De complexiteit van
begripsontwikkeling

Carla van Boxtel

Begripsontwikkeling is in het onderwijs een belangrijk element. Dit geldt
zeker voor het geschiedenisonderwijs. Maar om wat voor soort begrippen
gaat het eigenlijk bij het vak geschiedenis en wat betekent het precies om

een begrip te beheersen? Hoe stellen leerlingen zich

bepaalde historische begrippen voor?

In dit artikel gaat Kleio-redacteur Carla van Boxtel in op de resultaten
van haar onderzoek naar de beheersing van historische begrippen bij
leerlingen uit het voortgezet onderwijs. Carla van Boxtel studeerde
geschiedenis en onderwijskunde en is AIO aan de RU Utrecht.

In onze communicatie functioneren begrip-
pen als betekenissen van woorden. Begrip-
pen kunnen verwijzen naar objecten, perso-
nern, gebeurtenissen of standen van zaken.
We gebruiken begrippen om de complexe
realiteit waarin we leven te kunnen benoe-
men en er zodoende over te kunnen com-
municeren.

In het geschiedenisonderwijs gaat het vooral
om verwerving van historische begrippen.
De leerstof in het geschiedenisonderwijs is in
sterke mate conceptueel van aard. De be-
schrijving en interpretatie van het verleden
vindt plaats met behulp van historische be-

grippen.

Bij het vak geschiedenis kan een indeling
gemaakt worden naar verschillende soorten
begrippen. Methodologische begrippen heb-
ben te maken met de beoefening van de ge-
schiedwetenschap. In het geschiedenison-
derwijs worden deze begrippen structuurbe-
grippen genoemd. Voorbeelden daarvan zijn:
bron, vraagstelling, objectiviteit, oorzaken
en gevolgen, en continuiteit en discontinui-
teit. Er bestaan ook systematiserende be-
grippen. De beschrijving van het verleden
kan betrekking hebben op diverse aspecten
van het verleden: politieke, economische,
sociale, culturele en mentale.

Wat hier echter bedoeld wordt met histori-
sche begrippen zijn de zogenoemde vakin-
houdelijke begrippen. Dit zijn begrippen met
een historische inhoud, zoals: periode-aan-
duidingen, stromingen, verschijnselen maar
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Een bijdrage tot de beeldvorming rondom het
begrip ‘kruistochten’.

ook sleutelbegrippen. De sleutelbegrippen
zijn niet aan één bepaalde inhoud of periode
gebonden en kunnen gebruikt worden bij
de beschrijving en interpretatie van ver-
schillende historische verschijnselen. Zo kan
een begrip als ‘slavernij’ betrekking hebben
op het Griekenland van de Oudheid maar
ook op een andere tijd en ruimte, bijvoor-
beeld het Amerika van de zestiende en ze-

ventiende ecuw. Sommige sleutelbegrippen
zijn meer sociologisch van aard, zoals: macht,
klasse en welvaart.

Eigenlijk is er nog een categorie historische
begrippen, de symbolische begrippen. Deze
begrippen verwijzen op een symbolische ma-
nier naar historische inhouden. Hoewel het
vaak gaat om een naam of een plaats, wordt
er verwezen naar een bredere betekenis. Von
Borries geeft enkele voorbeelden van deze
begrippen.! ‘Bastille’ verwijst niet alleen naar
een gebouw maar is ook een symbool voor
de Franse revolutie, ‘Auschwitz’ verwijst
naar de Endlosing gedurende het nationaal-
socialisme en ‘Bismarck’ verwijst naar de
Duitse eenheidsstaat.

Door de verwerving van deze historische be-
grippen én van de structuurbegrippen be-
schikken de leerlingen over een begrippen-
apparaat dat ze kunnen gebruiken om be-
paalde zaken binnen het vakgebied te ana-
lyseren.

Het geschiedenisonderwijs wil leerlingen on-
der andere leren historische begrippen op
de juiste wijze en in de juiste context te ge-
bruiken om historische en hedendaagse si-
tuaties te beschrijven, te interpreteren en te
evalueren.

‘Fuzzy concepts’

Begripsverwerving in het geschiedenison-
derwijs is echter niet gemakkelijk. Op de
eerste plaats zijn veel historische begrippen
niet duidelijk omschreven en moeilijk te vat-
ten in een definitie. In de onderwijskundige
literatuur worden deze vage begrippen ook
wel aangeduid met de term ‘fuzzy concepts’.
Bovendien zijn veel historische begrippen
op te vatten als historische interpretaties.
Volgens Ankersmit zijn alle historische be-
grippen interpretatieve begrippen.?2 Ver-
schillende historici kunnen met hetzelfde be-
grip iets anders bedoelen. Ze geven dan een
andere interpretatie aan de historische stand
van zaken waar het begrip naar verwijst. De
begrippen hebben dan een andere ‘referen-

I

tie’.



COMMUNISME

, Systeem leer /stroming ond|

+ 1848 tot heden

y Russische revolutle I

|
1917 ob]

oi) \ klassenstrijd

macht

\ f

aet
totalitair

Marx—Catr >— Das Kapital

Communistisch Manlfest

porticuller bezit

Revolutle ~— groei —atr >—— Ongellkheld _@_ — ;(gtg;gglwggfw T wrije marktmechanisme
| T,

Catr>

ongelijke economische

verhoudingen

geen particuller \ dictatuur van bezit pro—
bezlt \ het proletariaat duktlemiddelen bezlt produktiemlddel = ?’g'}"
planeconomle \ ‘ rgazr:ﬁ#\eens
\
Eén partlj-steisel |
1 verdelen i
'-l praduktlemiddelen /'
' Proletariaat kapitallsten
China |
@ Communlistische ultgebultte klasse heersende klasse
samenleving TOEUCHTING
Cuba atr=atributen
Catr> loc=locatie
Oost—blok tijd=tijd /perlode
. . . = =structurele
elikheid gemeenschappelik bezit strue
¢ produktiemlzﬁgleg( ; =£f,|3:lﬁe
relatle
obj=object
act=actor

Begrippennetwerk behorend bij het communisme. Er is nog een moeilijkheid bij het gebruik

van sommige historische begrippen. Een be-
grip als ‘de Verlichting’ verwijst niet naar
iets dat als zodanig aanwezig (en aan te wij-
zen) is in het verleden. En bij een begrip als
‘agrarisch-stedelijke samenleving’ is het de
vraag of zo’n begrip verwijst naar een wer-
kelijk bestaande samenleving of dat het be-
grip vooral heuristisch of systematiserend
van aard is.

Concreet of abstract

Op de tweede plaats zijn veel historische be-
grippen moeilijk omdat ze abstract van aard
zijn: ze omvatten veel complexe conceptuele
en relationele kennis of zijn erg theoretisch.
Abstracte begrippen zijn begrippen die ge-
definieerd en dus sterk verbaal zijn. Abstract
wil zeggen formeel en algemeen, het over-
stijgt toevallige kenmerken en concrete in-

OC=_J  formatie. Het zijn vaak begrippen die een

q kind zich zelden zelfstandig eigen maakt.

————1  Veel historische begrippen zijn proces- of

g systeembegrippen. Een voorbeeld van zo’n

systeembegrip is het begrip ‘leenstelsel’, dat

nummer 2/95  een middeleeuwse maatschappijstructuur be-
paginas 12en 13  schrijft.

Het feit dat het vak geschiedenis veel ab-
stracte en complexe begrippen bevat, bete-
kent ook dat het vak veel eist van de taal-
vaardigheid van de leerlingen.

In de ontwikkelingspsychologische literatuur
wordt vaak gewezen op het verschil tussen
concrete en abstracte begrippen. Roth (1959)
en Kiippers (1961) wezen met betrekking
tot het geschiedenisonderwijs al op dit ver-
schil. Op jongere leeftijd zouden kinderen
vooral in staat zijn om concrete begrippen te
verwerven. Jongere kinderen leggen begrip-
pen vaak uit in termen van voorbeelden. Bo-
vendien leggen zij meestal de nadruk op ka-
rakteristicke kenmerken van een begrip en
minder op de voor het begrip definiérende
kenmerken.
Er is echter nauwelijks een leeftijd aan te
wijzen waarop een kwalitatieve omslag in
de aard van het denken zou plaatsvinden,
geen moment waarop kinderen voor alle be-
grippen cen hoger beheersingsniveau berei-
ken. Er bestaan verschillen binnen één leef-
tijdsgroep, maar ook verschillen per begrip
bij één individu. De mate van bekendheid
met het kennisdomein (het vak) en de com-
plexiteit van het begrip zijn van grote in-
vloed. Er is de laatste jaren dan ook een




groeiende belangstelling voor leerprocessen
en ontwikkelingen in het leren binnen een
bepaald kennisdomein.

De aangeraden opbouw van concreet naar
abstract is in het geschiedenisonderwijs niet
eenvoudig te realiseren. Niet alleen door het
abstracte karakter van veel begrippen maar
ook doordat de meeste geschiedenismetho-
den in de onderbouw chronologisch van op-
bouw zijn. Dit betekent dat wanneer in de
brugklas de Griekse Oudheid wordt behan-
deld, vaak ook een begrip als ‘democratie’ op
het programma staat. Veel historische be-
grippen zijn sterk tijdgebonden en kunnen
moeilijk ‘uitgesteld’ worden tot een hoger
leerjaar.

Het is natuurlijk wel wenselijk om deze ab-
stracte begrippen in een hoger leerjaar op
een hoger niveau te onderwijzen. Hierbij
moet opgemerkt worden dat deze ‘herha-
ling’ in het geschiedenisonderwijs nauwe-
lijks aan de orde is. Dit is niet alleen het ge-
volg van het ‘unieke’ of ‘eenmalige’ dat het
verleden zou kenmerken, of van tijdgebrek.
In de geschiedenismethoden van de onder-
bouw wordt nauwelijks teruggegrepen op
eerder behandelde thema’s of perioden. Men
treft in de geschiedenisschoolboeken zelden
opgaven aan die voorkennis activeren en be-
grippen opnieuw ‘terughalen’. Von Borries
constateert dit met betrekking tot de Duitse
geschiedenisschoolboeken, maar het is ook
geldig voor veel Nederlandse.

Dit geldt natuurlijk niet voor de sleutelbe-
grippen. Deze begrippen zijn niet aan één
bepaalde inhoud of periode gebonden. Be-
grippen als ‘macht’, ‘revolutie’ en ‘welvaart’
zullen in verschillende hoofdstukken van
schoolboeken voorkomen.

De beheersing van
historische begrippen

Wat betekent het eigenlijk om een begrip te
beheersen?

Er zijn diverse indelingen bekend van be-
heersingniveau’s (0.a. Bloom, Klausmeier en
Merrill). Wat deze indelingen gemeen heb-
ben is dat zij allen een onderscheid maken
tussen een begrip kennen en herinneren en
een begrip kunnen toepassen. Deze laatste
activiteit wordt daarbij als van een hoger ni-
veau beschouwd.

Bij het gebruiken van begrippen voeren leer-
lingen operaties uit op hun mentale concep-
ten. Op basis van formele (onderwijs!) en
informele leerervaringen construeren leer-
lingen bepaalde representaties die worden

opgeslagen in het geheugen. Deze represen-
taties van kennis worden hier ‘mentale con-
cepten’genoemd. De mentale concepten van
leerlingen zijn aan verandering onderhevig.
Door opname van nieuwe informatie worden
de inhoud en organisatic van het mentale
concept steeds aangepast en kan er een meer
samenhangende structuur in het conceptuele
netwerk ontstaan. In dat conceptuele net-
werk zijn de gelegde relaties tussen begrip-
pen opgeslagen. De concepten die leerlin-
gen van begrippen hebben kunnen natuurlijk
ook misconcepties zijn. De leerlingen schrij-
ven dan incorrecte kenmerken of relaties
toe aan een begrip.

Een voorbeeld van zo’n verkeerd gelegde
relatie is een leerling die van mening is dat
Karl Marx in 1917 het initiatief nam tot de
Russische Revolutie.

Wanneer is er nu sprake van beheersing van
een historisch begrip? Om op deze vraag
ecn antwoord te geven kan een beroep wor-
den gedaan op onderzoek naar verschillen
tussen ‘leken’ en ‘experts’ in een bepaald
vakgebied. Op basis van deze verschillen zou
men, strevend naar meer ‘expertgedrag’, zich
wat betreft historische begrippen als doel
kunnen stellen dat leerlingen:

- meer kennis verwerven met betrekking
tot de inhouden waar het begrip naar ver-
wijst,

- meer en juiste relaties kunnen leggen met
andere begrippen in het domein (ontwik-
keling van een onderling samenhangend
stelsel van begrippen),

- de begrippen meer wendbaar kunnen ge-
bruiken,

- de begrippen eventueel ook kritisch kun-
nen beschouwen.

Een historisch begrip op een hoger niveau
beheersen betekent dat niet alleen de bete-
kenis van een term bekend is, maar ook de
analyse van de ‘zaak’ waar die term naar
verwijst.

Een onderzoek naar de
kennis van historische
begrippen

In een onderzoek werd de begripskennis van
in totaal dertig leerlingen onderzocht. Daar-
bij werden de volgende vragen gesteld: Wat is
de inhoud van de concepties die leerlingen
hebben van een historisch begrip? Welke di-
mensies van de begrippen beheersen de leer-
lingen? Over welke misconcepties beschik-
ken zij en welke verschillen zijn er tussen 3
en 5 Vwo-leerlingen en tussen 5 Vwo-leer-

lingen met en zonder geschiedenis in het
pakket?

De leerlingen werden geinterviewd en moes-
ten enkele opdrachten maken. De vragen
hadden betrekking op begrippen die te ma-
ken hadden met de themagebieden middel-
eeuwen en communisme. Bij de begrippen
werd een onderscheid gemaakt in de vol-
gende dimensies: de term (onbekend, her-
kend of bekend), tijd (wanneer), ruimte
(plaats), attributen (kernattributen en op-
pervlakte-attributen), structurele relaties (re-
laties met andere begrippen) en causale re-
laties. Gevraagd werd naar kenniselemen-
ten die in de gangbare schoolboeken aan de
orde komen.

Resultaat van het onderzoek was dat de 5
Vwo-leerlingen over het algemeen beter
scoorden dan de 3 Vwo-leerlingen. Zij scoor-
den op alle dimensies iets beter. De dimen-
sies tijd, structurele relaties en causale relaties
waren zelfs duidelijk beter bekend bij de 5
Vwo-leerlingen. Zo kon slechts de helft van
de onderzochte 3 Vwo-leerlingen de juiste
periode van de middeleeuwen aangeven en
nog minder leerlingen kenden de Renais-
sance als de periode aansluitend op de mid-
deleeuwen. De 3 Vwo-leerlingen hadden
meer misconcepties ten aanzien van de be-
grippen. Soms waren deze misconcepties het
resultaat van een verwarring van begrippen.
Zo verwarden veel leerlingen het ‘leenstelsel’
met het ‘hofstelsel’ of de ‘kruistochten’ met
‘ontdekkingsreizen’ of ‘bedevaarten’.

De verwarring tussen leenstelsel en hofstelsel
is misschien te verklaren met het feit dat de
twee termen op elkaar lijken. Bovendien is
het achterliggende concept bij de stelsels on-

De man met de baard. Een beeld dat bij kan blijven.
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Associaties bij het begrip ‘middeleeuwen’. Bij 3 Vwo-leerlingen leeft het beeld van de riddertijd sterk. 5 Vwo-

leerlingen noemen meer cultureel-mentale aspecten.

geveer hetzelfde: dat je iets ontvangt in ruil
voor het geven of doen van iets anders. Dat
in beide stelsels land een belangrijk element
is versterkt de mogelijkheid van de verwar-
ring nog. Bestudering van de schoolboeken
leert ook dat het leenstelsel, in tegenstelling
tot het hofstelsel, meestal niet zo goed uit
de verf komt. Vooral de aard van het sys-
teem (militair/bestuurlijk) en het doel (mo-
gelijk maken van een leger) waren onbe-
kend bij de meeste leerlingen.

Soms waren verkeerde antwoorden ook het
gevolg van pogingen om bij gebrek aan in-
houdelijke kennis de gevraagde attributen
of relaties ‘logisch’ af te leiden. Zo waren
er meerdere leerlingen die de term middel-
eeuwen ‘logisch’ verklaarden met de op-
merking dat het tussen 0 en nu in ligt. Qok ga-
ven veel leerlingen de trek van het platteland
naar de stad als verklaring voor de groei van
de steden in de middeleeuwen. Het gaat hier
om een zeer algemeen geldige causale factor
voor stedengroei. Er waren maar enkele leer-
lingen die daarnaast ook de voor de middel-
eeuwen specificke factoren als verbeterde
landbouw, bevolkingsgroei en toename van
de handel wisten te noemen.

Bij de onderzochte begrippen was een on-
derscheid aangebracht tussen sleutelbegrip-
pen en tijd- en contextgebonden begrippen.
Ten aanzien van de sleutelbegrippen was er
nauwelijks enig verschil tussen de 3- en 5
Vwo-leerlingen. De verwachting was dat 5
Vwo-leerlingen met geschiedenis in het pak-
ket deze begrippen beter zouden beheersen

doordat zij er vaker in aanraking mee zouden
zijn geweest. Dit werd echter niet door de
onderzocksresultaten ondersteund. Blijk-
baar komen de 3 Vwo-leerlingen tot en met
de derde klas al zoveel in aanraking met be-
grippen als ‘adel’, ‘kerk’, ‘communistisch’ en
‘socialisme’, dat zij deze begrippen al redelijk
beheersen. De 5 Vwo-leerlingen scoorden
bij de sleutelbegrippen wel beter op de ge-
vraagde kernattributen en -relaties, dat wil
zeggen op die kenmerken en relaties die ook
echt essentieel zijn voor het begrip.

Tijdgebonden begrippen zoals ‘leenstelsel’,
‘stadsrechten’, ‘horige’ en ‘kruistochten’ wa-
ren, ondanks het feit dat deze begrippen na
de brugklas niet of nauwelijks meer aan de
orde waren geweest, door de 5 Vwo-leerlin-
gen redelijk goed onthouden. Vooral de 5
Vwo-leerlingen met geschiedenis in hun pak-
ket beschikten bij deze begrippen duidelijk
over meer inhoudelijke kennis of waren in
staat om deze kennis beter te activeren bij
het beantwoorden van de vragen.

Bij het begrip ‘kruistochten’ gaven de 3 Vwo-
leerlingen soms heel algemene en weinig in-
houdelijke beschrijvingen. Zo zegt een leer-
ling: dat er allemaal mensen waren die een
heel eind gingen lopen naar een heilige plaats.
De motieven en het doel waren deze leerling
onbekend. Twee leerlingen vertelden dat ze
het bekende boek Kruistocht in spijkerbroek
van Thea Beckman hadden gelezen. De leer-
lingen hadden door dit boek wel een be-
paald beeld van de kruistochten gekregen
(een barre tocht en niets dan lopen), maar



het boek had niet bijgedragen tot kennis van
het precieze doel van die tochten.

De aanwezigheid van meer inhoudelijke ken-
nis bij de 5 Vwo-leerlingen bleek ook uit het
beter kunnen leggen van relaties. Dit onder-
steunt de opvatting dat het op enig niveau
beheersen van veel domeingebonden vaar-
digheden een behoorlijke mate van bekend-
heid met inhouden vereist. In het geschiede-
nisonderwijs zijn er veel domeingebonden
vaardigheden waarbij het kunnen leggen van
relaties essentieel is, zoals het kunnen aan-
geven van oorzaken of gevolgen of het kun-
nen onderkennen van continuiteit en dis-
continuiteit. Het kunnen leggen van relaties
vereist een goede analyse van de betreffende
inhouden.

Er was bij de onderzochte begrippen ook
een onderscheid gemaakt tussen concrete
en meer abstracte begrippen. De 5 Vwo-
leerlingen scoorden zoals verwacht beter op
de abstracte begrippen dan de 3 Vwo-leer-
lingen. Het was ook opvallend dat de 5 Vwo-
leerlingen zelf meer in abstracte termen spra-
ken. Hun begrippenapparaat ligt duidelijk
dichter bij dat van de wetenschappelijke dis-
cipline. Dit bleek onder andere bij het begrip
‘kerk’. De 3 Vwo-leerlingen hadden het

vooral over de kerk als concreet en tastbaar
gebouw in het midden van het dorp of de
stad, terwijl de 5 Vwo-leerlingen meer spra-
ken over de kerk als organisatie van het
christendom.

Bij de vraag naar het bestaansmiddel van
mensen spraken 5 Vwo-leerlingen van handel
en nijverheid en landbouw, terwijl 3 Vwo-
leerlingen antwoorden gaven als winkeltjes en
zo en boeren.

Beelden en oordelen

In het onderzoek naar de kennis van histori-
sche begrippen zijn nog twee andere zaken
opgevallen. Op de eerste plaats bleek soms
dat een beeldend element onderdeel was
van de mentale concepten van de leerlingen.
Bij vragen over de middeleeuwse stad, kruis-
tochten en communisme gaven de leerlin-
gen soms zeer beeldende beschrijvingen. Zo
associeerde een leerling met het communis-
me: lange rijen arbeiders die elke dag naar
die grauwe fabrieken lopen.

De jongen vertelde dat hij dit beeld had om-
dat je dat altijd ziet op plaatjes en films. Een
andere jongen wist niet wie Karl Marx was,
maar kon wel een zeer nauwkeurige be-
schrijving geven hoe de
man er uit had gezien.
Het zou interessant zijn
om te onderzoeken welke
invloed plaatjes en audio-
visuele media in het ge-
schiedenisonderwijs uit-
ocfenen op de mentale
concepten van leerlingen.

Daarnaast bleken soms
ook evaluatieve elemen-
ten sterk aanwezig te zijn.
Vooral bij de begrippen
rondom het thema com-
munisme gaven leerlin-
gen vaak ongevraagd hun
oordeel: communisme dat
is toch nooit echt, er is
toch altijd een groepje dat
erboven staat en door
Rusland is eigenlijk ge-
bleken dat het niet zo
werkte.

Ten aanzien van sommige
inhouden hebben deze
leerlingen zich een me-
ning gevormd die als per-
soonlijk element deel is
gaan uitmaken van de
concepten waarover ze
beschikken.

Waarderingen, oordelen, overtuigingen en
gevoelens maken integratief deel uit van het
kennisbestand dat iemand bezit. Het resul-
taat van leren is ook - en misschien wel juist
- in het geschiedenisonderwijs duidelijk per-
soonsgebonden kennis.

Conclusie

Begripsontwikkeling in het geschiedenison-
derwijs is zowel voor de leerling als voor de
docent een complexe zaak. Het vak doet een
beroep op het analyserend, synthetiserend
en ook beeldend vermogen van leerlingen.
Dit maakt van het vak geschiedenis geen ge-
makkelijk vak, het eist veel van het denk-
vermogen en de taalvaardigheid van de leer-
ling.

Ook de geschiedenisdocent staat voor een
moeilijke opgave en wordt geconfronteerd
met vele vragen: Welke begrippen stel je
waarom aan de orde? Op welk niveau moe-
ten ze beheerst worden? Welke inhouden
lenen zich het best om welke concepten of
begrippen en vaardigheden aan te leren?

Het onderzoek had slechts betrekking op
het in kaart brengen van de kennis en ‘beel-
den’ die leerlingen hebben van historische
begrippen en was nauwelijks gericht op de
vraag in welke mate de leerlingen in staat
zijn om de begrippen toe te passen. Ook zou
onderzocht kunnen worden welke factoren in
welke mate van invloed zijn op de concepten
van leerlingen, zoals de docent en diens in-
vulling van het geschiedenisonderwijs, de
geschiedenismethode die gebruikt wordt, de
hoeveelheid tijd die aan een bepaald thema
wordt besteed en de (verbale) intelligentie
van de leerling.

Het onderzoek roept vele nieuwe vragen op.
Het is jammer dat er in Nederland, hoewel
de vakdidactiek zich nog steeds ontwikkelt,
op het gebied van het geschiedenisonder-
wijs nog zo weinig onderzoek heeft plaats-
gevonden naar het leerproces van de leerling
bij dit vak.
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