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1ZIE, DENK, VOEL, VRAAG, SPREEK, HOOR EN 

VERWONDER . 

Afstand en nabijheid bij geschiedenisonderwijs en 
erfgoededucatie in Nederland 

Om jongeren te interesseren voor het verleden wordt vaak 

een beroep op emoties gedaan door het herkenbaar, tast-

baar en invoelbaar te presenteren. Deze benadering zien we 

vooral bij 'erfgoededucatie'. Dit type onderwijs lijkt haaks te 

staan op het geschiedenisonderwijs in Nederland dat kriti-

s
.
che analyse wil bevorderen. Wellicht is deze tegenstelling 

te absoluut. Onderwijs over het verleden lijkt juist gebaat bij 

·het doordacht combineren van historische afstand en nabij-

De titel van deze bijdrage- een variatie op een bekend 

van Ramses Shaffyt- suggereert deze combinatie. 

Over de maarschappelijke rol van de gees­
teswetenschappen wordt in de Nederlandse 
academia weer volop nagedacht. 2 Binnen de 
kring van de geschiedwetenschap bleek deze 
reflectie bij de herdenking van het feit dat 150 
jaar geleden RobertFruin zijn oratie uitsprak 
als eerste hoogleraar Vaderlandse geschiede­
nis. Fruin is un homme de mémoire geworden 
met wie een debat kan worden gevoerd over 
'de spanning tussen vakwetenschap en maat­
schappelijke opdracht', over de dienstbaar­
heid van historici aan het verleden en hun 
betrokkenheid op het heden.3 

In de context van onderwijs, musea en 
erfgoed is een dergelijk debat allerminst een­
voudig. De cultuurhistorische belangstelling 
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in Nederland is sinds de jaren tachtig welis­
waar spectaculair toegenomen,• maar de in­
teresse van het brede publiek in het algemeen 
en die van jongeren in het bijzonder wordt 
niet in eerste instantie gewekt door kritische 
analyse en rationele afstandelijkheid. Wil een 
verleden voor deze doelgroepen bruikbaar en 
betekenisvol zijn, dan komt het tegemoet 
aan een verlangen naar nabijheid én wekt het 
verwondering en nieuwsgierigheid op. De 
suggestie van nabijheid wordt opgeroepen 
door het verleden herkenbaar, castbaar en 
invoelbaar te presenteren. Verwondering en 
nieuwsgierigheid onrstaan door voorstellin­
gen van een verleden dat ver weg. vreemd en 
exotisch is. Erfgoedinstellingen waarderen 
precies deze emoties. Sinds enige tijd heb­
ben zij - soms in samenwerking met scholen 
- 'erfgoededucatie' als een nieuwe vorm van 
publieksgerichte geschiedenis uitgewerkt.5 

Deze erfgoedbenadering _ van het ver­
leden lijkt op gespannen voet te staan met 
het bestaande geschiedenisonderwijs dat in 
Nederland nog steeds grotendeels is geënt 
op de vakdiscipline. 'Lijkt', want dikwijls 
gaat men in discussies uit van aannames, 
gebaseerd op de scherpe dichotomie rus-

'Zing, vecht, huil, bid, lach, werk en bewonder' (1971) is een lied met 
erfgoedstatus van de Nederlandse zanger Ramses Shaffy, geboren in 
Frankrijk uit een Egyptische vader en een Poolse moeder. 
Voor de wetenschap. Oe Akademie in de kennissamenleving. Strategische 
agenda 2010·2015 (KNAW 2010) 16. 
H. Pa ui en H. te Velde (red.), Het vaderlandse verleden. RobertFruin en de 
Nederlandse geschiedenis (Amsterdam 2010) 12-

4 De interesse is niet onder alle bevolkingsgroepen toegenomen .. �­
Huysmans en J. de Haan, Het bereik van het verleden. Ontwikkelingen in 
de belangstelling voor cultureel erfgoed (Den Haag 2007) 19-20. 
I. Visscher.Voerman enT. Huizinga. 'Erfgoededucatie in het curriculum 
van het basisonderwijs', in: C. Hogeman (red.), Voorbij Erfgoed a Ja Carte. 
Een terugblik op de toekomst van erfgoededucatie (Amsterdam 2009) 68· 
ss. 



sen (kritische) geschiedenis en (verheerlij­
kend) erfgoed van David Lowenthal. Hoewel 
Lewenthal inmiddels toegeeft dat de schei­
ding in de praktijk niet zo strikt is, blijft hij 
het verschil in doelen van beide 'ondernemin­
gen' benadrukken." Inmiddels hebben diver­
se historici en andere onderzoekers de dicho­
tome benadering van Lewenthal bekritiseerd 
en her concept erfgoed zowel gehistoriseerd 
als gedynamiseerd, ook in Nederland.' We 
komen hier later nog op terug. Tegen deze 
achtergrond rijst de vraag wat erfgoededuca­
tie in vergelijking met geschiedenisonderwijs 
van nu berekent. Zo op her oog verschillen 
zij slechts in de locatie waar geleerd wordt 
- binnen en buiten school - en in de mare 
waarin zij materiële en immateriële cultuur 
benutten, zoals bronteksten, beeldbronnen, 
verhalen (al dan niet van ooggetuigen) ob­
jecten en monumenten. Het theoretische en 
empirische onderzoek naar erfgoededucatie 
staat nog in de kinderschoenen. 8 

In deze bijdrage trachten we de plaats en 
het belang van erfgoededucatie ten opzichte 
van het reguliere geschiedenisonderwijs in 
Nederland beter in beeld te krijgen. Als lei­
draad gebruiken we een (zeer voorlopige) 
werkdefinitie van erfgoededucatie die we 
in ons NWO onderzoek aan de Erasmus 
Universiteit hebben geformuleerd: erfgoe­
deducatie is gericht op de versterking van cul­
tureel en historisch besef aan de hand van 
materiële en immateriële sporen als primaire 
instructiebron! Om mogelijke verschillen en 
overeenkomsten tussen de twee typen onder­
wijs te kunnen begrijpen, beginnen we met 

D.Lowenthal ,  The heritage crusade and the spoiJs of history ( Cambridge 
1996).ln de ze druk neemt hij wat gas terug ( Cambridge 1998) X-XI. 
R. van der Laarse (red.), Bezeten van vroeger. Erfgoed, identiteit en muse­
alisering (Amsterdam zoos); W. Frijhoff. Dynamisch erfgoed (Amsterdam 
2007); F. Grijzenhout (red.), Erfgoed. De geschiedenis van een begrip 
(Amsterdam 2007). 
C. van Boxtel, Geschiedenis, erfgoed en didactiek (oratie Rotterdam 
2oog); K. Wils, 'Geschîedenisonderwijs en erfgoed: een terreinverken­
ning', Hermes 14 (2010} nr.47, 1-6. 
NWO programma Heritage education. plurality of narratives and shared 
historica/ knowledge {2009-2014). Zie www.heritageed ucation .nl/ 
We steunen hierbij op E. Zerubavel, Time mops. Coflectlve memory and 
the socio/ shope ofthe past (Chicago 2003) en MS. Phillips, 'History, 
memory, and historica !  distance', in: P. Seixas (red.), Theorizing historica/ 
consdousness (Toronto 2004) 86-102. 
J. de Groot, Consuming hirtory. Hirtorians and heritage in contemporary 
culture (London/New York 2009) 13. 
Lowenthal .  The heritage crusade, g-10; Zerubavel, Time mops, chapter 2. 
Folder Hunebedcentrum, Volg het spoor van de hunebedbouwers. Zie ook 
www.hunebedcentrum.nl {5-7-2011). 
De Groot, Consuming history. 107; Frljhoff, Dynamisch erfgoed, s8·64-
Zie M. Oakeshott, 'Present, future and pdst', in: Idem, On hirtory 
and other essays (Oxford 1983) 1-44; Idem, Experience and i!> modes 
(Cambridge 1933) 12. 
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een uitleg over het begrip erfgoed en schet­
sen we de veranderende publieke omgang met 
het verleden· in de westerse wereld. Daarna 
beschrijven we de Nederlandse institutionele 
contexten van geschiedenisonderwijs en erf­
goededucatie vanaf circa 1965. Tegen deze 
achtergrond, ren slotte, verdiepen we ons in 
de manier waarop tegenwoordig in beide ty­
pen onderwijs wordt omgegaan met het span­
ningsveld van historische afs=d en nabij­
heid.10 We verkennen met welke middelen de 
afstand in de tijd vanuit het educatieve aan­
bod wordt overbrugd en welke effeeren dat 
kan hebben op leerlingen. Dat gebeurt aan de 
hand van een analysekader dat we voor ons 
onderzoek ontwikkelen. 

De dynamisering van 'erfgoed' 

Volgens Jetome de Groot kenmerkt de mo­
derne historische cultuur zich door 'histo­
riocopia' (overdaad) en 'historioglossiá (in­
terferentie).U Geschiedenis is overal en in 
toenemende mate in visuele, hybride en ge­
domesticeerde vormen. Mensen hebben ook 
steeds vaker een behoefte om het verleden te 
willen ervaren, om een 'sense of the past' te 
verkrijgen. Het besef van de onbereikbaar­
heid van het verleden roept een verlangen op 
om die afstand te overbruggenP In de erf­
goedsector staan daarom vaak de zintuigen 
centraal om de nabijheid van het verleden te 
ervaren. Zo roept het Hunebedcentram in 
Borger bezoekers op om het 'dagelijks leven 
van onze bijzondere voorouders uit Drenthe' 
te volgen door 'kijken, luisteren, voelen, rui­
ken, doen ... beleven!'13 De verleiding is groot 
om 'de massale belevenis van het verleden 
als 'populair' verbruik weg te zetten, als een 
vorm van selectief 'consumeren'. De beeld­
spraak van 'consumeren' is frappant, niet 
alleen vanwege het risico van insrrumenta­
lisering en pervertering, maar ook omdat 
de omgang met het verleden kennelijk een 
primaire levensbehoefte is: een oriëntatie in 
rijd en ruimte en een basis voor een bepáálde 
identiteit.14 Die behoefte is er, ongeacht of 
historici daarin willen voorzien. 

Aanvankelijk werd hierover vooral ge­
sproken in termen van een tegenstelling 
russen het historische (disciplinaire) en het 
bruikbare (publieke) verleden.15 De discipli­
naire benadering zou gekenmerkr worden 
door het besef van de temporaliteit van alle 
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kennis en het daaruit voortvloeiende inzicht 
dat het verleden wezenlijk anders is. Het 
historische verleden was het product van 
kritische studie naar bewust en onbewust 
nagelaten bronnen, van onpartijdigheid en 
controleerbaarheid, en van nuancering en 
argumëntatie. De publieke omgang met het 
verleden zou hiervan het spiegelbeeld zijn: 
daar richtte men zich op het herkenbare, het 
conrinue en het betekenisvolle voor vandaag, 
op persoonlijke en collectieve identiteitscon­
structies. Dit verleden was het product van 
vervormde herinneringen, subtiele aanpas­
singen, bewuste vervalsingen en andere 'sum­
moned-up hallucinations'.16 

Tegenwoordig bezinnen steeds meer his­
torici zich op de verhouding russen de disci­
plinaire en de publieke omgang met het ver­
leden, getuige de publicaties van Alan Megill, 
Jörn Rüsen en anderenPOok in Nederland. 
Kees Ribhens en EdJonker benadrukken dat 
historici zich verhouden tot vele soorten ver­
ledens en dat zij deel uitmaken van de pubZie 
history. Zij kunnen vragen van identiteit en 
herinnering niet negeren, maar er wel vanuit 
historisch wetenschappelijke grondslagen -
hoe cultureel gesitueerd ook- op reageren.18 
Chris Lorenz constateert dat de maatschap­
pelijke vraag in het heden naar duiding en be­
leving van het verleden zo sterk is, dat er niets 
anders op zit dan de uitdaging aan te gaan. 19 
Retnieg Aerts meent dat vakhistorici zich 
sinds de negentiende eeuw veelvuldig met 
de publieke presentatie van de vaderlandse 
geschiedenis hebben bezig gehouden, maar 
dat de gewijzigde gezagsverhoudingen in de 
huidige wikidemocratie er voor zorgen dat de 
experts nu actief op zoek moeten naar de leek 
in diens habitat. 20 Harry Jansen stelt dat de 
geschiedwetenschap weliswaar op eigen ma­
nieren kennis en beteketlis produceert, maar 
dat er geen duidelijke grenzen bestaan tussen 
geschiedwetenschap en de publieke histori­
sche cultuur. Het onderscheid berust vooral 
op een verschil in doelstelling. 21 

Parallel aan deze tendens is ook de beteke­
nis van erfgoed geëvolueerd. Het begrip heeft 
een bredere lading gekregen. Tegenwoordig 
worden onder erfgoed niet alleen materiële 
erfenissen verstaan, maar ook immateriële 
zaken als rituelen, gewoonten en tradities. 22 
Bovendien is het begrip onderdeel geworden 
van de geschiedfilosofische reflectie op de 
veranderde omgang met het verleden in de 

samenleving, inclusief de niet-academische 
context. Erfgoed in zijn negentiende-eeuwse 
betekenis refereerde vooral aan objecten en 
gebouwen die werden ingepast in uitgevon­
den nationale zelfbeelden, gedragen door 
een culturele elite. In het moderne nationa­
lismeonderzoek - dat over het algemeen een 
minder zelfverheffend en internationaler ka­
rakter heeft gekregen -wordt dit verschijnsel 
echter bekritiseerdY De natie met 'eigen erf­
goed' is ontmaskerd als historische construc­
tie met als gevolg dat de vanzelfsprekende 
dominantie van de nationale geschiedenis 
ter discussie is komen te staan. 'Erfgoed' als 
begrip is losgeweekt uit de teleologische en 
essentialistische narratieve kaders en kan· nu 
ook verwijzen naar wat François Harrog het 
presenristisch regime van historiciteit heeft 
genoemd. Hartog ziet de 'vererfgoeding' in 
de samenleving als een teken van de alom 
aanwezigheid van het heden dat geen andere 
horizon heeft dan zichzelf. 24 In deze meta­
historische benadering wordt erfgoed niet 
langer geassocieerd met een negentiende­
eeuwse verheerlijking van het nationale ver­
leden. Daarmee is ook de tegenstelling tus­
sen geschiedenis als kritisch onderzoek naar 
het verleden en 'erfgoed' als instrumentele 
betekenisconstructie in het heden op losse 
schroeven komen te staan. 

Een nieuwe betekenis van erfgoed waar­
deert juist de dynamiek, dat wil zeggen de 

16 D. Lowentllal, The past is a foreign country ( Cambridge 1985) 219. 
Tl A. Megill. Historica/ knowied ge. historica/ e"or. A contemporary guide to 

pradice (Chicago/Londen 2007) 17·59: J. Rüsen, 'Memory, history and the 
questforthe future', In: L Cajani en A. Ross {red . ). Hirtoryteaching, iden· 
tities, dtizenship (London 2007) 13-34: J. Winter, 'The performance of th e  
past: m emory. history, fdentity',ln: K .  Tllmans, F. van Vree en J. Winter 
(red.) ,  Performing the past Memory. history. and identity in modern 
Europe (Amsterdam 2010) 11-23. 

18 K. Ribbens, Een eigentijds verleden. Alledaagse historische cultuur in 
Nederland 1945-2000 {Hi lversum 2002) 289; E. Jonker, Ordentelijke ge­
schiedenis. Herinnering, ethiek en wetenschap (oratie Utrecht zoo8) 10-11 
en 22-23. 

19 C. Lorenz, 'Unstuck in time. Or: the sudden presence ofthe past', in: 
Til mans, Van Vree en Winter (red.). Perfarming the past. 67-102, aldaar 95-

20 R. Aerts, 'De lege kathedraal. Over geschiedwetenschap, vaderlandse 
geschiedenis en het publiek', in: Pa ui en Te Velde (red.), Het vaderlandse 
verleden, 195-220, aldaar 220. 

21 H .Jansen, Triptiek van de tijd. Geschiedenis in drievoud (Nijmegen 2010) 
50•55-

22 Grijzenhout 'Inleiding', 1·6: Frijhoff, Dynamisch erfgoed, 37-38. 
23 N. van Sas. ïowards a new national history: Ueux de mémoire and ether 

theaters af memory', In : Leerssen and Rigney (red.), Historians and sociaf 
va lues, 169·184: S. Berger and C. Lorenz. 'lntroduction: national history. 
writing in Europe in a global age', in: Idem (red.), The contested nation. 
Ethnidty. dass, religian and gender in natienol histories (Baslng<toke 
2008) 1-23-

24 F. Hartog, 'Time, history and the writlng of history: the order of time', in: 
R. Torstendahl and I. Velt-Brause (red.), Histary-Making. The intellectual 
and sadaljormatian of a disdpline (Stockholm 1996 )  95-114-



actieve betekenisgeving, het performatieve 
karakter en het publieke debat daarover. 
Volgens Laurajane Smith heeft erfgoed lange 
rijd deel uitgemaakt van een 'authorized her­
irage discourse', een gezaghebbend discours 
dat bepaald erfgoed conserveerde en de legi­
timatie verschafte om deze door te geven aan 
toekomstige generaties voor hun opvoeding. 
Met name dit discours van de natiesraat pre­
senteerde erfgoed als een 'unchanging vistá 
in plaats van als 'actively used, remade and 
negotiated'.25 In Smirh's visie is erfgoed geen 
materiële of immateriële substantie die wacht 
op ontdekking, maar een begrip dat duidt 
op collectieve en persoonlijke discoursen die 
erfgoed creëren. In de recente discussies over 
erfgoed wordt het concept 'authenticiteit' dan 
ook veel dynamischer opgevat. Onlangs heeft 
de archeologe Siin Jones benadrukt hoe in 
de loop van de tijd een veranderend netwerk 
van relaties russen mensen, objecten en plaats 
een ervaring van authenticiteit creëert. 26 

Authenticiteit is dan temporeel en sociaal ge­
construeerd. 

Ook Willem Frijhoff pleit voor een dy­
namische benadering, er vanuit gaande dar 
de betekenis van erfgoed niet vastligt maar 
steeds onderhandelbaar is. Het begrip erf.. 
goed is zodoende meer open en democrati­
scher geworden. Het is niet alleen een zaak 
van de elite, maar een algemeen cultureel 
proces waarin ook jongere generaties van ver· 
schillende culturele achtergrond kunnen par· 
ticiperen. 27 De geografische afbakening blijft 
niet beperkt tot de nariestaat, maar omvat ook 

L Smith. Uses ofheritage (Abingdon 2oo6) 29-43 en 299. Zie ook E. 
Waterton and L Smith. 'The recognition and misrecognition of commu­
nity heritage·. International Journol of Heritog e  Studies 16 (2010) 4-15. 
S. Jones, 'Negotiating authentlc objects and authentic selves. Beyend 
the deconstruction of authenticity',Journa l  of Ma teria l Culture15 (2010) 
181-203. 
W. Frijhoff. 'Erfgoed en politiek. Een nabeschouwing over begrippen en 
praktijken', in: R. Hermans e.a. (red.). Neerlands hoop. Elfgoed en politiek 
(Amsterdam 2010) 86·91. 
Frijhoff, Dynamisch erfgoed, 40. 
C. van Boxtel, Geschiedenis als schoolvak. Veranderende opva ttingen 
over doelrtellingen en inrichting van het midde lbaar geschieden ison ­
derwijs in Nederland 1945-1992 ( doescriptie Utrecht 1993); P. den Boer. 
'Geschiedenis op school en aan de universiteit', in: P. den Boer en G.W. 
Muller (red.), Geschiedenis op school. Zes voordra chten ove r het geschie­
denisonderwijs (Amsterdam 1998) 93-108, aldaar g8-gg; M. Grever, 
'Opvattingen en misvattingen over het geschiedenisonderwijs', in: Den 
Boer en Muller (red.), Geschiedenis op school, 27-48. 
A. Wilschut 'Hlstory at the mercy of politicians and ideologies: Germany. 
England and the Netherlands in the 19th and 20tb centuries', Journol of 
Curriculu m Studie s 41 (2009) 1-31; C. van Boxtel and M. Grever, 'Between 
disenchantment and high expectations: History education in the 
Netherlands, ca. 1968-2oo8', in: E. Erdmann and W. Hasberg (red.), Fadng 
and bridging diversity. History educa tion in Europe (Berllri 2011). 
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lokale, transnationale en globale perspectie-
ven. De vakhistoricus, in tegenstelling tot de 
erfgoedspecialist, dient volgens Frijhoff steeds 
een houding van bettokken afstandelijkheid 
aan te nemen. Hij moet wel een 'vragende 
houding' ten opzichte van zijn doelgroep heb-
ben, maar uiteindelijk blijft hij 'een kritische 
analyticus die de geschiedenis begeleidt, geen 
performer die geschiedenis maakt'. 28 

Wat betekent deze dynamische benade­
ring van cultuur en erfgoed voor het onder· 
wijs over het verleden aan kinderen en jon­
geren? De docent op school en de educatieve 
medewerker van een erfgoedinstelling zijn 
weliswaar geen performers, maar zij vervul­
len wel een mediërende rol: zij zullen her 
verleden op een of andere wijze begrijpelijk 
moeten maken voor hun publiek. Zij krijgen 
in de volle breedte te maken met de behoefte 
aan nabijheid en idenriteitsvorming, maar 
ook met de noodzaak tot kritische beschou­
wing en afstand. Voordat we daar op ingaan, 
schetsen we enkele recente veranderingen in 
geschiedenisonderwijs en erfgoededucatie. 

Geschiedenisonderwijs en erfgoededucatie 

in Nederland sinds ca. 1965 

In de afgelopen veertig jaar is het geschiede­
nisonderwijs in Nederland ingrijpend veran­
derd. Met de invoering van de Mammoetwet 
in 1968 werd het vak geschiedenis alleen 
verplicht voor leerlingen tot 14/15 jaar en 
verminderde het aanral lesuren. Voor de 
bovenbouw van LBO, Mavo, Havo/VWO 
was geschiedenis voortaan een keuzevak en 
kreeg het concurrentie van het nieuwe vak 
maatschappijleer. Het vak geschiedenis werd 
verweten maatschappelijk irrelevant te zijn.'9 
Mede als reactie op deze kritiek veranderden 
de inhoud en de didactiek. Docenten en di­
dactici wilden een actieve en meer reflexieve 
benadering van het verleden. Ook de nadruk 
op narionale en West-Europese geschiedenis 
werd te eenzijdig bevonden. Onder invloed 
van de democrariseringsgolf en ontwikkelin­
gen in de geschiedwetenschap werd het palet 
aan themás en benaderingen in het geschie­
denisonderwijs uitgebreid met de geschiede­
nis van arbeiders, vrouwen, 'gewone mensen',. 
sociaal-economische geschiedenis, lokale en 
mondiale geschiedenis.30 Tenslotte kreeg ook 
de twintigste eeuw veel meer aandacht in het 
curriculum dan voorheen. In 1965 werd de 
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examenstof voor de middelbare scholen om­
schreven als de laatste vijftig jaar, plus enkele 
speciale onderwerpen die ook op een vroege­
re periode betrekking konden hebben.31 

Een belangrijk document uit die tijd was 
het Rapport van de Doelstellingencommissie, 
ingesteld in 1965 door het bestuur van de 
Vereniging van Geschiedenisleraren in 
Nederland (VGN) dat onder voorzitterschap 
stond van dr.rnt. C.W. Voorst van Beest. In de 
Raad van Advies van de VGN zaten beken­
de hoogleraren als J.C. Boogman (Utrecht), 
A.E. Cohen (Leiden) en A.F. Manning 
(Nijmegen).32 Opvallend is dat de auteurs 
van het rapport de doelstellingen voor het 
geschiedenisonderwijs formuleerden als het 
vermogen van leerlingen om zelfstandig ken­
nis over het verleden te verwerven. Dat kon 
niet zonder een manier van denken aan te 
leren die aan de wetenschappelijke discipline 
werd ontleend. Volgens het rapport moesten 
leerlingen leren om kritisch naar teksten te 
kijken waarbij 'een besef van het constructie­
karakter van elke voorstelling, elk beeld, elke 
uitspraak' van belang werd geacht.33 

In de jaren daarna werkten vakdidactici 
de doelstellingen van het rapport voor het 
voortgezet onderwijs verder uit. Om leer­
lingen kennis te laten maken met het inter­
preterend karakter van geschiedenis, werd 
in de klas met historische bronnen gewerkt: 
kleine bronteksten, cartoons, affiches en re­
plica's van artefacten. Hoewel docenten na 
de invoering van het Centraal Schriftelijk 
Eindexamen in de jaren tachtig gewend raak­
ten om te werken met de door Leo Dalhuisen 
bedachte 'structuurbegrippen', duurde het 
tor 1993 voordat het vak haar onderbouwing 
voor de examenprogramma's vastlegde vanuit 
de grondslagen van de historische discipline. 34 
Met de invoering van de examenprogramma's 
Geschiedenis voor de Tweede Fase enkele ja­
ren later werd de historische benadering ver­
der verfijnd en ondergingen de eindtermen35 
een temporele uitbreiding; voortaan konden 
onderwerpen uit de periode vanaf het einde 
van de middeleeuwen worden geëxamineerd. 

Docenten moesten leerlingen uit de bo­
venbouw inzicht bijbrengen in de dynamiek 
van historische processen en de subjectiviteit 
van interpretaties aan de hand van structuur­
begrippen als 'verandering en continuïteit', 
'feit en mening', 'bron en interpretatie', 'srand­
plaatsgebondenheid' en 'oorzaak en gevolg'. 

In de eindtermen werd ook het belang van het 
heden beklemtoond. Daarover was al eerder 
veel discussie geweest, ook naar aanleiding 
van het Doelstellingenrapport: Sommigen 
verstonden hieronder het aanbieden van re­
cente geschiedenis. Anderen meenden dat 
thema's uit oudere geschiedenis ook heel goed 
zicht konden geven op verschijnselen in het 
heden. De term 'bestaansverheldering' gaf ui­
ting aan de wens om het verleden kritisch te 
willen benaderen en om tot zinvolle kennis te 
komen over wat het verleden betekent voor de 
wereld waarin leerlingen leven. Dat kon in de 
klas, maar ook daarbuiten.36 

Zo kregen omgevingsgeschiedenis en 
museumbezoek vanaf de jaren zeventig al 
de nodige aandacht in de vakdidactische li­
teratuur.37 Dalhuisen formuleerde een his­
torische museumdidactiek, omdat volgens 
de ove_rheid tussen onderwijs en musea een 
'veelal vrijblijvende en niet op het leerplan ge­
ente binding' bestond.38 Veel musea hadden 
een educatieve dienst met medewerkers die 
rondleidingen verzorgden en onderwijspro­
jecten uitwerkten. Eind jaren tachtig kwam 
een einde aan deze bloeitijd. 

In het nieuwe millennium zijn de pe­
dagogische en de wettelijke context van het 
leren over het verleden ingrijpend veranderd 
als gevolg van vier ontwikkelingen. Ten eer­
ste kwam er vanuit de overheid een beleids­
programma tot stand voor cultuureducatie, 
de overkoepelende term voor erfgoededu­
catie, kunsteducatie en media-educatie.39 
In 1997 werd daartoe Erfgoed Actueel 
opgericht dat later is opgegaan in het sec-

31 P.Luykx. 'De beoefen ing van de nieuwste geschiedenis in de 2oc eeuw', 
in : P. Luykx en N. Boots ma (red.). De laatste tijd. Geschiedschrijving over 
Nederland in de 20' eeuw (Utrecht 1987) 9-64, aldaar 49-

32 Rapportvan de Doelstellingencammissie ingesteld door het bestuur der 
VGN, Kleio 8 (1967) nr. 6,161-187. 

33 Ib idem, 178. 
34 Werkgroep lmplementotie Eindexamen Geschiedenis (WIEG) (red .), 

Geschiedenis: wat is dat! Een introductie op het nieuwe eindexamen 
geschiedenis en staatsinrichting (Den Haag 1993). 

35 Eindtermen verwijzen hier naar wat leerlingen in de bovenbouw van het 
va aan historische kennis en vaardigheden moeten beheersen. 

36 H. Buskop e.a. (red.), 'Het kaf en het koren. Geschiedenisonderwijs in 
discussie: een inven tarisatie van misversboden en (on) mogelijkheden', 
Geschiedenis in de Klas 17 nr. so (1998) 9-10. 

37 LG. Dalhuisen, P.A.M. Geurts en J.G. Toebes (red.), Geschiedenis op school 
in theorie en praktijk (Groningen 1976); A. Wilschut D. van Straaten en M. 
van Riessen, Geschiedenisdidactiek. Handboek voor de vakdocent {Bussum 
2004); M. van Riessen en J. van Manen , Omgevingsonderwijs.Vtiri project 
naar praktijk (Assen 2006). 

38 LG. Dalh uisen (red.), Museumbezoek. Vier manieren van museumbezoek 
(Bioemendaal1985) 3. 

39 Cultuurnetwerk Nederland,  Over passie en professie. Een eeuw publieksbe­
geleiding in de Nederlandse musea (Utrecht 2010) 243, 295-296. 



torinstituut Erfgoed Nederland. 40 Met fi­
nanciële ondersteuning van provincies en 
gemeentes werden regionale netwerken van 
scholen en erfgoedinstellingen opgezet die 
onderwijsprojecten en activiteiten opzetten. 
Erfgoededucatie is inmiddels opgenomen in 
de kerndoelen:' maar van een verbinding 
met geschiedenis is nauwelijks sprake. In 
het primair onderwijs gaat het om de kern­
doelen voor Kunstzinnige Oriëntatie; in het 
voortgezet onderwijs is erfgoededucatie ver­
snipperd over de kerndoelen voor geschiede­
nis, aardrijkskunde, godsdienst en levens­
beschouwing, en culturele en kunstzinnige 
vorming.42 

Ten tweede werd de chronologische aan­
pak bij het vak geschiedenis sterk benadrukt 
in plaats van een meer themarische. Dit re­
sulteerde in het advies van de Commissie 
Historische en Maatschappelijke Vorming 
uit 2001 (De Rooij). Het vak geschiedenis 
in primair en voortgezet onderwijs moet nu 
volgens een door de commissie ontworpen 
chronologische indeling worden geleerd, al 
zijn er nog wel thema's te bestuderen. De 
chronologie behelst een kader van tien tijd-

40 Erfgoed Nederland vestigde in 2008 bij het Centrum voor Historische 
Cuttuur aan de Erasmus Universiteit Rotterdam de bijzondere leerstoel 
Historische Cultuur en Educatieter bevordering van de reflectie op 
erfgoededucatie. 

41 Kerndoelen verwijzen hier naar de vakbeschrijvingen voor de basisschool 
en de onderbouw van het voortgezet onderwijs. 

42 P. van der Zant. De wind m ee? Eindrappor t van de tweede Monitor 
Etjg oed Educatie (MEE) 2009 (Gouda 2010) 19-20; Cu ltuureducatie 
in h et primair en voortgezet onderwijs. Monitor zooS-zoog (Utrecht 
zoog) 20. Kemdoeten onderbouw VO, 4-6: www.rijksoverheid.nll 
onderwerpen/voortgezet-onderwijs/documenten-en-publicaties/be­
sluiten/2010/og/17/kerndoelen-onderbouw-voortgezet-onderwijs.html 
(5·7·2011). 

�3 Commissie Historische en Maatschappelijke Vorming, Verleden , h eden en 
toekomst (Enschede 2001) 3-

� De vakbenadering wordt in het Engels aangeduid als 'historica! thinking' 
of 'historica:! reasoning'. S. Wlneburg, Historica / thinking and ether un ­
n oturol octs. Chortin g thefuture afteoehing the port (Philadelphia 2001); 
J. van Drie and C. van Boxtel, 'Historica! reasoning: towards a frame­
werk for analyzlng students' reasoning about the past', Edu ca tional 
Psychology Review 20 (2008) 87-110. 

�5 ZieR. Polak, 'Enthousiasme over nieuwe opzet vak geschiedenis voor­
barig', Nederlands D agblad n-2-20o1 ; L Dalhuisen en J. van der Dussen, 
'Wat moeten leerlingen weten en wie mogen dat bepalen?', Geschieden is 
in de Klas {2001) 1-12; M. Grever, 'Geschiedenis moet weer-een verplicht 
vak worden', NRC Handelsblad 22-2-2001; J. van Oudheusden, 'Rumoer 
rond De Rooy', Kleio 42 {maart 2001) 2-9; 'Geschiedenisdocenten kritisch 
over rapport De Rooy', HetOnderwijsb/ad7-4-2001; 'De Rooy geknipt 
en geschoren. Impressies van de VGN-jaa/Vergadering', Kleio 42 (april/ 
mei 2001); Ges chieden is exam in eren .  Rapport pi lotproject CHMV-examen 
g eschieden is havo 2006 (Amsterdam 2006) 43-46; S. Klein e.a., 'Het pilot­
examen geschiedenis Havo', Kleio  47 (september 2006) 40-45; J. de Vries, 
'Waarheen leidt ons het kompas? De pilotexamens over oriëntatieken­
nis'. Kleio 48 (september 2007) 12-18. 

�6 Commissie Ontwikkeling Nederlandse Canon, Entoen .nu .  De can on van 
Nederlan d Deel C (Den Haag 2007) 95-

�7 ibidem, 28-29. 
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vakken waarin op abstract niveau 49 kenmer-
kende aspecten staan beschreven. Omdat het 
geen canon mocht worden, ontbreken con-
crete historische personen en gebeurtenis-
sen. Het leren vanuit dit kader moet leiden 
tot een overziehtskennis van vijfentwintig 
eeuwen vooral West-Europese geschiedenis. 
De samenstellers van her rapport gaven aan 
dat het gebruik van bronnen in de les wel 
wat minder mocht ten bate van de chronolo-
gie. Twee typen vaardigheden en concepten 
bleven: het verzamelen, beoordelen en inter-
preteren van bronnen enerzijds, het onder-
scheiden van continuïteit en verandering of 
van oorzakelijke verbanden andeczijds. De 
commissie stelde dat 'voor het ontwikkelen 
van historisch besef vooral de tweede cate-
gorie van belang is'.43 De betekenisverlening 
voor het heden komt als laatste in de rij van 
de concepten die 'historisch denken' en 'his-
torisch redeneren' !!lOeten stimuleren. 44 Het 
rapport is in 2001 goed ontvangen, maar 
onder meer op het eurocentrische karakter 
en de zwak onderbouwde vakdidacrische en 
theoretische uitgangspunten is ook forse kri-
tiek geleverd.45 Desondanks is het advies in 
2007 (ongewijzigd) wettelijk van kracht ge-
worden in primair en voortgezet onderwijs. 

Het rapport De Rooij werd nog volop be­
discussieerd, toen in 2006- en dit is de der­
de ontwikkeling - de canon van Nederland 
werd gepubliceerd. Kwam het rijdvakkenka­
der tegemoet aan de roep om meer chrono­
logie, aan dit document lagen andere over­
wegingen ten grondslag. De minister wenste 
dat de canon een antwoord zou zijn op vragen 
over de 'identiteit van Nederland', een stimu­
lans van 'historisch en cultureel besef in een 
periode waarin het land worstelde met 'maat­
schappelijke ontwikkelingen'.46 De canon­
commissie durfde haar werk slechts schoor­
voetend te vertalen als bijdrage aan 'nationale 
identiteit', en dan nog in relativerende zin.47 
Het resultaat is dat de canon op gespannen 
voet st:aat met de doelstellingen achter de 
tien tijdvakken. Hij is gericht op narionale 
geschiedenis, bevat concrete feiten als leer­
stof en zet onderwerpen in een chronologisch 
slingerende volgorde met enkele thematische 
verbanden. De canon is ook sterk verbonden 
met het erfgoedveld. Dat blijkt uit het initia­
tief van her ministerie om een canonkaravaan 
onder leiding van Erfgoed Nederland door 
alle provincies en de vier grote steden te la-
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ten ttekken.'8 Tegenwoordig heeft bijna elke 
provincie, stad of dorp een canon waarbij de 
collectieve identiteit op basis van het 'eigen 
erfgoed' centtaal staat:. Bij deze lokale en 
regionale erfgoedcanons zijn (of worden) tal 
van educatieve projecten opgezet.'9 

Van belang is dat de canon niet aan een 
academische vakbenadering is verbonden. 
Hoewel sterk historisch van karakter, werd 
hij als vakoversrijgend gepresenteerd, con­
form de situatie in veel scholen in het primair 
onderwijs en de onderbouw van het voort­
gezet onderwijs waar vakken als geschie­
denis en aardrijkskunde in een leergebied 
'mens en maatschappij' worden aangeboden. 
Aanvankelijk zou de canon ook niet worden 
opgenomen in de kemdoelen. Toen dat toch 
de bedoeling werd, oordeelde de Raad van 
State dat hiermee artikel23 van de grondwet 
zou worden geschonden. Een verplichting 
zou door de mate van detail hetzelfde effect 
hebben 'als de vaststelling van een narionale 
geschiedenis'.50 In 2009 besloot het kabinet 
toch tot opname en koppelde de canon als 'in­
spiratiebron' aan de 'kenmerkende 'aspecten' 
van de tien rijdvakken van De Rooij. Onder 
politieke druk van met name VVD, D66, 
SP en de PvdA werd de minister gedwongen 
een meer verplichtende formulering op te ne­
men omdat de narionale identiteit en de so­
ciale cohesie hier toch op het spel stonden.51 
In 2010 werden bij Koninklijk Besluit beide 
systemen alsnog in elkaar geschoven met een 
formulering die de sporen draagr van een 
compromis. Er staat: 'De vensters van de ca­
non van Nederland dienen als uitgangspunt 
ter illustratie van de tijdvakken'.52 Het is een 
dringend advies om de canon te gebruiken, 
maar geen absolute verplichting tot het be­
handelen van elk venster. 

Ten vierde is er sinds 2005 de wet op de 
burgerschapsvotming. Deze is gericht op de 
bevordering van actief burgerschap en so­
ciale integrarie.53 De wet bedoelt tevens dat 
scholen 'bekendheid met en betrokkenheid 
bij uitingen van de Nederlandse cultuur' aan­
moedigen.54 Ook dit is een vakoversrijgende 
regeling, maar in de prakrijk krijgen geschie­
denisdocenten er wel mee te maken, bijvoor­
beeld als docent in een leergebied. 

Erfgoededucatie blijkt beleidsmatig sterk ge­
richt op de instrumentele functie van her ver­
leden voor het heden. Het reguliere geschie-

derrisonderwijs daarentegen neemt, mede 
door de geïnstitutionaliseerde band met de 
vakdiscipline, juist meer afstand ten opzichte 
van het heden. Het heden dient wel vaak als 
opstap voor een geschiedenisles om leerlin­
gen te motiveren. Dit kan bij sommige histo­
rische onderwerpen tot levendige discussies 
over hedendaagse kwesties leiden, maar kan 
- zeker bij omstreden erfgoed - docenten 
ook noodzaken tot een aangepaste didacti­
sche aanpak.55 Docenten vinden het moeilijk 
om bij conflicterende perspectieven adequaat 
te reageren. Zij hebben veel kennis nodig van 
mogelijke invalshoeken en gevoeligheden om 
het verleden re actualiseren zonder in platte 
vergelijkingen in de tijd en anachronismen 
te vervallen.56 Zowel docenten geschiede­
nis, educatieve medewerkers als vakdidactici 
zouden geholpen zijn bij meer refiectie op het 
spanningsveld tussen 'afstand' en 'nabijheid' 
ten aanzien van het verleden. We presenteren 
daarom nu de uitgangspunten van een ana­
lysekader dat hierbij behulpzaam kan zijn, 
geïllustreerd met voorbeelden uit de heden­
daagse praktijk van geschiedenisonderwijs en 
erfgoededucatie. 

VIjf dimensies van afstand en nabijheid: 

een analysekader 

We onderscheiden in ons analysekader vijf di­
mensies die van invloed zijn op de constructie 
van afstand en nabijheid tot het verleden. Het 
gaat om een analytisch onderscheid, omdat de 
dimensies in de praktijk elkaar kruisen of in 

48 Persbericht Erfgoed Nederland. 15·11-2007. 
49 M. Grever, 'Presentism and historica I distance. Or how to deal with 

the past as a foreign country in heritage educatian·, paper conference 
Longingforthe Present Leuven, 18-8-2010. Zie bijvoorbeeld D. Verhoeven 
en M. Wingens (red.), Geschiedenis van Gelderland. De canon van het 
Gelders verleden (Zutphen 2010} .. De Umburgse canon heeft de tien tijd­
vakken en vijftig canonvensters op elkaar afgestemd: www.canonvan­
limburg.nliindex.phplchaptera17&page_id=58 (5-7-2011). 

50 Raad van State. advies 16 december 2008 (Wo5.o8.o440/1). 
51 Verslag van een algemeen overleg van de vaste commissie voor 

Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 18 juni 2oog. 
52 Beslult 22 januar12o1o, Staatsblad van het Koninkrijk der Nederlanden, nr. 

37· 
53 Besluit g december 2005, Staatsblad van het Koninkrijk der Nederlanden, 

nr. 678. 
54 Inspectie van het Onderwijs, Toezicht op burgerschap en integratie 

(Utrecht 2oo6) 4-
55 P. Seixas, 'Historica! understanding among adolescentsin a multlcultural 

setting'. Cumculum lnquiry 23 (1993) 301-327; T. Epstein and J. Shöler, 
'Perspective matters: soc!al identity and the teaching and learning 
of nation al history', Socio/ Education 69 (2005) 201-204: M. Grever. B. 
Pelzer and T. Haydn, 'High school students• views on history'. Joumal of 
Curriculum Studies 43 (2011) 207-229. 

56 S. Klein, 'Teaching history in The Netherlands; Teachers· experiences of a 
plur.llity of perspectives'. Curriculum lnquiry 40 (2010) 614-634-



elkaars verlengde liggen. De vijf dimensies 
zijn: 
• tijd: in hoeverre historische verschijnselen 

worden gepresenteerd in isolement of als 
onderdeel van een tot in het heden door­
lopend proces (discontinuïteit - continuï­
teit); 

• personage: in hoeverre personen figureren 
in al hun menselijkheid vanuit een histo­
rische context of als rijdloos (im-)moreel 
voorbeeld (verschil- identiteit); 

• verbeelding: in hoeverre taal en beeld het 
verleden abstraheren of vanuit concrete 
voorbeelden presenteren (abstract - con­
creet); 

• plaats: in hoeverre het verleden geogra­
fisch ver weg is of (virtueel) waarneembaar 
in de eigen leefomgeving (ver- dichtbij); 

• betrokkenheid: in hoeverre het publiek als 
toeschouwer en toehoorder wordt toege­
laten of als deelnemer wordt aangezet tot 
beleving en betekenisgeving (passief- ac­
tief). 

Continuïteit en discontinui't:eit: 'tijd' 

In veel gevallen leren kinderen over het ver­
leden via verhalen. In een verhaal (narrario) 
brengen mensen structuur aan in historische 
contingentie. Het plot heeft hierin een een­
heidsvormende functie.57 Het verhaal vol­
trekt zich binnen een gekozen periodisering 

- het begin- en eindpunt - waarin continu­
ïteit en verandering kunnen plaa.svinden. 
Het narratieve plot wordt gedragen door ac­
toren. Dat kunnen concrete historische per­
sonen zijn met wie leerlingen zich wel of niet 
kunnen identificeren, maar ook abstracte 
actoren of quasi-personages, zoals naties, ste­
den, bedrijven of herinneringsgemeenschap­
pen. 58 Tenslotte bedienen historici zich ook 
van colligerende begrippen - Renaissance, 
Verlichting, Imperialisme, Koude Oorlog -
die de verscheidenheid van de gebeurtenissen 
en personen binnen een periode syntherise­
ren.s9 

P. Ricoeur, Time and narrative! (Chicago 1984). Over Ricoeur zie M .  Grever 
en H. Jansen (red.), De ongrijpbare tijd. Temporaliteit en de constructie van 
het verleden (Hilversum 2001) en M. Grever, Oe enscenering van de tijd 
(oratie Rotterdam 2001). 
lansen, Triptiekvondetijd,lS9· 
P. Blaas, 'Vorm geven aan de tijd. Over periodiseren', In: Grever en Jansen 
{red.). De ongrijpbare tijd. 35-48. 
Zerubavel, Time mops, 37·81. 
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Portret van EquianoNassa uit de eerste editie van 

The interesting narrotive ofthe /ife of 0/audah Equiano, 

or Gustavus Vassa, the African. Written by himse/f 

(Londen 1789). 
Bron: Project Gutenberg eTekst 15399-http:/ /www.gutenberg.org/etekst/15399 

Door verhalen komen leerlingen tot hun 
eerste ordeningen in de rijd en eigenen ze zich 
een taal over het verleden toe. Zo on.staan 
verschillen in hun voorkennis die fricties 
kunnen opleveren in educatieve contexten. 
Leerlingen uit verschillende landen en cultu­
ren nemen verhalen mee met narratieve orde­
ningen die gebaseerd zijn op andere concrete 
historische figuren, quasi-personages en colli­
gerende begrippen. In de klas of het museum 
krijgen ze een narratief kader aangereikt met 
actoren en concepten vanuit een westers ge­
oriënteerde geschiedwetenschap. 60 Daardoor 
kunnen letterlijk bo.singen of misverstanden 
on.staan in de omgang met afstand én na-

. ::·:: 
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Het Slavern ijmonument in het Oosterpark,Amsterdam. Door Ervvin de Vries. 

Van rechts naar l inks: verleden, heden en toekomst. 

Bron: foto Maria Reinders·Karg (september 2008). 

bijheid tot: een verleden. Vaak blijven deze 
verschillen onder de oppervlakt:e, maar soms 
kunnen bepaalde onderwerpen plotseling 
controversieel worden. Dat: kan zeker bij erf­
goed het: geval zijn, ook onder docenten. 

Zo sprak een docent geschiedenis tij­
dens een interview over het: slavernijverle­
den in termen van 'schaamte over wat onze 
voorouders gedaan hebben'. De aandniding 
'onze voorouders' is een overbrugging in de 
objectieve tijd en brengt het verleden meer 
nabij, zodanig dat er in dit geval een zeker 
verantwoordelijkheidsgevoel door ontstaat. 
Tegelijkertijd deconstrueerde deze docent de 
nabijheid door zijn gevoelens op een afstan­
delijke manier te beoordelen als 'een soort: ab­
surde schaamte'. Het lijkt dan alsof voor hem 
elke plaats op de tijdsdimensie ongemakke­
lijk is en alleen het wisselen van positie een 
aanvaardbare omgang met: dit verleden biedt. 
Een andere docent daarentegen wees zeer re­
soluut iedere vorm van verantwoordelijkheid 
af als onhistorisch. Dat resulteerde in een 
weigering om met zijn leerlingen - onder wie 
velen van Surinaams en Antilliaanse afkomst 
- de slavernijroute in de Amsterdamse bin-

nenstad te lopen. De slavernij is in Suriname 
bijna 150 jaar geleden afgeschaft. Die objec­
tieve tijdsafstand maakte voor deze docent 
iedere suggestie van transgenerationele mo­
rele schuld tot iets waar hij 'echt weerzin' 
tegen voelde. Er was in dit opzicht duidelijk 
sprake van 'dissonantie' over erfgoed bin­
nen de school, aangezien zijn collega van 
Surinaamse afkomst deze erfgoedroute in de 
binnenstad juist wel wilde lopen vanwege de 
actuele betekenis van het slavernijverleden. 61 

Deze verschillen in historische oriëntarie zijn 
niet: weg te redeneren. Dat: hoeft ook niet. 
Belangrijk is dat docenten geschiedenis en 
erfgoedmedewerkers zich realiseren dat aan 
de hand van dergelijk beladen erfgoed de be­
wustwording van verschillende perspectieven 
inzichtelijk kan worden gemaakt. 

Georganiseerd bezoek aan het Slavernij­
monument in het Oosterpark in Anisterdam 
is een goed voorbeeld van zo'n praktijk van 
bewustwording. Het monument zelf verbindt 
de tijd van de transatlantische slavenhandel 

61 Gegevens afkomstig van Stephan Klein (NWO project 1), 'Heritage educa· 
tors and history teachers: concepts and ideas'. 
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aan het heden via een teleologische orde­
ning. De fasen van slavernij (achterste deel) 
en emancipatie (rniddendeel) leiden naar een 
verbeelding van de vrijheidsdrang van ieder 
individu in heden en toekomst (voorste deel). 
Dit rise and progress narratief hoeft ech­
ter niet dwingend te zijn. Bij rondleidingen 
wordt bezoekers bijvoorbeeld gevraagd om 
zelf een narratieve tijdsdimensie te bepalen 
door ruimtelijk positie te kiezen ten opzichte 
van het monument: vóór, achter, op afstand 
of dichtbij. Op deze manier maken bezoekers 
hun persoonlijke betekenis van dit verleden 
duidelijk en dat kan vervolgens benut worden 
voor een uitwisseling van verschillen in ge­
voel en kennis. 

Verschil en identiteit: 'personage' 

Zoals gezegd spelen personen een grote rol 
in geschiedverhalen. Vóór de totstandko­
ming van de moderne geschiedwetenschap 
figureerden zij vaak als belangrijke actoren 
van grote omwentelingen of dienden zij als 
vijandbeeld. Deze functie als (im-)moreel 
exemplum is in de moderne geschiedschrij­
ving problematisch geworden omdat het 
tijdsverloop niet wordt onderkend tussen 
de ethische context van toen en die van nu. 
Bovendien zijn beschrijvingen van personen 
als exempla doorgaans het product van selec­
tief omgaan met de feiten of een gebrek aan 
daadkracht bij het zoeken ernaar. Wie echter 
de omgang met het verleden wel wil zien als 
een proces van betekenisgeving dat bijdraagt 
aan identiteirsvorming, zal een wat soepeler 
houding willen aannemen. Leerlingen blijken 
behoefte te hebben aan personen met wie ze 
zich kunnen identificeren. Dat is de reden om 
het personage als aparte dimensie te onder­
scheiden. Ook hier is de vraag hoe afstand en 
nabijheid worden gecreëerd en welke effecten 
dat heeft. 

In de Engelse praktijk van erfgoededuca­
tie over het slavernijverleden wordt bijvoor­
beeld de persoon van Olaudah Equiano vaak 
als voorbeeld gebruikt. 62 Hij vertolkt het 
verhaal van een directe ooggetuige van de sla­
venhandel. Zijn aurabiografie uit 1789 geeft 

2 Zie www.eq uia no.org/ en www.npg.org.uk/webquests/ (5-7-2011). 
V. Caretti, Equiano, the African. Biography of a self-made man (Londen 
2006) IV-IX. Met dank aan Ma rijke Huisman. Zie ook haar artikel: "'Beter 
dan Thucydides en Wagenaaru. Autobiograiieën en de geschiedenis van de 
eigen tijd, 1850-1918', Tijdschriftvoor Geschiedenis 118 (2005) 513-532. 
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immers inzicht in het leven van een achttien­
de-eeuwse mens die tot slaaf werd gemaakt 
in Afrika, de middenpassage overleefde en 
zich later wist vrij te kopen. Equiano wordt 
in erfgoededucatie veelal gepresenteerd als 
de slaaf die na barre ontberingen het lot naar 
zijn hand zet en een toonbeeld van 'empo­
werment' wordt. Historici zullen er echter op 
willen wijzen dat het genre van de autobio­
grafie, de perspectiviteit die in het genre op­
treedt en het gekozen taalgebruik bewust zijn 
aangewend als wapen van het vroege aboliti­
onisme in de strijd om de publieke opinie van 
destijds. En vervolgens zullen zij willen toe­
voegen dat Equiano zijn geboorte in Afrika 
en zijn overtocht vermoedelijk heeft 'uitge­
vonden'. Hij is naar alle waarschijnlijkheid 
in South Carolina geboren en was daarom in 
meerdere opzichten een 'self-made man'."' De 
Equiano die worstelt en bovenkomt nodigr 
uit tot identificatie of op zijn minst tot res­
pect. Maar dit personage levert evident wei­
nig historisch inzicht op wanneer het onder­
wijs de achterliggende retorische strategieën 
onbesproken laat. 

Ook de omgekeerde werking van het per­
sonage is belangrijk bij de analyse van educa­
tief materiaal. Welke personen worden als '  de 
ander' neergezet en als onderdeel van welk 
collectief2 Op welke wijze suggereert dit af. 
stand of nabijheid tot het heden2 Ook school­
boeken kunnen in dit opzichr een krachtige 
retoriek hebben. Het maakt verschil of de 
kruistochten worden ondernomen tegen bij­
voorbeeld Saladin als 'vijand van het christen­
dom' of als 'islamitische bestuurder' van een 
bepaald gebied. Uiteraard kan ook Richard 
Leeuwenhart de ander zijn en dan is de vraag 
of hij wordt getypeerd als 'Europeaan', als 
'vijand van de islam' of als 'lid van de feodale 
adel uit West-Europá. Personages en de col­
lectieven waartoe zij gerekend worden situ­
eren mensen van toen ten opzichte van het 
heden in de narratio. Zo kunnen zij - ook in 
educatieve contexten - dichtbij komen en op 
afstand worden geplaatst. Leerlingen kunnen 
zich wel christelijk, islamitisch of Europeaan 
voelen, maar ze zijn geen Islamitisch bestuur­
der of lid van de middeleeuwse feodale adel. 
Dichtbij kunnen Saladin en Leeuwenhart 
identificatiebevorderend en afstotend wer­
ken, op afstand kan veiliger zijn, maar ook als 
weinig aansprekend worden ervaren. 
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Abstract en concreet: 'verbeelding' 

De dimensie verbeelding heeft betrekking 
op de relatie tussen het abstracte en het con· 
crete. Het verleden kan immers op een on­
persoonlijk en geabstraheerd niveau worden 
uitgelegd, maar ook worden gepresenteerd 
aan de hand van (authentieke) voorwerpen, 
afbeeldingen en bewegende beelden. Het 
voelen, het zien en het ervaren zorgen dan 
voor een meer zintuiglijke manier van leren. 
Aan dit soort erfgoed wordt vaak een verhaal 
gekoppeld waardoor perspectiviteit ontstaat. 
Als het een persoonlijk verhaal betreft kan 
het voor het nabijheideffect airmaken of het 
perspectief ontstaat vanuit fictieve personen, 
ooggetuigen, historische personages of fami­
lieleden. 

Een goed voorbeeld biedt de educatieve 
uitwerking van het project 'Verhaal centraal' 
in Herinneringscentrum Kamp Westerbork: 
'De oorlog dicht bij huis'. 64 Het abstracte gege· 
ven dat van de 107.000 gedeporteerde joodse 
inwoners van Nederland er slechts 5.000 
terugkeerden, wordt voor leerlingen onder 
meer geconcretiseerd met verhalen over de 
gevolgen van de anti-joodse maatregelen op 
microniveau. Leerlingen horen of lezen ver­
halen van mensen uit hun eigen dorp of stad 
die via Westerbork zijn weggevoerd. Hun 
huizen staan er vaak nog. Ook zien ze fami­
liefoto's en archiefdocumenten. Volgens een 
educatieve medewerker is een veelgehoorde 
reactie van de leerlingen dat ze niet wisten 
'dat in dat huis die familie gewoond heeft'. 65 

Wat er precies gebeurt tussen abstractie 
en concretisering hangt sterk af van de gebe­
zigde taal en het geselecteerde beeld. Het edu­
catief materiaal van Herinneringscentrum 
Kamp Westerbork biedt een treffend voor­
beeld. In drie zinnen over de deportaties 
tijdens de Tweede Wereldoorlog komen ver­
schillen tussen afstand en nabijheid tot uit­
drukking: 

'In 1943 en 1944 worden de meeste Joden 
die in Nederland wonen, uit hun huizen ge­
haald en weggevoerd naar concentratiekam­
pen.' 

'Bij mij in de klas zat Bennie Valk . • .  totdat 
zijn bank leeg werd . .  .' 

'Begin 1943 stond er een oproep in de krant. 
Alle joden moesten zich melden. Anders 
kreeg je de doodstraf En toen heeft mijn 
pa ons gezin ook aangemeld. Inpakken en 
meenemen wat je maar kon dragen. Ik nam 
mijn postzegelverzameling mee en een paar 
boeken. Verzamelen op het station.,.. 

De eerste zin is een schoolboekzin en positi­
oneert de lezer op afstand door een abstracte 
beschrijving van een anonieme verteller. De 
tweede roept met de lege schoolbank een 
concreet beeld op, verteld door een oogge· 
tuige. Het derde voorbeeld concretiseert het 
verleden vanuit het vertelperspectief van een 
slachtoffer en overlevende. De twee laatste 
voorbeelden brengen het onderwerp 'depor­
tatie' het meest nabij. Zij beklijven daardoor 
eerder, maar ze zouden geen betekenis heb­
ben zonder een abstractere beschrijving zoals 
in het eerste citaat. 

Niet alleen de taal, maar ook het beeld 
zelf leidt tot een spel met afstand en nabij­
heid in de dimensie verbeelding. Dat komt 
omdat 'beeld' concretiserend werkt en nog 
indringender invulling geeft aan kennis en 
daarin besloten emoties en morele oorde­
len.67 Stilstaand beeld kan bij leerlingen een 
sterk gevoel van nabijheid tot het verleden 
oproepen, bijvoorbeeld door een gezichtsuin­
drukking op een familieportret, een detail op 
een oorlogsfoto of een idyllische voorstelling 
van een schoolplaat. Het is belangrijk oog te 
hebben voor de technieken die hierbij worden 
toegepast om afstand te verkleinen of juist 
te vergroten. Het innemen van een visueel 
ruimtelijk perspectief (selectie), de mate van 
detaillering en inkleuring, het verkleinen of 
het vergroten van het afgebeelde, beïnvloeden 
de indruk en narratieve verwerking van het 
getoonde verleden, ook al wordt de actieve 
rol van de 'erfgoedconsument' hierbij steeds 
meer onderkend. 68 

Bij concretisering door middel van bewe· 
gende beelden wordt het spel van afstand en 

39! 

64 C. Tijenk, 'Verhaal centraal in het Herinneringscentrum Kamp 
Westerbork', in: C. van der Kooij en I. Mulder (red.). Van canon tot k/aslo· 
kaal. Slotsymposium project Verhaal centraal (Z.p. 2010) 9·14-

65 Telefonisch gesprek Stephan Klein met Christel Tijenk, 14 december 2010. 
66 Projectbeschrijving 'De oorlog dichtbij huis', Herinneringscentrum Kamp 

Westerbork (2oog). 
· 

67 M. Altena. Visuele strategieën. Foto's en films vanfabrieksarbeidsters in 
Nederland 1890-1919 {Hilversum 2003) 14-

68 Phillips. 'History. memory, and historica! distance·. 93; E. Waterton en S. 
Watson, Culture, heritage and representation. Perspeetives on visuality 
and the past (Farnhem 2010). 
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'Sinterklaas in barak 66 van Kamp Westerbork, 1943'. Tekening van Geert Schreuder (2003) uit het educatieve 

onderdeei 'Platen en Verhalen' van Kamp Westerbork. Oe tekening is mede gebaseerd op een briefje van de acht­

jarige Leo Meijer u it barak 66 waarin hij aan Sinterklaas vertelt dat hij het in Westerbork 'erg naar' vindt. 

Bron: www.westerbork.nl 

nabijheid nog complexer.69 Nabijheid tot het 
verleden wordt opgeroepen door personages 
in een historische contexttelaren zien en soms 
letterlijk tot mensen van nu te laten spreken. 
Dat geldt zowel voor authentiek materiaal als 
voor speelfilms die voor een miljoenenpubliek 
zijn geproduceerd. De kracht van veel audio­
visuele representaties zit meer in het bieden 
van een emotionele (her-)beleving, dan in het 
verschaffen van een ordening van feiten die 
nodig is voor een historische beschouwing. 
Het is die herbeleving die voor het leren zo­
wel een kracht als een gevaar is. Tijdens in­
terviews reageerden docenten verschillend 
op een scène uit Steven Spielbergs Amistad, 
waarin de overtocht van slaven naar Amerika 
in sterk gedramatiseerde vorm wordt weerge­
geven. Het onvoorstelbare wordt weliswaar 
voorstelbaar, maar afstand nemen en andere 
perspectieven verkennen wordt ook moeilij­
ker. Via de emotie is het morele oordeel au-

3g C. Vos, Bewegend verleden. Inleiding in de analyse van films en televisie· 
programma's (Amsterdam 2.004). 

'0 R. Rosenstone. 'Does a ftlmic writing of history exisH'. History and Theory 
41 (2002) 134-144, aldaar 141-143. 

� Idem. Visions ofthe past. The cha/lenge of film to our idea ofhistory 
(Cambridge 1 995) n·7B. 

. 

tomarisch meegeleverd. Dat deert bepaalde 
regisseurs naruurlijk niet want het gaat hen 
juist om het overbrengen van een psychologi­
sche, emotionele of symbolische boodschap.7° 
Voor Robert Rosenstone is film dan ook een 
medium dat met eigen technieken en binnen 
eigen randvoorwaarden bemiddelt russen 
verleden en heden, naast de geschiedschrij­
ver, de memory-deskundige of de bewaker 
van een orale traditie. 71 

De kracht van de verbeelding bij authen­
tieke opnamen en speelfilms kan dus grote ge­
volgen hebben voor de afstand die de kijkers 
nog gegund wordt en voor de vervorming van 
het verleden die zij voor lief moeten nemen. 
Bij her gebruik van bewegende beelden over 
de Holocaust komt deze kwestie van afstand 
en nabijheid in de verbeelding misschien wel 
het scherpst aan de orde. Hier is in onder­
wijssituaties een voortdurende afweging no­
dig tussen criteria van authenticiteit, ethiek 
en verantwoorde leerdoelen voor generaties 
van nu. Hoewel volgens Frank van Vree het 
meest expliciete, originele beeldmateriaal in 
de moderne historische cultuur lijkt te wor­
den onderdrukt, is dit materiaal bepaald niet 



[!l, DENK, VOEL, VRAAG, SPREEK, HOOR. EN VERWONDER. 393 

Tekeningen van de acht-jarige leo Meijer uit Kamp Westerbork (barak 66), waaronder vier stoomboten (1943). 

Brcn:www.westerbork.nl 

onbereikbaar.n Ook :;onder hervertoning 
beïnvloeden die beelden de huidige samenle­
ving. De vraag is veeleer op welke wijze jon­
gere generaties met zulk erfgoed in aanraking 
moeten komen. Is 'herbeleving' bier wel een 
legitiem doel en, indien niet, wat is wél pas­
send, bij welke leeftijd? 

Ver en dichtbü: 'plaats' 

De dimensie plaats verwijst naar de geografi­
sche afstand van mensen tot erfgoedlocaties: 
plaatsen waar nog materieel erfgoed staat en 
historische gebeurtenissen hebben plaatsge­
vonden of landschappen waarvan de vorm 
verwijst naar verschijnselen uit het verleden. 
Uiteraard is een 'plaats' ook altijd een vorm 
van 'verbeelding' omdat het iets concretiseert, 
maar er is ook een versebil met die dimen­
sie. De plaats maakt fysiek contact mogelijk 
door er rond te wandelen. Zo kun je er indi­
vidueel en met groepen op een andere manier 
een leerervaring opdoen. Erfgoedonderwijs 
maakt van dit principe gebruik. Als de plaats 
ook nog onderdeel uitmaakt van de directe 
leefomgeving van de bezoeker kan de indruk 

nog krachtiger worden. Het huis in de eigen 
straat waar tijdens de Tweede Wereldoorlog 
de joodse familie woonde waarover je als leer­
ling net iets hebt geleerd kan veel indrukwek­
kender zijn dan het op tweehonderd kilo­
meter afstand gelegen Achterhuis van Anne 
Frank. Er .zijn naruurlijk ook mogelijkheden 
om wat veraf ligr vanuit de dimensie 'ver­
beelding' weer :;eer nabij te brengen. Tijdens 
interviews met docenten en erfgoedmede­
werkers bleek dat zij allemaal een bepaalde 
foto van Fort Elmina (Ghana) :;eer geschikt 
vonden om de emotie die zij aan die plaats 
toeschreven over te brengen op leerlingen. 

Wanneer een bezoek op locatie plaats­
vindt zal de indruk mede afhangen van de 
mate waarin de plaats onderdeel uitmaakt 
van een levende herinneringsculruur. Een be­
zoek aan een hunebed zal alleen leiden tot een 
ervaring gekoppeld aan voorkennis uit het 
culturele geheugen.73 Een bezoek anno 2011 

72 F. van Vree, 'lndlgestable images. On the ethics and 1imits of representa­
tion', in, Tilmans, Van Vree en Winter (red.), Performing the past. 257-283. 

73 Over het onderscheid tussen communicatief en cultureel geheugen zie 
J. Assmann, Das kulturelle Gedachtnis. Schrift Erinnerung und pol/tische 
ldentität infrûhen Hochkulturen (München 1992). 



394 

aan een kamp uit de Tweede Wereldoorlog 
vindt plaats in een fase waarin het communi­
catieve geheugen van overlevenden reeds eni­
ge tijd wordt omgezet in een verankering in 
het culturele geheugen. Onderwijs is daarvan 
één van de contexten en juist hier rijst dus de 
vraag waar de rol van de historicus ligc. Juist 
op dergelijke emotioneel beladen lieux de 
mémoire wordt herinnering al enige tijd ver­
bonden aan democratische waarden, waar­
over moeilijk onderhandeling mogelijk is.74 
Hoewel historici die waarden niet zullen be­
strijden is het verbinden van emoties uit het 
verleden aan specifieke waarden in het heden 
echter ook een vorm van uitsluiting. Het leidt 
immers ook tot het niet stellen van bepaalde 
vragen - bijvoorbeeld naar daderperspectie­
ven - en kan zo een obstakel vormen voor een 
dynamische erfgoededucatie. 

Passief en actief 'betrokkenheid' 

De dimensie betrokkenheid verwijst naar de 
mate waarin iemand in een passieve of actieve 
rol verkeert bij het leerproces. Deze betrok­
kenheid kan zich uiten in het actief denken, 
voelen en beleven. Het uitgangspunt dat een 
deskundige kennis lenerlijk kan overdragen 
op het publiek is - althans in de onderwijs­
kunde - al enkele decennia achterhaald. 
Kennis verwerven is per definitie een actief 
proces waarin betekenisgeving door mensen 
gebeurt op basis van kennis die ze al hebben. 
Onderwijsleersituaties verschillen echter 
in de mate waarin ze leerlingen stimuleren 
om actief na te denken over hoe nieuwe in­
formatie aansluit op wat men al wist, dacht 
of voelde en wat voor implicaties dat heeft.75 
Activering kan op vele manieren plaatsvin­
den. Ook de verhalende docent die gcaag zelf 
aan het woord is, kan het publiek actief bij 
het onderwerp betrekken. Een goede verha­
lenverteller kan daarbij ook contrasten in de 
tijd maken en spelen met afstand en nabij­
heid. 

74 Vgl. 5. Hogervarst, Onwrikbare herinnering. Herinneringsculturen van 
Ravensbrück in Europa, 1945-2010 (Hilversum 2010) 156-221. 

75 Zie bv. J.D. Bransford, A.L Brown and R.R. Cocking, How people team. 
Brain, mind, experience and school (Washington 2000). 

76 J. Totlebeek en T. Verschaffel, De vreugden van Houssaye. Apologie van de 
historische interesse {Amsterdam 1992) 15-36; F. Ankersmit De sublieme 
historische ervaring {Groningen 2007) 304-305. 

77 Vgl. Jansen, Triptiek van de tijd, 37-
78 Deze reizende tentoonstelling van Anno is nu een tijdelijke expositie van 

Uberty Park Over!oon. Zie www.oorlogsmuseum.n l/actueel!170 ?PH PSES 
SID •e328fga8795e84141430f2o77109134e {5·7·2on).  
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Vooral bij erfgoededucatie wordt het pu­
bliek nadrukkelijk betrokken bij het denken, 
voelen en beleven. Veel educatieve projecten 
lijken hier op in te zetten en maken gebruik 
van authentieke objecten, maar ook van re­
plicás en reconstructies. Over de aard van 
de historische interesse die dit alles kan op­
roepen weten we weinig. De discussies in de 
geschiedfilosofie over historische sensatie of 
ervaring duiden overigens op een ander feno­
meen. Daar zijn de persoonlijke levenserva­
ring en de eigen historische voorkennis cru­
ciaal voor het ontstaan van de 'sensatie', die 
onverwacht en overrompelend is.76 Jongeren 
en het publiek in het algemeen zullen zelden 
een dergelijke ervaring ondeegaan omdat zij 
de unieke combinatie van historische voor­
kennis en levenservaring missen.17 

Toch moet de kracht van een gevoels­
matig contact met het verleden niet worden 
onderschat, zelfs al is dat gebaseerd op la­
tere reconstructie. Degelijke ervaringen zijn 
juist voorwaarde voor een actieve manier 
van verwerken en het doordenken van de 
betekenis voor het heden. Vragen stellen en 
luisteren naar anderen is daarbij essentieeL 
Erfgoedprojecten sluiten daarom vaak af met 
een opdracht waarin een p erformatieve ver­
werking wordt gevraagd. Leerlingen maken 
bijvoorbeeld een eigen gedicht en dragen dat 
voor, ze maken gezamenlijk een kunsrnrerk of 
ze maken een fietsroute langs erfgoed in de 
omgeving. In het interactieve onderwijspro­
gcamma De Bunker onderzoeken leerlingen 
niet alleen persoonlijke verhalen van burgers 
tijdens de Duitse bezetting. maar moeten 
zij ook reageren op dilenunás. Laten zij hun 
buurjongen binnen als hij op de voordeur 
klopt en wil onderduiken?18 Betrokkenheid 
verwijst dan ook naar het leren over verschil­
lende aspecten van 'historische kennis': het 
feitelijke, het gevoelsmatige én het morele. 

Besluit 

In deze bijdrage vroegen we ons af wat de be­
tekenis is van erfgoededucatie ten opzichte 
van het geschiedenisonderwijs in Nederland. 
We schetsten de discussies hierover en de on� 
wikkeling van beide onderwijstypen in de af­
gelopen veettigjaar. Om het probleem nauw­
keuriger in kaart te brengen, verdiepten we ons 
in de manier waarop beide typen onderwijs 
omgaan met historische afstand en nabijheid. 
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Onze eerste conclusie is dat geschiedenis­
onderwijs en erfgoededucatie op wetenschap­
pelijk en didactisch niveau nogal uiteenlopen. 
Het geschiedenisonderwijs is in Nederland 
grotendeels gebaseerd op de vakdiscipline. 
Naast verwerving van historische kennis 
en inzichten, stimuleert het schoolvak ook 
de kritische reflectie daarop. Hoe het verle­
den in her heden betekenis heeft - de maat­
schappelijke relevantie van her vak, is voor 
geschiedenisdocenten in de lespraktijk soms 
een problematische maat ook onvermijdbare 
kwestie. De relatie russen historische kennis 
en culturele of staatsburgerlijke identiteits­
vortning is immers bij diverse onderwerpen 
evident aanwezig, te meer omdat docenten 
bemiddelen tussen soms zeer verschillende 
groepen leerlingen in een pedagogische con­
text. 

Erfgoededucatie daarentegen kent tot 
dusverre formeel geen historiserende vakbe­
nadering die in kerndoelen en eindtermen is 
vastgelegd. Een verklaring daarvoor kan zijn 
·dat deze onderwijsvorm sterk gerelateerd is 
aan cultuureducatie. Opvallend is dat ook de 
canon van Nederland niet expliciet gekop­
peld is aan benaderingswijzen vanuit de we­
tenschap. Zodoende staan erfgoededucatie 
en de Nederlandse canon als nieuwe invloed­
rijke onderwijsvormen institutioneel tamelijk 
los van de wetenschap. Identiteitsvorming 
en betekenisgeving in her heden behoren -
anders dan bij het schoolvak geschiedenis -
juist tot de doelen. De kwaliteit van erfgoed­
onderwijs zou er war ons betreft bij gebaat 
zijn als er wel een duidelijke verbinding is met 
geschiedwetenschap en vakdidactiek. 

Een tweede conclusie heeft betrekking 
op de omgang met afstand en nabijheid. We 
hebben vijf dimensies onderscheiden, gericht 
op het leren van historische kennis en in­
zicht: tijd, personage, verbeelding, plaats, en 
betrokkenheid. Het is uiteraard weinig pro­
ductief als leren over het verleden slechts van­
uit één uiterste van alle dimensies wordt ge­
organiseerd. Een te grote nadruk op afstand 
zal het verleden immers moeilijk toegankelijk 
en betekenisloos maken; leerlingen zullen er 
geen motivatie voor kunnen opbrengen. Een 
te grote nadruk op nabijheid kan tegenstrij­
dige emoties oproepen en zal het leerproces 
bemoeilijken; ook kan dit leiden tot fragmen­
tarisch leren, waarbij het verband met grotere 
historische processen en andere contexten 

zoek raakt. Een dynamische erfgoedbenade­
ring zou ruimte moeten geven om te wisselen 
op de dimensies. 

Geschiedenisonderwijs en erfgoededuca­
tie mogen werken vanuit verschillende kaders 
en uitgangspunten, ze kunnen elkaar wel ver­
sterken. Dat vraagr om regelmatige uitwisse­
ling en onderlinge afstemming, waarbij in elk 
geval de doelen helder moeten zijn. Juist om­
dat erfgoed een gevoelige sector is voor poli­
tiek en commercieel gebruik, is voorzichtig­
heid op het punt van doelstellingen geboden. 
Het gebruik van erfgoed kan een waardevolle 
toevoeging zijn aan onderwijs over het verle­
den. Vaak roept het verwondering op en be­
vordert het de motivatie. Een voorwaarde is 
wel dat er geen in beton gegoten antwoorden 
gegeven worden op vragen over toe-eigening 
en uitsluiting. Erfgoededucatie moet óók ver­
helderen waarom mensen van nu behoefte 
hebben aan erfgoed of zich juist ervan afke­
ren, waarop bepaalde claims zijn gebaseerd en 
welke gevolgen dat heeft. Het gaat niet alleen 
om zien, voelen en vrijblijvend ergens iets van 
vinden, maar ook om nadenken, vragen stel­
len, luisteren en vooral - feiten respecteren. 
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