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Voorwoord

Al op de basisschool was ik geinteresseerd in gadehis. Deze interesse is gebleven en is
uitgegroeid tot mijn studie geschiedenis aan deaus Universiteit in Rotterdam. Tijdens
het studeren ontwikkelde ik nog een passie, diehetiesgeven. Dit begon met mijn stage op
een scholengemeenschap in Hellevoetsluis, op Hatinen inmiddels ben ik werkzaam op de
scholengemeenschap daarnaast, op Jacob van Liegehdex-collega van mij, Jeroen
Heemskerk, doceert geschiedenis op scholengemegnbigiinium. Hij had zijn studie
geschiedenis in Rotterdam bijna afgerond, maar tajesmasterthesis nog schrijven. Samen
ontwikkelden wij het plan en de opzet voor dezésierover geschiedenis in het onderwijs.
Wij voerden samen het onderzoek uit, de scriptiesohreven we ieder apart.

Dat schrijven van de teksten en het uitdenkendeacompositie was een pittige klus,
maar dankzij de steun en het kritische oog van begeleider, Prof. dr. Maria Grever, heb ik
deze masterthesis af kunnen ronden. Ik ben haabgaander dankbaar voor. Ook wil ik de
begeleider van Jeroen Heemskerk, Prof. Dr. CaneBaxtel, bedanken voor het bekijken
van mijn teksten als tweede lezer.

Verder ben ik dank verschuldigd aan de vakgroeglyedenis op Jacob van
Liesveldt. Vakgroepleider Marinus de Bakker, drankl Schipper en Marjolein Betzema
hebben voor mij hun klassen voor een lesuur teshildsng gesteld voor het afnemen van
enquétes. Tevens wil ik de sectie geschiedenigloplengemeenschap Helinium bedanken
voor de gesprekken en de nuttige informatie diengilgaven tijdens mijn onderzoeksstage.
Verder wil ik alle leerlingen die meewerkten aah ¢tvederzoek op Jacob van Liesveldt en
Helinium bedanken, zonder hun inzet en eerlijkineid ik deze scriptie niet kunnen maken.

Vooral dankbaar ben ik Jeroen, die steeds aanzipje stond tijdens dit lange traject.
Niet alleen tijJdens de uitvoering van het onderzoeéar ook, vaak telefonisch, bij het

schrijven van de hoofdstukken.

Benjamin Lentjes
Rockanje 2009



Hoofdstuk 1 Inleiding

1.1 Historisch besef en geschiedenisonderwijs

‘Willem van Oranje vocht tegen de Romeinert.Paginagroot stond deze zin in oktober 2008
in hetNRC Handelsbladin de ondertitel stond dat geschiedenis vandaatpd populair is,
maar dat er nog steeds veel mankeert aan ‘hetisigtdesef’ van veel Nederlanders. Velen
hebben maar weinig kennis van het verleden en deikelie ze hebben wordt niet goed in de
tijd geplaatst. Bovendien wordt aan historischeegetenissen maar al te vaak een verkeerde
waarde gehecht. Ook leerlingen in het voortgezdeosijs lijken weinig te weten van de
Nederlandse geschiedenis. Vaak weten zij niet wikely van Oranje was, waarom er een
oorlog tegen Spanje is geweest of hoe het kon gebelat Nederland eerst een republiek was
en vandaag de dag een koninkrijk is. Kennis is \gedkagmenteerd of associatief, zoals blijkt
uit de uitspraak van een leerling die de betrokkans bij dit onderzoek naar historische kennis
in 4-havo in Hellevoetsluis : ‘er zat ook iemanceen boekenkist...".

Voor het gebrek aan historisch besef bij de huitiigderlanders worden dikwijls
verschillende oorzaken gegeven. Zo zouden de haudigndialisering en technologische
vooruitgang zorgen voor een ‘versnelling’ van e %iVolgens Reinhart Koselleck is in de
periode tussen circa 1750 en 1850 de gelijkvormigtan verleden en heden sterk
afgenomen. Véor die tijd was het leven heel vodisgse en veranderingen voltrokken zich
heel langzaam. Vooral na de Franse Revolutie verdecer veel voor de bevolking. De tijd
daarvoor was voorgoed afgesloten; het verledemveisanger het richtsnoer voor het
handelen in het heden. Tegenwoordig verandertl&rzégy meer in nog kortere tijd; het
proces lijkt zich te versnellehDeze processen hebben ook gezorgd voor desirieysat de
samenlevingen in de Europese landéfensen hebben het idee dat de geschiedenis nét me
van belang is om de hedendaagse maatschappijtigopbagOnterecht, zo vindt de
geschiedfilosoof Frank Ankersmit. Volgens hem iswael degelijk noodzakelijk kennis van
het verleden te hebben om de hedendaagse wetsgigoen. Het verleden kan dan wel
anders zijn, maar de hedendaagse wereld is voamyek uit dat verleden. Voor een beter

begrip van handelingen van personen uit het vemleai@ar ook van tegenwoordige

! Bank en De Rooy, ‘Willem van Oranje vocht tegerRieneinen’ NRG 2008.
2 Grever en Ribbengyationale identitejt9-21.

3 Koselleck,Future’s past271-288.
4 Grever en Ribben$ationale identitejt61.



handelingen, is een vorm van historisch besef rakelijk.> Overheden proberen dan ook op
allerlei manieren de nationale identiteit te vaicta®

Het falende onderwijs is een andere oorzaak vebivierdwijnen’ van het historisch
besef, zo menen politici. Het debat over hoe hdeonijs georganiseerd dient te worden is
misschien wel zo oud als het onderwijs zelf. Zalaraf 1968, met de invoering van de
Mammoetwet, word er veel gedebatteerd over de limgNan het Nederlandse onderwijs.
Ook in de jaren negentig van de vorige eeuw wagelrdiscussie over de invulling ervan. De
‘Tweede Fase’ werd in het leven geroepen om derbimxav van het voortgezet onderwijs
meer af te stemmen op het hoger onderwijs. Daadxj een ander didactisch model
gepropageerd, het ‘studiehulst/an leerlingen werd verwacht dat zij onder leidirmm een
procesbegeleider zelfstandig konden werken. Deawlde docent verviel daardoor tot die
van coach en de leerlingen werden steeds vrijatg@e| ‘de gestrengheid verdween uit het
onderwijs'® Het gevolg was dat meer eigen verantwoordelijkiveid de leerlingen werd
gevraagd en de nadruk kwam te liggen op het betre@en vaardigheden in plaats van het
leren van feitelijke kennis. De ontwikkelingen war@et gunstig voor het onderwijs en zeker
niet voor het geschiedenisonderwijs. Geschiedesmgiel meer tot een tweederangs vak dat
volgens ‘Den Haag' best samengevoegd kon worderMaatschappijleer en
Aardrijkskunde. Het vak aantal lesuren dat ingeterasstond voor het vak verminderde.
Tegenwoordig hebben leerlingen in de bovenbouw tweeguit drie zogenaamde
contacturen in de week. Daarbij veranderde ook aei@n waarop het geschiedenisonderwijs
gegeven werd sterk. Leerlingen werden veel meeaigetin het gebruiken en ‘lezen’ van
bronnen en het leggen van historische verbanderkddeals een goede zaak gezien worden,
maar het aanleren van feitelijke kennis en besefchaonologie blijft daarbij wel

noodzakelijk.

® http://www.rug.nl/Corporate/nieuws/archief/archi@®®/podium/opinie_driezgijks Universiteit Groningen
22-12-2008).

® Grever en Ribben#\ationale identitejt61.

" Bouma en Walters, ‘Examens en gestrenghetRC,2009.

® Ibidem.
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De vraag is nu: wat is historisch besef en ontlirdak
tegenwoordig ? De historicus Jo Tollebeek steltheat
historisch besef niet verdwenen is, maar alleenazad
is veranderd® Evenals Koselleck beweert hij dat er een
kloof tussen heden en verleden is ontstaan waawdeor
van het verleden vervreemd zijn. Tollebeek noemt di
‘geschiedenis ervaren vanuit een aangrenzende kame
We kunnen niet meer bij het verleden zelf zijn, maa
vangen er af en toe nog vlagen van op. Alsof iemand
naar muziek luistert in een kamer naast die wazaelje
in zit. Je hoort het wel, maar bij vlagen en eegtjee
verstomd, vaag. In die redenering is het logisdh da
mensen weinig lijken te weten van het verleden. De
geschiedenis is voor hen veel minder herkenbabjkéen

daardoor misschien minder relevant, dat geldt ze&er

scholieren tussen 12 en 18 jaar.
Het gaat dus te ver te zeggen dat het historisch
besef verdwenen is. Het is hooguit veranderd en/of
afgenomen. Niettemin zijn de afgelopen jaren in
Nederland verschillende commissies in het leven
geroepen die zich gebogen hebben over het gemalekg
historisch besef. De Commissie Historische- en
Maatschappelijke Vorming heeft onder leiding vaetPi
de Rooy en Arie Wilschut in 2001 een kader ontworpe
waarin geschiedeniskennis geplaatst kan worden. Zij
hebben geprobeerd de geschiedenis in tien ‘kleeirloz

tijdvakken te verdelen. Op die manier zouden legén

een kapstok tot hun beschikking hebben waar zij hun
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kennis aan op kunnen hangen. Hierdoor zou meef be:
van chronologie moeten ontstaan en zou het makgelij

moeten worden om ‘historisch te denken’.

9 Tollebeek, ‘Vanuit de aangrenzende kamer’, 1786- 18

Figuur 1: De Tien Tijdvakken van

commissie De Rooy™

10 http://scholieren.nre.nl/weekkrant/2001/09/icons2#((24-05-2009).
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‘Historisch denken’, een term die al enige tijardvgebruikt in binnen en buitenland
door onder andere Van Drie en Van Boxtel, werdd@42gebruikt in het boek van Arie
Wilschut, Geschiedenisdidactiek, een handboek voor de vaktdeewijl ‘historisch besef’,
dat prominent in het rapport van de commissie DeyRm@nwezig is, haar de achtergrond
verdween:!* De tijdvakken bleven, al hebben ze wat nadelenzBaiet kleurloos zijn spreekt
bijna voor zich. De vakken zijn heel westers efgkn door de toegekende namen als ‘tijd van
pruiken en revoluties’ een bepaalde ladih§eze namen suggereren ook een thematische
opzet, ondanks dat de tijdvakken als geheel chogisgh zijn™® Daarbij zijn er ook bepaalde
logo’s aan de tijdvakken gekoppeld om het vooradelingen gemakkelijker te maken ze te
leren. Hierdoor wordt er een volgende betekenisteagtoegekend. Veel van die logo’s
bevatten wapentuig of belichamen een mannelijkelgedenis-* Niettemin kan het kader
voor leerlingen een handig stuk gereedschap zijdemeschiedenis gemakkelijker te leren
kennen.

Vier jaar na de ‘Commissie De Rooy’ werd in 20@5 @ndere commissie ingesteld die
een canon van geschiedenis en cultuur moest orgweb® voorzitter van deze
canoncommissie, Frits van Oostrom, werd door todigriviinister van Onderwijs Van der
Hoeven gevraagd de commissie te leiden die derlssh@ en culturele canon moest
ontwikkelen, advies moest geven over de verantwelipktleid rond de canon en het evalueren
en herijken ervan. Het resultaat werd in 2006 gegreeerd en werd aanvankelijk positief
ontvangen. Vooral politici zagen heil in een vastelijnde geschiedenis.Deze canon bestaat
uit vijftig vensters, waarachter bepaalde Nedesaneerhalen schuilgaan. Behalve voor de
grote lijn door de geschiedenis is er op deze mak ruimte voor de context achter de
personen en gebeurtenissen. Het eerste vensten\gaate Hunebedden in Drenthe, de laatste
betreft de invoering van de EutbDaartussenin zijn allerlei soorten personen, gesbrissen,
stromingen en plaatsen opgenomen die een afspiggalbeten vormen van de Nederlandse
geschiedenis en cultudf.

Een canon is letterlijk een wet of richtsnoer &asvoor één gezichtspunt. Zeker vanaf

de Verlichting is het begrip steeds meer een adimygeworden voor iets dat vaststdabe

H Grever, ‘Wat doen we met de canon?’, 22-25.

12 Blaas, ‘Vorm geven aan de tijd’, 35 — 37.

13 Van Boxtel en Grever, 'Zeeman weet niets van héeomijs',De Volkskrant2009.
4 Grever, ‘Wat doen we met de canon?’, 23.

> Bouma, ‘2007: de canon komt. 2008: of nielPRC,2008.

18 hitp://www.entoen.n(22-12-2008).

17 Zie voor een volledig overzicht de website varcdeon:http://www.entoen.nu

'8 Stuurman ‘Van nationale canon naar werldgeschisé.
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canon van cultuur en geschiedenis kan dus noathélende perspectieven op de
geschiedenis belichten. Het gaat de geschiedwdtapsguaist om de verscheidenheid aan
perspectieven op het verleden. In een land als iNetak waar veel verschillende culturen en
mensen uit verschillende landen samenwonen begesverschillende perspectieven op het
verleden. De Tachtigjarige Oorlog heeft voor autonkn een andere betekenis dan voor
allochtonen. Daarbovenop kan de blik op die oodolg nog per autochtoon verschillen. Een
eenzijdige blik op het ‘vaderlands verleden’ pastdlijk niet bij deze verscheidenhéitiDe
canon is daarom vooral onder historici met gemengd®elens ontvangen. Voorstanders
vinden een canon geen slecht idee, omdat doceasamigdenis er houvast aan hebben en
leerlingen meer overzicht hebb&hvelen voegen daar wel aan toe dat de canon als
‘inspiratiebron’ of richtlijn moet worden geziene®verheidsbemoeienis zou absoluut
achterwege moeten blijvéh.

De commissie die de canon opgesteld heeft, bestom@l uit nogal welgestelde,
blanke mannen (en een paar vrouwen). De commissiede nauwelijks een afspiegeling van
de Nederlandse bevolking. Ondanks dat er ook enkeleven deelnamen in de commissie
blijft vrouwengeschiedenis onderbelicht in de hgedvorm. Ook de geschiedenis van
immigranten wordt niet voldoende belicht. Zekedenhedendaagse samenleving waarin de
emancipatie van vrouwen diep door gedrongen isnamgranten een substantieel deel
uitmaken van de Nederlandse samenleving is hetmeet vol te houden een nogal westerse
op mannen gerichte geschiedenis voor te schrifi?éfevens gaat de canon alleen over
‘Nederland’. Een land dat in de canon al in devgah de hunebedden of de vroege
middeleeuwen lijkt te bestadhDe selectie van de vijftig vensters lijkt ook nbgélekeurig,
er ontbreekt nogal wat.

Voorstanders van de canon betogen dat de canodegelijk zin heeft. Minister van
onderwijs Ronald Plasterk ontkent dat de canond@ds heeft het bewustzijn van identiteit en
binding te vergroten, maar volgens Heijnen is daltdegelijk het geval. De iconen en
verhalen uit het verleden die ieder land nodig twefden volgens hem vastgelegd in de
canon. Heijnen vindt overigens niet dat de canaplwte leerstof moet worden, maar ziet het

slechts als handreikirf§.Ook Pleij ziet voordelen. Volgens hem kan het Niedelse volk zich

19 Grever en Ribbeng\ationale identiteit11-12.

2 Wansink, ‘Stel de historische canon verplicBte Volkskrant2008.

%L Sierksma en Wolffram, ‘Een canon is prima. Maat man de staatTrouw,2005.
*1dem, 110.

% 1dem, 110-111.

24 Grever, Jonker, Ribbens en Stuurman ‘Het behohdés), 113-114.

% Heijnen, ‘Stop het gezeur, de canon is er ook aeobinding’, Trouw, 2008.
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weer verbonden gaan voelen met haar eigen verf@déerder vindt hij dat het wel mee valt
met de willekeur van de vijftig vernsters: ‘zet egonep Neerlandici bij elkaar en die zullen
weinig van mening verschillen over wat er in iedeval op een boekenlijst thuis hoditDe
canon omvat echter veel meer dan enkel een bogkenli

Het is uitstekend dat er voorstellen gedaan woaierinet onderwijs te verbeteren en
leerlingen een kapstok aan te bieden om hun kemm$plaats te geven. Het was echter de
bedoeling dat de ‘historische en culturele cananNaderland’ opgenomen ging worden in de
kerndoelen van het basisonderwijs en de onderb@mhet voortgezet onderwijs. Dat had
betekend dat de nogal Westerse en blanke mannéggscis verplichte stof zou worden
voor leerlingen van zeven tot veertien jaar. Ziiden dus wel geleerd over Annie M.G.
Schmidt, die staat in de canon, maar niet overrigniWilhelmina of Abraham Kuyper omdat
die ontbrekerf® Het is dan ook niet verwonderlijk dat histori@tztegen dit idee hebben
gekeerd. Verschillende historici en vakdidactidoben een brief ondertekend die geschreven
was aan de leden van de Tweede Kamer. Hierin wetrd@ht de Kamerleden over te halen
tegen het voorstel te stemmen de canon bij wetiehtge stellen voor het basisonderwijs en
de onderbouw van het voortgezet onderfijgiteindelijk heeft de kamer op advies van de
Raad van State besloten de canon niet op te nentenkerndoelen van het voortgezet
onderwijs als verplichte leerstof. Volgens de Raad de toevoeging van de vijftig vensters in
de kerndoelen teveel in strijd zijn met vrijhei@ dicholen moeten krijgen bij het bepalen
welke lesstof ze de leerlingen geven. De canon staankel in de kerndoelen als
illustratiemateriaal of inspiratiebrofi.

Wat er moet gebeuren om historische kennis terbgeiegen bij mensen is niet precies
duidelijk. Maria Grever gaf iNRC Handelsbladan dat de oplossing bestaat in het weer
verplicht stellen van geschiedenis en er degedgkih geven. Wanneer een schoolvak vervalt

tot tweederangs vak is het niet verwonderlijk detthennisniveau van de leerlingen afneémt.

%6 Heijnen, ‘Stop het gezeur, de canon is er ook aeobinding’.

" |bidem.

%8 http://www.entoen.ni(22-12-2008).

29 protestbrief van 23 historici aan de leden van weeble Kamer over de mogelijke wettelijke verplitditmg
van Canon van Nederland in het basis- en voortgembtrwijs. Amsterdam, 30-10-2008.

%9'Bouma, ‘ ‘vensters’ van canon toch niet verplicNtRC,2009.

%1 Grever, ‘Geschiedenis moet weer een verplichtwaiden’, NRC,2008.
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1.2 Vraagstelling van het onderzoek

In deze masterthesis wordt verslag gedaan vanmpimisch onderzoek naar de gedeelde
kennis over de geschiedenis van Nederland bij 4-teerlingen op twee middelbare scholen

in Hellevoetsluis. In de volgende paragrafen komenraagstelling, de opzet en doelstellingen

van dit onderzoek aan bod.

Figuur 2: Scholengemeenschap Jacob van Liesveldt.

Om meer zicht te krijgen op wat leerlingen op hetrtgezet onderwijs nu eigenlijk van
geschiedenis weten en vinden, is voor deze mastastben 4-havo klas onderzocht. Het
onderzoek is uitgevoerd op Scholengemeenschap Jaodhesveldt te Hellevoetsluis. Deze
school heeft een Christelijke inslag die onder nidight uit een dagopening waarbij stil
gestaan wordt bij het feit dat niet iedereen heheyoed heeft in deze wereld en dat we
daarom voor elkaar moeten zorgen en verdraagzaatemaijn. Alle leerlingen zijn welkom,
gelovig of niet-gelovig?

Jacob van Liesveldt is onderdeel van een grotenisgie, het PENTA college CSG.
Dit is een bestuurlijke organisatie waar acht sehalit vijf verschillende gemeenten onder
vallen. In de praktijk beschikt Jacob van Liesveldér een grote bestuurlijke

zelfstandigheid®

%2 7ie website van Jacob van Liesveldtvw.jl.penta.nl(16-07-2009).
%% Ibidem.
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Het onderzoek naar de gedeelde geschiedeniskannisamenwerking met Jeroen
Heemskerk uitgevoerd. Wij werkten in 2008 samesdmlengemeenschap Helinium te
Hellevoetsluis, een school zonder specifieke ingtagoedachten toen de plannen voor dit
onderzoek. Jeroen richtte zich op Helinium en iklapob van Liesveldt. De opzet van de
onderzoeken is identiek. In het vijfde hoofdstuk d&ze thesis worden de resultaten van het
onderzoek van Jeroen gepresenteerd en maak ikeegaliiking met de uitkomsten van Jacob
van Liesveldt.

Wij waren benieuwd van welke gebeurtenissen ofqrens uit de Nederlandse
geschiedenis de leerlingen het meeste wisten. gapsobeerd te achterhalen of, en zo ja, welk
soort geschiedenisverhaal de leerlingen verteldeleze klassen. Uit onderzoek in Canada,
Quebec, blijkt er een patroon te bestaan in deakenhvan de onderzochte scholieren. Deze
leerlingen vertellen bijna allemaal hetzelfde vatt@aer de geschiedenis van hun land. Ze
werden overheerst door de Fransen, kwamen daaritegerzet en probeerden zelfstandig te
worden. De provincie is tegenwoordig nog steedsneengeling van Franse en Engelse
invloeden. Daarbij spelen de invioeden van de Matimnericans ook een steeds belangrijker
rol in de samenlevind Ook in de verhalen van scholieren uit de Vereni§tien is een
patroon te herkennen. In die verhalen komen vaak tlwema’s terug: vooruitgang en vrijheid.
In Noord lerland hebben scholieren echter geenajdderhaal®

In deze thesis staat een mogelijk gedeeld verledder Nederlandse leerlingen
centraalin hoeverre is bij 4-havo leeringen op twee schalemeenschappen in
Hellevoetsluis sprake van gedeelde kennis over édédlandse geschiedenis en wat betekent

die kennis voor de leerlingen?

Deze hoofdvraag worden in enkele deelvragen gebpeatiseerd:

1. Welke gebeurtenissen en personen uit de Nederlggdehiedenis vinden deze leerlingen
significant en welke betekenis kennen ze toe aaa deschiedenis?

2. Welke argumenten geven zij daarvoor?

3. Welke type samenhangen (verhalen) brengen ze aan?

3 | etourneau and Moisan, ‘Young people’s assimildti@f9-123.
% Barton and LevstikTeaching history166 — 182.
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De opzet van dit onderzoek en de interpretatiedeadata zijn geinspireerd door enkele
theorieén en theoretische concepten. Het was tedigten wathistorisch besef'inhoudt en

hoe wij het konden gebruiken bij het trekken vanatasies. Om de eerste en tweede deelvraag
te kunnen beantwoorden hebben wij ook de concepé&iodisering’ en‘historische

significantie’ verderuitgediept. Voor het antwoord op de derde deelvigagn‘narrative
templates’ van belang. Tevens zZahronologie’ en‘tijd’ behandelen.

1.3 Methoden van onderzoek

Interpretaties van het verleden en ‘historisch @enkijn geen eenvoudige zaken. Het kost tijd
en moeite om historisch besef te ontwikkelen. aroBeren kan niet verwacht worden dat zij
op hetzelfde niveau denken en werken als vakmettestetioen. Dat hoeft ook niet. In dit
onderzoek is daarom rekening gehouden met de tedbging en kennis van jongeren.
Ondanks dat sommigen minder taalvaardig zijn, kardeeverhalen en visies van deze
leerlingen een enorme bron van informatie zijn vieze masterthesis. Daarom is het
belangrijk om goed te weten wat er onderzocht gaatlen en vooral hoe dat zal gebeuren. In
deze paragraaf worden de onderzoeksmethoden wesdgrlicht. Hiermee zal ook
verantwoording gegeven worden voor bepaalde methbdikeuzes.

Dataverzameling

De data bestaan uit de analyse van relevanten énafkmantenartikelen, geschiedenis
methoden en internetsites), vragenlijsten en indery met leerlingen. Ook klassenobservatie
en interviews met de docent van deelnemende lgerizijn onderdeel van de datacollectie.
In totaal werden 67 leerlingen onderzocht: 35 abBasan Liesveldt en 32 op Helinium. De
onderzochte leerlingen hebben geen geschiedernetesns gehad. De data zijn in drie fasen
verzameld en geanalyseerd.

De eerste fase staat in het teken van de analysketaggeschiedeniscurriculum van de
leerlingen. We hebben de leerboeken, aantekenitggsen en toetsen die de leerlingen uit de
onderzochte klas hebben gehad onderzocht. Ookiietes met de voormalig geschiedenis
docenten van de 4-havo klas was onderdeel vanfdseelk vroeg mij af welk verhaal verteld
wordt over de Nederlandse geschiedenis in de lémden. Daarbij keek ik ook naar
verschillen tussen de methoden. De geschiedereslidmstaan niet alleen uit wat de
lesmethoden te bieden hebben. Ook de docent heafiegn belangrijke rol in. Om die reden

probeerde ik rekening te houden met vorm en kleaigeschiedenisdocenten geven aan de in



de vakmethoden aangeboden geschiedenisverhaleoedde ontstond een beter inzicht in wat
de leerlingen leerden en welke kennis zij dus iis hadden ten tijde van het onderzoek. Meer
hierover in hoofdstuk drie.

In de tweede fase gingen Jeroen en ik aan de plagze scholen. Leerlingen uit een
geselecteerde klas van mijn school, Jacob van &iéswulden een vragenlijst .

Belangrijke selectiecriteria voor die klas waresdiekbaarheid, heterogeniteit en omvang
(minimaal 25 leerlingen). De antwoorden op de eteréagen, waaronder een opstelvraag, die
de leerlingen gaven werden zowel op inhoud alsvegnkiteit met elkaar vergeleken. Er werd
ook gezocht naar samenhang in thematiek en oplf®amen met de enquéteresultaten,
gekoppeld aan de verschillende achtergronden végedengen, konden er conclusies worden
getrokken over de inhoud van de antwoorden.

In de derde fase werden drie groepjes van driéingen geselecteerd voor een diepte-
interview. We hebben zeven belangrijke gebeurtenisstgekozen voor de leerlingen die we
tijdens de interviews voorgelegd op papier. De aplt voor hen was om deze gebeurtenissen
op chronologische volgorde te zetten en aan tergead zij belangrijk vinden aan die
gebeurtenissen.

In deze thesis wordt tevens verwezen naar enkeltgstijke onderzoeken. Het eerste
is een grootschalig onderzoek dat in 1994 en 1988 witgevoerd in Europa door Bodo von
Borries uit Duitsland en Magne Angvik uit Noorweg@&it onderzoeky outh and history
telde ongeveer 32.000 leerlingen en 1250 docent&Y werschillende landen. De
onderzoekers wilden erachter komen hoe leerlingsclgedenis en geschiedenisonderwijs
beoordelen, uitvinden wat voor soort historischelbéserlingen bezitten en bekijken hoe
leerlingen geschiedenis interpreteren en de (Ese)pmlitiek zien. Uit dit onderzoek zijn
enkele resultaten gekomen die ook interessantaijn dit onderzoeR’ Dorine Vijfvinkel
heeft in 2005 een masterthesis geschreven ovehigdsnisonderwijs en de interessen van
leerlingen voor geschiedenis in Rotterdam. Zij h2e¥ leerlingen van negen verschillende
scholen in Rotterdam enquétes in laten vullen erstditistisch geanalyseerd. Enkele van haar
bevinden komen overeen met de bevindingen in demtarthesid® Als laatste worden er
onderzoeksresulaten van het onderzoek dat MarieeGen Kees Ribbens hebben uitgevoerd
gebruikt. In hun boekyationale identiteit en meervoudig verled#at,zij in opdracht van de

Wetenschappelijke Raad voor het RegeringsbeleidR\Wbben uitgevoerd presenteren zij

% Er wordt naar deze vragenlijst verwezen met derdenenquéteof vragenlijst Dit is om de leesbaarheid te
vergroten, er wordt echter hetzelfde mee bedoeld.

37 Angvik en Borries (eds,)outh and historyA5-A6, A19-A27.

% Vijfvinkel, ‘De jeugd van tegenwoordig...?, 2.
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de resulaten van een verkenning naar identiteitereischillende contextéfl Er zijn in totaal
678 scholieren onderzocht uit Nederland, het Ve#ioninkrijk en Frankrij® Voor deze
masterthesis heb ik vooral gekeken naar de autoehtNederlanders uit dit onderzoek, omdat

die de meeste overeenkomsten hadden met de hierzmatite leerlingen.

Vragenlijsten
De vragenlijsten die gebruikt werden in dit ondefzaijn ontleend aan het onderzoek dat
uitgevoerd werd door Maria Grever en Kees RibbBesvolledige door hen gebruikte
vragenlijst is tevens als bijlage gepubliceerdun boekNationale identiteit en meervoudig
verleden®

De leerlingen vulden de vragenlijst van dertiergerain over hun demografische
achtergrond, hun vertrouwdheid met de Nederlandsehgedenis en betekenis die zij
toekennen aan die kennis. Het invullen van de wiggen gebeurde gedurende één lesuur van
vijftig minuten. De enquéte bestond uit twee del@re eerste zes vragen betroffen de
identiteit en demografische achtergrond van dditegm. Met de eerste vragen kregen we een
beeld van de sociale kenmerken van onze populéi@ntwoorden op deze vragen hadden
geen deel in de analyse van de resultaten maardesriachtergrond informatie. Deze
introductievragen hadden voor de leerlingen ookweemdeel, omdat zij op die manier niet
meteen met de moeilijkste vragen geconfronteerdieverDaarna kregen de leerlingen in
vraag 7 opdracht een opstel te schrijven over dieN@ndse geschiedenis van minimaal één
pagina en maximaal twee pagina's. Wij vroegen eihgen de geschiedenis van Nederland
op te schrijven. De vraag was als volgt gesteld:

Stel je voor, je nichtje (of neefje) woont in Aabé&. Zij (hij) wil op schooken
spreekbeurt houden over de geschiedenis van NeaelrlZe (hij) weet er helemaal
niets vanakn vraagt nu jou om hulp via een email. Je wilth@&m) natuurlijk graag
helpen! Schrijf haar (hem) (in het Nederlands) imamaal 250 woorden hoe de

geschiedenis van Nederland verliep.

3 Grever en Ribbendationale identitejt11.
4%1dem, 11, 30-32.
“11dem 179-185.
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Deze opstelvraag werd in iets andere vorm eerdegebruikt in een onderzoek van Peter Lee
en Jonathan HowsdA De verhalen die de leerlingen opschreven werdbruge om te
ontdekken wat de leerlingen meldden over de Ned@gska geschiedenis, welke verhalen zij
vertelden, waar ze begonnen en waar gaten in humskeaten. Wij wisten van te voren dat
deze opdracht voor veel leerlingen erg moeilijk zgn. Het is niet gemakkelijk een verhaal
over de Nederlandse geschiedenis op te schrijvgrhiglden er daarom rekening mee dat
enkele leerlingen alleen een lijstje met gebeustamn zouden maken. Het was wel echt de
bedoeling dat de dingen die zij op papier zettdheelacht waren. Zij mochten dus niet met
elkaar overleggen. Ook vragen als: ‘waar moeteb&gnnen’, ‘wat moet ik opschrijven?’,
hebben wij niet beantwoord. Sommigen hadden daaranaansporing nodig. Soms hebben
we aansporingen gegeven, maar nooit inhoudelijk.

Na deze vraag begon het tweede gedeelte van déten@eze bestond uit de vragen 8
tot en met 12. Wanneer de leerlingen klaar warehdee! één, kregen zij pas deel twee, dit
omdat we zoveel mogelijk wilden voorkomen dat a@liagen door het tweede deel beinvioed
werden bij het schrijven van de opstellen. Dezgemnauit het tweede gedeelte hadden namelijk
veel meer te maken met de betekenis die de leeritmpkenden aan het leren en kennen van
de geschiedenis van Nederland. In vraag acht werchggd welke onderwerpen volgens de
leerlingen wel en welke niet in de geschiedenigledseehandeld moeten worden. De
verwachting was dat deze uitkomsten overeen kwanetrwat zij schreven in de verhalen.
Vraag 9 en 10 waren van dezelfde soort, namelijkrdag welke van de tien tijdvakken of
historische gebeurtenis de leerlingen het meestdasant vonden. Vraag 11 en 12 waren
vooral belangrijk voor de betekenis die leerling@ekenden aan het verleden. Leerlingen
kregen een aantal stellingen waarbij zij kondergawaan in hoeverre zij het daarmee eens of
oneens waren. Op deze manier hoopten we enigteidéhijgen op wat leerlingen belangrijk
vinden. Deze vragen dienden slechts als hulpmidigenalyse is gericht op het opstel van
vraag 7. De presentatie van de resultaten in haddBie zullen ook gericht zijn op de data uit

dat opstel.

Diepteinterviews
Op basis van wat de leerlingen vertelden in huneties van vraag 7 selecteerden we negen
leerlingen per klas voor een diepte-interview. Dieerviews dienden enkele doelen.

Allereerst moest er via deze vraaggesprekken een beeld ontstaan over wat voor verhalen

“2Lee en Howson, “'Two out of five did not know thagnry VIII had six wives", 220-224.
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de leerlingen ons wilden vertellen. Het was hamaig wat dingen na te vragen en te verdiepen
tijdens de gesprekken, want de verhalen die dérlgen opschreven waren vrij statisch. In de
interviews konden de leerlingen veel creatiever aamgmet tijd, chronologie en de
periodisering van de geschiedenis. Tevens kondgbipmteressante wendingen bepaalde
uitspraken laten verklaren. De interviews werdendoetal afgenomen en duurden ongeveer
één lesuur van vijftig minuten. De leerlingen werakéet vijftig minuten lang getorpedeerd

met vragen. Een fijne en ontspannen sfeer was gaywandat de leerlingen zich op hun gemak
voelden. Eerst werd uitgelegd wat de bedoeling Wasrna werd de vraag gesteld wat de

leerlingen konden vertellen over de Nederlandselgedenis.

Afbakening onderzoeksgroep

Er wordt op het havo-niveau theoretisch les gegewear er wordt niet zo diep op de stof
ingegaan als op het vwo. Op het vmbo-niveau wowdenal praktische lessen gegeven en
weinig theoretische. Kortom, Vmbo was te praktisahvwo te theoretisch. Om die reden is er
gekozen voor havo.

De gekozen klas was 4-havo. In de onderbouw vaa kajgen de leerlingen de
geschiedenis aangeboden aan de hand van de diesikiien van ‘Commissie De Rooy’. In het
begin van 4-havo hebben zij dus kennisgemaakt eehavo-onderbouw lesstof, van
prehistorie tot moderne tijd. De enquétes moestraan het begin van het schooljaar
afgenomen worden, omdat de leerlingen in het bem4-havo in sneltreinvaart al het
geleerde in voorgaande jaren nogmaals herhalenddtiezou het beeld dat zij gaven scheef
kunnen raken. Deze net opgedane kennis had arderd bp de voorgrond getreden. Dit zou
nadelig zijn geweest voor de resultaten.

Niet iedere leerling in 4-havo kiest geschiedeAlken de leerlingen die de profielen
‘Economie en Maatschappij’ en ‘Cultuur en Maats@igpebben gekozen krijgen
geschiedenisonderwijs. De leerlingen met anderigbea zijn buiten beschouwing gelaten.
Hiervoor is een praktisch argument. Het was niegelifk een aselecte groep samen te stellen.
De roosters waren zodanig verschillend dat eendggtee groep jongens en meisjes zowel
allochtoon als autochtoon met én zonder geschisakeet bij elkaar te krijgen was. Het bleek
alleen mogelijk complete klassen te onderzoeken.

De reikwijdte van het onderzoek gaat niet verder daNederlandse geschiedenis,
omdat een internationale geschiedenis te moeilgk geweest voor de leerlingen. Bovendien
was dan de hoeveelheid data te groot gewordert ikalder van deze masterthesis. Wij zijn
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ons natuurlijk wel bewust van het feit dat Nededlarch niet in het luchtledige heeft
ontwikkeld en dat de geschiedenis van de wereld Bwaopa en die van de kolonién grote

invloed heeft gehad op het land. Daar is rekenieg gehouden in de analyses.

De data werden verwerkt in Excelsheets. Zo werdhaetal jongens, meisjes, allochtonen,
autochtonen, religies enzovoorts opgeteld en vesgggeDaarnaast werden tekstdocumenten
aangelegd met meer inhoudelijke informatie uit dgu&tes. Op die manier kon makkelijk
teruggevonden worden wat leerlingen noemden aaauginissen, welke oriéntatie ze
gebruikten en wat ze historisch significant vondeet vastleggen van de interviews gebeurde
met een geluidsopnameapparaat. Het was noodza&ehjbetrouwbare manier te hebben om

de interviews terug te luisteren.

1.4 Bronnen, literatuur en opzet van de thesis

De bronnen zijn gegenereerd aan de hand van dé€&sgen interviews met de leerlingen uit
de 4-havo klassen, terwijl de context en theorésnformatie grotendeels uit secundaire
literatuur afkomstig waren. Hieronder volgt eent&dyespreking van de problemen die
ontstonden bij het zoeken naar en verwerken vasralienen en secundaire literatuur.

Het genereren van data was van fundamenteel betang moesten daarom de
enquétes en interviews goed voorbereiden en goedienken. De vragen moesten precies
afgestemd zijn op ons onderzoek. We hebben vepltge=n over de opzet en volgorde van
de vragen. De eerste zes vragen over de demodrafbhtergrond van de leerlingen kon
voor de leerlingen zelf best wel eens lastig wordendat vragen confronterend konden zijn.
Die gegevens werden door ons alleen als achtergnéminatie gebruikt. Dit hebben we de
leerlingen verteld. De vragen hebben achteraf gegéen problemen opgeleverd.

Er wordt al jaren gesproken over hoe het geschisdederwijs verbeterd kan worden.
Op de achtergrond wordt er ook een debat gevoerdlme om te gaan met concepten als
historisch besef en historische significantie. éz&l masterthesis worden beide delen van het
debat belicht. De eerste categorie teksten vooe trmeoretische verdieping is van algemene
aard en dient meer een context te vormen voorraraoek. Het gaat hier om artikelen van
didactici en geschiedfilosofen, om krantenartikelan politici, docenten en andere critici.
Doordat het debat over geschiedenisonderwijs ehikttrisch besef al ruim 20 jaar op
landelijk niveau gevoerd wordt zijn er veel artdelverschenen en veel standpunten ontstaan.

Er moest kritisch gekeken worden naar welke adikelel en niet besproken moesten
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worden. Omdat de artikelen slechts als achtergdieren heb ik ervoor gekozen om de
artikelen van de laatste tien jaar te betrekkdmetnonderzoek. Het grootste gedeelte daarvan
is minder dan vijf jaar oud. De secundaire litevatover de theoretische concepten heeft in
dat opzicht heel wat minder problemen opgeleveraijg enkele belangrijke
geschiedfilosofen en historici in binnen- en buied die nagedacht hebben over
geschiedtheoretische zaken. Een laatste categésteh komt uit de didactische literatuur: de
lesmethoden die in het onderwijs worden gebruikier@ens ging het hier niet alleen om wat

er in de lesboeken stond, maar ook om hoe docéiemee omgingen.

Het onderzoek naar de kennis van 4-havo leerlingerng specifiek. Zoals uit het voorgaande
bleek is het van belang in algemene termen ietgten over de theorie om specifieke
uitspraken te kunnen doen over de onderzoeksresult@aarom is de thesis zo opgezet dat
er van algemeen naar specifiek gewerkt wordt. bfdgiuk twee worden de theoretische
concepten uitgewerkt en worden er werkdefinitiegegen van verschillende
geschiedfilosofische concepten. Eerst wdnditorisch besef’ behandeld. Hierna volgen
paragrafen ovehistorische significantie’, de rol variNarrative Templates’ en
'‘periodiseren’. Ook wordt er een paragraaf gewijd aan de kerreaoel het
voortgezetonderwijs.

Na deze algemene verkenning wordt in hoofdstuk elen beschrijving gegeven van de
gebruikte geschiedenismethoden. Daarna worden dierooeksresultaten van de enquétes
gepresenteerd en geanalyseerd. Met behulp vanhdmfdstuk twee besproken concepten zal
geprobeerd worden verbanden en verklaringen tengatyele verhalen die de leerlingen bij
vraag 7 op papier hebben gezet. Hoofdstuk vier galabver de onderzoeksresultaten, maar
ditmaal toegespitst op de uitslagen van de diegigriiews. De opzet in dat hoofdstuk zal
dezelfde zijn als de opzet van hoofdstuk drie.

Het vijfde hoofdstuk presenteert de overeenkomesteverschillen tussen de
onderzoeksresultaten van het onderzoek dat ikentieen het onderzoek dat Jeroen
Heemskerk uitvoerde op Helinium te Hellevoetsitla.deze presentatie zal dieper ingegaan
worden op opvallende overeenkomsten en verschiliemet laatste en zesde hoofdstuk zal
alles kort en bondig samengevat worden, waarn@ &aseis van theorie en

onderzoeksresultaten een conclusie getrokken zalemo
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Hoofdstuk 2 Historisch besef en omgang met het vexden

Op de achtergrond van het landelijke debat ove(dedirekkige) historische besef en
geschiedenisonderwijs wordt een discussie gevoerdwat historisch besef nu eigenlijk is
en hoe bepaalde onderdelen van het historisch drnhgabruikt moeten worden in het
onderwijs. Omdat historisch besef een van de bajastg onderdelen is van dit theoretisch
kader wordt dit begrip vrij uitvoerig beschrevem.Z&al een werkdefinitie van het concept
gegeven worden met de uitwerking erbij. Eerst zhter gesproken worden over
breukervaringen in de tijd. Daarna zal dieper irrgagworden op het begrip tijd.

Vervolgens zullen narrative templates behandeldlam De leerlingen is immers
gevraagd om een bepaald verhaal te vertellen.Hetaressant om te kijken welke templates
of sjablonen leerlingen daarvoor gebruiken en ieveore zij een gedeelde
geschiedeniskennis hebben. ledere leerling beziegen identiteit en bezit daardoor
potentieel ook een andere visie op het verlededelpraktijk zullen veel leerlingen echter
naar verwachting eenzelfde soort verhaal vertellen.

In de laatste paragraaf staan tijd, periodiseemdpistorische significantie centraal.
Niet alles uit het verleden is interessant. Sommgggeurtenissen of personen zijn
belangrijker dan anderen. De leerlingen zullen bifgazaken wel noemen en andere niet.
Om te bepalen in hoeverre zij historische kennrshet verleden hebben is het nodig te
weten wat de geschiedwetenschap als historiscifisggm aanduidt en wat de leerlingen
daarvan vinden. Ook zullen hier de doelen van heisterie van Onderwijs, Cultuur en

Wetenschap kort beschreven worden.

2.1 Historisch besef en tijdsbesef

Er bestaat geen consensus over wat historisch pesgés is. Verschillende
geschiedtheoretici en andere critici hebben dedmibpgezet. Het begrip zal hier verder
uitgediept worden aan de hand van de teksten Vegleeman deze theoretici. Volgens Maria
Grever is historisch besef ‘een primair besef veam fendamenteel verschil tussen heden en
verleden, een besef dat het verleden niet langerelsprekend doorwerkt in het heden,
ontstaan als een gevolg van breukervaring&nléet de breukervaringen worden bijvoorbeeld
de Franse Revolutie en de Industriéle Revoluti@bled Siep Stuurman concludeert dat de

“3 Grever en Jansen, ‘Historisch besef en het tijdept), 10.
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Franse elite aan het einde van de achttiende eenwatlectieve ervaring van discontinuiteit
onderging** Door bijvoorbeeld vondsten van zeefossielen idgien en kosmische
exploraties, nam men vrij plotseling afstand vaweldthet gedachtegoed van antieke oudheid
als de christelijke heilsgeschiedenis.

Historisch besef lijkt een paradoxaal begrip wasgvkel het wordt veroorzaakt door
een breukervaring heeft het ook een continuitgesas men ziet tegelijk wat gelijk is
geblever”® In de achttiende eeuw was de ervaring van disooitéit collectief, tenminste bij
de elite, maar het werd steeds meer iets perskenigts subjectiefs. Tegelijk werd het
historisch besef steeds gedifferentieerder en dd beet het verleden steeds moeizamer
gelegd. Volgens Ankersmit zijn we nu zelfs in eagefvan een besef van een ‘definitieve
afgeslotenheid’ en ‘onbereikbaarheid van het verédcigenlijk dus een postmodern
historisch besef® Het ervaren van tijd speelt daarbij een kerr®oh het begrip historisch
besef beter te begrijpen zullen we eerst diepeangp het begrip tijd en in het bijzonder het
begrip subjectieve of ervaren tijd.

Historisch besef is iets subjectiefs. Het besgbiwr ieder persoon anders en men kan
het in meer of mindere mate bezitten. Een voorweaardat men een besef van tijd heeft.
Zoals uit antieke teksten van Aristoteles en deréakerkvader Augustines (354-430) blijkt is
tijd een moeilijk begrip. Deze laatste wist heffead te verwoorden: ‘Wat is dus de tijd?
Wanneer maar niemand het me vraagt weet ik hetkwiét echter uitleggen aan iemand die
het me vraagt, dan weet ik het niet’. Er is eetedan dat niet meer bestaat, een toekomst dat
er nog niet is en een nu-moment dat eigenlijk dggsduur kent, omdat het niet is vast te
pinnen. Tijd is dus een ongrijpbaar begrip. Toctijdsvan belang voor historici en het
historisch ambacht. Zij werken er immers mee alseteserleden construeréh.

Er zijn in eerste instantie twee soorten tijd. Adlerst is er de objectieve tijd, een
kosmologische tijd die telbaar is. Daarnaast saéreen teller, de mens. De mens, het
subject, ervaart tijd en dat noemen we subjectieivbeleefde, tijd. Zoals Aristoteles al in
zijn Physicaschreef, is tijd alleen te meten met behulp vamdging. Tijd is dan
waarneembaar als we een vast punt kiezen van wagaraeten kan worden. Aristoteles
realiseerde zich dat zijn omschrijving van tijd ‘gistal van beweging’ een teller
veronderstelt. Dat maakt zijn omschrijving vad gen onoplosbaar mengsel van objectieve
en subjectieve elementen. Augustinus lijkt eencaldioplossing te bieden. Hij kon de

“ Stuurman, ‘Tijd en ruimte in de verlichting’, B9-

“> http://www.rug.nl/Corporate/nieuws/archief/archiede00vijf/podium/opinie_driezg®9-03-2009).
“6 Aangehaald in: Grever en JansBe, ongrijpbare tijd 10.

" Grever en Jansen, ‘Historisch besef en het tijdept}, 7-11.
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gedachte niet loslaten dat tijd is onderverdeekkenteden, heden en toekomst en dat de tijd
daarom een uitgestrektheid bezit. De segmenteeranenkeerbare en lineaire tijd situeerde
hij echter niet buiten maar binnen de mens. Hdeden bestond voor Augustinus in de
menselijke ziel als herinnering, het heden als aelniden de toekomst als verwachting. Toch
kon ook Augustinus er niet onderuit dat tijd tevbngen de mens bestond als een schepping
van god. Subjectieve en objectieve tijd lijken niah elkaar gescheiden te kunnen wortfen.
In de paragraaf over historische significantiermad gesproken worden over de opvatting van
Eviator Zerubavel. Deze besprak in zijn bdee Mapde idee dat er in het collectieve
geheugen van samenlevingen perioden bestaan weanig gebeurt lijkt te zijn. Hij
onderscheidt daarbij ook een kosmologische tigere minuut is identiek aan de andere, en
een subjectieve tijd: de tijd zoals we die beleven.

Er is echter ook nog een derde tijd. In navolgiag de geschiedfilosoof Paul Ricoeur
wordt het begrip historische tijd gebruikt. Op hesment dat de historicus de twee eerder
genoemde tijden gebruikt en een historisch verbetaijft creéert hij feitelijk een nieuwe tijd.
Hij zet de tijd naar zijn eigen hand door een bpgit en een eindpunt te kiezen voor zijn
verhaal. Door het gebruik van een intrige, een, pletbindt hij dan het einde met het begin.
Er ontstaat zo een verhaal met een tijd die genogestd is. Die tijd, of indeling in tijdvakken,
heeft niet echt in het verleden zo bestaan, masarigebracht door de historicls.

Tegenwoordig gaat tijd voor de meeste mensen algesnonvermijdelijk voort.
Volgens de al eerder genoemde Koselleck ligt dea@d daarvan in breukervaringen die
ontstonden vanaf ongeveer 1780Deze breukervaringen leiden tot een grotere Kiasgen
de ervaringen en verwachtingen van mensen. Kagatleemt het zelf het uiteenlopen van
ervaringsruimte en verwachtingshorizon. Hij assexiervaring met ruimte omdat het een
uitgestrektheid bezit, in tegenstelling tot verwiarap dat meer een verschuivende horizon is.
In de terminologie die Koselleck gebruikt, echoéndkeeén van Aristoteles en Augustinus.
Volgens hem was er voor de cyclische mens geeghietassen de ervaringsruimte en
verwachtingshorizon, maar vanaf halverwege de iacltl eeuw is een lineaire tijdservaring
ontstaan. Mensen zijn gedesoriénteerd geraaktreemnd van het verleden. Sinds het einde
van de achttiende eeuw zouden desoriéntatie errisigt besef alleen maar zijn toegenomen.
Mensen moesten toen door de versnelling van denijde breukervaringen steeds meer

moeite doen om zich verbonden te voelen met hé&demn. Ook in de moderne tijd zijn er

“8 Grever en Jansen, ‘Historisch besef en het tijdept), 7-11.
“9van den Akker, ‘Het verwachte einde’, 133 — 13%Béams, ‘Vorm geven aan de tijd’, 35-37.
% Koselleck,Futures Past267-288.
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breukervaringen. Bijvoorbeeld de moord op Pim Rartaf de aanslag op het World Trade
Center in de Verenigde Staten. Deze gebeurtenmsaten dus de breukervaring en het
historisch besef (en de desoriéntatie) moeten ebdxgroot. Toch is het de vraag of die
gebeurtenissen bij de huidige generatie scholieeehindruk hebben gemaakt.

Jorn Rusen legt in zijn definitie van historisclséleveel nadruk op de collectiviteit en
de verwachtingen die bestaan in een samenlevindpeMieert dat historisch besef werkt als
een specifieke oriéntatie in de tijd. Het is bra&abom de actualiteit te begrijpen. Het legt
verbanden tussen heden en verleden zodat dat enphkciet toekomstperspectief ontstaat.
Op die manier is ieder individu een deel van eetegrgeheel. ledereen hoort tot een
bepaalde samenleving of groep binnen die samegj@nrheeft op die manier een bepaald
collectief verleden, die deel uitmaakt van een sia&e identiteit™*

Chris Lorenz beschouwvistorischeidentiteit als een belangrijk concept. Dit concept
veronderstelt dat er een ontwikkeling is van denideit, individueel en collectief. Er blijven
echter ook facetten hetzelfde. Hij zegt dat mefmenidentiteit niet vinden, maar vormen.
Zij gebruiken bij die vorming het verdelen. ledatentiteit heeft dus altijd een historisch
element in zich® Er is zowel sprake van verandering als van coitgituDit groepsgevoel en
het idee meer te zijn dan alleen je eigen indiyjdbent onderdeel van een samenleving met
een verleden en een toekomst) is een belangrijkroeel van het historisch bes¥.

Hoe wordt het concept historisch besef gebruiktdaze thesis?

Het onderzoek dat uitgevoerd wordt betreft jongkviduen, er worden immers leerlingen
rond de 15 jaar geinterviewd. De vragen die gesteldien gaan echter over het grotere
geheel: de samenleving. De Nederlandse geschiestaaisvoorop. Daarnaast wordt er in het
tweede gedeelte van de enquéte gevraagd welkedmbeleruit de geschiedenis de leerlingen
interessant en/of belangrijk vinden. Hierbij kark @@loofsgeschiedenis, Europese
geschiedenis en mondiale geschiedenis horen. Eagsn wordt dus gevraagd hoe zij in de
samenleving staan, waar zij zichzelf bij vindendmen hoe belangrijk de (inter)nationale
geschiedenis is voor hen. In de definitie van histh besef die wij hier gaan gebruiken moet
dus een vorm van dat grotere geheel terug te vinigierevenals iets van continuiteit.

Historisch besef beschouwen wij daarom als eerf baseeen fundamenteel verschil tussen

*1 Aangehaald in Grever, ‘Nationale identiteit ertdissch besef’, 36, 37.
2 Aangehaald in Grever en RibbeNgtionale identitejt23.

%3 Grever en Ribben#\ationale identiteijt23.

** Aangehaald in Grever en RibbeNstionale identiteit33,34.
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heden en verleden, een besef dat het verledenevamdividu of groep niet langer
vanzelfsprekend doorwerkt in het heden, ontstamgealolg van schokkende gebeurtenissen
in de wereld (breukervaringen), alsmede een besefrd ondanks de breukervaringen, een
bepaalde continuiteit bestaat tussen verleden @enhe

Zoals al uit hoofdstuk één bleek, stelt Tollebdakhet historisch besef niet
verdwenen is, maar dat het alleen van aard is derdnDaarom gaan wij ervan uit dat de
leerlingen in 4-havo een vorm van historisch bésgeitten of het in ieder geval aan het
ontwikkelen zijn. Hoe meer kennis zij van het vede krijgen, hoe meer zij gaan beseffen
dat het verleden wezenlijk anders was en dat detiyermijdelijk voortschrijdt, terwijl er
tegelijkertijd een zekere continuiteit bestaat.Hd¥boven genoemde aanvallen op het WTC
en de moord op van Pim Fortuyn zullen bij de legein nu misschien niet zoveel indruk
hebben gemaakt, omdat zij met andere dingen bgaights hun historisch besef verder is
ontwikkeld (en dat kost tijd) zullen zij die geb&missen in een ander kader plaatsen.

Het meten van ‘historisch besef’ is echter hedlda$Vij kunnen geen kwantitatieve
analyse uitvoeren en we zijn dus aangewezen optkitiave conclusies. Ik zal in de
conclusies proberen genuanceerd aan te gevenweineea/olgens mij leerlingen een
gedeelde geschiedeniskennis hebben. Historisch bas& in die conclusies betrekken in die
zin dat ik aan zal geven wat de verhalen voor Gathiren’ vertonen die wijzen op de
aanwezigheid van ‘historisch besef. Leerlingentkem op verschillende manieren over het
verleden spreken. Wanneer zij spreken over he¢den als iets dat afgesloten is en achter
hen ligt, terwijl zij ook aan kunnen geven dat @eléndaagse wereld voortgekomen is uit dat
verleden is dat een indicatie voor een soort hsthrbesef. Andere voorbeelden daarvan zijn
de retoriek waarmee leerlingen kunnen sprekenzi\tsver de mensen die in deze gebieden
in de rivierdelta woonden spreken in de ‘wij’ vomijst dat niet op historisch besef. Spreken
Zij over ‘die mensen’, is er als het ware een agring dat deze leerlingen wel een vorm van
historisch besef aan het ontwikkelen zijn. Zij zéam immers in dat de mensen waarover ze

spreken niet direct met henzelf verbonden zijn.
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2.2 Het verleden in een samenleving

Narrative Templates

Wij leven vandaag de dag in een mondiale wereld wéarmatiestromen enorm snel aan ons
voorbij trekken en de technologische vooruitganganij te houden is. In deze mondiale
wereld is de natiestaat toch nog de belangrijkasesb Het collectief geheugen is grotendeels
nog steeds gebaseerd op de natiestaat. Het verladatie naties is inmiddels, de
gedachtegang van Jo Tollebeek volgende, niet messt de belever> Mensen hebben het
gevoel afgesneden te zijn van de geschiedenis. Wadnier om gaat is de vorm waarin
inwoners van een natie hun verleden gieten als@eepraten of erover schrijven.

Volgens James Wertsch heeft ieder volk een hssthribesef dat tot uiting komt in een
verhaal. Die verhalen worden door een groot geel@alh de bevolking gebruikt in het
dagelijks leven, op school, maar ook in dageliggesprekken en muziek. Deze verhalen
werken op twee niveaus. De eerste zijn de ‘spexdicatives’. Ze zijn specifiek en worden
verteld in schoolboeken of worden doorverteld ¢m gerelateerd aan de samenleving en de
tijd waarin ze verteld worden. Zij dragen bij aanidentiteit van de samenleving. Ook passen
ze vaak in een groter gehé@ledere samenleving maakt namelijk volgens Wertgdituik
van sjablonen waarin die kleinere verhalen pad3enre referentiekaders, ‘schematic
narrative templates’, zijn abstracte verhalen reet@verkoepelend plot die aanwezig zijn in
samenlevingen. De bouwstenen van deze narrativelaées worden geput uit het collectief
geheugen. De tien tijdvakken van commissie De Ramyen in die zin ook geen lege huls,
maar schrijven impliciet een bepaalde visie opviegieden voor. Wat die visie precies is is
moeilijk te bepalen.

Wertsch verduidelijkt zijn theorie aan de hand ean voorbeeld uit RuslandHij
onderzocht de verhalen van mensen die onderwezeamwahet voormalige Sovjet-tijdperk
en mensen die na de val van die samenleving ongdmalbben gehad. De specifieke verhalen
verschilden, maar het sjabloon waarin die verhgbkggoten werden was identiek. Beide
vertelden namelijk het verhaal dat Rusland ovestaeerd door andere volkeren, maar dat
het zich vrij kon vechten door de dapperheid varFessische volk. Dit meta-verhaal kon op

verschillende manieren ingevuld vullen, terwijl lbeerkoepelende plot, ‘vrijheidstrijd tegen

% Tollebeek, ‘Vanuit de aangrenzende kamer’, 1780- 1
%6 Wertsch, “Specific narratives’, 51 — 54.
*"1dem, 54-60.
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overheersende volkeren’, gelijk ble&f/oor de Verenigde Staten zou zo'n ‘narrative
template’ kunnen zijn: ‘het vechten voor de vrigieMerschillende ‘specific narratives’
kunnen daarin gepast worden, bijvoorbeeld onafHakikeidsstrijd tegen het moederland
Engeland, de strijd in de burgeroorlog of nu dgdstegen het terrorisme.

Ook voor Nederland zou zo’n sjabloon kunnen bestistaria Grever heeft een
voorbeeld genoemd van wat een ‘narrative temptaie’kunnen zijn voor Nederland. Zij
omschreef dat als: ‘Nederland, een klein land daper zijn vrijheden bevech?.Ook hier
passen weer verschillende kleinere verhalen inszoetl gevecht tegen het water door de
eeuwen heen, de overheersing door Spanje of latErahsen. Ook het verzet tegen de
overheersing in de Tweede Wereldoorlog past daarin.

Ook is het mogelijk dat leerlingen ‘Nederland, ¢glerant land’ als ‘narrative
template’ kunnen neerzetten. Zij kunnen dat doer de opvang van de Hugenoten te
noemen in Nederland, de vrijheid die schrijversdeamin de lage landen, maar ook de meer
modernere opvang van vluchtelingen. In de hoofds&taksier en vijf zal geprobeerd worden
uit de verzamelde data te filteren in hoeverrdilegen een gedeeld verleden hebben en in

welk sjabloon zij dat gieten.

Narratieve identiteit

Identiteit is een steeds terugkerend concept inrdierzoek, de identiteit van de scholieren,
van Nederland en van het geschiedenisonderwijatitd# is behalve met geschiedenis ook
nauw verbonden met narrativiteit. Wanneer iemand/éeden construeert gebruikt hij
behalve periodisering en tijd, ‘narrative templatea van het verleden een verhaal te maken
en zo een identiteit te creéré&h.

Mensen geven hun eigen leven en het verledendmateloor erover te vertellen.
ledereen doet dat vanuit een bepaald perspethiefigens Paul Ricoeur vertelt iedereen een
bepaald verhaal over zichzelf, over de groep ajefeele samenlevirij.Al die verhalen
hebben een plot. Wanneer er een rijtje met feieggegen wordt, is er geen verhaal. Een
voorbeeld zal dat verduidelijken: ‘Jan kreeg eaheaa, daarna kreeg Kees ook een cadeau’.
Dit verhaal heeft geen plot, het vertelt nameligts. Wanneer we zeggen: ‘Jan kreeg een

cadeau, daarna kreeg Kees ook een cadeau, omdatdader dat eerlijker vond’, is er wel

8 Wertsch, “Specific narratives’, 54 — 60.

% Grever, ‘Nationale identiteit en historisch bes8s.
0 Wertsch, “Specific narratives’, 54 — 60.

®1 Grever en Ribbendlationale identitejt27.
®2\Wood ed., ‘On Paul Ricoeur’, 20 — 27.
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een verhaal ontstaan. We weten nu immers waarors &g cadeau kreeg. Historische
kronieken hebben de eigenschap plotloos te zijrg&ien alleen feiten weer, maar vertellen
daardoor niets. Zodra er een plot in het verhaavekt wordt, wordt er betekenis aan de
feiten gegeven. Wanneer iemand dus iets over Ziobizever de samenleving wil vertellen
doet hij dat door een plot te gebruiken, betekengeven.

Zodoende hangen plot en identiteit heel nauw saDatis belangrijk om te weten,
omdat de leerlingen in 4-havo verhalen gaan sdijtdet is nuttig te achterhalen met welke
gebeurtenissen leerlingen komen en welke betekgraan die gebeurtenissen en personen
toekennen. Vertellen de leerlingen een succesvievhaade Nederlandse geschiedenis,
belichten ze juist de donkere pagina’s of gaan eerveen heel andere kant op? De manier
waarop de leerlingen hun geschiedenissen vormgavevelk plot zij erin verwerken, zegt

veel over de betekenis die de leerlingen toekema@rhet verleden van hun eigen land.

2.3 Tijd, periodisering en historische significant

Het aantal gebeurtenissen en de verscheidenheidasheim het verleden is enorm.
Geschiedenis is chaos en er zit geen lijn in. Tayokeren historici in hun onderzoeken naar
dat verleden zoveel mogelijk orde te scheppen iohd@s van historisch materiaal. Een aantal
aspecten van het historisch ambacht zal hier bkspreworden, omdat de leerlingen in hun
verhalen er ook gebruik van zullen maken. Zo zghdebruik van tijd en periodisering
belangrijk. Het begrip tijd is al uitgelegd, hieal daarop voortbouwend uiteengezet worden
wat periodisering voor de geschiedschrijving karebenen. Doordat het verleden zo'n
chaotisch geheel is en de historicus er orde innakdorengen wordt er geperiodiseerd. De
geschiedenis wordt in stukken verdeeld om er emgzicht in aan te breng&hAls de
historicus een periode ‘gemaakt’ heeft (die penmblestaan in de geschiedenis niet echt, die
worden door de historicus gecreéerd) weet hij metpeint van die periode. Met dat eindpunt
als vertrekpunt begint hij zijn verhaal vorm te gevPiet Blaas noemde dit het ‘achteraf
vooruitzien’ van de historicus. Het is een heetiguspect van het historisch ambacht, omdat
het de historicus instaat stelt grip te krijgerhep verleder?? Hoewel de leerlingen nog maar
net ingeleid worden in het historisch ambacht tsvioer hen van essentieel belang een soort
handvatten te hebben in het verleden. Die handvéatienen geleverd worden doordat
historici het verleden behapbaar en overzichtetigken aan de hand van tijdvakken en
tijdbalken.

% Blaas, ‘Vorm geven aan de tijd’, 35 — 47.
* 1dem, 42 - 48.
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Dan nog blijft het erg lastig voor leerlingen omakeonologie in de geschiedenis te
vatten. Chronologie is namelijk meer dan de jwstigorde van gebeurtenissen. Het gaat er
ook om gebeurtenissen en verschijnselen in degjtijgtte kunnen plaatsen. lan Dawson stelt
daarom dat er drie niveaus bestaan in het beheeasechronologie. ledere soort is een
niveau hoger. Je leert als eerste omgaan metmetdogie rondom chronologie. Begrippen
alszeventiende eeuvoor een gebeurtenis in 1672 of het idee w@dr enna zijn
voorbeelden daarvan. Het tweede niveau bestaheuitebben van een idee van perioden in
de geschiedenis. Kennis van tijdbalken met belgm®gdata erop die overzicht bieden kan in
deze categorie gerekend worden. Wie het derde univeaft bereikt kan meer dan
gebeurtenissen in de juiste volgorde plaatsenggiat er hier om een begrip te hebben van de
causale relaties tussen gebeurtenissen en zibkbteen op ‘the big picture’. Kennis van
belangrijke gebeurtenissen is daarbij noodzak&lifkenis Shemilt voegt daar nog aan toe dat
een rijtie gebeurtenissen niets zegt. Een tijdbaldchzelf is betekenisloos, er moeten
causale relaties aangebracht wortfen.

De al eerder besproken tien tijdvakken van de Casimide Rooy zijn een uiting van
de behoefte de leerlingen handvatten te bieden: @ahoud van die tijdvakken kan, en
moet, gedebatteerd worden, maar leerlingen kuneehbaat hebben bij een kader waarin zij
hun kennis kunnen plaatsen. De kleur en invulliag ge tijdvakken doen daar op zichzelf

niets aan af.

De ondervraagde leerlingen gaan de geschiedenisl@derland opschrijven. Zij gaan dus,
zoals hierboven is uitgelegd, perioden aanbrengeie igeschiedenis en de gebeurtenissen
een bepaalde zin geven. Het is de moeite waarijkenknaar hoe de leerlingen de
geschiedenis indelen. Welke criteria gebruikennagr liggen de beginpunten en werken ze
chronologisch of juist thematisch? Vinden zij dsadeedenis dichtbij interessant,
bijvoorbeeld de Tweede Wereldoorlog in Nederlaridieogeschiedenis ver weg in de tijd,
bijvoorbeeld de Romeinen in de gebieden die nu Nawleé vormen? Wat vinden de
leerlingen nu belangrijk uit het verleden?

Die vraag is niet zo makkelijk te beantwoordendashet op eerste gezicht lijkt.
Figuren als Napoleon of Henry Ford hebben zulkejpmende zaken verricht dat zij zonder
veel discussie als belangrijke figuren kunnen worglezien. Ook de Amerikaanse

% Dawson, ‘Time for chronology?’, 3-4.
% Shemilt, ‘The Caliph’s Coin’, 86.
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burgeroorlog of de bommen op Hiroshima of Nagaggkigebeurtenissen die het leven van
vele duizenden mensen over langere tijd hebbemsgerd. Over veel andere personen of
gebeurtenissen is echter maar moeilijk te zeggexj wfel of niet een zodanige invioed op de
loop van de geschiedenis hebben gehad dat zipiat®risch significant’ bestempeld kunnen
worden.

Volgens Carla van Boxtel is dat wat betekenis Jaeirheden heeft historisch
belangrijk genoeg om het te onthouden of te ongeewi Bepaalde gebeurtenissen, plaatsen
of personen kunnen symbool staan voor iets grafer&an het concentratiekamp Auswitsch
gezien worden als het symbool van de Jodenvenwlgine Tweede Wereldoorlog. Ook
kunnen verschijnselen in contrast met het hedeamigeiik zijn. De onvrijheid van Afrikaanse
slaven op de Amerikaanse plantages kunnen symbaan soor de vrijheid die wij nu
bezitten®’

Wat significant is, is afhankelijk van de contesdarin er gekeken wordt. Een
gebeurtenis kan in een bepaalde tijd, bijvoorbeelte negentiende eeuw, als historisch
belangrijk geacht worden, terwijl dat in latereléin niet meer zo was. Zaken die voor de
Eerste Wereldoorlog veel mensen bezig hielden, eotigdens de oorlog naar de achtergrond
geraakt kunnen zijn om daarna vergeten te wordadefsom kunnen personen of
gebeurtenissen in de tijd waarin ze bestondencbf aispeelden niet als opmerkelijk gezien
worden, terwijl er nu, achteraf, veel aandachtgegeven kan worden. Tijd is dus een
belangrijke factor bij het bepalen of iets sigrafit is.

Behalve tijd is plaats ook heel belangrijk. Waeen bepaald deel van de wereld de
samenlevingen op zijn grondvesten kan laten schydaeeft in andere delen helemaal niet
opgemerkt te worden. Zo zullen wetenschappelijkdakkingen in samenlevingen waarin
religie een grotere plaats heeft, een andere infgatten dan in seculiere samenlevingen.
Binnen samenlevingen kan de ene groep ook heetanegeren dan de andere. Het
referentiekader van groepen of personen bepaakahrshet grootste gedeelte of een
gebeurtenis historisch significant is.

Wat historisch belangrijk is, is meer dan alleehdrevoel dat individuen of groepen
hebben bij gebeurtenissen of personen. Wat in epaabde tijd en plaats als heel ingrijpend
kan worden ervaren hoeft helemaal geen invloe@ibdén op de lange termijn. Achteraf
wordt er door de historicus op een bepaalde mémet een bepaalde blik) naar de

geschiedenis gekeken, daarmee wordt beslist wagnvedat niet historisch significant is. Zijn

®7van Boxtel,Geschiedenis, erfgoed en didacfigk-25.
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positie in de samenleving en de op dat moment eegslende narrative templates zijn daarbij
belangrijke factoren. Het collectieve geheugene®msamenleving speelt dus een groté®rol.
Eviatar Zerubavel spreekt in dat verband over ‘ntains and valleys’ (ook wel: ‘hot
periods and empty stretche®))Er zijn perioden in de geschiedenis waaruit meiseen
samenleving zich weinig ‘herinneren’ en anderequin waarin volgens dat geheugen veel
gebeurt lijkt te zijn (een ‘mountain’ of *hot pedd. Zo weten leerlingen vaak veel te
vertellen over de jaren 1940 tot 1945, maar vrijaiet over de vijf jaar daarvoor of daarna.
Sommige perioden hebben een grotere dichtheid e@mierde gebeurtenissen dan andere
perioden. Deze ‘dichtheid’ is onder andere af reteuit de feestdagen die gevierd worden in
samenlevingen. Zo is de Oudheid een ‘hot pericat vdlt samen met de Christelijke
feestdagen die hier gevierd worden. Ook de negwigien twintigste eeuw zijn perioden met
een grote dichtheid. Dat is terug te zien aan dang van koninginne dag of de herdenkingen
rondom de Tweede Wereldoorlog. Wat verder bepealke gebeurtenissen wel en welke
gebeurtenissen niet opgenomen worden in het ciellecgeheugen is niet bekend. Zo kan het
gebeuren dat er perioden uit het verleden ‘vergeterden die wel degelijk vol zaten met
spannende of beslissende gebeurtenissen. Andersaenvgebeurtenissen ook herinnerd
terwijl ze maar weinig betekent hebben voor deréagmng van zakef!.Zerubavel sluit zijn
betoog dan ook af met de stelling dat de geschisd®als die werkelijk gebeurd is en de
manier waarop die herinnerd wordt wezenlijk varaatikunnen verschilleft.Grever en
Ribbens wijzen in hun op boek ook op het feit dathistorische verschijnsel of de
gebeurtenis niet zelf bepaalt of ze later histbrsignificant worden. Het gaat om wat de
mensen achteraf vinden van die gebeurtenis, omadedsring die er later aan gegeven

wordt.”?

%8 http://www.ohassta.org/conference2008/ohassta0826p01-2009).
%9 ZerubavelTime Maps25.

1dem, 25-29.

"t 1dem, 34.

2 Grever en RibbensJationale identieit, 29.
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2.4 Geschiedenisonderwijs in Nederland

Geschiedenis is een vak dat moeilijk leerbaar @ woholieren. Het verleden bestaat uit een
ongekende hoeveelheid informatie die terug te vinden ontelbare figuren, gebeurtenissen
en plaatsen. Het is voor mensen onmogelijk, de diedehiedenis te leren. Niemand kan de
gehele geschiedenis kennen, er moeten altijd kegeregaakt worden uit de enorme
hoeveelheid gebeurtenissen en visies op het verlétkt eigen maken van de geschiedenis
kan volgens Arie Wilschut beter gebeuren met befatpwat hij ‘historisch denken’ noemt.
3 Het alleen uit het hoofd leren van feiten is miewvol, omdat er op die manier geen enkele
betekenis aan toegevoegd wordt. Ook verbanden wapdelie manier niet gelegd. Al met al
ontstaat er op die manier weinig historisch be&eflersom werkt ook niet. Als er veel
aandacht besteed wordt aan vaardigheden en ‘lsishodienken’ ontstaat er geen feitenkennis
waar die vaardigheden op los gelaten kunnen wordldmet geleerde komt dan een beetje in
de lucht te hangen. Carla van Boxtel en JanneDransteunen deze visie. Er moet in het
onderwijs 0og zijn voor zowel feitenkennis als vhgiheden om iets met die kennis te kunnen
doen’ Zij gebruiken de term ‘historisch redeneren’werdt feitenkennis georganiseerd en
geinterpreteerd op basis van bronnen. Op die mamigten kennis en vaardigheden eigen
gemaakt’> Met name onderwijsleergesprekken, samenwerkingsohten schrijffopdrachten
kunnen leerlingen aanzetten tot achtief historisctenereri® Een andere manier om
historische kennis en historische begrippen eigenaken is het maken van een
‘begrippenboom’. In zo’n schema worden allerlei waem bij elkaar gezet om zo inzicht te
krijgen in onderlinge verbanden en causale rel&fieén ding kan met zekerheid gezegd
worden: geschiedenis leren en historisch besefkkwekost tijd. Daarbij is het heel
belangrijk dat de lessen aantrekkelijk zijn voolekzlingen. Als ze het saai vinden blijft er
automatisch minder informatie hangen. De lesserntenatus bovenal interessant gemaakt
worden!

Omdat de tijd daarvoor vaak ontbreekt, het bldektdnet eerste hoofdstuk, hebben
veel historici, critici en politici zich gebogen@&vhet geschiedenisonderwijs. Inmiddels is er
een tijdvakkenkader gemaakt en is er een natiandtereel historische canon in het leven
geroepen om overzicht te bieden in de enorme hd®idehistorisch materiaal. Ook heeft het

S Wilschut, Van Straaten, Van Riess@eschiedenisdidactieR,
" van Boxtel en Van Drie ‘Het vermogen tot histolisedeneren’, 53,54.
75 [1hi
Ibidem.
®1dem, 53.
""Van Drie en Van Boxtel ‘Developing conceptual urstending through talk and mapping’, 27-31.
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ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschapetadoelen voor de onderbouw van het
voortgezet onderwijs herzien. Hieronder zullenldiendoelen eerst besproken worden.

De kerndoelen in het voortgezehderwijs
Het ministerie van OCW heeft voor het voortgezetaswijs bepaalde algemene kerndoelen
geformuleerd waaraan iedere havo of vwo opleidiogtwoldoen. De opleidingen havo en
vwo zijn verdeeld in een onderbouw (de eersteldassen) en een bovenbouw (leerjaar vier
en vijf voor havo en vier,vijf en zes voor vwo) ] Be onderbouw horen de kerndoelen en bij
de bovenbouw de einddoelen. Voor deze thesis tgarade kerndoelen van belang, omdat
wij uitgaan van de kennis opgedaan in de onderb@amde havo. Deze kerndoelen zijn voor
ieder vak of ieder vakgebied opgesteld in versehdk artikelen die te vinden zijn op de
website van het ministerie van OCW.

Voor het vak geschiedenis is geen aparte categerreloelen opgenomen. Het vak
valt onder de categorie ‘Mens en Maatschappij’.ridazjn de artikelen 36 tot en met 44
toegewezen aan geschiedenis. Opvallend aan delendeeat de focus sterk gericht is op

het aanleren van vaardigheden. Zo stelt het eleesteloel:

‘De leerling leert betekenisvolle vragen te stelbeer maatschappelijke
kwesties en verschijnselen, daarover een beargeerehstandpunt in te

nemen en te verdedigen, en daarbij respectvol ritgtkom te gaan.’

Ook de andere kerndoelen zijn gericht op het aanlean vaardigheden als ‘het plaatsen van
gebeurtenissen’, ‘het gebruiken van historischehen’ en:

‘De leerling leert over overeenkomsten, verschib@nveranderingen in cultuur
en levensbeschouwing in Nederland, leert eigemdaranans leefwijze
daarmee in verband te brengen, en leert de betekear de samenleving te

zien van respect voor elkaars opvattingen en |¢zdwi’

"8 http://www.minocw.nl/onderbouwvo/index.html, (23-2009).
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De twee kerndoelen die over het aanleren van kgyaan zijn ook zeer algemeen. Kerndoel
37 stelt het gebruik van de tien tijdvakken varcdenmissie De Rooy verplicht:

De leerling leert een kader van tien tijdvakkegébruiken om gebeurtenissen,
ontwikkelingen en personen in hun tijd te plaaté&mleerling leert hierbij
over kenmerkende aspecten van de volgende tijdwakke

- tijd van jagers en boeren (prehistorie tot 3000nChr.);

- tijd van Grieken en Romeinen (3000 voor Chr. 8 6@ Chr.);
- tijd van monniken en ridders (500 — 1000);

- tijd van steden en staten (1000 — 1500);

- tijd van ontdekkers en hervormers (1500 — 1600);

- tijd van regenten en vorsten (1600 — 1700);

- tijd van pruiken en revoluties (1700 — 1800);

- tijd van burgers en stoommachines (1800 — 1900);

- tijd van wereldoorlogen (1900 — 1950), en

- tijd van televisie en computer (1950 — heden).

De leerling leert daarbij in elk geval de relagdeéggen tussen de
gebeurtenissen en ontwikkelingen in de 20e eeuar@valer de
Wereldoorlogen en de Holocaust), en hedendaagsekéetingen.

Kerndoel 44 houdt in dat de leerling het politiddestel van Nederland moet kennen en moet
kunnen zien hoe mensen bij politieke processemkietn kunnen zijn.

Opvallend aan deze twee laatste kerndoelen isijdgericht zijn op de twintigste
eeuw. Het laatste doel gaat ook over Nederlan@ imdderne tijd. De tien tijdvakken moeten
behandeld worden, maar de verbanden met de eeuden® twintigste eeuw zijn blijkbaar
minder belangrijk. Deze tendens is terug te zieteigeschiedenismethoden die gebruikt
worden op de twee scholen in dit onderzoek: JaeoblLyesveldt en Helinium. Hieronder
volgt een beschrijving van de inhoud van die med¢imoeh het gebruik ervan door de docenten

in de les.

2.5 Conclusie
De data die we op basis van ons onderzoek nadinggar creéren kunnen een rijke bron van
informatie zijn. Het is echter wel belangrijk drgarmatie op de juiste manier te behandelen
en er juiste conclusies uit te trekken. Daaroneisiodig goed voor ogen te hebben waar naar
gekeken moet worden. Daarom hebben we in dit htd{d=en aantal theoretische concepten
uitgediept en is er bepaald hoe die concepten delyaan worden.

Historisch besef is het belangrijkste conceptzifervele visies op wat het is en hoe
het gebruikt moet worden. De werkdefinitie die gajoruiken bevat zowel een individueel
element als een collectief element. Het uitgangsigueen veranderde visie op het verleden

29



als gevolg van de breukervaringen die ontstondele iachttiende eeuw, alsmede het besef
dat er enige continuiteit bestaat.

Nauw samenhangend met historisch besef zijn d&idegan James Wertsch en Paul
Ricoeur. De theorieén over narrative templateseenadratieve identiteit die ieder mens
vormt zijn in dit onderzoek van grote waarde. Erdt@nderzocht welk gedeeld verhaal
leerlingen vertellen en in welke vorm zij dat doEloe kijken zij naar zichzelf en naar de
samenleving? In de hoofdstukken drie en vier zullere theorieén gebruikt worden om de
data te interpreteren.

Wat leerlingen historisch significant vinden haagivan hun identiteit en hun
(gedeelde) verleden. Daarbij is het bij de analysede enquétes en de interviews nuttig iets
te weten over hoe het verleden opgebouwd wordberiderlingen daarmee om kunnen gaan.
Het ministerie van OCW heeft om het onderwijs tebeéeren de kerndoelen aangepast.
Vaardigheden blijken heel belangrijk te zijn, dagdygt ‘Den Haag’ via de invoering van de
tien tijdvakken een westerse en op blanken gerigbsehiedenis op. De manier waarop
methoden omgaan met de tijdvakken en de toepadsmgdocenten van die methoden zal

aan het begin van het derde hoofdstuk besprokedemor
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Hoofdstuk 3 Een herkenbare geschiedenis

In dit derde hoofdstuk zal een deel van de ondé&szesultaten gepresenteerd worden. De
focus zal daarbij liggen op de inhoud van de gesignislessen en de analyse van de
enquétes, inclusief de verhalen die de leerlingatelden in de opstellen.

Bij de analyse is het ook belangrijk te weten dateerlingen aan onderwerpen
onderwezen hebben gekregen. De eerste paragrdafagaam over de
geschiedenismethoden en de rol van de docentlesdeeb ik bekeken in een klein
onderzoek dat ik in de vorm van een stage uitvoepdecholengemeenschap Helinium in
Hellevoetsluis’® Daarna zullen de data uit de vragenlijsten uitigpeesproken worden. De

nadruk zal daarbij liggen op het opstel van vraag 7

3.1 Geschiedenismethoden en hun verhaal

De methode die gebruikt wordt in de onderbouw vavolop Jacob van LiesveldtMeMa,

in de meeste gevallen althans. Leerlingen die emaandere weg dan de gebruikelijke havo-
onderbouw zijn gekomen (bijvoorbeeld van het vinitel)ben oolGeschiedenis Werkplaats
gehad. Op Helinium wordt de methdékarosgebruikt. Daarom worden deze drie methoden
hier kort besproken. Tijdens mijn stage op Heliniuab ik de methoden bekeken, met
docenten gesproken over de boeken en hun lesineadteb ik enkele docenten tijdens hun
lessen bezocht om te kijken hoe zij een en andae ipraktijk brachten. Op deze manier heb
ik wat meer zicht gekregen op de inhoud en pretentan de methoden en de invulling die

docenten daaraan gev&n.

De geschiedenismethoden die tegenwoordig gebrwktien vertonen veel overeenkomsten.
Er zijn echter wel wat verschillen in het gebrudnllustratiemateriaal en het aanleren van
vaardigheden. Het doel kan gericht zijn op hetexanl van vaardigheden, op het aanleren van
kennis of op het enthousiast maken van de leerinQe instrumenten die zij daarvoor
gebruiken komen vaak wel overeen. In iedere metktan veel plaatjes en bronnen. Die
worden door de ene methode beter benut dan doamdbre, maar de algehele gedachte is
toch wel dat plaatjes en beeldende stukjes tekatén of bronteksten) veel kunnen bijdragen

aan het eigen maken van de stof door de leerlireg.ak overeenkomt in iedere methode is

& Lentjes, ‘Geschiedenismethoden’, 13.
8 Zie voor alle resultaten het stageverslag: Lenti@sschiedenismethoden’.
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de opzet in tijdvakken. De tien tijdvakken wordanader boek gebruikt als basis. Dat heeft
een aantal consequenties voor de inhoud van deoneth

Wanneer je kijkt naar de inhoudsopgave van de ndeth@alt meteen op dat de
tijdvakken steeds terugkomen. ledere methode béegae prehistorie in de ‘tijd van jagers
en boeren’. De hoofdstukken die over deze tijd dedrandelen allemaal het Egyptische rijk,
waarschijnlijk omdat dit de leerlingen nieuwsgiemgakt voor het vak. Het tweede tijdvak,
dat van Grieken en Romeinen, beslaat de tijd vaDutheid. Dat er behalve de Grieken en
Romeinen nog andere hoogstaande culturen zijn geyweerdt in de meeste gevallen niet
genoemd, laat staan dat het uitgebreid behandeiditMa deze perioden breken de
middeleeuwen aan in de methoden. Het Christendordtwlan uitvoerig besproken. In
MeMowordt ook veel aandacht besteed aan de Islam. daéiedi genomen krijgen de
leerlingen ongeveer een jaar les over de prehist@udheid en Middeleeuwen. De methoden
MeMo, Pharosen Geschiedenis Werkplaaterschillenwel enigszins in de hoeveelheid tijd
die ze besteden aan de eerste tijdvakkbeMogaat iets sneller dan de andere twee. De
snelheid waarmee de onderwerpen behandeld wordahier grotendeels afhankelijk van de
docent. De perioden na de Middeleeuwen worden gtetsls behandeld in het tweede jaar.
Pharosbegint in het tweede deel met de ‘tijd van ontégklen hervormers’ en legt daar veel
nadruk op (drie hoofdstukken). De tijdvakken vag&nten en vorsten’ en ‘pruiken en
revoluties’ krijgen minder aandacht. Ook het laatgtlvak van het tweede jaar, de tijd van
‘burgers en stoommachines’, wordt niet heel uitgebbesproken. Ook voddeMo geldt dat
er minder aandacht is voor de negentiende eeuwr@sste nadruk wordt in de methoden op
de twintigste eeuw gelegd. Het hele derde jaar gaatdie eeuw. Het gevolg is dat de
leerlingen daar veel over leren, terwijl ze uitvd®rgaande jaren amper iets herhalen. In
MeMozijn in elk deel drie hoofdstukken opgenomen waatengrote lijn’ besproken wordt.
Op Jacob van Liesveldt worden deze hoofdstukketeeamaar kort en globaal behandelak
de analyse zal blijken dat veel leerlingen gebaissen uit de twintigste eeuw noemen en
deze eeuw verreweg de meest belangrijke en interessjd vinden.Pas in het vierde jaar
wordt de stof uit het eerste jaar herhaald en éaegrt in ‘vogelviucht'.

Gemiddeld heeft een tijdvak ongeveer vier tot ngyaragrafen. Wanneer er zeven
paragrafen zijn (in het geval véeMo), zijn de laatste twee tot drie vaak keuze paragraf
Een paragraaf bestaat dan meestal uit twee topdgma’s. Op die bladzijdes staan veel
plaatjes tussen de tekst. Er is voldoende aandachtbeeldmateriaal. Ook de hoeveelheid
tekst die aanwezig is in die paragrafen is voldeerabr de hoeveelheid tijd die beschikbaar

is. Als er meer tekst zou staan, zou er alleen wmearovergeslagen moeten worden.
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Er kan echter niet vaak genoeg benadrukt worderatatnethode voor een docent
slechts een hulpmiddel is. Leraren zijn vaak eipepalen welke onderwerpen ze op welke
manier behandelen en een methode is daarbij eehhgemiddel, maar zeker geen doel op
zich! Docenten geschiedenis zeggen de methodenaliegk als richtlijn of zelfs alleen als
illustratiemateriaal te gebruiken. Ook vinden A de veel te weinig tijd hebben voor de
hoeveelheid stof die besproken moet worden in @an Het gevolg is dat zij vaak niet alle
onderwerpen behandelen die ze zouden willen belander ontstaan daardoor gaten in de
kennis van de leerlin{.

ledere gebruikte methode gaat over de Europeséigdsais of aan Europa
gerelateerde geschiedenis. Het enige onderwenpetdtierover gaat is het Oude Egypte.
Daar waar andere werelddelen besproken worden getaun het licht van het kolonialisme
of imperialisme. In het derde jaar, over de twisitéigeeuw, wordt de Europese blik vervangen
door een Westerse en worden andere werelddelenolzespn relatie tot het westen. Ook het
perspectief dat geboden wordt is heel eenzijdigvédt geen aandacht besteed aan andere
historische benaderingen. De blik is gericht optjgide en economische geschiedenis en in
mindere mate op religieuze geschiedenis, om ovalleyeen minderheden in de samenleving
maar te zwijgen. Culturele geschiedenis wordt wtd meer besproken in de methoden. Ook
verschillende interpretaties van een historisclxegeenis ontbreken.

De retoriek in de tekst is ook belangrijk. Vaak dtode tekst zo geschreven dat het
goed te volgen is voor leerlingen. Op die manidsi@at echter het gevaar dat er zinnen
worden geschreven die anachronismen bevatten. Elewalan termen gebruikt die in de tijd
waar ze op slaan nog niet bestonden. Zo was CortleaLinden tijdens de Eerste
Wereldoorlog geen minister-president, zoals vaaigeven wordt, maar voorzitter van de
ministerraad. De term minister-president werd paden Tweede Wereldoorlog gebruikt. Ook
worden er vaak zinnen gebruikt in de methodenidaistisch zijn. Het lijkt dan alsof al het
vroegere noodgedwongen heeft geleid tot het h&ean voorbeeld daarvan is de bekende
zin: ‘in het oude Athene kende men al Democratie’.

Op Jacob van Liesveldt wordt op alle niveaus syatesth geschiedenisonderwijs gegeven.
De methode die daarbij gebruikt wordt is overwegkled/io. In de klassen die tweetalig
onderwijs krijgen wordt vaak gebruik gemaakt vasskaternen of zelf gemaakte

8 | entjes, ‘Geschiedenismethoden’, 9-11.
82 . : g
Janssens, ‘Canon in perspectief’, 8,9.

33



lesmethodef? Op Jacob van Liesveldt krijgen de leerlingen irodderbouw van havo en
vwo twee uur geschiedenis in de week. Buiten ddaustn wordt er weinig gebruik gemaakt
van andere leermiddelen, dit omdat de tijd vadioteis. Het blijkt dan ook dat de docenten
in de eerste klassen de methode niet uit krijgerakvorden de laatste twee hoofdstukken
(tijd van ontdekkers en hervormers, en tijd varerggn en vorsten) het jaar erna kort
ingehaald of zelfs helemaal overgeslagen. Ook irtvieede jaar gebeurt het vaak dat de
methode niet helemaal behandeld wordt. De tijdluangers en stoommachines wordt in dat
geval niet volledig aangeboden aan de leerlingenh@eveelheid stof die behandeld moet
worden is dus veel te veel voor twee uur geschistienin de week. Natuurlijk is het zo dat
leerlingen niet alles zullen onthouden. Feit is del de leerlingen een goed programma
aangeboden moeten krijgen om enige kennis vandnktden op te doen of de vaardigheden
onder de knie te krijgen. Het is niet de taak vandeschiedenisonderwijs kleine historici te

kweken, maar enige basiskennis en vaardighederemémth worden bijgebracht.

3.2 Opzet en uitvoering van de enquétes

Opzet van de vragenformulieren

De informatie uit onze vragenlijsten vormden voen &elangrijk deel de data van dit
onderzoek. Het was dus een vereiste dat de leerlidgze op de juiste manier invulden. Zij
mochten niet gestuurd worden, overleg was daardomimd toegestaan. Bij de afname van de
enquéte moest ik daarom extra alert zijn op hdeekingen reageerden op de vragen, hoe
serieus zij waren en wat voor opvallende dingedegen of zeiden. Hieronder zal ik
uitleggen welke problemen er ontstonden tijdensafredmen van de vragen en hoe ik
daarmee om ben gegaan.

De enquéte heb ik af kunnen nemen tijdens eerlgayeschiedenislessen. De
leerlingen zaten dus in hun vertrouwde lokaal endedocent was aan het begin van de les
aanwezig. Voorafgaand aan het uitdelen van de wtiggfeheb ik uitgelegd dat de vragenlijst
gebruikt werd voor mijn masterthesis. Daarnaastikelok duidelijk aangegeven dat het geen
test was, dat de resultaten niet gebruikt zoudenevodoor de docenten geschiedenis op
Jacob van Liesveldt.

8 Omdat er in deze thesis maar twee leerlingen rabbdn gedaan die het tweetalige traject hebberigrega
ik hier niet verder in op die methoden. Deze tvaslingen hebben alleen de enquéte ingevuld, ikzbatiet
gesproken tijdens de interviews.
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Tijdens het invullen van de vragen merkte ik dgtvwel iedere leerling vastliep bij
vraag zeven, de schrijfopdracht over de Nederlagdsehiedenis. Het beantwoorden van de
eerste zes vragen was geen probleem, dat heefe iledeling ook netjes gedaan. Het
opschrijven van de Nederlandse geschiedenis vonigkeel erg moeilijk. Sommigen
gooiden de pen neer en gingen eerst eens heehaikgmken, anderen schreven iets op en
krasten dat vervolgens weer weg om weer opnieuveganen. Er werden veel vragen
gesteld als: ‘waar moet ik beginnen’ en ‘ik wedttatiets, wat moet ik noemen?’ Ik
probeerde zoveel mogelijk aan te geven dat ikuaet kon helpen, omdat ik dan zou
beinvioeden. Ook vroeg ik de leerlingen of zij ligtelkaar af wilden kijken, maar echt zelf
een verhaal op wilden schrijven.

Het invullen van het tweede gedeelte van de viggem over het belang en de rol
van geschiedenis verliep veel soepeler. Enkelenkgagen leerlingen aan ineens veel meer te
weten (of: ‘te herinneren’) na het inzien van dagan van dat tweede deel. Hierin stonden
namelijk tijdvakken en historische gebeurtenisserzd moesten beoordelen. Er zijn op deze
manier geschiedenisverhalen ontstaan die echtededingen zelf zijn. Hieronder volgt de

presentatie van de resultaten.

Profiel van de respondenten

In de beschikbare klassen zaten zowel leerlingenlali tweetalig-onderwijs hebben gevolgd
als leerlingen die de reguliere lessen hadden gdv@mdat de methoden voor geschiedenis
in het engels anders zijn dan het bV oheb ik besloten die leerlingen niet mee te nemen
in de analyse. In totaal heb ik drie klassen derimews laten invullen. Na het selecteren van
de leerlingen die het reguliere onderwijs hadderolgel in de onderbouw van de havo hield
ik 35 leerlingen over. De gemiddelde leeftijd isS.faar. Er was één leerling van veertien
jaar, achttien van vijftien jaar, vijftien van ziest jaar en één leerling die al zeventien was
geworden. Er deden meer meisjes dan jongens megeaamjuéte: er waren 22 meisjes en

dertien jongens.

35



m 14 jaar oud
H jongen M 15 jaar oud
H meisje 16 jaar oud

W 17 jaar oud

Diagram 1: Sekse en leeftijd van de respondenten.

Alle leerlingen zijn in Nederland geboren. Het leendeel daarvan heeft ook Nederlandse
ouders. Maar van zes leerlingen komen één van derswit het buitenland. Twee van de
vaders zijn afkomstig uit Engeland en twee moed#r€anada. Verder is er €één vader
geboren uit Nederlandse ouders in Indonesié. E@adardkomt uit Roemenié. Het merendeel
van de leerlingen (68%) omschrijft zichzelf alstmadigieus, drie leerlingen weten niet wat
voor religie ze hebben. Er zijn vijf protestantenég&n katholiek. Eén leerling geeft aan

Roemeens orthodox opgevoed te zijn, maar hij wieeoh hij werkelijk zelf religieus is.

We hebben geprobeerd te achterhalen welke rol ggelaahis in de levens van de leerlingen
speelt. In tabel 1 zijn de antwoorden op een aanéglen samengevat. Hieronder een korte
toelichting bij de uitkomsten.

Over de vraag of geschiedenis interessant is, ldpeneningen in onze enquétes
nogal uiteen van helemaal niet interessant totingsiessant. In het bo@kationale identiteit
en meervoudign verledemordt aangetoond dat leerlingen geschiedenis wahknteressant
vinden®® Een grote meerderheid in dit onderzoek vindt kemaisNederlandse geschiedenis
wel belangrijk. Uit het¥outh and historpnderzoek blijkt dat geschiedenis niet door iedere
leerling belangrijk wordt gevondéi Grever en Ribbens bevestigen dat. Van de leeriinge
die zij onderzochten vond maar 24,7% de geschisdam Nederland de belangrijkste soort
geschiedeni& Deze beide onderzoeken tonen aan dat de gesclsiegende familie door
leerlingen vaak belangrijker wordt gevondéin dit onderzoek werd familigeschiedenis niet

als belangrijkste soort geschiedenis aangedrages.géen duidelijk antwoord op de vraag of

8 Grever en Ribbendationale identiteit141.

8 Bouwman,Youth and history in Nederland3.
8 Grever en Ribbendationale identiteit111-112.
87 |dem, 111, 156.
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de leerlingen zich verbonden voelen met hun vocemidEen meerderheid geeft aan zich niet
of helemaal niet met de de geschiedenis van Neudkda/of de geschiedenis van Europa
verbonden te voelen. Een groot aantal, dertient weteniet. Daarnaast is er ook geen
duidelijkheid over of ze door kennis te nemen varNederlandse geschiedenis de

samenleving of zichzelf beter begrijpen.

Helemaal | Niet | weet Mee | Helemaal
niet mee | mee |niet/ |eens|mee
eens eens | geen eens
mening
Ik vind Nederlandse geschiedenis interessant 4| 10 7| 12 2
Het is belangrijk om kennis te hebben van de
Nederlandse geschiedenis 2 2 6| 22
Ik voel me verbonden met mijn voorouders 10 7 9 7 1
Nederlandse geschiedenis is belangrijk om mijzelf beter
te leren kennen 6| 17 10 1 1
Door kennis van de geschiedenis begrijp ik de
Nederlandse samenleving beter 5 8 9| 10 3
Ik voel me verbonden met de Nederlandse geschiedenis 10 9 9 5 2
Ik heb een gemeenschappelijke geschiedenis met andere
inwoners van Nederland 7 5 13 9 1

Tabel 1: Stellingen uit de enquéte.

3.3 Resultaten van de enquétes

Gebeurtenissen en personen

De verhalen die de leerlingen schreven bij de dpsieg (vraag 7) liepen sterk uiteen. De
helft van de respondenten begon hun geschiededss Rre-historie bij de ijstijd en de jagers
en verzamelaars. Eén leerling noemt zelfs de oer@mgeveer een derde van de scholieren
schreef daarna over de Nederlandse Opstand omadadmel meteen door te gaan naar de
twintigste eeuw en te schrijven over de Eerstewaelle Wereldoorlog. Tien leerlingen
beginnen hun geschiedenissen ook in die eeuw. Qled&éweede Wereldoorlog vallen alle
gebeurtenissen die daarmee te maken hebben. Héabdement op Rotterdam, de
Jodenvervolging en de bezetting in het algemeenkhaltemaal onder die oorlog gerekend.
De focus van heel veel leerlingen, zeker 97%, id®pweede Wereldoorlog en de
gebeurtenissen die daarbij hoorden. Er zijn maaeti@erlingen die de oorlog niet noemen.
De leerlingen noemen vrijwel geen Nederlandse gedehis na de Tweede Wereldoorlog.
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Gebeurtenissen die genoemd worden zijn onder angeke@ude Oorlog, de invoering van de
Euro en Barack Obama als president van de Vere@gaten. Acht leerlingen hebben een

lijstie opgeschreven dat niet chronologisch iszadt daarin ook geen begin aan te wijzen.
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Diagram 2: De tien door de leerlingen meest genoemde gebeurtenissen of verschijnselen in de opstellen van vraag 7.5

Deze resultaten worden ondersteund door de theani@erubavel. Er zijn bepaalde perioden
in de geschiedenis die op een of andere maniepntebuden worden, minder belangrijk

lijken of gewoonweg niet interessant gevonden wordie dit geval is dat met de
Middeleeuwen en de achttiende en negentiende d2eneerlingen die meededen aan het
Youth and Historpnderzoek vonden vaker de periode né de oorlomteressantst’ In het
onderzoek van Vijfvinkel was de Tweede Wereldoodol§ de meest interessante gebeurtenis
volgens de meeste responderiteim navolging van Zerubavel komen ook Grever erbRits

tot de conclusie dat het tijdvak van de wereldaggloeen ‘hot period’ is en dat vooral de

Tweede Wereldoorlog voor veel leerlingen een beigmygebeurtenis is geweest. Tevens

8 De namen van de gebeurtenissen zijn overgenonas de leerlingen die noemden. Gebeurtenissen en
tijdvakken lopen zodoende door elkaar.

8 Bouwman, ‘Youth and history in Nederland’, 13.

0 Vijfvinkel, ‘De jeugd van tegenwoordig...?’, 57, 59.
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blijkt uit dat onderzoek dat de Oudheid ook totrdeuntains’ gerekend kan wordéh.
Herkenbaarheid van de gebeurtenissen is waarsghgel oorzaak dat de leerlingen met deze
zaken komen. De Tweede Wereldoorlog is nog volopvaaig in de samenleving en de
Oudheid is exotisch en dus potentieel interessa@iak de nationale feestdagen zullen aan
die herkenbaarheid bijdragen. Ook verschillendditegen uit het onderzoek van Grever en
Ribbens gaven aan dat gebeurtenissen en periomeassanter zijn als ze ‘terugkomen’ of
als je ‘gelijkenissen ziet met ntf.

Er worden bijna geen personen genoemd. Enkele nameten wel af en toe genoemd:
Willem van Oranje, Adolf Hitler, Anne Frank en heseims Aletta Jacobs. lk heb echter het
idee dat de leerlingen alleen bij de figuren uindgentiende en twintigste eeuw een idee
hebben van wat zij gedaan hebben. Bij Willem vaanig wordt vaak geschreven dat hij er
was, maar dat ze geen idee hebben wat hij betdkazftivoor het land. Zij schreven dan
bijvoorbeeld: ‘Er was ook iets met Willem van OinjSoms wordt er gerefereerd aan
personen van wie ze noch de naam noch de fundi®wten hebben: ‘er zat ook iemand in

een boekenkist...”. Het lijkt alsof de details wigh blijven hangen, maar dat ze het verhaal
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Diagram 3: De negen genoemde personen uit de enquétes.

°1 Grever en Ribbengationale identiteit127.
2 |dem 129.
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eromheen vergeten zijn. Historisch besef blijkt ofenauwelijks uit deze uitspraken.
Wel blijkt eruit dat de leerlingen duidelijk aanver dat de de Nedelandse Opstand
onbereikbaar voor hen %3.

Wanneer we alle gebeurtenissen en personen uérdehillende tijdvakken grafisch
in die tijdvakken zouden tekenen, zouden we eanufiggrijgen zoals te zien is in figuur 3.
Het tijdvak van wereldoorlogen springt meteen ihzieht, in deze tijd worden verreweg de
meeste gebeurtenissen genoemd. Ook de prehigogkatief veel genoemd. Grote stiltes
vallen er in de drie tijdvakken van ‘Grieken en Ronen’, ‘monniken en ridders’ en ‘steden
en staten’. Dat er over de tijd van Grieken en Raereen monniken en ridders weinig wordt
vertelt, kan misschien verklaard worden door dagstelling van het opstel. Er werd immers
gevraagd naar Nederlandse geschiedenis en dezdijtive&ken gaan vooral over Europese
geschiedenis. Hier kan meespelen dat leerlingebdiahg van die periodes niet inzien en het
daardoor gewoon niet interessant vinden en hetildaaniet kunnen onthouden
(Zerubavel)* Het hoeft niet zo te zijn dat gebeurtenissen octgijnselen die leerlingen snel
vergeten ook niet terug te vinden zijn in het adlef geheugen van een land, al bestaat er
natuurlijk wel een nauw verband. Het is wel sprekdat ook hier weer gekozen wordt voor
de oudste tijJden en de tijd van wereldoorlogerndhonderzoek naar de nationale identiteit
en meervoudig verleden van Grever en Ribbens pifdeze tijden het meest populEiDie
twee tijden lijken elkaar ook uit te sluiten. Als Brehistorie of Oudheid als interessantste tijd
genoemd wordt wordt de nieuwste tijd vaak minderigssant gevonden en andersom.De

meeste leerlingen kiezen dan echter de nieuwst tijd

Monmken en ridders steden en staten

L
televidie en computer

L] L]
s . -» .
regenten en vorsten pruiken en revolities burgers en stoommachines®

Figuur 3: De verdeling van genoemde gebeurtenissen in de verschillende tijdvakken.

% Tollebeek, ‘Vanuit de aangrenzende kamer’, 1780- 1
% ZerubavelTime Maps25.
% Grever en Ribben$\ationale identiteit132-133.
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Geografie en chronologie
De invalshoek van de gebruikte lesmethoden zijh Bempees en Westers. In de opstellen
van vraag 7 is dat patroon terug te zien. De redguten schrijven alleen over Nederland in
de context van Europa of de westerse wereld. HdeNendse grondgebied wordt in ieder
geval in ieder verhaal gebruikt, soms met de togvgevan de kolonién Nederlands-Indié en
Suriname. Andere genoemde landen zijn Belgié erinibpurg in de context van de Benelux.
Ook wordt Duitsland vaak genoemd in het kader v@fiweede Wereldoorlog. Engeland
wordt alleen genoemd als vijand van Duitsland tigldie oorlog. Daarnaast wordt Spanje
soms genoemd als land waartegen de Nederlandsar@dpgtricht was, dat gebeurde in 28%
van de opstellen. Buiten Europa worden geen lanfistreken genoemd die verband houden
met de Nederlandse geschiedenis. Ook niet dodirigen met een ouder uit het buitenland.
In een aantal gevallen wordt er ook over het Roseerjk geschreven, maar alleen in die zin
dat de Romeinen in gebieden gelegerd hebben gethgem bij Nederland horen. De
scholieren hebben zich in dat opzicht keurig aaogtFacht gehouden.

De perioden waar de leerlingen op focussen zijiigevan Grieken en Romeinen, de
Tijd van ontdekkers en hervormers en de Tijd vawdeeldoorlogen. Over de andere
tijdvakken schrijven de leerlingen veel minder. Aésdat wel doen zitten er vaak fouten in de
verhalen. Sommigen hebben bij de opstelvraag gstje Imet gebeurtenissen opgeschreven.
De meeste leerlingen echter schreven een verhealdthalen werden, soms foutief, in een
volgorde geschreven. Er zat altijd een begin aandrbaal (vaak gesitueerd in de tijd van
Grieken en Romeinen of in de tijd van ontdekkeri@mwvormers) en een einde (vaak de
Tweede Wereldoorlog). Daartussenin zaten enkelewgednissen al dan niet in de juiste
volgorde. Of de leerlingen ook een besef hebberdesjd waarin die gebeurtenissen
plaatsvonden of van de tijd die tussen die gebeisden lag, is moeilijk uit de verhalen te
lezen. Soms werd wel heel makkelijk de Tweede Werlog direct nd de Nederlandse
Opstand geplaatst. Leerlingen schreven dan: ‘Nadénvas in oorlog met Spanje, daarna
begon de Tweede Wereldoorlog’. Het mag duidelijik dat de volgorde goed is, maar dat er
amper gesproken kan worden van chronologisch bidsefijstje van Dawson met de
chronologische niveaus kan hier gebruikt wordepk&@nnen wat data en kunnen die tot op
zekere hoogte op een tijdbalk plaatsen. Ze misskteenog het inzicht in causale relaties en
een diepgaand inzicht in de uitgestrektheid vah Bje leerlingen die op deze manier de

geschiedenis indelen bevinden zich op niveau fitee.

% Dawson, ‘Time for chronology?’, 14.
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Wanneer een leerling geen verhaal had geschre\aar, @en lijstje met
gebeurtenissen opsomden verdween vaak ook de yailgferde. De lijstjes leken meer de
productie van wat er de leerlingen te binnen scbpalat moment. Als dat eerst de Tweede
Wereldoorlog was en daarna de Gouden Eeuw werdadan die volgorde op papier gezet.

Chronologie ontbrak hier vaak compleet en causdégies werden er evenmin gelegd.

Benadering van de geschiedenis
Opvallend is dat de leerlingen zich voornamelijtspieken over politieke en economische
geschiedenis. Er wordt amper gesproken over cldtereal helemaal niet over religieuze
geschiedenis. Ondanks dat Jacob van Liesveldt bastélijke school is, speelt religie geen
enkele rol en geeft 60% van de leerlingen aan datstelijk Nederland niet als onderwerp in
de geschiedenisles behandeld moet wofd€vok de scholieren die Dorine Vijfvinkel vroeg
naar religieuze geschiedenis gaven aan dat hatibearg aansprak, tussen de 5% en 10 %
van haar Nederlandse respondenten wil religie mdeverp in de lesséfi Deze bevindingen
worden ondersteund door het onderzoek van GrevRildyens. Een groot gedeelte van de
autochtonen scholieren vindt niet dat religieuzecheedenis belangrijk is. Daar moet echter
bij gezegd worden dat allochtone leerlingen religiegeschiedenis wél belangrijk vind&h!
Ook culturele geschiedenis speelt amper een ¢ iopstellen van de leerlingen. Een
enkeling noemt een beroemde schilder als Van Gogembrandt. Verder wordt er ook
weinig tot niets gezegd over culturele geschiedenis

Vooral oorlogen worden vaak genoemd, zeker de @e/&gereldoorlog. Opvallend is
ook dat de Eerste Wereldoorlog door redelijk wahse® genoemd wordt,66% van de
leerlingen noemde deze oorlog in hun opstel vaagrila Het is echter niet zeker of de
leerlingen ook de juiste geschiedenis bij die agglohebben. Sommigen voegen aan het
verhaal toe dat Nederland tijJdens de Eerste Wenelnp bezet werd door de Duitsers en dat
Nederland tijdens de Tweede Wereldoorlog neutrieaif lof ‘de Duitsers in de pan hakten’.
Er is hier duidelijk iets mis met de chronologisstoerstelling van de leerlingen. Er is wel
een besef dat er twee vreselijke oorlogen zijn gstwwaarin Nederland in ieder geval in een
van de twee betrokken raakte. Of we dit een juasebvan het verleden kunnen noemen is

maar de vraag. De meeste leerlingen plaatstenatelmgen echter in de juiste context.

%7 Zie vraag 8 in de bijlage.
% Vijfvinkel, ‘De jeugd van tegenwoordig...?’, 41.
% Grever en Ribben#\ationale identiteit94, 113.
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Wat moet wel en wat niet behandeld worden?

De leerlingen bleken over de verschillende vodestedbm bepaalde onderwerpen wel en
andere onderwerpen niet te behandelen een vrgaptgken mening te hebben. In diagram 4.
hieronder is duidelijk te zien dat van de veerienoemde onderwerpen (zie voor de
uitgebreide vragen bijlage 1) de meeste wel beHdmdeeten worden volgens de leerlingen.
Enkele ook absoluut niet. Zo vinden zij de liggire;y Nederland in Europa niet belangrijk en
vinden ze niet dat Nederland als Christelijk lamdié geschiedenisles voor zou moeten
komen. Ook ‘verzorgingsstaat, democratisering e@kevkelijking’ en ‘multicultureel
Nederland’ als onderwerpen horen er niet in thieen ander opvallend gegeven is dat bijna
alle leerlingen de kolonién als onderwerp willemddelen, maar dat ze er bijna niets over
schreven bij de opstelvraag. Blijkbaar behoortateterwerp niet tot de paraate kennis van
leerlingen. Dat de kolonién toch een belangrijkai@nderwerp is bevestigd het WRR

onderzoek.

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

m Wel behandelen

W Niet hehandelen

Weet niet/Geen mening

diagram 4: De onderwerpen die volgens de leerlingen wel of niet behandeld moeten worden in de les.
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Uit vraag 9 van de enquéte bleek dat de tijd vaWweeeldoorlogen met 15 stemmen het
meest interessante tijdvak is. De rest van de oveteen kregen per stuk niet meer dan 4

stemmen:
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Diagram 5: De perioden die de leerlingen het meest interessant vinden.

De tabel uitNationale identiteit en meervoudig verledeartoont veel overeenkomsten met

deze diagram®

Ook de gesprekken die Grever en Ribbens voerdemRotegrdamse leerlingen
ondersteunden deze gegevens. De helft van de sdolaf aan de twintigste eeuw de meest
interessante periode te vinden. Twee leerlingen&onme Oudheid het leukst en maar €én

koos voor de Middeleeuwen. Tevens was er maar é@egentiende eeuw kods.

100 Grever en Ribbendationale identiteit130.
101 | dem 129.
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Ook vraag 10, waar gevraagd werd naar wat de hgeri het meest interessante onderwerp
vonden uit de geschiedenis, schreven 21 van demdspten de Tweede Wereldoorlog op:
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Diagram 6: De onderwerpen die de leerlingen het meest interessant vinden (vraag 10 uit de vragenlijsten).

Uiteraard zijn er talloze gebeurtenissen, versekign en personen die de leerlingen niet
genoemd hebben in de opstellen. Zo wordt er met ge®rd gerept over het geloof in
Nederland. Het feit dat Nederland een overwegeantkptants land is wordt niet verhelderd.
Als gevolg daarvan weten veel leerlingen ook niaakem er een Opstand tegen Spanje is
geweest. Ook de Republiek wordt door heel weireglilegen genoemd. Wel wordt er
gesproken over de Gouden Eeuw, maar er wordt a@dripigeschreven wat die inhield of
hoe die ontstond.

Het lijkt ook niet bekend te zijn bij de leerlingboe het komt dat Nederland nu geen
Republiek meer is. De Bataafse Opstand wordt ebgmd, de overheersing door Napoleon
niet en het ontstaan van het Koninkrijk der Nedwtén lijkt al evenmin bekend bij de
scholieren. Ook in de negentiende eeuw zitten gaien. De afscheiding met Belgié wordt
enkele keren genoemd, maar niet in de context gegplesoms wordt die gesitueerd in de tijd
van de Romeinen). De grondwet van Thorbecke warklintet genoemd. Die hele periode
lijkt een zwart gat en het eerste dat de leerlingeak noemen na de Gouden Eeuw is de

Eerste of Tweede Wereldoorlog.
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Ook na de Tweede Wereldoorlog wordt er weinig ddrdeor de leerlingen. De
watersnoodramp wordt genoemd, maar de wederopbaalvniet. Pas in het begin van het
nieuwe millennium wordt er weer wat gemeld, narkelg moorden op Pim Fortuyn en Theo

van Gogh.

Retoriek

De leerlingen verwezen op verschillende manierem Nederland of de Nederlandse
geschiedenis. Sommigen schreven over Nederlantiredstand een persoon is: ‘Nederland
deed mee aan de tweede wereldoorlog’. Enkele amdefeijven op dezelfde manier, maar
gebruiken dan de Nederlanders zelf in het verhdalNederlanders hadden ook slaven’.
Verreweg de meeste leerlingen schreven echtere@erland in een onpersoonlijke vorm:
‘Er was een oorlog in Nederland’. Uit al deze magmevan schrijven blijkt een soort
afstandelijkheid. Er wordt namelijk impliciet aaiggeen dat Nederland, of de Nederlanders,
los staan van diegene die erover schreef. Ditedger nog niet veel over of die leerlingen
vinden dat de Nederlandse geschiedenis wel ofmttessant of belangrijk vinden. Het kan
zijn dat ze zich niet verbonden voelen en er diksroets over willen weten (uit de interviews
zal blijken dat dat bij bepaalde leerlingen hetajevas) of dat zij een besef hebben dat die
personen zo ver terug leefden dat zij nog maarweslig te maken hebben met de huidige
bewoners van Nederland. In dat laatste geval kumeespreken van een vorm van historisch
besef%?Er is immers een besef dat het verleden wezeatilers i Een laatste manier
waarop de respondenten verwezen naar de gescliedanhet land was wel heel
persoonlijk. Enkele leerlingen spraken over: ‘wgpdén mee aan de tweede wereldoorlog’ of

‘de Duitsers vielen ons land binnen’.

Het blijkt echter heel moeilijk om te bepalen oflderlingen zich verbonden voelen met de
Nederlandse geschiedenis. Het is wel duidelijkziaich met bepaalde delen van die
geschiedenis verbonden voelen. De Tweede Weretstpaivoor velen een belangrijk punt

in de geschiedenis en vrijwel iedere leerling wiiidnteressant omdat: ‘er belangrijke dingen
gebeurde voor Nederland’. De Tweede Wereldoorlalyiidelijk veel aantrekkelijker voor de
leerlingen, waarschijnlijk omdat deze oorlog nogsvi@ het nationaal geheugen zit en er in de

hedendaagse samenleving nog veel van terug terviadeftewel: herkenbaar 18* Het blijkt

192 Tollebeek, ‘Vanuit de aangrenzende kamer’, 1786- 1
193 Grever en Jansen, ‘Historisch besef en het tijdept, 10.
104 yyan Boxtel,Geschiedeni24,25.
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dan ook dat zij vaker in de ‘wij’ vorm spreken. Babel uit het WRR boek van Grever en
Ribbens laat ook duidelijk de populariteit van deeEde Wereldoorlog zien:

Kun je een historische gebeurtenis, onderwerp of ontwikkeling noemen die invloed
heeft gehad op je leven?
(procenten perrij) (tussen haken staan procenten en absolute aantallen per land)
WOn | Aanslag | Moord | Aanslag | Algerijn- | Oorlog | Slavernij | Migratie [Moderne| Vrouwen-
% holo- 911 |Fortuyn+| Londen (seoorlog| Irak media | rechten n
caust V.Gogh
NED 14.0 14.0 3.3 - - - 6.6 9.1 1.7 33 121
(5.6) (5.6) (1.3) (2.5) (3.6) (0.7) (1.3) (305)
VK 15.0 18.8 - 50 - 10.0 6.3 22 - 13 80
(6.9) (8.6) (2.3) (4.6) (2.9) (1.0) (0.6) (174)
FR 204 14.0 - - 5.4 23 - 7.5 7.5 32 93
(9.9) (6.8) (2.6) (1.1) (3.7) (3.7) (1.6) (191)
Gem. 16.5 15.6 4.1 4.3 6.3 317 26 294
(7.2) (6.8) (1.8) (1.9) (2.8) (1.4) (1.1) (670)

tabel 2: Tabel uit het WRR onderzoek dat aangeeft hoe populair de Tweede Wereldoorlog is onder Ieerlingen.105

3.4 Conclusies

In dit hoofdstuk werden de resultaten van de vrijgean die ik had voorgelegd aan de 4-
havo leerlingen gepresenteerd. Er kunnen enkelelusias getrokken worden uit die
gegevens. Zo blijkt er allereerst een duidelijkerkeur te bestaan bij de leerlingen voor
welke onderwerpen uit de geschiedenis zij belakgfijnteressant vinden. De tijd van
wereldoorlogen wordt door de meeste leerlingen edragen als de meest interessante
perioden. De Tweede Wereldoorlog neemt daarin thngajkste plaats. Als alle genoemde
gebeurtenissen die bij die oorlog horen (bezetdimgr de Duitsers, bombardement van
Rotterdam en Jodenvervolging) samengenomen woralemt©7% van de leerlingen deze in

de opstellen bij vraag 7. Ook uit de vragen 9 eblijkx de interesse voor deze periode en

195 Grever en Ribbendationale identiteif, 10.
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gebeurtenis. Een andere populaire periode was daéi Deze bevindingen worden
bevestigt door het WRR onderzoek van Grever endRibb

Er worden ook wel andere gebeurtenissen of penigdaoemd door deze leerlingen
in de opstellen, maar de frequentie waarop datugeixeveel lager dan bij de twintigste
eeuw. Er is over die perioden wel latente kennm&aig bij de scholieren. Voorbeelden van
genoemde gebeurtenissen of verschijnselen zijnodeeihen in Nederland, de Nederlandse
Opstand, de Gouden Eeuw of de watersnoodramp \&® E9 worden in die verhalen niet
veel personen genoemd, enkele steeds terugkergudert zijn Willem van Oranje, al heb ik
het vermoeden dat ze niet weten wat die gedaam, Aekdif Hitler en Anne Frank. Alleen
van die laatste twee weet ik zeker dat het grogestieelte van de leerlingen ook weten over
wie het gaat en wat ze gedaan hebben.

Er zijn verschillende mogelijke redenen voor deydariteit van gebeurtenissen uit de
tijd van wereldoorlogen. Allereerst blijken de gaistlenismethoden veel aandacht te
besteden aan deze tijd. Het hele derde schooliaairia het teken van de twintigste eeuw,
terwijl de tijd daarvdoér, zo’'n 5000 jaar geschiedem twee jaar behandeld wordt. Vaak
blijken er dan ook onderwerpen tussenuit te vadieor tijdgebrek.Wat echter een zwaarder
argument lijkt is de herkenbaarheid van de Twee@ecWloorlog. Over die oorlog bestaan in
de maatschappij nog heel veel verhalen, er zijozalmusea en evenveel
televisieuitzendingen waarin de oorlog besprokerdiv@erubavel onderzocht kalenders van
samenlevingen en kwam tot de conclusie dat dedagsh niet verspreid waren over de hele
geschiedenis van een land, maar gecentreerd wamdrbepaalde momenten. Voor
Nederland betekent dit dat er veel aandacht wargéegen aan de Tweede Wereldoorlog in de
vorm van herdenkingen en feestdagen. Scholierenezienoren dus heel veel over die oorlog
en worden dan nieuwsgierig en raken vervolgensegeisseerd. De populariteit van de
Oudheid kan verklaard worden doordat die tijd esabtien spannend is. Daarbij verwijzen
veel Christelijke feestdagen op het onstaan vagelabf.

Het lijkt erop dat de leerlingen een idee hebb&indé Tweede Wereldoorlog heel
belangrijk is geweest voor Nederland. Er kan dangeroncludeerd worden dat ze over deze
oorlog een gedeelde kennis hebben. Of ze ook avé@udiheid zo’'n gedeelde kennis hebben

Is in deze gegevens niet zichtbaar
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Hoofdstuk 4 ‘Hot periods’ in de geschiedenis

De analyse van de enquétes liet zien dat er bijdgen in 4-havo wel degelijk een gedeelde
kennis bestaat. Zij weten iets over de Tweede Wecozlog, het bombardement van
Rotterdam en de watersnoodramp. In dit hoofdsta#rstle interviews centraal die zijn
afgenomen nadat de vragenlijsten waren geanalyseeatle resultaten waren verzameld. De
opzet en uitvoering van de interviews worden daesthreven. Hier worden de keuzes die

gemaakt zijn verantwoord. Daarna zullen de resiitgepresenteerd worden.

4.1 Verantwoording keuzes en opzet van de interviesv
Uit de 35 ingevulde enquétes heb ik leerlingen lgeseerd die ik ondervraagd heb in een
groeps-interview. Er moest van te voren goed belpaatden hoeveel leerlingen er
geinterviewd zouden worden en op welke manier asstngebeuren. Ik heb ervoor gekozen
eerst goed naar de opstellen uit de enquéte terkilk heb de enquétes die serieus ingevuld
leken te zijn geselecteerd. Antwoorden waarin @aak klein) rijtie gebeurtenissen genoemd
werden heb ik niet betrokken bij de selectie vamtkrviews. Dit omdat ik bang was dat het
gesprek niet goed zou lopen en ik te veel zelfrmoeten sturen. Uit de overgebleven
respondenten die wel een verhaal op hadden geschheb ik er ad random achttien
geselecteerd. Uit die lijst heb ik vijf jongens\ear meisjes gekozen. Die negen leerlingen
heb ik daarna verdeeld over drie groepjes. Bigaatenstellen van groepjes heb ik wel
bewust ervoor gezorgd dat er in ieder groepje zgavelens als meisjes aanwezig waren. Na
het maken van deze indeling heb ik de roosterskasken gezocht naar geschikte momenten
voor afname. Het is maar één keer voorgekomeneatakeerling niet kon, hij was niet op
school toen ik hem wilde uitnodigen. Om toch eemlédeerling bij het interview te
betrekken moest ik een andere leerling vragen wak het interview en zodoende heb ik de
drie interviews toch volledig kunnen afnemen. Iih voor medewerking heb ik de leerlingen
twee zogenaamde e-uren’ gegev&rDeelname aan de interviews werd op die manier
aantrekkelijk genoeg voor de leerlingen en ik heb niemand hoeven te verplichten aan
deelname.

Véor het afnemen van de interviews hebben Jerammidkerk en ik enkele vragen

opgesteld die als leidraad moesten dienen tijdenistdrviews. Die vragen mochten niet te

1% peze ‘e(xtra)-uren’ zijn er om de urennorm van@.0dr te halen. Leerlingen krijgen niet voldoenekeskn,
maar kunnen doormiddel van zelfstandig werken tigdeissenuren toch aan die norm komen. Leerlinyee i
bovenbouw moeten een aantal van die uren per jakem Het aantal is afhankelijk van hun vakkenpakke
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veel sturen en hadden dus een heel open karalddrelangrijkste vraag was de eerste
opdracht voor de leerlingen: ‘Beschrijf de Nededise geschiedenis’. Leerlingen moesten dat
verhaal vertellen in drietallen. Zij mochten dugdeggen, elkaar vragen stellen, elkaar in de
rede vallen en elkaar bekritiseren. Op die manepken wij dat de leerlingen elkaar zouden
stimuleren en activeren in het vertellen. Wij h@faninder vragen te stellen en stuurden
zodoende ook veel minder.

De tweede vraag die wij stelden aan de leerlingeag meer van het chronologisch
besef van de leerlingen. Wij hadden zeven gebeaasem gefilterd uit de enquétes en hadden
die op papier geprint met een plaatje erbij. Daegén de leerlingen in willekeurige volgorde
aangereikt met de vraag ze in de juiste volgordeggen. Daarna mochten ze deze papieren
(als ze in de juiste volgorde lagen) op afstandetaaar leggen in de tijd. Met het maken van

die ‘tijdbalk’ werd naar het tijdsbesef van de legen gevraagd.

Tweede Wereldoorlog || MNederlandse opstand || Eerste Wereldoorlog Watersnoodramp

1ik

tegen Spanje

Pomsinen in Nederand VOC en te slavenhandsl Napoleon
P i - :;_ . _ﬁ: "
Ly W - -
(] - 4
— .Elr'r- Ll._-'l{ 1 'lL,‘

Figuur 4: De zeven gebruikte papieren met onderwerpen erop.

De derde vraag had betrekking op de interessede/dégerlingen. De zeven gebeurtenissen
mochten ze op volgorde van interesse leggen. Dageend hetzelfde gevraagd over het
belang van geschiedenis aan de leerlingen.

Als laatste stelde Jeroen nog wat filosofischrgetvragen over geschiedenis in het
algemeen. Hij vroeg de leerlingen of zij geschiéslarteressant en/of belangrijk vonden.

Ook vroeg hij de respondenten hardop na te denkende vraag of de geschiedenis een doel
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heeft en of er in het verloop van de tijd een lireeljn te ontdekken is, of juist een cyclische.
Als laatste vroeg hij of het over het algemeenibettslechter werd in Nederland of in de
wereld.

Tijdens het eerste interview was Jeroen de lahtdteaanwezig; de twee overige
interviews heeft hij van begin tot eind bijgewootidhad gezorgd voor geluidsapparatuur
zodat ik de gesprekken op band na kon luisterehelkdirect na het afnemen de interviews te
uitgewerkt. Op die manier kon ik zo goed mogeligt gesprek op papier weergeven. Voor de
volledigheid heb ik ze zo precies mogelijk uitgetygtiltes heb ik in de vorm van puntjes
weergegeven en ook momenten waarop gelachen wenit hangegeven. Bij de analyse van
de gesprekken was het zodoende makkelijker de vekstle respondenten te interpreteren.

Voordat het interview echt van start ging hebberopénformele basis met de
leerlingen gesproken over wat de bedoeling wasgwaan hen verwacht werd en wat onze
eigen inbreng zou zijn. We maakten aan hen kerdstdret niet ging om een overhoring en
dat ze niet bang hoefden te zijn dat de resultiaijeste docenten terecht zouden komen. Pas
als wij het idee hadden dat de leerlingen goeddpmegr wat de bedoeling was van het gesprek

hebben we de band gestart en zijn we overgegaetistellen van de eerste vraag.

4.2 Het verloop van de interviews en profiel van deespondenten

In deze paragraaf zal ik per interview beschrijwaike leerlingen geinterviewd werden, wat
hun profielen zijn en hoe zij hun eigen kennis z{@ok zal het verloop van de gesprekken
beschreven worden; de analyse van de inhoud vantdeorden zal daarna gebeuren. Alle
leerlingen die ik gesproken heb tijdens de intevgidebben het profiel ‘Economie en

Maatschappij’ gekozen.

Interview één
Bij dit interview waren €én jongen en twee meigj@aswezig. Glenn had ik als eerste
benaderd en het bleek dat hij het geen probleerd woee te doen. Ook de twee meisjes,
Daphne en Cheryl vonden het zelfs wel leuk om tleeeEmen aan de gesprekken. Zowel
Glenn, Daphne als Cheryl zijn in Nederland geb@mihebben Nederlandse ouders. Ze
belijden geen geloof, Cheryl twijfelt nog. Daphnasade jongste, zij is vijftien jaar oud.
Glenn en Cheryl zijn zestien.

Uit de enquéteresultaten bleek dat Glenn de Neu#gtageschiedenis interessant

vindt, hij vindt het ook belangrijk om kennis vaezeé geschiedenis te hebben. Hij gaf aan
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zich niet verbonden te voelen met de geschiedamsin voorouders, maar wel met die van
Nederland. Ook vindt hij dat iedere inwoner ieta d& geschiedenis van het land moet weten
om een echte Nederlander te zijn. Glenn is nieitipbsver de multiculturele samenleving en
vindt ook eigenlijk niet dat het als onderwerp alds behandeld moet worden. De tijd van
televisie en computer spreekt hem het meest aalseneest interessante onderwerp geeft hij
aan culturen en personen (in politieke zin), onedatolgens hem altijd ruzie ontstaat tussen
verschillende mensen en groepen mensen.

Cheryl weet niet of ze de Nederlandse geschiedenksvindt, ze vindt het wel
belangrijk om er iets over de weten. Ze voelt zigt verbonden met de Nederlandse
geschiedenis, maar vindt wel dat ze een gemeenselijap geschiedenis heeft met andere
Nederlanders. Het meest interessante onderweqgoishaar de Tweede Wereldoorlog met
Anne Frank. De tijd van wereldoorlogen vindt ze dak de meest interessante periode uit de
geschiedenis. Opvallend is dat zij een aantal enelgen uit de geschiedenis niet terug wil
zien in de les. Zo heeft zij Nederland als Chrigtédnd, de Opstand tegen Spanje, de
industrialisatie en de verzorgingsstaat allemaabablerwerpen aangevinkt die niet in de les
terug moeten komen volgens haar.

Daphne vindt de Nederlandse geschiedenis niedridgr, maar ook zij vindt het
belangrijk er iets van te weten. Ze voelt zich nibonden met de Nederlandse geschiedenis
en vindt ook helemaal niet dat ze gemeenschappeajgkchiedenis met andere inwoners van
het land heeft, maar vindt wel dat iemand die &gderlander wil zijn iets van de
geschiedenis moet weten. Het meest aantrekkelijigdt@k is voor haar de tijd van
ontdekkers en hervormers aan, de VOC en WIC ziknvaoschijnselen die zij interessant
vindt. Ook Daphne heeft verschillende onderwerergakruist die voor haar niet terug
hoeven te komen in de geschiedenisles. Hieronder Nederland als Christelijk land, de

Opstand tegen Spanje, maar ook het Nederlandsektgkien multicultureel Nederland.

Interview twee

Het tweede interview verliep iets minder goed. &l lditmaal twee jongens en één meisje
uitgenodigd uit drie verschillende klassen. De tegangen, Erwin, is vijftien jaar en
afkomstig uit Nederland; zijn vader is in Indonegé&boren uit Nederlandse ouders. De
moeder van Erwin is in Nederland geboren. Hij gaaft niet te weten wat zijn religie is.
Erwin twijfelt een beetje. Hij weet niet of hij Nedandse geschiedenis interessant vindt,
maar is het wel eens met de stelling dat het bejang om er iets over te weten. Hij voelt
zich totaal niet verbonden met zijn vooroudersrafeae Nederlanders. Volgens hem hoef je
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ook niets van het verleden van Nederland te weteeen echte Nederlander te zijn. De tijd
van Grieken en Romeinen vindt Erwin de meest istaete periode met als bijbehorend
onderwerp de figuur Caesar. Volgens hem moetenadsi® onderwerpen wel in de les
behandeld worden, al heeft hij over het Nederlakdsinkrijk en multicultureel Nederland
geen mening.

Mark, de tweede jongen, is ook vijftien jaar. Bead&lers zijn afkomstig uit
Nederland en hij geeft aan geen religie te hebldlank had in zijn enquéte ook al aangegeven
de Nederlandse geschiedenis belangrijk en intemessainden. Hij vindt echter niet dat hij
een gemeenschappelijke geschiedenis met anderel&tethrs deelt. Wel is hij het eens met
de stelling dat een echte Nederlander zijn verledeat kennen. Het interessantste onderwerp
uit de geschiedenis is voor Mark de Tweede WereldgoDe onderwerpen Nederland als
Christelijk land, de Opstand tegen Spanje en nuitticeel Nederland hoeven van Mark niet
terug te komen in de les.

Het meisje, Lisa, is eveneens vijftien. Lisa iNederland geboren uit een
Nederlandse moeder en een Engelse vader. Ook éggayeen religie te hebben. Het verleden
is interessant volgens Lisa, maar ze vindt hetbe&ngrijk. Ze voelt zich ook niet verbonden
met het Nederlandse verleden en een echte Nederlhodft niet de geschiedenis te kennen.
De Tweede Wereldoorlog, de VOC en de watersnoodranajh zij de meest interessante
onderwerpen. Voor de Tweede Wereldoorlog en dersrmbdedramp geeft zij als reden dat het
nog niet zo lang geleden is.

Het bleek dat Mark het idee had dat hij veel vaschiedenis wist. Hierdoor nam hij
vaak het voortouw en moesten wij echt ons best dokrde andere twee leerlingen aan het
woord te laten. Het gevaar bestond dat alle geneagalieurtenissen gebaseerd zouden zijn
op de ideeén van Mark. De andere leerlingen zoddaralleen antwoorden dat ze het ‘wel
met hem eens zijn’. Uiteindelijk is het wel gelldetvin en Lisa te laten praten door gewoon

direct vragen aan ze te stellen.

Interview drie

Het derde interview bestond ook weer uit twee joisgen €én meisje. Andrei, de eerste
respondent, is een jongen van zestien jaar ougis geboren in Nederland uit een
Nederlandse vader en een Roemeense moeder. Angfelt hog over zijn religie, maar van
huis uit is hij Roemeens Orthodox. Andrei vindtggsdenis heel interessant en ook heel

belangrijk. Ook voelt hij zich verbonden met Nedead en hij vindt dat een echte
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Nederlander zijn verleden kent. De opkomst varsbetalisme vindt hij boeiend, maar de
interessantste periode is de tijd van burgers@msmnachines.

Chantal is vijftien jaar oud. Chantal is Nederlsmdeboren uit Nederlandse ouders.
Zij geeft aan geen religie te hebben. Geschiedsmiet het favoriete vak van Chantal, ze
vindt het niet interessant en ook niet echt belgagrolgens haar hoeft een Nederlander ook
niet het verleden van het land te kennen. Nedeiltadeé Europese Unie vindt zij interessant,
omdat het ons als Nederlanders direct aangaat.r@ageen als de Nederlandse Opstand, de
Gouden Eeuw, de Nederlandse kolonién en de wendtdymm hoeven van haar ook niet
behandeld te worden in de les. Onderwerpen alsgauraulticulturele samenleving en de
verzorgingsstaat juist weer wel.

De derde respondent, Danny, is zestien jaar oak.h@ is Nederlands, geboren uit
twee Nederlandse ouders. Hij heeft geen religigviddt geschiedenis niet interessant en ook
absoluut onbelangrijk. Hij voelt zich niet verbond®et het verleden en vindt de tijd van ‘nu’
het interessantst. Hitler vindt hij wel een belajkgrersoon, omdat zijn daden indruk hebben
gemaakt op hem. Hoewel Danny het niet belangrijkit/iwil hij wel veel onderwerpen in de
geschiedenisles wil terug zien. Alleen de Opstagen Spanje en multicultureel Nederland

zijn onderwerpen die van hem niet hoeven.

respondenten uit de drie klassen

negen leerlingen

vijf jongens en vier meisjes

leeftijd:
15 jaar (vijf leerlingen)

16 jaar (vier leerlingen)

autochtoon:

zeven leerlingen

Allochtoon:

twee leerlingen

Tabel 3: De respondenten die mee deden aan de interviews.

Opvallend aan deze respondenten is dat geen vatiehehigie hebben die op het Jacob van
Liesveldt uitgedragen wordt. Toen ik daar naar gr@gven ze bijna allemaal aan dat de

inslag geen invloed heeft gehad op de schoolkédeefeit dat het een vriendelijk uitziende
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school is en er tweetalig onderwijs gegeven woafitvgak de doorslag, zo vertelden de
leerlingen. Uit bovenstaande beschrijving blijkeheerschillend de geinterviewde leerlingen
denken over geschiedenis. In de volgende paragralek de analyse van de interviews

presenteren.

4.3 resultaten van de interviews

Gebeurtenissen en personenen

De ruimte die leerlingen hadden in de enquétes elmegrtenissen te noemen was zeer
beperkt. De gebeurtenissen en personen die het gezesemd waren: Romeinen in
Nederland, Willem van Oranje, de Gouden Eeuw ehvdeede Wereldoorlog. De ruimte die
leerlingen hadden tijdens de interviews was vealeyr Er was meer tijd, meer gelegenheid
om te praten en bovendien gaat schrijven een astigér dan praten. Niet verwonderlijk dat
er tijdens de vraaggesprekken meer gebeurtenissparsonen zijn genoemd. Maar ondanks
de grotere ruimte en het feit dat er meer zakeog®d zijn, blijkt dat er in de interviews niet
echt een ander beeld ontstaan is dan uit vragemlijin de tabel hieronder zijn de

onderwerpen te zien die de scholieren tijdensgbprekken zelf noemden.

Willem van oranje Economische crisis
Republiek der Zeven Verenigde
Nederland Woll
VOC Jodenvervolging
bombardement van
WiIC Rotterdam
Slavenhandel Hitler
Gouden Eeuw watersnoodramp
Wol Theo van Gogh
Pim Fortuyn

Tabel 4: Gebeurtenissen en personen die in ieder interview genoemd werden door de leerlingen.

Na het stellen van de eerste vraag begonnen dmdgar vaak aarzelend te vertellen. De
Romeinen werden genoemd als veroveraars van dedggbdie nu bij Zuid-Nederland horen.
Na de val van het Romeinse Rijk weten de leerlingehwat er gebeurde. Er werd in de
gesprekken maar heel weinig gesproken over gelmessan uit die tijd. Een leerling in het

derde interview had daar een theorie over:
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Andrei: Ja van die andere perioden weet ik niet zo heel veel. Dat is ook niet echt mijn
interessegebied in de geschiedenis.
JH: Welke periode?

[..]

Andrei: Vooral de periode na de vroege Middeleeuwen, ik ben nog wel geinteresseerd in
de periode erna...dat vind ik toch wel interessant, dat heeft allemaal gevolgen
gehad...tussenliggende periode...trekt me minder aan...

JH: Vindt je de Middeleeuwen een tussenliggende periode?

Andrei: Ja dat is een soort tussenliggende periode.*”’

De Middeleeuwen worden in de lessen in het eeasteljehandeld, maar blijkbaar spreekt
deze tijd niet echt tot de verbeelding van leedmgvooral de uitspraak: ‘dat heeft allemaal
gevolgen gehad’ is belangrijk. Hieruit blijkt wedat perioden waar ogenschijnlijk niets in
gebeurde (onherkenbaar zijn) ook niet interessanern dus niet onthouden worden. Het

begin van de Nederlandse geschiedenis wordt gesitule ongeveer de vijftiende eeuw.

BL: Jullie beginnen bij de Republiek. Waarom?

Daphne: Toen werd Nederland...Nederland.

In het eerste interview vertelde Mark:

Je hebt zeg maar... toch die aparte landjes, aparte staatjes en die zijn toen de Zeven
Verenigde Republiek der Nederlanden geworden of zoiets...enne...daaruit is dan

Nederland helemaal ontstaan...dacht ik...

Er bestaat bij de leerlingen een idee dat er e@uiitek der Zeven Verenigde Nederlanden,
dat er een oorlog met Spanje, en dat er in dezedmibeen eeuw van economische bloei is
geweest (Gouden Eeuw). De verbanden tussen dieigebissen zijn vaak maar ten dele
aanwezig bij de respondenten.

Na de Gouden Eeuw en de VOC bestaat een gatkerdss. Er is vrijwel niets
bekend over het verloop en eind van de Republieloverheersing door Napoleon en het
ontstaan van het koninkrijk. Ook weten leerlingesamweinig over de negentiende eeuw. Ze

kunnen vaak wel het een en ander vertellen ovardisstrialisatie, maar niet over,

7 pe onderzoekers Benjamin Lentjes en Jeroen Heelnskben in deze citaten aangeduid worden als
respectievelijk BL en JH.
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bijvoorbeeld, de herziening van de grondwet of pieoonst van politieke stromingen en
partijen.

Na deze periode komen gebeurtenissen die derlgerlivrij goed kennen. Over de
Eerste Wereldoorlog, de economische crisis en Voerdweede Wereldoorlog kunnen
leerlingen veel en gedetailleerd vertellen. Dernmfatie wordt, in tegenstelling tot die over
vroegere perioden, vaak goed en rijk geillustreaetl voorbeelden. Bovendien kunnen
leerlingen de gebeurtenissen en personen uit dedevwd/ereldoorlog veel vaker in de
historische context plaatsen.

Gebeurtenissen uit de Tweede Wereldoorlog die enagenoemd werden zijn de
‘bezetting door de Duitsers’, ‘het bombardement Ratterdam’, ‘de Jodenvervolging’ en de
‘ideeén van Adolf Hitler’. Hitler was een van deinige personen die bij naam genoemd
werd. Ook konden leerlingen verhalen vertellen alieroorlog die ze buiten school gehoord
hadden:

Andrei: Mijn overgrootvader is voor het vuurpeloton gekomen en heeft het maar net
overleefd...die kende de commandant en die zegt: ‘die heeft toch niks gedaan’ anders

was hij dood geweest.

Daar voegde Chantal meteen aan toe dat familidn@anoma gevangen gezet was en
vermoord zou worden. Precies een dag voor de uihggan dat vonnis werd de oorlog
‘stop gezet’.

De chronologie in deze verhalen over de oorlogarseen veel hoger niveau dan de
overkoepelende chronologie in het hele verhaalr @gee periode kennen de leerlingen vaak
niet alleen de juiste volgorde, maar kunnen zearaerlinge verbanden leggen en
gebeurtenissen in de juiste context plaatsen. inadlding van Dawson zouden deze
leerlingen op niveau drie zitten: inzicht in de sale relaties met betrekking tot de Tweede
Wereldoorlog'® Zo weten zij bijvoorbeeld dat Nederland zich mamatrgeven na het
bombardement op Rotterdam en dat Anne Frank negtraken Joods meisje was in
Amsterdam, maar ze weten ook wat er daarna metgedeurd is. Tevens weten ze te
noemen dat het dagboek van het Joodse meisje eedssteel mensen weet te boeien. De
theorie van Dawson is in dit opzicht eigenlijk nieiemaal waterdicht. De leerlingen hebben
kennis van de causale binnen de oorlog, maar kuwaarschijnlijk niets vertellen over ‘the

big picture’: de oorzaken van die oorlog die tegagn tot in de negentiende eeuw. Hoever

1% Hawson, ‘Time for chronology?’,14.
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die kennis gaat is uit dit onderzoek niet te hatendat er vanwege de tijd meer behandeld
moest worden dan alleen de oorlog.

Een aannemelijke verklaring voor het hogere kenvesiu van de periode van de
wereldoorlogen lijkt te zijn dat leerlingen op t@ke en in andere media veel te zien en te
horen krijgen over deze oorlogen. De feest- endrdathigsdagen die Zerubavel noemde
kunnen ook wijzen op de interesse van deze leenifj Ook verhalen van familie zullen
daar een rol in spelen. Enkele scholieren uit hBRNMNderzoek vertelde ook dat ze met
familie spraken over geschiedenis en dat ze datassant vonden. Een leerling vroeg zijn
oom te vertellen over Marokko, een andere verteld de uitgezochte familie
geschiedeni$'® Uit hetYouth and Historpnderzoek bleek eveneens dat verhalen van oudere
mensen de interesse van scholieren kan wekkeno@atdkan daar volgens dit onderzoek
ook een belangrijke rol in spelen, omdat die gewerdt als een betrouwbare bron als het
gaat om historische informatt&" Ook uit de resultaten van Vijfvinkel bleek dat sliéren de
meest interessante bron een mooi verhaal vinderietiocumentaires het goed dd&nEen
leraar die dus goed kan vertellen en de leerlivgest te boeien heeft meer kans op slagen
dan een docent die droge saaie lessen geeft.Sattegrtvkan weer gesteld worden dat het
hier gaat om herkenbare geschiedenissen.

Over de periode na de oorlog is er bij de respateseneinig bekend. De
watersnoodramp wordt vaak genoemd. Daarna womgitsgroken over de moorden op Pim
Fortuyn en Theo van Gogh. De wederopbouw, de jé@&rhet zuilensysteem of andere
gebeurtenissen in de tussenliggende periode wanigegenoemd.

Wanneer de door de leerlingen genoemde gebeur@nesspersonen in de vorm van
‘hot periods and empty stretches’ weergegeven zoudaeden verdeeld over de tijdvakken

zou dat er als volgt uitzien:

199 ZerubavelTime Maps24-27.

19 Grever en Ribbendationale identiteit115.

11 Bouwman,Youth and History in Nederlandi4-15.
12yjijfvinkel, ‘De jeugd van tegenwoordig...?’, 74.
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Diagram 7: Tijdens de interviews genoemde gebeurtenissen en personen ingedeeld naar tijdvakken.

De staven zijn samengesteld door zowel de genogetakeurtenis als het aantal leerlingen dat
die gebeurtenis genoemd heeft bij elkaar op terteo is de Tweede Wereldoorlog door alle
negen respondenten genoemd, terwijl de vier geneayaldeurtenissen en/of personen uit de
tijd van pruiken en revoluties maar door €én ofeherlingen genoemd zijn. Zodoende blijft
het aantal gebeurtenissen en/of personen uitaleai) pruiken en revoluties steken op vier,
terwijl het aantal keer dat een gebeurtenis uifjdevan wereldoorlogen is genoemd 28 is

geworden.

Dat de leerlingen veel gebeurtenissen en persaeénaemen betekent niet dat zij die niet
kennen, ze noemen ze alleen niet. Wanneer er eghtgevraag wordt gesteld of een
aanwijzing gegeven wordt over een gebeurteniseyaaij de leerlingen vaak een lampje
branden. Die zaken zijn dan wel bekend, maar oppéandere manier zijn die voor de
leerlingen niet belangrijk genoeg om zelf te noenv¥alke kaders bepalen welke
gebeurtenissen en personen wel en niet genoemaemadsdniet bekend. Het is opvallend dat
er zulke hiaten zitten in de paraate kennis vanihgen. Er zit kennelijk veel informatie

verborgen.
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Geografie en chronologie

Het gebied waarover gesproken werd tijJdens devies was voornamelijk Europa en de
plaats van Nederland daarin. Binnen Nederland werder geen onderverdeling gemaakt.
Het grondgebied Nederland wordt in dat geval méataenheid gezien. Wel wordt er
aangegeven dat Nederland verdeeld was in staatjggde van de Republiek. Er wordt echter
met geen woord gerept over de plaats van de véesuie gewesten of het belang van het
gewest Holland daarin.

Andere landen die besproken worden verschillehnmet de besproken landen in de
opstellen. Spanje wordt als land genoemd dat ilogavas met Nederland. Engeland en
Frankrijk worden genoemd als landen die tegen Bntsvochten in de Tweede
Wereldoorlog. Ook wordt de VS in die context wehgemd.

De chronologie in de opstellen van vraag 7 wasmmige gevallen ver te zoeken.
Zeker de gebeurtenissen uit de lijsties met gebeisden stonden vaak kriskras door elkaar.
Ook tijdens de interviews was het voor de leerlimgems moeilijk de juiste volgorde van de
gebeurtenissen uit elkaar te houden of de gebesitépersoon in de juiste tijd te plaatsen.
Wanneer wij hen vroegen de Nederlandse geschietienestellen en bij ‘het begin’ te
beginnen werden verschillende zaken genoemd. Soemiggonnen bij de Romeinen, veel
anderen ergens in de vijftiende eeuw, omdat: ‘Naddrtoen pas echt, ja, Nederland werd’.
Zoals al eerder beschreven wijzen dit soort uitsgmaop de aanwezigheid van een vorm van
historisch besef. Daarna werden vaak enorme spnangge tijd gemaakt. De Middeleeuwen
werden eigenlijk alle keren over geslagen. Ookdaeteende en negentiende eeuw was voor
deze leerlingen een redelijk lege periode. De ira@n Zerubavel over de ‘mountains en
valleys’ gaat ook in dit geval weer op. Er zijnde verhalen duidelijk stukken geschiedenis
niet besproken, omdat de leerlingen daar niets lgien te wetern'® Zelf geven de
leerlingen aan dat ze weinig geschiedenisles krimer het Nederland van voor 1900. Dit
idee klopt ook wel met de manier waarop erovelaettjdvakken werd lesgegeven op de

beide scholen.

Danny: Ja met geschiedenis leren we ook meer over Europa en zo...in plaats van specifiek
Nederland eigenlijk.

Chantal: Ja pas in 1900 ga je echt dieper in op Nederland, met de oorlog enzo...

113 ZerubavelTime Maps25-29.
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Vaak werd de chronologie in de verhalen niet gefiiandhaafd, of als dat wel
gebeurde, werden er enorme sprongen genomen iesgtigdenis. Uiteindelijk is er wel een
redelijk chronologisch en zinvol verhaal over dedBigandse geschiedenis uit de gesprekken
gekomen. Dat komt echter door de functie die véjaiderzoeker hadden tijdens de
gesprekken. Wij moesten de tijd bewaken en ondiktieden oplossen. Hierdoor vroegen
wij af en toe om uitleg of confronteerden we dellegen met uitspraken die ze eerder
gedaan hadden. Ondanks dat we niet wilden sturgpelnenve dat op die manier,
noodgedwongen, toch gedaan. Wanneer nu de verbetiematisch weergegeven zouden
worden ontstaat een redelijk chronologisch verhaat.is echter helemaal niet zeker, eerder
onwaarschijnlijk, dat dat verhaal ook bij die |ésgken in het hoofd zit.

Een van de opdrachten die wij de leerlingen lietévoeren was het op volgorde
leggen van zeven gebeurtenissen (de hierbovenedfgibplaatjes in figuur 4). Het op
volgorde leggen van papieren lukte de scholiereestaébijzonder goed. Dat komt mede
doordat er daarvoor een gesprek was geweest a/gebleurtenissen. Deze opdracht heb ik
dus buiten de analyse gehouden, omdat wij tevekldrabeinvioed. De opdracht daarna heb
ik wel bekeken. Wij vroegen de leerlingen na deoxae-opdracht de gebeurtenissen op een
tijdbalk te leggen op de juiste afstand van elké&j.hoopten zo te ontdekken of de
leerlingen een goed besef van tijd hebben. In &xeste interview hadden de leerlingen
redelijk snel de gebeurtenissen in de juiste valgdiggen. De afstand die tussen de papieren

moest komen bleek echter lastiger te bepalen:
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Figuur 5: Tijdbalk van de leerlingen uit het eerste interview.

Wat opvalt aan deze verdeling is de betrekkelijkdafstand tussen de Romeinen en de
Nederlandse Opstand. De Middeleeuwen worden hmneimgekort. Ook is het vreemd dat
er zo'n gat tussen de Eerste en Tweede Wereldobdsgaat. In de latere interviews is een

min of meer zelfde patroon te zien:
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Figuur 6: Tijdbalk van de leerlingen uit het tweede interview.

De verdeling uit het tweede interview is beter dareerste. De tijd tussen de Romeinen en de
Nederlandse Opstand is duidelijk groter en de af&a tussen de gebeurtenissen uit de
twintigste eeuw zijn veel dichter op elkaar. HgitIhier echter alsof de tijd tussen de
Romeinen en de Opstand enerzijds en de tijd tudapnleon en de Eerste Wereldoorlog

ongeveer even lang heeft geduurd. Ook dit wijstrvapeeen inkorting van de Middeleeuwen.
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Figuur 7: Tijdbalk van de leerlingen uit het derde interview.

Deze verdeling uit het derde interview vertoont aaer hetzelfde patroon. De tijd tussen de
Romeinen en de Opstand is redelijk, alleen liggegebeurtenissen vanaf Napoleon weer
veel te ver uit elkaar. In deze verdeling is de tijssen Napoleon en de Tweede Wereldoorlog
langer dan de tijd tussen de Romeinen en de Opdbenifliddeleeuwen lijken weer te
ontbreken!

De begrippen objectieve tijd en subjectieve tpdlen hier een rol. De tijd zoals die in
de hoofden van de leerlingen zit wijkt op bepagdeten veel af van hoe het in werkelijkheid
geweest is. Dat er te weinig tijd ingeruimd wordow de Middeleeuwen wijst op een idee bij
de leerlingen dat er in deze tijd weinig gebeurtist is dus een ‘empty stretch’ (Zerubavel)
en lijkt daardoor korter dan een tijd waarin vegbeurt is, een ‘hot period’. Zo’'n ‘hot period’
is misschien het interbellum. In twee van de deealien wordt er teveel tijd tussen beide
Wereldoorlogen gelegd? Het is echter niet zeker dat die relatie tussstaatl en tijd ook
daadwerklijk gelegd kan worden. Wel is duidelijk da leerlingen geen goed beeld hebben
van de Christelijke tijdbalk zoals die in Nederlare®l gebruikt wordt. Bepaalde delen
daarvan behoren duidelijk niet tot de paraate kewan de leerlingen en er kan dan ook niet
gesproken worden van een goed begrip van de uigiéiseid van tijd (Dawsor):>

114 ZerubavelTime maps24-27.
15 Dawson, ‘Time for chronology?’,14.

62



Benaderingen van de geschiedenis
De wendingen die gesprekken nemen hangen af vaardenen waarmee gesproken wordt.
Verschillende mensen hebben uiteraard verschillartdeesses en de samenstelling van de
groepen was heel bepalend voor de besproken ongemeZeker in het tweede en derde
interview waren sprekers aanwezig die een grotaedrukten op de richting van het
gesprek.

Ondanks deze variabelen valt het op dat er tijdendrie gesprekken voornamelijk
gesproken is over politieke en economische gesehisdNet als in de afgenomen enquétes
werd er minder gesproken over culturele of religeeanderwerpen. Andrei gaf aan dat hij als

hij over de Republiek ging praten verschillendeaistitoeken kon gebruiken:

BL: Jullie noemden net Nederland een republiek, De Republiek der Zeven Verenigde
Nederlanden...hoe ging het daarmee?
Andrei: Op welk gebied? Ik kan op politiek gebied beginnen en ik kan op economisch

gebied beginnen?

Pas wanneer wij zelf aangaven dat cultuur ook eegefijke invalshoek is werden

gebeurtenissen of personen genoemd die niet igtpatitek of economie te maken hadden:

Andrei: De Gouden Eeuw slaat vooral terug op de economie en niet op.
Chantal: Ja op de economie.

Andrei: en niet op de ongelijkheid...

BL: en wat nog meer?

Andrei: Wat nog meer? De Gouden Eeuw...

JH: Misschien kan je iets meer over de cultuur vertellen?

Andrei: Ja, je hebt Rembrandt, die schilderde in die periode.

Danny: Ow ja!

Bij het onderwerp religie viel wederom een grotktesen de leerlingen gaven zelfs aan dat
geloof geen deel uitmaakt van hun leven. Als gedalgrvan vinden zij ook
geloofsgeschiedenis niet belangrijk of interesganibeg om te noemen in een gesprek over
de Nederlandse geschiedenis.

Ook culturele geschiedenis wordt niet vaak genoemutvoerig besproken. Wanneer
de Gouden Eeuw ter sprake kwam, trad vooral deago@nop de voorgrond. Pas nadat er

gevraagd werd naar andere kenmerken van de Gowalen \Eerden zaken als schilders
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genoemd. Onderwerpen als de Nederlandse taal afigeb en gewoonten van de bevolking

in de Gouden Eeuw, of in iedere andere periodejeveniet genoemd.

Het belang van geschiedenis

Tijdens de gesprekken hebben we leerlingen gevraagdij vinden van geschiedeniskennis
en of zij vinden dat mensen kennis moeten hebberdgayeschiedenis. Uit de antwoorden
valt op te maken dat leerlingen geschiedenis vagk/an enig belang vinden, zoals het WRR
onderzoek ook bevestigt. Mensen zouden een beplaatiskennis moeten hebben, al is niet
duidelijk wat die basis dan moet zijn. Bovendienagaverschillende leerlingen aan dat
geschiedenis interessanter wordt op het momerdrdatde hedendaagse maatschappij meer

van terug te vinden is.

Lisa: De Tweede Wereldoorlog interesseert mij ook meer, omdat het...eh...

Mark: Dichtbij is.

Lisa: Ja! Dichtbij is. Ik hoor ook af en toe nog wel van die interessante verhalen van mijn oma
en dat vind ik dan best wel grappig om te horen.

Mark: Ja en je hebt films erover, je ziet heel veel.

Lisa: Je hebt wat meer...het is beter om in te plaatsen, want als je in Rotterdam loopt..want
ja..je hebt niet meer echt oude gedeeltes en dan denk je ja...na die bombardering is alles

veel moderner geworden.
Danny zei in dat opzicht:

Ik vind de Tweede Wereldoorlog...dat zit het dichtst bij deze tijd en het heeft mij best wel

geraakt dat er zoveel mensen zijn omgekomen.

De verhalen die opa of oma vertellen over hun @mgan tijdens de Tweede Wereldoorlog of
hun herinneringen aan de watersnoodramp blijvek bater hangen dan een geschreven
tekst over die onderwerpen. Ook de filmbeeldernvdrehistorische gebeurtenissen uit de
twintigste eeuw zijn gemaakt blijven leerlingendydiij. Leerlingen geven aan dat die
gebeurtenissen meer ‘aangrijpen’ en dus interessaim. Denk in dit geval aan Zerubavel,
sommige gebeurtenissen uit de geschiedenis woreten dnthouden dan andétéHet wijst

echter niet op een diepgaand historisch besefijieimamers in de lange periode véor de

116 ZerubavelTime Maps25-29.
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Tweede Wereldoorlog ook heel veel mensen om henlgekomen door ziekten of oorlogen.
Waarom zou dat minder aangrijpend zijn? Daarom &elie ook door gevraagd naar het

belang van geschiedenis.

‘BL: Of je geschiedenis nu leuk vindt of niet...is het belangrijk?

Daphne: Nou ja..het is al geweest, dichterbij is wel belangrijk, maar hoe die
boeren leefden vind ik nou niet zo belangrijk.

Cheryl: Nee, ja.lk vind bijvoorbeeld de Tweede Wereldoorlog [...] dat zoiets is

echt een grote gebeurtenis, maar die boeren...dat is al zo lang geleden.

Cheryl: ja waarschijnlijk heeft alles wel wat betekend anders had het niet zo

geweest als dat het nu is, maar...

Deze laatste uitspraak van Cheryl wijst op de aaigheid van historisch besef. Zij heeft in
de gaten dat het verleden doorwerkt in het heden.

Van gebeurtenissen van voor de Tweede Wereldoadggen leerlingen dat het ook
wel belangrijk zal zijn geweest voor Nederland, ndet ze er niets van weten en er niets van
terug zien in het dagelijks leven. Zoals al veekllwordt geschiedenis voor veel scholieren

minder interessant als er geen zichtbare verbamaiet heden zijn.

Retoriek

Uit de gesprekken blijkt dat de leerlingen verdehitl denken over Nederland en de
Nederlandse geschiedenis. Sommigen vinden gesciigagiet interessant, maar vinden wel
dat ‘bepaalde basisdingen’ behandeld moeten wardée lessen. Cheryl gaf aan dat ze
geschiedenis niet echt belangrijk vindt. Later &t ¢eesprek gaf ze toe dat ze wel wilde dat
haar kinderen in de toekomst het een en ander rndaten over de Nederlandse
geschiedenis. Impliciet geeft zij hiermee aan @éatnerleden wel belangrijk is om een echte
Nederlander te worden. Zij voegde er echter aanabdet leven van de jagers en
verzamelaars niet tot die basiskennis behoort. &lda@annis van de Tweede Wereldoorlog

werd door de scholieren belangrijk gevonden:

Danny: Ik wil eigenlijk gewoon weten wat het belangrijkste is voor Nederland en
ehm...eigenlijk alleen de hoofdpunten die ertoe hebben geleid wat Nederland nu is,

bijvoorbeeld de Tweede Wereldoorlog.
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Wanneer er gekeken wordt naar hoe de leerlingeattpraover de Nederlandse geschiedenis
valt op dat ze niet over elke periode hetzelfdégoraHoe verder in de tijd terug, hoe
afstandelijker er doorgaans gesproken werd. Zo weidelijk aangegeven dat Nederland als
zodanig nog niet bestond toen de Romeinen in dezieden gelegerd waren. Dit wijst
duidelijk op een vorm van historisch besef; hetaden was namelijk wezenlijk andérs.

Over personen uit de Nederlandse Opstand en Ranaessperioden die niet als zodanig door
de leerlingen benoemd worden, werd vaak gesproken‘'ee’, als een groep mensen of een

tijd waar deze leerlingen zich niet verbonden maslen.

Cheryl: [De kunstenaars] gingen naar Italié en daar haalden ze kunst vandaan en dat

gingen ze allemaal hier namaken.

Met de mensen die de kunst gingen kopiéren heaftyCheen band; ze blijft deze
kunstenaars consequent in de ‘ze-vorm’ benoemgriogit zich echter blijkbaar

wel verbonden met het gebied waar zij over praatbBnaming ‘hier’ heeft een andere lading
dan wanneer zij ‘Nederland’ als plaatsbepaling dpatokuikt. Het wijst echter niet op de
aanwezigheid van historisch besef, het lijkt imnads®f Nederland in die tijd al zo was als
dat het nu is.

Ook over perioden waarover de leerlingen weinigkdarte weten wordt afstandelijk
gesproken: ‘ze zullen best wel iets gedaan hehtiferer is vast wel iets gebeurd’. Er is op
een of andere manier latente kennis aanwezig,ree&later geen verhaal verteld worden.
Over mensen uit de Tweede Wereldoorlog wordt daorganeer in de ‘we’ vorm gesproken.
Zoals ook al uit de enquéteresultaten bleek wohdenmeer zinnen gebruikt als: ‘de Duitsers

vielen ons land aan’ en:

Cheryl: en toen hebben ze Rotterdam gebombardeerd en toen zeiden ze dat ze doorgingen

met al die grote steden [...] als we ons niet over zouden geven.

Het woord ‘we’ geeft duidelijk aan dat er een bdgadand met de mensen gevoeld wordt
die leefden in het begin van de oorlog voor Nedetld/erhalen van opa’s en oma’s zullen
zeker bijdragen aan deze verbondenheid en herkdrédaDie bewoordingen wijzen echter

niet op een aanwezig historisch besef. Het lijkiniens op die manier alsof de oorlog nog

7 Grever en Jansen, ‘Historisch besef en het tijdept, 10.
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direct te beleven is. Het lijkt uit andere uitspraldat de scholieren die oorlog weldegelijk als
een afgesloten periode zien.

4.4 Conclusies

Leerlingen in 4-havo hebben maar een beperkte Eesam de geschiedenis. In hun kennis
zitten veel hiaten, zeker uit perioden voor de tigste eeuw. Over het ontstaan van de
Republiek der Zeven Verenigde Nederlanden, de merieoor de Nederlandse Opstand
tegen Spanje of de oorzaken van de Gouden Eeuw \egtdingen vaak weinig. Na lang
praten en hints geven, herkennen leerlingen gedr@asen en herinneren ze zich ineens de
lessen over dat onderwerp.

Daarmee is helemaal niet gezegd dat kinderenhavé-helemaal niets weten van
geschiedenis of dat zij alleen nutteloze kennistteew Zij beseffen wel degelijk dat
Nederland niet altijd zo geweest is en dat het EBadodanig niet bestond in de
Middeleeuwen. Over gebeurtenissen uit de twintigsiev weten leerlingen vaak veel te
vertellen. Zeker de Tweede Wereldoorlog is een omelg waar ze veel over gehoord hebben
en ook veel over kunnen vertellen. Zij geven adrhda interesse ligt bij die oorlog, omdat
het nog niet zo lang geleden is en er veel vamgteErwinden is in de huidige samenleving.
Gebeurtenissen die voor de leerlingen minder terwgen zijn in de hedendaagse wereld
verliezen ook aan relevantie.

Zodoende ontstaan er ‘hot periods’ in de geschiedeor deze leerlingen. In
hoofdstuk drie werd al aangegeven dat herkenbaehglenis beter blijft hangen. In de
gesprekken kwam dat ook sterk naar voren. Wanneeatan kijken naar de diagrammen in
die twee hoofdstukken blijken er drie periodenife die de leerling interessant, belangrijk of
makkelijk te onthouden vinden. De Oudheid is irgseat, waarschijnlijk door de nationale
kalender met christelijke feestdagen en/of hetisgloé van die periode. De tijd van
ontdekkers en hervormers wordt veel besprokenjigen geven aan dat de VOC boeiend is.
Dat komt waarschijnlijk omdat er nog veel van teteigien is in de vorm van erfgoed en
televisieprogramma’s. Als laatste ‘hot period’ ismatuurlijk de eerste helft van de twintigste
eeuw. Die ‘hot periods’ zijn ook af te leiden udthijdsbesef van leerlingen.Van de perioden
die zij niet goed kennen kunnen ze ook de lengtegued inschatten. De subjectieve tijd is
hier dan veel korter dan de objectieve tijd.

Ook uit deze gegevens blijkt dus weer een gedé@deis. De scholieren weten iets

over de tijd van Grieken en Romeinen, de tijd vatdekkers en hervormers en de tijd van
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wereldoorlogen. De leerlingen hebben het idee da¢ deschiedenis belangrijk is geweest
voor Nederland. Dat kan komen door het exotischdedierkenbaarheid van die perioden.

68



Hoofdstuk 5 Twee scholen vergeleken: de resultateyp Helinium

In de twee voorgaande hoofdstukken werden de e¢enlvan het onderzoek naar de
leerlingen op Jacob van Liesveldt behandeld. Imadafdstuk zullen de resultaten die het
onderzoek van Jeroen Heemskerk op scholengemegnidetiaium opgeleverd hebben
gepresenteerd worden. Zoals al uit de inleidingllead dat onderzoek dezelfde opzet als
deze. Er werden ongeveer evenveel leerlingen ggeird@ enquéte in te vullen. Die enquéte
was op beide scholen identiek. Ook de interviewBepen op dezelfde wijze. Er werden op
beide scholen negen leerlingen op willekeurigedgskozen voor de interviews. Ondanks
dat gesprekken vaak onverwachtse wendingen kuner@emkwamen de opzet en het
verloop van die gesprekken zodanig veel overeepelavergelijking van de resultaten
mogelijk is.

In de eerste paragraaf van dit hoofdstuk zal tkgleechiedenisonderwijs op Helinium
beschrijven. Deze beschrijving baseer ik op de muakstage die ik uitgevoerd heb op
Helinium*® De tweede paragraaf zal gaan over de afname eftates van de afgenomen
enquéte. De derde paragraaf gaat over de afnames@taten van de interviews. Ik ben zelf
bij de afname van de enquéte en bij de drie gekpregeweest. Als laatste zullen de
conclusies die Jeroen trok op basis van zijn dateesgevat worden in de laatste paragraaf.

Tevens zal ik dan ook opvallende overeenkomstereeschillen bespreken.

5.1 Scholengemeenschap Helinium

De scholengemeenschap Helinium is een school etordortgezet onderwijs in
Hellevoetsluis. De school is in 1977 begonnen aisi@&sium en is in de loop der jaren
uitgegroeid tot een scholengemeenschap die alans/aanbiedt aan de leerlingen. Op één
terrein, verdeeld over twee gebouwen, worden aiedn van VMBO (alle vormen) tot
Gymnasium aangeboden.

Helinium wordt gekenmerkt door schaalvergrotingtsEeverd op de hoofdlocatie alleen
HAVO en VWO onderwijs aangeboden, het MAVO gedeeits gehuisvest in een gebouw
elders in Hellevoetsluis. Met de bouw van een nigetyouw werden alle niveaus op €én
terrein geplaatst. Sinds 1 maart 2006 is de sataérdeel van Onderwijsgroep Galilei, die
zes verschillende scholen op Voorne-Putten omvaimlerwijsgroep telt nu ongeveer 5.200

18| entjes, ‘Geschiedenismethoden’,13.
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leerlingen en ongeveer 550 medewerkers. Op dei¢odatinium zijn die cijfers
respectievelijk 1574 en ongeveer 209.

-

Figuur 8: Scholengemeenschap Helinium.

Het aantal uren dat leerlingen geschiedenis kriygrschilt niet heel erg in de
onderbouw op Helinium. In principe is het strevan de leerlingen 2 uur per week
geschiedenis krijgen, maar door allerlei oorzalsethait vaak minder. De HAVO brugklassen
krijgen 2 uur les, terwijl de VWO brugklas 1,5 theeft. Op het VMBO heeft iedere klas
maar 1,5 uur les in de week. In de tweede en ddadsen schommelt het aantal lesuur ook

tussen 1,5 en 2 uur in de week.

5.2 Het verhaal op scholengemeenschap Helinium

Op Helinium zijn verschillende 4-havo klassen. Blstop Jacob van Liesveldt bleek het op
deze school heel lastig om mensen bij elkaar jgéai Het kwam erop neer dat een hele klas
in een keer de enquéte in moest vullen. Deze kéad ®en 4-havo mét geschiedenis in het
profiel. De klas bestond uit 16 leerlingen, mederdat nogal wat mensen afwezig waren die
dag. Later heeft Jeroen een andere 4-havo klasgiete in laten vullen. Totaal betrok hij

daardoor 32 leerlingen in zijn onderzoek.

119 www. helinium.nl(18-05-2009).
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Het afnemen van de enquétes verliep niet gehekke&loos. De eerste reactie van de
leerlingen was niet positief, maar velen gingermetuitdelen toch serieus aan het werk.
Sommigen gaven echter vrij snel aan dat zij deebmstiracht bij vraag 7 erg moeilijk
vonden. Zij vroegen waar ze moesten beginnen emsgam gooiden de pen zelfs neer en
zeiden dat ze niets van geschiedenis wisten. Naaregporing gingen zij toch schrijven. We
vertelden de leerlingen dat zij het niet fout kamdeen en dat hun mening gevraagd werd,
hun idee over de geschiedenis van Nederland. Deatietwas echter duidelijk minder dan
op Jacob van Liesveldt.

Het bleek heel moeilijk voor de scholieren. Zeligerden dan ook te overleggen met
buren, maar dat moest zo min mogelijk beperkt bhjyomdat ze elkaar anders zouden
beinvioeden. Hier en daar moesten we dus ingrijpehteraf gaven verschillende leerlingen
aan dat ze het niet zo moeilijk vonden. Helaas zaggbij het terugnemen van de

formulieren dat sommigen een wel heel erg kortegsidden geschreven.

De gemiddelde leeftijd van de leerlingen is neterdke zestien jaar. Het aantal jongens en
meisjes was ongeveer gelijk. De meeste van henrezljrederland geboren en hebben ook
Nederlandse ouders. Drie leerlingen komen achteotgens uit de Nederlandse Antillen,
Azerbeidjaan en voormalig Joegoslavié. Bijna 80Yt néet religieus te zijn, drie leerlingen
weten niet wat voor religie ze hebben, twee zignntisch en twee katholiek.

De meeste leerlingen vinden geschiedenis wel bejrmgn de samenleving beter te
leren kennen, maar er is niet veel overeenstemovagde vraag of geschiedenis interessant
is. Ze denken ook dat de belangrijkste verschillesen groepen en culturen wordt bepaald

door geschiedenis. Deze data komen in grote ligpy@meen met die van Jacob van Liesveldt.

De leerlingen op Helinium situeerden net als dditegen op Jacob van Liesveldt het begin
van de Nederlandse geschiedenis in verschillendeda®. Ongeveer tien scholieren lieten
het ontstaan beginnen in de tijd van jagers endmo&ngeveer een kwart schreef over de
Nederlandse Opstand en de Gouden Eeuw als begimesberoemde andere dingen als
oermensen, de oerknal of apen.

Waar het begin ook gesitueerd wordt, er valt eetegstilte na de Nederlandse
Opstand tot aan de twintigste eeuw. De Tweede \Gk@oelog wordt besproken door
ongeveer 70% van de leerlingen (op Jacob van Lidisweas dat percentage 97%), maar ze
noemen weinig Nederlandse geschiedenis na diegode gebeurtenissen die genoemd

worden zijn bijvoorbeeld de watersnoodramp of h#stman van de Navo. Het is sprekend

71



dat ook bij deze respondenten grote stiltes vatiele Middeleeuwen, de negentiende eeuw
en de periode na de Tweede Wereldoorlog. De mpestenen die genoemd worden zijn
geen Nederlanders. Zo worden Hitler, Phillips liLedlewijk regelmatig genoemd. Een
Nederlander die wel vaak genoemd wordt door eentkvaa de scholieren is Willem van
Oranje. Ook op deze school is het niet zeker dattelieren ook weten wie Willem van
Oranje was.

In enkele gevallen werd er door de leerlingen geehaal geschreven. Jeroen
omschreef de opgesomde gebeurtenissen als boogsctigfjes. De genoemde
gebeurtenissen hadden vaak weinig met elkaar temak stonden niet in de juiste
chronologische volgorde.

Wanneer de leerlingen wel een verhaal schreverdkaetoriek van die verhalen
bekeken worden. Er werd op verschillende maniesgwezen naar Nederland en de
Nederlandse geschiedenis. Soms wordt er in de bmervgeschreven, soms in de ‘ze-vorm’.
Ook wordt er vaak geschreven alsof Nederland erddiend persoon is. In dit opzicht zijn er
heel weinig verschillen tussen beide scholen.

Evenals op Jacob van Liesveldt schreven de leeringornamelijk over politieke en
economische geschiedenis. Er kwam weinig cultuueladie aan de orde in de stukken.
Enkele keren werden schilders of voetbal-succesangmd.

5.3 Het gesprek op scholengemeenschap Helinium

In deze paragraaf zal ik uiteenzetten hoe de diepteviews op Helinium verliepen en wat
voor data die opleverden. Deze gesprekken zijmaigen nadat we de gesprekken op Jacob
van Liesveldt afgenomen hadden, dit kwam roostentisch zo uit. Hieronder zal ik de negen
scholieren kort beschrijven die aan het interviegerdeden. Daarna zal ik de drie interviews
apart van elkaar bespreken. Aan het eind vergglighke data met de data uit de gesprekken
op Jacob van Liesveldt.

De negen leerlingen die wij gesproken hebben tgdeninterviews hadden allemaal
de enquéte ingevuld en werden door Jeroen ad ragdkozen. In het eerste interview
kwamen daardoor Milan, Laura en Marissa samen @enrgesprek. Het tweede groepje
scholieren bestond uit Robin, Mandy en Yasminalle het derde interview waren
leerlingen aanwezig met een andere achtergrondieyseft een oosterse achtergrond en
Janais is afkomstig van de Nederlandse Antilletri¢kakomt uit Nederland. Janais heeft een

bijzonder schooltraject gevold, zij is via het VMB®4-havo terecht gekomen en heeft
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daardoor in de tweede en derde klas geen gescisedderwijs gehad. Deze leerlingen zijn
zestien of zeventien jaar oud en volgen het pr&enomie en Maatschappij.

Interview één

Het eerste interview op Helinium viel als gesprek beetje tegen. De drie leerlingen hadden
weinig kennis van de Nederlandse geschiedenis melden af en toe merkwaardige dingen.
Zij begonnen de geschiedenis van Nederland bijatedinen. Wat er na de Romeinse tijd
gebeurde bleef vaag. De scholieren wisten niets de®liddeleeuwen te vertellen en
verwarden het met de Renaissance. Over de twiateggiw bestond wel meer kennis.
Nederlands neutraliteit in de Eerste Wereldoorlegdygenoemd, de overheersing van
Duitsland in de Tweede Wereldoorlog, het bombardeman Rotterdam en de
watersnoodramp. Na de Tweede Wereldoorlog gebeurdelgens de leerlingen niet
bijzonder veel. De chronologieopdracht hadden tlsdingen bijna goed, al hadden ze, net
als op Jacob van Liesveldt, erg weinig ruimte ggldissen de Romeinse tijd en de
Nederlandse Opstand.

De leerlingen gaven aan dat ze geschiedenis aatdpgk vinden, maar dat ze het
slecht kunnen onthouden, zeker de geschiedenis dadede twintigste eeuw. Stof die zij net
gehad hadden waren ze naar eigen zeggen tijdegsgtitek al weer kwijt. Daarbij leek hen
moderne geschiedenis belangrijker, omdat daar rearants gebeurde voor de huidige

samenleving.

Interview twee

Ook in het tweede gesprek hoorden wij voor ons dueis bekende antwoorden en verhalen.
De leerlingen begonnen de Nederlandse geschiemhetdésRomeinse tijd en vlogen daarna in
twee zinnen zo’n 1400 jaar door de geschiedenisieNididdeleeuwen, waar de leerlingen
geen jaartallen of gebeurtenissen aan konden \d&hjrontstond er handel en werd de VOC
opgericht. Nederland bestond in de tijd van de \id@er de naar Republiek der Zeven
Verenigde Nederlanden, zo vertelden de scholiensnldet bleek echter dat zij de
Nederlandse Opstand tegen Spanje niet goed kondatsen. Zij beweerden dat eerst de
Republiek werd opgericht, daarna ontstond de VO&dwederland een wereldmacht en
ontstond dat er daarna een conflict met Spanjegé¥®lg van die gedachte konden de
leerlingen de motieven voor die Opstand niet noeamekwamen zij met dingen als jaloezie

van de Spanjaarden vanwege de Nederlandse harmelssan. Over de ondergang van de
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republiek en de opkomst van de parlementaire deatieanvisten de leerlingen heel weinig.
Hier en daar werd wat geroepen. Het verdrag vasafés werd genoemd (ze zullen wel
Wenen hebben bedoeld) en de ‘Zonnekoning’ werderdgleze scholieren de baas in
Nederland rond 1800. In de negentiende eeuw vadt @en stilte in de kennis van de
leerlingen, al noemen deze scholieren wel de opkearsde industrie. Daarna komt het
gesprek weer goed op gang als de Tweede Wereldoaaio bod komt. Opvallend is ook dat
in dit gesprek de Eerste Wereldoorlog uitgebregpbaken wordt. Dit tweede gesprek verliep
uiteindelijk beter dan het eerste en ook het kervesu van de leerlingen bleek iets hoger
dan die van de eerste drie scholieren. Deze lgemivonden geschiedenis belangrijk, maar
vooral de geschiedenis van de twintigste eeuw.

Interview drie

In het derde interview lieten de leerlingen de Nkaelse geschiedenis beginnen bij de
oermens. Deze ging in Nederland wonen en begoemaop van tijd met het bouwen van
steden. Uiteindelijk wordt duidelijk dat zij de Gesnen bedoelen, maar het is niet precies
duidelijk waar zij dit volk situeren in de tijd. DRomeinen worden genoemd, maar volgens
deze leerlingen waren die in deze gebieden nadaedmanen hier waren. Die tijd voor de
Romeinen noemden zij de Middeleeuwen. Daarna wgasiproken over het ineenstorten van
het Romeinse rijk, maar het is voor de leerlingeduidelijk wat er daarna gebeurde. Hierna
wordt vrijwel meteen de overstap gemaakt naar deefi@ Wereldoorlog door een van de
leerlingen. Zij wordt echter verbeterd door een garandere respondenten. Er wordt een
stapje teruggedaan, maar de leerlingen komen elilevz de juiste chronologie. Zij noemen
Napoleon, Versailles en de Gouden Eeuw. De GoudewBvas mogelijk doordat er rust
ontstond in Nederland. Zij blijven het gebied Néaled noemen, zij noemen de Republiek
der Zeven Verenigde Nederlanden niet.

De scholieren waren het tijdens het gesprek vakmet elkaar eens. Wanneer er
uitspraken werden gedaan ging een andere leerdiagwhak tegenin. Janais noemde nogal
eens een gebeurtenis in een foute tijd of conixiverd dan verbeterd door Wesley en
Patrick. Vooral Patrick leek wel het een en andevéten, maar op een of andere manier
kwam die kennis niet goed tot zijn recht in ditgrek. Duidelijk is wel dat het gesprek als
geheel niet van een heel hoog niveau was. Wel tijkidanwezig waren de ‘mountains and
valleys’. De Middeleeuwen werden wel besproken,miaaespondenten hadden vaak geen
idee wat er in die tijd gebeurde of wanneer het was
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5.4 Conclusie

De eerste en meest belangrijke conclusie die getrokan worden is dat het onderzoek op
Helinium weinig verschilt met de uitkomsten uit loeiderzoek op Jacob van Liesveldt. De
leerlingen maken dezelfde grote sprongen in detigghten ongeveer dezelfde waarden aan
historische gebeurtenissen en vinden voor het gi@adeel de twintigste eeuw met de Tweede
Wereldoorlog de meest interessante periode.

Deze overeenkomsten zijn treffend, omdat er ogebscholen uit verschillende
methoden les gegeven wordt. Daar kunnen twee csiesluit getrokken worden. De eerste is
dat de methoden door de tien tijdvakken min of niezelfde opzet hebben gekregen en dus
sterk op elkaar zijn gaan lijken. De tweede conelligkt dat de docenten weinig buiten de
methoden om doen. De lessen zijn daardoor op etjaanr lijken, waardoor ook een zelfde
kennispatroon ontstaat. Er is echter naar mijn rdeer kwantitatief onderzoek nodig om
deze ideeén te bewijzen. Tevens zouden scholemawuid moeten worden die niet bij elkaar
in de buurt staan, omdat de leerlingpopulatie agdrescholen in Hellevoetsluis niet heel
veel van elkaar verschillen.

Er bestaan ook kleine verschillen tussen de vesidsrdata, maar doordat die
verschillen zo klein zijn kunnen daar amper conelusit getrokken worden. Zo leek het
niveau op Jacob van Liesveldt wat hoger dan opnihi. Dat zou evengoed door een
toevallige selectie van leerlingen kunnen komerddé¢a we andere klassen gekozen, dan had
er een ander beeld kunnen ontstaan. Het is eclelaypwallend dat de motivatie van de
Helinium-leerlingen minder was. De verbinding tusgsotivatie en prestatie lijkt hier op te
gaan. De leerlingen zijn minder geinteresseerdnémoaden daardoor minder, waardoor het
niveau lager kan zijn dan bij de meer gemotivedatmb van Liesveldt-leerlingen. Wat
betreft de door de leerlingen besproken onderwezperer ook weinig grote verschillen te
vinden. Op Jacob van Liesveldt wordt iets vakepgasen over de Tweede Wereldoorlog en
de watersnoodramp. Op Helinium lijkt de ramp uib39ninder te leven. Dit zou echter
verklaard kunnen worden door lessen van docentelacpb van Liesveldt die een speciale
interesse voor dit onderwerp hebben. De Oudhesdgeveer even populair. Er bestaan geen
grote verschillen tussen beide scholen.

De conclusies die Jeroen heeft getrokken uit de dia hij verzamelde was dat de
leerlingen wel degelijk enige kennis hebben vanviedieden, maar dat ze niet zoveel kunnen
met die kennis. Ze kunnen er geen lopend verhamimaken, zeker niet over de tijd voor de
twintigste eeuw. Hij omschreef dit als het bezitt@an bakstenen (de kennis van
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gebeurtenissen), maar het ontbreken van cementéidigheid om een chronologisch
verhaal van die kennis te maken). Hiervoor is negmnkennis nodig van tussenliggende
perioden. Zoals al uit de inleiding bleek is daaemtijd voor nodig. Tijd die er niet is.
Wel blijken ook deze leerlingen weer een gedekéiis te hebben over de
geschiedenis. Zij vertellen voornamelijk over ded®eid, de tijd van ontdekkers en

hervormers en in het bijzonder over de eerste halftde twintigste eeuw.
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Hoofdstuk 6 Slotbeschouwing

Het verleden is als een boekenkist vol met gebeisden, verschijnselen en personen. Het
leren kennen van de inhoud van die kist kost vgeéh moeite. Het maakt niet uit wat voor
manieren er verzonnen worden om het makkelijkenaken voor mensen, het blijft lastig.
Daarom is het ook noodzakelijk dat er goed ondsrgdigeven wordt in het vak als we willen
dat mensen een idee krijgen van wat er zich irvbeéden afgespeeld heeft en wat dat
betekend heeft voor de samenleving waar we nwanleHet indelen van de tijd in

tijdvakken en het vastpinnen van gebeurtenisseeincanon zijn manieren om het verleden
makkelijk leerbaar te maken voor leerlingen. Bdidaaderingen hebben voor- en nadelen.
Het lijkt echter nog beter om ervoor te zorgenldatlingen het vak boeiend gaan vinden. Een
vaak gehoorde klacht is dat de geschiedenis wahbgjk is, maar dat leerboeken en
geschiedenislessen zo saai zijn. Er is bij deitegrh latente kennis aanwezig over veel
perioden en gebeurtenissen. Ze hebben als hetagareigen boekenkist met historische
informatie, maar ze weten niet goed wat ze meirdagmatie moeten doen. Als gevolg
daarvan krijg je flarden informatie te horen alaigar kennis vraagt. In dit hoofdstuk zullen
de conclusies die dit onderzoek opgeleverd heéfirgeileerd worden. Eerst zal ik de
belangrijkste bevindingen uit de enquétes en aa\i@ws op een rij zetten. Daarna zal ik nog
eens kort formuleren wat voor opvallende overeerdgtemen verschillen er bestonden tussen

de resultaten van dit onderzoek en dat van Jereemikerk.

Aan de hand van onze hoofdvraaghoeverre is bij leerlingen op 4-havo niveau @aan
gedeelde kennis over de Nederlandse geschiedemiatdretekent die kennis voor de
leerlingen,hebben wij de data verzameld. In totaal hebbery ée€rlingen meegedaan: 35 op
Jacob van Liesveldt en 32 op Helinium. Uit de vrdiggen kwamen enkele opvallende zaken
naar voren. Zo viel meteen op dat de leerlingesralanteresse hebben in de tijd van de
wereldoorlogen, met als meest interessante ondpraeemweede Wereldoorlog. Verder
werden regelmatig de Oudheid en de Nederlandsea@pgenoemd. Ook de Gouden Eeuw en
de VOC werd met enige regelmaat genoemd. Andereegade gebeurtenissen werden niet
vaak genoemd.

In de opstellen situeren de helft van de schohetebegin van de Nederlandse
geschiedenis in de Oudheid, anderen beginnen dehgelenis in de vijftiende eeuw. Enkelen

houden zich niet aan een chronologie en geveraareivaar ‘het begin’ ligt. Opvallend veel
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scholieren schrijven alleen over de twintigste eduivde interviews bleek dat de leerlingen
het ontstaan van Nederland 6f in de tijd van de &pan zien 6f in de vijftiende eeuw. De
leerlingen die de komst van de Romeinen zien dldégin van Nederland doen dat
waarschijnlijk vanwege de indeling in tijdvakkerch®lieren met meer ‘historisch besef’
beschouwen de vijftiende eeuw als het begin, ahkarze vaak niet aangeven waarom:
‘Nederland...werd toen...Nederland!'.

Er werden zowel in de opstellen van vraag 7 feitis de interviews bijzonder weinig
historische personen genoemd. De twee belangnijkgsgen Willem van Oranje (al hadden
velen geen idee wat die gedaan had), en Adolf Hifleze laatste konden alle respondenten in
de juiste context plaatsen. Andere genoemde pearssealen minder vaak genoemd.
Voorbeelden zijn Vincent van Gogh, Aletta Jacobéleh. Vaak wisten de leerlingen bij deze
personen ook de functie niet. Soms zelfs de nadmiab, Hugo de Groot is daar het beste
voorbeeld van. Er zit ergens latente kennis ovagdHie Groot en zijn boekenkist maar het
fijne weten ze er niet van. Zij schreven dan hegedetail op dat ze onthouden hadden: ‘er zat
ook iemand in een boekenkist...’

Van de gebeurtenissen, verschijnselen en persarendér de Tweede Wereldoorlog
die de scholieren besproken hebben in de opstellgjdens de interviews weten ze niet veel
te vertellen. De aanwezigheid van Romeinen in debéeden wordt alleen genoemd, niet
verder uitgelegd. De genoemde oorzaken van de hNedise Opstand zijn onder andere
jaloezie van de Spanjaarden en ‘gewoon’ een opstandde Nederlanders’. Dat er religieuze
oorzaken waren hebben de leerlingen geen enketegkaeemd! Misschien is de
geloofsvrijheid in de huidige seculiere samenlevingrer doorgedrongen dat de leerlingen
niet eens beseffen dat religie vroeger heel beligngas in het dagelijks leven, wat wijst op
een gebrekkig historisch besef. TijJdens de intevsibebben we Napoleon besproken. Vaak
moesten we die zelf in het gesprek brengen doodehichn de chronologieopdrachten.
Leerlingen hadden dan geen idee wat Napoleon mi¢iNend te maken had. Ze wisten dat het
een Fransman was en dat hij oorlog voerde in Eyropar verder ging de kennis van de
meesten niet. Pas later herinnerde een enkelelgerth de acties van hem. De wetten die hij
opstelde en de invoering van achternamen werdenat#wel genoemd, niet dat hij het
huidige Nederlandse grondgebied bij zijn rijk geydpdrad. Over al deze gebeurtenissen weten
de leerlingen dus weinig te vertellen. Er zijn watails blijven hangen, maar er bestaat geen
lopend verhaal in de hoofden van deze leerlingam die geschiedenissen. Pas over de

Tweede Wereldoorlog weten de leerlingen een vetieagrtellen met verschillende
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gebeurtenissen en ontwikkelingen. Over die oorlkelghlen de leerlingen dan ook een gedeelde
kennis, een gemeenschappelijk verhaal.

De volgorde die de leerlingen gebruikten in hustelten of in het verhaal tijdens de
interviews klopte meestal redelijk, al zaten er eakele missers tussen. De leerlingen weten
in ieder geval dat de Romeinen vO6r de Nederlafgstand in deze gebieden waren en dat na
die Opstand de Tweede Wereldoorlog komt. In ellafesas er dus sprake van een basaal
chronologisch besef. Andere gebeurtenissen enhigrselen weten leerlingen vaak niet in de
tijd te plaatsen. De respondenten kenden de chogieovan de eerste helft van de twintigste
eeuw wel. Zij noemden in die tijd van wereldoorlogke Eerste Wereldoorlog, in de
interviews werd vaak de crisis besproken, de Twé&gdeeldoorlog, met wat gebeurtenissen
uit die oorlog, en de watersnoodramp. Over de perita 1945 weten leerlingen weer heel
weinig en komen ze niet verder dan de moorden opHairtuyn en Theo van Gogh, de aanval
op de Twin Towers en Barack Obama als presidentieavierenigde Staten.

Het bleek niet alleen dat er weinig chronologibekef is bij de leerlingen van de tijd
voor de Tweede Wereldoorlog, ze kunnen ook sleetijd tussen de verschillende
gebeurtenissen inschatten. Zo blijkt uit de intms telkens weer dat de Middeleeuwen er min
of meer uitvallen, zo’n 1500 jaar geschiedenisttipisafstand die tussen de Oudheid en de
Nederlandse Opstand gelegd werd was steeds kbkanede tijdsafstand tussen Napoleon en
de Tweede Wereldoorlog. Van de gebeurtenissemteitd tijden weten de leerlingen vaak wel
beter hoeveel tijd er tussen zit. Zo werden bigdere keer de Eerste Wereldoorlog, de
Tweede Wereldoorlog en de watersnoodramp dictalkgar geplaatst. De afstand tussen
Napoleon en de Eerste Wereldoorlog daarentegewvaeksveel te groot. Dit alles wijst op een
afwezigheid van kennis over de middeleeuwen eredementiende eeuw.

De geografische plaatsen die de leerlingen gebnuik hun verhalen over het verleden
liggen voornamelijk in Europa. Er wordt zoals veciiaveel gesproken over Nederland en het
gebied dat tegenwoordig bij Nederland hoort. Erdeormaar weinig Europese landen
genoemd. Voorbeelden zijn Spanje, ten tijJde va@pstand, en Duitsland in de Tweede
Wereldoorlog. Opvallend is dat er bijna geen legen zijn die (ex)kolonién van Nederland
noemen. De enkele keer dat dat wel gebeurt, wondtreer geen aandacht aan besteed.

De manier waarop de leerlingen schrijven of prategr de geschiedenis van Nederland
Is ook de moeite waard te noemen. Het blijkt ngjindit ze over tijden waar ze zich niet mee
verbonden voelen vaak afstandelijk praten. Vaakdivde ‘ze-vorm’ gebruikt als het over
handelende personen gaat. Een enkele keer wardtferover het grondgebied afstandelijk

gepraat met de aanduiding ‘daar’. Over perioderddikerlingen wel belangrijk en interessant
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vinden gebruiken ze vaker de ‘we-vorm’ en prateo\zer ‘ons’ en ‘hier’. Om over deze
manieren van praten goede conclusies te trekkeree empirisch onderzoek nodig. Bij het
analyseren van de data viel tevens op dat dengerivoornamelijk praten of schrijven over
politieke en economische geschiedenis. Oorlogestaoden en crisises zijn veel besproken
terwijl er nauwelijks iets gezegd is over cultufirg@igie. Bij navraag bleek dat de leerlingen
ook niet echt te boeien, zeker religieuze geschisdget. Het zou echter evengoed kunnen dat
onze manier van vragen ervoor heeft gezorgd dbgetingen weinig culturele geschiedenis
noemden. Uit al deze data kan dan geconcludeerdenatat er enorme hiaten in de kennis
van veel leerlingen zitten. De Middeleeuwen, ddtgaide en negentiende eeuw en de tijd na
de Tweede Wereldoorlog zijn bijna ‘leeg’ in de hdexfi van deze scholieren.

De scholieren geven aan dat zij geschiedenis glahigrijk vinden, althans de meesten.
Ze vinden het echter in de meeste gevallen saaneeressant. Het blijkt uit de gesprekken
dat de geschiedenis interessanter wordt op het monet het aangrijpt’ of gaat leven. Saaie
geschiedenisboeken met teksten en plaatjes spneietot de verbeelding. Volgens deze
scholieren zijn de verhalen die oudere mensenligrtever verviogen tijden veel leuker om
naar te luisteren. Vaak geven zij ook aan dat eeisamenleving dingen uit het verleden terug

te zien moeten zijn om het verleden leuk en belgnigr vinden.

De resultaten uit het onderzoek op Helinium venoopgvallend veel overeenkomsten met de
data uit het onderzoek op Jacob van Liesveldtrahie zijn wel enkele verschillen, maar dat
kan ook komen doordat ieder interview anders v@tiod dat de klas toevallig een docent
heeft gehad met een bepaalde interesse. De lemnlimgdie school spreken over dezelfde
gebeurtenissen en verschijnselen en vinden ongeezetfde dingen interessant en belangrijk.
Uit de enquétes blijkt dat de Tweede Wereldoorlegrheest interessant gevonden wordt en
dat de tijd ervoor veel minder aanspreekt. Ook egedschool zijn er hiaten in de historische
kennis van de leerlingen. Zij praten op dezelfdgevin de ‘ze- en we-vorm’ en geven aan dat
gebeurtenissen die niet terug te zien zijn in aeesdeving ook minder interessant zijn.

Verhalen van grootouders of oudere mensen zijn testhaar en dus ook interessanter.

De gebruitkte onderzoeksmethoden hebben enkeldemadi¢et gebruik van de opstelvraag
met daarin de vraag aan de leerlingen de Nedegageschiedenis op te schrijven
bijvoorbeeld. Leerlingen zullen als ze over de Nizaelse geschiedenis vertellen eerder aan
politieke gebeurtenissen en personen denken dacuttanele gebeurtenissen. Politieke

gebeurtenissen zijn vaker duidelijk aanwijsbaaltucele verschijnselen zijn dat minder. Dat
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zou kunnen verklaren waarom leerlingen weinig e¢alaigebeurtenissen of personen
noemden. Ook bleek het heel lastig uit de opstaamoverkoepelend verhaal te halen. Het is
echter helemaal niet gezegd dat een overkoepekshdal niet aanwezig is bij deze leerlingen.
De conclusies die hieronder getrokken worden mogtsrmet enige voorzichtigheid gedaan
worden. Met andere manieren van onderzoek hadoehneer of andere kennis naar voren

gekomen.

Uit deze beide onderzoeken kunnen enkele voorgieltibnclusies getrokken worden. De
eerste deelvraag die wij ons stelden waslke gebeurtenissen en personen uit de
Nederlandse geschiedenis vinden deze leerlinganfisant en welke betekenis kennen ze toe
aan de Nederlandse geschiederiiz’gebeurtenissen en personen die leerlingen dpglan
achten zijn de Romeinen in Nederland, de Nedera@jstand, de VOC en de Tweede
Wereldoorlog. Zowel uit de enquétes als uit derumsvs bleken deze gebeurtenissen de
belangrijkste voor de leerlingen. De belangrijys¢éesonen die genoemd werden zijn Willem
van Oranje en Hitler, geen onlogische keuzes. Ogdijd van jagers en boeren en de
middeleeuwen zeggen veel leerlingen weinig te wddém gebeurtenissen vinden ze ook niet
interessant of belangrijk. Ze zien er niets vanden de huidige maatschappij. De
Nederlandse geschiedenis is dus als geheel nisegeglangrijk of interessant. Zo komen we
meteen bij de tweede en heel belangrijke deelvigawe steldenwelke argumenten geven

de leerlingen voor het wel of niet belangrijk vindean gebeurtenisserBepaalde perioden of
gebeurtenissen die (voor de leerlingen) zichtbreloed hebben gehad op de samenleving
zijn belangrijk en interessant. Zij geven aan daMiddeleeuwen vast wel iets betekend
hebben, maar dat ze geen idee hebben wat, daasduetrniet interessant. Daarbij geven ze
aan dat mooie verhalen over een gebeurtenis oelesge kunnen wekken. Doordat bepaalde
gebeurtenissen herkenbaar zijn (door nationaléngen, verhalen of media-aandacht)
worden ze beter onthouden. Andere onderzoeken bodeen deze gedachte. Het WRR
onderzoek toont ook aan dat herkenbare geschiegenioor de leerlingen interessanter
worden gevonden. De theorie van Zerubavel overatiemale kalenders met de feestdagen
gaat hier ook op. Gebeurtenissen die op een oframdanier aan deze feestdagen verbonden
zijn worden makkelijker onthouden. Zo ontstaanhert periods’, periodes met herkenbare
geschiedenis. Over die periodes hebben de leenliege gedeelde kennis en kunnen ze een

verhaal vertellen.
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De derde vraagyelke type samenhangen (verhalen) brengen derlgeriiaan?is
heel moeilijk te beantwoorden. Het blijkt dat erimig verhalen verteld worden behalve die
van de Tweede Wereldoorlog. Zoals al uitvoerig besgen werd brengen de leerlingen eerder
details aan dan chronologische verhalen. Een nar@mplate zoals dat in de VS of Canada
bestaat is uit deze gegevens niet te halen. Wadneer samenhangen tussen de verhalen van
de leerlingen, ze hebben een gedeelde kennis egrisien over bepaalde perioden uit de
geschiedenis hetzelfde verhaal. Om erachter te kahde verhalen die de scholieren
vertellen over de Tweede Wereldoorlog in een nadaemplate passen is meer onderzoek

nodig naar die specifieke verhalen.

Uit al het voorgaande blijkt dat de scholieren dvepaalde onderwerpen best aardig wat
kunnen vertellen, zeker als het ook hun interessft hOok bleek uit verschillende

voorbeelden dat er een vorm van historisch besetwikkeling is. De scholieren weten
immers dat het hedendaagse Nederland niet in vroigdgn altijd zo bestaan heeft, maar dat
historische gebeurtenissen en personen wel inleetlen gehad op hoe de samenleving er nu
uitziet. Zolang de leerlingen ‘het nut’ van een gtbenis zien heeft het iets betekend en is het
bijna per definitie interessant. Herkenbaarheidgiarbij heel belangrijk. Zolang leerlingen
geschiedenis herkennen kunnen ze er een lopendaldyipvertellen, zoals bij de Tweede
Wereldoorlog. De nu vaak aanwezige latente keralisdan directe kennis worden. Uitspraken
als: ‘er zat ook iemand in een boekenkist...” zullam omgevormd worden in bijvoorbeeld:

‘Hugo de Groot wist te ontsnappen in zijn boeketkis

Pin de geschiedenis dus niet vast in een canotedzkniet oneindig veel aandacht aan
chronologie en jaartallen en vermoei de leerlingien met saaie besprekingen van
gebeurtenissen. Laat de scholieren het verleden zitcken en proeven, bijvoorbeeld met
erfgoed. Laat de leerlingen objecten uit het venhedasthouden en bekijken. Laat de

leerlingen zien wat voor invloed gebeurtenissepeansonen op het heden hebben gehad en laat
ze tegelijk zien hoe die personen een ander leadddn dan dat wij dat hebben tegenwoordig.
Er moet goed en uitgebreid les gegeven wordensohgedenis om ervoor te zorgen dat
leerlingen ‘historisch besef’ krijgen en zich his¢éch wegwijs kunnen maken. De leerlingen
moeten het verleden gaan herkennen en hun boekgoken met historische verhalen.
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Bijlage: gebruikte vragenlijsten

{6;A5“u1 UNIVERSITEIT ROTTERDAM

VRAGENLIJST
Versie 29-9-2008

Voor je ligt een lijst met 7 vragen. Deel Il van\dagenlijst krijg je als je klaar bent met deel

| en bestaat uit nog eens 5 vragen. De vragen\gaaal over je belangstelling voor het
verleden en het vak geschiedenis. We willen aleratkers graag weten wat de mening van
jongeren daarover is. Aan dit onderzoek doen migkdel scholieren van het Helinium en het
Jacob van Liesveldt in Hellevoetsluis mee.

» De vragenlijsten worden alleen voor dit onderzoekrgikt; ze blijven in het bezit van
de onderzoekers.

» Hetisgéén toets of overhoringr zijn geen goede of foute antwoorden, het gaat
alleen omjouw mening/kennidHet is wel belangrijk dat je een eerlijk antwogekft.

» Lees elke vraag even rustig door voordat je eenaortd geeft. Bekijk goed wat de
antwoordmogelijkheden zijn.

* Kun je een vraag niet beantwoorden? Zet dan eaytgken in de kantlijn en ga door
met de volgende vraag.

* 9 scholieren zullen in een later stadium wordeganbdigd voor een interview.

Bedankt voor je medewerking!

Dit onderzoek wordt uitgevoerd als onderdeel vanMasterthesis voor de studie
maatschappijgeschiedenis aan de Erasmus Univetsifebdtterdam.



Deel |

1 Vul in:
Mijn naam is (voornaam, achternaam)

2 In welke klas zit je?
3 Omcirkel wat je bent en vul in hoe oud je bent:

Ik ben een jongen / meisje, enik ben...................jaar.
4 Waar ben je geboren?

Noem het land waar je bent geboren:

Noem de streek (of regio) waar je bent geboren:

5 Waar zijn je vader en moeder geboren?
Naam van het Land Naam van de streek (of yegio
Vader
Moeder ...
6 Welke religie heb je? Kruis aan.
@] Protestant O joods
@) Katholiek O geen
@) Islamitisch O ik weet het niet
O Hindoeistisch O anders,
namelijk ...
7 Stel je voor, je nichtje woont in Australié. Zijiadp schoolkeen spreekbeurt houden

over de geschiedenis van Nederlande weet er helemaal niets vamaf vraagt nu jou om
hulp via een email. Je wilt haar natuurlijk graagpen! Schrijf haar (in het Nederlands) in
maximaal 250 woorden hoe de geschiedenis van Nettkvierliep.
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8 WelkeNederlandsénistorische onderwerpen moeten volgens jou bivhkt
geschiedenis wel en welke onderwerpen moeten afedrizleld worden? Het gaat hier dus om
jouw mening. Plaats steeds één kruisje per onderwerp.

wel niet weet niet /
behandelen behandelen geen mening

De strijd met het water O O 0]
De ligging aan de rand van Europa @) @) O
Een christelijk land O @) O
Een Nederlandse taal O @) O
Steden en handel O 0] O
De opstand tegen Spanje @] @] @)
De ‘Gouden Eeuw’ 0] O O
De Nederlandse kolonién @] O O
Het Nederlandse koninkrijk O @) O
Industrialisatie en emancipatie O O O
Nederland in de tijd van de wereldoorlogen O 0] O
Verzorgingsstaat, democratisering,
ontkerkelijking O 0] O
Multicultureel Nederland O O O
Nederland in de Europese Unie O O O
9 Wat vind jij demeest interessante perioden deNederlandseeschiedenis? Kruis

één vakje aan.

De tijd van de jagers en boeren (tot 57 v.C.)

De tijd van de Romeinen (57 v.C. tot 400 n.C.)

De tijd van monniken en ridders (500 tot 1000 h.C.

De tijd van steden en staten (1000 tot 1500 n.C.)

De tijd van ontdekkers en hervormers (1500 tolOL6(T.)
De tijd van regenten en vorsten (1600 tot 1700)n.C
De tijd van pruiken en revoluties (1700 tot 1800.i

De tijd van burgers en stoommachines (1800 to010C.)
De tijd van de wereldoorlogen (1900 tot 1945 n.C.)

De tijd van televisie en computer (1945 tot 200D.)n

ol oNoNoNONONONORONO

Anders, namelijk

10 Welk onderwerp uit deNederlandsegeschiedenis vind jeet meest interessarit (Dit
kan een bepaalde gebeurtenis, persoon, groepucolgebied zijn).

Probeer kort uit te leggemaarom je dit onderwerp zo interessant vindt:



11 Hieronder staan uitspraken owks rol die geschiedenis in jouw levespeelt. Geef bij
elke uitspraaouw mening door steeds één vakje aan te kruisen.

helemaal niet helemaal
niet mee weet mee mee
mee eens eens niet eens eens
Ik vind Nederlandse geschiedenis
interessant. @) @) @) @) O
Het is belangrijk om kennis te hebben
van de Nederlandse geschiedenis. @] @) @) @] O
Ik voel me verbonden met mijn O O O @] O
voorouders.
Nederlandse geschiedenis is belangrik O O O 0] O

om mijzelf beter te leren kennen.

Door kennis van de geschiedenis begrijp
ik de Nederlandse samenleving beter. 0] O 0] O O

Ik voel me verbonden met de
geschiedenis van Nederland. @] O @] @] O

De aard van Nederland blijft door de
eeuwen heen hetzelfde. O @) O O @)

Ik heb een gemeenschappelijke
geschiedenis met andere inwonersvan O O @] @] O
mijn stad of dorp.

Ik heb een gemeenschappelijke
geschiedenis met andere inwonersvan O @) O O @)
Nederland.

Kennis van de Nederlandse geschiedenis
is nuttig om na het verlaten van school O O O O O
een baan te krijgen.

Geschiedenis laat me zien wat God wil
met de mensen en de wereld. O O O O O

Ik heb een gemeenschappelijk
geschiedenis met andere inwonersvan O O O 0] O
Europa.

Ik heb een gemeenschappelijke
geschiedenis met andere menseninde O O 0] 0] O
wereld.



12 Hieronder staan uitspraken oVt belang van de geschiedenis in de
samenlevingWe vragen je nog €én keer om je mening te geveef bj elke uitspraajouw
mening door steeds één vakje aan te kruisen.

helemaal niet helemaal
niet mee weet mee mee
mee eens eens niet eens eens
Een gemeenschappelijk geschiedenis
schept een onderlinge band. O O O 0] O

ledereen moet de geschiedenis kennen
van het land waar hij of zij woont. O O 0] O @)

In het algemeen ben ik trots op de
geschiedenis van mijn familie. O O O O O

Het is belangrijk om de geschiedenis van
migranten en migratie te kennen. 0] O O O O

De slavenhandel is een donkere bladzijde
in de Nederlandse geschiedenis. @] @) @] @] @)

De belangrijkste verschillen tussen
groepen en culturen worden veroorzaakt
door hun geschiedenis. @] @) @) @] @)

Geschiedenisonderwijs dient je trots te
maken om Nederlander te zijn. O O O O O

Uit het verleden kun je lessen trekken
voor het heden. O O O O O

Wie een echte Nederlander wil zijn moet
de geschiedenis van Nederland kennen. O O 0] 0] O

In het algemeen ben ik trots op de
Nederlandse geschiedenis. @] O @] @] @)

De geschiedenis van Europa spreekt mij
meer aan dan de geschiedenis van
Nederland. O O O O O

De geschiedenis van migranten maakt
ook deel uit van de Nederlandse O @) O O @]
geschiedenis.

In het algemeen ben ik trots op de
geschiedenis van Europa. O O 0] 0] O



