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Historisch denken be-
vorderen bij leerlingen 
in het secundair  
geschiedenisonderwijs  
 

een interventie-onderzoek naar disciplinaire 
en burgerschapseffecten in Vlaanderen.1 
 
Dit artikel rapporteert over een interventiestudie (N=668) in het Vlaamse geschie-

denisonderwijs waarin de disciplinaire en burgerschapseffecten van een lessen-

reeks werden onderzocht. Leerlingen in de interventiegroep (n = 402)  namen deel 

aan een lessenreeks van 12-14 lesuren, gebaseerd op principes van cognitive ap-

prenticeship en gericht op het bevorderen van historisch denken. Via een pre- en 

posttest werd het effect nagegaan op (1) het historisch denken van leerlingen (in 

termen van vaardigheden, procedurele kennis en epistemologische opvattingen) en 

(2) op democratische vaardigheden en disposities van leerlingen. Statistische analy-

ses toonden aan dat de lessenreeks effectief was in het bevorderen van de  vaar-

digheid van leerlingen om een beargumenteerd antwoord te geven op een histori-

sche vraag en op de daaraan gerelateerde procedurele kennis. Er werd geen effect 

gevonden op hun epistemologische opvattingen. De lessenreeks had geen recht-

streekse burgerschapseffecten, maar bijkomende analyses toonden wel aan dat 

historische en democratische vaardigheden met elkaar verbonden zijn.  
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Inleiding 

In Vlaanderen wordt sinds september 

2019 een onderwijshervorming gradueel 

doorgevoerd in het secundair onderwijs. 

Voor het geschiedenisonderwijs houdt ze 

in dat historisch denken centraal komt te 

staan. Dat brengt met zich mee dat leer-

lingen gaan kennismaken met en inzicht 

verwerven in geschiedenis als een acade-

mische discipline. Daarnaast zijn verschil-

lende vakdidactici ervan overtuigd dat het 

bevorderen van historisch denken ook kan 

bijdragen tot bepaalde aspecten van de-

mocratisch burgerschap. Dit artikel rap-

porteert over een interventiestudie in het 

Vlaamse geschiedenisonderwijs die be-

oogde om meer inzicht te verwerven in ef-

fectieve onderwijspraktijken om histo-

risch denken bij leerlingen te bevorderen, 

en om de potentiële bijdragen van histo-

risch denken aan burgerschapsvorming te 

onderzoeken. 

De invulling van historisch denken in de 

Vlaamse eindtermen vertoont veel gelijke-

nissen met het model van historisch rede-

neren (van Drie & van Boxtel, 2008) dat in 

het Nederlandse geschiedenisonderwijs 

wordt gehanteerd. Historisch denken 

combineert knowing history en doing his-

tory (Havekes et al., 2012). Met knowing 

history wordt verwezen naar kennis en in-

zicht die leerlingen opdoen over histori-

sche fenomenen (personen, groepen, ge-

beurtenissen, ontwikkelingen) in het  

 

verleden. Doing history verwijst naar het 

verwerven van inzicht in (de discipline 

van) geschiedenis. Hierbij raken leer-

lingen vertrouwd met de werkwijze die 

historici hanteren om kennis over het ver-

leden te construeren. Onder doing history 

vallen dan ook conceptuele en procedu-

rele kennis, zoals betrouwbaarheid, be-

wijs, reflectie over agency en causaliteit. 

Door leerlingen te laten kennismaken met 

de werkwijze van historici verwerven ze 

inzicht in hoe kennis over het verleden tot 

stand komt; zo kunnen ze tevens genuan-

ceerde epistemologische opvattingen ont-

wikkelen, over zowel kennisconstructie 

als de waarde van die kennis (Buehl & 

Alexander, 2001). Voor geschiedenis is er 

sprake van genuanceerde epistemolo-

gische opvattingen wanneer leerlingen in-

zien dat kennis een geconstrueerd en in-

terpretatief karakter heeft en daardoor on-

derhevig is aan verandering, maar dat de 

waarde van claims over het verleden be-

oordeeld kan worden door die claims af te 

toetsen aan disciplinaire criteria (Mag-

gioni et al. 2009; Stoel, Logtenberg et al., 

2017).  

Historisch denken wordt beschouwd als 

een unnatural act (Wineburg, 2001). Deze 

manier van denken gaat immers in tegen 

de (naïeve) manier waarop leerlingen 

spontaan naar geschiedenis kijken. Leer-

lingen hebben spontaan de 
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neiging om vanuit hedendaagse denkka-

ders naar het verleden te kijken; daarbij 

houden ze er vaak naïeve epistemolo-

gische opvattingen op na, in die zin dat ze 

bronnen zien als een letterlijke afspiege-

ling van het verleden (Wineburg, 1991; 

2001). Het bevorderen van historisch den-

ken bij leerlingen is dan ook geen eviden-

tie en vereist een weldoordachte didacti-

sche aanpak. Dit vormt een eerste belang-

rijk aandachtspunt in deze studie.  

Een tweede aandachtspunt betreft de rela-

tie tussen historisch denken en burger-

schapsvorming. Historisch denken kan 

volgens verschillende vakdidactici een 

spontane bijdrage leveren aan het voorbe-

reiden van leerlingen op hun participatie 

in een democratische samenleving (onder 

andere Gallagher, 1996; Lévesque, 2009; 

McCully, 2012; Monte-Sano, 2016; Nokes, 

2013; Reisman, 2012; Stearns, 1998; 

Stradling, 2003; Wineburg & Reisman, 

2015). Onder ‘democratische samenle-

ving’ verstaan we een samenleving waarin 

burgers met een open blik met anderen in 

dialoog kunnen gaan om gemeenschappe-

lijke beslissingen te nemen over publieke 

vraagstukken, en waarbij verschillen tus-

sen individuen en groepen worden erkend 

(Barton & Levstik, 2004). De bovenge-

noemde vakdidactici veronderstellen dat 

historisch denken bepaalde vaardigheden 

en disposities bevordert die leerlingen 

spontaan zullen toepassen in een actuele 

context, in het bijzonder in hun omgang 

met actuele informatiebronnen en maat-

schappelijke debatten. 

Geschiedenisonderwijs zou volgens hen 

zo – zonder er expliciet op in te zetten – 

kunnen bijdragen aan aspecten van bur-

gerschapsvorming. Hoewel de potentiële 

bijdrage van historisch denken aan aspec-

ten van democratisch burgerschap door 

verschillende wetenschappers onder-

steund wordt (o.a. Gallagher, 1996; Lé-

vesque, 2009; McCully, 2012; Monte-

Sano, 2016; Nokes, 2013; Reisman, 2012; 

Stearns, 1998; Stradling, 2003) is empi-

risch bewijs voor deze relatie bijzonder 

schaars. Vanuit algemeen onderwijskun-

dig onderzoek kunnen bovendien vragen 

worden gesteld bij de aanname dat leer-

lingen automatisch bepaalde kennis, vaar-

digheden of attitudes vanuit het vak ge-

schiedenis zullen toepassen in een actuele 

context. Onderzoek in andere vakgebie-

den geeft immers aan dat zo’n “verre 

transfer”, namelijk van één context naar 

een andere, niet evident is wanneer er niet 

expliciet op ingezet wordt. 

De interventiestudie die in dit artikel cen-

traal staat, onderzocht de effecten van 

een lessenreeks gericht op het bevorderen 

van historisch denken op (1) het historisch 

denken van leerlingen (in termen van vaar-

digheden, procedurele kennis en episte-

mologische opvattingen) en (2) op demo-

cratische vaardigheden en disposities van 

leerlingen.  

 

Stand van het onderzoek 

In wat volgt beschrijven we eerst belang-

rijke ontwikkelingen en hiaten in het on-

derzoek naar het bevorderen van 
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historisch denken bij leerlingen. Vervol-

gens wordt dieper ingegaan op hoe vakdi-

dactici zoal de relatie tussen historisch 

denken en burgerschapsvorming be-

schouwen, en op onderzoek naar deze re-

latie. 

 

Bevorderen van historisch denken bij leer-

lingen  

Een essentieel onderdeel van historisch 

denken is het kunnen innemen van een 

beargumenteerd standpunt als antwoord 

op een historische vraag, op basis van 

bronnen (De La Paz & Felton, 2010; 

Monte-Sano, 2016; van Drie & van Boxtel, 

2008; Voet & De Wever, 2017; Van Nieu-

wenhuyse, 2020). Om deze competentie 

bij leerlingen te evalueren en te bevorde-

ren, wordt vaak gebruik gemaakt van on-

derzoekend leren opdrachten op basis van 

meerdere documenten. Bij dit type op-

drachten beantwoorden leerlingen een au-

thentieke historische vraag via een ana-

lyse van verschillende bronnen. Deze op-

drachten brengen verschillende aspecten 

van historisch denken samen en sluiten 

nauw aan bij de aard van de discipline (van 

Boxtel & van Drie, 2018). De bedoeling is 

immers dat leerlingen bij het analyseren 

van de bronnen veel meer doen dan ze sa-

menvatten. Doorgaans wordt de bronnen-

set zo samengesteld dat ze verschillende 

perspectieven en antwoorden op de histo-

rische vraag omvat en dat de bronnen ver-

schillen in waarde, in het licht van die 

vraag. Om een onderbouwd antwoord te 

kunnen geven op de historische vraag 

moeten leerlingen discipline-specifieke 

denkwijzen toepassen om de informatie in 

de bronnen naar waarde te schatten en 

hun antwoord te onderbouwen: ze moe-

ten bronnen met elkaar confronteren, de 

betrouwbaarheid en representativiteit van 

bronnen tegen elkaar afwegen, argumen-

ten aanbrengen, bewijs gebruiken om ar-

gumenten te ondersteunen en tegenargu-

menten weerleggen (De La Paz & Felton, 

2010; Nokes, 2017; Rouet & Britt, 1996).  

Onderzoek dat gebruik maakt van onder-

zoekend leren opdrachten toonde reeds 

aan dat het toepassen van die discipline-

specifieke denkwijzen voor leerlingen bij-

zonder moeilijk is en ingaat tegen de ma-

nier waarop zij dit soort opdrachten spon-

taan benaderen. Zo hebben leerlingen de 

neiging om bronnen eerder samen te vat-

ten dan ze kritisch te vergelijken, beste-

den ze weinig aandacht aan tegenstrijdige 

bronnen en hebben ze weinig oog voor de 

waarde van bronnen (Britt & Aglinskas, 

2002; Monte-Sano, 2012; Nokes, 2017; 

Reisman, 2010; Rouet et al., 1996; Stahl 

et al., 1996; Wineburg, 1991). Studies 

naar effectieve onderwijsstrategieën om 

historisch denken bij leerlingen te bevor-

deren benadrukken dan ook hoe belang-

rijk het is dat de discipline-specifieke 

denkwijzen expliciet benoemd en zicht-

baar gemaakt worden naar leerlingen toe 

(cfr. infra voor nadere uitleg). Verder 

wordt aangeraden om leerlingen stapsge-

wijs te laten oefenen met het toepassen 

van deze denkwijzen, steeds met de ge-

paste ondersteuning en feedback 
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door de leraar (bijvoorbeeld De La Paz, 

2005; De La Paz & Felton, 2010; Freed-

man, 2015; Monte-Sano & De La Paz, 

2012; Nokes et al., 2007; Reisman, 2012). 

Ook interactie blijkt een bevorderende rol 

te spelen in het historisch denken van 

leerlingen. Zowel interactie tussen leer-

lingen onderling, bijvoorbeeld in de vorm 

van groepswerk, wordt aanbevolen, even-

als interactie in de vorm van klasgesprek-

ken onder leiding van de leraar (Stoel et 

al., 2017; van Boxtel & van Drie, 2017; van 

Boxtel et al., 2021). 

Hoewel meerdere studies reeds positieve 

effecten aantoonden van deze didactische 

praktijken op verschillende aspecten van 

historisch denken, blijft een aantal uitda-

gingen bestaan. Een eerste betreft de ont-

wikkeling van genuanceerde epistemolo-

gische overtuigingen over geschiedenis 

bij leerlingen. Hoewel die een essentieel 

onderdeel vormen van historisch denken 

(zie eerder) is er weinig geweten over hoe 

we ze bij leerlingen kunnen bevorderen. 

Er wordt verwacht dat onderzoekend leren 

opdrachten hier een rol in kunnen spelen 

omdat ze leerlingen vertrouwd maken met 

de processen van het evalueren en con-

strueren van historische kennis, maar on-

derzoek daarover is beperkt (Lee & Ashby, 

2000; Voet & De Wever, 2017; Wiley et al., 

2020).  

Ten tweede is er onduidelijkheid over de 

rol die affectieve variabelen spelen in het 

historisch denken van leerlingen. Histo-

risch denken kan immers niet als een lou-

ter cognitieve activiteit beschouwd 

worden, het raakt namelijk inherent ook 

aan affectieve dimensies. Het vermogen 

van studenten om meerdere perspectie-

ven te overwegen kan bijvoorbeeld afne-

men wanneer studenten zich sterk emoti-

oneel verbonden voelen met een onder-

werp (Barton & McCully, 2007; Goldberg 

et al., 2011). Daarnaast toont onderzoek 

in andere onderwijsvakken aan dat de mo-

tivatie en interesse van leerlingen en hun 

overtuigingen over het nut van een be-

paalde taak invloed uitoefenen op hun be-

trokkenheid en bijgevolg op hun leerresul-

taten (Wigfield & Eccles, 2000; Paul et al., 

2017). Ook voor geschiedenis wordt er 

verwacht dat deze aspecten een rol spe-

len, maar hier werd tot op heden weinig 

onderzoek naar verricht.  

 

Historisch denken en democratisch bur-

gerschap 

Verschillende vakdidactici gaan ervan uit 

dat historisch denken kan bijdragen tot 

bepaalde vaardigheden en disposities die 

belangrijk zijn in het licht van democra-

tisch burgerschap. Empirisch bewijs voor 

zo’n relatie is voorlopig echter zeer be-

perkt. In het beschrijven van de relatie tus-

sen historisch denken en burgerschap 

worden verschillende aspecten van histo-

risch denken als belangrijk aangeduid. 

Sommige onderzoekers wijzen er bijvoor-

beeld op dat reflectie over agency binnen 

de geschiedenislessen ervoor kan zorgen 

dat leerlingen anders kijken naar hun ei-

gen rol in de samenleving en hen meer in-

zicht zou kunnen geven in de rol 
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die zij kunnen spelen in het verwezenlij-

ken van maatschappelijke veranderingen 

(Barton, 2012; Seixas, 2012). Ook van his-

torische empathie wordt verwacht dat het 

bij leerlingen een grotere bereidheid kan 

stimuleren om verschillende perspectie-

ven in de samenleving te erkennen (Barton 

& Levstik, 2004; Endacott & Brooks, 

2013). Naast deze historische redeneer-

wijzen wordt door vakdidactici ook vaak 

gewezen op het belang van het innemen 

van een beargumenteerd standpunt op 

een historische vraag. Daarbij wordt aan-

genomen dat er een overlap bestaat tus-

sen vaardigheden, kennis en disposities 

die nodig zijn om een beargumenteerd 

standpunt in te nemen op een historische 

vraag, en vaardigheden, kennis en dispo-

sities die burgers nodig hebben wanneer 

ze op een onderbouwde manier willen 

deelnemen aan maatschappelijke debat-

ten (bijvoorbeeld Barton & Levstik, 2004; 

McCully, 2012; Monte-Sano, 2016; Slater, 

1995; Stearns, 1998, Nokes, 2013; Wine-

burg & Reisman, 2015). Zo benadrukken 

McGrew en collega’s (2018) dat het bij het 

omgaan met online informatiebronnen – 

net zoals bij historische bronnen – belang-

rijk is om ze met elkaar te confronteren en 

de waarde ervan te evalueren, bijvoor-

beeld door na te gaan wie de auteur is van 

de bron. Monte-Sano (2016) stelt dat leer-

lingen burgerschapsvaardigheden leren 

door historische beeldvorming te constru-

eren en te evalueren aangezien het naden-

ken over de geloofwaardigheid van be-

wijsmateriaal en waar het vandaan komt, 

burgers kan helpen om sterkere argumen-

ten aan te voeren in het licht van publieke 

debatten.  

De veronderstelde burgerschapsbijdrage 

van historisch denken kan grofweg inge-

deeld worden in twee categorieën: demo-

cratische vaardigheden en democratische 

disposities (zie figuur 1). Met betrekking 

tot vaardigheden wordt verondersteld dat 

leerlingen via historisch denken beter in 

staat zullen zijn om beredeneerde en rati-

onele oordelen te vellen over publieke 

kwesties, deel te nemen aan maatschap-

pelijke debatten op basis van een evalua-

tie van bewijsmateriaal, sterkere argu-

menten aan te dragen, de kwaliteit van an-

dermans argumenten in publieke debat-

ten kritisch te beoordelen en verder te kij-

ken dan hun eigen perspectief (Barton & 

Levstik, 2004; McCully, 2012; Monte-

Sano, 2016; Nokes, 2013). In termen van 

democratische disposities wordt verwacht 

dat twee facetten worden bevorderd: (1) 

de neiging om debatten te benaderen van-

uit een positie van rationaliteit, waarbij 

leerlingen waardering tonen voor ratio-

nele argumenten die gestoeld zijn op be-

wijs uit bronnen, (2) de bereidheid om hun 

eigen, initiële standpunt in twijfel te trek-

ken en verschillende perspectieven te 

overwegen en te evalueren (Barton & 

Levstik, 2004; McCully, 2012; Monte-

Sano, 2016).  

Van historisch denken wordt dus veron-

dersteld dat het leerlingen meer geneigd 

zal maken om een beargumenteerd stand-

punt in te nemen ten aanzien van 
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publieke kwesties (democratische disposi-

ties) en dat het hen ook in staat zal stellen 

om dat op een kwaliteitsvolle manier te 

doen (democratische vaardigheden). 

 

Figuur 1 De veronderstelde bijdrage van historisch denken aan democratisch burgerschap.

 

 

 

Onderzoek naar deze relatie tussen histo-

risch denken en democratisch burger-

schap is echter zeer beperkt. Onderzoek 

in de context van post-conflict en ver-

deelde samenlevingen, bijvoorbeeld in 

Noord-Ierland, toonde reeds aan dat ge-

schiedenislessen waarin historisch bron-

nenonderzoek en multiperspectiviteit cen-

traal staan, leerlingen meer bereid kunnen 

maken om het standpunt van ‘de ander’ in 

deze actuele conflicten te begrijpen (bij-

voorbeeld: Barton & McCully, 2005; 2010; 

Ben-David Kolikant & Pollack, 2019; 

Goldberg et al., 2011; McCully, 2012). In 

deze onderzoeken werd echter niet bestu-

deerd in welke mate deze toegenomen 

openheid voor andere perspectieven zich 

ook uitbreidde naar andere thema’s. Meer 

direct bewijs voor een relatie tussen histo-

risch denken en burgerschap is te vinden 

in het onderzoek van Reisman (2012). In 

een interventiestudie over het bevorderen 

van kritisch bronnenonderzoek bij leer-

lingen testte zij of leerlingen strategieën 

voor het kritisch analyseren van histori-

sche bronnen, zoals bronnenconfrontatie, 
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ook zouden toepassen op actuele infor-

matiebronnen. Het onderzoek toonde aan 

dat leerlingen bepaalde strategieën inder-

daad ook toepasten op actuele informatie-

bronnen. Hoewel deze studie indicaties 

geeft dat een transfer mogelijk is, blijft 

bijkomend empirisch bewijs voor een bij-

drage van historisch denken aan burger-

schapsvorming voorlopig uit. Bovendien 

wijst onderzoek in andere onderwijskun-

dige domeinen uit dat zo’n relatie allesbe-

halve evident is. Ze veronderstelt immers 

dat leerlingen spontaan vaardigheden en 

disposities die ze leren in één context (na-

melijk geschiedenis) zullen toepassen in 

een andere (namelijk actuele) context. 

Zo’n “verre transfer” tussen verschillende 

contexten is echter niet gemakkelijk te 

verwezenlijken (Perkins & Salomon, 

1994). Het idee dat zo’n transfer spontaan 

zou optreden – wat door vakdidactici ver-

ondersteld lijkt te worden - is dus allesbe-

halve evident.  

 

Vraagstelling en methode 

Het doel van deze studie is om zowel de 

disciplinaire als burgerschapseffecten te 

onderzoeken van een lessenreeks gericht 

op het bevorderen van historisch denken. 

De studie wil op die manier inzicht verwer-

ven in onderwijsstrategieën die historisch 

denken bij leerlingen kunnen bevorderen 

en de aanname van een “spontane” trans-

fer naar aspecten van burgerschap onder-

zoeken. Specifiek werd in de lessenreeks 

de nadruk gelegd op het innemen van een 

beargumenteerd antwoord op een 

historische vraag, op basis van een kriti-

sche analyse van bronnen.  

Om dit doel te bereiken werd een interven-

tiestudie opgezet in het zesde jaar van het 

geschiedenisonderwijs in Vlaande-

ren/Brussel. In juni 2020 werd daartoe 

een open call voor deelname gelanceerd 

onder geschiedenisleerkrachten. Deelne-

mende scholen werden willekeurig toege-

wezen aan een interventiegroep en een 

controlegroep. In de interventiegroep 

maakten leerkrachten gebruik van een les-

pakket van acht lessen (gedurende 12-14 

lesuren), gericht op het bevorderen van 

historisch denken bij leerlingen. In de con-

trolegroep gebruikten leerkrachten hun 

reguliere lesmateriaal.  

De effecten van de interventie werden ge-

meten via een pretest en posttest en via 

statistische analyses vergeleken met de 

controlegroep om de volgende onder-

zoeksvragen (OV) te beantwoorden: 

 

 OV1: Wat is het effect van een lessen-

reeks gericht op het bevorderen van 

historisch denken, op (a) de vaardig-

heid van leerlingen met betrekking tot 

het innemen van een beargumenteerd 

antwoord op een historische vraag, (b) 

de daaraan verbonden procedurele 

kennis en (c) epistemologische opvat-

tingen over geschiedenis? 

 OV2: Wat is het effect van een lessen-

reeks gericht op het bevorderen van 

historisch denken, op (a) democrati-

sche vaardigheden en (b) democrati-

sche disposities van leerlingen? 
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Ontwerp van het lespakket 

Het lespakket bestond uit acht lessen 

rond het thema “dekolonisatie na 1945”. 

De lessenreeks werd opgesteld in overleg 

met historische en vakdidactische exper-

ten, alsook ervaren leraren en lerarenop-

leiders. Er werd doelbewust gekozen om 

zowel historische als vakdidactische ex-

perten te betrekken, omdat de lessen-

reeks knowing en doing history integreert 

en om te bewaken dat de lessenreeks his-

torisch-inhoudelijk aansloot bij recente 

historiografische inzichten.  

Om het historisch denken van leerlingen 

te bevorderen werd de lessenreeks  

ontwikkeld volgens de principes van  

cognitive apprenticeship (Collins et al., 

1991). Dit onderwijskundig model be-

schrijft in een aantal stappen het proces 

waarlangs leerlingen stapsgewijs zelfstan-

digheid kunnen verwerven bij het uitvoe-

ren van complexe leertaken. Centraal 

daarin staat het gebruik van authentieke 

leertaken, die nauw aansluiten bij de dis-

cipline. Om dit algemene onderwijskun-

dige model te vertalen naar de specifieke 

context van het geschiedenisonderwijs, 

werd gebruik gemaakt van aanbevelingen 

en inzichten uit geschieddidactisch onder-

zoek (zie verder). 

 

Figuur 2 De centrale designprincipes. 

 

 

Doorheen de lessenreeks werden onder-

zoekend leren opdrachten gebruikt als au-

thentieke leertaken voor de discipline ge-

schiedenis. Dit zijn immers taken die leer-

lingen toelaten om kennis te maken met 

de werkwijze van historici. Leerlingen gin-

gen doorheen de lessen op verschillende 

momenten aan de slag met een histori-

sche vraag die ze, op basis van een kriti-

sche analyse van bronnen, beant-

woordden. In lijn met aanbevelingen uit 

eerder onderzoek (Monte-Sano & De La 

Paz, 2012; van Drie et al., 2006) ver-

trokken deze opdrachten steeds vanuit 

evaluatieve onderzoeksvragen. Dit type 

vragen, waarop geen voor de hand lig-

gend antwoord uit bronnen is af te leiden, 

dwingt leerlingen om bronnen kritisch te-

gen elkaar af te wegen en hun standpunt 

te onderbouwen en zijn dus 
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bijzonder geschikt om historisch denken 

bij leerlingen uit te lokken (van Drie et al., 

2006). 

Om leerlingen de nodige ondersteuning te 

geven bij deze opdrachten werd gebruik 

gemaakt van een proces van modelling, 

scaffolding en coaching (incl. feedback) 

(zie: Collins et al., 1991). Het proces van 

het beantwoorden van een historische 

vraag op basis van bronnen, werd in eer-

ste instantie gemodelleerd door de leer-

kracht. Die demonstreerde daarbij hoe 

een expert aan de slag gaat met het be-

antwoorden van zo’n historische vraag via 

kritische bronnenanalyse en doorliep 

luidop de verschillende stappen. Op die 

manier werden de essentiële denkproces-

sen en vaardigheden zichtbaar voor de 

leerlingen. In de volgende lessen gingen 

leerlingen steeds zelfstandiger aan de 

slag met het beantwoorden van een histo-

rische vraag. Via scaffolds werden leer-

lingen ondersteund bij de opdrachten. 

Scaffolds werden aangeboden voor ver-

schillende stappen in het proces: bronnen 

evalueren en confronteren, bewijs afwe-

gen en een onderbouwd antwoord formu-

leren. De inhoud ervan werd gebaseerd op 

bestaand onderzoek binnen geschiedenis-

onderwijs, onder andere van Monte-Sano 

en collega’s (2014) en het materiaal ont-

wikkeld door de University of Michigan 

(2021). Die ondersteuning nam doorheen 

de lessenreeks geleidelijk aan af (fading) 

zodat de leerlingen meer zelfstandigheid 

verwierven. Sowieso werden leerkrachten 

aangemoedigd om ondersteunende 

maatregelen waar nodig aan te passen aan 

de noden van de leerlingen. De leerkracht 

coachte de leerlingen tijdens het maken 

deze opdrachten, onder meer via het ge-

ven van feedback.  

In lijn met aanbevelingen uit eerdere inter-

ventiestudies binnen geschiedenis nam 

ook explicit teaching een belangrijke 

plaats in doorheen het lespakket (zie bij-

voorbeeld Stoel, van Drie & van Boxtel, 

2017). Daarbij expliciteerde de leerkracht 

het denkproces en de stappen die doorlo-

pen worden bij het beantwoorden van een 

historische vraag. Bij het modelleren van 

het beantwoorden van een historische 

vraag werden de verschillende stappen en 

denkwijzen bijvoorbeeld expliciet be-

noemd en toegelicht. Daarnaast was er ex-

pliciete instructie over conceptuele kennis 

zoals betrouwbaarheid of representativi-

teit en over historische redeneerwijzen zo-

als causaal redeneren of continuïteit en 

verandering. Ook procedurele kennis (bij-

voorbeeld rond het evalueren van de be-

trouwbaarheid van een bron) werd expli-

ciet toegelicht. Het materiaal voor leer-

lingen besteedde eveneens expliciete aan-

dacht voor conceptuele en procedurele 

kennis die leerlingen doorheen de lessen 

opdeden en die hen inzicht verschafte in 

geschiedenis als discipline. 

Ook interactie vormde een belangrijk prin-

cipe doorheen het lespakket. Groepswerk 

werd gebruikt om leerlingen de kans te 

geven hun denkproces te articuleren en af 

te toetsen bij medeleerlingen (Reisman, 

2012; Stoel, van Drie & van Boxtel, 
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2017). Klasgesprekken, aangestuurd door 

de leerkracht, speelden daarnaast een be-

langrijke rol om het (historisch) denken 

van leerlingen verder te bevorderen (van 

Boxtel et al., 2021; van Drie & van de Ven, 

2017).  

 

Meetinstrument: pretest en posttest 

Leerlingen legden gedurende twee les-

uren voor en na het onderzoek een pretest 

en een posttest af. Deze testen brachten, 

naast achtergrondkenmerken van de leer-

lingen, de volgende aspecten in kaart: 

 

Historisch denken (onderzoeksvraag 1) 

De vaardigheid van leerlingen om op basis 

van een kritische analyse van bronnen een 

beargumenteerd antwoord in te nemen op 

een historische vraag, werd in kaart ge-

bracht via een historische essaytaak. De 

historische vragen die daarbij centraal 

stonden, waren (1) of politiegeweld bij de 

Sharpeville-demonstratie (1960) geoor-

loofd was of niet en (2) of het buitenspo-

rige geweld van Nederlandse soldaten tij-

dens de Indonesische Onafhankelijkheids-

oorlog (1945-1949) een structureel of een 

incidenteel karakter kende. Deze essay-

taken werden geëvalueerd aan de hand 

van een set met zes criteria: standpuntbe-

paling, argumentatie, kwaliteit van de ar-

gumentatie, gebruik van bewijs (bronnen), 

evaluatie van de waarde van bronnen en 

dialoog met tegenargumenten en bronnen 

evaluatierubric (zie Appendix A). Het es-

say werd op elk criterium beoordeeld op 

een vier-puntenschaal, wat leidde tot een 

totaalscore op 24. Om de interbeoorde-

laarsbetrouwbaarheid na te gaan werd 

10% van de pretest-essays onafhankelijk 

gescoord door twee evaluatoren. Dat re-

sulteerde in een heel goede overeenstem-

ming (ICC: 0.87, SD = 0.08) (Cicchetti, 

1994). 

Naast de vaardigheid van leerlingen om 

op basis van een kritische analyse van 

bronnen een beargumenteerd antwoord in 

te nemen op een historische vraag werd 

ook hun procedurele kennis an sich hier-

rond in kaart gebracht. Eerder onderzoek 

toont immers aan dat er niet altijd een 

rechtstreeks verband is tussen de kennis 

van leerlingen over bepaalde procedures 

binnen de discipline van geschiedenis en 

de mate waarin leerlingen deze kennis 

toepassen in concrete opdrachten. Zo 

toonde onderzoek van Paul en collega’s 

(2017) aan dat leerlingen verschillende 

criteria kennen om de betrouwbaarheid 

van een bron te evalueren, maar ze deze 

niet altijd toepassen in de praktijk. In een 

recent onderzoek van Van der Eem en col-

lega’s (2022) werd het omgekeerde vast-

gesteld: leerlingen pasten meer criteria 

toe dan ze konden opnoemen. De proce-

durele kennis van leerlingen werd geme-

ten via twee open vragen: “Welke aspecten 

van een historische bron ken jij, die mee 

kunnen mee bepalen hoe betrouwbaar 

een bron is om een bepaalde historische 

vraag te beantwoorden?” en “Welke stap-

pen kan je ondernemen wanneer je op ba-

sis van een set bronnen een historische 

vraag moet beantwoorden?”. Tien 
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procent van de antwoorden werd door 

twee evaluatoren beoordeeld, wat leidde 

tot een heel goede overeenstemming (ĸ = 

.80 voor de eerste vraag; ĸ = .86 voor de 

tweede vraag).  

Epistemologische opvattingen over ge-

schiedenis werden in kaart gebracht via 

een meetinstrument (Wiley et al., 2020) 

bestaande uit twaalf stellingen verdeeld 

over twee subschalen. De subschalen 

brachten opvattingen in kaart over “the 

simplicity and certainty of knowledge” en 

over de waarde van het integreren van in-

formatie uit verschillende documenten. 

Het meetinstrument bevatte stellingen zo-

als “de meeste historische gebeurtenissen 

zijn te wijten aan één enkele oorzaak”, 

“historische verklaringen zouden niet mo-

gen veranderen in het licht van nieuwe in-

formatie” en “om erachter te komen of wat 

je leest accuraat is, moet je meerdere 

bronnen vergelijken”. Beide subschalen 

behaalden een goede score met betrek-

king tot hun interne consistentie (Cron-

bach’s α = .69 voor subschaal 1; α =.75 

voor subschaal 2).  

 

Democratisch burgerschap (onderzoeks-

vraag 2) 

Democratische vaardigheden werden in 

kaart gebracht via een actuele essaytaak, 

parallel aan de historische essaytaak. 

Leerlingen werden gevraagd om, op basis 

van een kritische analyse van bronnen, 

een beargumenteerd standpunt in te ne-

men ten aanzien van twee 

maatschappelijke debatten: (1) Moet de 

stemgerechtigde leeftijd verlaagd worden 

tot 16 jaar en (2) Moeten ijkingstoetsen 

verplicht worden voor alle opleidingen in 

het hoger onderwijs. De actuele essay-

taken werden opnieuw geëvalueerd op ba-

sis van de rubric met zes criteria (ICC = 

.87).  

Democratische disposities werden geme-

ten via een reeks stellingen gericht op drie 

verschillende aspecten, gebaseerd op ge-

valideerde meetinstrumenten. Perspec-

tiefname peilde naar de neiging van leer-

lingen om zich het perspectief van iemand 

anders in te beelden of over te nemen (De 

Corte et al., 2007). Stellingen waren bij-

voorbeeld “Ik probeer anderen soms beter 

te begrijpen door mij voor te stellen hoe 

zaken er vanuit hun perspectief uitzien” 

en “Ik vind het soms moeilijk om zaken 

vanuit het perspectief van iemand anders 

te bekijken”. Critical openness bracht in 

kaart in welke mate leerlingen de neiging 

hebben om actief open te staan voor 

nieuwe ideeën en kritisch te zijn bij het 

evalueren van deze ideeën (Sosu, 2013). 

Het werd gemeten via stellingen zoals “Ik 

gebruik meer dan één bron om voor me-

zelf informatie te vergaren” en “Het is be-

langrijk om het standpunt van andere 

mensen over een kwestie te begrijpen”. 

Deliberation within peilde naar de interne 

reflectieprocessen die leerlingen onderne-

men om argumenten voor en tegen een 

bepaalde kwestie af te wegen (Weinmann, 

2018). Stellingen die hiernaar peilden wa-

ren bijvoorbeeld “Ik heb de 
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argumenten voor en tegen mijn eigen 

standpunt en andermans meningen ge-

evalueerd” en “Ik heb nagedacht over ver-

schillende meningen over het onderwerp”. 

De schaal voor perspective-taking be-

haalde een goede score op interne consis-

tentie (α = .73), de andere schalen behaal-

den een middelmatige score (α = .63 voor 

critical openness; α = .62 voor deliberation 

within), wat er op kan wijzen dat deze 

schalen minder betrouwbaar zijn.  

 

Affectieve aspecten (verklarende varia-

bele) 

Aangezien onderzoeksliteratuur aangeeft 

dat affectieve aspecten, zoals motivatie, 

mogelijk een rol kunnen spelen in het his-

torisch denken van leerlingen, wilden we 

de eventuele rol van deze variabelen mee 

in rekening brengen. Er werden daarom 

twee affectieve dimensies opgenomen in 

de vragenlijst. Ten eerste werd in kaart ge-

bracht in welke mate de onderwerpen van 

de essaytaken voor leerlingen gevoelig la-

gen. Bij elke essaytaak werd aan leer-

lingen gevraagd om de gevoeligheid van 

het onderwerp aan te geven op een vijf-

puntenschaal en om een korte toelichting 

te geven in het geval het onderwerp voor 

hen gevoelig was. Ten tweede werd de in-

teresse in geschiedenis en opvattingen 

 
2 Multilevel-analyses houden rekening met verschil-
len tussen leerlingen op klas- en/of schoolniveau. 
Voor de democratische disposities waren de varian-
tiewaarden voor het school- en klasniveau in de ini-
tiële multilevelmodellen echter quasi onbestaande 
en niet significant (ze varieerden tussen 0.00 en 
0.01, met een standaardafwijking van 0.01). Dit 

van leerlingen over het belang van het vak 

geschiedenis gemeten (Wigfield & Eccles, 

2000). Dit gebeurde aan de hand van de 

task value schaal die stellingen bevat zo-

als: “Over het algemeen, hoe nuttig zijn de 

zaken die je leert bij geschiedenis?” en 

“Hoe belangrijk is het voor jou om goed te 

zijn in geschiedenis?”  

 

Data-analyse 

Een eerste stap in het analyseren van de 

data was om na te gaan of de leerlingen in 

de controle- en interventiegroep een ge-

lijkaardige beginsituatie hadden. Daartoe 

werden de pretestresultaten van beide 

groepen leerlingen op elke van de variabe-

len in de studie vergeleken via one-way 

ANOVA’s. Om de effecten van de lessen-

reeks te onderzoeken, werd vervolgens 

gebruik gemaakt van multilevel-analyses 

en hiërarchische lineaire regressieanaly-

ses2 die beide toelaten om rekening te 

houden met verschillende startposities 

van leerlingen en om de invloed van meer-

dere variabelen tegelijk in kaart te bren-

gen. Bij de opbouw van de multilevel-mo-

dellen werd gebruik gemaakt van een bot-

tom-up benadering (Hox, 2010) waarbij 

aan een nulmodel stapsgewijs de predic-

torvariabele (conditie) en covariabelen 

(zoals pretestscore) werden toegevoegd. 

geeft aan dat er op school- en klasniveau geen noe-
menswaardige variantie bestond en een mulitlevel-
model onnodig was. Voor deze variabelen werd 
daarom gebruik gemaakt van regressieanalyses. 
Beide analysemethoden houden wel rekening met 
individuele verschillen tussen leerlingen in de pre-
test. 
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Het meest geschikte model werd bepaald 

op basis van de  BIC, AIC en -2 log-likeli-

hood waarden en op basis van de propor-

tie verklaarde variantie van elk model 

(Hox, 2010). Voor de regressiemodellen 

werd een identieke aanpak gehanteerd en 

werd het beste model geselecteerd op ba-

sis van de totale hoeveelheid verklaarde 

variantie. Omwille van de grote hoeveel-

heid aan modellen worden enkel de resul-

taten van de beste modellen gerappor-

teerd. 

 

Resultaten  

Deelnemers 

In totaal vervolledigden 668 leerlingen 

(226 in de controlegroep, 402 in de inter-

ventiegroep) in 47 klassen van 17 scholen 

de volledige pre- en posttest. Beide groe-

pen bestonden voor ongeveer 60% uit 

meisjes en 40% uit jongens; de gemid-

delde leeftijd was 17 jaar. Deelnemende 

scholen hadden een gelijkaardig leerlin-

genpubliek wat de socio-economische en 

etnisch-culturele achtergrond van de leer-

lingen betrof. Zowel in de controlegroep 

als in de interventiegroep had ongeveer 

30% van de leerlingen een lage socio-eco-

nomische status. Een minderheid van de 

leerlingen werd geboren in een ander land 

dan België (2.7 % in de controlegroep en 

3.7 % in de interventiegroep) of had min-

stens één ouder die niet in België werd ge-

boren (10.62 % in de controlegroep en 

11.44 % in de interventiegroep). Ongeveer 

de helft van deze leerlingen had een mi-

gratieachtergrond vanuit één van de EU27 

landen. 

 

Descriptieve resultaten 

Tabel 1 toont de gemiddelde scores van 

leerlingen in de controlegroep en inter-

ventiegroep op de verschillende variabe-

len in de pretest. 

 

Tabel 1  Pretest scores in controle- en interventiegroep op de verschillende variabelen. Gemiddelde 

(M) en standaardafwijking (SD). 

 

 Controlegroep (n = 266) Interventiegroep (n = 402) 

M (SD) M (SD) 

Historische essay (op 24) 14.77 (3.62) 15.20 (3.58) 

Gevoeligheid historische essaytaak 

(op 5) 

2.95 (1.03) 2.95 (1.05) 

Procedurele kennis (op 15)** 3.85 (1.51) 4.40 (1.77) 

Epistemologische opvattingen (op 6)   

Subschaal 1  2.39 (0.60) 2.31 (0.63) 

Subschaal 2 4.77 (0.51) 4.78 (0.56) 

Task value (op 7) 4.52 (1.14) 4.62 (1.11) 

Actuele essaytaak (op 24)* 14.15 (3.62) 14.75 (3.44) 
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Gevoeligheid actuele essaytaak (op 5) 2.43 (1.15) 2.56 (1.13) 

Democratische disposities 

Deliberation within 3.69 (0.51) 3.72 (0.52) 

Critical openness 3.94 (0.40) 3.95 (0.38) 

Perspective taking 3.53 (0.58) 3.58 (0.50) 

 

Note. Significante verschillen tussen de controle- en interventiegroep in pretest. *: p < .05; **: p < .001 

Uit tabel 1 wordt duidelijk dat er (kleine) 

verschillen waren tussen de pretestscores 

van leerlingen in de controlegroep en in-

terventiegroep. Statistische analyses toon-

den aan dat deze verschillen op pretestni-

veau enkel significant waren voor de pro-

cedurele kennis van leerlingen en de actu-

ele essaytaak. Leerlingen in beide groepen 

hadden dus andere startposities met be-

trekking tot deze twee aspecten. Op de 

andere variabelen waren de verschillen 

tussen beide groepen niet significant. 

Ook tussen leerlingen onderling binnen 

één groep waren de verschillen groot, zo-

als blijkt uit de grote standaardafwijkin-

gen op een aantal variabelen. Op de histo-

rische essaytaak scoorden leerlingen in de 

pretest bijvoorbeeld gemiddeld 14.77 op 

24 (controlegroep) en 15.20 op 24 (inter-

ventiegroep). In beide groepen was er ech-

ter een grote standaardafwijking voor 

deze variabele (3.62 en 3.58).  

 

Effecten van de interventie op historisch 

denken en epistemologische opvattingen 

(OV1) 

De eerste onderzoeksvraag ging de effec-

ten van de lessenreeks na op het histo-

risch denken van leerlingen. Hierbij 

werden de effecten van de lessenreeks on-

derzocht op (1) de historische essaytaak, 

(2) de procedurele kennisvragen en (3) de 

epistemologische opvattingen van leer-

lingen.  

Uit de multilevelanalyses (zie appendix B 

en C) bleek dat de lessenreeks een signifi-

cant positief effect had op de vaardigheid 

van leerlingen om een beargumenteerd 

antwoord in te nemen op een historische 

essaytaak en op de hieraan gerelateerde 

procedurele kennis. Rekening houdend 

met verschillen in de pretestscores, scoor-

den leerlingen in de interventiegroep ge-

middeld 4.79 punten (p = .007) hoger dan 

leerlingen in de controlegroep op de his-

torische essaytaak en 2.06 (p < .001) pun-

ten hoger op procedurele kennis. Hoewel 

er een significante vooruitgang was op de 

procedurele kennis van leerlingen bleven 

de scores van leerlingen nog steeds rela-

tief laag (gemiddeld 6.42 op 15).  

Op de epistemologische opvattingen van 

leerlingen had de lessenreeks geen signi-

ficant effect. Ook de resultaten in Tabel 1 

tonen aan dat de epistemologische opvat-

tingen van leerlingen min of meer gelijk 

bleven in de pretest en posttest, zowel in 



 Dimensies - nr. 6 (februari 2023)  Tijdschrift voor didactiek van de Mens- en Maatschappijvakken 21 

de interventiegroep als in de controle-

groep. 

 

Effecten van de interventie op democra-

tisch burgerschap (OV2) 

De tweede onderzoeksvraag onderzocht 

de effecten van de lessenreeks op demo-

cratische vaardigheden en disposities van 

leerlingen.  

De initiële analyses toonden aan dat de in-

terventie geen rechtstreeks effect had op 

de democratische vaardigheden van leer-

lingen, noch op democratische disposi-

ties. Leerlingen in de interventiegroep 

scoorden in de posttest dus niet noodza-

kelijk beter op de historische essaytaak 

dan leerlingen in de controlegroep; ook de 

democratische disposities bleven groten-

deels stabiel.  

Verdere analyses schetsen een iets genu-

anceerder beeld. In deze analyses werd re-

kening gehouden met de mogelijkheid dat 

de lessenreeks niet bij alle leerlingen het-

zelfde effect had gegenereerd. In een 

nieuw multilevelmodel (zie Appendix C) 

werd niet alleen de rol van de conditie on-

derzocht, maar werd een bijkomende va-

riabele opgenomen, namelijk de vooruit-

gang die leerlingen maakten op de histo-

rische essaytaak (op basis van de verschil-

score tussen posttest en pretest).  Deze 

analyses wezen op een verband tussen de 

vooruitgang die leerlingen maakten op de 

historische essaytaak en hun score op de 

actuele essaytaak in de posttest. Naar-

mate leerlingen meer vooruitgang ge-

boekt hadden op de historische 

essaytaak, scoorden ze ook significant ho-

ger (p < .001) op de actuele essaytaak in 

de posttest. Dit verband was echter bij-

zonder klein (per punt dat leerlingen voor-

uit gingen op de historische essaytaak, 

scoorden ze 0.16 punten hoger op de ac-

tuele essaytaak) en wijst niet noodzakelijk 

op een effect van de lessenreeks aange-

zien we geen zekerheid hebben over de 

richting van het verband. Het is mogelijk 

dat leerlingen vooruitgang boekten op de 

actuele essaytaak en dat die vooruitgang 

een effect had op hun historische essay-

taak.  

 

De rol van affectieve variabelen 

Voor beide onderzoeksvragen werd de in-

vloed van affectieve dimensies op de pres-

taties van leerlingen onderzocht door na 

te gaan of (1) de gevoeligheid van de on-

derwerpen van de essaytaken of (2) de 

waarde die leerlingen hechtten aan het 

vak geschiedenis een invloed had op de 

scores van leerlingen op de historische of 

actuele essaytaak of op hun procedurele 

kennis. Statistische analyses toonden aan 

dat geen van beide affectieve dimensies 

hier een significante invloed op hadden 

(zie Appendix B en D).  

 

Conclusie 

Dit onderzoek probeerde meer inzicht te 

krijgen in effectieve onderwijsstrategieën 

om historisch denken bij leerlingen te be-

vorderen en in de mogelijke bijdrage van 

historisch denken tot (aspecten van) de-

mocratisch burgerschap.  
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Met betrekking tot de eerste onderzoek-

vraag kan gesteld worden dat de lessen-

reeks, die aandacht heeft voor knowing en 

doing history, en ontwikkeld is op basis 

van principes van cognitive apprenticeship 

en onderzoekend leren, het historisch 

denken van leerlingen verbeterde, zowel 

met betrekking tot hun vaardigheid om 

een beargumenteerd standpunt in te ne-

men op een historische vraag als met be-

trekking tot hun procedurele kennis. Deze 

resultaten wijzen dus, in lijn met bevindin-

gen uit eerder onderzoek, op de effectivi-

teit van de gebruikte ontwerpprincipes 

(bijv. van Boxtel & van Drie, 2017; van 

Boxtel et al., 2021; Monte-Sano & De La 

Paz, 2012; Nokes et al., 2007). 

Ondanks deze positieve effecten slaagde 

de lessenreeks er niet in om de epistemo-

logische opvattingen van leerlingen te ver-

anderen. Een mogelijke verklaring hier-

voor kan gevonden worden in het feit dat 

lessenreeks hier niet expliciet op inzette. 

Een andere verklaring is dat epistemolo-

gische opvattingen eerder stabiele opvat-

tingen zijn die minder vatbaar zijn voor 

veranderingen op korte termijn. Eerder 

onderzoek in Nederland toonde reeds aan 

hoe moeilijk het is om epistemologische 

opvattingen van leerlingen te veranderen 

(Stoel, van Drie et al., 2017). 

Met betrekking tot de tweede onderzoeks-

vraag toonde het onderzoek aan dat we 

niet al te optimistisch moeten zijn over 

een “spontane” bijdrage van historisch 

denken aan democratisch burgerschap. 

Ondanks de effectiviteit van de interventie 

op het historisch denken van leerlingen, 

vonden we geen duidelijk empirisch be-

wijs voor het bestaan van een transfer 

naar democratische vaardigheden en dis-

posities. De bevinding dat leerlingen die 

vooruitgingen op de historische essaytaak 

ook (beperkt) beter scoorden op de actu-

ele essaytaak toont aan dat beide wel 

enigszins met elkaar verbonden zijn, maar 

laat niet toe om van een transfer-effect te 

spreken. Hieruit blijkt dat we voorzichtig 

moeten zijn met de aanname dat leer-

lingen (spontaan) een transfer zullen ma-

ken van vaardigheden en disposities die 

ze verwerven in de context van geschiede-

nisonderwijs naar een bredere, actuele 

context. Het lijkt er dus op dat het berei-

ken van doelstellingen die verbonden zijn 

aan democratisch burgerschap (zoals het 

kritisch kunnen omgaan met actuele infor-

matiebronnen) enkel mogelijk is als deze 

expliciet aan bod komen en een plaats 

krijgen binnen het onderwijs. Net zoals 

historisch denken vereist ook het bevor-

deren van burgerschapsvaardigheden en -

disposities een specifieke didactische aan-

pak. Als we toch een transfer van het ene 

domein naar het andere willen bereiken, 

zal het nodig zijn de aanname van spon-

taniteit te verlaten, en zullen docenten de 

gelijkenissen tussen verschillende domei-

nen expliciet moeten maken. Vanuit deze 

vaststelling dient zich dan ook de vraag 

aan waar deze burgerschapsdoelen best 

precies een plaats krijgen in onderwijs, en 

welke rol hierin van geschiedenisonder-

wijs kan/moet verwacht worden. 
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Vooral gezien het feit dat historisch den-

ken een waardevolle doelstelling an sich is 

en het tijd vraagt om deze denkwijze bij 

leerlingen te bevorderen, rijst de vraag of 

er binnen geschiedenisonderwijs ook ex-

pliciet en bijkomend ingezet dient te wor-

den op deze burgerschapsdoelen. Dit 

neemt niet weg dat geschiedenisonder-

wijs op andere manieren kan bijdragen 

aan democratisch burgerschap, bijvoor-

beeld door leerlingen inzicht te doen ver-

werven in het ontstaansproces van actuele 

maatschappelijke fenomenen of door hen 

kritisch te leren kijken naar het gebruik 

van het verleden in publieke debatten.  

Dit onderzoek hield ook rekening met de 

mogelijke invloed van affectieve dimen-

sies op historisch denken en democrati-

sche vaardigheden van leerlingen. Ver-

schillende onderzoekers veronderstellen 

immers dat een grote (emotionele) betrok-

kenheid bij een (historisch of actueel) 

thema een invloed zou kunnen hebben op 

de manier waarop leerlingen dit thema be-

naderen en op de mate waarin zij bereid 

zijn om verschillende standpunten te 

overwegen (Barton & McCully, 2007; Gold-

berg et al., 2011). In onze analyses von-

den we echter geen verband tussen de ge-

voeligheid van de essay-onderwerpen en 

de prestaties van leerlingen. Dit zou ech-

ter verklaard kunnen worden door het feit 

dat de onderwerpen van de essaytaken ge-

middeld genomen niet bijzonder gevoelig 

bevonden werden (zie de descriptieve re-

sultaten in Tabel 1). Daarnaast suggereert 

de literatuur dat de waarde die leerlingen 

hechten aan het vak geschiedenis een rol 

kan spelen op hun prestaties (Paul et al., 

2017). Ook deze relatie werd in onze ana-

lyses niet bevestigd. Hoewel op basis van 

deze bevindingen het belang van affec-

tieve aspecten in het historisch denken 

van leerlingen in twijfel zou kunnen wor-

den getrokken, lijkt het vooral aangewe-

zen dat er meer onderzoek verricht wordt 

om deze mogelijke relatie verder te onder-

zoeken.  

Een aantal beperkingen van deze studie 

dienen ook in rekening genomen te wor-

den. Zo verzamelden we geen informatie 

over de langetermijneffecten van de les-

senreeks. Bovendien onderzochten we en-

kel specifieke aspecten van historisch 

denken en democratisch burgerschap. Zo-

als in ‘Stand van het onderzoek’ reeds 

werd besproken, zou historisch denken 

zou ook op andere manieren verband kun-

nen houden met democratisch burger-

schap, bijvoorbeeld via het bevorderen 

van historische empathie of reflectie over 

agency. Deze aspecten van historisch den-

ken werden in deze studie evenwel niet ac-

tief aan bod gebracht. Daarenboven wer-

den effecten onderzocht op (bepaalde) de-

mocratische disposities en vaardigheden, 

maar kan geschiedenisonderwijs ook bij-

dragen tot andere aspecten van democra-

tisch burgerschap, zoals democratische 

kennis (bijvoorbeeld over politieke instel-

lingen en processen) of actief engagement 

in de samenleving. Verder kenden de 

meetinstrumenten die gehanteerd werden 

voor het in kaart brengen van de 
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democratische disposities ook beperkin-

gen. Deze schalen hadden een middelma-

tige interne consistentie en zijn gebaseerd 

op zelfrapportering door leerlingen. Een 

meer onafhankelijke inschatting van de 

disposities van leerlingen zou bijvoor-

beeld verkregen kunnen worden via cog-

nitieve interviews. Dat was echter omwille 

van praktische redenen niet mogelijk in 

dit onderzoek. Ten slotte werd de uitvoe-

ring van het onderzoek sterk belemmerd 

door de coronamaatregelen die ervoor 

zorgden dat de lessenreeks slechts ge-

deeltelijk in de klas kon worden gegeven. 

 

Opmerking 

De lessenreeks die aan de basis lag van 

deze interventiestudie is vrij beschikbaar 

via deze website: https://www.arts.kuleu-

ven.be/outreach/geschiedenis/lespakket-

dekolonisatie-na-1945  
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Appendix A: Evaluatierubric 

 

 1 2 3 4 

Standpunt-be-
paling  

Het antwoord bevat geen 
standpunt                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                        
dat betrekking heeft op de 
historische vraag (de histori-
sche vraag wordt niet beant-
woord).  

Het antwoord bevat een stand-
punt dat slechts gedeeltelijk be-
trekking heeft op de historische 
vraag (bv. deels naast de kwestie, 
niet helemaal in lijn met de onder-
zoeksvraag). 

Het antwoord bevat een stand-
punt dat betrekking heeft op de 
historische vraag, maar dit zit en-
kel impliciet in de tekst (vaag). 

Antwoord bevat een duidelijk 
standpunt dat  betrekking heeft 
op de onderzoeksvraag en dat ex-
pliciet als standpunt naar voren 
wordt geschoven.  

Argumentatie 
vanuit de bron-
nen i.f.v het in-
genomen 
standpunt 

 

Er worden geen argumenten 
ingezet vanuit de bronnen die 
het ingenomen standpunt on-
derbouwen. 

Het standpunt wordt in beperkte 
mate onderbouwd met argumen-
ten vanuit de bronnen. 

• Er worden één of meerdere ar-
gumenten vermeld  

• Maar: de/het aangereikte ar-
gument(en) wordt niet als 
dusdanig ingezet/expliciet 
als argument ingezet ter on-
dersteuning van het ingeno-
men standpunt (bv. enkel be-
schrijvend). 

Het standpunt wordt overwegend 
onderbouwd met  argumenten 
vanuit de bronnen. 

• Er worden één of meerdere ar-
gumenten vermeld  

• Maar: een deel van de argu-
menten wordt niet als dusda-
nig ingezet/niet expliciet in-
gezet ter ondersteuning van 
het ingenomen standpunt 
(bv. enkel beschrijvend). 

Het standpunt wordt volledig on-
derbouwd met argumenten vanuit 
de bronnen. 

• Er worden meerdere argu-
menten vermeld   

• En: de argumenten worden 
expliciet ingezet ter onder-
steuning van het ingenomen 
standpunt. 

 

Kwaliteit van 
de argumenta-
tie vanuit de 
bronnen i.f.v. 
het ingenomen 
standpunt 

 

Er is geen argumentatie van-
uit de bronnen aanwezig. 

Er worden geen argumenten 
vanuit de bronnen vermeld 
om het standpunt te onder-
bouwen. 

 

De argumentatie vanuit de bron-
nen is incorrect. 

Er wordt één of meerdere argu-
menten vermeld, maar geen en-
kel argument wordt helemaal 
juist ingezet (bv. informatie uit 
onbetrouwbare bron wordt kri-
tiekloos overgenomen, foute re-
deneringen of veronderstellin-
gen). 

De argumentatie vanuit de bron-
nen is gedeeltelijk correct en kwa-
liteitsvol. 

Er wordt minimaal één kwaliteits-
vol (juist) argument vermeld. 

 

De argumentatie vanuit de bron-
nen is correct en kwaliteitsvol. 

Er worden minimaal twee juiste,   
kwaliteitsvolle, argumenten ver-
meld. 
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Verwijzing naar 
bewijs uit bron-
nen i.f.v. het in-
genomen 
standpunt 

Het ingenomen standpunt 
wordt niet gestaafd met be-
wijs uit bronnen. 

Of: er wordt enkel in alge-
mene termen verwezen naar 
de bronnen (bv. enkel ‘op ba-
sis van de bronnen vind 
ik…’). 

Het ingenomen standpunt wordt 
in beperkte mate gestaafd met be-
wijs uit bronnen.  

• Er wordt slechts naar één 
bron concreet verwezen i.f.v 
het ingenomen standpunt. 

• Andere bronnen worden niet 
geconcretiseerd of ingezet. 

 

Het ingenomen standpunt wordt 
overwegend gestaafd met bewijs 
uit bronnen.  

• Er wordt naar meerdere bron-
nen concreet verwezen i.f.v. 
het ingenomen standpunt. 

• Maar: niet alle bronnen wor-
den gepreciseerd (het blijft 
soms onduidelijk naar welke 
bronnen verwezen wordt) of 
bronnen worden niet expliciet 
ingezet i.f.v. het ingenomen 
standpunt. 

Het ingenomen standpunt wordt 
volledig gestaafd met bewijs uit 
bronnen.  

Er wordt naar meerdere bronnen 
concreet verwezen in functie van 
het ingenomen standpunt.  

 

Evalueren van 
de waarde van 
de bronnen (be-
trouwbaarheid 
en/of represen-
tativiteit)  

 

De waarde van de bronnen 
wordt niet geëvalueerd.  

Er is geen aandacht voor rele-
vante elementen die de be-
trouwbaarheid / representati-
viteit  van bronnen kunnen 
beïnvloeden (auteur, waar en 
wanneer, context, etc.).  

Er is op een oppervlakkige manier   
aandacht voor de evaluatie van de 
waarde van bronnen (betrouw-
baarheid/ representativiteit).  

Er wordt melding gemaakt van re-
levante aspecten (bv. auteur, da-
tum, plaats, doel,…) van de 
bron(nen), maar: 

• dit gebeurt slechts bij één 
bron. 

• of: Dit  wordt niet gekoppeld 
aan een evaluatie van de 
waarde van de bronnen. 

• of: de evaluatie van de  
waarde van de bronnen is 
overwegend  inaccuraat  (bv. 
verschillende redeneerfouten 
m.b.t. betrouwbaarheid van 
de bron, simplistische tegen-
stelling objectief-subjectief). 

Er is beperkte aandacht voor de 
evaluatie van de waarde van bron-
nen (betrouwbaarheid/ represen-
tativiteit).  

Er wordt bij minstens één bron 
melding gemaakt van relevante 
aspecten (bv. auteur, datum, 
plaats, doel,…), maar:  

• dit wordt slechts bij één bron 
gekoppeld aan een  evaluatie 
van de waarde van de bron-
nen. 

• en: de evaluatie van de be-
trouwbaarheid van de bron-
nen gebeurt overwegend op 
een kwaliteitsvolle en accu-
rate manier. 

Er is veel aandacht voor de evalu-
atie van de waarde van bronnen 
(betrouwbaarheid/ representativi-
teit).   

Er wordt bij meerdere bronnen 
melding gemaakt van relevante 
aspecten (bv. auteur, datum, 
plaats, doel,…):  

• dit wordt bij meerdere bron-
nen gekoppeld aan de evalua-
tie van de betrouwbaarheid 
van bronnen. 

• en: de evaluatie van de be-
trouwbaarheid van de bron-
nen gebeurt op een kwaliteits-
volle en accurate manier.  
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Erkennen van 
en dialoog met 
andere perspec-
tieven  

 

Er is geen dialoog met andere 
perspectieven/standpunten 
of tegenargumenten t.a.v. de 
historische vraag. 

• Het bestaan ervan wordt 
niet vermeld. 

• Of: het bestaan ervan 
wordt enkel vermeld, 
maar ze worden niet 
weerlegd of uitgedaagd 
(geen dialoog). 

Er is een oppervlakkige  dialoog 
met andere perspectieven/stand-
punten of tegenargumenten t.a.v. 
de historische vraag. 

Het bestaan ervan wordt vermeld 
en  gedeeltelijk weerlegd of  uit-
gedaagd, maar:  

• redeneringen daarbij zijn 
overwegend vaag, onduidelijk 
of inaccuraat. 

• en/of bronnen worden enkel 
inhoudelijk tegen elkaar afge-
zet (oppervlakkig). 

Er is een beperkte dialoog met an-
dere perspectieven/standpunten 
of tegenargumenten t.a.v. de his-
torische vraag. 

Het bestaan ervan wordt vermeld 
en  gedeeltelijk weerlegd of  uit-
gedaagd door de waarde van de 
bronnen te evalueren, maar:  

• dit gebeurt slechts bij één 
bron. 

• of dit gebeurt slechts op basis 
van één element dat de 
waarde van de bron kan beïn-
vloeden. 

Er is een grondige dialoog met an-
dere perspectieven/standpunten 
t.a.v. de historische vraag.  

Het bestaan ervan wordt vermeld, 
tegenargumenten worden aange-
haald en grondig weerlegd of uit-
gedaagd door de waarde van de 
bronnen te evalueren. 

• Dit gebeurt bij minstens twee 
bronnen. 

• Of: dit gebeurt op basis van 
meerdere elementen die de 
bron(nen) kunnen beïnvloe-
den. 
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Appendix B: Multilevel modellen voor historische essaytaak in de posttest 

 

  Model 0 

B (SD) 

Model 1 

B (SD) 

Model 2 

B (SD) 

Fixed effects    

Intercept 15.90 (0.68)* 17.31 (0.60)* 12.24 (1.34)* 

Conditie (controlegroep)  -3.91 (1.01)** -4.79 (1.74)** 

Pretest score op historische essaytaak    0.23 (0.06)* 

Pretest score op procedurele kennis    0.30 (0.11)** 

Gevoeligheid van de historische essay-

taak  

  -0.11 (0.17) 

Task value   0.11 (0.16) 

Interactie conditie*pretestscore op histo-

rische essaytaak  

  0.08 (0.10) 

Variantiecomponenten     

Tussen leerlingen (residual)  19.42 (1.097)* 19.46 (1.10)* 18.23 (1.04)* 

Tussen scholen  6.44 (2.52)*** 2.81 (1.35)*** 2.62 (1.19)*** 

Tussen klassen  0.63 (0.48) 0.62(0.48) 0.12 (0.35) 

Aantal parameters 4 5 10 

Model fit    

AIC 3936.9 3929.275 3846.113 

BIC 3954.917 3951.796 3891.051 

-2LL 3928.9 3919.275 3826.113 

 

Note. *p < .001, **p < .01, ***p < .05.  
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Appendix C: Multilevel modellen voor procedurele kennis in de posttest 

 

   Model 0 

B (SD) 

Model 1  

B (SD) 

Model 2  

B (SD) 

 Fixed effects    

 Intercept 5.39 (0.36)* 6.11 (0.33)* 4.03 (0.67)* 

 Conditie (controlegroep)  -1.997 

(0.55)** 

-2.06 (0.68)** 

 Pretest score op procedurele 

kennis  

  0.40 (0.07)* 

 Pretest score op historische 

essaytaak 

  0.01 (0.03) 

 Task value   0.05 (0.09) 

 Interactie conditie*pretest-

score op procedurele kennis  

  0.05 (0.12) 

 Variantiecomponenten     

 Tussen leerlingen (residual)  5.88 (0.33)* 5.88 (0.33)* 5.51 (0.31)* 

 Tussen scholen  1.72 

(0.69)*** 

0.78 

(0.39)*** 

0.51 (0.29) 

 Tussen klassen  0.25 (0.17) 0.26 (0.17) 0.18 (0.15) 

 Aantal parameters 4 5 9 

Model fit      

 AIC 3140.123 3133.087 3057.224 

 BIC 3158.040 3155.608 3097.667 

 -2LL 3132.023 3123.087 3039.224 

 

Note. *p < .001, **p < .01, ***p < .05.  
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Appendix D: Multilevel modellen voor democratische vaardigheden in de posttest 

 

  Model 0  

B (SD) 

Model 1  

B (SD) 

Model 2  

B (SD) 

Model 3 

B (SD) 

Fixed effects     

Intercept 15.196 (0.46)* 15.68 (0.53)* 10.22 (0.86)* 10.15 (0.82)* 

Conditie (controlegroep)  -1.34 (0.89) -0.98 (1.24) -0.75 (1.19) 

Pretest score op actuele essaytaak   0.37 (0.05)* 0.36 (0.05)* 

Gevoeligheid van de actuele essaytaak   0.07 (0.11) 0.04 (0.11) 

Interactie conditie*pretest score op actuele essaytaak   -0.02 (0.07) -0.01 (0.08)  

Verschilscore procedurele kennis     0.01 (0.05) 

Verschilscore op historische essaytaak    0.16 (0.03)* 

Interactie conditie*verschilscore procedurele kennis    0.15 (0.13) 

Interactie conditie*verschilscore historische essaytaak    -0.14 (0.05)** 

Variantiecomponenten     

Tussen leerlingen 11.28 (0.64)* 11.28 (0.64)* 9.96 (0.56)* 9.64 (0.55)* 

Tussen scholen  2.84 (1.17)*** 2.35 (1.03)*** 1.25 (0.62)*** 0.89 (0.49) 

Tussen klassen 0.33 (0.28) 0.33 (0.28) 0.25 (0.23) 0.21 (0.22) 

Aantal parameters 4 5 8 12 

Model fit     

AIC 3563.785 3563.737 3473.342 3434.794 

BIC 3581.796 3586.251 3509.353 3488.737 

-2LL 3555.785 3553.737 3457.342 3410.794 

 

Note. *p < .001, **p < .01, ***p < .05.  
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	cognitive apprenticeship (Collins et al., 1991). Dit onderwijskundig model beschrijft in een aantal stappen het proces waarlangs leerlingen stapsgewijs zelfstandigheid kunnen verwerven bij het uitvoeren van complexe leertaken. Centraal daarin staat he...
	Figuur 2 De centrale designprincipes.
	Doorheen de lessenreeks werden onderzoekend leren opdrachten gebruikt als authentieke leertaken voor de discipline geschiedenis. Dit zijn immers taken die leerlingen toelaten om kennis te maken met de werkwijze van historici. Leerlingen gingen doorhee...
	Om leerlingen de nodige ondersteuning te geven bij deze opdrachten werd gebruik gemaakt van een proces van modelling, scaffolding en coaching (incl. feedback) (zie: Collins et al., 1991). Het proces van het beantwoorden van een historische vraag op ba...
	In lijn met aanbevelingen uit eerdere interventiestudies binnen geschiedenis nam ook explicit teaching een belangrijke plaats in doorheen het lespakket (zie bijvoorbeeld Stoel, van Drie & van Boxtel, 2017). Daarbij expliciteerde de leerkracht het denk...
	Ook interactie vormde een belangrijk principe doorheen het lespakket. Groepswerk werd gebruikt om leerlingen de kans te geven hun denkproces te articuleren en af te toetsen bij medeleerlingen (Reisman, 2012; Stoel, van Drie & van Boxtel, 2017). Klasge...
	Meetinstrument: pretest en posttest
	Leerlingen legden gedurende twee lesuren voor en na het onderzoek een pretest en een posttest af. Deze testen brachten, naast achtergrondkenmerken van de leerlingen, de volgende aspecten in kaart:
	Historisch denken (onderzoeksvraag 1)
	De vaardigheid van leerlingen om op basis van een kritische analyse van bronnen een beargumenteerd antwoord in te nemen op een historische vraag, werd in kaart gebracht via een historische essaytaak. De historische vragen die daarbij centraal stonden,...
	Naast de vaardigheid van leerlingen om op basis van een kritische analyse van bronnen een beargumenteerd antwoord in te nemen op een historische vraag werd ook hun procedurele kennis an sich hierrond in kaart gebracht. Eerder onderzoek toont immers aa...
	Epistemologische opvattingen over geschiedenis werden in kaart gebracht via een meetinstrument (Wiley et al., 2020) bestaande uit twaalf stellingen verdeeld over twee subschalen. De subschalen brachten opvattingen in kaart over “the simplicity and cer...
	Democratisch burgerschap (onderzoeksvraag 2)
	Democratische vaardigheden werden in kaart gebracht via een actuele essaytaak, parallel aan de historische essaytaak. Leerlingen werden gevraagd om, op basis van een kritische analyse van bronnen, een beargumenteerd standpunt in te nemen ten aanzien v...
	Democratische disposities werden gemeten via een reeks stellingen gericht op drie verschillende aspecten, gebaseerd op gevalideerde meetinstrumenten. Perspectiefname peilde naar de neiging van leerlingen om zich het perspectief van iemand anders in te...
	Affectieve aspecten (verklarende variabele)
	Aangezien onderzoeksliteratuur aangeeft dat affectieve aspecten, zoals motivatie, mogelijk een rol kunnen spelen in het historisch denken van leerlingen, wilden we de eventuele rol van deze variabelen mee in rekening brengen. Er werden daarom twee aff...
	Data-analyse
	Een eerste stap in het analyseren van de data was om na te gaan of de leerlingen in de controle- en interventiegroep een gelijkaardige beginsituatie hadden. Daartoe werden de pretestresultaten van beide groepen leerlingen op elke van de variabelen in ...
	Resultaten
	Deelnemers
	In totaal vervolledigden 668 leerlingen (226 in de controlegroep, 402 in de interventiegroep) in 47 klassen van 17 scholen de volledige pre- en posttest. Beide groepen bestonden voor ongeveer 60% uit meisjes en 40% uit jongens; de gemiddelde leeftijd ...
	Descriptieve resultaten
	Tabel 1 toont de gemiddelde scores van leerlingen in de controlegroep en interventiegroep op de verschillende variabelen in de pretest.
	Tabel 1  Pretest scores in controle- en interventiegroep op de verschillende variabelen. Gemiddelde (M) en standaardafwijking (SD).
	Uit tabel 1 wordt duidelijk dat er (kleine) verschillen waren tussen de pretestscores van leerlingen in de controlegroep en interventiegroep. Statistische analyses toonden aan dat deze verschillen op pretestniveau enkel significant waren voor de proce...
	Ook tussen leerlingen onderling binnen één groep waren de verschillen groot, zoals blijkt uit de grote standaardafwijkingen op een aantal variabelen. Op de historische essaytaak scoorden leerlingen in de pretest bijvoorbeeld gemiddeld 14.77 op 24 (con...
	Effecten van de interventie op historisch denken en epistemologische opvattingen (OV1)
	De eerste onderzoeksvraag ging de effecten van de lessenreeks na op het historisch denken van leerlingen. Hierbij werden de effecten van de lessenreeks onderzocht op (1) de historische essaytaak, (2) de procedurele kennisvragen en (3) de epistemologis...
	Uit de multilevelanalyses (zie appendix B en C) bleek dat de lessenreeks een significant positief effect had op de vaardigheid van leerlingen om een beargumenteerd antwoord in te nemen op een historische essaytaak en op de hieraan gerelateerde procedu...
	Op de epistemologische opvattingen van leerlingen had de lessenreeks geen significant effect. Ook de resultaten in Tabel 1 tonen aan dat de epistemologische opvattingen van leerlingen min of meer gelijk bleven in de pretest en posttest, zowel in de in...
	Effecten van de interventie op democratisch burgerschap (OV2)
	De tweede onderzoeksvraag onderzocht de effecten van de lessenreeks op democratische vaardigheden en disposities van leerlingen.
	De initiële analyses toonden aan dat de interventie geen rechtstreeks effect had op de democratische vaardigheden van leerlingen, noch op democratische disposities. Leerlingen in de interventiegroep scoorden in de posttest dus niet noodzakelijk beter ...
	Verdere analyses schetsen een iets genuanceerder beeld. In deze analyses werd rekening gehouden met de mogelijkheid dat de lessenreeks niet bij alle leerlingen hetzelfde effect had gegenereerd. In een nieuw multilevelmodel (zie Appendix C) werd niet a...
	De rol van affectieve variabelen
	Voor beide onderzoeksvragen werd de invloed van affectieve dimensies op de prestaties van leerlingen onderzocht door na te gaan of (1) de gevoeligheid van de onderwerpen van de essaytaken of (2) de waarde die leerlingen hechtten aan het vak geschieden...
	Conclusie
	Dit onderzoek probeerde meer inzicht te krijgen in effectieve onderwijsstrategieën om historisch denken bij leerlingen te bevorderen en in de mogelijke bijdrage van historisch denken tot (aspecten van) democratisch burgerschap.
	Met betrekking tot de eerste onderzoekvraag kan gesteld worden dat de lessenreeks, die aandacht heeft voor knowing en doing history, en ontwikkeld is op basis van principes van cognitive apprenticeship en onderzoekend leren, het historisch denken van ...
	Ondanks deze positieve effecten slaagde de lessenreeks er niet in om de epistemologische opvattingen van leerlingen te veranderen. Een mogelijke verklaring hiervoor kan gevonden worden in het feit dat lessenreeks hier niet expliciet op inzette. Een an...
	Met betrekking tot de tweede onderzoeksvraag toonde het onderzoek aan dat we niet al te optimistisch moeten zijn over een “spontane” bijdrage van historisch denken aan democratisch burgerschap. Ondanks de effectiviteit van de interventie op het histor...
	Dit onderzoek hield ook rekening met de mogelijke invloed van affectieve dimensies op historisch denken en democratische vaardigheden van leerlingen. Verschillende onderzoekers veronderstellen immers dat een grote (emotionele) betrokkenheid bij een (h...
	Een aantal beperkingen van deze studie dienen ook in rekening genomen te worden. Zo verzamelden we geen informatie over de langetermijneffecten van de lessenreeks. Bovendien onderzochten we enkel specifieke aspecten van historisch denken en democratis...
	Opmerking
	De lessenreeks die aan de basis lag van deze interventiestudie is vrij beschikbaar via deze website: https://www.arts.kuleuven.be/outreach/geschiedenis/lespakket-dekolonisatie-na-1945
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