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Abstract

Net als in veel andere landen vormt historisch denken de kern van het curriculum in het
geschiedenisonderwijs. Het doelgericht ontwerpen van lessen in functie van historisch
denken is voor veel leraars een complexe uitdaging. Nog moeilijker wordt het wanneer
leraars verwacht worden om doelgericht te differentiéren binnen hun klas. In dit rapport
wordt de taxonomie voor historisch denken beschreven. De ontwikkeling hiervan
gebeurde met de Delphi-methodiek, waarbij gebouwd werd op de 11 expertise van een
set van ervaren leraars, vakdidactici en lerarenopleiders. Er werd gewerkt op basis van
een theoretisch model dat 6 deelcomponenten onderscheidt voor historisch redeneren. In
de taxonomie werden waar mogelijk beheersingsniveaus onderscheiden die leraars
ondersteunen bij het meer doelgericht ontwerpen van lessen. Implicaties van de

taxonomie en beperkingen ervan worden besproken.
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1. AANLEIDING EN ONDERZOEKSRELEVANTIE

Differentiatie is sinds enkele jaren niet meer weg te branden uit de onderwijsactualiteit.
Actoren op alle niveaus delen de mening dat differentiatie een antwoord is op de
toenemende verschillen tussen leerlingen in de klas. Beleidsverantwoordelijken en
academici wijzen op het belang van differentiatie (Vandenbroecke, 2007), professionele
ontwikkeling voor leraars rond het thema boomt (Bv.: Masson, 2016; Peeters, 2016;
Struyven, Coubergs, Gheyssens, Engels, & Smets, 2016). Onderzoek toonde al meermaals
aan dat het vermogen om in te spelen op verschillen tussen leerlingen in de klas behoort
tot de moeilijkst te verwerven lerarencompetenties (Kyriakides, Creemers, & Antoniou,
2009).

Hoewel de nood aan differentiatie in de klas duidelijk is, voelen veel leraars zich te weinig
ondersteund om er echt werk van te maken. KDG-onderzoek toonde dat leraars expliciet
vragende partij zijn voor gerichte ondersteuning om meer en beter werk te kunnen
maken van differentiatie (Smets, 2016a). Hetzelfde geldt ook voor onze studenten:
ondanks jarenlange nadrukkelijke inspanningen om het curriculum binnen de
lerarenopleidingen af te stemmen op de diversiteit in de leerlingenpopulatie blijft
differentiatie eerder uitzondering dan regel (Anthonissen, Goosen, Lenaerts, Smits, &
Tanghe, 2015). In het bijzonder verwachten leraars en leraars-in-dat beschikbare
leermiddelen meer differentiatiemogelijkheden opnemen en dat de leerdoelen meer
afgestemd zijn op differentiatie (Smets, 2016a). Figuur 1 illustreert schematisch het
centrale belang van leerdoelen voor een gedifferentieerd leerproces. Het uitbouwen van
een krachtige leeromgeving gebeurt bij binnenklasdifferentiatie door het afstemmen van
de leeromgeving op de beginsituatie van leerlingen. Deze verschilt met betrekking tot het
niveau, de interesse en het leerprofiel van leerlingen. Leerdoelen worden dus gekozen in
functie van deze beginsituatie en in functie van informatie die uit tussentijdse
(‘formatieve’) of definitieve (‘summatieve’) evaluatie kunnen afgeleid worden. Het
toepassen van deze cyclische visie op onderwijs veronderstelt van leraars een sterk
vakdidactisch inzicht. Pas wanneer leraar een helder inzicht hebben in de leerdoelen van
hun onderwijs, zijn ze in staat om een gestructureerd leerproces op te bouwen (Smets,
2016b). In het bijzonder moet duidelijk onderscheid gemaakt kunnen worden tussen
lagere en hogere beheersingsniveaus zodat doelen op maat kunnen geselecteerd worden
(Smets, 2017; Smets & Sas, 2016).
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Figuur 1: Binnenklasdifferentiatie als cyclisch proces (Smets, 2017)

Voor verschillende schoolvakken zoals Frans of wiskunde maken leerplanmakers
onderscheid tussen basisleerstof en doelen die niet door alle leerlingen hoeven bereikt te
worden. Uitbreidings- of verdiepingsdoelen hoeven dan niet voor iedereen tot de
verplichte leerstof te behoren (zie bv. Van der Valk, 2014). Wanneer dit onderscheid niet
gemaakt wordt, zoals bij de leerplannen voor geschiedenis, moeten leraars zelf
inschatten waar ze dit onderscheid leggen. Onze gesprekken met leraars maken duidelijk
dat literatuur over geschiedenisdidactiek voorlopig te weinig toegankelijk is om leraars
effectief te ondersteunen bij het ontwerpen van gedifferentieerde geschiedenislessen.
Leerlingen met een verschillende beheersingsgraad van de leerdoelen worden bijgevolg
uitgedaagd op hetzelfde beheersingsniveau. Dit heeft tot gevolg dat leerstof ofwel te
moeilijk is voor een groep leerlingen, ofwel te makkelijk voor een andere groep
leerlingen. Differentiatie in de klas heeft net als doel om het leerproces voor alle
leerlingen in de klas te optimaliseren door het leerproces af te stemmen op de leerstatus
van leerlingen.

Het hoofddoel van geschiedenisonderwijs in Vlaanderen is sinds jaren het verwerven van
historisch bewustzijn (Vlaams ministerie van Onderwijs en Vorming, 2014) om leerlingen
in staat te stellen historisch te redeneren (Van Boxtel & Van Drie, 2008). Ook in de
nieuwe eindtermen wordt in de eerste plaats uitgegaan van ‘competenties met
betrekking tot historisch bewustzijn’. In de duiding bij deze competenties wordt ook
expliciet verwezen naar het begrip historisch denken dat een actievere connotatie heeft
(Seixas, 2006). Er bestaat echter geen duidelijke hiérarchie die aangeeft welke
elementen van historisch denken tot de basis behoren, en wat meer complexe historische
kennis, vaardigheden of attitudes zouden zijn. Bij gebrek aan zo'n onderscheid zijn
geschiedenisleraars daarom aangewezen op algemene taxonomieén van leerdoelen
waarvan de bruikbaarheid binnen specifieke vakdidactiek beperkt is. In de nieuwe
eindtermen wordt bijvoorbeeld gebruik gemaakt van Blooms taxonomie (cfr. infra),
hoewel de bruikbaarheid daarvan met betrekking tot historisch denken beperkt is. De
gebruikte terminologie is immers te vaag, waardoor leraars telkens een vertaling moeten
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maken naar de eigen vakterminologie. Er is voor veel leraars geschiedenis bijgevolg geen
concreet instrument dat hen helpt bij het doelgericht differentiéren binnen het vak
geschiedenis. Met dit PWO-project ontwikkelen we een taxonomie voor historisch denken.
Hierin trachten we verschillende beheersingsniveaus voor historisch denken op een
toegankelijke wijze te onderscheiden. Zo bieden we een hulpmiddel dat leraars
geschiedenis ondersteunt bij het differenti€ren in de klas. Eerst vatten we de theorie
rond doelgericht leren in het geschiedenisonderwijs samen (§2), nadien lichten we de
Delphi-procedure toe die we gebruikten om de taxonomie voor historisch denken te
ontwerpen (§ 3 en 4). Tot slot bediscussiéren we de toepassing en de beperkingen van
het instrument (§5).

2. THEORETISCHE SITUERING

2.1 Doelgericht leren in het geschiedenisonderwijs

Doelgericht leren zorgt voor een hogere leeropbrengst dan incidenteel leren. Wanneer
leraars en leerlingen een duidelijk zicht hebben op het nagestreefde leerdoel is het voor
leerlingen makkelijker om verantwoordelijkheid op te nemen voor hun leerproces.
Leerlingen zullen dan effectiever leren (Hattie, 2009). Toch is doelgericht leren geen
vanzelfsprekendheid. Vaak is het voor leraars niet helemaal duidelijk welke doelen er juist
worden nagestreefd in een handboek of studiemethode. Vooral wanneer de heterogeniteit
in de klas zo groot is dat verschillende leerlingen best verschillende leerdoelen zouden
nastreven is het voor veel leraars niet haalbaar om een doelgerichte beginevaluatie te
maken en op basis daarvan de rest van het leerproces in de klas te evalueren (Smets,
2016b). Het is bijgevolg erg belangrijk dat leraars een duidelijk zicht verwerven op de
mate waarin verschillende leerlingen de gestelde leerdoelen behalen. Dit kan zowel bij
aanvang van het leerproces, tijdens het leerproces als aan het einde daarvan van belang
zijn.

Al tientallen jaren ondernemen onderwijskundigen pogingen om een classificatie aan te
brengen in de doelen die aan bod komen in het onderwijs. Zo'n classificatie die meestal in
een hiérarchische weergave als taxonomie wordt weergegeven biedt een oriéntatiepunt
voor leraars die doelgericht onderwijs willen organiseren. De meest beroemde taxonomie
van het cognitieve domein is deze van Bloom, die later herwerkt werd door Anderson
(2001). Ze ordent cognitieve acties naar toenemende moeilijkheidsgraad, en is bedoeld
voor alle types onderwijs. Snelle leerlingen leren hiermee bijvoorbeeld in de les chemie
om een concept toe te passen of te analyseren wanneer tragere leerlingen datzelfde
concept nog leren begrijpen. De Corte (1974) en Romiszowski (1984) bekritiseerden
Bloom’s werk door alternatieve taxonomieén voor te stellen waarin bijvoorbeeld meer
aandacht is voor niet-cognitieve aspecten van onderwijs. Dit soort taxonomieén helpen
onderwijsaanbieders (leerplanmakers, handboekauteurs, lerarenteams of individuele
leraars) om doelgericht te werken. Het ontwerpen van leermiddelen en leerprocessen die
doelgericht zijn wordt er immers door gefaciliteerd. Een taxonomie kan dus de rol van
‘scaffold’, steiger, vervullen om leraars te ondersteunen bij het doelgericht werken.

Geschiedenis is de dialoog tussen verleden, heden en toekomst. Inzicht hierin wordt
bestempeld als historisch bewustzijn (Vlaams ministerie van Onderwijs en Vorming,
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2014). De term is in gebruik om het hoofddoel voor het Vlaamse geschiedenisonderwijs
te omschrijven. Sinds 2018 is historisch bewustzijn één van de 16 sleutelcompetenties die
behoren tot de eindtermen van de 1¢ graad secundair onderwijs voor alle leerlingen. In
andere landen zijn ook andere termen in gebruik om een gelijkaardig doel te omschrijven:
historische geletterdheid (Lee, 2007), historisch denken (Schreiber et al., 2006;
Wineburg, 2001), historisch redeneren (Kuhn, Winestock, & Flaton, 1994; Van Boxtel &
Van Drie, 2008). Soms worden de begrippen ook aan elkaar gelinkt en wordt historisch
bewustzijn het gevolg van adequaat historisch redeneren (Perfetti, Britt, & Georgi, 1995).
In dit onderzoek gebruiken we ‘historisch denken’. We conformeren ons hiermee aan de
theoretisch onderbouwing van de nieuwe eindtermen waarin de competenties voor
historisch bewustzijn, geduid worden met theorie over historisch denken (zie ook:

).

De nieuwe Vlaamse leerplannen geschiedenis ambiéren om leerlingen dit historisch
denken bij te brengen. Er wordt gebruik gemaakt van de taxonomie van Bloom om te
specifiéren op welk beheersingsniveau leerlingen bepaalde elementen van historisch
denken minimaal moeten beheersen. Al in de visietekst voor het geschiedenisonderwijs
van het Katholiek Onderwijs (Claus, 1997) werd aangegeven dat generieke
onderwijskundige taxonomieén, zoals deze van Bloom of Romisowski niet voldoende
afgestemd zijn op de specificiteit van het geschiedenisonderwijs. De visietekst stelt dan
ook: ‘Op dit terrein is er nog veel en moeilijk vakdidactisch onderzoek te doen’ (p. 7).
Essentiéle vakterminologie ontbreekt terwijl sommige categorieén dan weer niet bruikbaar
zijn voor het geschiedenisonderwijs. Aanvullend aan de generieke taxonomieén, is er in
het geschiedenisonderwijs daarom een meer specifiek begrip nodig van hoe
leerstatusverschillen met betrekking tot historisch denken zich operationaliseren.

2.2 Een didactisch kader voor historisch denken

Recent werd belangrijke vooruitgang geboekt in het domein van de geschiedenisdidactiek.
Verschillende pogingen werden ondernomen om een kader te ontwerpen dat uiteenzet wat
juist verstaan wordt onder historisch redeneren. Bijgevolg wordt het ook mogelijk om het
geschiedenisonderwijs meer doelgericht te ontwerpen. In het kader van een
curriculumvernieuwing in Canada presenteerde Seixas (2006) een belangrijke
denkoefening waarmee hij historisch denken operationaliseerde. Hij onderscheidde 6
deelcomponenten: (1) het stimuleren van historische betekenisgeving, (2) het gebruik
van primair bronmateriaal om historische kennis te construeren, (3) het identificeren van
continuiteit en discontinuiteit, (4) het analyseren van oorzaak en gevolg, (5) het innemen
van historische perspectieven en (6) het begrijpen van de morele dimensies van het
verleden. Omdat de term historisch denken centraal staat in de nieuwe eindtermen
geschiedenis gebruiken we deze ook als kernbegrip voor dit onderzoek. Toch bouwen we
voort op werk van onderzoekers van de universiteit van Amsterdam. Hoewel van Boxtel
en van Drie (2018) de term ‘historisch redeneren’ gebruiken, verwijzen ze in globo naar
gelijkaardige cognitieve processen als Seixas. In tegenstelling tot het werk van Seixas is
het werk van Van Boxtel en Van Drie sterk empirisch onderbouwd.

van Boxtel en van Drie (Van Boxtel & Van Drie, 2018) ontwikkelden een model zoals
afgebeeld in figuur 2. Dit model omvat de volgende zes componenten: (1) historische
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vragen stellen, (2) in de historische context plaatsen, (3) historische begrippen gebruiken
(4) meta-historische begrippen gebruiken, (5) historische bronnen onderzoeken, (6)
argumenteren. Het geheel van deze elementen zetten leerlingen in wanneer ze redeneren
over historische verandering en continuiteit, over oorzaken en gevolgen, en over
overeenkomsten en verschillen tussen menselijke samenlevingen in het verleden. Om te
werken met de categorieén rondom het schema worden de deelcomponenten van
historisch redeneren dus ingezet. Zoals blijkt uit figuur 2 omvatten deze componenten
zowel attitudes (interesse) als kennis, inzicht en vaardigheden die specifiek zijn voor het
geschiedenisonderwijs. In dit onderzoek focussen we niet op de onderlinge relaties tussen
de verschillende deelcomponenten. In wat volgt beschrijven we de belangrijkste resultaten
die onderzoek naar deze deelelementen van historisch redeneren opleverde.

HISTORISCHE KENNIS

L

Kennis van historische feiten, begrippen en chronologie

Temporeel - causale relaties leggen

In de
historische
context
plaatsen

Historische
begrippen
gebruiken

HISTORISCHE INTERESSE HISTORISCH HISTORISCHE VAARDIGHEDEN

REDENEREN " <.i
g1 % Historische s histoe:'tiz;he

vragen continuiteit en .
Het verleden willen bestuderen stelglen verandering begrlp.pen Vaardigheid in het analyseren en
om je persoonlijk te oorzaken en gevolgen gebruiken interpreteren van historische

ontwikkelen en de wereld
en mensen om je heen
beter te begrijpen

verschijnselen en bronnen. Bv: hoe
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die gebaseerd zijn op historisch bewijs © Carla van Boxtel en Jannet van Drie, 2016

Figuur 2: Kader voor historisch redeneren (Van Boxtel & Van Drie, 2018)

(1) historische vragen stellen

Schreiber et al. (2006) beschrijven het stellen van historische vragen als een van de
onderliggende elementen die horen bij historisch redeneren. Het gaat om een attitude
waarbij studenten bereid zijn en de vaardigheid hebben om historische vragen te (a)
herkennen, (b) begrijpen en (c) stellen. Men kan het stellen van historische vragen zien
als een indicator voor het hebben van historische interesse. Van Drie en van Boxtel (2008)
onderscheiden verschillende soorten vragen die van toepassing zijn in
geschiedenisonderwijs, met name: descriptieve, comparatieve en evaluatieve vragen. Ook
verklarende vragen kunnen hier aan toegevoegd worden.
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(2) in de historische context plaatsen

Om historische gebeurtenissen of processen goed te begrijpen moeten gebeurtenissen
ingepast worden in een breder kenniskader. Contextualiseren gaat dus over het situeren
van historische fenomenen in een tijdelijke, ruimtelijke en sociale context om begrijpelijk
te maken of te evalueren (Van Boxtel & Van Drie, 2008). Lee (2007) beschrijft een
progressief model voor contextualisering waarbij het meest basale niveau dat van ‘the Divi
past’is, een houding waarbij het verleden onbegrijpelijk is vanwege het volledige onbegrip
voor wat mensen in het verleden deden. Daartegenover staat het hoogst mogelijke niveau
dat omschreven wordt als ‘contextual historical empathy’ waarbij actie van mensen uit het
verleden geplaatst worden in een context van waarden en normen uit de betreffende
periode en historische ruimte.

(3) historische begrippen gebruiken

Onder historische begrippen vallen zowel lagere orde-begrippen als substantieve
concepten. Lagere orde begrippen zijn alle mogelijke specifieke historische begrippen,
gebeurtenissen of personen. Substantieve concepten zijn hogere orde-begrippen die
gebruikt worden bij het omschrijven van personen, fenomenen en periodes. Concepten
zoals ‘Renaissance’, ‘de val van het Romeinse rijk’ of *Verlichting” worden gebruikt om een
geheel aan onderliggende gebeurtenissen, fenomenen en processen te beschrijven. Het
gebruik van deze substantieve concepten wijst op een relatief hoge beheersing van de
historische methode, en kan dus ook als een hogere vorm van historisch redeneren
beschouwd worden.

(4) meta-historische begrippen gebruiken

Om de meervoudigheid van historische processen te duiden wordt gebruik gemaakt van
meta-concepten. Het gaat er dan bijvoorbeeld om inzicht te geven in de snelheid van
verandering door begrippen als ‘continuiteit’” en ‘discontinuiteit’” te gebruiken. Meta-
concepten worden volgens van Drie en van Boxtel (2008) gebruikt voor volgende functies:
(a) het beschrijven van historische veranderingsprocessen, (b) het vergelijken van
historische fenomenen, (c) het verklaren van historische gebeurtenissen, (d) het evalueren
van het gebruik van bronnen.

(5) historische bronnen onderzoeken

De doelstelling om met bronnen te leren werken kan gaan over het leren redeneren over
bronnen, alsook om te leren redeneren met bronnen (Rouet, Marron, Perfetti, & Favart,
1998). Er is al veel onderzoek gebeurd naar de manier waarop de ontwikkeling van dit
brongebruik plaats vindt. Van Boxtel en van Drie (2008) maakten een synthese met een
onderscheid tussen het (a) het evalueren van bronnen met het oog op hun bruikbaarheid
en betrouwbaarheid, en (b) het selecteren, interpreteren en valideren van informatie uit
bronnen om een historische vraag te beantwoorden.

(6) (tegen)argumenten geven
Argumenteren neemt een specifieke plaats in binnen historisch redeneren in die zin dat
het ingezet wordt om bewijsvoering voor een historisch standpunt te onderbouwen. Daarbij
moet onderscheid gemaakt worden tussen het wisselend belang van argumenten en
bewijzen. Tegenargumenten worden daarmee dus in rekening genomen. Kuhn et al. (1994)
onderscheiden drie niveaus van historisch argumenteren: (1) verslagen van historische
feiten worden niet onderscheiden van de feiten zelf, (2) verschillende verslagen worden
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gezien als werkelijk onderscheiden van elkaar, (3) alle verslagen worden gezien als
meningen, en aldus gelijkwaardig behandeld.

2.3 De rol en betekenis van de taxonomie voor historisch denken

Het doelgericht ontwerpen van lessen is voor veel leraars, ook ervaren leraars, een
moeilijke taak. Veel leraars geven aan dat ze in de klas eerder thematisch-
encyclopedisch dan doelgericht in functie van historisch denken werken. Een gebrek aan
inzicht in de betekenis van eindtermen of leerplandoelen kan mee verklaren waarom
geschiedenisonderwijs vaak te weinig leidt tot de ontwikkeling van historisch denken.
Hoewel doelgerichtheid een essentiéle voorspeller is van effectief onderwijs (Hattie,
2014), is deze bij gebrek aan concrete doelen in het geschiedenisonderwijs vaak te laag.

Deze studie bouwt op theorie over steigerleren (van de Pol, Volman, & Beishuizen,
2010). Steigerleren, ook scaffolding, is een concept dat aanleunt bij Vygotski’s ideeén
over de Zone van Naaste Ontwikkeling (Shabani, Khatib, & Ebadi, 2010). Een tijdelijk
hulpmiddel kan er volgens deze theorie voor zorgen dat vaardigheden geleerd worden die
anders niet zelfstandig kunnen worden aangeleerd. We gaan er van uit dat veel leraars
baat hebben bij een hulpmiddel dat hen ondersteunt bij het plannen van lessen
geschiedenis. De taxonomie voor historisch denken kan zo helpen om lessen
geschiedenis doelgerichter te maken. Door historisch denken te operationaliseren in
deelcomponenten maken we het abstracte begrip meer bevattelijk. Door het aanbrengen
van een hiérarchie in de doelen onderscheiden we beheersingsniveaus voor leerlingen die
het historisch redeneren beter of minder goed beheersen.

We benadrukken dat de taxonomie geen ontologisch karakter heeft: het is niet de enige
juiste manier om historisch denken in te delen. Zoals ook blijkt uit de verschillende
conceptualiseringen die Seixas (2006) of Van Boxtel en Van Drie Van Boxtel and Van Drie
(2018) maken, blijft elke conceptualisering van historisch denken tot op zekere hoogte
contingent. De validiteit van deze oefening berust dan ook niet op empirische data die
verwijzen naar hoe ‘mensen echt historisch denken’. We stelden vast dat verschillende
betrokken experts uiteenlopende invullingen hanteerden van de gebruikte terminologie.
Ook gaven deelnemers aan dat de door leraars en leerlingen gepercipieerde complexiteit
kan uiteen lopen.

3. METHODE

Voor deze studie werd gebruik gemaakt van de Delphi-procedure. Deze methode wordt
ingezet bij complexe problemen waarbij men er van uit gaat dat het weinig zin heeft om
ze voor te leggen aan een grote groep van weinig geinformeerde respondenten (Dalkey &
Helmer, 1963). Door het probleem voor te leggen aan een groep experts met
uiteenlopende kwalificaties wordt beroep gedaan op de expertise die ze elk in hun veld
hebben (Okoli & Pawlowski, 2004). In deze studie werd de deelnemers gevraagd naar
hun inzichten omtrent verschillende beheersingsniveaus van historisch denken. Een
essentiéle voorwaarde om de validiteit van de procedure te garanderen is de zorgvuldige
selectie van het expertenpanel. Hsu & Sandford (2007) benadrukt het belang van
experten met uiteenlopende competenties, met name met meer praktische of meer
beleidsgerichte ervaring. Daarom werd in dit onderzoek gezocht naar experts met meer
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praktische expertise, ervaren leraren geschiedenis, als naar experts die theoretischer
vertrouwd zijn met vakdidactiek geschiedenis. De expertengroep bestond uit deelnemers
uit Vlaanderen (N=9) en Nederland (N=2). Deelnemers zijn hoofdzakelijk werkzaam als
leraar secundair onderwijs (N=3), of als lerarenopleiders (docent en/of onderzoeker) aan
een hogeschool (N=3) of een universiteit (N=5).

De Delphi-methodiek beoogt geen objectieve dataverzameling. Het is eerder een
iteratieve feedbackmethode waarbij gericht opinies worden verzameld. Om te vermijden
dat deelnemers aan een Delphi-procedure beinvloed worden door elkaars mening, wordt
gevraagd dat zij onafhankelijk van elkaar antwoorden. Door een combinatie van
onafhankelijke individuele antwoorden en tussentijdse analyse van deze antwoorden
wordt gezocht naar een zo volledig mogelijke consensus onder de deelnemers (Dalkey &
Helmer, 1963; Okoli & Pawlowski, 2004). Qualtrics software werd gebruikt om data van
verschillende deelnemers onafhankelijk te verzamelen. In dit onderzoek werd gevraagd
naar de inzichten van deelnemers over historisch denken. Deelnemers werden gevraagd
om opdrachten te ordenen naar toenemende mate van complexiteit. Bovendien werd hen
gevraagd om binnen de 6 deelcomponenten van het bovenvermelde model voor
historisch redeneren (Van Boxtel & Van Drie, 2018) categorieén te benoemen en te
ordenen. Onder consensus verstaan we dat meer dan de helft (50% +1) respondenten
hetzelfde antwoordde op een vraag in de eerste ronde. Dit is een gebruikelijke standaard
voor Delphi-onderzoek (Hsu & Sandford, 2007; Okoli & Pawlowski 2004). Wanneer er
slechts twee antwoordcategorieén waren zijn we uitgegaan van consensus bij 2/3¢ gelijke
omdat de norm anders te snel bereikt wordt. Wanneer consensus bereikt is, komt de
vraag niet meer terug in de tweede ronde.

Op verschillende momenten tijdens de procedure misten we antwoorden van een of
meerdere deelnemers. De Voor één deelcomponent (historische vragen stellen) werd na
de eerste ronde al consensus bereikt. Voor één component (meta-historische begrippen)
slaagden de deelnemers er niet in om beheersingsniveaus te onderscheiden. In een
derde ronde werden de gevonden resultaten voorgelegd aan alle deelnemers. Een
algemenere inleiding met bedenkingen over de opvatting van de taxonomie, vergezeld
van de resultaten per deelcomponent werd gedeeld met de deelnemers.

4. BEVINDINGEN

Na drie rondes van de Delphi-studie werd consensus gevonden over de verschillende
onderdelen van de taxonomie. Tabel 1 geeft een overzicht van de verschillende gevonden
onderdelen, met een korte beschrijving van de argumentatielijnen van de verschillende
deelnemers.
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Tabel 1: Schematisch overzicht Delphi-resultaten

b) Op basis van
voorkennis + uit
bron

Voorgestelde opbouw Consensus | Argumentatie opbouw N = N = niet
na ronde akkoord | akkoord
historische a) Beschrijvend 1 - Vergelijkende vraag vergt beschrijvende kennis. 6 4
vragen stellen b) Vergelijkend - Evaluerende vraag bouwt voort op feitenkennis, al of niet vergelijkend
c) Evaluerend
historische Geen, wel criteria voor 3 Geen opbouw 7 2
begrippen complexiteit: abstract;
gebruiken context-afhankelijk:
voorkennis nodig
meta- Geen 2 Geen opbouw 8 0
historische
begrippen
gebruiken
Historische a) Informatie over 3 - Translatie als basisstap voor omgang met historisch bronmateriaal. 8 1
bronnen bronnen - Interpretatie als brede term voor allerlei vormen van redeneren met en over bronnen.
gebruiken verzamelen - Het gebruik van bronnen om historische vragen te beantwoorden kan pas zinvol zijn
b) Informatie indien vooraf gegaan door stap (a) en (b)
interpreteren
c) Historische
vragen
beantwoorden
In de context a) Tijd en plaats 3 - Memoriseren van tijd is en plaats is weinig complex (wel soms moeilijk), maar vormt 8 1
plaatsen memoriseren kennisbasis voor volgende stappen.
b) Het verleden - Orde aanbrengen in het verleden door kan veel betekenissen hebben (bv. Situeren,
ordenen chronologie,...); maar vergt altijd een kennisbasis.
c) Inlevenin het - Zinvolle historische empathie bouwt altijd voort op (a) en (b)
verleden
Argumenteren 1. 3 (b) bouwt voort op (a) 8 1
a) Coherente
argumenten
b) Belang van
argumenten
afwegen
2. 2 (b) bouwt voort op (a) 7 1
a) Uit bron
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De gevoerde procedure resulteert in een taxonomie zoals weergegeven in figuur 3. In
deze paragraaf bespreken we hoe de deelcomponenten van historisch denken in onze
taxonomie zijn opgebouwd, en welke toenemende vormen van complexiteit we
onderscheiden. Verschillende nuanceringen die aangereikt werden door het
expertenpanel worden ook besproken.

Historische .
Inleven in
vragen

beantwoor 2
Abstract verleden

den

evaluerend

Context- Het QOok

vergelijkend afhankelijk . Lizuizifs verleden Belang voor-
interpreteren afwegen
ordenen

Voorkennis - 4
nodig Informatie Tijd &

over
plaats coherent

bronnen .
memoriserel
verzamelen

kennis

=
9]

=
=

2

a
£

o

(]

. Uit

beschrijvend bron
Meta-

historische Bronnen

begrippen gebruiken

gebruiken

Historische Historische
vragen begrippen
stellen gebruiken

In de
context Argumenteren
plaatsen

historisch denken

figuur 3: Taxonomie historisch denken.

4.1 Algemene bedenkingen

(@) De gedecontexualiseerde deelcomponenten
Verschillende deelnemers wijzen er op dat de moeilijkheidsgraad of complexiteit van
historisch denken in hoge mate bepaald wordt door de context waarin een opdracht
gegeven wordt. Randvoorwaarden kunnen bijvoorbeeld zijn: hoeveel voorkennis heeft
een leerling, hoeveel informatie is beschikbaar, in welke mate zijn er overlappingen met
andere deelcomponenten van historisch denken.
Bij het beoordelen van complexiteit van het werken met bronnen kan de bron zelf in
sterke mate bepalen hoe ambitieus de opdracht is. Dit kan er bijgevolg voor zorgen dat
een opdracht waarbij enkel gevraagd wordt om informatie uit de bron te halen (bv.
begrijpend lezen, aandachtig kijken) toch hoger wordt ingeschat dan een meer complexe
opdracht op basis van een eenvoudige bron. Een deelnemer verwijst bij de inschatting
van de moeilijkheidsgraad van een opdracht met een spotprent, naar het feit dat een
begrip (‘kapitalisme”) in het groot vermeld staat op de afbeelding om te duiden waarom
het interpeteren van de bron makkelijk zou zijn. Een andere deelnemer wijst op de
onvergelijkbaarheid van historische vragen. Het begrijpen van een zeer abstracte
historische vraag kan veel moeilijker zijn dan het zelf stellen van een eenvoudige
historische vraag over een ander onderwerp.
Omwille van al deze contextfactoren kiezen we er voor om de functie van de taxonomie
niet horizontaal, maar verticaal op te vatten. Dit wil zeggen dat we niet de ambitie
hebben om een instrument te ontwerpen waarmee we alle vormen van historisch denken

Onderzoeksrapport ‘ontwikkeling taxonomie historisch denken’
www.kdg.be



met elkaar kunnen vergelijken, wel helpt dit instrument om een opdracht te
vereenvoudigen of moeilijker te maken. Door hoger of lager in de taxonomie te kijken,
kan eenzelfde opdracht qua complexiteit veranderen.

(b) Complexiteit of moeilijkheidsgraad
Een deelnemer wijst op het betekenisverschil tussen ‘de moeilijkheidsgraad’ tegenover de
‘toenemende mate van complexiteit’. In sommige gevallen kan een vaardigheid
onderliggende stappen vergen, die moeilijker zijn dan het uiteindelijke eindproduct. Een
deelnemer wijst er bijvoorbeeld op dat het beantwoorden van historische vragen met
behulp van bronmateriaal best makkelijk kan zijn, als voordien de juiste heuristiek
gebruikt is, of als voordien de informatie correct geinterpreteerd is. Toch wordt dit
beantwoorden van historische vragen als complexer ingeschat omdat de overige
vaardigheden onderliggend zijn. Een andere deelnemer wijst er op dat leerlingen bij het
Nederlandse centrale geschiedenisexamen vaak slecht scoren op vragen waarbij
gevraagd wordt naar het plaatsen in chronologische volgorde, maar dat het niet duidelijk
is waarom leerlingen dit zo moeilijk vinden.
We kiezen er daarom voor om het begrip complexiteit te gebruiken als uitgangspunt bij
het ontwerpen van de taxonomie. Een hogere trap in de taxonomie impliceert meer
onderliggende kennis, vaardigheden of atitudes. Zelfs wanneer een hogere stap
eventueel makkelijker zou ervaren worden door (sommige) leerlingen of leraren, dan
blijft de complexiteit ervan dus hoger omwille van de verwachte onderliggende
competenties.

4.2 Onderzoeksdata

4.2.1 Historische vragen stellen
We focussen ons hier op het stellen van historische vragen. Het beantwoorden van
historische vragen vergt vanzelfsprekend ook in belangrijke mate historisch denken,
maar zit vervat in de overige deelcomponenten. We gaan er van uit dat het herkennen
en begrijpen van een historische vraag vooraf gaat aan de mogelijkheid om deze
historische vraag te kunnen stellen. Binnen deze deelcomponent onderscheiden we drie
verschillende beheersingsniveaus:
(1) beschrijvende historische vragen
Bv. Hoe bestuurde Karel de Grote zijn rijk?
(2) vergelijkende historische vragen;
Bv. Welke verschillen bestaan er tussen hoe Karel de Grote zijn rijk
bestuurde met hoe Clovis dat deed?
(3) evaluatieve historische vragen.
Bv. Hoe groot was de impact van het bestuur van Karel de Grote op zijn
rijk?
Bv. Slaagde Karel de Grote er beter in om zijn rijk te besturen dan zijn
voorgangers?

Verschillende deelnemers wijzen op de moeilijkheid die ze hadden bij het interpreteren
van de complexiteit van deze deelcomponent. Dit is wellicht het gevolg van het feit dat
de moeilijkheidsgraad van een historische vraag moeilijk los te koppelen valt van de
inhoud van de vraag zelf. Het is, zoals al vermeld, niet de bedoeling om een taxonomie
op te stellen voor alle historische vragen. Met andere woorden: we vergelijken geen
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vragen die betrekking hebben op totaal verschillende inhouden. We proberen de inhoud
los te zien van het soort vraag dat gesteld wordt. Om te bekijken hoe een historische
vraag vereenvoudigd kan worden of net complexer kan gemaakt worden menen we dat
er een logisch toenemende complexiteit vervat zit in de drie genoemde
beheersingsniveaus. Vergelijkende vragen veronderstellen kennis over het beschrijvende
niveau van dat wat vergeleken wordt. Een evaluatieve vraag bouwt verder op de
feitelijke component in een historische vraag.

4.2.2 Historische begrippen gebruiken
Na ronde 2 van de Delphi-procedure blijven 3 criteria over om begrippen als moeilijker te
beoordelen: (1) mate van abstractie; (2) context-afhankelijkheid; en (3) noodzakelijke
voorkennis. Deelnemers zien geen onderlinge samenhang, logische opbouw of rangorde
tussen de verschillende criteria. We onderscheiden daarom geen getrapte opbouw zoals
bij de overige deelcomponenten van historisch denken. Bijna alle deelnemers zien de
mate van abstractie van een begrip als een reden om het als moeilijk in te schatten. Veel
deelnemers verwijzen naar dit criterium om te beargumenteren waarom ‘democratie’ een
moeilijker begrip is dan ‘dorp’. De mate waarin de betekenis van een begrip afhankelijk is
van de historische context waarin het gebruikt wordt is een tweede criterium om de
moeilijkheidsgraad ervan in te schatten. Zo beargumenteren verschillende deelnemers
dat het begrip ‘spinning Jenny’ makkelijker is dan ‘koning” met de idee dat de betekenis
van dit laatste begrip afhankelijk is van de context waarin het gebruikt wordt. Tot slot
wordt ook verwezen naar de mate waarin bepaalde voorkennis nodig is om een begrip te
kunnen situeren. Zo benoemen verschillende deelnemers het belang van voorkennis bij
het begrip ‘verlicht despoot’ om de moeilijkheidsgraad ervan te beargumenteren.

4.2.3 Meta-historische begrippen gebruiken
De deelnemers zien geen reden om onderscheid te maken tussen de verschillende
begrippen die gebruikt worden om over het verleden te spreken. We onderscheiden
daarom geen verschillende beheersingsniveaus bij het gebruik van meta-historische
begrippen.

4.2.4 Historische bronnen onderzoeken
Bij het onderzoeken van historische bronnen onderscheiden we drie verschillende niveaus
die voortbouwen op elkaar: (1) het verzamelen van informatie uit en over bronnen; (2)
het interpreteren van deze informatie; (3) het gebruiken van deze informatie en de
interpretatie ervan om een historische vraag te beantwoorden.
In de vakliteratuur wordt het afleiden van informatie uit bronnen ‘translatie’ genoemd
(Wilschut, Van Straaten, & Van Riessen, 2013). Hiermee wordt het aandachtig
observeren van historische bronnen verstaan. Ook het verzamelen van informatie over
de bronnen (bv. wanneer of waar een bron gemaakt is, of het inschatten wat voor soort
bron het is) beschouwen we als de meest eenvoudige vorm van brononderzoek. Een
meer complexe vorm van brononderzoek wordt gekenmerkt door het interpreteren van
de gevonden informatie. Informatie wordt dan gesitueerd in een breder kader, of wordt
beoordeeld op de bruikbaarheid of betrouwbaarheid. De meest complexe vorm van het
onderzoeken van historische bronnen wordt gekenmerkt door het inzetten van zowel
translatie als interpretatie voor het beantwoorden van historische vragen.

4.2.5 In de historische context plaatsen
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Er werd een duidelijke consensus gevonden over de voorgestelde opbouw: (1)
memoriseren van plaats en tijd; (2) het orde aanbrengen in het verleden; (3) zich
inleven in het verleden. Het aanbrengen van orde in het verleden door het bepalen van
de chronologische volgorde van gebeurtenissen, of het plaatsen van fenomenen binnen
een bepaalde periode of tijdvak wordt als complexer ingeschat dan het louter
memoriseren ervan. Een deelnemer merkt evenwel op dat leerlingen dit laatste soms
moeilijker kunnen vinden wanneer memoriseren zonder context gebeurt. Het argument
om toch te spreken over toenemende complexiteit is evenwel dat het aanbrengen van
orde een minimale vorm van historisch referentiekader vergt. Het hoogste niveau van
historisch denken dat in deze deelcomponent wordt beschreven is dat van ‘inleven in het
verleden’ omdat een samenhangend beeld van de discontinuiteit tussen heden en
verleden (zonder anachronismen) nodig is om tot een zinvolle empathie met het verleden
te komen. De onderliggende stappen worden dan een middel om tot deze empathie te
komen. Een deelnemer wees op de grote stap van het orde aanbrengen in het verleden
naar het zich inleven in het verleden.

4.2.6 Argumenteren
We onderscheiden twee verschillende manieren waarmee de complexiteit van een
historische argumentatie kan variéren: (1) we beschouwen een argumentatie waarbij
het belang van de argumenten wordt afgewogen als een meer complexe vorm van
argumenteren, dan een argumentatie waarbij enkel aandacht besteed wordt aan de
samenhang van de (tegen)argumenten. Door het belang van argumenten af te wegen
wordt ruimte gemaakt voor belangrijke nuanceringen die wijzen op complexer historisch
denken. Verschillende deelnemers verwijzen bijvoorbeeld naar het onderscheid
‘feit/mening’. Ze stellen dat wie in staat is om op genuanceerde wijze feiten en meningen
te beschrijven blijk geeft van een hogere vorm van historisch denken dan wie dat niet
doet. (2) Een tweede reden om een argumentatie complexer in te schatten, is de mate
waarin bij het argumenteren beroep gedaan wordt op voorkennis. Wanneer een
historische argumentatie enkel gebaseerd is op ‘translatie’, met name dus observaties die
uit bronnen af te leiden zijn (beeldmateriaal, tekstmateriaal ...), dan is dit een minder
complexe argumentatie dan wanneer deze translatie ook gekoppeld wordt aan eerder
verworven kennis.

5. DISCUSSIE EN CONCLUSIES

5.1 Bruikbaarheid taxonomie

De taxonomie historisch denken is bedoeld als een instrument dat leraars en student-
leraars wil ondersteunen bij het ontwerpen van doelgericht geschiedenisonderwijs. In het
bijzonder wil het hen ondersteunen bij het lesgeven in functie van historisch denken. Bij
het ontwikkelen van de taxonomie zochten we naar consensus tussen experts met
uiteenlopende kwalificaties. Verschillende betrokkenen met ruime veldervaring wezen op
het belang van toegankelijkheid en bruikbaarheid, en ijverden op dit vlak voor een
transparante terminologie. Deze vraag botste op verschillende momenten met de vraag
van meer theoretisch onderlegde experts die wezen op de valkuilen van overdreven
vereenvoudiging.

Historisch denken is uitgesproken complex en gelaagd. De experts die betrokken werden
bij de ontwikkeling van de taxonomie wezen veelvuldig op deze complexiteit. Zorgvuldige
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professionele ontwikkeling van leraars met betrekking tot dit fenomeen is dan ook
aangewezen. De taxonomie kan daarbij ingezet worden als een instrument dat deze
professionele ontwikkeling kan ondersteunen. Gelet op de belangrijke vernieuwing die de
introductie van de nieuwe eindtermen oplegt aan leraars, denken we dat het absoluut
noodzakelijk is om leraars diepgaand te professionaliseren met betrekking tot het meer
doelgericht maken van het geschiedenisonderwijs. Verschillende actoren in het
onderwijsveld dragen hiervoor een grote verantwoordelijkheid. We denken daarbij niet
alleen aan de rol van pedagogische begeleidingsdiensten (leerplannen), maar ook aan
nascholers, handboekauteurs en lerarenopleiders. De taxonomie historisch denken
beoogt een instrument te zijn dat deze professionalisering faciliteert. In de verdere
afwikkeling van dit PWO-onderzoek ontwikkelen we meer praktisch materiaal dat deze
professionalisering mee kan faciliteren.

5.2 Beperkingen en implicaties

We kozen bewust voor eenvoudig taalgebruik om de taxonomie zo toegankelijk mogelijk
te maken om een verspreiding naar een breed doelpubliek van leraars geschiedenis
mogelijk te maken. We denken hiermee in te spelen op een belangrijke behoefte in het
werkveld. Eindtermen en leerplannen zijn vaak geformuleerd in complexe terminologie.
Met dit instrument bieden we geschiedenisleraars die zich niet thuis voelen in deze
terminologie een toegankelijk handvat om greep te krijgen op wat de overheid van hen
verwacht.

Verschillende betrokken experts wezen ons dan ook op de beperkingen van de
taxonomie. De opdeling in deelcomponenten voelt voor sommige experts als artificieel
aan. Inderdaad, geschiedenis is een vak waarin vaak aan verschillende aspecten van
historisch denken tegelijk wordt gewerkt. Het onderscheiden van verschillende
deelcomponenten impliceert dan ook niet dat we er voor pleiten om eventuele linken te
negeren. Wel heeft dit onderscheid tot doel om leraars zelf meer inzicht te geven in de
doelen die ze nastreven.

Het is geenszins de bedoeling om een generieke taxonomie voor alle vormen van
historisch denken te formuleren. We gaan er bijgevolg van uit dat het instrument niet
normerend is, maar wel ondersteunend werkt. Conform de theorie over scaffolding gaan
we er ook van uit dat leraars die meer vertrouwd raken met historisch denken na verloop
van tijd geen behoefte meer hebben aan het instrument.
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