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Ten geleide

Op 1juli 1983 gaat Piet Fontaine, vakdi-
dacticus voor geschiedenis aan de Rijks-
universiteit te Utrecht, en sinds kort erelid
van de VGN, met pensioen. De God-
father van het Nederlands geschiedenis-
onderwijs’werd hij een tijdje geleden in
Kleio genoemd. Hij had toen op een
forumbijeenkomst van de VGN het woord
gevoerd over de toekomst van het geschie-
denisonderwijs. Vanzelfsprekend moest
hij daar zijn zegje doen, zoals op zoveel
bijeenkomsten, nationaal en internatio-
naal. Bij dergelijke gelegenheden blijkt
zonneklaar dat hier een gedrevene spreekt
die het geschiedenisonderwijs na aan het
hart ligt.

Maar in zijn lange loopbaan heeft hij het
niet alleen bij spreken gelaten. Al in de
jaren ’50 experimenteerde hij als leraar
met de methode van zelfwerkzaamheid; in
1966 publiceerde hij daarover in Kleio-
Didactica. Hij was een van de initiatiefne-
mers van een Kleio-Didactica-serie, die
zich speciaal met didactiek zou bezighou-
den, zij het in een meer beschrijvend-theo-
retiserende vorm dan de opzet van de hui-
dige Kleio-Didactica. Ook heeft hij zich
sterk gemaakt voor de verspreiding in
Nederland van de exemplarische methode
en in samenhang daarmee van een andere
leerstofkeuze dan toen (nu) gebruikelijk
was (is).

Dit Kleio-nummer is bedoeld als een
weerklank op zijn werk die recht doet aan
zijn grote verdienste en inzet voor het
geschiedenisonderwijs. Joop Toebes zal in
zijn bijdrage uitvoeriger ingaan op de
didacticus Fontaine en daarmee tevens
het kader schetsen van dit nummer. Daar-
in zullen, de omslag daargelaten, fdm,
beeldende kunst en muziek - Fontaine is
een enthousiast opera en Mozart liefheb-
ber - onbesproken blijven. Het aantal
resterende onderwerpen is overigens groot
genoeg.

Bert Molenkamp en Willem Otterspeer
schrijven over respectievelijk de concen-
trische en de exemplarische methode. De
plaats van vrouwen en de Turken in het
geschiedenisonderwijs wordt besproken
door achtereenvolgens Greddy Huisman
en Evert Janssen Perio. Marian Langen-
bach brengt in haar artikel over ‘Werken

met historische teksten - Geschiedenis en
Nederlands’ raakvlakken en scheidslijnen
ter sprake, waarbij ze ook ingaat op Fon-
taines pleidooi voor een methode van zelf-
werkzaamheid in de geschiedenisles. Nico
Bakker tenslotte besteedt aandacht aan
het fenomeen ‘historische roman’. Door
zijn keuze voor een novelle van Thomas
Mann over Mozes honoreert hij tegelij-
kertijd Fontaines grote liefde voor de Bij-
bel als levensbron.

Allen die aan dit nummer hebben meege-
werkt hopen op deze wijze niet alleen een
weerklank geboden te hebben van Fontai-
nes belangstelling, maar ook van die van
U, Kleio lezers.

Marian Langenbach,

Joop Toebes,

en voor de Kleio redactie,
Tineke Bogaerts-Stoopman,
Kees Bogaerts.
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Piet Fontaine wegwijzer in de geschiedenisdidactiek

Joop Toebes

Een beschrijving van Fontaine’s persoon
en werk in een vakblad voor geschiedenis-
leraren, waarin natuurlijk vooral aan ‘het
vak’ aandacht besteed zal worden, kan
hem niet volledig recht doen. Het ken-
merk van Piet Fontaine is namelijk zijn
uitermate brede belangstelling die zich
niet beperkt tot theologie, filosofie, psy-
chologie, pedagogiek; hij houdt zich ook
volop bezig met literatuur, film, muziek
en beeldende kunst.

Wie Piet kent, begrijpt op den duur hoe-
zeer diens achtergrond nog steeds een rol
speelt in zijn denken en doen. Hij stamt uit
een degelijk katholieke familie, waar on-
derwijzen al 100 jaar in het bloed zit.
Geen wonder dat hij, toen hij talenten
bleek te bezitten, op een gymnasium
geleid door Jezuieten terecht kwam (St.
Ignatiuscollege te Amsterdam).

In zeker opzicht is hij altijd traditioneel
katholiek gebleven, al is het duidelijk dat
zijn universalistische geest nooit zal pas-
sen in een ‘confrontatie’-katholicisme.
Zijn studie in Amsterdam (1939-1947)
onder de door hem vereerde Romein en
zijn redacteurschap van Propria Cures
(juni ’45-mei *46) duidden al op interesses
die niet direct in de katholieke sfeer van
die dagen liggen.

In 1947 studeerde hij afen van 1948-1975
was hij leraar aan zijn oude school, het
Ignatiuscollege. Blijkbaar had hij als be-
ginnend leraar toch ook nog tijd over om
verder te studeren: in 1954 promoveerde
hij bij Romein op De Raad van State. Zijn
taak, organisatie en werkzaamheden in
de jaren 1588-1590, een nog steeds ge-
raadpleegd werk.

Een enthousiast leraar

Zou hij een door het leraarschap gefrus-
teerde wetenschapper worden? Integen-
deel, hij werd zelfs erg enthousiast voor
het leraarschap. Dit had behalve met zijn
persoonlijkheid ook te maken met het
karakter van de school waar hij aan ver-
bonden was en de leiding ervan. Met name
de toenmalige directeur van de HBS-
afdeling, dr.C. Jansen s.j., bleek open te
staan voor nieuwe onderwijskundige
denkbeelden, die hij trachtte over te dra-
gen op zijn docenten. In zgn. ‘c-klassen’
werden zwakkere HBS-leerlingen op een
speciale manier opgevangen, via een leer-
stofindeling in ‘kern- en keuzestof, een
soort voorloper van ‘Mastery-learning’
dus. Het is onmiskenbaar dat Piet Fontai-
ne daardoor tot didactische experimenten
is gekomen.

Dat resulteerde in een methode van zelf-
werkzaamheid, gestart in 1956, die hij in
een Klei-Didactica in 1966 heeft beschre-
ven. Belangrijkste kenmerk daarvan was
dat leerlingen zelfstandig met het school-
boek of een ander boek leerden werken,
waarbij voor de ‘vluggen’ de keuzestof
was weggelegd, waarvoor ze ook hogere
cijfers konden halen. (Kernstof alleen
leverde hoogstens een 6 op.)

In de tijd dat de geschiedenisleraar via
vertelling en betoog bijna steeds zelf in het
middelpunt stond, was zo’n aanpak be-
paald revolutionair te noemen.

In diejaren werd de kiem van zijn didacti-
sche ideeén gelegd, namelijk afkeer van
de, destijds sterk opkomende, semi-con-
centrische methode en - zoals gezegd -
een principiéle keuze voor de zelfwerk-
zaamheid van de leerling. Wel moest aan
de leerling dan goed geschreven en inter-
essant materiaal gepresenteerd worden.
En dat was er bijna niet. Daarom ging hij
al spoedig na zijn promotie, op uitnodiging
van de uitgever Malmberg te Den Bosch,
een schoolboek schrijven: Van oermens tot
wereldburger, dat mede wegens de leven-
dige schrijftrant een groot succes werd,
althans op katholieke scholen, waarvoor
het ook uitdrukkelijk bedoeld was. Diver-
se drukken zagen het licht; in totaal wer-
den er + 75.000 exemplaren van ver-
kocht.

Curieus is het de enkele recensies ervan -
en de replieken van de auteur erop - te
lezen. Bornewasser, destijds leraar op het
Canisiuscollege te Nijmegen en ook nog
part-time didactiekdocent aan de Katho-
lieke Universiteit, vond dat Fontaine door

zijn verhalende schrijftrant de leraar
overbodig maakte), in didactisch opzicht
blijkbaar een bezwaar ... 1

De ongenuanceerd felle kritiek van K.F.
Bouman op deel 4b in Kleio was vooral
inhoudelijk van aard.2Deze nam de katho-
liek-apologetische karaktertrekken van
het boek op de korrel en. .. niet geheel
ten onrechte. Want Fontaine’s mening
(ook later herhaaldelijk door hem ver-
woord) dat de docent duidelijk blijk moet
geven van zijn overtuiging kwam hierin
m.i. nogal eens in botsing met de ook door
hem voorgestane opvoeding tot zelfstan-
digheid. Welke ruimte kreeg de leerling
voor het vormen van een eigen oordeel als
het boek al kant-en-klare conclusies had
getrokken?

Blijkbaar begon de auteur zelf dit manco
van het fenomeen ‘schoolboek’ te ontdek-
ken. De reeks was n.l. nog maar net afge-
sloten of Piet was al bezig die op zijn eigen
school overbodig te maken. Dat hing
samen met het in 1966 begonnen HAVO-
experiment, een soort vervolg op het ‘c-
klassen-systeem’.

ILLUSTRATIE VOOR DE GEDICHTEN VAN
DEN SCHOOLMEESTER. ANTH. DE VRIES

Didactische reflectie

Toebedeeld met drie taakuren begon hij te
werken aan een bronnenexperiment,
waarin nieuwe ideeén over leerstofkeuze
werden verwerkt. Hierbij werd uitgegaan
van de concentrische methodee, d.w.z.
geschiedenisonderwijs zou de zich gelei-
delijk expanderende leefwereld van het
kind moet volgen: van locale geschiedenis,
via regionale geschiedenis naar nationale
en wereldgeschiedentis.

Uiteraard zou de leerling daarbij al zelf,
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JUNI 1945 JAARGANG LVI Nr. I

PROPRIA CURES

X Amsterdamseh Studenten Weekblad sinds 1890

Onder redactie van: J. A. P. BRUGGEN F. C. INGEN-HOUSZ
X J GERBRANDY Mej. M. D. HEYERMANS
Mej. A. G. HOOYMEYER P. FONTAINE
UITGAVE EN DRUK:

C.V. Electr. Boek- en Handelsdrukkerij J. Clausen - St. Jansstraat 38-40, A’dam

Bijdragen, die te laat zijn ingekomen worden eeret de volgende week behandeld, tenzij de Redactie een uitzondering maakt. Schrijvers van op-
genomen artikelen hebben recht op 3 exemplaren. Artikelen zijn uitsluitend ,,redactioneel”, als zij met,,de Redactie”zijn onderteekend. De Redactie

TROONREDE

Medical team 12

,Da diese Zeitschrift wiederholt zu Beschwerden Anlass gegeben hat,
bitte ich mit sofortiger Wirkung ihre Einstellung und Auflosung zu Ver-
fiigen”, zo schreef op 28 Maart 1941 zekere heer J. Albrecht ,,in Aujtrage
des Reichskommissars jiir die besetzten Niederlandischen Gebiete” aan
,den Generalsekretar fiir Erziehung, Wissenschaft und Kulturverwaltung
Herr Prof. Dr. J. van Dam, im Hause”. P.C. verscheen niet meer.

En nu herneemt het zijn plaats in het Amsterdams studentenleven,
publicatiemogelijkheid biedend, zij het voorlopig nog beperkt.

Wat de redactie betreft: in verloren ogenblikken de nodige manifesten
en officiéle begroetingen omlijstend met wat we kwijt willen, af en toe,
nog in overall, zelf éven het woord nemend, bereiden we ons, koffiedrin-
kend in (je Cluyse, voor op onberispelijke parade en losse acrobatiek. Of
wat we te zijner tijd dienstig of plezierig achten.

DE REDACTIE

me verschijning van het eerste nummer van Propria Cures in een vrij Nederland zal

door de Amsterdamsche universitaire gemeenschap met blijdschap worden begroet. Velen her-
inneren zich met erkentelijkheid, hoe dapper het blad zich in het begin van den oorlogstaande
hield en aldus een hartstochtelijk verzet tegen onrecht en gruwel heeft ingeleid.

Naar dit verzet richten zich, nu Nederlands vrijheid is herwonnen, heden onze eerste ge-
dachten. Met eerbied gedenken wij de offers, door zoovele jonge menschen gebracht.

De in den nood gewekte geestdrift moge het teeken zijn, waarin wij de toekomst tege-
moet gaan. De vragen, die ons gesteld zullen worden, de botsingen van meeningen en over-
tuigingen, waarin wij zullen worden betrokken, zijn nog niet te overzien. Maar ons vertrouwen
wordt gesterkt door het bewustzijn te leven in een vrij land met een vrije pers.

Zoo moge ook Propria Cures zijn belangrijke functie in de Amsterdamsche studenten-
wereld hervatten. In zijn kolommen zal het in komende jaren warm toegaan. Behoudzucht om
wat er in het verleden goeds was, zal kampen met een drang naar het betere onzer idealen.

Dat de Amsterdamsche student begrip moge toonen voor hetgeen dit blad, getrouw aan
zijn verleden, tot de verheffing van het studentenleven zal kunnen bijdragen is, bij de verschij-

ning van dit eerste nummer na den oorlog, mijn hartgrondige wensch.
J. J. VAN LOGHEM.
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via het gebruik van bronnen met vragen en
opdrachten, aan het werk moeten gaan.
Als resultaat van het eerste project, de
locale geschiedenis, produceerde hij een
reeks gestencilde bronnenboeken over de
geschiedenis van Amsterdam.3 Daarin
paste ook een serie stadswandelingen door
Amsterdam, die later door het Amster-
dams Historisch Museum werden overge-
nomen.

Een dergelijke aanpak vraagt uiteraard
om een sterke beperking van de leerstof.
Vandaar zijn interesse voor de exemplari-
sche methode, ontstaan in Duitsland; ook
wel ‘de tweede golf van de onderwijsver-
nieuwing genoemd. Nu hij ‘de eerste golf,
die van de ‘Arbeitschule’, die de zelfwerk-
zaamheid van de leerlingen wilde bevor-
deren, inderdaad in zijn eigen lessen had
verwezenlijkt, wilde hij de volgende stap
zetten. Daarvoor was - dat was hij zich
bewust - niet alleen een analyse van de
opkomst en ondergang van de Duitse
exemplarische beweging nodig, maar ook
een bezinning op de geschiedtheoretische
antropologische grondslagen van de stof-
keuze, die in Duitsland onvoldoende had
plaatsgevonden.4Aangezien dit een nogal
veelomvattende problematiek is, kwam hij
hier aanvankelijk niet meteen uit. Het
lijkt erop dat dit wel het geval is in zijn
(nog te verschijnen) boek Historia Nova.
Ontwerp voor een pedagogisch-didacti-
sche theorie van de geschiedenis, in het
bijzonder met betrekking tot de stofkeu-
ze, waarover straks meer.

Dat hij de reflectie op het vak al vroeg als
een noodzaak zag bewijst wel zijn stuk
over de doelstellingen van het geschiede-
nisonderwijs uit 1964, dat diende als dis-
cussiestuk voor het Gezelschap van vakdi-
dactici geschiedenis.3 Zoals de auteur
later zelf verklaarde viel het stuk als een
‘steen’ in die club. Er werd door de VGN
een doelstellingencommissie zonder hem
ingesteld. Deze publiceerde in 1967 het
bekende Doelstellingenrapport, waarmee
Piet het - uiteraard - niet eens was. Het
voornaamste bezwaar van zijn kant erte-
gen was dat de geformuleerde doelstellin-
gen geen of te weinig relatie vertoonden
met algemene (religieuze, ethische of poli-
tieke) overtuigingen: de ‘causa finalis’.
Voor hem is die relatie fundamenteel. In
zijn formulering van 1964 stond dit ook
centraalé En ook uit latere geschriften
blijkt hoe belangrijk hij de explicitering
van die overtuigingen vindt voor het
nadenken over de richting en de inhoud
van het geschiedenisonderwijs.7 Het eer-
der genoemde Historia nova is dan ook
uitdrukkelijk gebaseerd op zijn overtui-
ging, de ‘bijbelse christelijke’.

Iemand die de grondslagen van het ge-
schiedenisonderwijs vooral zoekt in le-

Intrede

Deze intrede is een uittreden: uit de lange verlam-
ming die ontstond doordat de vijand daadgebied na
daadgebied verwoestte en alleen heel diep verborgen
de gedachtenvlam bleef branden, gevoed uit herinne-
ring en hoop. Ijzeren wil en brandend vuur zegevier-
den over elke smartelijke lege dag, waarvan elk uur,
elke minuut de beste gedachten en het fijnste voelen
ontvoerden naar woelende angst om vrienden, land
en leven. Uittreden uit de gevangenis die de kramp-
achtige vrees van bulderende dwazen van ons leven
maakte, dwazen die met woedende vuisten alle liefs
en schoons stuksloegen.

Dit uittreden is een intrede: voor de wijdgeopende
gevangenispoort staat een gloeiende gestalte die in
de linkerhand de vlammende fakkel der vrijheid, in
de rechterhand het flitsende zwaard van de wet
draagt. Zij voert binnen in een land waar aan alle
hemelen licht blinkt en de steeds wijkende horizonten
steeds dieper leiden in het steeds doordringender
Licht. Wankelend als van een geboeide zijn de eerste
schreden in dit onmetelijk land. Daad en droom trek-
ken ter weerszijden mee.

Het bliksemt boven de kim. Een ondeelbaar ogen-
blik schijnt iets wonderbaar schoons zichtbaar. Ver-
blind begin ik te lopen....

PIET FONTAINE.

Uit: Propria Cures, jg. LVI, nr. I juni 1945.

vensovertuigingen is uiteraard zeer huive-
rig voor overheidsingrijpen in het onder-
wijs, ook het geschiedenisonderwijs. Hij
vond en vindt dat scholen en docenten zich
teveel laten leiden door ‘the powers that
be’. Dit blijkt z.i. bijvoorbeeld uit het veel-
al klakkeloos accepteren door de bijzonde-
re scholen van het Rijksleerplan voor
geschiedenis.8 Scholen en docenten zou
volgens hem veel meer hun eigen gezicht
(= levensvisie) moeten laten zien. Van-
daar ook zijn afkeer van het centraal
schriftelijk eindexamen.

De consensus-traditie met betrekking tot
de stofkeuze en - nog erger - de neutrali-
teit en zgn. objectiviteit, zoals die in de
laatste decennia gestalte heeft gekregen in
de schoolboeken, vindt hij daarom uit den
boze. In hoeverre de vier levensvisies die
hij onderscheidt: de conservatieve, de libe-
raal-humanistische, de (neo) marxistische
en de bijbels-christelijke in onze samenle-

ving in werkelijkheid of als ‘ideaal” aan-
wezig zijn, is overigens de vraag. Met
name de liberaal-humanistische en de bij-
bels-christelijke vertonen m.i. tegenwoor-
dig veel overeenkomst, evenals bij sommi-
gen de bijbels-christelijke en de neo-mar-
xistische.

Overigens is het spreken over een ‘bijbels-
christelijke’ visie een hachelijke zaak:
behoren daartoe niet zowel de denkbeel-
den van Schillebeeckx als die van Gijsen?

De belangstelling van Piet Fontaine voor
filosofische en theologische literatuur is
uiteraard niet los te denken van het boven-
staande. In zijn manuscript Historia
Nova, meent hij de grondslagen van de
bijbelse antropologie, waarop z.i. de stof-
keuze in de geschiedenis moet worden
gebaseerd, te hebben gevonden in de
Genesis-verhaal.9Een absurde, verouder-
de gedachte? Degene die het manuscript
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gelezen heeft zal dat nooit zeggen, ook al
zal hij het, zoals ik, met veel van Piets
denkbeelden oneens zijn. Zijn ideeén zijn
namelijk, hoe controversieel ook, bijna
altijd inspirerend en uitdagend. Dit komt
ook door zijn levendige schrijftrant. Daar-
in manifesteert zich trouwens - naar zijn
eigen woorden - meer de essayist dan de
wetenschapsman, met alle voor en nade-
len van dien.

‘Communicatie’

Zijn schrijfdrift vraagt om communicatie:
hij wil gelezen en gehoord worden. En
daarvoor trad hij in contact met alle
mogelijke bladen, van De Wortel, het
blaadje van de geschiedenisstudenten in
Utrecht, tot het Tijdschrift voor Geschie-
denis. Daarnaast bombardeerde hij zijn
studenten en collega’s nog met hele pak-
ken stencils over Overheid en geschiede-
nisonderwijs, Filosofie en geschiedenis-
onderwijs, Psychologie van het geschie-
denisonderwijs en nog veel meer, samen
goed voor een flink handboek voor ge-
schiedenisdidactiek. Ik heb hem nooit dur-
ven vragen wat zijn studenten van die -
vaak diepzinnige - papers gezegd heb-
ben.

Diepzinnig waren ook de artikelen over
het probleem van de tijd, waarvoor hij zich
sterk interesseert, afgedrukt in het Week-
blad voor leraren.’0 Ook een breder pu-
bliek wist hij voor zich te winnen met
diverse artikelen over ‘de leraar’. Vooral
die over ‘de orde’ en ‘de rol van de leraar’
bezorgden hem veel reacties. 1l

Niet altijd en overal kon zijn schrijfdrift
gehonoreerd worden. Zijn interesses wa-
ren soms niet identiek met de interesses
van hen die de communicatiemiddelen
beheersten. Dit bleek o.a. in zijn relatie
met Kleio. Hij meende dat daarin plaats
zou moeten zijn voor artikelen over het
ontstaan en de geschiedenis van het ge-
schiedenisonderwijs (o.a. over Luther,

DE LESSEN ZIJN WEL GRATIS, MAAR ZE
KOSTEN MOEITE CHAM

UITLUI

De kragen zetten we hoog op. Onze ogen
knipperen en als koude wintermussen zit-
ten we bijeen. Waarom is het hier zo leeg
en tochtig? Wij staren naar een vier kanten
blinde muur en toch is het ons merg-en-been-
kil, van een kippenvelachtige onbehagelijk-
heid die geen tien electrische struikelkoord-
kacheltjes zouden kunnen verhelpen. Alleen
de buitenlandse ring glimt eenzaam-vrolijk
in de triestheid. T. E. ziet rood van diep
verdriet en de Ivoren Torens hebben alle
gordijnen neergelaten, geen vaal vertoon
maar eigen rouw ten dienste.

Het kwinkelen eni rinkelen van Joker's scho-
ne narrenpak is er niet meer, en P. C. mist
pijnlijk-bewust zijn sociaal-gevoelig brein,
zijn klinkdichterlijke inspiratie en zijn dier-
baar tegenspreken of protest. De Tijd vliedt
heen en de Nieuwe Dag breekt aan voor
Joker. Alleen een schetterige trompet kan
hem in de hotse botserige courantenkoppen
nog maar baten.

Ook de andere lichtzinnige zwarte: Pierre
Francois heeft ons verlaten. Waar is nu de
subtiliteit en waardige exquise? De onver-
stoorbare rust en voet-bij-stuk-nijver bijen-
werk? Boeken en dictaten bedekken nu wijd-

opengeslagen het bureau in zijn studiecel.

Waar eens de ganzenvederkrassen riemen
papiers vol-sierden glijdt nu de zakelijke
vulpen in droge studieboogjes.

In de kantoorcluyze blijven de vier achter
met droeve maar goede herinneringen en
beleven er alle gewaarwordingen van een
uiteen geopereerde Siameese tweeling. Pie-
ter rookt voor de grachtenramen sigaren
met grote heren in diepe fauteuils, terwijl
onze gedachten worden teruggetrokken naar
de tijd van eendrachtig zagen aan de nieu-
we zitbalk, aan het gemeenschappelijk op-
meten, uitmeten en overmeten, het gezamen-
lijk plaats nemen, zit-zoeken, doorzakken, tot
het ging bevallen en ook de rotte tomaten
wenden en minderden.

Ach, P. F. en Kr.,, wij voelen ons te magertjes
in de door ons allen uitgesleten zit. Wij
wuiven jullie na; later zullen wij lichtseinen
stoken uit afvalhoek en map, en jullie zult
ons vanaf de erewolkjes nog wel toeschim-
men, opdoemend met wederwuif of aanzwe-
vende post-proprié bijdrage, maar het zwaar-
ste afscheid valt hier ter plaatse.

De tijd zal wonden helen,- andere, raardere
lieden misschien komen en gaan. Maar te
meer benauwt de vraag:

Propria Cures, quo vadis?

Uit: Propria Cures, jg. LVI, nr. 35 mei 1946.

Melanchton, Peucer, Buschius en Sleida-
nus), maar daarover dacht de toenmalige
redactie anders. Zij vond - bij monde van
wijlen Huib de Ruijter - dit soort artike-
len ‘te zeer godsdienstwijsgerig en dog-
menhistorisch’, volgens Piet ‘hogere priet-
praat’. Daarover ontstond een conflict dat
zich enige jaren voortsleepte. 2

Een tweede communicatiemedium kreeg
hij vanaf 1976 steeds meer in het interna-
tionale circuit van de conferenties, waar-
van hij er in zes jaar wel veertien mee-
maakte . .. Hij werd één van de oprich-
ters van de International Society for His-
tory Didactics. Een hoogtepunt in het
korte bestaan ervan werd - niet alleen
voor hem - een conferentie in Kerkrade,
de eerste van die soort in Nederland. BOok
stelde hij, op verzoek van de Raad van
Europa, een International Workplan for
History Teaching and History Didactics
op, dat door deze Raad geaccepteerd, een
belangrijk document werd. %

La condition humaine

Zijn literaire belangstelling manifesteer-
de zich met name in zijn voordracht
Ersatz Fiir Geschichte?, gehouden op een
conferentie in Osnabriick in 1977.5Daar-
in omschreef hij ‘echte’ literatuur en ‘gro-
te’ films als mythologie, waarvan aan-
dacht voor het gelijkblijvende, algemeen-

menselijke en typische z.i. kenmerkend is.
Geschiedeniswetenschap en geschiedenis-
onderwijs met hun voorkeur voor het unie-
ke en tijdgebondene staan daar tegenover.
Volgens hem zou het geschiedenisonder-
wijs van deze ‘mythologie’, ook door de
concreetheid ervan, veel kunnen leren. b
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Hij ging in deze richting verder in zijn
rede Ce que la mémoire oublie: | histoire
et la vision tragique du monde, gehouden
op een colloquium te Parijs in 1981.
Opnieuw constateerde hij dat films (bijv.
Kramer vs. Kramer) en romans (bijv. die
van Proust), maar ook opera (Mozart) en
tragedie (bijv. de Griekse en Shakespea-
re) belangrijke elementen van het mens-
zijn aan de orde stellen, en in het geschie-
denisonderwijs worden verwaarloosd.
Ook zijn eigen levensvisie kwam naar
voren toen hij zijn welsprekend betoog als
volgt be€indigde: 'Toute histoire veritable
et authentique doit écrite a la maniere de
la Bible, ce que veut dire: partir de la con-
dition humaine, englober toute notre réa-
lité, avec le tragique et | aubsurde, et étre
marquée par le signe du salutf

Vertrekken bij ‘la condition humaine’: dat
lijkt me inderdaad een uitstekend advies
voor de vernieuwing van het geschiedenis-
onderwijs. Laten we hopen dat Piet Fon-
taine aan die vernieuwing nog lang zijn
bijdrage kan geven.

Noten

1.

J.A. Bornewasser, Schreef een uitstekend
leraar ook een uitstekend boek?, in Kleio
(1959-°60), nr. 2, pp. 13-16, P.F.M. Fon-
taine, Een repliek aan collega Bornewas-
ser, in Kleio (1959-"60), nr, 3, pp. 14-18.

. K.F. Bouman, in: Kleio 5 (1964), pp. 65-

69, met een repliek daarop van Fontaine op
pp. 70-73.

. De gang van zaken beschreef hij uitvoerig

in een ‘experiment’ (zie bibliografie).
Daaruit bleek dat deze werkwijze een groot
succes was. Ofdie echter veel is nagevolgd
is de vraag. In essentie komt zijn pleidooi
voor bronnengebruik in het geschiedenis-
onderwijs terug in het Kleio-artikel over
‘bronnen’ (zie bibliografie), later, enigs-
zins gewijzigd, opgenomen in Geschiedenis
op school (1976" en 19772) en nu, in een
synthese met het hoofdstuk van L.G. Dal-
huisen over ‘de onderzoekende methode’ in
de nieuwe Geschiedenis op school, deel 2
verschenen onder dezelfde titel. Delen van
de bronnenbundel vindt men in de reeks
Historische Teksten van het KPC (zie
bibliografie).

. Namelijk in zijn artikelenreeks ‘De tweede

golf (Zie bibliografie).

. Zie bibliografie.

6. In zijn ‘Doelstellingen van het geschiede-

nisonderwijs. Status quaestionis I’ (zie
bibliografie), p. 175.

. In 1973 herformuleerde hij deze als volgt:

Het doel van het geschiedenisonderwijs
(...) is de leerlingen door de ontmoeting
met de historische werkelijkheid tot de
dialoog met het anders-menszijn van de
historische mens te brengen, opdat dejon-

ge mens zich bewust worde van zijn eigen
historische situatie als betrokkenheid en
hij zo leert aan zijn eigen bestaan in vrij-
heid zin te geven’(a.w., p. 176).

8. O.a. in ‘Een noodzakelijke rechtzetting’
Kleio 20 (1979), pp. 413-414.

9. Zie ook zijn ‘vijf stellige stellingen’, a.w.,
p. 5.

10. Zie bibliografie.

11. Zie bibliografie.

12. Overigens werden - soms met vertraging -
de meeste van deze artikelen in K/eio opge-
nomen. Dat over Melanchton verscheen
elders en wel in twee versies: een uitgebrei-
de in het Tijdschrift voor Geschiedenis en
een beknopte in het Weekblad voor Lera-
ren (zie bibliliografie). Het artikel over
Luther ligt, aldus de auteur, ‘in een diepe
slaap verzonken’.

13. Zie mijn artikel ‘Contemporaine geschie-
denis in Kerkrade’ in: Kleio 23 (1982), nr.
3, pp.- 18-20. Inmiddels is van deze confe-
rentie ook een officieel verslag verschenen
(zowel in het Frans als het Engels) bij de
Raad van Europa in Staatsburg (DECS/
EGT (82) 47).

14. Zie bibliografie.

15. Zie bibliografie.

16. Later, in zijn ‘vijf stellige stellingen’ (zie
bibliografie) relativeerde hij dat door aan-
dacht te besteden aan de bezwaren van
aanwezige ‘mythische’ voorstellingen, die
'belemmeren (namelijk) het opnemen van
kritische historische voorstellingen ten
zeerste. Het zou, aldus Fontaine, heel
goed zijn als historici en geschiedenisdo-
centen daar wat meer van wisten’ a.w.,
p. 6.

17. a.w. (zie bibliografie), p. 14.



Bijlage bij Kleio, september 1983

VERKLARING VAN HET ALGEMEEN BESTUUR IN VERBAND MET HET
CENTRAAL SCHRIETELIJK EINDEXAMEN GESCHIEDENIS 198S.

Inleiding

Al vele malen is in Kleio aandacht besteed aan het CSEgs. Sinds 1973 werd ver-
slag gedaan van de aktiviteiten van de CEGES’: gecodrdineerde proefwerken en ex-
perimentele CSE's werden uitgebreid becommentarieerd. Het bestuur van de VGN
heeft in het verleden meerdere malen op duidelijke wijze =zijn standpunt kenbaar
gemaakt in zake de wenselijkheid van een verplicht CSEgs. Nu het er sinds 1982
eenmaal 1is, wenst het bestuur loyaal mee te werken aan het CSE en ijvert het
voor een werkelijk goed CSEgs. Uaartoe volgt het kritisch de verrichtingen wvan
de verschillende commissies die bij de samenstelling ervan betrokken =zijn.

De totstandkoming v an het CSEgs

In Kleio '82 1 'en 10 is uitgebreid beschreven hoe het CSEgs tot stand komt. 1In
de procedure zijn kort samengevat vier fasen te onderscheiden.

1. Een door het Ministerie benoemde Werkgroep Eindexamenonderwerpen stelt de
onderwerpen, met stofomschrijving en literatuuroverzicht, vast en verzamelt his-
torisch materiaal, resulterend in de bekende kleine boekjes die elke school twee
jaar voor het betreffende examen ontvangt.

2. Twee Advies Commissies Docenten (ACD), elk bestaande uit zes collega's, resp.
voor Mavo en Havo/Vwo, stellen opgaven samen.

3. De vaksectie Gs. en Si. van de CEVO (Centrale Examencommissie Vaststelling
opgaven), bestaande uit inspecteurs-vakcodrdinatoren, twee leden (historici)
voorgedragen door bonden als NGL, ABOP enz. en twee leden voorgedragen door de
VGN, stellen de opgaven vast, d.w.z. kiezen voor de verschillende niveau's en
de tijdvakken uit het aanbod van de AGD's en brengen ook wijzigingen in de opgaven
aan, als daar reden voor is.

4- Twee CITO medewerkers Geschiedenis, belast met de organisatorische en tech-
nische aspecten van al het werk, gieten de examens in hun definitieve vorm.

In tegenstelling tot wat nog wel eens gedacht wordt, is het CSEgs dus geen pro-
duct van "enkel hoge, maar wellicht onwetende heren in Den Haag", maar van ech-
te historici van vlees en bloed, van wie bovendien de meesten gewoon voor de
klas staan. Het is en blijft mensenwerk dat veel tijd vergt.

Kritiek uit het veld

Heeft het dan nog zin om bv. via normbesprekingen kritiek te leveren op het CSE?
Komt iets van die kritiek uit het veld bij de betrokken commissies terecht?

We mogen ervan uitgaan dat dit laatste, op termijn, wel degelijk gebeurt. Ver-
schillende kwesties inzake het CSEgs 1982 zijn besproken in Kleio '82/10. We we-
ten dat de betrokken commissies hier goed nota van hebben genomen.

Dit kan echter pas blijken in het CSEgs 1984!

Het blijft, met vallen en opstaan, zoeken naar een zo goed mogelijk resultaat,
waar elke docent in Nederland zich redélijk in kan herkennen. Alle op- en aan-
merkingen uit het veld dragen daaraan bij!

Ne betrokkenheid v an de VGN

In de bovengenoemde commissies zitten verschillende VGN-leden, op voordracht van
het VGN-bestuur. Dat wil uiteraard niet zeggen, dat zij hun werk doen met last
van of in ruggespraak met het bestuur. Zij hebben op persoonlijke titel zitting in
die commissies en kunnen dan ook niet formeel ter verantwoording worden geroepen.
Wel is het beleid van het bestuur erop gericht om mét diegenen die op =zijn voor-
dracht benoemd =zijn, een goed contact te bewaren.

De VGN speelt ook een belangrijke rol bij het CSE door het 3jaarlijks organiseren
van normbesprekingen in het hele land. Dit heeft tenminste twee doelen:

1. Leden (en niet-leden) wordt de service geboden om kort na het CSE met elkaar
te overleggen over interpretatie van vragen en antwoorden (met inachtneming wvan
het befaamde artikel 8 in het correctievoorschrift). Hierdoor wordt enige uni-
formiteit bij de beoordeling bereikt en overleg van le en 2e corrector versneld.
2. Punten van kritiek uit het veld worden via evaluatieformulieren op zeer kor-
te termijn doorgespeeld aan de VGN-leden in de CEVO.

Vorig jaar vond U een samenvatting van dergelijke kritiek in het decembernummer
van Kleio: volgens velen wel wat laat. Ook dit jaar heeft het CSE het nodige stof
doen opwaaien. Het Algemeen Bestuur heeft daarom besloten:

1- om het CSEgs als vast agendapunt op =zijn vergaderingen op te voeren;

2- om in het septembernummer van Kleio een verklaring uit te geven, waarin een
aantal kritiekpunten uit het veld -die het tot de zijne heeft gemaakt- aan de or-
de komen;

3- om d.m.v. deze verklaring alle VGN-leden uit te nodigen tot deelname aan een
doorlopende "ingezonden brieven" discussie over het CSEgs, waarvoor in elke
Kleio ruimte =zal worden gereserveerd.

De normbesprekingen

?2?2rl” 0" e"pWas "tiet:—2SESs eerslie tijdvak. Op 10 mei werden in bijna alle VGN-afde-
g afzonderlijke Mavo-, Havo- en Vwo-normbesprekingen gehouden. Vroeger dan



zes dagen na het CSEgs is, i.v.m. de voorbereiding, niet mogelijk.

Het ging dit Jjaar een stuk beter dan in 1982, toen het de eerste keer was dat
de VGN ervoor zorgde. Dit Jjaar waren de voorzitters van alle besprekingen per
regio (er zijn er drie) te voren bijeen geweest om het werk te bespreken. Hier-
door werd op de normbesprekingen van 10 mei veel tijdrovende discussie voorkomen.
Meestal was men het vrij snel eens over voorgestelde varianten, waardoor een ze-
kere uniformiteit per regio ontstond. In het algemeen zijn de besprekingen als
steun gevend, zakelijk, soepel, geanimeerd, kortomals positief ervaren.

We hopen dat, door een nog betere aankondiging inde vakbladen, steeds meer col-
lega's van deze VGN-service gebruik makenr hier immers is duidelijk de kwaliteit
van het geschiedenisonderwijs in het geding. Het bestuur beschouwt het uiteraard
als een taak van de VGN om deze normbesprekingen te organiseren.

Sammenvatting van de kritiek

A. Opmerkingen van algemene, organisatorische aard, mede betrekking hebbend op
de formulering van de vragen.

1. Er zou duidelijkheid moeten komen of er, en zo ja, op welk niveau, eenessay-
vraag te verwachten is als vast onderdeel van hetexamen.

2. Een essay-vraag dient bij het begin van het examen te worden aangekondigd.

3. Bij elke vraag moet aangegeven worden:

a- het aantal te verdienen punten,

b- de hoeveelheid tijd, die bij benadering voor hetantwoord moet wordenuitge-
trokken.

4. Stapelvragen dienen zoveel mogelijk vermeden te worden in verband met proble-
men bij de beoordeling van de voortgezette fout.

5. Ook één-puntsvragen dienen zo min mogelijk voor te komen. In de waardering is
immers geen nuancering mogelijk (bv. Vwo I, vraag 7 t/m 10).

6. Vragen kunnen vaak zorgvuldiger worden geformuleerd. Duidelijk moet zijn wat
bij beantwoording wordt 'verwacht. Het is nogal onbevredigend als je leerlingen
vaak het voordeel van de twijfel moet geven (bv. Mavo-D I, vr. 27, Havo I, 10Db).
7. Bij werkmateriaal moet de lengte van een leestekst in redelijke verhouding
staan tot de bijbehorende hoeveelheid vragen (bv. Havo I, onderdeel G) .

8. Velen vonden dat er teveel feitjes zonder meer werdengevraagd, terwijl het
werkmateriaal nogal eens aanleiding gaf tot meer (niet gestelde) inzichtvragen
(bv. Mavo-D I, vr. 24 t/m 26 en Havo I, onderdeel G).

9. Voorzichtig moet men =zijn met het bekend achten van bepaalde begrippen (bv.
"deviezen'-' in Havo I, onderdeel E)” zeker als ze niet zijn opgenomen in de be-
grippenlijst (bv. "Weermacht/Wehrmacht" in Mavo-D I, vr. 5a en "burgerlijk (poli-
tie-)standrecht" in het correctievoorschrift van Havo I, vr. 10a), of als men
van mening kan verschillen over de inhoud ervan (bv. het begrip "gebeurtenis"
zoals in Mavo-D I, vr. 22 en Vwo I, vr. 24a).

10. In het heleland is nogal wat deining ontstaan over de vragen naar het lot
van de Joden inde Tweede Wereldoorlog (Vwo I, onderdeel E) . We kunnen er
slechts met de grootst mogelijke nadruk op aandringen zorgvuldig om te springen
met onderwerpen, die (mogelijk) een emotionele reactie kunnen opwekken bij (delen
van) de bevolking. Zeker bij recente geschiedenis (bv. de dekolonisatie van Ne-
derlands Indié&) is dat een grote opgave.

11. Het aanbrengen van een niveauverschil tussen Mavo-C en D was dit jaar weer
een opgave waar de samenstellers wvan het CSEgs niet echt zijn uitgekomen. Velen
vonden Mavo-C moeilijkerdan Mavo-D!

12. Bij velen isbezwaar naar voren gekomen tegen het langer worden vande pe-
riodes waarover de examenonderwerpen handelen.

B. Opmerkingen n.a.v. het correctievoorschrift en de puntenwaardering.

1. Groot was de verontwaardiging over de mogelijkheid punten af te trekken (Vwo
I) . Voor velen was dit een regelrechte uitnodiging tot burgerlijke ongehoorzaamheid.
2. Vragen, die met een enkel ja of nee beantwoord kunnen worden, wvindt men uit
den boze.

3. Er zou meer samenhang moeten zijn tussen de moeilijkheidsgraad van de vragen
en het te verdienen aantal punten (bv. Havo I, vr. 21Db).

Slotopmer kingen

We =zijn ervan overtuigd dat veel wrevel bij docenten en leerlingen zal verdwijnen,
als bij de samenstelling van het CSEgs zo veel mogelijk rekening wordt gehouden
met de hier opgesomde kritiek.

We herhalen hier onze uitnodiging aan de VGN-leden om deel te nemen aan een
doorlopende discussie middels ingezonden brieven, die dan gestuurd dienen te
worden aan VGN, p/a Bruggestr. 22, 2314 BB Leiden. We roepen U zelfs met nadruk
op om op deze verklaring te reageren.

T.E. van der Geugten, CSEgs-zaken
N.J. Maarsen, voorzitter VGN.

DISCUSSI EDAG S5NOV. 1983.
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Leerstofordening opnieuw ter discussie - de concentrische methode

Bert Molenkamp

Discussies over leerstofordening in het
geschiedenisonderwijs zijn er de laatste
tijd weinig gevoerd. In de jaren ’60 gonsde
het in Kleio daarvan. Termen als thema-
tisch, exemplarisch en semi-concentrisch
kende toen iedereen.

Bert Molenkamp, leraar geschiedenis in
Uden en vakdidacticus in Nijmegen, haalt
in dit artikel de concentrische methode
onder het stof vandaan. Hij ziet er nieuwe
mogelijkheden in.

In de jaren zestig ontbrandde onder ge-
schiedenisleraren een discussie over de
vraag hoe de beperking van de stof gelijke
tred kon houden met de beperking van het
aantal lesuren die door de invoering van de
Mammoetwet vrij aanzienlijk was. Duide-
lijk werd dat toepassing van de cursori-
sche methode, waarbij een overzicht
wordt gegeven van de gehele geschiedenis,
binnen het beperkt aantal lesuren moest
leiden tot een onaanvaardbare verdunning
en verschraling van het geschiedenison-
derwijs. Van verschillende kanten werden
oplossingen aangedragen.

Zo pleitte men voor de invoering van de
semi-concentrische methode, waarbij in
de onderbouw een globale rondgang door
de geschiedenis wordt gemaakt die dan in
de bovenbouw wordt uitgediept. Dit bleek
in de praktijk geen oplossing te bieden
voor het ‘globalisme’, reden waarom er
stemmen opgingen om in de onderbouw
thematisch te gaan werken.'

In deze discussie, die in wezen ging over de
vraag hoe de leerstof geordend moet wor-
den, bracht Fontaine in 1973 een nieuwe
dimensie.2 Daarop wil ik in dit artikel
ingaan.

Voordelen van de concentrische methode

De cursorische methode en de semi-con-
centrische methode hebben beide het na-
deel van globalisme en, hetgeen vanuit
pedagogisch oogpunt nog bezwaarlijker
is, zij dwingen de docent aan leerlingen
leerstofvoor te leggen waar zij niet aan toe
zijn. Het is immers geen verbetering als
bij invoering van de semi-concentrische
methode ‘De Renaissance’ uit de derde
klas, waarin ze bij de cursorische methode
werd behandeld, verhuist naar de tweede
klas.

Aan beide bezwaren kan de thematische
methode tegemoet komen. Maar zij
brengt op haar beurt het probleem met
zich mee dat de geschiedenis in stukken
gehakt wordt, waardoor de leerlingen het
idee krijgen dat de werkelijkheid uit frag-
menten bestaat.

De Scylla van globalisme en de Charibdis
van verbrokkeling kan, aldus Fontaine,
door de concentrische methode omzeild
worden.3Wil men afstappen van de globa-
le methode en tevens kiezen voor het uit-
gangspunt dat de docent die leerstof aan-
biedt die past bij het niveau van een
bepaalde leerling of groep, dan komt men
terecht bij de concentrische methode, om-

dat dan mogelijkheid ontstaat het geheel
van de geschiedenis zo onder te verdelen
dat geschikte stof op het geschikte mo-
ment behandeld wordt. De leerstof wordt
immers verdeeld over een aantal leerkrin-
gen waarbij de stof steeds opnieuw ter
sprake komt, zij het dan op een hoger
niveau, meer uitgebreid of vanuit een
ander gezichtspunt.

De concentrische methode biedt nog een
voordeel. Wanneer het leerproces op deze
manier verloopt wordt longitudinale leer-
stofplanning mogelijk en kunnen proble-
men of situaties uit de ene leerkring ver-
bonden worden met problemen ofsituaties
uit een latere leerkring. De voordelen van
zo’n longitudinale leerstofplanning zijn
velerlei, maar twee voordelen springen
onmiddellijk in het oog. Het principe van
de herhaling en de mogelijkheid om
geschiedenis als een geheel aan te bieden.
Het principe van de herhaling heeft, zo
blijkt uit leerpsychologische onderzoekin-
gen, het effect dat de aangeboden stof
beter beklijft en de aangeleerde vaardig-
heden langer iemands eigendom blijven.
De huidige benadering van het geschiede-
nisonderwijs biedt die mogelijkheid niet
omdat bij de chronologisch-thematische
aanpak, die overwegend in ons onderwijs
wordt gehanteerd en die spreekt uit bijna
alle leerboeken, elk thema grotendeels op
zichzelf staat. Het heeft dan geen of bijna
geen, relatie met het voorafgaande of het
volgende dan alleen dat het eerder of later
in de tijd speelt. De leerling ontdekt geen
herkenningspunten en ervaart dus ook
niet dat het vroeger geleerde helpt bij het
oplossen van problemen in een latere leer-
situatie.

Door daarentegen geschiedenis als een
geheel aan te bieden, als een proces dus
waarin op een of andere manier samen-
hang is, wordt de leerling in de gelegen-
heid gesteld langzaam tot het besef te
komen dat binnen de verleden werkelijk-
heid wel steeds verwante problemen spe-
len, maar dat die toch ook verschillen
omdat de context zowel naar tijd als naar
ruimte anders is. Op die manier dringen
leerlingen door tot wat volgens velen het
wezen van ons vak is: dat de werkelijkheid
relatiefis, dat wil zeggen voortdurend aan
verandering onderworpen is, maar dat
daarin tevens blijvende elementen zijn,
omdat we te doen hebben met de mens.
Zo’n concentrische aanpak van de stof
lijkt onze voorkeur te verdienen, ze sluit
bovendien goed aan bij het door de psy-
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choloog Bruner geponeerde idee en door
velen geprezen ‘Spiral Curriculum’.

Concentrische methode: het criterium van
de ruimte

Na het mislukken van de semiconcentri-
sche aanpak is het begrijpelijk dat geen
enkel modern geschiedenisleerboek voor
het voortgezet onderwijs in Nederland een
concentrische methode biedt waarbij de
tijd als ordeningscriterium is gebruikt.
Het geschiedenisonderwijs in de brugklas
en in hoger jaren zou bij zo’n werkwijze
(elk jaar een rondgang door de hele
geschiedenis met perjaar andere accenten
en verdiepingen) ontaarden in een skelet-
achtig procédé, waarin jaartallen en feiten
de hoofdschotel zouden gaan vormen zon-
der dat de leerlingen een echte kans zou-
den krijgen er enige eenheid en samen-
hang in te ontdekken.

Fontaine zocht het concentrische element
dan ook ergens anders, in de ruimte. Hij
koos de weg van dicht bij huis naar de
wereld; van regionaal via nationaal naar
Europa om tenslotte te komen tot vraag-
stukken op wereldniveau. Het motief voor
deze keuze ligt op het opvoedkundige
vlak, gebaseerd op de veronderstelling dat
de brugklassers een natuurlijke belang-
stelling zullen bezitten voor de eigen stad
of streek, waarin zij immers dagelijks
bivakkeren. Er is alle reden om de streek-
geschiedenis ‘institutioneel’ de school bin-
nen te halen, want het gaat in feite niet
aan kinderen wel de geschiedenis van ver-
re en vreemde volkeren en rijken te leren
kennen, maar die van hun eigen stad of
streek buiten hun gezichtsveld te laten.

Het door Fontaine voorgestelde concentri-
sche systeem verloopt volgens een vaste
procedure. De ene leerkring bereidt de
andere steeds voor zodat regio’s aan el-
kaar worden gekoppeld. Op die manier
krijgen de leerlingen een steeds ruimer
gezichtskring.

In de regionale geschiedenis komt de leer-
ling ongetwijfeld de gilden, de reformatie,
de Franse Revolutie tegen. Vrijwel zeker
liggen in de streek de sporen van de 80-
jarige oorlog, in ieder geval van de Duitse
bezetting.

In de nationale geschiedenis brengen de
kerstening, de Franse Tijd, de bezettings-
tijd de leerlingen op Europees terrein. En
vanuit Furopa komen zij via ontdekkin-
gen, imperialisme en wereldoorlogen in
contact met vraagstukken van wereldni-
veau.

Een nadere uitwerking van zo’n leerplan

ziet er in de ogen van Fontaine als volgt
uit. Allereerst de behandeling van de
regionale geschiedenis; de duur hier van

hangt af van het voorhanden zijn van
geschikt materiaal en kan variéren van
enkele lessen tot een paar maanden. Aan
de Vaderlandse geschiedenis kan onge-
veer een jaar besteed worden en aan de
regio Europa ruim een jaar. Minstens
twee jaar moet uitgetrokken worden voor
de behandeling van vraagstukken op we-
reldniveau. Dit betekent dat de vier leerk-
ringen tezamen zes of vijf leerjaren be-
slaan. Wanneer hiervoor slechts driejaar
beschikbaar zijn, dan moeten de cirkels
kleiner en de aangeboden leerinhouden
naar rato verminderd worden.

Overdenken we de consequenties van het
voorstel van Fontaine dan zou een drieja-
rig leerplan er schematisch aldus kunnen
uitzien:
Brugklas: behandeling van een aantal
onderwerpen uit de regiona-
le en nationale geschiedenis,
met een uitloop naar de leef-
ruimte Europa;
behandeling van een aantal
onderwerpen uit de ruimte
Europa met een uitloop
naar de vraagstukken van
wereldniveau;

behandeling van onderwer-
pen uit de wereldgeschiede-
nis.

Duidelijk is dat, indien men ervan uitgaat
dat alleen behandeling in de diepte zin
heeft, binnen dit geheel een rigoureuze
selectie moet plaats vinden. Want ervan
uitgaande dat per leerjaar een zestal the-
ma’s behandeld moet worden, omvat een
dergelijk leerplan niet meer dan 18 the-
ma’s. Een oplossing voor dit selectievraag-
stuk heeft Fontaine niet gepubliceerd. Het
kan ook niet mijn bedoeling zijn om in dit
artikel het vraagstuk van de leerstofkeuze
met concrete voorstellen uit de wereld te
helpen. Een bijdrage in die richting wil ik
wel bieden.

2e klas:

3e klas:

Concentrische methode en leerstofkeuze:
problemen en mogelijke oplossingen

Laten wij eerst eens zien welke praktische
moeilijkheden zich voordoen bij invoering
van een ‘ruimtelijk’ concentrisch leerplan.
Wanneer de leerling het voortgezet onder-
wijs binnen komt betekent hantering van
zo’n leerplan dat in de eerste schoolmaan-
den één of meer thema’s uit de regionale
geschiedenis behandeld worden. Welke
thema’s dat zijn is sterk afhankelijk van
twee voorwaarden: de beschikbaarheid
van het materiaal en de mogelijke rela-
teerbaarheid ervan met de volgende leer-
kring - in Fontaines opzet het nationale
niveau.

In veel streken is situatie waarschijnlijk zo

dat, hoe dichter we bij het heden komen,
des te uitgebreider de bronnen zijn. Dat
impliceert allerecerst dat het tijdsperspec-
tief onder druk komt te staan of zelfs ver-
valt. Een regelrechte bedreiging van één
van de voordelen van de methode: de leer-
ling de geschiedenis als een geheel laten
ervaren.

Dit probleem doet zich in principe bij alle
leerkringen voor. Het lijkt me echter niet
onoplosbaar. Het behoeft geen ramp te
zijn wanneer er enige variatie in de chro-
nologie wordt gebracht, als het maar niet
al te veel heen en weer springen in de tijd
wordt en overmatige accenten op het
heden worden vermeden. Dat is mogelijk
binnen een ruimtelijk concentrische leer-
plan.

Een ander zeker zo belangrijk probleem
van deze aanpak is dat de leerstofkeuze
teveel bepaald gaat worden door de vraag
ofer van het te behandelen onderwerp vol-
doende materiaal te vinden is. Willem
immers leerlingen een idee krijgen van de
eenheid van het historische proces, dan
moeten zij tot de ontdekking komen dat
datgene wat dichtbij huis speelt ook iets is
waarmee anderen, ver en verder weg,
geconfronteerd worden.

De door Fontaine voorgestelde concentri-
sche methode heeft het grote voordeel dat
de eigen streek en het eigen land meer dan
tot nu het geval is de aandacht krijgen - en
dat is uit een oogpunt van opvoeding van
niet te onderschatten betekenis. Het drei-
gende nadeel is dat de ruimte een te grote
druk op de leerstofkeuze gaat leggen.
Het lijkt erop dat een oplossing, voor dit
probleem gezocht kan worden in pro-
bleemgeoriénteerd geschiedenisonderwijs
waarbij de regio’s onmiddellijk aan elkaar
gekoppeld worden, dus zonder tussenpoze
van één of twee jaar.

Een voorbeeld moge dit verduidelijken.
Stel, we vinden de vraag hoe de mens in de
loop van de geschiedenis aan zijn eten
gekomen is, de moeite waard om in de
brugklas ter sprake te brengen. Instap bij
de behandeling kan dan de regio zijn,
waarbij ook uitgegaan kan worden van de
huidige situatie. Met de vraag hoe tegen-
woordig de mensen aan de kost komen
wordt dan het probleem ingeleid. Is dit
eenmaal vastgesteld dan kunnen we het
verleden induiken en wel naar de tijd van
de oudste bronnen over de regio. Niet
iedere streek heeft al in de prehistorie een
rol van betekenis gespeeld, zodat we dan
zullen moeten overstappen naar een rui-
mer leerkring, de natie of, b.v. voor de ver-
zamel- en jagersculturen, naar Europa en
de wereld.

De start in de regio kan dus een uitsteken-
de instap zijn om het probleem helder te
krijgen, maar uitdieping ervan maakt uit-
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stapjes naar andere leefruimten noodza-
kelijk. Het blijkt bij dit voorbeeld vanzelf-
sprekend de behandeling van Europa en
de wereld niet uit te stellen tot een later
tijdstip: de eenheid van het probleem gaat
anders voor leerlingen verloren.

Concentrische methode en longitudinale
leerstofplanning - enkele voorstellen

Is het niet frustrerend dat er zo bitter wei-
nig blijft hangen van één, twee, ja zelfs
drie jaar geschiedenisonderwijs; dat leer-
lingen zo weinig verband zien tussen het
behandelde in de onderbouw?

Een goed opgebouwd leerplan, waarin
structureel herhalingsmomenten zijn in-
gebouwd kan hierin verandering brengen.
De concentrische methode maakt zulke
veranderingen mogelijk. Nu is het hier
niet de plaats om een uitgebreid longitudi-
naal leerplan op tafel te leggen, maar eni-
ge aanzetten wil ik wel geven. Een concen-
trisch leerplan geschiedenis moet een aan-
tal zich herhalende elementen bevatten,
die zowel op het gebied van kennis als op
dat van de vaardigheden liggen. Zonder
volledig te willen of kunnen zijn volgen
hieronder enige elementen voor zo’n leer-
plan.4

- Zich herhalende informatie', welke in-
formatie dat is, hangt merendeels af van
de vraag waaraan men in het historisch
gebeuren belang hecht en van de opvat-
ting die men heeft over het geschiedenis-
onderwijs.

Gezien de tendens van de laatste jaren
zouden we die informatie in hoofdzaak
willen zoeken in het mentale, sociale en
economische vlak. Concreet betekent dit
dat de leerinhouden aaneengeschakeld
moeten worden door een aantal centrale
begrippen, die regelmatig, al dan niet op
hoger niveau terugkeren, en die expliciet
steeds opnieuw onder de aandacht van de
leerlingen worden gebracht met verwij-
zing naar situaties waarin dit begrip eer-
der ter sprake is gekomen. Voorbeelden

van centrale begrippen kunnen zijn: de-
mografie, conjunctuur, sociale groepen,
sociale stratificatie, economische differen-
tiatie, bestuur, kennis en kunst.

- Zich herhalende optiek’, de exploratie
van deze centrale begrippen die betrek-
king hebben op maatschappelijke aspec-
ten dient te geschieden vanuit de leerwe-
reld van de twaalf tot zestienjarigen. Con-
creet betekent dit dat, indien materiaal
aanwezig is, het leerplan cirkelt rond
situaties als gezin, school, de straat, de
buurt, de wijk. Dit betekent uiteraard niet
dat het bij deze situaties blijft, maar dat
deze uitdrukkelijk de functie hebben van
instap.

- Zich herhalende vragen', de leerling
moet leren vragen te stellen aan de
geschiedenis. Training is hiervoor nodig
en wel zodanig dat er opbouw zit in dat
leerproces van eenvoudig naar meer com-
plex. Dit heeft ook het voordeel dat lang-
zamerhand de complexiteit van het ge-
beuren aan de leerlingen duidelijk wordt.

- Zich herhalende vaardigheden', bijvoor-
beeld het lezen en reproduceren van tek-
sten; het opzoeken en doorzien van begrip-
pen; het lezen en analyseren van kaarten;
het analyseren van een betoog; het schrij-
ven van een verhaal. Ook dit proces moet
geleidelijk opgebouwd worden.

Het soort vragen dat men stelt is wederom
afhankelijk van wat men belangrijk vindt
in het historisch gebeuren. Maar als we
het belangrijk vinden dat leerlingen zicht
krijgen op samenlevingen uit het verleden
om zo beter in staat te zijn hun eigen
samenleving te analyseren dan kunnen
steeds terugkerende vragen zich richten
op:

- kenmerken van die samenleving;

- overeenkomsten met de huidige samen-
leving;

- verschillen met de huidige samenle-
ving;

- resten in de tegenwoordige tijd van de
verleden samenlevingen.

Indien we deze structuur hanteren dan
kunnen we inderdaad van eenvoudig naar
complex door aanvankelijk slechts enkele
elementen terug te vragen en langzamer-
hand het aantal uit te breiden. We zouden
bijvoorbeeld eerst de aandacht van de
leerlingen kunnen richten op de sociale
gelaagdheid, een belangrijk element van
een samenleving. In de loop van het leer-
proces kunnen daaraan elementen toege-
voegd worden als economische differen-
tiatie, bestuur, kennis, enz. Binnen deze
elementen kan dan weer gedifferentieerd
worden, door eerst de grove indeling te
geven, die langzamerhand steeds verfijn-
der wordt.

- Zich herhalend materiaal’, het mate-
riaal dat de leerling aangeboden wordt
moet enerzijds een duidelijke structuur
vertonen en anderzijds afwisseling. Con-
creet betekent dit dat men gebruik maakt
van een scala aan materialen, kaarten,
teksten, grafieken enz. en dat in de aan-
bieding ervan naar afwisseling wordt ge-
zocht.

Indien men genoemde elementen, die ove-
rigens alle op het cognitieve vlak liggen en
zeker aangevuld moeten worden met af-
fectieve elementen, inbouwt dan bestaat
de kans dat een echt concentrisch leerplan
ontstaat waardoor leerlingen in de gaten
krijgen dat er grote samenhang bestaat
tussen datgene wat in de brugklas geleerd
is en dat wat in de derde klas ter sprake
komt. Het leerplan van de bovenbouw kan
dan op die basiskennis en basisvaardighe-
den voortbouwen. Ook dat zou een aan-
winst zijn.

Noten

1. P.A.M. Geurts, De thematische methode in
het geschiedenisonderwijs, Kleio-Didactica,
Van Goor en Zonen, Den Haag 1964.

2. P.F.M. Fontaine, Een experiment, in K/eio,
jrg. 14, 1973, p. 561-579.

3. Zie noot 2.

4. Deze gedachten zijn ontwikkeld in samen-
werking met mijn collega Harrie Jansen.
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De ontbrekende Eva
Greddy Huisman

Meisjes en jongens in (en) het geschiede-
nisonderwijs

Onder invloed van de tweede golf van het
feminisme is er de laatste tijd meer belang-
stelling gekomen voor de rol van meisjes en
vrouwen in het onderwijs. Ten aanzien van
die rol in het geschiedenisonderwijs bleef
het echter merkwaardig stil.

Greddy Huisman, vakdidactica geschiede-
nis aan de Rijksuniversiteit te Groningen,
geeft hier een aanzet om er over na te den-
ken.

Met dank aan Ine Megens en Annelies de
Vries.

Een groot aantal jaren geleden vroeg ik
Piet Fontaine of hij mij iets kon melden
over het al of niet aanwezig zijn van ver-
schillen in belangstelling voor de geschie-
denis in het algemeen of aspecten daarvan
tussen meisjes en jongens. Als antwoord
kreeg ik een klein, ongepubliceerd, artikel
van zijn hand. Enkele citaten hier uit:
Over de vraag of er tussen jongens en
meisjes verschil bestaat inzake hun be-
langstelling voor het geschiedenisonder-
richt en in de aard van die belangstelling
is buitengewoon weinig met zekerheid te
zeggen. Roth leidt het weinige wat hij
hierover te zeggen heeft, met een vraag in:
Komen op deze leeftijd (nl. van twaalf
jaar) al bepaalde interessen van de meis-
jes aan het licht? - welke vraag dan
eigenlijk geen antwoord krijgt." Wel
meent Roth dat meisjes lang niet zo vaak
geschiedenis als hun lievelingsvak noe-
men als jongens, hij verklaart ook dat
meisjes meer belangstelling tonen voor
bijzonderheden (dan voor het algemene)
en dat het dan vooral om details uit het
persoonlijk leven van historische figuren
gaat. "Het zuiver menselijke, het fami-
lieleven, het intieme, hetfeestelijke en de
mode staan op de voorgrond’!’
(...) 'Verder meent mej. Kiippers, dat de
jongens de meisjes aanzienlijk overtref-
fen in de kennis van de geschiedenis, met
dien verstande dat de meisjes die achter-
stand tijdens het secundair onderwijs vrij
sterk inlopen.l Meisjes tonen dus meer
belangstelling voor het biografische en
vooral voor de details, maar ze weten toch
minder van geschiedenis af; dit verschil
tussen de twee geslachten worden tussen
de leeftijden van twaalfen achttien jaar
wel minder, maar verdwijnt niet geheel.
Hoe is dit te verklaren? Men kan het
gebleken onderscheid terugvoeren op de
natuurlijke aard’van de jongen en het
meisje: in dat geval heeft het meisje hu
eenmaal’ meer belangstelling voor men-
sen en voor details, dejongen meer voor
zaken en voor het algemene. Men kan ook
zeggen, dat de psychologische verschillen
tussen de seksen door de opvoeding wor-
den veroorzaakt, nl. doordat ouders en
onderwijzers aan de kinderen de 'seksrol-
len’opdringen, die de maatschappij voor
betekenisvol houdt - zodat de kinderen al
spoedig aan die irolverwachtingen’gaan
voldoen. Ook het geschiedenisonderwijs
heeft daar dan zijn aandeel in. Het zou
kunnen zijn, dat het geschiedenisonder-
wijs van huis uit geheel op jongens is
ingesteld en dat de meisjes maar mee

moeten in een onderwijs, dat hun eigen-
lijk niet ligt, zodat zij uitwijken naar
gebieden die minder gevaarlijk’zijn en
waar ze zich krachtens de hun toebedeel-
de rol meer thuis voelen: het persoonlij-
ke, de bijzonderheden, de cultuurgeschie-
denis - en wraak nemen door tenslotte
toch minder van de hele zaak te onthou-
den.

Roth zelf vroeg zich af of die anders
gerichte belangstelling van de meisjes
niet een gevolg is van de manier waarop
we het vak onderwijzen. ’

(. ..) Hoe summier de berichten van
Roth en Kiippers ook zijn, men ontkomt
toch niet helemaal aan de indruk, dat op
onze scholen de meisjes ook in de geschie-
denisles niet volledig aan hun trekken
komen. (. ..) Maar wat moeten we dan?
De meisjes tegemoet komen door hun in
ruime mate persoonlijkheden, details,

familieleven, mode’ te verschaffen? Of

hen juist wennen aan het algemene, ab-
stracte en politieke?’

Het citaat van Fontaine eindigt met een
vraag waar ik hoopte op een antwoord.
Het is heel waarschijnlijk dat achteraf
gezien een concreet antwoord voor mij ook
niet zo interessant geweest zou zijn. Ant-
woorden hebben iets inherent teleurstel-
lends. Je weet ze al, ofje begrijpt ze niet
ofje kunt ze niet onthouden, o fze zijn, en
dat is meestal, zoveel beperkter dan de
vraag.n

De aanleiding tot mijn vraag was zeer
concreet.

Terwijl ik al meer dan tien jaren les gafin
geschiedenis was de vraag naar verschil in
belangstelling tussen meisjes en jongens
voor de historie (ofaspecten daarvan) niet
bij mij opgekomen.

Dat de sexe een deel van die belangstelling
zou kunnen bepalen daarvan was ik mij
niet of nauwelijks bewust. Zoals mij de
geschiedenis altijd had geboeid, zo zou het
ook anderen - vrouwen én mannen -
boeien, of niet. Dat was mijn (naieve?)
gedachte. Tot ik in het begin van de jaren
’70 les gaf in een tweetal 2Havo klassen.
Ze waren gemengd maar terwille van de
gymnastiekles werden ze opgedeeld in
jongens en meisjes.

Het vierde morgenuur vervoegden de
meisjes van 2a en 2b zich bij mij. Het uur
daarna, meestal 10 minuten te laat en ver-
hit van douche of regen, de jongens. In
deze ongemengde klassen stuitte ik voor
het eerst echt op verschillen in reactie op
de (mijn) historische verhalen. In deze
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samenstelling bleken de lessen bij de meis-
jes meer, of minder of andere vragen op te
roepen dan bij de jongens. Het leek soms
ofik een ander verhaal had verteld. Merk-
baar was het al bij de behandeling van the-
ma’s als Het leven in een middeleeuwse
stad of Jeanne d Arc.

Een nog duidelijker voorbeeld was één van
de volgende kleine thema’s, door mij
genoemd 'de Vaders en de Zonen’ en
bedoeld als introductie op het thema De
Tachtigjarige Oorlog. De vaders en de
zonen waren respectievelijk Willem van
Oranje en Philips Willem tegenover Phi-
lips II en Don Carlos. Met behulp van o.a.
J. Brouwer’s Philips Willem werd het een
verhaal dat het drama niet schuwde. De
jongens luisterden, welwillend, maar niet

bijzonder geinteresseerd. Althans uiterlij-
ke blijken daarvan ontbraken. Anders
ging het in de meisjesklas (omdat ik ook
eens een meisje was?).

Hier kwamen opmerkingen (‘wat zielig’)
en vragen. Heeft Philips Willem zijn
vader ooit nog weer gezien? Heeft hij zijn
broers wel eens ontmoet en hoe ging dat?
Kon hij met ze praten? Sprak hij ook nog
goed Nederlands? Hoe oud was hij precies
toen hij ontvoerd werd? Kon dat maar zo?
Wat was dat voor een ziekte van Carlos?
Heeft Philips II echt zijn zoon vermoord of
toch niet?

Kortom, sindsdien ben ik mij iets be-
wuster geworden van wat leerlingen,
meisjes en jongens, (kunnen) distilleren
uit historische verhalen. Het zou toch ook
wel heel verwonderlijk zijn als de historie
zoals die via docenten, leerboeken of op
andere wijze leerlingen bereikt voor de
meisjes dezelfde kleuring heeft als voor de
jongens. De berichten werden (worden)
vaak verzameld en geschreven door man-
nen. De berichten worden meestal becom-
mentarieerd door mannen. De docent is in
veel gevallen een man.

De historische verhalen aan leerlingen
verteld zullen door hen, bewust of onbe-
wust, gerelateerd worden aan hun eigen
leven. Aan wat ze horen, zien, beleven
en/of gehoord, gezien, beleefd hebben.

Dat eigen leven van meisjes en jongens
verschilt op die leeftijd oppervlakkig ge-
zien nog niet wezenlijk. Maar het leven
van vrouwen in het algemeen speelde en
speelt zich af in de privé-sfeer, het leven
van mannen in het algemeen in de openba-
re sfeer. Het is déze sfeer die in de school-
boeken wordt weergegeven.

Historische belangstelling van jongens en
meisjes

De vraag naar historische belangstelling
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bleef mij dus bezighouden. Duidelijke
antwoorden uit onderzoek waren er eigen-
lijk niet. Een dergelijk onderzoek is ook
niet eenvoudig om vele redenen. Er spelen
zoveel factoren mee dat meetbaarheid
twijfelachtig wordt. Desondanks een paar
cijfers.

Uit het bekende onderzoek van Mary Pri-
ce (1968 in Engeland, onder 10.000 scho-
lieren) blijkt dat geschiedenis een lieve-
lingsvak is voor 5,8% van de meisjes, voor
de jongens 9%.4 Als ‘gehaat vak’ scoort
geschiedenis bij de meisjes 40%. Bij de
jongens 26%.

Roth probeerde in zijn onderzoek (1955,
Duitsland) de aard van de belangstelling
te peilen. Hij vraagt aan 12 jarige leerlin-
gen, meisjes en jongens, een antwoord te
geven op de vraag: W at interesseert jou in
de geschiedenis? Hier volgen een aantal
van de antwoorden.

- Moeilijke vraag, er is zoveel, over kei-
zers, koningen, uitvinders, ontdekkin-
gen, beroemde veldheren, bv. Daimler,
Columbus.

- Frankrijk interesseert mij, vooral de
Franse Revolutie. Dat waren wilde
jaren.

- Dat vond ik niet leuk dat de Jacobijnen
Lodewijk onthoofd hebben, ze hadden
hem toch ook het land uit kunnen zet-
ten.

- Mij interesseert wat in vreemde landen
gebeurt.

- Hoe onze stad er in de Middeleeuwen
uitzag, hoe de mensen er uitzagen en
hoe ze gekleed waren.

- Over uitvinders, dat vind ik leuk, hoe
die op zulke ideeén komen b.v Rudolf
Diesel.

- Toen moesten kinderen in de fabriek
werken, de ellende hield maar niet op.

- De huidige techniek - als je er over
nadenkt hoeveel mensen vroeger moes-
ten werken en nu heb je bij één machine
maar 5 mensen nodig (...) Dat alles
interesseert mij omdat er tijden kunnen
komen dat de hele technick weer in
elkaar klapt. En dan moeten we weer
opnieuw beginnen.

- Kepler’s moeder werd van hekserij be-
schuldigd en toen nam Kepler haar bij
zich in huis.

- Anne Frank vond ik erg zielig en eng,
dat ze gingen onderduiken en dat de sol-
daten kwamen.

- Ik vind de Pruisen wel leuk met Frede-
rik de Grote die een leger had met
alleen maar grote brede mannen van 2
meter of zo terwijl hij zelf maar heel
klein was en hoe hij die andere legers in
de pan hakte.
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Willekeurig staan hier antwoorden van
meisjes en jongens dooreen. Aan U de
keuze.5

Ondanks enkele aanwijsbare tendenzen
blijkt het trekken van conclusies moeilijk.
Roth zegt dat er 60k meisjes zijn die wel
van Frederik de Grote en Bismarck hou-
den en jongens die niet van politiek hou-
den. Toch luidt zijn laatste zin hierover:
Offensichtlich verlangt der Geschichts-
unterricht bei Madchen ein anderes Kolo-
rit und Detail !

De nadruk ligt bij Roth enigszins op de
aanpassing van het geschiedenisonderwijs
ten behoeve van de meisjes. Dit lijkt mij
niet volledig en niet juist. Ook voor jon-
gens is dat ‘andere Kolorit’ van groot
belang voor het beeld van de geschiede-
nis.

Wenn wir beim Jungen Verstandnis fur
dem fraulichen Bereich im Rahmen der
Geschichte undfiir die besonderen Anlie-
gen der Frau wecken wollen, miissen wir
gerade ihm geschichtliche Bilder bieten,
im deren Mitte frauliche Gestalten ste-
hen, Frauen der Tat insbesondere, die
handelnd in die Geschichte eingegriffen
haben oder ihr Zeitalter verkdrperten!6
Met deze uitspraak verklaart Dohn zich
een tegenstander van een apart leerplan
voor meisjesklassen. Hij vervolgt: Stoff-
auswahl und Unterrichtsgestaltung soll-
ten vielmehr - ganz gleich obfiir Knaben-
oder Madchenklassen - neben dem
mannlichen auch denfraulichen Lebens-
kreis beriicksichtigen'. Terecht.

Een hoofdstuk apart vormt overigens de
wijze waarop de keuze voor het vak
geschiedenis als eindexamenvak bij meis-
jes en jongens tot stand komt.7

Het beeld van de vrouw (vrouwen) in
schoolboeken voor het geschiedenisonder-
wijs

Schoolboeken beschrijven voornamelijk
de geschiedenis van het menselijk leven in
de openbare sfeer: geschiedenis van de
politiek, de staat, de arbeid (buitenshuis!),
de kerk, de economie, instituties en in min-
dere mate de cultuur.

Bieden de schoolboeken iiberhaupt een
beeld van de vrouwenrol? Zijn er identifi-
catiemogelijkheden voor meisjes? Krijgen
meisjes en jongens een beeld van de socia-
le werkelijkheid waarin beide sexen een
rol spelen?

In een aardig artikel (uit 1975) geeft Bodo
van Borries een overzicht van de rollen
waarin vrouwen in Duitse geschiedenis-
boeken voorkomen (of voorkwamen).8
Zijn conclusie is dat vrouwen niet vaak als

zelfstandige wezens worden genoemd.
Vaker in hun relatie tot een ander, man,
zoon of vader. Als ze wel voorkomen dik-
wijls in stereotype rollen. Voorbeelden?
Als echtgenote, helpster van de man in
directe of indirecte zin: keizerin Theodo-
ra, Chadidja, de vrouw van Mohammed
(zoals in onze schoolboeken Amalia van
Solms of Maria van Reygersbergh).

Als verderver van man en/of maatschap-
pij, soms voorzien van kwalijke karakter-
trekken als ijdel, trots, jaloers, spilziek:
Cleopatra, Xantippe, Marie Antoinette,
de zelfstandige vrouwen uit de gay twen-
ties.

Als surrogaat-man, pseudoman; ze had
a.h.w. man kunnen zijn, gedroeg zich even
standvastig, met evenveel inzicht, vocht
net zo dapper: Elisabeth I van Engeland,

ncnmmn
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Catharina van Rusland, Jeanne d’Arc
(O

Als slachtoffer, treurende, vervolgde, het
(nood)lot ondergaand zonder deel te heb-
ben aan de oorzaken ervan: slachtoffers
van oorlog en bombardementen, treurend
om de mannen aan het front, heksen.

En natuurlijk als huisvrouw, moeder en
verzorgster: de anonieme verzamelaarster
uit de prehistorie, de immer in huis ver-
borgen Griekse vrouw, Florence Nightin-
gale.

Op deze wijze gerubriceerd wordt de
indruk gewekt alsof schoolboeken zich
aan opvallend sexisme schuldig maken (of
maakten). De tendens is er inderdaad
maar enige relativering is nodig. De
schoolboeken zijn het afgelopen decenni-
um wel veranderd. In vele moderne
schoolboeken neemt het dagelijks leven
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van ‘gewone mensen’ een grote plaats in.
Daarmee zijn veel stereotypen van be-
roemde personen - vrouwen én mannen -
vervallen. Maar niet alle.

Een juist begrip van het leven van alledag
en van de gewone mens kan ontstaan als
ook de ongewone mens, de uitzonderlijke
(om welke reden dan ook) mens, in onze
geschiedenisboeken een plaats blijft be-
houden.

Misschien zouden schrijvers van school-
boeken bij een minder obligate keuze
(want het is uiteindelijk een keuze) van
uitzonderlijke mensen wat meer uitzon-
derlijke vrouwen (en dan op de juiste wij-
ze) aan bod kunnen laten komen. W aar-
om een zeer bijzondere vrouw als Aletta
Jacobs altijd afgedaan in één zin? Zoiets
is toch historisch gegroeid?

Op verschillende manieren, eenvoudig of
gecompliceerd, is na te gaan hoe het met
de Nederlandse schoolboeken in dit op-
zicht is gesteld. Allereerst een eenvoudige
steekproef in 2 methoden n.a.v. de vraag:
Hoe vaak wordt een vrouw genoemd?

manneén vrouwen

Podium I 52 2/3%
11 53 8/10%

I 72 5/8%

Kijk op de Tijd I 58 1/2%

o 8 1/4%

o 54 1/2%

De getallen voorzien van een * geven het
aantal vrouwen aan dat ontstaat indien
ook die vrouwen worden meegeteld die ‘al-
leen maar’ dienen om nadere informatie
over een man te geven: de rijke weduwe
die Mohammed tijd gaf voor studie en
meditatie, de afkomst van de moeder van
Willem van Oranje, de vrouw van Marx.

De vrouwen die wel zelfstandig genoemd
worden zijn Jeanne d’Arc, Mathilde van
Toscane, Margaretha van Parma, Elisa-
beth I, Maria Stuart, Katharina de Grote,
Aletta Jacobs, Koningin Victoria, Bertha
Krupp en Rosa Luxemburg.

Door de geringe omvang van de steekproef
geeft deze telling slechts een beperkte
indicatie omtrent een verschraald histo-
risch beeld. Maar toch . . .

Hetzelfde geldt ook voor de volgende tel-
ling, een antwoord op de vraag: Hoe vaak
komen vrouwen voor op afbeeldingen?

man vrouw beide

Podim I 20 4* 15
Kijk op de Tijd 65 5 49
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1. Over onderwijs

In Athene hoefde je niet naar school, er bestond geen leerplicht. Toch stuurden vele ouders
hun zonen (meisjes telden nauwelijks mee) naar school. Er waren geen aparte schoolgebou-
wen, je kreeg onderwijs in een willekeurig vertrek dat voorzien was van een aantal banken en
krukjes. Aan de leermeesters moest lesgeld worden betaald. Hoeveel weten we niet, maar
omdat ook arme jongens naar school gingen, zal het wel niet veel zijn geweest. Je leerde er
schrijven en lezen en je moest werken van grote dichters (Homerus) gedeeltelijk uit je hoofd
leren. Het schrijven gebeurde op een plankje dat met was bestreken was. De leerlingen kras-
ten met een griffel de woorden in de was .. .

Uit: Kijk op de tijd, deel 1.

2. Het huiselijk leven in de keizertijd

We hebben al gezien dat de Romeinen bij het aanbreken van de dag opstonden. Dat was in de
zomer wel heel erg vroeg. Een echt ontbijt kende men niet. Meestal was een slok water, soms
met wat brood en kaas er bij, het enige. De middagmaaltijd was eveneens eenvoudig, een
stuk brood, wat koud vlees, groente, vruchten en een beker wijn. De avondmaaltijd werd vlak
voor het slapengaan gebruikt. Men nam dan rustig de tijd om uitgebreid te eten. In de huizen
van de rijken begonnen de slaven ’s morgens met veel kabaal hun schoonmaakwerkzaamhe-
den. De werkende mannen gingen vroeg de deur uit. De armen gingen de straat op, bijv. naar
een rijk heer om geld of voedsel te ontvangen of naar de korenuitdelingen.

Weelde en genotzucht tastten ook het gezinsleven aan. Van de strengheid van de pater fami-
lias bleef weinig over. Niet zelden speelden de vrouwen nu de baas over hun mannen. Veel
kinderen waren slap en verwend. Orde en regelmaat verdwenen. De godsdienstige gewoon-
ten werden nog in acht genomen, maar het vroegere geloof in de géden was verdwenen.
Trouw in het huwelijk tussen man en vrouw kwam steeds minder voor. Vanaf de tijd van
Augustus waren ook echtscheidingen aan de orde van de dag. Ouderdom, ziekte of vertrek
naar het front van hun man, was voor veel vrouwen voldoende reden om echtscheiding te
vragen .. .

Uit: Geschiedenis in onderwerpen, deel 1.

3. Veranderingen

De eerste wereldoorlog, met zijn miljoenen doden, vermisten en verminkten en zijn enorme
verwoestingen, heeft grote veranderingen veroorzaakt. Velen verloren het vertrouwen in de
toekomst. De ‘degelijkheid’, waar het Europa van véér 1914 zoveel prijs op stelde, maakte
nogal eens plaats voor het verlangen om te genieten wat er te genieten viel. Daarbij werden de
mensen geholpen door de nieuwigheden, die pas na 1918 populair werden. De film, een
Franse, en de auto, een Duitse uitvinding, kregen door de nieuwe Amerikaanse produktieme-
thoden een grote verbreiding. Met de Amerikaanse film en de grammofoon werden ook de
Amerikaanse negermuziek, de jazz, en de nieuwe dansvormen die erbij hoorden geliefd.
Sport, voor 1914 voornamelijk een aangelegenheid voor ‘heren’, werd na de eerste wereld-
oorlog een tijdverdrijf met duizenden beoefenaren en vele tienduizenden toeschouwers. Bij
vele ouderen wekten deze nieuwe vormen van vrijetijdsbesteding en de nieuwe mode met de
korte rokken voor de dames en de sterk vereenvoudigde zwemkleding grote bezorgdheid.
Bezorgdheid was er ook om de grotere vrijheid en zelfstandigheid van de vrouw. Deze ontwik-
keling was deels het gevolg van het algemene onderwijs, maar was toch ook bespoedigd door
de eerste wereldoorlog, toen miljoenen vrouwen huiskamers en keukens verlieten om in de
fabrieken de plaats in te nemen van de naar het front vertrokken mannen .. .

Uit: Podium van het verleden, deel 1

4.

Voortaan zou iedereen mogen kiezen die, in de plechtige woorden van de grondwet, blijk gaf
van ‘kentekenen van geschiktheid en maatschappelijke welstand’. Dat was natuurlijk nogal
een vage bepaling. Die vaagheid is op zichzelf overigens niet zo vreemd, want de grondwet
geeft altijd alleen maar de principes. De praktische uitwerking wordt dan geregeld in een

* Het betreft hier 4X een afbeelding van
Jeanne d’Arc. De in Kijk op de Tijd afge-
beelde vrouwen zijn: Prinses Juliana, Fan-
ny Blankers-Koen (als standbeeld) een
anonieme apothekersassistente, twee be-
doeinenvrouwen, twee meisjes op een
Griekse vaas.

Maar belangrijker misschien dan het
kwantitatieve aspect is het kwalitatieve;
hée komen vrouwen voor in de schoolboe-
ken?
Hier geen analyse van een of meer histori-
sche thema’s waarbinnen de beeldvor-
ming betreffende de rol van de vrouw aan
de orde komt.” W¢l een aantal willekeurig
gekozen fragementen uit oudere en nieu-
were geschiedenismethoden.

Uit de fragmenten blijkt dat:

- vrouwen onzichtbaar worden gemaakt,
de geschiedschrijving lacunes vertoont.
(1

- suggestieve uitspraken over vrouwen
worden gedaan die wetenschappelijk
(via de bronnen) nauwelijks verant-
woord kunnen worden. Boosaardig als
ik ben denk ik dan dat die uitspraken
meer zeggen over de schrijver dan over
zijn subject. (2, 3)

- de vrouwelijke variant van een situatie
of verschijnsel totaal wordt genegeerd.
(4)

- soms onjuiste beweringen worden ge-
daan. (5)

- door de keuze, van bepaalde illustraties
met verklarende tekst, subjectieve (ne-
gatieve) beeldvorming het gevolg is.
(6)

- vrouwenemancipatie als een eenvoudig
vrijwel opgelost (en dat nog wel zonder
strijd!) probleem wordt voorgesteld.
(7)

Maar wie zoekt, wie wil zoeken zal onge-
twijfeld in de literatuur veel vinden dat
een bijdragen kan leveren aan een ge-
nuanceerde en juistere beeldvorming om-
trent het verleden van mensen, mannen en
vrouwen.

Vrouwengeschiedenis in het voortgezet on-
derwijs

Sinds 1970 heeft onder invloed van de
tweede (of zo men wil derde) feministi-
sche golfde vrouwengeschiedenis een ster-
ke ontwikkeling doorgemaakt.

Met de nieuwe vragen aan de historie
gesteld is ook de theorievorming op gang
gekomen. Via biografieén van beroemde
vrouwen (de vraag: Wie waren onze voor-
gangsters?), de geschiedschrijving van de
eigen beweging (de vraag: Hoe verliep de
strijd voor bv. het vrouwenkiesrecht en
welke mechanismen zijn in die strijd te
herkennen?) werd het onderzoek uitge-
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gewone wet, in dit geval de kieswet. Er kwam dan ook een nieuwe kieswet, die bepaalde dat
het kiesrecht aanzienlijk werd uitgebreid, maar toch naar de mening van velen nog niet
genoeg. Zij maakten in 1894 een ontwerp voor een nieuwe wet, dat praktisch neerkwam op
algemeen kiesrecht. Dat ging de meerderheid echter toch te ver. Als tussenoplossing werd
toen een heel ingewikkeld systeem ingevoerd met allerlei vereisten waaraan je moest voldoen
om te mogen stemmen. Pas in 1917, tijdens de eerste wereldoorlog, werd het algemeen
kiesrecht voor mannen in de grondwet vastgelegd.

Conclusie

Zo kregen de progressieve liberalen dus uiteindelijk toch hun zin. Maar het verrassende is dat
ze er niet veel van profiteerden. De uitbreiding van het kiesrecht zou in de praktijk juist gun-
stig zijn voor de confessionele partijen. Een groot deel van de katholieke en protestantse
arbeiders voelde zich namelijk bij de ongodsdienstige partijen niet thuis. Zij stemden op de
confessionelen, die hierdoor veel zetels in de Kamer kregen.

Erwas bovendien nog een andere politieke groep die van de uitbreiding van het kiesrecht zou
profiteren. Een groep die we nog niet genoemd hebben, omdat zij pas na 1900 een rol van
betekenis zou gaan spelen in de Nederlandse politiek, namelijk de socialisten. In het begin
hadden zij in de Kamer maar een paar zetels, maar toen steeds meer arbeiders het kiesrecht
kregen, bleek dat deze meer vertrouwen hadden in de socialisten dan in de liberalen. Ze
zagen in de liberalen toch vooral een partij van kapitalisten. Velen stemden daarom op de
Sociaal-Democratische Arbeiders Partij (S.D.A.P.), die onder leiding van Troelstra na 1900
steeds groter werd. Omdat de liberalen het bovendien onderling steeds meer oneens wer-
den, vielen ze in kleine groepen uiteen.

Uit: Kijk op de tijd, deel 2

5.

Het waren naast de Vrijzinnig-Democratische Bond en de antirevolutionairen uiteraard de
socialisten, die onvermoeid voor algemeen (actief en passief) kiesrecht voor mannen en vrou-
wen streden . . .

Uit: Speurtocht door de eeuwen, deel 3.

6. Strijd om de emancipatie van de vrouw te Londen.

Mrs. Pankhurst, leidster van de ‘suffragettes’, wordt met behulp van de sterke arm tot kalmte
gemaand.

Uit: Wereld in wording, deel 4 havo/vwo

7.

Maar vooral vrouwen werden aangemoedigd om mannenwerk te gaan doen. Duizenden vrou-
wen gingen werken in wapenfabrieken: maar ook in treinen, autobussen, kantoren enz. Veel
vrouwen uit de burgerij zochten bezigheid in Rodekruiswerk, of in clubjes waar kleding of
verbandmiddelen voor soldaten werden gemaakt.

De man van huis en de vrouw zelfstandig geld verdienend, dat versterkte bij veel vrouwen het
besef van eigenwaarde en onafhankelijkheid. Betaald of niet voor hun werk: alle vrouwen die
veelal alleen in het huishouden bezig waren geweest ontdekten nieuwe mogelijkheden in en
voor zichzelf. De oorlog bevorderde dus de emancipatie.

Dat was aan allerlei kleinigheden te merken. De kleding bijvoorbeeld: de dameskleding werd
gemakkelijker, praktischer en de korte rok deed zijn intree. Voorbij was ook de tijd dat een
‘fatsoenlijke’ vrouw niet alleen over straat of in de tram ging .. .

Uit: Kijk op de tijd, deel 3 V
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breid naar andere terreinen. Titels van
boeken verwijzen naar het streven de rol
van de vrouw in de geschiedenis zichtbaar
te maken daar waar zij lange tijd onzicht-
baar was.10

In het begin werd de vrouw veelal gezien
als slachtoffer, al snel daarna ontstond de
behoefte ook het verzet van vrouwen te
herkennen. In de openbare sfeer - de strijd
voor het kiesrecht, voor arbeid, in het ver-
zet en in de vakbonden -. En in de prive-
sfeer - onderzoek naar de relaties van de
vrouw aldaar: huishouding en mechanisa-
tie, de geschiedenis van het moederschap
en de moederrol, sexualiteit etc. De stu-
dies zijn talrijk en vaak van goede kwali-
teit.

Toch is de stroom van publicaties betref-
fende de vrouwengeschiedenis in de ruim-
ste zin in de schoolboeken nog weinig
terecht gekomen als wij zagen. Dat isjam -
mer, maar niet verwonderlijk.

- De traditie is taai, een docent is gewend
aan wat hij denkt dat het rijksleerplan
voorschrijft. De traditionele thema’s zijn
hem vertrouwd. De reacties van leerlingen
daarop zijn bekend. De eisen die aan hen
gesteld kunnen worden op het gebied van
kennis en vaardigheden zijn in de praktijk
gegroeid, getoetst en bieden zekerheid.

- Er zullen onder de docenten - zowel
vrouwen als mannen - wellicht weerstan-
den bestaan tegen invoering in welke vorm
dan ook van vrouwengeschiedenis als
aparte categorie binnen de schoolgeschie-
denis. M aar hoe integratie te verwezenlij-
ken? Dit is (nog) niet zo eenvoudig. Apar-
te bestudering van de geschiedenis van
vrouwen zal vaak nodig zijn alvorens inte-
gratie van verkregen onderzoeksresulta-
ten binnen de geschiedwetenschap moge-
lijk is. In dit stadium is dit nog lang niet op
alle terreinen mogelijk.

- De vrouwengeschiedenis bedient zich
voor haar onderzoek soms van andere
hulpwetenschappen dan de traditionele.
Bv. de sociologie, de sociale psychologie,
de culturele antropologie.
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Niet alle historici werkzaam in het onder-
wijs zullen zich deskundig voelen op dit
terrein. Daarbij komt dat publicaties vaak
elders geschieden, niet in de tijdschriften
waarmee de historicus vertrouwd is, maar
in het Tijdschrift voor Criminologie, de
Sociologische Gids of in De Gids. 1l

- De vrouwengeschiedenis is (maar) één
van de vele nieuwe aspecten die de
geschiedwetenschap de afgelopen 10 a 20
jaar is gaan bestuderen. Er is ruimere en
meer gewaardeerde aandacht voor bv.
lokale/regionale geschiedenis, cultuurge-
schiedenis, polemologie, rechtshistorie,
psychohistorie enz. Hoe moet een docent
dit alles verwerken, laat staan in zijn les-
sen invlechten?

De vrouwengeschiedenis bedient zich
enerzijds van andere, specifiecke onder-
zoekstechnieken (interview b.v.), ander-
zijds van andere bronnen. De traditionele
bronnen moeten ‘opnieuw’ gelezen wor-
den, ahw. door een andere bril en zonder
(voor)oordelen. Een aardig voorbeeld ter
illustratie hiervan is te vinden in het Jaar-
boek voor vrouwengeschiedenis,R

De vrouwengeschiedenis grijpt, omdat de
officiéle bronnen te kort schieten, voor
haar onderzoek dan ook vaak naar minder
officiéle bronnen. De literatuur bv. in vele
vormen - literaire fictie, lectuur, brieven,
dagboeken. Vooral voor de 19¢ eeuw heb-
ben vrouwen minder sporen in de geschie-
denis nagelaten. Dit alles kan een gevoel
van onzekerheid geven. Is dit nog geschie-
denis? En hoe moet dit geinterpreteerd
worden? W aar zijn de feiten?
Samengevat: eenvoudig is het niet. Maar
als wij willen waarmaken wat Roth en
Dohn ons voorhouden zijn er toch moge-
lijkheden, op langere termijn zeker, maar
ook op korte termijn.

Enige suggesties

1. Bij het aanschaffen en gebruik van het
schoolboek alert zijn op de expliciete of
impliciete rolpatronen.

2. Met de leerlingen discussiéren over
lacunes en onjuistheden en deze door
hen zelf laten ontdekken.

3. Daar waar dat mogelijk is naast het
schoolboek andere bronnen en infor-
matie gebruiken ter illustratie binnen
bepaalde thema’s.

De mogelijkheden zijn legio.

Bij het thema Verlichting kan naast of
ip.v. het klassieke drietal Rousseau,
Montesquieu en Voltaire belangstel-
ling worden gewekt voor Mary Woll-
stonecraft.

Bij het thema Franse Revolutie: Olym-
pe de Gouges, Theroigne de Méricourt
en de Groningse Etta Palm waren niet
minder belangrijk dan sommige wel

genoemde mannen.

4. Als eindexamenwerkstuk is hier heel
goed ¢én eigen belangstelling van de
leerling én eigen onderzoek te stimule-
ren.

5. Specifieke aandacht vestigen op dat
wat bepaalde uitvindingen of gebeurte-
nissen voor vrouwen hebben betekend.
In plaats van ‘verstoppen’ (onbewust)
juist de rol van de vrouw(en) ter sprake
brengen, vanzelfsprekendheden door-
breken.

Een groot aantal thema’s leent zich
hiertoe. Sommige voegen zich makke-
lijk binnen het bestaande programma,
andere boren nieuwe mogelijkheden

aan, b.v. Vrouwen en fascisme, Vrou-
wen in de 2e W.O., Vrouwen binnen de
Islam, Heksen, Gezinsgeschiedenis,
Vrouwenarbeid in vele vormen (ge-
schiedenis van de dienstbode bv),
Vrouwen in de crisis van de jaren 30,
Vrouwenkloosters in de M.E.

Maar ook: De mechanisatie van de
huishouding, Geschiedenis van onder-
Wwijs aan jongens en meisjes tussen
1850-1901, Het moederschap tussen
1900 en 1980, Trouwen en rouwen,
Geschiedenis van voedsel en voedselbe-
reiding, Geschiedenis van de stoffelijke
dingen waarmee mensen zich omrin-
gen: huisraad, kleding, werktuigen ed.
En toch ook: Beroemde vrouwen als
Germaine de Staél, Belle van Zuylen,
Etta Palm, Anna Maria van Schuur-
man, Emma Goldwin, Rosa Luxem-
burg, Madame Curie, Mary Wollsto-
necraft, Emmeline Pankhurst, Konin-
gin Sophie, Hildegard von Bingen etc.
etc.

Deze willekeurig gekozen groep vrou-
wen heeft uiteraard niets gemeen dan
dat ze vrouw en mens zijn. Maar juist
bestudering van hun leven - naast dat
van vele anonieme vrouwen - kan het
besef versterken dat ook vrouwen geen
homogene groep vormen. Natuurlijk
niet.

Een dergelijke opsomming zal bij sommi-
gen de vraag oproepen: ja, maar hoe doe ik
dat in de praktijk; hoe kom ik aan mate-
riaal? Daarop hopen we in een volgend
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Kleio-nummer terug te komen, zo moge-
lijk met een uitgewerkt voorbeeld. B

Noten

1. H. Roth, Kind und Geschichte, Miinchen
1968, p. 17 e.v.

2. W. Kiippers, Zur Psychologie des Ge-
schichtsunterrichts. Bern/Stuttgart 1961,
p. 135 ev.

3. R. Rubinstein, leder woelt hier om veran-
dering. Amsterdam 1979, p. 71.

4. M. Price, History in Danger?, in: History
53 (1968).

5. Behalve aan H. Roth, ibid., ook dank aan
klas 1 E.R.S.G. Heerenveen, voor hun ant-
woorden op dezelfde vraag.

6. H. DOhn, Der Geschichtsunterricht in
Volks- und Realschulen. Hannover 1967,
p. 61.

7. Vgl. Kleio, 24¢jrg. nr. 5, p. 1-6.

8. B. von Borries, Frauen in Schulgeschichts-
biichern. Zum Problem der Benachteili-
gung von Madchen im Unterricht, in: Wes-
termann's Padagogische Beitrage 27
(1975), pp. 601-618. Ook in: E.H. Schal-
lenberger/G. Stein (Hrsg.), Das Schulge-
schichtsbuch zwischen staatlichem Zu-
griffund gesellschaftlichen Forderungen.
Kastellaun 1978, pp. 187-222.

9. In een Nijmeegse scriptie (Anita Burlet
e.a., Vrouwengeschiedenis in de schoolboe-
ken. Een onderzoek naar de plaats van
vrouwen in schoolboeken voor het geschie-
denisonderwijs op Middelbare Scholen,
Nijmegen april 1979) is dit wel gebeurd en
wel aan de hand van een drietal thema’s:
Industrialisatie, Socialisme en Feminisme
rond 1900 en Fascisme. Daarbij werden
een tiental schoolboeken geanalyseerd. De
conclusie van de schrijfsters is dat er nog
wel het een en ander kan en moet verande-
ren.

10. ‘Becoming visible’, ‘Hidden from history’,
‘Verborgen arbeid, vergeten arbeid’, ‘The
hidden face of Eve’, ‘Een tipje van de
sluier’.

11. A. de Swaan, Uitgaansbeperking en uit-
gaansangst. Over de verschuiving van be-
velshuishouding naar onderhandelings-
huishouding, in: De Gids 142 (1979), nr. 8,
p. 483 e.v.

12. Tweede Jaarboek voor Vrouwengeschie-
denis, Nijmegen 1981. Hierin: Heleen
Sancisi-Weerdenburg, Exit Atassa. Vrou-
wen in het Achaemenidenrijk, p. 14 e.v.

13. Ikzelf heb veel materiaal verzameld (voor-
namelijk prenten) om het onderwerp ‘De
strijd om het vrouwenkiesrecht’. Misschien
dat collega’s die ander materiaal, geschikt
voor de school hebben, met mij kunnen
overleggen (p.a. Instituut voor Geschiede-
nis, Grote Rozenstraat 38, 9712 TJ Gro-
ningen) om tot één of meer uitgaven op het
gebied van de vrouwengeschiedenis te ko-
men.



KLEIO 7/83

Het spiegelend détail

Willem Otterspeer

Aantekeningen rond het exemplarisch be-
ginsel

In de jaren 50 kwam er in Duitsland, ook
in historisch-didactische kring, aandacht
voor de zgn. exemplarische methode. De
voorstanders ervan wilden (o0.a.) in plaats
van de gewone doorgang door de stof een
drastische keuze daarin maken via zgn.
exempels. De laatste tijd is de belangstel-
ling daarvoor sterk verminderd, behalve bij
P. Fontaine, die er nog steeds een warm
voorstander van is.

Willem Otterspeer, verbonden aan het
Academisch Historisch Museum van de
Rijksuniversiteit te Leiden, en leerling van
Fontaine, neemt in dit artikel de draad
weer op.

Hij schetst kort de voorgeschiedenis van
het exemplarisch principe, die z.i. al terug-
gaat tot Melanchton. De ‘exemplarische
beweging’ uit de jaren 50 en ’60 ziet hij
vooral als een strijd tegen het heersende
materialisme en encyclopedisme uit de 19e
eeuw.

Nadat hij summier de paradoxale herle-
ving van het evenement temidden van een
structuralistische  geschiedbeschouwing
heeft beschreven, wijst hij op een verwante
beweging in de amateuristische geschied-
beoefening en in de kunstgeschiedenis. Zo
komt de schrijver op de beeldvorming bij de
historicus, waarin ook - vaak uit estheti-
sche motieven - een liefde voor het detail is
waar te nemen.

Via Ankersmits ‘Narrative Logic’ wijst hij
op het subjectieve van deze beeldvorming,
evenals van de historische vergelijking, in
het bijzonder de metafoor. Deze zijn z.i.
echter tegelijk de enige specifieke moge-
lijkheden voor de historicus om de werke-
lijkheid van het verleden te leren kennen.
Het gebruik van metaforen in het onder-
wijs komt - aldus Otterspeer - tegemoet
aan de hoge eisen die het exemplarisch
denken aan de vorming stelt.

In het Kleio-nummer dat een eerbetoon
wil zijn voor Piet Fontaine bij zijn afscheid
als universitair didactiek docent, mag een
beschouwing over het exemplarisch begin-
sel niet ontbreken. Voor het zelfde geld en
minder inspanning had het overigens wel
ontbroken, want al ruim tien jaar heeft de
beweging die het beginsel uitdroeg er het
zwijgen toe gedaan. De inspanning van
Fontaine om te komen tot ‘een hoogst
noodzakelijke voortzetting van de discus-
sie’ is op weinig uitgelopen.l Dat is jam -
mer om verschillende redenen. Het werk
van Fontaine alleen is al voldoende om het
belang van de exemplarische methode te
doen inzien. Maar daarnaast sluit een
indrukwekkende nieuwe stroming in de
theorie en de praktijk van de hedendaagse
geschiedschrijving - zonder dat de relatie
met de didactiek expressis verbis gelegd
wordt - hierop aan.

De geschiedenis van het 'Exemplarische
Prinzip 'speelt voornamelijk in Duitsland,
tussen 1951 en het eind van de jaren ’60.
Het is hier niet de plaats uitgebreid in te
gaan op die geschiedenis, maar omdat de
discussie al zolang stilgevallen is moet het
principe zelf wel even nader omschreven
worden. Het begrip ‘exemplarisch’ dekt
drie ladingen. In de eerste plaats is het een
principe van stofkeuze, verder een didacti-
sche methode en tenslotte stelt het ook ‘in
laatste instantie de vraag naar een nieuwe
anthropologie.”2 Gedrieén hangen ze ten
nauwste samen, al zal mijn belangstelling
hoofdzakelijk uitgaan naar het stofkeuze-
moment.

Op zoek naar ‘het eeuwig ware’

Met problemen over de stofkeuze kamp-
ten de eerste geschiedenisleraren al. Al
voor Melanchton - Fontaine doopte hem
‘praeceptor historiae’ - gold dat alles wat
hij beschreefbeschouwd moest worden als
evenzovele leerzame exempla ‘van Gods
altijd en overal gelijk handelen in heils- en
wereldregering.’3 Melanchton gaf hier-
mee zijn oppositie weer tegen het ver-
schralend effect van de scholastiek op
school en universiteit waartegen hij en zijn
humanistische collega’s zich te weer stel-
den. Het scholastiek curriculum, met haar
abstracte inhoud en deductieve methode
was verzand in een dorre memotechniek
van rijmpjes en regels.

Eerst door de pedagogische bezetenheid
van de noordelijke humanisten zou het
inzicht postvatten dat leerstof en methode
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noodzakelijkerwijs aangepast moesten
worden aan de jeugdigheid van het ge-
hoor, aan hun ontwikkeling en bevattings-
vermogen.4 Men leerde uitgaan van het
eenvoudige om geleidelijk over te gaan tot
het meer ingewikkelde; van het concrete
om te komen tot het abstracte. Zo vloeide
Melanchtons  stofkeuze  automatisch
voort, enerzijds uit zijn bijbels-christelijke
anthropologie, anderzijds uit het neo-pla-
tonisme dat hij in zijn Italiaanse vorm had
leren kennen via zijn oud-oom Reuchlin:
In datgene wat de mens zich van de
geschidenis herinnert komt het eeuwig
ware tot uiting. 'S

Deze geschiedenis als herinnering van
ideeén, dit neo-platonisme heeft zich met
wortel en tak vastgezet in de bestudering
en beschrijving van de geschiedenis. In de
formulering van Plotinus, een Griekse
filosoof uit de derde eecuw na Christus,
heeft de werkelijkheid die de geschiedenis
is, niet de spelonkachtige negativiteit van
zijn leermeester Plato. De zichtbare we-
reld is voor Plotinus vol schoonheid, want
voortgebracht naar het voorbeeld van de
Geest, die op zijn beurt weer beeld is van
het Ene, de volstrekte volheid en eenheid.
En die werkelijkheid doet ons het middel
aan de hand de waarheid te leren kennen
door hem als beeld te leren zien.

Het is vooral de kunstenaar die daartoe in
staatis, die kan zien hoe elk ding, hoe indi-
vidueel ook en voorzien van een eigen
waarde, het beeld draagt van het begin-
sel.

In al hun fundamentele vaagheid heeft
deze opvatting een ononderschatbare in-
vloed uitgeoefend op het westerse denken.
In The Great Chain of Being schetste
Arthur Lovejoy er de geschiedenis van,
met de Romantiek als grote erfgenaam.
Bij Goethe valt te lezen:

Ewig wird er euch sein der Eine, der sich
in Viele

Teilt, und Einerjedoch, ewig der Einzige
bleibt.

Findet in Einem die Vielen, empfindet die
Vielen wie Einen

Und ihr habet den Begin, habet das Ende
der Kunst.

Deze filosofie stelde ieder in staat, al naar
gelang zijn definitie van het Ene luidde, al
naar gelang zijn anthropologie was, te
komen tot een selectie van de stof, voor
welk doel die ook gebruikt werd. Boven-
dien koesterde men de overtuiging - Me-
lanchton zei het - dat 'exempla plusfaci-
unt quam praecepta, voorbeelden zijn
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effectiever dan voorschriften, een overtui-
ging die allereerst blijk geeft van een nor-
matieve instelling, maar ook van het
inzicht dat, in zake de opvoeding, de leer-
ling geen daadloze ontvanger of mechani-
sche herhaler ismaar een eigen bijdrage in
het leerproces heeft.

Tegen materialisme en encyclopedisme

Al deze gedachten keren terug in de exem-
plarische beweging. Met enig recht laat
het elan van deze beweging zich vergelij-
ken met de didactische drang van het
humanisme. Zoals het humanisme de
strijd aanbond met de scholastiek, zo
bevocht de exemplarische beweging het
materialisme. Dit materialisme liet het
opvoedkundig doel samenvallen met de
verwerving van een zekere hoeveelheid
kennis; ze zag van de stof zelf dus de vor-
mende werking uitgaan en leidde uitein-
delijk, net als de scholastiek, tot een
mechanische geheugentraining. Het grote
voordeel dat het 19de eeuwse materialis-
me kende, was dat er nog een onaange-
vochten kanon van vormende waarden
bestond, dat er geen probleem bestond
over de vraag wat ‘vorming’ eigenlijk
was.

Dat was na twee wereldoorlogen niet meer
zo duidelijk. Op een grote didactiek-con-
ferentie in Tiibingen in 1951 - de geboor-
teplaats van de exemplarische stroming -
verklaarde Heinrich Heimpel: De vor-
ming van onze tijd is net zo pluralistisch
als de staat van onze tijd, we bezitten geen
algemene cultuur meer.'6En hij wist van
deze nood een deugd te maken. Want het
bezit van die algemene kuituur kan tege-
lijk de kriteria voor een stofkeuze aanrei-
ken alsook die kriteria overbodig doen lij-
ken. Het kan aanleiding zijn tot een zin-
volle beperking en een oppervlakkig ency-
clopedisme. Het ontbreken van een alge-
mene kuituur maakt stofkeuze in ieder
geval noodzakelijk, ook al onthoudt het
meteen de kriteria daaraan. Niettemin
geldt de opdracht, volgens Heimpel, in
het bijzondere het algemene te vinden', in
een druppel de wereld te zien, mundus in
gutta.'

Dit zijn de metaforen die steeds weer zul-
len opduiken. De grote voorttrekker van
de exemplarische beweging, de natuur-
kundige Martin Wagenschein, werd niet
moe te verklaren dat het Einzelne, 'Spie-
gel des Ganzen' moest zijn, dat het niet
zinvol was de leerling een verdunde syste-
matiek van een heel vak in te stampen,
maar dat het aankwam op het begrip. En
dat men pas tot begrip kwam als de spon-
tane interesse van de leerling gewekt was,
als men in staat was een instap, een Ein-
stieg’ te vinden, een probleem dat de

belangstelling van de leerling had. Het
was Wagenschein allerminst te doen de
leerling een verkort overzicht te geven van
een vakgebied alswel hem inzicht bij te
brengen in het wetenschappelijk denken
en onderzoek, in de wetenschappelijke
methode of zelfs de wetenschappelijke
ethiek. De eigen ervaring, de zelfwerk-
zaamheid van de leerling stond daarbij
centraal.

Een van de grote problemen waar de
exemplaristen mee te kampen hadden was
de heersende materialistische weten-
schapsopvatting. Een ander exemplarist
van het eerste uur, de classicus Joseph
Derbolav, heeft de positivistische weten-
schap alsvolgt afgezet tegen het exempla-
risch beginsel. De wetenschap vormt een
logisch-systematisch geheel, ze vertoont
de trekken van haar progressief, cumula-
tief karakter, dat wil zeggen, een zekere
dogmatisch docerende gebondenheid aan
de stand van zaken en een afwezigheid van
belangstelling voor overwonnen gezichts-
punten. Een daarmee samenhangende
scientistische, zakelijk-objectieve instel-
ling. Daar tegenover gaat het exempla-
risch onderwijs thematisch te werk, is
veeleer heuristisch in de zin dat de leerling
zelf aan onderzoek moet doen; de geschie-
denis van het vak eerder dan de bereikte
stand van zaken is van belang, en niet de
leerling als (bijvoorbeeld) historicus in de
dop is belangrijk maar de leerling als (niet
minder dan) mens. Niet scholing maar
vorming is het adagium.

De paradox van het evenement

Hiermee viel, na enig gerommel, de dis-
cussie stil, zeker wat het geschiedenison-
derwijs betreft. Want enerzijds was men
theoretisch niet in staat het ‘exemplum’ te
definieren en praktisch niet er enige aan te
wijzen. Bovendien haalde niet minder dan
Joachim Rohlfes de oude rankeaanse koe
van stal dat elke periode rechtstreeks voor
God zou staan en onvergelijkbaar was.7

Anderzijds bereikte het positivisme in de
geschiedwetenschap juist in de jaren 50
en ’60 zijn grote triomfen. De Annales-
school van de Franse historici koppelde
een oudere belangstelling voor historische
geografie en demografie aan een kwantifi-
cerende methode van indrukwekkende
reikweidte. De Amerikaanse cliometrici
bouwden zelfs in hun algebraische al-
macht, op grond van door horden vlijtige
assistenten bijeengebracht materiaal, his-
torische werelden die helemaal niet be-
staan hadden.8Nooit om een slogan verle-
gen zei de Franse historicus E. Le Roy
Ladurie: Geschiedenis die niet te kwanti-

ficeren is, kan niet beweren wetenschap-

pelijk te zijn. L historién de demain sera
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programmeur ou il ne sera plus.
Niets dateert zo snel overigens als een slo-
gan. Zeker de geschiedenis is eerder iro-
nisch dan kwantificeerbaar. Want juist in
een tijd dat de tempelbouwers ‘longue
durée’, ‘série’ en ‘structure’ op elkaar ste-
pelden werd de evenementiéle steen des
aanstoots tot steun des hoeks gelegd. Het
evenement'zegt Pierre Nora in het hol van
leeuw, is het wonder van de democrati-
sche maatschappij.’’0 Door massamedia
gemaakt, geboren uit het faits divers,
regeert het evenement met zijn dramati-
sche, magische, poétische kracht, met zijn
vermogen tot identificatie en compensa-
tie, de verbeelding van de massa der 20ste
ecuw. De eerste Amerikaanse maanlan-
ding wordt door Nora als voorbeeld
gebruikt: Werkelijkheid, informatie en
divertissement waren in één geval ver-
enigd: de maanlanding werd het model
voor het moderne evenement. 'Inderdaad,
en Nora noemt het niet, maar Young zei
het wel: het was een kleine stap voor een
mens die hij zette, maar een grote voor de
mensheid. Direct waren we erbij betrok-
ken, via de satelliet als Goethe te Valmy.
Even direct waren we getuige van de boks-
wedstrijd tussen Mohammed Ali en Geor-
ge Forman, in het hart van Afrika, door de
mythomaan Norman Mailer beschreven
als The Fight, het ongelofelijkste ge-
vecht van de eeuw. ’

Nora wenst overigens geen afwijking van
het Annales-standpunt te geven. Hij is
allereerst uit op de ‘paradox van het eve-
nement’, op het strukturele van het evene-
ment, als instantie van een collectieve
mentaliteit. Maar dan zijn er die woorden
weer: het evenement zou zijn een echo,
‘een spiegel van de maatschappij.” En zo
had Nora de sociale contekst geschilderd
van wat als ‘mentaliteitsgeschiedenis’ de
geschiedenisbeoefening van de jaren ’70
een ander aanzien zou geven. Want hand
in hand met de vooral uit die jaren stam-
mende belangstelling van historici voor
gevoelens en emoties in het verleden, voor
gedragspatronen en mentale attitudes
herleefde het historische verhaal, het
aloude verhaal, meestal in zinrijk-concre-
te gedaante.

George Duby belichtte aan de hand van
één veldslag, die van Bouvines, de belang-
rijkste kenmerken van de vroeg 13de
eeuwse Franse feodale maatschappij.ll
Carlo Ginzburg maakte een eenvoudige
alhoewel geletterde molenaar uit Friule,
Menocchio genaamd, tot een 16de eeuwse
representant van een oeroude, slechts op-
pervlakkig door het Christendom beroer-
de volkskultuur.REn Emmanuel Le Roy
(des quantificateurs) Ladurie luiméme
schilderde in een van de grootste
bestsellers uit de historische literatuur het
kleine dorpje Montaillou, éen plaatsje in
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het zuiden; maar men weet wel, aangezien
dit een studie in de franse agrarische
geschiedenis is, dat het zuiden, volens
nolens, bij de zeshoek zal horen (bij
Frankrijk dus, W.O.) en dat op haar beurt
zelfs...”3 En waarom was het Le Roy
Ladurie te doen? Om 'de directe kijk: het
getuigenis, zonder tussenpersoon, dat op
de boer zelfbetrekking heeft. ’

Schatgraven naar het bekrachtigend dé-
tail

Wat de wetenschappelijke geschiedschrij-
ving terugvond nadat pogingen om een
coherente en wetenschappelijke verkla-
ring van het verleden te produceren mis-
lukt waren, nadat economische, demogra-
fische en sociologische invalshoeken ge-
hanteerd waren als model voor een histori-
sche wetmatigheid, wisten de amateurs al
lang. Barbara Tuchman - bestselling au-
thor of A Distant Mirror, alweer die spie-
gel - spreekt onbekommerd van de biogra-
fie als een ‘prisma van de geschiedenis’ en
gebruikt haar bastaard Coucy als middel
om een hele eeuw te laten zien. ' 'Niet het
geheel heb ik op het oog,'zegt ze beschei-
den, 'maar wat daarvoor werkelijk type-
rend is. Ze beoefent de geschiedenis als
een schatgraven naar 'het bekrachtigend
détail. 'u Haar succes staat in ieder geval
buiten kijf en al zegt ze zelf dat goede ver-
koop geen maat voor kwaliteit is, het is in
ieder geval wel een maat voor communica-
tie.

Wat Tuchmann weet, weten de kunste-
naars al eeuwen. Vanaf Cicero mogen zij
in een notedop stoppen wat eigenlijk in een
foliant gaat.
détail,’ sprak Flaubert en hij zei niets
anders dan William Blake, toen deze in

'Le bon dieu est dans le

Auguries o fInnocence dichtte:

To see a World in an Grain ofSand
And a Haven in a Wild Flower

Hold Infinity in the palm ofyour hand
And Eternity in an hour.

En Leopold zei hem na:

Des waterdruppels helderte doorturend
besefte ik den wereld oceaan

en zonnestofjes in hun spel beglurend
heb ik het wezen van de zon verstaan.

In de kunstgeschiedenis werd deze wijs-
heid al even snel een topos. 'Der liebe Gott
steekt im Détail,' zei Aby Warburg Flau-
bert na en hij kon dat doen als leerling van
Heinrich Wolfflich, die in der Zeichnung
eines blossen Nasenfliigels ... schon das
Wesentliche des Stilcharakters’ wilde
zien. 5W&Ifflin op zijn beurt ontleende dat
weer aan Morelli, die er op wees dat wan-
neer je in de schilderskunst een meester
wilde onderscheiden van een copiist of fal-

sarisje niet moest kijken naar de opvallen-
de kenmerken van de meester, maar naar
schijnbaar onbelangrijkste détails, naar
oorlellen, nagels, de vorm van de vingers
en tenen. Daar verraadt de falsaris zich.
Niet voor niets heeft Carlo Ginzburg, de
man die Menocchio uitvergrootte naar
een hele volkskultuur, over deze Morelli
een fascinerend essay geschreven, waarin
hij deze kunsthistoricus op één lijn stelt
met de detectiveschrijver Conan Doyle en
de psycholoog Freud, omdat hij bij alle
drie iets terugvond van de medische
semiothiek (alle drie hadden ze een graad
in de medicijnen), de wetenschap van de
diagnose van ziekten die niet herkenbaar
zijn via directe waarneming, met behulp
van oppervlakkige symptomen die soms
zonder betekenis zijn voor de leek.¥

En inderdaad, Freud baseerde zijn theorie
van de verdringing op de lectuur van o.a.
Morelli’s opstellen en wie the last and
Highets Court of Appeal in detection,’
Sherlock Holmes, aan het woord laat,
ervaart een regelrechte schok der herken-
ning:

Uit een waterdruppel zou een logicus de
mogelijkheid van een Atlantische Oceaan
of Niagara Waterval kunnen afleiden
zonder een van beide gezien o fgehoord te
hebben. Zo is het leven één grote keten,
waarvan de aard bekend is zodra ons één
schakel ervan getoond wordt. Evenals al
de andere kunsten is de wetenschap van
deductie en analyse iets dat alleen ge-
leerd kan worden via lange en geduldige
studie, en het leven is ook niet lang
genoeg om een sterveling de hoogstmoge-
lijke perfectie erin te laten bereiken . ..
De vingernagels van een man, de mouwen
van zijn jas, zijn schoenen, de knieen van
zijn broek, het eelt op zijn wijsvinger en
duim, zijn gelaatsuitdrukking, de man-
chetten van zijn overhemd, elk van deze
dingen afzonderlijk verraadt het beroep
van een man. Dat ze gezamenlijk een
competent onderzoeker niet op de hoogte
zouden brengen is onvoorstelbaar. '1]
Men verbaast zich nauwelijks meer als
Barbara Tuchman, onder de invloeden die
haar gevormd hebben,
noemt.

Conan Doyle

Esthetisering van het verleden

Deze noties staan niet op zichzelf. Wie het
rijke gedachtengoed van de Romantiek
doorzoekt, komt een weelde van vergelijk-
bare opvattingen tegen, allen gericht op de
wederopstanding van  het verleden.
Meestal wordt hierbij gebruik gemaakt
van literair-historische begrippen, zoals
‘couleur locale’, ‘beeld’, ‘spiegel’, maar
juist die hebben weer veel van hun waarde
herkregen door de overtuiging dat de his-

torische tekst beschouwd kan worden als
een literair maakwerk. B

Waar we de laatste jaren mee te maken
hebben is een fundamentele esthetisering
van het verleden, die neerkomt op een her-
waardering van het oude historisme en het
oude verhaal. 'De kunst, 'zegt Jorn Riisen,
Speelt in deze geschied- en methodeop-
vatting van het historisme een vooraan-
staande rol.MZe is het enige verschijnsel
in de geschiedenis dat tegelijk de geschie-
denis als geheel zou bepalen. De kunst is,
in de opvallende beschrijving van de histo-
rist J.G. Droysen, geschiedenis van de
geschiedenis.

En inderdaad, de vele crises ten spijt die
het historisme heeft doorgemaakt, steeds
vond ze in haar eigen esthetiek de haren
om zich uit het moeras omhoog te trekken.
En steeds ging dat gepaard met een her-
nieuwde interpretatie van het eigen verle-
den en een heroverweging van doelstellin-
gen en maatschappelijke relevantie. Als
zodanig heeft het historisme altijd ook een
vanzelfsprekende didactische component
gehad. Vorming kon door Droysen, met
grote innerlijke logica omschreven wor-
den als 'Traditionsvermittlung'. In de
20ste eeuw is dat doorgeven van de tradi-
tie echter omgeslagen in kritieck, maar
zonder aan logica in te boeten kan Riisen
dan zeggen: 'Veeleer ligt in de weten-
schappelijke grondbeginselen van de ge-
schiedwetenschap zelf een didactische

functie. De geschiedtheorie kan tonen dat

de normen waartoe de historicus zich als
wetenschapper verplicht ookfactoren van
de historische werkelijkheid zijn. X

Een en ander laat zich fraai illustreren
aan de hand van een vaderlandse historist
van deze eeuw, Johan Huizinga. Eerste
opgave van de historicus is volgens Hui-
zinga zo dicht mogelijk de werkelijkheid
te benaderen. Hij spreekt in dit verband
van de neiging van het historisch besef
'‘door zijn natuurlijken aanleg naar den
kant van het bijzondere, het aanschouwe-
lijke, van het concrete, van het eenmalige,
van het persoonlijke.’ll Maar de weten-
schap moet verder, moet in den baaierd
van het waarneembare afzonderen zekere
samengestelde eenheden. 'Het is hem te
doen om het geheel, om hetgeen de men-
sen in het verleden bindt, om de vormen
van het leven, de kunst, de gedachte, om
de structuur van de samenleving. 'En die
vormen vat de historicus in een beeld.

De historicus en zijn beeld van het verle-
den

Op dit beeld is Huizinga herhaaldelijk
teruggekomen. De historicus moet het
verleden 'opnieuw doen leven, 'aanschou-
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welijkheid is de hoofdvoorwaarde van zijn
werktuigen. Hij moet met bewustheid de
grenzen van wat in begripppen te erken-
nen is overschrijden en een aanschouwe-
lijk  voorstellingscomplex voor oogen
brengen, met andere woorden, een
beeld. ’

Een beeld zoals dat kan groeien uit het
schrielste feit, uit de kleinste anecdote -
elke eenheid in het gebeuren is een micro-
cosmos - zoals de historicus het in den
geest’aanschouwt en zoals het geringste
historische document, prent o fwoord het
hem suggereert. En het is de aesthetische
aanleg, die het best het veld bereidt voor
de historische verbeeldingskracht.’

Zo’n beeld is overigens altijd anachronis-
tisch, het bezit éen samenhang, die zelfin
het verleden, zoals het geleefd werd, nog
niet gerealiseerd was. 'En dat komt omdat
het beeld van de historicus ‘zin’ moet heb-
ben, het moet ieeds bepaald zijn door een
voorstelling van een zekere logische en
historische eenheid. ’

Zo had Huizinga geen enkel probleem
met het vergelijken van de unieke histori-
sche gegevenheden. In zijn Leidse oratie
uit 1915 Over Historische Levensidealen
behandelt hij het fenomeen van vorstelijke
modellering naar historische voorbeelden
en grijpt van de vroege Middeleeuwen tot
de late 17de eeuw zijn voorbeelden. Even
gemakkelijk preekt hij van het ‘schema

van het Barok’ in de vormelijkheid en
onderdanigheid, de pracht en de waardig-
heid, de dynastieke machtspolitiek van de
absolute monarch, als het ‘patroon’ van de
staten die de Republiek in de 17de eeuw
omgaven en waarvan zij een afwijking
vormde.

De theoretische rechtvaardiging van deze
praktijk is onlangs, met grote overtui-
gingskracht, gegeven door F.R. Anker-
smit, in zijn proefschrift Narrative Logic.
Het voert te ver dit werkelijk tot de ver-
beelding sprekende boek uitgebreid te
behandelen, vooral omdat hij in een vorig
nummer van dit tijdschrift enkele van zijn
inzichten uiteengezet heeft.2 Maar twee
dingen moeten even genoemd worden.
Ten eerste dat het juist het gebrek aan
onderscheid tussen de historische werke-
lijkheid en het beeld dat de historicus zich
daarvan maakt was, dat er voor zorgde dat
men elke historische entiteit als uniek en
onvergelijkbaar ging beschouwen. Anker-
smit maakt duidelijk dat met historische
verhalen en historische interpretaties niet
op een eenduidige manier iets in het verle-
den zelf correspondeert,’2 De historicus
‘maakt’ zijn eigen verleden, geeft er zijn
samenhang aan. Maar als het zijn beeld
is, is het ook zijn vergelijking.

Zo’n beeld komt natuurlijk niet uit de
lucht vallen. Ook al is er geen sprake van

directe verwijzing naar de werkelijkheid,
in laatste instantie is het gebaseerd op uit-
spraken met individuele dingen in de wer-
kelijkheid als onderwerp. Zo is het ook
met de vergelijking of de representatie.
Een uitgebreide literatuur in de psycholo-
gie van de perceptie toont aan waarom wij
niet een kanvas met linnen en patronen
zien maar een bepaalde voorstelling op
een schilderij en waarom we niet alleen
bepaalde vervormingen of afwijkingen
van de werkelijkheid van portret of scene
toestaan maar zelfs nodig hebben. Onze
perceptie wordt geleid door herinneringen
en verwachtingen, de fundamentele ken-
merken van pictoriale weergave worden
aangeleerd in onze omgang met de werke-
lijkheid. M aar daarmee blijft het beeld en
de vergelijking nog wel het specificke
voorstel van de historicus de werkelijkheid
zo te zien en niet op een van de vele andere
mogelijkheden.

Ten tweede moet het inzicht van Anker-
smit genoemd worden dat er tussen het
verhaal - of liever gezegd, de narratieve
substantie, zoals hij dat noemt - en de
metafoor een duidelijke overeenkomst be-
staat. Metaforen zijn uitstekende samen-
vatters van verhalen.

Wijzen van representatie

En dan zitten we midden in het probleem
van de exemplarische methode. In een van
de laatste grote boeken over het exempla-
risch beginsel, Die exemplarische Lehre,
komt Hans Scheuerl tot de volgende
manieren waarop iets representatief voor
het geheel kan zijn: paradigma-exem-
plaar-exempel-type-geval-model-gelijke-
nis-pars pro toto-analogie. #Scheuerl doet
zijn best om deze begrippen, op grond van
hun etymologie of gebruiksgeschiedenis,
van elkaar af te grenzen.

Hoewel een katalogus van de mogelijkhe-
den altijd nuttig is, geloof ik niet dat de
onderlinge afperking in het gebruik veel
vruchten afwerpt. Bij hantering van al
deze begrippen gaat het toch in eerste
instantie om de mate van representatie en
die maakt ze veelal onderling inwissel-
baar. Dat neemt niet weg dat sommigen
hun voorkeur voor één van de begrippen
uitgesproken hebben en daarop hun exem-
plarische theorie gebaseerd hebben.
Fontaine bijvoorbeeld kiest, in zijn artikel
‘Analogies in History’, voor de analogie.>
Hij houdt staande dat de geschiedenis een
eenheid vormt juist omdat de delen ervan
aan elkaar analoog zijn. Naast drie kate-
gorieen van analogie die op de chronolo-
gie, het verloop van de tijd en verandering
betrekking hebben, noemt hij als vierde
kategorie dat de inhoud van de geschiede-
nis kultureel van aard is, en als vijfde dat
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deel en geheel dezelfde historische fakto-
ren omvatten. Geschiedenis als kultureel
proces bestaat uit personen-groepen-
gebeurtenissen-processen-strukturen-
ideéen-ideologieen. Als deze kategorieen
genuanceerd worden door een aantal sub-
kategorieen, kan er een systeem ontstaan
dat ruim en buigbaar genoeg is om een
bepaald deel die pregnantie, die lading te
geven die het als representant nodig
heeft.

Fontaine zelf heeft al een voorbeeld gege-
ven in De val van de adelaar, een verza-
meling van 120 bronteksten over een korte
periode uit Napoleons leven, van W ater-
loo tot zijn inscheping naar St. Helena,
als dramatische illustratie van het pro-
bleem van de politieke verantwoordelijk-
heid, voor een heerserstype als Napoleon
en zijn omgeving.»

Ik denk dat dit een legitiem voorbeeld is en
dat het tegen de door mij geschetste ach-
tergrond van geschiedtheoretische en -
praktische ontwikkeling alleen maar aan
legitimiteit heeft gewonnen. Maar ik zou
daaraan, gesteund door de recente litera-
tuur over de metafoor, iets willen toevoe-
gen.

Het begrip metafoor

Het begrip metafoor heeft de laatste 20
jaar een indrukwekkende carriére ge-
maakt in de wetenschapstheorie. De gi-
gantische bibliografie die Warren Shibles
er in 1971 over uitbracht geeft dit al aan
en sedertdien is de productie alleen maar
groter geworden.Z7 Met vooralsnog als
belangrijkste recentelijke publicatie de
uitgave van Andrew Ortony, Metaphor
and Thought. Behalve dat dit boek een
goed overzicht geeft van brede toepas-
baarheid van het begrip, staan er ook een
tweetal stukken over het educatief ge-
bruik van de metafoor, als intensivering
van het leerproces.

De metafoor, zo proberen Hugh Petrie en
Thomas Sticht aan te tonen, vergemakke-
lijkt de overgang van het bekende naar het
minder bekende, maar ook, en dat is hun
belangrijkste troef, de overgang van het
bekende naar het onbekende, in de zin
dat het voorziet in een mechanisme voor
het veranderen van de manier waarop we
de wereld in gedachten en taal weerge-
ven. 'Een verandering van point ofview’
dus, van beeld. Een verandering ook waar-
bij de zelfwerkzaamheid van de leerling
centraal zou staan.X

Gevolgen voor het geschiedenisonderwijs

Ik denk dat de metafoor in die zin tege-
moet komt aan de hoge eisen die het exem-
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plarisch denken aan de vorming stelt.
Toen Ankersmit in dit tijdschrift uiteen-
zette wat zijns inziens de gevolgen van het
narrativisme voor het geschiedenisonder-
wijs waren, brak hij een lans voor de ver-
tellende leraar en zijn brede overzichts-
verhaal.

Ten onrechte verlangt men, 'zegt hij, dat
het verleden uiteengetrokken wordt in een
aantal détail-aspecten zodat alleen de
ervaren historicus - de leraar zelf - nog
een idee kan hebben hoe die détail-aspec-
ten deel uitmaken van bepaalde syntheti-
sche visies op het verleden. ’®
Gedeeltelijk heeft hij daarin gelijk, maar
alleen voor het gedeelte waarin dat ook al
door een pedagoog als Heinrich Roth
gezegd is. Toch denk ik dat Ankersmit het
‘teveel’ wil dat al door de oudere exempla-
risten bestreden is. Als men de onder-
zoeksresultaten van de geschiedschrij-
ving wil overdragen . ..’ zei hij. M aar dat
wil in ieder geval een exemplaricus niet.
Die noemt dat de opoffering van de leer-
ling aan de systematiek van het vak. De
exemplaricus heeft een heel andere doel-
stelling, zoals ik boven al heb laten zien.
En al ziet hij in een selectief-verhalende
fase of kant niet te kunnen missen, de
diepgang van het begrip, de concentratie
blijft hem heilig.

Maar Ankersmit maakte een andere, be-
langrijker opmerking, nl. dat het van
belang is dat de leerling opmerkzaam
gemaakt wordt op het interpretatief ka-
rakter van historische kennis. Uitgaande
van die opmerking, heb ik het gevoel twee
vliegen in een klap te kunnen slaan. W aar-
om niet, uitgaande van het brede over-
zichtsverhaal, ons geconcentreerd op de,
meestal impliciete, vooronderstellingen
met betrekking tot de zaken waaruit de
geschiedenis (of in ieder geval dat ver-
haal) bestaat, hoe ze handelen, hoe ze
samenhangen, hoe ze gekend kunnen wor-
den? Waarom niet duidelijk gemaakt
vanuit welke ‘conceptuele archetypen’,
‘Weltanschauung’, ‘habitus mentalis’,
‘domain assumption’ of hoe die vooron-
derstellingen ook mogen heten, het ver-
haal verteld kan worden? Kortom welke
fundamentele metaforen er in omloop
zijn.

En uitgaande van de suggestie van Ri-
chard Brown noem ik: het organisme, bij-
voorbeeld de ontwikkeling van een cultuur
omschreven als die van een plant, of de
gang van een wereldrijk vergeleken met
de stadia van een mens, of een maatschap-
pij vergeleken met een moleculair sys-
teem.YDiezelfde maatschappij kan bena-
derd worden als mechanisme, als klok of
als automotor. Erg in de mode is nog
steeds de metafoor van de taal voor de vele
vormen van maatschappelijk contact het
ritueel, het handeldrijven, de oorlog, de

kunst. Waarom niet de politieke geschie-
denis uiteengezet als toneel, of de cultuur-
geschiedenis als een spel, zoals zo briljant
door Huizinga gedaan is?

Waarom niet, mijn eigen suggestie, de
geschiedenis verteld als detektiveverhaal?
Het is overigens helemaal mijn suggestie
niet, maar die van een historist als R.G.
Collingwood. En hij wordt geéxpliciteerd
door W.H. Walsh, ecen filosoof aan wie
Ankersmit zich zeer verwant voelt: Een
detektive die een zaak in onderzoek
neemt begint met te beslissen wat hij als
onaangevochten feit kan beschouwen om
zijn theorieén met dat gegeven alsframe
op te bouwen ... Als er geen resultaten
uit volgen kan een fase worden bereikt
waarin het noodzakelijk wordt terug te
gaan naar het begin en een van de initiéle
feiten van de zaak in twijfel te trek-
ken ... De zaak van de historicus loopt
hiermee precies parallel. '3. Als men er in
slaagt de leerling het gevoel voor détail
van een Sherlock Holmes bij te brengen,
én de bereidheid een eerder ingenomen
standpunt te verlaten, heeft men, denk ik,
meer gewonnen, dan wanneer men hem
kan vragen naar de laatste onderzoeksre-
sultaten.

Dit is maar een suggestie, en misschien
wel van & dullheadamongwindy spaces’
Je kunt helemaal niet spreken van een
exemplarische methode. Methodes zijn
onzin. In de wetenschap komt het niet aan
op methode maar op inventiviteit, creati-
viteit. Hoe we het eens worden over
bepaalde zaken als bewijsvoering en be-
slissingsmoment is een tweede. In het
onderwijs komt het niet aan op methode
maar op enthousiasme en hoe we het eens
worden over bereikte resultaten is ook een
tweede.
Ik denk dat dat het is wat een anarcho-
didacticus als Fontaine in het exempla-
risch beginsel aantrekt, de weigering die
erin vervat ligt uitgeleverd te zijn aan de
universiteit ~met haar positivisme,
..aan de overheid met haar pseudo-
efficienty en haarpolitieke eisen.’Omdat
het een beginsel is dat uitgaat Van intelli-
gente en ijverige kinderen, nog volfanta-
sie en lust tot ontdekkingen. REen docent
zoals hij zelf altijd geweest is.
Het is natuurlijk een verlies dat hij als
docent de pijp aan Maarten geeft. Maar
zijn rusteloze otium cum dignitate zal in
ieder geval de voltooiing brengen van de
Historia Nova, zijn bijbels-christelijke
anthropologie die de basis moet vormen
voor een verantwoorde stofkeuze. En dat
is voor het exemplarisch beginsel, ook voor
de conservatieve, liberaal-humanistische
en (neo)marxistische aanhangers daar-
van, een winst.
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‘Het is toch geen Nederlands.” Dat zeggen
leerlingen wel eens tegen hun geschiede-
nisdocenten als ze met teksten moeten
werken. In 1981/1982 hebben 3 studen-
ten' en ik een veertiental geschiedenisdo-
centen die lesgaven in de brugklas2 gein-
terviewd. Wij vroegen of zij teksten3
gebruikten in hun les, of ze ook criteria
konden noemen waardoor ze teksten
bruikbaar vonden voor zo’n klas, of ze
toetsten of hun leerlingen de teksten
begrepen, en hoe ze dat dan toetsten.4

Er kwamen spontaan allerlei andere pun-
ten naar voren die te maken hebben met
het lezen en begrijpen van historische tek-
sten: de vermogens en motivatie van leer-
lingen, en vooral ook de lesdoelen van de
betrokken docenten. Het bleek overduide-
lijk dat niet alleen de hoedanigheden van
de tekst doorslaggevend zijn. Minstens
even belangrijk is het lesdoel van de
docent: zijn of haar onderwerp en wat de
docent wil dat er uit de tekst gehaald moet
worden of wat er mee gedaan moet wor-
den. Daarnaast speelt mee of de leerlingen
dat wel kunnen.

Bijna iedereen meldde ongevraagd dat de
(brugklas)leerlingen veel problemen heb-
ben met het werken met teksten.5 Dat
speelt niet alleen een rol bij de keuze van
teksten, ook bij de inhoud van de les; ver-
uit de meesten van de ondervraagden pro-
beerden om er wat aan te doen.6 Enkelen
waren zelfs zo geschrokken van het onver-
mogen van hun 4-Havo-leerlingen op dit
gebied dat er daarom een nieuwe geschie-
denismethode in de brugklas was inge-
voerd waarin veel aandacht aan tekstver-
werking wordt besteed.7Zo hoopt men op
den duur een aantal vaardigheden bij te
brengen die voor Geschiedenis noodzake-
lijk worden geacht, althans door deze
docenten. Niet iedereen is het daar mee
eens, blijkbaar. Dalhuisen citeert in de
nieuwste druk van Geschiedenis op
School de leraar, en zelfs een enkele
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Uses of Metaphor, 474-486.

29. Ankersmit, Over geschiedonderwijs, 13.

30. R. Brown, 4 poetic for sociology. Cam-
bridge 1977, 125-172.

31. Zie het niet optimistische commentaar van
Kees Bertels, Geschiedenis tussen struk-
tuur en evenement (Amsterdam 1973)
331-335.

32. Fontaine, De tweede golf, 1146.

en Nederlands

De stringente verdeling in ‘vakken’, gang-
baar bij het Voorbereidend Hoger en Mid-
delbaar Onderwijs, strekt tot schade van
het onderwijs en van de ontwikkeling der

leerlingen.

Stelling behorende bij het proefschrift
van P.F.M. Fontaine 'De Raad van State’
(1954).

didacticus, die meent dat het geschiede-
nisonderwijs geen boodschap heeft aan
zulke dingen als tekstbegrip.8'We zijn per
slot van rekening docenten Geschiedenis
en geen docenten Nederlands.' Dalhuisen
verzet zich tegen een dergelijke opvatting
van het vak, evenals veel geinterviewde
leraren die zich er niet bij neerleggen dat
hun leerlingen vinden dat ze dat alleen
maar bij Nederlands moeten leren. En
daarin hebben die leraren en Dalhuisen
groot gelijk, want de vraag is natuurlijk
niet bij welk schoolvak een vaardigheid
uitsluitend ondergebracht zou moeten
worden. De vraag is: wat wilje aan de leer-
lingen leren, en wat kun je aan de leerlin-
gen leren uit, over, en met behulp van
geschiedenis! Bovendien schiet je er niet
veel mee op om, als de leerlingen iets voor
jouw vak moeten kunnen, te wachten tot
ze dat bij een ander vak geleerd hebben,
en pas in 6-Vwo misschien, zoals bijvoor-
beeld samenvatten.

Problemen met het leermiddel taal

De vraag bij welk schoolvak, Nederlands
of Geschiedenis, je bijvoorbeeld moet
leren samenvatten is dus een onbruikbare
vraag.9Het probleem waar het om gaat is
dat taal het belangrijkste middel is waar-
mee geschiedenis geleerd en onderwezen
wordt.
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De geschiedenistaai op school verschilt
aanzienlijk van het taalgebruik buiten de
school. Een geinterviewde docent uit Lim-
burg meldde zelfs dat zijn brugklassers de
taal van het boek niet begrepen. Bjj
Geschiedenis moeten leerlingen informa-
tie kunnen opnemen en vastleggen door
bijvoorbeeld aantekeningen te maken van
het betoog van de docent of het memorise-
ren van stukjes uit het schoolboek. Dat is
een traditionele manier van schools taal-
gebruik.

Daardoor is de kans vrij groot dat leerlin-
gen dat bij geschiedenis niet van het begin
af behoeven te leren. Het patroon is
immers uit andere lessen al enigszins
bekend, veel ouders kennen dit ook, en het
leerproces van deze vorm van informatie-
opname verloopt daarom betrekkelijk
snel, zeker als de docent in het begin enige
aanwijzingen en kleine oefeningen geeft.
De laatste jaren moeten de leerlingen ook,
en dat is niet traditioneel, met behulp van

een reeks opdrachten en materiaal zelf

denken, en bovendien de resultaten van
dat denken onder woorden brengen, mon-
deling of schriftelijk. Ze moeten bijvoor-
beeld belangrijke elementen uit een tekst
halen en die in begrijpelijke zinnen formu-
leren.0 Of ze moeten meerdere teksten
hundelen tot een nieuw geheel. Deze
manier van met taal omgaan is ook
schools, maar zij is niet traditioneel. Het
is niet gebruikelijk, ook niet bij andere
schoolvakken, niet bekend uit de basis-
school en ook de ouders kennen dit niet."
Daarom verloopt het leerproces van deze
‘denkvaardigheden’ stroever dan de van-
ouds bekende informaticopname. Het is
dus wel begrijpelijk dat leerlingen reage-
ren met‘Het is toch geen Nederlands’ als
wij proberen ze dat te leren. Het is schools,
dat herkennen ze wel, en het enige school-
vak waar dit tegenwoordig algemeen en
regelmatig beoefend wordt heet ‘Neder-
lands’. En leerlingen menen dat je bij
ieder schoolvak iets anders doet. Ze heb-
ben geleerd in hokjes te denken, met al die
schoolvakken keurig in hun hokjes op het
rooster.

We mogen zo’n 10jaar na het verschijnen
van Van Parreren’s bekende boekjes ver-
onderstellen dat het algemeen bekend is
dat kennis en vaardigheden die bij het ene
schoolvak zijn geleerd niet zomaar bruik-
baar zijn bij een ander vak.'2

Een voorbeeld: het Frans. Ook al voor
1967, toen elke leerling in het VHMO
Frans leren moest, verzetten de leerlingen
zich als ze bij Geschiedenis eenvoudige
fragmentjes in het Frans kregen. De ‘sys-
teemscheiding’, de term die van Parreren
gafaan het verschijnsel van de slechte toe-
pasbaarheid van wat in het ene vak
geleerd is bij andere vakken, geeft een ver-

klaring voor dat verzet. Daarvoor is nu
nog meer reden: hoe meer een vak als
Frans bijvoorbeeld zich richt op alledaags,
niet-schools taalgebruik, hoe groter de
weerstand van de leerlingen zal worden bij
schools taalgebruik, en dan nog in een
ander vak ook! Tout comprendre, c’est
tout pardonner, n’est ce pas? B

Maar ook als we weten dat deze twee fac-
toren, het leren in vakken-hokjes en het
schoolse taalgebruik dat zo anders gaat
dan het normale taalgebruik, het begrij-
pelijk maken dat onze leerlingen zich ver-
zetten, dan nog is dat geen reden om maar
gemakshalve de bestaande traditie te con-
tinueren. Nogmaals: de vraag is - en die
vraag is langzamerhand wel erg urgent
geworden - wat wilje en wat kun je aan de
leerlingen leren. En als het antwoord op
die vraag niet bestaat uit: je [leert op
school ten behoeve van de school en ner-
gens anders voor, maar als we willen dat
leerlingen op school iets leren voor ‘later’,
dus na de school en buiten de schoolsitua-
tie, dan zullen er toch verbanden met
andere vakken moet zijn. En dan zullen
we moeten overwegen of de traditionele
wijze van informatie opnemen en vastleg-
gen wel de meest efficiénte wijze van leren
is, ook al is dat nu voor de leerlingen de
vertrouwdste en dus de veiligste manier
om op school te leren.

Ik denk dat een legitiem uitgangspunt
hierbij is ten eerste: dat geschiedenis in
hoge mate via taal tot ons komtH en ten
tweede: dat mensen na hun schooltijd in
staat moeten zijn om (historische) infor-
matie uit geschreven bronnenl5gemakke-
lijk op te nemen en te koppelen aan de
informatie die zij reeds bezitten. Dat bete-
kent dat het zelfstandig verwerken van
historische teksten een legitieme doel-
stelling van het geschiedenisonderwijs is
(niet de enige), en dat de moeilijkheid van
het soort teksten dat mensen zelfstandig
kunnen leren verwerken bepaald wordt
door hun aanleg en door de oefening die zjj
tijdens hun schooltijd daarmee hebben
gehad. Daarbij is dan niet van betekenis of
zij tot het enig juiste beeld komen (wat op
school gehonoreerd pleegt te worden met
‘goed’ of ‘fout’), maar daarbij is van de
grootste betekenis dat zij uit zich zelf
informatie vergelijken met de kennis die
zij reeds bezitten, en zo tot een nieuw, vol-
lediger beeld komen.

Wat deze doelstelling betreft lijkt het er
zelfs op dat moedertaalonderwijs en ge-
schiedenisonderwijs hetzelfde nastreven.
Wie de doelstellingenlijsten die inmiddels
voor Geschiedenis geproduceerd zijn
doorneemt constateert onmiddellijk de
verwantschap met Nederlands.®6 Enkele
voorbeelden van Geschiedenisdoelstellin-
gen:
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- De leerling moet enkele (niet te om-
vangrijke en niet te moeilijke) bronnen
kunnen interpreteren. Hiertoe moet hij
o.a. soort, herkomst en doel van de
bronnen (bedoeld is: van de schrijver,
M.L.) bepalen - de inhoud ervan be-
grijpen en met eigen woorden weerge-
ven - de informatie die de bron geeft
met andere informatie over hetzelfde
onderwerp confronteren - aangeven
welke conclusies uit de bron getrokken
kunnen worden.

- De leerling moet leren wetenschappelij-
ke en populaire literatuur enzovoort
kritisch te lezen. Hij moet in staat zijn
het zakelijke van het tendentieuze, het
grondige van het oppervlakkige te on-
derscheiden - hij moet altijd letten op
de oorsprong van de bron, de methodi-
sche opzet en de vraagstelling - (,.).I7

De taal waarin deze doelstellingen zijn
geformuleerd benadrukt erg het schoolse
leren. 'Met eigen woorden weergeven' en
‘aangeven welke conclusies ... getrok-
ken kunnen worden zijn typisch schoolse
leersituaties. 'In staat zijn ... van ... te
onderscheiden' en 'altijd letten op ...’
zijn vermogens en gewoonten die op
schoolse wijze geleerd kunnen worden, en
die dan misschien toepasbaar zijn in alle-
daagse situaties, dat hopen we tenminste.
De toepasbaarheid wordt zeker vergroot
als de manier waarop deze vermogens en
gewoonten geleerd worden zo veel moge-
lijk lijkt op de manier aarop men in het
gewone leven informatie beoordeelt op
zijn betrouwbaarheid, relevantie, enz.

Bij het schoolvak Nederlands komen
schoolse leersituaties zoals bij de genoem-
de voorbeelden natuurlijk veel voor, ook
bij de allermodernste methoden.®8 Het is
niet zo eenvoudig om de manier waarop in
het gewone leven spontaan met informatie
wordt omgegaan op school na te bootsen
zonder dat het kunstmatig lijkt. We zullen
dus wel, ook als we eigenlijk toepasbaar-
heid in niet-schoolse situaties willen, moe-
ten oefenen op school met alle gevolgen
vandien, waarbij het de leerling dan dui-
delijk moet worden dat je op die manier
om kunt gaan met informatie en dat je
daar zelfwat wijzer van wordt. Dat bete-
kent dan wel dat de leerlingen veel meer
aan het woord (mondeling of schriftelijk)
zullen zijn dan bij de traditionele, op
informatieoverdracht gerichte, werkvor-
men gebruikelijk is.

Tekstbegrip: doel of middel?

Niet alleen voor wat betreft dit soort doel-
stellingen, maar ook voor wat betreft de
werkvormen gaat het geschiedenisonder-
wijs dan enigszins lijken op het moeder-
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taalonderwijs. Geschiedenisdocenten die
daar eigenlijk zeer in geinteresseerd zijn
hebben daar toch problemen mee, getuige
de opmerkingen van een groot aantal van
de geinterviewde geschiedenisdocenten.

Bijvoorbeeld de volgende opmerkingen,
letterlijk weergegeven zoals het gezegd is.

‘We zouden (. ..) meer met de sectie
Nederlands moeten samenwerken want er
liggen natuurlijk best welproblemen nog
hoor (. ..). Wijproberen dan in de loop
derjaren toch de vaardigheden waarover
we moeten beschikken om te gaan werken
met die teksten, om die een beetje in te
oefenen eigenlijk, maar ik denk dat je
daar nog veel intensiever met inderdaad
de sectie Nederlands overleg over zou
moeten plegen. ( ...) Je zou kunnen zeg-
gen: we hebben niet het apparaat ontwik-
keld’ (Docent A, zeer ervaren, lid school-
leiding van een brede S.G.).

Je moet niet veel van de leesvaardigheid
verwachten, de leerlingen moeten leren
lezen, die vaardigheid moeten ze bezitten.
(...) Daarom leer ik ze zelfhet volgende
stuk uit het boek voor te bereiden. (...)
Nederlands is onontbeerlijk voor ge-
schiedenis (...) ik wijs dan ook de kri-
tiek van leerlingen af die vinden dat de
geschiedenisles geen nederlandse les is.'
(Docent B, zeer ervaren, grote S.G.
Havo/Vwo.

‘Wat er uit moet komen, daar hebje geen
precieze voorstelling van, 't is een richting
dieje uit wilt. Een einddoel kunje niet zo
precies stellen, de dommen benje al blij
als ze 't lezen, de goeien halen er veel
meer uit. (...) De moeilijkheden zitten
niet zozeer in het puur taalkundige, let-
tertjes en woordjes vermalen, dat is zo
gepiept, maar veel meer in: wat wil de
schrijver, is het vanzelfsprekend wat de
schrijver zegt. (...) De volgorde van
moeilijkheid bij vaardigheden leren met
behulp van teksten is vaak betwistbaar:
praktijk en theorie lijken niet te klop-
pend (...) Alsje de leerlingen zelf vra-
gen laat stellen bij een tekst springen de
breinbaasjes eruit'. (Docent G, zeer er-
varen, categoraal Gymnasium in grote
stad).

Ook twee andere leraren signaleerden het
‘differentiatie-effect’ van werken met tek-
sten zoals zij het noemden (in toetsjargon
heet dat ‘discriminatie’, het duidelijk on-
derscheid tussen de goede en de slechte
leerlingen). En zij wezen op de overeen-
komst in cijfers met Nederlands en met
Aardrijkskunde waar ook zo gewerkt
wordt. En de twee docenten die een nieu-
we methode aanschaften om in hun lessen
beter te kunnen oefenen noemde ik al.

Niets zou dus meer voor de hand liggen
dan stevige samenwerking met het school-

vak Nederlands, tenminste wat het over-
grote deel van de geinterviewde docenten
aangaat, en vermoedelijk ook vele andere
geschiedenisleraren.

Waarom gebeurt het dan niet? Er zijn
natuurlijk een heleboel redenen die te
maken hebben met de zware belasting van
de doorsnee leraar. Waar haal je de tijd
vandaan, zijn de beide betrokken secties
van een school redelijk gemotiveerd, wat
voor andere claims legt de school, en
bovendien is dit niet het enige probleem
dat opgelost moet worden in het geschie-
denisonderwijs. Dus proberen veruit de
meeste docenten het zelf maar al dan niet
systematisch en al dan niet met de steun
van een nethodisch schoolboek.D

En omdat het zo lastig is en omdat de lera-
ren er eigenlijk niet voldoende tijd en
scholing voor hebben gaat het ‘acciden-
teel’, zoals Fontaine het noemt in zijn arti-
kel in het oktobernummer van Kleio waar-
in hij van mening is dat het geschiedenis-
onderwijs niet werkelijk vernieuwd is.2
‘Immers, de lessen worden niet op zelf-
werkzaamheid gebaseerd, (...) alle ver-
niewingslessen moeten hun plaats krijgen
in de geijkte modus van lesgeven' (n.1. die
van informatieoverdracht). Of, zoals do-
cent A zei: 'het gebeurt er spelenderwijs
tussendoor.’

En zo lijkt het in de meeste gevallen ook te
zijn. Slechts één geinterviewde, de gym-
nasiumdocent, schatte de tijd die aan
tekstverwerking besteed werd op 50%, en
dan waren er nog 2 uitzonderingen die
verderop ter sprake zullen komen.

Het doorslaggevend belang van kennis.

Er is nog een reden voor het ‘accidentele’
karakter van de training in tekstverwer-
king. En ik denk dat daar ook een heel
belangrijke verklaring ligt voor het mis-
lukken van allerlei pogingen tot samen-
werking met Nederlands die hier en daar
geprobeerd zijn.2 Die reden is dat, on-
danks de reeksen vaardigheidsdoelen
waar de didactische literatuur bol van
staat, het ‘kritisch leren lezen’ of het
onder de knie krijgen van ‘vaardigheden
die de historicus ook beoefent’ voor de
geschiedenisdocent op zijn best een neven-
doelstelling is en zeker geen primaire
doelstellingd 1k heb zelfs de indruk dat
het voor velen niet eens een doel is, maar
eerder een middel om het echte doel, his-
torisch besef, te bereiken. Die mening van
mij ontleen ik aan enkele nogal uiteenlo-
pende bronnen: didactische literatuur, de
gehouden interviews, en bestudering van
lesmateriaal voor Geschiedenis dat uit-
drukkelijk bedoeld is voor de verwerving
van vaardigheden.
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De didactische literatuur over doelstellin-
gen geeft ons meestal series vaardigheden
die geacht worden min of meer op te klim-
men in moeilijkheidsgraad zodat er uitein-
delijk een einddoel bereikt wordt. 2t Dat
einddoel is dan, afthankelijk van de auteur,
inzicht in de rol van ‘standplaatsgebon-
denheid’ en in de betrekkelijkheid van
maatstaven waarmee verschijnselen be-
oordeeld worden etcetera2; of ‘oog en hart
voor de historische dimensie’ plus kennis
en vaardigheden die in staat stellen beter
deel te nemen aan (...) onze maatschap-
pijX en nog meer moois (ik méén het) dat
allemaal wat op elkaar lijkt, men leze er
het Historisch Didactisch Cahier maar op
na.

Het kortst in de formulering en het meest
duidelijk in de ordening van doelstellingen
is het Onderbouwrapport van de VGN,
tegenwoordig te bestellen als ‘Geschiede-
nis in de lagere klassen'. Daarin noemt
Gieles het einddoel van het geschiedenis-
onderwijs ‘Historisch BeseF, door mij met
hoofdletters bedeeld omdat dit de uitdruk-
king is die ik het meest gehoord heb als
geschiedenisdocenten over het doel van
hun onderwijs praten, en omdat ik denk
dat dit de noemer is waaronder al die
andere verwoorde en wat meer gespecifi-
ceerde en toch onvolledige doelstellingen
te vangen zijn.

W at is nu precies historisch besef? Zodra
we gaan proberen om dat precies te defi-
niéren, eens en voor altijd, zijn we het niet
eens. Ankersmit meent dat historische
begrippen niet eens en voor altijd vastge-
legd mogen worden, en dat geldt eveneens
voor het begrip historisch besef: wat je
eronder verstaat wordt mede bepaald door
je interpretatie van wat geschiedenis ei-
genlijk is, en waar de belangrijkste ver-
diensten van de historicus voor de samen-
leving liggen.Z7En daarover worden we het
in een democratische en pluriforme sa-
menleving niet helemaal eens, en dat is
maar gelukkig ook.

En toch hanteren we het begrip en heeft
het betekenis voor ons. Het moet dus
mogelijk zijn om enkele kenmerken ervan
te beschrijven op zo’n manier dat we het
daarover eens kunnen zijn al zullen U en
ik er misschien andere kenmerken aan toe
willen voegen. Ik doe een poging.B

Historisch besefbetekent: weten dat het
vroeger anders was dan nu, maar dat er nu
dingen een rol spelen die vroeger ontstaan
zijn.

Historisch besef betekent’, weten dat er
weliswaar veel veranderd is, maar dat er
ook overeenkomsten zijn met hoe mensen
vroeger leefden en met de voorwaarden
van hun materieel en geestelijk bestaan.
Historisch besef betekent', weten dat er
verandering is, en dat er verschillen zijn in
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het tempo van veranderingen in verschil-
lende perioden, in verschillende streken
van de wereld, en in de verschillende sec-
toren van het menselijk bestaan.
Historisch besefis: weten dat opvattin-
gen, omgangsvormen, arbeidsvoorwaar-
den, bestuursvormen, oorlog en vrede, en
wat niet al, onherroepelijk verbonden zijn
met een bepaalde tijd en een bepaalde
plaats en met bepaalde groepen mensen.
En tegelijk weten dat er toch overeenkom-
sten zijn (Fontaine spreekt over analo-
gieén) anderen spreken liever over struc-
turen en processen); weten dat er toch
mogelijkheden zijn om door respectvol,
inlevend, en afstandelijk en nadenkend
kennisnemen van die andere situaties wat
wijzer te worden over die tijd toen, en over
onszelf tevens.

Zeker zijn er nog wel een aantal kenmer-
ken van historisch besef. 1k probeer niet
uitputtend te zijn. Ik probeer duidelijk te
maken wat voor het geschiedenisonder-
wijs doorslaggevend is, wil het zinnig zijn.
En dat is in de eerste plaats dat er veel
kennis van geschiedenis nodig is voor je
enig historisch besefkunt verwachten. Die
kennis behoort niet ‘het’ overzicht van de
geschiedenis te zijn, omdat ‘de’ geschiede-
nis niet bestaatOnoch ‘het’ overzicht daar-
van.3l Die kennis van geschiedenis moet
een flink aantal geschiedenissen zijn, van
onderwerpen die politiek, sociaal, econo-
misch en cultureel van betekenis zijn en
die onderling samenhang vertonen.

Dat de keuze van dergelijke onderwerpen
niet eenvoudig is, is nu even mijn punt
niet.2Mijn punt is dat historisch besefeen
grote dosis historische kennis vooronder-
stelt, want al het weten dat ik hiervoor als
onderdeel van historisch besef noemde
kan pas funtioneren als er een reeks
geschiedenissen bekend zijn waaraan der-
gelijke inzichten ‘opgehangen’ kunnen
worden. Zijn die er niet, dan is er ook geen
historisch besef, want alleen maar weten
dat er bijvoorbeeld overeenkomsten zijn
met mensen vroeger maar geen idee heb-
ben wat voor overeenkomsten dat kunnen
zijn is leeg, loos, zinloos weten, een holle
frase.

Zijn al die lijsten met vaardigheden en al
die pogingen van leraren en didactici om
leerlingen zelfaan het werk te zetten en te
leren denken tijdverspilling? Nee, natuur-
lijk niet. De tegenstelling tussen de leraar
die zegt ‘Ik ben geen docent Nederlands’
en de leraar die zegt ‘Mijn leerlingen moe-
ten zelfstandig teksten kunnen verwerken’
is te extreem. Zowel kennis als vaardighe-
den zijn nodig om ook maar iets van histo-
risch besef buiten de schoolmuren te kun-
nen kweken. Het is niet nodig om alle
onderdelen die maar bij historisch besef
kunnen horen aan te kweken om zinvol

onderwijs te geven: in dat geval zouden
veel beroepshistorici terug moeten naar de
schoolbanken als er tenminste school-
meesters zouden zijn die wel alle onderde-
len beheersen. Je moet wel zelf kunnen
lezen en informatie verwerken. Maar die
vaardigheden zijn voor het schoolvak Ge-
schiedenis (als we even buiten beschou-
wing laten dat dat ook moet bijdragen aan
de algemene onderwijsdoelen van een
school) geen doel op zichzelf, maar mid-
delen om het uiteindelijke doel te berei-
ken.

Praktijkgegevens.

Dat is niet alleen maar een theorietje van
mij en een idee van veel geinterviewde
docenten, het blijkt ook als we het mate-
riaal (teksten en opdrachten) bekijken dat
speciaal gemaakt is met het doel leerlin-
gen vaardigheden te leren die zo verwant
zijn met Nederlands. Ik geef twee voor-
beelden.

Het eerste voorbeeld is het materiaal van
een onverdacht aanhanger van zelfwerk-
zaamheid: Fontaine. Zijn grootste presta-
tie op dit gebied is een ‘Methode van zelf-
werkzaamheid voor de lagere klassen in
het VHMO’”, die is opgezet als een con-
centrische leergang waarbij de leerlingen
van de eerste klas eerst zelfstandig en zon-
der met anderen samen te werken een
reeks bronnen over de geschiedenis van
Amsterdan moesten verwerken en daarna
in groepen tot een gezamenlijk stukje
geschiedschrijving moesten komen waar-
na in een klassegesprek vastgesteld werd
wat juist en wat onjuist was, en waarom
dat zo was. 34 De leerlingen schreven dus
kun eigen geschiedenis van Amsterdan,
door de docent voorzien van materiaal in
de vorm van originele (wel soms vertaal-
de) bronnen en kaarten en bijbehorende
opdrachten, volgens een uitgewerkte pro-
cedure. Beoordeling niet op grond van
kennis van geschiedenisgegevens, maar op
grond van ijver, werktempo, netheid,
nauwkeurigheid, verzorgd taalgebruik,
meewerken in de groep, bijdragen aan het
klassegesprek, en, ja toch, uitvoering van
de opdrachten (‘heb je de antwoorden
kunnen geven? Zijn ze juist?’).

Een revolutionaire methode dus, waarbij
kennis nauwelijks een rol speelde. Lijkt
het. Maar: wie door het materiaal bladert
treft bladzijden vol historische gegevens
aan, en opdrachten zoals ‘Wie was de laat-
ste bestuurder uit dit geslacht?’. “Waar is
hij volgens Vondel toen heen gegaan?’®
Opdrachten die dus gericht zijn op het
verzamelen van de kennis die de docent
van belang vond voor het uiteindelijk
inhoudelijk resultaat. Na zulke vragen
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komt dan de vraag ‘Is Vondel’s bewering
juist?’ die alleen beantwoord kan worden
door het vergelijken van meerdere tek-
sten.

De leerlingen leerden bepaald niet alleen
vaardigheden, ze leerden een heleboel
over de geschiedenis van Amsterdam vol-
gens een beeld dat Fontaine er van te
voren met zorg in had gelegd. Het gewen-
ste beeld werd na uitvoering van een les-
sencyclus nog bevestigd door het verstrek-
ken van een samenvatting.

Inderdaad lijkt een aantal opdrachten op
wat leerlingen bij Nederlands ook wel
moeten doen, maar daaraan vooraf gaat
altijd een serie opdrachten met als doel
het verzamelen van door de docent ge-
wenst geachte inhoudelijke kennis. Hoe-
wel de werkvormen veel meer inbreng van
de leerlingen vroegen dan (nog steeds,
zo’n 18 jaar later) gebruikelijk is, is het
gros van de werkzaamheden toch verschil-
lend van de methoden die Nederlands
hanteert: het kennis vergaren uit teksten is
essentieel en gaat niet alleen vooraf aan
samenvatten of tekstanalyse, maar het is
een lesdoel op zich zelf. Bij Nederlands is
de inhoud van de tekst veel meer middel
en geen doel.®

Dat is een handicap bij de samenwerking
van deze twee schoolvakken zoals blijkt
uit mijn tweede voorbeeld: het Pauluspro-
ject.37 Dat is een experiment waarin Ne-
derlands en (o.a.) Geschiedenis zoveel
mogelijk geintegreerd worden in de brug-
klas omdat op de betrokken school ge-
merkt was dat geschiedenisteksten zo
moeilijk waren voor brugklassers..3Naar
bleek, niet alleen ‘omdat het taalgebruik
(.. .)ervanzo ingewikkeld is, maar voor-
al omdat uit die (geschiedenis)taal een
kijk op de werkelijkheid blijkt, een zin-
geving daarvan, die de leerling zich nog
niet eigen heeft gemaakt." Aldus Sturm,
de vakdidacticus Nederlands die het pro-
jekt begeleidt.®

Het leek zo eenvoudig: ‘doelen van de
neerlandicus (...) worden middelen,
werkvormen, voor de ‘andere vakken"
(mmm). Vandaar dat we gingen spreken
van het integratiemodel als oplossing
voor de geconstateerde problemen. £
Maar deze integratie was wel eenzijdig.
De inhoudelijke doelen van Geschiedenis
werden géén middelen bij Nederlands -
begrijpelijk overigens omdat dat een aan-
zienlijke bijscholing van de moedertaalle-
raren gevraagd zou hebben die niet in kort
bestek te geven is. Door tijdens de geschie-
denislessen en de lessen Nederlands te
oefenen met leestechnieken en luisterstra-
tegieén etc. zou de taal van het vak en
daarmee het vak verkend en geleerd wor-
den.

Het effekt was aanvankelijk dat de leer-
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lingen ‘baalden van wat ze in onze lessen
moesten doen’ en dat ouders bezorgd
informeerden of ‘dat nieuwe gedoe niet
ten koste (ging) van wat de kinderen
eigenlijk moesten kennen.’4 Geen won-
der, zegje, als je leest dat men bij de start
gezegd heeft ‘Laten we alsjeblieft niet
over doelstellingen praten, maar meteen
aan de slag gaan!'®

Daardoor bleven de toch al zo impliciete
inhoudelijke doelstellingen van de ge-
schiedenisdocenten onbesproken en dat
leidde tot ‘spanning tussen datgene wat ze
wilden doen, op basis van de projectuit-
gangspunten en -doelstellingen, en datge-
ne wat hun beroepsperspectief (de tradi-
tionele vakinhoud, de invloed van de
opleiding, de invlioed van de methode, de
opvattingen over het vak, ontwikkeld in
de voorafgaande lespraktijk) hen ‘voor-
schreef, waarvan ze zich overigens juist
pas in hetproject duidelijker bewust wer-
den.’ Zo meenden de geschiedenislera-
ren bijvoorbeeld dat feitenkennis nauwe-
lijks belangrijk was, maar in de les bleek
dat ze wel degelijk hechtten aan de fei-
ten.

Het project loopt nog steeds. De geschie-
denisleraren zullen intussen een stuk beter
geschoold zijn in het oefenen met ‘lees-
vaardigheden’ etc. En hun leerlingen, die
totaal niet gewend waren aan groepswerk
en zelfwerkzaamheid in de geschiedenis-
les zullen, als het een beetje goed gaat, ook
wel wat meer plezier daarin hebben. Ofje
door ‘integratie’ met Nederlands leert hoe
je leerlingen tot een acceptabele en vol-
gens onze ‘geschiedenis’-criteria geloof-
waardige reconstructie van verleden kan
brengen, dat weet ik nog niet, daarvoor
zullen wij het volgende verslag van het
project moeten afwachten. Maar dat is
toch wel het voornaamste doel van zulke
werkvormen.

Meer helderheid nodig over zinvolle inhou-
den en vaardigheden.

Inhouden spelen bij geschiedenis altijd
een grote rol. De 12 geinterviewde leraren
die geporteerd waren voor het werken met
teksten koppelden de teksten primair aan
hun onderwerp, net als Fontaine dat deed.
Eén docent die door te strakke afspraken
gebonden was aan een methode die de
leerlingen aan het werk zette met door die
methode bedachte opdrachten en die
daardoor nauwelijks ruimte had voor het
vertellen van de verhalen die hij zinvol
vond of voor het doceren zoals hij het wil-
de betreurde het verlies van zijn ‘eigen’
onderwerpen en verloor veel van zijn ple-
zier in zijn onderwijs, hoewel hij wel in
zijn leerlingen geinteresseerd was. En één
docent die zijn leerlingen helemaal niet

met teksten liet werken omdat dat te
moeilijk voor ze zou zijn, vertelde met
groot plezier en veel liefde over zijn werk
en zijn leerlingen en was overtuigd van het
rendement van zijn onderwijs.44

Dit zou kunnen betekenen dat de geschie-
denisdocent grote behoefte heeft aan het
kunnen tonen van de samenhangen die hij
zelf ziet. Dat is wel verklaarbaar: we heb-
ben immers slechts in theorie hetzelfde
gestudeerd. De afstudeerrichtingen zijn
verschillend, en wat we na de studie lezen
is ook lang niet hetzelfde: we hebben onze
eigen inhouden en zien daarin samenhan-
gen. Hoezeer dat speelt blijkt ook uit de
reactie van de geschiedenisleraren uit in
het Paulusproject.

Het probleem van het slechte tekstbegrip
wordt alom gesignaleerd. Dus uitsluitend
frontaal docerend onderwijs leidt niet tot
de leerresultaten die we uiteindelijk graag
willen. Maar de valkuilen die samenwer-
king met Nederlands met zich mee brengt
zijn niet te onderschatten. We moeten niet
alleen ons nog eens goed bezinnen op het
punt van vaardigheden - wat is middel,
wat is doel - we moeten vooral ook oppas-
sen dat we de rol die inhouden spelen voor
ons niet onderschatten. De ongelukkige
geinterviewde illustreert dit overduide-
lijk.

Tenslotte: de tijd dat Geschiedenis een
apart vak was voor haast alle leerlingen na
het lager onderwijs (behalve o.a. die op de
Ambachtsscholen) is binnenkort voorgoed
voorbij. Er zijn argumenten om dat ook
wel goed te vinden. En dan wordt er gein-
tegreerd of tenminste vergaand samenge-
werkt. Waarmee? Alles wat je daarover
leest gaat over Aardrijkskunde, Maat-
schappijleer en dergelijke vakken. Zou
dat nu heus de enige, de meest voor de
hand liggende en de zinvolste samenwer-
king zijn?

EEN SLACHTOFFER VAN HET ALPHABET.
TRIMOLET
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Noten

1. A. Volkers-Bulnes Nunez, J. Paulussen en
E. Porskamp. Het verslag van deze inter-
views is v.w.b. de gestelde vragen te vinden
in: A. Volkers-Bulness Nunez en J. Paulus-
sen, Omtrent de keuze van teksten en de
toetsing van tekstbegrip, 1981.

Gestencild doctoraalbijvak verslag, biblio-
theek PDI, Utrecht.

2. Deze docenten waren verbonden aan Scho-
lengemeenschappen Mavo/Havo/Vwo, of
Havo/Vwo, één docent aan een categoraal
Gymnasium, één docent aan een categora-
le Mavo, op een enkele uitzondering na
binnen een straal van 60 km rondom
Utrecht. Het waren 4 vrouwen en 10 man-
nen.

3. Teksten is: geschreven historische informa-
tie die gebruikt wordt om leerlingen zelf
(enigszins) mee te laten werken, i.t.t. me-
moriseren of steuntje bij het betoog van de
docent.

4. Dit waren de enige vragen die gesteld zijn
behalve de vraag naar het aantal jaren
ervaring en de school waaraan zij verbon-
den waren. Het interview was een zgn.
vrije-attitude interview.

5. Behalve de docent aan het categoraal
Gymnasium.

6. N.III vande 13 die het probleem consta-
teerden. De Mavodocent was van mening
dat geschiedenis in de brugklas vooral een
heerlijk vak moet zijn waarbij de leerlingen
ook moeten leren dat de waarheid niet zo
eenvoudig is. Eén docent van een
Mavo/Havo/Vwo S.G. meende dat ‘zijn’
schoolboek te veel, te technisch en te onzin-
nig was overladen met allerlei opdrachten
en klaagde daarover. Ook hij vond dat
geschiedenis een ‘sprookjeskarakter’ moest
hebben in de brugklas. Zie verder het laat-
ste deel van dit artikel.

7. N.l 2 docenten aan dezelfde Havo/Vwo
S.G.

8. L.G. Dalhuisen, Doelstellingen en de on-
derwijspraktijk, in: Geschiedenis op
School, deel I, Grondslagen, Groningen
1982, blz. 65.

9. Bovendien veroorzaakt de systeemschei-
ding die verderop in dit artikel even aan de
orde komt dat wat bij het ene vak geleerd is
niet vanzelf bij het andere vak wordt
gebruikt.

10. Waarbij de leraar bepaalt wat de belang-
rijke elementen zijn. Laat men meerdere
geschiedenisleraren dezelfde tekst analyse-
ren, dan zijn zij het lang niet over alle
belangrijke onderdelen eens! Dat hangt
samen met het interpretatieve karakter
van geschiedenis, en met de verschillende
opvattingen over de essentie van histori-
sche kennis, zie o.a. F.R. Ankersmit, Over
geschiedenisonderwijs en historische be-
grippen, in: Kleio 23, (1982), nr. 8, pp. 11-
15.
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11.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

19.

20.

21.

22.

23.

Zie M. van der Aalsvoort en B. van der
Leeuw, Leerlingen taal en school, ACLO
Moedertaal en sectie Moedertaal van de
SLO, SLO, Enschede 1982.

. C.F. van Parreren, Leren op school, Gro-

ningen 1972, vele malen herdrukt.
Eventuele ergernis over dit Franse citaat
kan toegeschreven worden aan systeem-
scheiding ...

Niet alleen via taal, natuurlijk ook via
voorwerpen en afbeeldingen, maar die spe-
len een secundaire rol in het onderwijs, nog
steeds.

Een keuze om mij te beperken. Taal is op
school minstens even vaak gesproken (door
de leraar) als geschreven, maar na de
schooltijd komt de meeste historische in-
formatie niet via het gesproken woord,
maar via geschreven bronnen. Wel tegen-
woordig ook via beeld en geluid (met
gesproken woorden) door de massamedia,
maar het voert te ver om daar nu op in te
gaan. Je kuntje afvragen in hoeverre dat de
historische informatie is die door leraren
van betekenis geacht wordt. Dit probleem
voert ons ver buiten het bestek van dit arti-
kel.

Zie P.F.M. Fontaine, Doelstellingen, His-
torisch-didactische Cahiers 1, Groningen
1979.

Fontaine, Doelstellingen, pp 82 en 83.

Zie J. Sturm (red.), Omgaan met teksten
in de klas, DCN cahier 8, Groningen
1979.

Zie ook L.G. Dalhuisen, Doelstellingen en
de onderwijspraktijk, in: Geschiedenis op
School, deel 1, Grondslagen, Groningen
1982, pp 77 e.v.

Genoemd werden de methoden van Dal-
huisen c.s. en die van Heijligers c.s.
P.F.M. Fonatine, Vijf stellige stellingen
over geschiedenisonderwijs en de didactiek
ervan, in: Kleio 23, (1982), nr. 8, pp 3 - 6.
Leraren melden nogalYeens dat er samen-
werking geprobeerd is zonder bevredigend
resultaat.

De 12 geinterviewden die tekstbegrip be-
langrijk vonden kozen overwegend (11 van
de 12) hun teksten op grond van het onder-

24.

25.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

32.

werp dat ze behandelden. Tekst inhoude-
lijk ongeschikt? Dan tekst weg en nooit
onderwerp weg of uitgesteld.

In Nederland vooral het reeds genoemde
boekje Doelstellingen van Fontaine en het
reeds genoemde artikel van Dalhuisen in
de nieuwe versie van Geschiedenis op
School.

Zie HDC 1, vooral de doelstellingen van
Rohlfes en van Dalhuisen.

Een keuze van mij uit allerlei uitspraken,
zie bijvoorbeeld Kleio 23, (1982), nr. 8,
'Het vak ter discussie’.

F.R. Ankersmit, Over geschiedenisonder-
wijs . .., in: Kleio 23, nr. 8.

En laat daarbij één kenmerk weg dat voor
mij belangrijk is, maar waarvan ik veron-
derstel dat het niet algemeen geldig is, n.1.:
weten dat er ook na ‘vandaag’ overeenkom-
sten en verschillen met onze manier van
leven zullen zijn waarop de hierna te noe-
men kenmerken van historisch besef van
toepassing zijn. Ik houd mij overigens aan-
bevolen voor verbetering van mijn ‘ken-
merken van historisch besef.

, in: Kleio 23,
nr. 8. Fontain’s ‘analogieén’ komen niet

In: Vijfstellige stellingen ...

geheel overeen met wat men meestal
bedoelt met processen (ontwikkelingen) en
structuren  (samenhangende  factoren
waarin de tijdsdimensie niet zo’n grote rol
speelt). Ik kom nog terug op dit punt in M.
Langenbach, Het vak der discussie, wat is
ons vak?, in: Kleio, oktober 1983.

Zij is immers geen uniform beeld, geen
vaststaand gegeven, maar een resultaat
van interpretaties die door verschillende
geschiedwetenschappelijke onderzoekin-
gen tot ons komen.

Ankersmit spreekt zich in zijn reeds ge-
noemde artikel dan ook tegen als hij, het
interpretatieve karakter van geschiedenis
beklemtonend, ineens gelooft in ‘het’ over-
zicht van ‘de’ geschiedenis, zonder enig
argument daarvoor. Zie ook het artikel van
Otterspeer in dit nummer.

Ik ga daar uitvoeriger op in in het nog te
verschijnen artikel: Het vak ter discussie,

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.
43.

44,

26

wat is ons vak? Want het is m.i. wel een
hamvraag voor het geschiedenisonderwijs.
De titel waaronder Fontaine er over publi-
ceerde, in: Kleio Didactica 4, 1966, pp 3 -
22. De methode zelfis gestencild en helaas
niet meer verkrijgbaar. F. was zo vriende-
lijk mij zijn laatste exemplaren ter inzage
te geven, waarvoor dank.

In de tijd van het VHMO was er nog geen
brugklas.

In: Amsterdam I, Een stad wordt geboren.
Stencil.

Inhoud is dan wel: kenniselementen in de
tekst die toevoegen aan de kennis die de
leerling heeft van geschiedenis.

Gegevens vooral uit: H. Bonset en J. Sturm
(red),
vakken, DCN 10, Groningen z.j., pp 38 -
124. Verder ook: H. Goosen, Nederlands
en andere vakken, vormen van samenwer-
king tussen leraren in het Paulusproject, in:
Moer, 1982/6, pp. 34-42.

Het St. Pauluslyceum in Tilburg. Het
experiment loopt al sedert 1976.

Moedertaalonderwijs en andere

J. Sturm, Het Paulusproject: een praktijk-
beschrijving van een poging tot integratie,
in: DCN 10, p. 41.

a.w. p. 39.

a.w. p. 41.

a.w. p. 45.

a.w. p. 50 Deze bewustwording van de ge-
schiedenisleraren tijdens het project komt
frappant overeen met bewustwording van
de klagende laraar uit noot 6 die ook ver-
derop nog even naar voren komt. Hij merk-
te ook pas wat hij miste, wat hij blijkbaar
belangrijk vond, toen de zelfwerkzaamheid
al was ingevoerd.

De laatstgenoemde geinterviewde was Ma-
vodocent, de eerstgenoemde verbonden
aan een Mavo/Havo/Vwo S.G. Uit de
interviews komt naar voren hoezeer wer-
ken met teksten bij geschiedenis iets zegt
over het niveau van de leerlingen, en dan
niet in verband met hun leeftijd (die
immers hetzelfde is) maar in verband met
de ontwikkeling van bepaalde vaardighe-
den.
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De Turkse paradox - een aspect van de leerstofkeuze-problematiek

Evert Janssen Perio

Onze leerlingen lopen, zoals bekend, te-
genwoordig een grote kans met Turken te
worden geconfronteerd, persoonlijk of via
de media. Tegelijkertijd zijn de Turken en
het Turkse Rijk in onze historische school-
boeken zo onzichtbaar geworden dat zij,
die als onze landgenoten toch onmisken-
baar aanwezig zijn, als historisch element
grotendeels lijken te eclipseren. Leerlingen
van ‘vroeger’ - een twintigtal jaren geleden
en eerder - werden daarentegen in hun
leerboeken vaak uitvoerig over de Turken
en hun historische betekenis ingelicht.

De oorzaken van deze merkwaardige ont-
wikkeling zullen in het volgende artikel
buiten beschouwing blijven.

Allereerst wordt een beeld geschetst van de
manier waarop vroeger en nu aandacht
gegeven is aan de Turkse geschiedenis.'
Hierbij aanknopend biedt de schrijver eni-
ge overwegingen in verband met de leer-
stofkeuzeproblematiek als afsluiting van
het artikel.

Evert Janssen Perio is vakdidacticus aan
de Universiteit van Amsterdam.

Betekenis van het Turkse Rijk

Strikt historisch bezien zijn er voldoende
redenen om aan het Turkse Rijk enige
aandacht te schenken. De Turken hebben,
zoals bekend, aan het einde der Middel-
eeuwen en in het begin van de zgn. nieuwe
geschiedenis zowel de Balkan en het zui-
den van Rusland, als een groot deel van
het Midden-Oosten en Noord-Afrika be-
heerst en beinvloed. In 1453 maakten zjj
een dramatisch einde aan het Byzantijnse
Rijk, om vervolgens tot twee keer toe
(1529 en 1683) voorde muren van Wenen
te staan. De Habsburgmonarchie bezat
enige eeuwen zijn militaire grens tegen
het Turkse Rijk, terwijl ook de Moscoviti-
sche heersers bij hun zuidwaartse expan-
sie met de Turken te maken kregen; sedert

de 18e eeuw zouden de Russen en Turken
zo veel oorlogen uitvechten, dat men -
ofschoon het geopolitiecke element zonne-
klaar is - hier wel van een ‘erfvijandschap’
mag spreken. De geschiedenis van het
door het tegenwoordige Joego-Slavié be-
streken gebied is zonder de Turkse invloed
niet te begrijpen; de stad waar in 1914 de
fatale schoten vielen, draagt nog steeds
een half‘Oosters’, d.w.z. Turks karakter.
Het was vooral de voorgeschiedenis van de
le Wereldoorlog die de vooroorlogse
schoolboeken (dus uit het Interbellum) zo
veel aandacht deed schenken aan de com-
plicaties op de Balkan, te beginnen met de
Griekse vrijheidsoorlog.

Tengevolge van hun deelname aan de le
Wereldoorlog verloren de Turken in
1917/1918 hun greep op het Midden-
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Oosten, waar - onder Engels en Frans
patronaat - nieuwe Arabische staten ont-
stonden en een Joodse staat in spe. Onge-
veer tezelfder tijd dat een politieke Tarzan
in Rome de baas ging spelen, legde een
Turkse officier - bekend gebleven als
Kamal Pasja Atatiirk - de grondslagen
van zijn ‘verlichte’ en in het Westen
hemelhoog geprezen dictatuur met een
even glorieuze als barbaarse (afhankelijk
van het gezichtspunt) overwinning op de
Grieken.

Rijpma als voorbeeld oude-stijl

In het bekendste en waarschijnlijk in-
vloedrijkste historische schoolboek voor
het voortgezette onderwijs, De ontwikke-
lingsgang der historie van dr.J.H. Rijp-
ma, is deze hele geschiedenis inderdaad
tamelijk nauwkeurig te volgen. In het eer-
ste deel komen de Turken als Seldsjoeken
al aandraven in verband met de Kruis-
tochten en als een van de oorzaken van
deze (§ 22). Aan het einde van de Middel-
eeuwen en in de op één na laatste para-
graaf van dit eerste deel wordt dan de
opkomst van het Osmaanse rijk, inclusief
de verovering van Constantinopel en de
bezetting van het Midden-Oosten, be-
schreven in een even heldere als compacte
informatiestijl die de methode kenmerkt.
In het tweede deel komen de Turken op de
allereerste bladzijde a.h.w. met de deur in
huis vallen als een hoofdoorzaak van de
ontdekkingsreizen ( De prijzen werden te-
gen het einde van de Middeleeuwen nog
hoger, daar het nieuwe Turkse rijk de
handel belemmerde . . ."). In de volgende
paragraaf vormen de Turken één van de
vele fronten waarop Kavel V strijd levert;
Soliman de Grote (afgebeeld op p. 13)
verovert Hongarije en wordt slechts ‘met
moeite’ voor Wenen teruggeslagen. Aan
het begin van het Se hoofdstuk over de 18e
eeuw lopen de Turken opnieuw storm op
Wenen, maar daarna gaat het Turkse rijk
hard achteruit’;na hun nederlagen tegen
de beroemde Eugenius
wordt de grens tussen de twee machten
gestabiliseerd (1739, vrede van Belgrado;
§21). In §22 vindt Katharina de Grote in
het Zuiden de Turken op haar weg, maar
zij krijgt door een gelukkige oorlog met
Turkije vaste voet aan de Zwarte Zee -
waarna de Turken uit het gezichtsveld
verdwijnen, om in § 33 nog even te ver-
schijnen i.v.m. Napoleons Egyptische ex-
peditie.

In het 3e deel komen de Turken aan hun
trekken bij gelegenheid van de Balkanoor-
logen, die hier vooral in een Russisch per-
spectief worden gezien (§ 14). De ver-
schillende elementen en invloeden, met
name de belangen der ‘grote mogendhe-

van Savoye’

Beleg van Jeruzalem

den’, worden op een rijtje gezet, waarna
de Griekse vrijheidsoorlog begint, met alle
consequenties. Over de rest van dit deel
wil ik, teneinde de lezer te sparen, slechts
mededelen dat op alle situaties en verwik-
kelingen, die op de een ofandere wijze met
de Balkan te maken hebben, vrij uitvoerig
wordtingegaan (dusin § 22 i.v.m. de Krim-
oorlog, in § 34 over De Balkankwestie
van + 1870 tot 1914’,in § 43 m.b.t. In-
ternatinale verhoudingen van 1871 tot
1914. Oorzaken van de Eerste Wereld-
oorlog) Alleen de behandeling van de
Turkse geschiedenis na de le Wereldoor-
log in een soort verzamelparagraaf 55 is
uiterst summier.

Al deze betrekkelijk gedetailleerde infor-
matie over de Turken is enerzijds niet
onverdienstelijk en anderzijds in didac-
tisch opzicht bijna monstrueus. De ‘Cur-
sorische’ organisatie van de leerstof is in
-deze met informatie volgepropte boekde-
len even duidelijk aanwezig als het streven
om een soort panoramatisch overzicht van
‘de geschiedenis’ te bieden, waarbij het
uiteraard een grote vraag blijft, in welke
mate de leerlingen ook hebben genoten
van dit panorama. In deze ‘behandeling’
van de geschiedenis vindt men echter
onmiskenbaar de weerspiegeling van een
historisch-encyclopedisch  kennisideaal,
zoals dat in vroegere handboeken was
neergelegd, waarbij ik in de eerste plaats
denk aan het prototypische handboek van
Dr.H. Brugmans en Dr.G.W. Kernkamp,
Algemeene Geschiedenis, dat zelf weer de
invloed verraadt van het Duitse handboek
van Weber-Baldanus.2

In deze handboeken evenals in een metho-
de als die van Rijpma manifesteert zich
uiteindelijk een christelijk, een Europees
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en een historisch-politiek bewustzijn, dat
tot lang na de le Wereldoorlog min of
meer dominant is gebleven en waarvan ik
de bestanddelen aan het begin van dit arti-
kel heb opgesomd. Sedertdien, en met
name na en tengevolge van de 2e Wereld-
oorlog, is uiteraard een ingrijpende veran-
dering ingetreden zowel in onze histo-
risch-politieke oriéntatie als in onze didac-
tische denkbeelden, zonder dat men nog
altijd zou mogen vergeten, dat een zeker
Turks of Osmaans rijk inderdaad een aan-
merkelijke invloed op de geschiedenis van
Europa en de wereld heeft uitgeoefend.
Alle spanningen en onzekerheden van de
leerstofkeuze, die aan deze nieuwe situa-
tie ontspringen, zijn aan de hand van de
behandeling resp. verwaarlozing van dit
thema in onze tegenwoordige geschiede-
nisboeken tamelijk goed te volgen. 1k wil
proberen om dit, met alle beperkingen van
dit beperkte kader, enigszins duidelijk te
maken aan de hand van een zestal nog in
gebruik zijnde methoden.

Nieuwere Methoden

In het geval van de methoden: Wereld in
Wording, Speurtocht door de eeuwen en
Kleio is er allerminst sprake van een
bewuste verontachtzaming van de Turkse
geschiedenis, maar de informatie is in alle
drie boeken zo summier, elementair en
verbrokkeld, dat de leerling hieraan m.i.
ternauwernood enig inzicht of beeld kan
ontlenen, tenzij dat van een volk dat zich
met enige hardnekkigheid telkens weer als
tegenstander en vijand presenteert.

Wereld in Wording biedt wel een mini-
mum aan informatie. In het brugklasdeel
worden de Turken terloops en obligaat
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vermeld i.v.m. de Kruistochten en aan het
einde van het boek als de veroveraars van
Constantinopel. In het 2e deel hebben de
Habsburgers last van de Turken bij We-
nen en Lepanto (2¢ hfst.) en lijken de Tur-
ken iets te maken te hebben met in Tunis
bevrijde christenslaven. Pas in het 3e deel
wordt iets uitvoeriger op Turkije ingegaan
i.v.m. de gevolgen van de le Wereldoorlog
en de figuur van ‘Moestafa Kemal’, waar-
aan het 4e deel weinig nieuws toevoegt.

Van K/eio kan men in elk geval zeggen dat
de Turken hier wat frequenter figureren,
maar voor de aard van de informatie is
misschien nog het meest karakteristiek
het deel ‘Kleio voor vwo en havo 1’ (dus
het 2e deel), waar op vier verschillende
bladzijden achtereenvolgens Karel V,
Philips II, Catharina II en Eugenius van
Savoye tegen de Turken strijden - zonder
dat ergens ook maar is aangeduid, wat die
Turken en hun rijk nu eigenlijk te beteke-
nen hadden.

Op twee bladzijden van ‘Kleio voor de
havo-top’ (in hfst. 13: ‘Het Midden-Oos-
ten’) wordt iets gezegd van een ‘Arabisch
nationalisme’ dat zich tegen de Turken en
‘het Osmaanse rijk (Turkije)’ keerde - en
dan nog drie regels over Ataturk.

In ‘Kleio voor de vwo-top’ kan de leerling
lezen dat de le Wereldoorolog soms ook
de oorlog van de Turkse opvolging’(32)
wordt genoemd, wat de leraar mag uitleg-
gen. In dit vwo-topdeel geeft het hoofd-
stuk over het Midden-Oosten althans één
bladzijde met enigszins coherente, zij het
wat akademisch geformuleerde informa-
tie over Turkije (168) - en dan wordt Tur-
kije in dit boek ook nog lid van de NAVO,
het Bagdadpact en de Raad van Europa.

Hetgeen de leerling evenmin zal boeien
als verbazen.

Het beeld - het niet-beeld - dat Speur-
tocht geeft, is niet wezenlijk verschillend,
al is de frequentie waarmee de Turken in
de vier delen opduiken, iets groter. In het
le deel worden uiteraard kruistochten
tegen Seldsjoeken begonnen, kruisvaar-
ders ‘door de Turken afgeslacht’ (120) en
Constantinopel veroverd.

In het 2¢ deel wordt in één zin de vorming
van het Turkse Rijk en zijn functie als
barriere voor de oude handelsroute der
Italianen’ (25) samengevat - waarna op
verschillende plaatsen in het boek de
Habsburgers met de Turken in de weer
zijn. De informatie over de Turken in het
3e deel is summier en verbrokkeld.

In het 4e deel vindt men op twee bladzij-
den enige coherente informatie over Tur-
kije; de beschrijving van de ontwikkelin-
gen in Turkije na en ten gevolge van het
regiem van Atatiirk heeft in elk geval deze
verdienste dat hier bij uitzondering duide-
lijk wordt gemaakt dat zijn modernisering
van Turkije niet alle problemen heeft
opgelost (70).

Onder de methoden die in de laatste jaren
het licht zagen, is Geschiedenis in Onder-
werpen waarschijnlijk de meest gebruikte.
Wat betreft de frequentic waarmee de
Turken hier althans in de eerste drie delen
voorkomen kan men niet spreken van een
bewuste verwaarlozing. Dit wil niet zeg-
gen dat zij hier ook maar ergens uit de verf
komen of dat het Osmaanse rijk als histo-
rische grootheid een eigen gezicht krijgt.
De Turken blijven wat schimmige figuren,
die hier en daar in de tijd opduiken, en
evenals in de oudere boeken weer uitslui-
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tend als agressieve en fanatieke elemen-
ten.

In verband met de Kruistochten wordt in
het brugklasdeel medegedeeld dat de Tur-
ken tegen het einde van de 1le eeuw in
Palestina de macht van de Arabieren
hadden overgenomen’(154), terwijl we op
de volgende bladzijde al in de 15e eeuw
zitten, en toen 'drongen de Turken zelfs
Europa binnen’ Deze laatste zin maakt
niet veel duidelijker dan de mysterieuze
confrontatie op het plaatje: 'Turken ont-
moeten Kruisvaarders’ - wat overigens
het enige beeld zal zijn dat de leerlingen
van de Turken kan bijblijven. Aan het ein-
de van de ‘schakel’ over ‘De Islam’ wordt
terloops vermeld dat de Turken, ergens
tussen 1100 en 1300, de macht hadden
overgenomen'en wel in hetoosten’(164),
waarna de Turken in het volgende hoofd-
stuk over 'de macht van het geld 'nog als
figuranten fungeren in het kleurrijke
theater der Venetianen.

In het 2e deel wordt de opkomst van het
Turkse Rijk even summier als suggestief
beschreven in het kader van de buiten-
landse politiek van Karei V': De angst in
Europa voor deze nieuwe dreiging was
groot. Bij het woord Turken dachten de
mensen aan allerlei wreedheden en mis-
daden. In 1529 belegerden de Turken
zelfs Wenen. Hongarije hadden ze toen al
veroverd. Het tijdstip van het beleg had-
den ze goed uitgekozen. De sultan wist
dat de verdeeldheid in Europa groter was
dan ooit tevoren. De sultan had een grote
afkeer van Karel V. Hij wilde niet dat nog
iemand anders naar de wereldheerschap-
pij streefde!’ (26/27). De karakteristiek
van de Turken is al even opmerkelijk als
de aan de ongenoemde sultan toegeschre-
ven motivatie.

De negentiende-eeuwse ontbinding van
het Turkse Rijk op de Balkan wordt in het
laatste hoofdstuk over de burgerlijke
revoluties’ terloops vermeld, waarbij de
opstandige Balkanvolkeren betiteld wor-
den als de nationalisten’(190); wat, naar
ik vrees, bij de leerlingen een wat burger-
lijk beeld van de Balkan moet vestigen.
Om het niet al te lang te maken wil ik nog
slechts wijzen op de vier vermeldingen van
de Turken in het 4/5 havo-deel (waarvan
twee informeren over het lidmaatschap
van NAVO en CEVNO) en de drie ver-
meldingen in het 5/6 vwo-deel, waarvan
één het lidmaatschap van het Pact van
Bagdad noemt en een andere verband legt
met de Truman-doctrine, ofschoon - in
tegenstelling met Griekenland - in Tur-
kije alles rustig was’(200).

De methode Kijk op de Tijd stemt m.b.t.
de behandeling van de Turken al evenmin
tot verheugenis. Aan het einde van het
hoofdstuk ‘Rome’ in het brugklasdeel ma-
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ken we het bekende einde van het Westro-
meinse rijk in 476 mee, waarna in zes
korte zinnen de duizend jaren van het
Oostromeinse rijk' worden afgehandeld
(In 1453 veroveren de Turken Constanti-
nopel. Deze Turken zijn mohammeda-
nen, volgelingen van de profeet Moham-
med’). Waarna meteen in het volgende
hoofdstuk 7 ( Mohammedanen en Chris-
tenen’) een stijgbeugeltje voor de leerlin-
gen wordt vastgehouden in de persoon van
de Tunesiér Hassan, die &/ achtjaren in
Nederland werkt, en die dus even goed
een Turk kon zijn. De Turken draven nog
op bij de Kruistochten en vervullen - in
Egypte - hun barrierefunctie iv.m. de
ontdekkingsreizen {In Egypte hieven de
sultans een hoge tol op alle waren . . . p.
175).

In het 3e deel wordt even van het Turkse
rijk gerept i.v.m. de voorgeschiedenis van
de le wereldoorlog (57), en dan raken de
Turken 'bij de oorlog betrokken’, samen
met tali€ en de V.S. (61).3

In het 4e deel vindt men onder het hoofd
Het Midden-Oosten en de grote mogend-
heden tot 1945°(93) een summier over-
zicht van de ontwikkelingen van ca. 1500
tot 1914; de rol van de Turken is hier meer
aangeduid dan beschreven. Daarna wor-
den zeer kort de Turkse deelname aan de
oorlog en de Arabische opstand verhaald
(93/4).

In Sprekend Verleden, is van de Turken
nauwelijks sprake. Dit is enerzijds wel te
begrijpen in verband met de radicale
reductie in de thema’s die aan deze
methode ten grondslag ligt, maar het ver-
sterkt anderzijds op een waarschijnlijk
niet beoogde wijze de Europacentrische
benadering van althans de eerste twee
delen. In het eerste deel is bij de kruistoch-
ten even sprake van de Seldsjoeken (162),
die ook op een kaartje vermeld staan; de
kaart op p. 179 toont alleen West-Europa
omstreeks 1500. In deel 2a komt Turkije
nergens voor, ook niet op de wereldkaart
op p- 35. In deel 2b wordt voor het eerst
over Turkije gesproken n.a.v. de moord
van Serajewo op de 28e juni 1914; het
Turkse aandeel aan de le Wereldoorlog is
op te maken uit een korte mededeling op p.
108, waar eindelijkook het Turkse Rijkop
een kaart wordt weergegeven. De behan-
deling van de Russische geschiedenis
brengt nog twee summiere vermeldingen
van de Turken met zich mee (p. 130 en
140).

Enige afsluitende overwegingen
Zonder enige volledigheid te willen pre-

tenderen onderstreep ik allereerst het vol-
gende. Het tot dusver gegeven overzicht
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heeft door zijn invloed aan gegevens op de
lezer misschien een wat vermoeiende in-
druk gemaakt. Dit lijkt mij een extra aan-
sporing om er zich op te bezinnen, welke
indruk onze leerlingen moeten krijgen van
de veelheid van vaak weinig samen-
hangende en voor hen niet erg relevante
historische gegevens, die in onze leerboe-
ken over hen worden uitgestort.

Een tweede overweging is dat men uit dit
kleine onderzoek zou kunnen concluderen
dat bij alle recente didaktische bezinning
en aktiviteit de eruit voortgekomen pro-
grammatische aanpassingen allerminst
ideaal zijn - of, meer toegespitst, om met
Fontaine te spreken: fundamentele ver-
nieuwingen zijn uitgebleven en veel meer
dan correcties op het bestaande patroon
blijkt onmogelijk. Tot welke ongelukkige
resultaten dit kan leiden bij leerstof die
ook geografisch nogal in de marge van de
aandacht heeft gelegen is in het vooraf-
gaande duidelijk gebleken.4

Ik vrees dat het ontbreken van elke
belangstelling voor het contemporaine
Turkije typerend is voor de radeloosheid
en de machteloosheid m.b.t. de leerstof-
keuze en -organisatie die onze tijd ken-
merkt. Hiermee veroordelen wij onszelf
en onze leerlingen tot de handhaving van
verouderde cliché’s en verzuimen wij de
mogelijkheid om nieuwe invalshoeken te
vinden op oude onderwerpen.

Noten

1. Voor deze studie zijn de volgende methoden
geraadpleegd:
Dr.E. Rijpma: De ontwikkelingsgang der
historie (Wolters, Groningen, vanaf 1925):
DLI: Oudheid en Middeleeuwen, 21. druk,
1961; herzien door J.H. Rijpma, met me-
dew. van Dr.J.J. Boer.
DLII (uitg. B): Het tijdperk van + 1500 tot
1815, 15. druk, 1952; herzien door J.H.
Rijpma.
DI1.IITa:Het tijdperk van 1789 tot heden, 18.
druk, 1963; herzien door J.H. Rijpma en
Dr.J.J. Boer.
Novem: Wereld in Wording (Van Goor,
Den Haag):
1 Brugklasboek - tot 1500 (1971)
2 havo-vwo-van 1600 tot 1900 (1972)
3 havo-vwo - de twintigste eeuw (1974)
4 havo-vwo - van 1919 tot heden (5. druk,
1978).
Speurtocht door de eeuwen (Wolters-
Noordhof, Groningen):
Deel 1: Prehistorie, Oudheid en Middeleeu-
wen (2. druk, 1978)
Deel 2: De tijd tot 1815 (4. druk, 1976)
Deel 3: De tijd na 1815 (4. druk, 1977)
Deel 4: De nieuwste geschiedenis vanaf
1914(5. druk, 1982)
Kleio (N.1.B., Zeist):
Kleio voor vwo en havo 1 (4., herz. druk,
1979)
Klei voor de havo-top (1975)
Klei voor de vwo-top (1975)
Geschiedenis in onderwerpen (Meulenhoff,
Educatief):
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1 brugklas (2., herz. druk, 1979)

2 vwo/havo (1975)

4/5 havo (1978)

5/6 vwo (1979)

Kijk op de tijd (Malmberg, Den Bosch):
Leerlingenboek 1(1979)
Leerlingenboek 3 vwo (1981)
Leerlingenboek 4 vwo (1981)

Sprekend Verleden (Gottmer, Haarlem):
Deel 1(1975)

Deel 2a en 2b (1980)

. Algemeene Geschiedenis door H. Brugmans

en Dr.G.W. Kernkamp.

Deel 1: Oude geschiedenis; deel 2: Middel-
eeuwen; deel 3: Nieuwe geschiedenis; deel 4:
Nieuwste geschiedenis (A.W. Sijthoff, Lei-
den, z.j.).

(In eigen bezit) Georg Webers Lehr- und
Handbuch der Weltgeschichte, 22. Aufl.
Unter Mitwirkung von (= 4 professoren);
vollstandig neu bearbeitet von Prof.Dr. Al-
fred Baldanus (t).

Zweiter Band: Mittelalter. Leipzig 1912. —
De oer-editie is waarschijnlijk Webers
Lehrbuch der Weltgeschichte’ (2 delen,
1846). Weber, hoogleraar in Heidelberg,
leefde van 1808 tot 1888.

. In het 2e deel wordt Turkije alleen als term

in een vergelijking opgevoerd: 'Die keizer
(= van Oostenrijk) was heel wat machtiger
dan de koning van Nederland ofde sultan
van Turkije!’ (p. 146/7; dit in verband met
‘de nationalistische bewegingen’ in met
name [tali€).

. Zie: Kleio, 23ejg. nr. 8, p. 3, P.F.M. Fontai-

ne, Vijfstellige stellingen over geschiedenis-
onderwijs en de didactiek ervan.
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Historisering van het heden - mythisering van de geschiedenis

Nico Bakker

Thomas Mann’s Das Gesetz als exempel
van de historische roman

Nico Bakker, vakdidacticus aan de
VL/VU te Amsterdam, tracht in dit arti-
kel het fenomeen ‘historische roman’ te
definiéren. Zoals bekend staat deze vaak
op gespannen voet met de historische
wetenschap.

Hij doet dit aan de hand van een novelle van
Thomas Mann, waarin de wetgever Mozes
de centrale figuur is. Door de verheerlij-
king van de W et, de grondslag van de
beschaving, wilde Mann stelling nemen
tegen het kwaad van het Nationaal-Socia-
lisme.

Kort nadat de Nationaal-Socialisten in
1933 in Duitsland de macht hadden over-
genomen, vond er een ‘Unterhaltung’
plaats tussen Hitler en enige andere hoge
Nazi’s. Op een bepaald moment kwam
het gesprek op de relatie tussen Jodendom
en Christendom, de uitlatingen werden
steeds feller: het Christendom zou niets
anders zijn dan een Joodse secte en daar-
mee een van de instrumenten van het
geheime Joodse streven naar de wereld-
heerschappij. Hitler - en in zijn voetspoor
Goebbels - ging nog verder. Hermann
Rauschning, die zich kort daarna van het
Nationaal-Socialisme zou los maken en
een fel bestrijder ervan zou worden, was
bij dit gesprek aanwezig en beschreef het
aldus:

‘Er zit veel meer achter’, begon Hitler
fanatiek, Het gaat niet alleen maar om
Christendom. Wij strijden tegen de oud-
ste vloek die de mensheid over zichzelf
heeft gebracht. Wij strijden tegen de per-
versie van onze meest gezonde instincten.
Ah, de woestijngod, deze zotte, stupide,
wraakzuchtige Aziatische despoot met
zijn macht wetten te maken! Deze zweep
van een slavenhouder! Dit duivelse “Gij
zult, gij zult!" En dit domme “Gij zult
niet! "Hij moet ons bloed uit, deze vioek
van de berg Sinai! Dit vergif waarmee
zowel Joden als Christenen de vrije, heer-
lijke instincten van de mens hebben
bedorven en besmeurd en naar het niveau
van een hondse angst hebben neerge-
drukt . ..

"Ik ben de Here, uw God! Wie? Deze
Aziatische tiran? Nee! De dag zal komen,
waarop ik tegen deze geboden de tafelen
van een nieuwe wet zal oprichten. En de
geschiedenis zal onze beweging als de
grote slag voor de bevrijding van de mens-
heid erkennen, bevrijding van de vioek
van de Sinai, van het duistere gestamel
van nomaden, die niet meer in staat waren
op hun eigen instincten te vertrouwen, die
het goddelijke alleen konden begrijpen in
de gedaante van een tiran, die hun beval
juist die dingen te doen, die ze niet graag
deden. Daartegen strijden wij: tegen de
masochistische geest van zelfkwelling,
tegen de vloek van de zogenaamde mo-
raal, die men tot een idool heeft gemaakt
om de zwakken tegen de sterken te
beschermen, met de eeuwige wet van de
strijd voor ogen, de grote wet van de god-
delijke natuur. Tegen de zogenaamde
tien geboden strijden wij."”’

Rauschning beschreef dit later o.a. in het
voorwoord van een bundel novellen, die

elk één van de Tien Geboden tot onder-
werp hadden.

Elke novelle was door een andere schrijver
van wereldnaam geschreven. Een van hen
was de Duitse schrijver Thomas Mann.
Zijn bijdrage - een korte historische
roman over Mozes en de Wetgeving op de
Sinai - werd later onder de titel Das
Gesetz apart uitgegeven.

We willen hier wat nader ingaan op deze
novelle. Eerst zullen we bekijken wat er
specifiek is aan het genre van de histori-
sche roman, daarna Das Gesetz onder de
loep nemen en tenslotte proberen enige
conclusies te trekken.

Ten einde mogelijke misverstanden te ver-
mijden: een historische roman beschrijft
een periode uit het verleden of maakt
daarvan gebruik, die niet de tijd van de
auteur is, maar voor hem ‘geschiedenis’
is.

Bevrijdingsfeest van Simon Vestdijk of
Charlotte Bronte’s Jane Eyre geven ons
interessante informatie over een bepaalde
periode uit het verleden, maar zijn geen
historische romans. Vestdijks Nadagen
van Pilatus of Het leven van de heer
Moliére van Michail Boelgakov zijn daar-
entegen wel goede voorbeelden van het
genre.

Geschiedwetenschap en de historische ro-
man

In haar lezing tijdens de jaarvergadering
van de VGN in 1981 vertelde Hella Haas-

se over haar boek Een nieuwer testament,

dat speelt in de vijfde eeuw: 7k ben zo
zorgvuldig mogelijk omgesprongen met
de her en der uit de meest uiteenlopende
werken van specialisten op dat gebied
opgedane kennis omtrent het Rome uit de
vijfde eeuw, figuren als keizer Honorius
en zijn eerste minister Stilicho, vroeg-
christelijke politiek en heidense rituelen.

Toch was het niet in de eersteplaats mijn

bedoeling een soort van reconstructie van
die (nog) antieke samenleving te geven.

Behalve verwerking van de eerder aange-
geven thematiek, is de roman vooral een
verbeelding van het beleven van tijd, van
de in wezen onbeschrijfelijke verstrenge-
ling van heden en verleden, van het besef
van continuiteit, en tegelijk van de werke-
lijkheid-als-een-mozaiek. 2

Dit laat duidelijk het verschil zien tussen
historische roman en geschiedenisweten-
schap. Ondanks haar zorgvuldige bestu-
dering van de bronnen gaat het haar pri-
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mair niet om de reconstructie van een stuk
verleden, maar om iets anders, wat dat
dan ook moge zijn. Niet voor niets spelen
historische romans vaak daar waar het
verleden zwijgt. Is de historicus aan de fei-
ten gebonden, de kunstenaar kan deze
overschrijden of veranderen, wanneer de
innerlijke logica van zijn verhaal dat van
hem vraagt. Dit kan de historische roman
op gespannen voet met de geschiedeniswe-
tenschap brengen, tegelijk echter ‘meer
voorde kennis van het wezen van de mens-
heid’ (Burckhardt) doen betekenen dan
die geschiedeniswetenschap.3 Zij is een
andere weg tot kennis dan die der weten-
schap. Ook de weergave van het verleden
is in een historische roman anders. In
plaats van een op analyse gebaseerde des-
criptie, een zo feitelijk mogelijke recon-
structie, biedt zij een vaak kleurrijk
schouwspel van handelende personen, zo-

Michelangelo, Mozes (détail)

dat de lezer de gebeurtenissen a.h.w. kan
meebeleven. Haar verhouding tot de wer-
kelijkheid wordt door Fontaine aldus aan-
geduid:

'Een roman ... moet ons een geschiede-
nis vertellen waarin wij geloven’ en ons
'‘een wereld van fictie bij momenten als
een wereld van de werkelijkheid laten
voorkomen'4 Schorken concludeert te-
rechtdat men haar dus niet de normen van
de geschiedwetenschap mag aanleggen.5
In een goede historische roman worden
geschiedenis en literatuur niet met elkaar
vermengd, stelt Fontaine, en hij gaat zelfs
zover dat hij - zuiver literatuur gezien -
het bestaan van de ‘historische’ roman
ontkent: echte literatuur is mythologie,
geen geschiedenis!6 Wanneer men de
schrijver van een historische roman zou
prijzen vooral omdat hij de door hem
beschreven historische periode zo juist
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heeft beschreven, doet men hem in feite
onrecht, omdat het hem daarom niet pri-
mair ging. 'Wat dus een historische
roman doet leven, is nooit uit de geschie-
denis van een verre tijd, het is altijd uit de
eigen ervaringswereld van de auteur, het
is uit iets eigentijds geput, en de lezer
ervaart meer over de schrijver en diens
tijd dan over het tijdperk, waarin de
roman speelt’, zegt Lion Feuchtwanger.7
Het verleden is voor hem vooral een ter-
rein dat hem materiaal kan verschaffen
voor hetgeen hij wil vertellen en met
behulp van stof uit dat verleden kan hij zo
vanuit een zekere distantie over zijn eigen
tijd spreken, anders gezegd: hij streeft niet
zozeer naar een uitbeelding van het verle-
den als wel naar een historisering van het
heden’

Wanneer we nu geconstateerd hebben dat
de geschiedwetenschappelijke en de lite-
raire benadering van het verleden van
elkaar moeten worden onderscheiden,
kunnen we daarmee nog niet overgaan tot
een analyse van Thomas Manns’ Das
Gesetz. Immers, het verleden dat Mann
beschrijft, is geen ‘historisch’ verleden
zonder meer, het is een ‘bijbels’, een ‘reli-
gieus’ verleden. Dit bijbelse verleden on-
derscheidt zich van het historische verle-
den op twee essenti€éle punten. In de eerste
plaats vallen de ‘bronnen’ en de bijbelse
werkelijkheid samen, anders gezegd, we
bezitten een tekst die allang geleden is
vastgesteld, waaraan duidelijk is te con-
stateren dat zij vanuit verschillende mon-
delinge en wellicht ook schriftelijke tradi-
ties is samengesteld en dat zij ‘oudere’ en
jongere’ elementen bevat, maar we bezit-
ten die oudere overleveringen niet als
zodanig. Deze problematiek is object van
de wetenschap van de oud-testamentici,
die door middel van zorgvuldige tekstana-
lyse en tekstkritiek de verschillende ‘la-
gen’van de tekst zoals wij haar nu kennen,
trachten te herkennen en te duiden.

Tegelijk echter heeft deze tekst voor de
gelovige een heilig karakter - het tweede
verschil met een historische tekst -. zodat
voor het verstaan ervan een andere hou-
ding vereist is dan alleen een geschiedwe-
tenschappelijke en/of literaire, of in elk
geval begrip daarvoor. Martin Buber
duidt in zijn Mozes-biografie hetgeen in
de Pentateuch is geschreven over Mozes
en het volk Israél aan met het begrip ‘ge-
schiedsage’, dat hij omschrijft als ‘de
spontane, niet aan opdrachten gebonden
vorm (als b.v. de kronieken van koningen
N.B.) van een populair, mondeling vast-
houden van historische, d.w.z. voor het
leven van de stam belangrijke gebeurte-
nissen ... De sage is de voornaamste
soort van bewaring van geschiedgebeu-
ren, zolang het leven van de stam sterker
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is dan de staatsorde ...” Deze wordt
mondeling overgeleverd door mensen die
‘enthousiast’ over het gebeurde waren en
er soms om die reden dingen aan hebben
toegevoegd. Om erachter te komen ‘wie es
eigentlich gewesen’ moeten we latere la-
gen eraf krabben, maar we zullen dat
nooit ‘historisch’ zeker weten. Men mag
dit volgens Buber geen ‘historisering van
de mythe’ noemen, veeleer gaat het hier
om ‘mythisering van de historie’, mythe
dan in de betekenis van ‘bericht van de
enthousiast-gewordene van hetgeen hem
overkwam’. De drijvende kracht in deze
geschiedenis is het geloof. 10

Tegen deze achtergrond willen we nagaan
hoe de relaties tussen enerzijds de histori-
sche werkelijkheid en Das Gesetz en
anderzijds de bijbelse werkelijkheid van
het Mozes-verhaal en Manns novelle lig-
gen. We kunnen dit gezien de beschikbare
ruimte slechts exemplarisch doen. We
stellen ons daarbij de volgende vragen:

1. Wat vertellen ons de historische bron-
nen, de Bijbel buiten beschouwing gela-
ten? Zijn er relaties met Manns verhaal?
2. Welke verschillen kunnen we ontdek-
ken tussen Manns weergave en hetgeen in
Exodus enz. wordt verhaald?

3. Kunnen we een verklaring ervoor vin-
den waarom Mann het verhaal vertelt
zoals hij dat doet?

4. In hoeverre is Manns verhaal een com-
mentaar op wat zich in zijn tijd afspeelt?

Deze vragen worden indien mogelijk in
relatie tot elkaar aan de orde gesteld. Dit
ook omdat in Das Gesetz ‘historisering
van het heden’ en ‘mythisering van de his-
torie’ door elkaar zullen blijken te spe-
len.1lEerst echter wat meer over de schrij-
ver en zijn novelle.

Ontstaansgeschiedenis van Mann’s novel-
le

Das Gesetz heeft voor haar schrijver een
wat wonderlijke voorgeschiedenis.RIn te-
genstelling tot al zijn andere verhalende
proza is zij op bestelling geschreven. In
november 1942 liet Thomas Mann zich
door de Amerikaanse uitgeverij Simon
and Schuster overhalen om voor een hono-
rarium van 1000 dollar een inleiding te
schrijven voor een verzameling novellen
van tien schrijvers van wereldnaam. Het
boek zou als titel krijgen 'The Ten Com-
mandments. Ten short Novels ofHitler}
War against the Moral Codes'. B

Mann woonde toen al geruime tijd in de
Verenigde Staten. In 1933 was hij van een
vakantie niet naar Duitsland terugge-
keerd, omdat hij niet meer wilde leven in
een door de Nazi’s beheerst land. Na aan-

vankelijk te hebben gezwegen, werd hij
vanuit de emigratie ‘praeceptor Germa-
niae’ - leraar van Duitsland -, een rol die
hem a.h.w. vanzelf toeviel. Als schrijver
was hij immers vooral een moralist, die
niet anders kon dan zijn standpunt in het
gebeuren van zijn tijd duidelijk naar voren
brengen. ‘Innere Emigration’ was derhal-
ve alleen al daarom voor hem een innerlij-
ke onmogelijkheid. Deze leraarsrol was
ook min of meer vanzelfsprekend, omdat
hij als een van de leidende intellectuele
vertegenwoordigers van Duitsland ten tij-
de van de Republieck van Weimar werd
beschouwd.K¥ Grote internationale erken-
ning was hem ten deel gevallen door het
verkrijgen van de Nobelprijs in 1929.

Tijdens zijn ballingsschap ontwikkelde hij
zich tot een fel bestrijder van het Natio-
naal-Socialisme. Het lag vanwege zijn
internationaal prestige én zijn Duitser zijn
voor de hand om iemand als Mann voor
het schrijven van zo’n inleiding te vragen.
Ook had hij er de tijd voor. Op 4 januari
1943 zou hij het laatste deel van zijn
Josephtetralogie afsluiten, waaraan hijj
vanaf 1926 had gewerkt, en pas enkele
maanden later vatte hij het idee op om aan
Doktor Faustus te beginnen, de roman die
zijn relatie met Duitsland als thema
heeft.

Deze verhouding was voor Mann een heel
moeilijke. Het vertrek uit Duitsland was
voor hem een grote psychische schok
geweest. Hij voelde zich verdreven als
door vreemde veroveraars. Hoewel hij
probeerde om tussen hen en het goede
Duitsland, dat van de grote humanistische
traditie waarin hij zich geworteld wist, een
onderscheid te maken, kostte hem dit ech-
ter steeds meer moeite, vooral tijdens de
Tweede Wereldoorlog, daar hij besefte
dat in die oorlog heel Duitsland achter het
vaandel van Hitler en de zijnen tegen de
democratische wereld vocht. 15

Het bevreemdde hem zozeer van Duits-
land, dat hij zich er niet meer zou vestigen.
Toen hij in 1952 definitief naar Europa
terugkeerde, ging hij in Zwitserland wo-
nen.

Mann begon na een korte voorstudie op 1
februari 1943, daags na het tienjarig
bestaan van Nazi-Duitsland, met schrij-
ven en was op 11 februari, 10 jaar nadat
hij zijn woonplaats Miinchen had verla-
ten, reeds tot het elfde hoofdstuk gevor-
derd. Medio maart voltooide hij de novel-
le. Het was geen essayistische inleiding
geworden zoals oorspronkelijk de bedoe-
ling was, maar een zelfstandige korte
roman die als ‘voorspel op het orgel’
(Werfel) op de overige bijdragen zou gaan
functioneren.6
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Niet-bijbelse bronnen

Buiten wat de bijbelse bronnen ons vertel-
len, weten we eigenlijk maar heel weinig
over de uittocht van het volk Israél uit
Egypte en zijn tocht door de woestijn naar
het Beloofde Land.

De naam Israél komt voor het eerst voor
op een zuil van de Egyptische farao
Merenptah (1234 - ca. 1220) als naam
van een volk dat in Palestina woont en dat
door hem is verslagen. Dan is er het merk-
waardige ‘volk’ van de Habiru of Apiru:
mensen van allerlei ethnische, meestal
Simetische oorsprong, half-nomaden, die
men vooral aantreft aan de rand van de
woestijn ten Oosten van Palestina. Vaak
worden zij bandieten genoemd, maar we
kunnen hen ook aantreffen als huursolda-
ten, o.a. bij de Hittieten. Zij verzetten zich
tegen de macht van Egypte in Palestina.
Tal van wetenschappers identificeren hen
met de Ibrim, de Hebreeén. Deze Habiru
komen o.a. voor in de EI-Amarna-brieven.
Vervolgens zijn er sterke aanwijzingen
voor een verblijfvan minstens een deel van
de Hebreeén in Egypte. Tenslotte blijkt
uit opgravingen dat in de periode 1175-
1125 talrijke steden in Palestina zijn ver-
woest, hetgeen parallel verloopt met de
achteruitgang van de invloed van Egypte
daar.T7

Aan deze gegevens besteedt Mann geen of
nauwelijks aandacht. Merenptah wordt
niet genoemd, de Habiru evenmin. Een
vage aanduiding is misschien de zinssne-
de, dat allerlei verwant bloed, dat rond-
zwierfin de woestijn' zich bij het volk zou
aansluiten. BEen enkele keer wordt voor
de uittocht het volk aangeduid met de
naam Ibrim.B

Kortom, voor de ‘bronnen’ voor Manns
novelle zijn we dus bijna uitsluitend aan-
gewezen op gegevens uit de Pentateuch.

Das Gesetz en het bijbelverhaal

Over de relatie tussen de bijbelse werke-
lijkheid en Das Gesetz zou een lang essay
te schrijven zijn. Er zijn tal van frappante
verschillen over vaak zowel theologisch als
literair interessante zaken. Wij zullen dit
echter vanwege de ons toegemeten ruimte
niet doen en ons beperken tot een kern-
probleem: de relatie tussen Jahwe en
Mozes.

Men stoot in Manns verhaal steeds weer
op passages, waarbij men zich afvraagt:
wie gebruikt wie? Mozes zelf is soms
bevreesd dat het volk hem voor God zal
houden.M Al in de eerste alinea’s van het
boekje duikt het probleem van de identifi-
catie van Mozes met God op. Niet God
roept Mozes, zoals verhaald wordt in Exo-
dus 3, maar Mozes herkent in de Jahwe
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van de Midianieten de God van de Aarts-
vaders en over zijn eerste verkondiging
aan de Hebreeén zegt Mann: Ja, als hij
aan hen verkondigde dat Jahwe, de On-
zichtbare, behagen in hen schiep, kende
hij dat aan God toe en legde hij in hem
wat mogelijk van God was, maar niet
minder het zijne: hijzelfschiep behagen
in het bloed van zijn vader, zoals de steen-
houwer behagen schept in het nog onge-
vormde blok, waaruit hij een groot en ver-
heven beeld, het werk van zijn handen,
denkt te houwen .. .2

Mozes’ opdracht om de afstammelingen
van Abraham, Izak en Jacob terug te
brengen tot de God van de Aartsvaders en
hen naar het Beloofde Land te leiden en
hen z6 samen te smeden tot één volk, ver-
toont een opvallende parallellie met de
vormgeving van de stenen tafelen, die door
Mozes worden bewerkt en waarin Mozes
de Tien Geboden beitelt. M aar evenzeer is
het verschil met het Bijbelverhaal frap-
pant: 'En hij gaf aan Mozes, toen Hij
geéindigd had met hem te spreken op de
bergSinai, de twee tafelen der getuigenis,
tafelen van steen, beschreven door de vin-
ger Gods." (Ex. 31:18).

Kate Hamburger, die een uitgebreid essay
over Das Gesetz heeft geschreven, komt
op basis van deze passages en andere tot
de conclusie, dat Mozes zich in Jahwe het
middel heeft geschapen om het volk in zijn
zin te vormen en te leiden. Zij herleidt
Manns opvatting naar Goethe en vooral
Schiller: Mozes wilde het volk uit Egypte
leiden en een zelfstandig bestaan geven.
Maar dit ideaal kon het slavenbewustzijn
van de Hebreeén zoals dat in Egypte was
gegroeid niet bevatten. Daarom gaf hij
aan hen een God, die hen zou beschermen
en uitleiden.2

Op de kaft van de eerste Duitse uitgave
van Das Gesetz heeft de uitgever Miche-
langelo’s Mozes laten afbeelden.3 Dit
heeft tot misverstanden aanleiding gege-
ven over hoe Mann over Mozes dacht,
misverstanden overigens waaraan hijzelf
niet geheel onschuldig is. Wanneer Mozes
op de berg Sinai bezig is het schrift uit te
vinden waarin hij de Tien Geboden in de
stenen tafelen zou beitelen, beschrijft
Mann zijn inspanning aldus: 'Zijn hoofd
brandde en rookte als een oven en als de
top van de Berg, aangeblazen door het
onstuimig verlangen van zijn volk. Het
was alsofhem de stralen van het gezicht
liepen en er horens uit zijn voorhoofd te
voorschijn kwamen van verlangen en in-
spanning en van eenvoudige inspiratie.’
En bij het beitelen van de Tien Geboden in
de stenen tafelen: 'En al die tijd had hij
het gevoel dat er stralen als een paar
horens uit zijn voorhoofd groeiden'I*Als
bij Michelangelo’s Mozes! Uit zijn brie-

ven echter en uit 'Die Entstehung des
Doktor Faustus blijkt dat hij niet zozeer
Michelangelo’s beeld alswel de beeldhou-
wer zelf als voorbeeld van zijn ‘Mozes’
heeft gezien. Dit, zegt hij, is waarschijn-
lijk onder invloed van Heine gebeurd.>

Mozes als kunstenaar en, preciezer nog,
als beeldhouwer is bij Heine duidelijk na
te wijzen.Maar de overeenkomst tussen
Manns Mozes en die van Heine gaat ver-
der. Ook de identificatie van Mozes met
Jahwe komt bij beide schrijvers overeen.
Heine zegt ergens over het gebeuren op de
Sinai: 'Deze Sinai is slechts het voetstuk
waarop de voeten van de man staan, wiens
hoofd zich in de hemel verliest, waar hij
met God spreekt - God vergeve mij de
zonde, vaak komt het mij voor alsofdeze
mozaische God slechts de teruggekaatste
lichtglans van Mozes zelf is, op wie hij
zoveel lijkt, gelijkelijk in toorn en in lief-
de. - Hetzou een grote zonde zijn, het zou
anthropomorfisme zijn, wanneer men een
dergelijke identiteit van God en zijn pro-

feet zou aanvaarden - maar de gelijkenis

is frappant.'ll Wanneer Mann dus over
Gods openbaring spreekt, komt zij uitein-
delijk uit Mozes’ eigen ik.

Deze secularisering van de mythe van de
Wetgeving wordt gecomplementeerd door
de generalisatie ervan. Hoewel de Wet op
de Sinai uiteraard in eerste instantie aan
Israél wordt gegeven, maakt Mann al tij-
dens de Wetgeving duidelijk dat zij voor
de gehele mensheid is bedoeld. Het schrift
dat Mozes ontdekt, wordt door Mann
zodanig beschreven, dat het de eigen-
schappen van het Hebreeuwse schrift
heeft, maar hij noemt het niet zo, sterker,
hij wijst er nadrukkelijk op dat het voor
alle talen geschikt is. Wanneer Mozes aan
het volk Israél de Wet brengt, herhaalt hij
dit: ‘Want het Bondig-Bindende is het, het
Beknopte, de rots der betamelijkheid,
kort en krachtig, het alfa en omega van
het menselijk gedrag. In uw taal heeft Hij
het geschreven, maar in tekens waarmee
men desnoods in alle talen van de volken
kan schrijven; want Hij is de Heer, over-
al, en daarom is dit ABC van Hem. En
zijn verkondiging mag dan ook tot u
gericht zijn, Israél, zij is onopzettelijk
een verkondiging aan alle volken. 16

Mann heeft dit ook op andere manieren in
zijn verhaal verweven. In dit verband is de
relatie tussen Midian en Israel interes-
sant. Door Jahwe te laten ontdekken
onder de géoden van Midian toont hij zich
een aanhanger van de zgn. Kenitische
(= Midianitische) theorie. De kern hier-
van - overigens onder oud-testamentici
zeer omstreden - is dat er een gemeen-
schappelijke ~ Hebreeuws-Midianitische
Jahwe-cultus bij de berg Sinai zou hebben
bestaan.2 De keuze van Mann voor deze
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theorie is des te opvallender, omdat de
theoloog waarop hij zich meestal verliet,
E. Auerbach, zich juist ertegen uit-
spreekt. D

Kennelijk heeft Mann hiervoor doelbe-
wust gekozen en heeft hij tot een bewuste
generalisatie van de mythe van de W etge-
ving besloten. Deze conclusie wordt nog
versterkt door een aantal aspecten die we
hier niet meer kunnen behandelen, zoals
het ontbreken van de instelling van het
Pascha en van de Verbondssluiting tussen
Jahwe en Israél, en het aan Mozes toeken-
nen van een Egyptische moeder, namelijk
Farao’s dochter.

Das Gesetz als geéngageerd politiek com-
mentaar

De lezer zal een opmerkelijk verschil in
Manns novelle constateren tussen het deel
waarin het gebeuren op de Sinai centraal
staat en dat van de periode daarvoor. Het
eerste deel lijkt een vaak speelse prelude
op het veel ernstiger tweede, dat van de
Tien Geboden. Dit geeft het verhaal een
merkwaardige spanning, de lezer wordt
heen en weer geslingerd tussen ernst en
Spielerei. Maar deze spanning draagt
sterk bij tot de verpletterende indruk die
de laatste alinea’s maken.

Deze indruk van speelsheid, van ironie in
de zin van ‘afstand van de dingen’ krijgen
we ook uit de brieven, waarin Mann
schrijft over ‘Das Gesetz’.3l Zo schrijft hij
aan zijn zoon Klaus: 'In ieder geval heeft
mij de realistisch-groteske geschiedenis,
waarbij het natuurlijk eenvoudigweg
gaat over de menselijke beschaving (het
Gouden Kalf is een komisch-treurige
terugval), zeer geamuseerd . . . Altijd na
het afsluiten van iets groots gun ik me iets
dat me helemaal geen moeite kost.’ll
Toch is hij na de voltooiing van de novelle
trots op het resultaat, zeker op het tweede
deel ervan, en is hij later ingenomen met
het succes.B Deze ironie, deze afstande-
lijkheid ten aanzien van zijn onderwerp,
zo typerend voor Thomas Mann, vinden
we ook terug in Die Entstehung des Dok-
tor Faustus, maar daar voegt hij er aan
toe: 'De vioek aan het eind tegen de ellen-
delingen, aan wie in onze dagen macht
was gegeven, zijn werk (nml. dat van
Mozes N.B.), de tafelen van de bescha-
ving te onteren, kwam uit mijn hart en
laat tenminste aan het slot geen twijfel
aan de strijdbare betekenis van de overi-
gens licht wiegelende improvisatie.’"M

Hiermee raken we het uiteindelijk karak-
ter en de uiteindelijke bedoeling van
Manns geschrift. Tegenover de blasfemie
van Hitler stelt hij de Wet, de grondslag
van onze beschaving. Hoezeer hij ook
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speelt met motieven, hoezeer hij de mythe
van de Wetgeving ook seculariseert, ten-
slotte is het hem heilige ernst, heilig in de
letterlijke betekenis van het woord. Hitler
en het Nationaal-Socialisme waren voor
Mann incarnatie van het kwaad, waarte-
gen hij zich in religieuze termen moest
uiten. Niet alleen in Das gesetz, maar ook
in toespraken, die hij tijdens de oorlog
maandelijks via de Engelse radio hield
tegen het Duitse volk, althans tegen het
goedwillende deel ervan, sprak hij vaak in
religieuze bewoordingen.3De laatste twee
alinea’svan Das Gesetz, de vloek over hen
die de Tien Geboden niet (meer) erken-
nen, sprak hij via zo’n radio-uitzending
uit.3

Das Gesetz is een historisering van het
heden, een commentaar op zijn tijd, én een
mythisering van de geschiedenis, zij het
een geseculariseerde mythisering, waarin
het ‘enthousiasme’ waarom Buber vroeg,
wellicht hier beter ‘engagement’ kan wor-
den genoemd.

Bruikbaarheid in de klas

Wat kunnen we met Das Gesetz in de
klas? Eén ding zal duidelijk zijn: de novel-
le door leerlingen te laten lezen, omdat zjj
zo’n goed beeld geeft van Mozes en zijn
tijd, is onzin. Hoewel dat van roman tot
roman moet worden bekeken, is dat gelet
op het andere doel dat de schrijver voor
ogen heeft, eigenlijk bij elke historische
roman een hachelijke zaak. Wil dat echter
zeggen dat we het fenomeen maar buiten
de geschiedenisles moeten houden?
Geenszins, al was het alleen maar omdat
mensen kennelijk graag historische ro-
mans lezen - of historische films gaan
zien, waarvoor in principe het zelfde geldt.
Fontaine heeft terecht daarop nadrukke-
lijk gewezen.3/

Met ‘Das Gesetz’ kan dat ons inziens op
twee manieren. Gezien het onderwerp en
de complexiteit ervan moet men daarbij
wel denken aan de bovenbouw van Havo-
Vwo. Men zou dan in samenwerking met
de docent Duits en de docent Godsdienst,
indien die aanwezig is, een project kunnen
opzetten met als hoofddoel de leerlingen
te laten zien, dat men op meerdere wijzen
tot kennis kan komen en dat de weten-
schappelijke weg zoals die in vereenvou-
digde vorm veelal in onze scholen wordt
bewandeld, niet de enig zaligmakende
behoeft te zijn. Een samenwerkingsver-
band van vakken dat men tegenwoordig
niet zo vaak meer zal aantreffen -
helaas.

Een tweede mogelijkheid blijft binnen het
geschiedenislokaal. Men kan zich nauwe-
lijks betere teksten wensen om de ware
aard van het fascisme bloot te leggen als
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Rauschnings weergave van de ‘Unterhal-
tung' aan het begin van dit artikel en
Mozes’ - Manns - antwoord daarop, dat
we hier als slot laten volgen.

7« de steen van de berg hiew ik het ABC
van het menselijk gedrag, maar ook in uw
viees en bloed moet het geétst zijn, Israél,
zodat eenieder die een woord van de Tien
Geboden breekt, heimelijk zal verschrik-
ken voorzichzelfen voor God, en het hem
koud om het hart zal worden, omdat hij
buiten de door God gestelde perken trad.
Ik weet wel, en God weet het bij voorbaat,
dat zijn Geboden niet gehouden zullen
worden: en dat er tegen de Woorden
gezondigd zal worden altijd en overal.
Maar ijskoud om zijn hart moet het ten-
minste hem worden, die een ervan breekt,
omdat zij toch ook in zijn vilees en bloed
zijn geschreven en hij goed weet dat de
Woorden geldig zijn.

Maar vioek zij de mens die opstaat en
spreekt: ‘Zij zijn niet meer geldig!”
Vioek zij hem, die u leert: ‘Sta op, en zijt
ervan ontheven! Liegt, moordt en rooft,
hoereert, verkracht en rijgt vader en moe-
der aan het mes, - want dat heeft de mens
graag - en prijst mijn naam, omdat ik uw
vrijheid verkondigde." Die een kalf op-
richt en spreekt: ‘“Dat is uw god. Doet dit
alles tot zijn eer en draait om het maak-
selin liederlijke reien!" Hijzal zeer sterk
zijn, op een gouden stoel zal hij zitten en
als de wijste gelden, omdat hij weet: Het
streven van het mensenhart is boos van
jongs afaan.

Dat echterzal ook alles zijn wat hij weet,
en wie alleen maar dit weet, die is zo dom
als de nacht, en het zou voor hem beter
zijn, als hij nooit geboren was. Want hij
weet niets van het Verbond tussen God en
mens, dat niemand kan verbreken, mens
noch God, want het is onverbrekelijk.
Bloedzalin stromen vioeien om wille van
zijn domheid, bloed dat de blos doet wij-
ken uit de wangen van de mensheid, maar
zij kan niet anders, geveld moet de schurk
worden.

En Ik zal mijn voet opheffen, spreekt de
Here, en hem in het slijk vertrappen, - in
de grond der aarde zal ik de lasteraar
trappen honderdtwaalf vadem diep, en
mens en dier zullen in een boog om de
plaats heen lopen, waar Ik hem vertrad,
en de vogelen des hemels hoog in de
viucht afzwenken, opdat zij er niet over-
heen vliegen. En wie zijn naam noemt, die
zal naar alle vier windstreken spuwen en
zijn mond afvegen en spreken: "Dit waar-
achtig niet meer!” Moge de aarde weer
aarde zijn, een dal van nooddruft, maar
geen weide van verloedering. Zegt allen
Amen daarop. ’

En heel het volk zei: “Amen”.’3
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P.F.M. Fontaine, Ersatz fiir Geschichte?
in: W. van Kampen/H.G. Kirchhoff(Hg.),
Geschichte in der Offentlichkeit. Stuttgart
1979, p. 135 e.v.
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TS0 ®ao w s

—

37

stein, The Egyptian Empire in Palestine:
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1943 aan Agnes E. Meyer en p. 388 d.d.
28-8-1944 aan Anna Jacobson; Die Entste-
hung, p. 20.

26. V. Hansen, Thomas Manns Erzahlung
‘Das Gesetz’ und Heines Moses-Bild, Hei-
ne-Jahrbuch 13 (1974), p. 138.

27. gecit. door Hansen, p. 140.
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Tijdschrift theoretische geschiedenis
uitgave van het instituut voor theoretische geschiedenis
universiteit van Amsterdam

Sedert Jan Romein de theoretische ge-
schiedenis in Nederland introduceerde en
vervolgens onderbracht in het Instituut
voor Theoretische Geschiedenis van de
Universiteit van Amsterdam, is dit specia-
lisme ook internationaal steeds meer in de
belangstelling komen te staan. Deze toe-
genomen behoefte aan onderzoek naar de
grondslagen en de geschiedenis van het
eigen wetenschapsgebied, maakt deel uit
van een algemene tendentie die ook in
andere wetenschappen is waar te nemen.
In de geschiedenis komen problemen inza-
ke theorievorming, kwantificering van ge-
gevens, bruikbaarheid van de methoden
van nevenwetenschappen, de mogelijk-
heid van interdisciplinaire onderzoekin-
gen, begripsvorming en interpretatie
steeds vaker en dringender aan de orde.
Dit soort problemen kan soms nader tot
een oplossing worden gebracht door een
vergelijkend onderzoek naar de historio-
grafische praktijk.

De theoretische geschiedenis, zoals die
door de redactie van het tijdschrift
THEORETISCHE GESCHIEDENIS
(opgericht 1974) wordt voorgestaan,
heeft dan ook een duidelijk empirisch
karakter. De redactie is van mening dat de
waarde van de theoretische geschiedenis
vooral wordt bepaald door de mate waarin
haar resultaten, direct of indirect, ter
ondersteuning kunnen dienen van het
praktisch onderzoek.

Het tijdschrift bevat, naast artikelen en
boekbesprekingen, een uitvoerige biblio-
grafie, ook van tijdschriftartikelen, op de
volgende gebieden: theorie (en filosofie)
der geschiedenis, methodologie, geschie-
denis van de historiografie en ideeénge-
schiedenis; daarnaast wordt aandacht be-
steed aan de theoretische aspecten van
aanverwante vakken (recht, politieke
theorie, sociologie, antropologie en filoso-
fie).

In aflevering I, jaargang 10 (maart 1983)

staan de volgende bijdragen:

Over theoretische en comparatieve geschie-
denis (A.G. Weiler)

- Kolakowski’s Geschiedenis van het Marxis-
me (E. Jonker)

- Wetenschapsorganisatie en politieke erva-
ring - Studies over de vroege ‘Kritische
Theorie’ (B.C. van Houten)

- De actualiteit van Droysen’s ‘Historik’
(H.W. von der Dunk)

- Over antropologie en geschiedenis (G.W.

Locher)

Flirt met Ahasverus II (Jaap Meijer)

- Conservatief en liberaal - een tegenstelling
of een nuance? (E.H. Kossmann)

- Over het nuten nadeel van de sociologie voor
de geschiedenis (C. Lorenz)

- Verder onder meer bijdragen van F.R. An-
kersmit, P.B.M. Blaas, A.A. van den Braem-
bussche, C. Offringa.

In aflevering 2, jaargang 10 (juni/juli 1983)
zullen onder meer de volgende bijdragen ver-
schijnen:
Darwinismus als Weltanschauung
(K. Bayertz)
- Voltaire und Deutschland
(K. Hammacher)
- Vergelijkende geschiedschrijving in West-
duits en Oost-duits perspectief
(C.L. Offringa)
- De bondsrepublick: Problemen met de ‘Auf-
klarung’
(J. van der Zande)
- Hoe revoluties ontstaan
(K.J. de Groot)
- Froissart revisited
(B. Ebels-Hoving)
- Een Engelse revolutie in Amerika?
(J.W. Schulte Nordholt)

- Kanttekeningen bij Foucault
(F.R. Ankersmit)

- Het ‘Sanhédrin’ van Napoleon
(Jaap Meijer)

- The New York intellectuals 1934-1980
(M. van Rossum)

Ook in 1983 zal een speciale aflevering ver-
schijnen op het gebied van de Nederlandse
Historiografie. Daarin zullen onder meer wor-
den gepubliceerd:
Artikelen over 350 jaar geschiedbeoefening
in Amsterdam
- De Nederlandse Verlichting in Europese
context
(W.W. Mijnhardt)
- Pieter Geyl (1887-1966): Historisme en
pragmatisme
(I.J.H. W orst)
- Contemporaine geschiedbeoefening in Ne-
derland tijdens het Interbellum
(G.H.J.M. Olthof)
Verder onder meer bijdragen over Huizing®,
historiografie van de Nieuwe Tijd, geschied-
schrijving in Belgié sinds 1830, Philips van Lei-
den, de politicke theorie van de Nederlandse en
Engelse Revolutie, ‘geschiedenis en bevrijding”’
en besprekingen van recente Nederlandse pu-

blicaties in de aanverwante wetenschappen.

In aflevering 4,jaargang 10 [november/decem-

ber 1983) zullen onder meer bijdragen ver-

schijnen over:
De geschiedenis van de natuurwetenschap-
pen in Nederland

- Geschiedschrijving van de Nederlandse we-
tenschap

- Wetenschap en samenleving in historisch
perspectief

abonnementsprijs jaargang 10 (1983)
bedraagt f 30,-; voor studenten f 16,-;
losse nummers f 13,-.

Overschrijven op postgiro 1116338
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Geschiedeniswerkplaats

Examenboeken 1984

Belangrijke kenmerken

Twee onderwerpen per boek

Per boekje worden twee examen-
onderwerpen behandeld, zodat de
leerlingen kunnen volstaan met de
aanschaf van één uitgave.

Mavo- en havo/vwo-niveau
Zorgvuldig is per boekje het niveau
bepaald; voor de beide versies zijn
verschillende basisteksten en
opdrachten gemaakt.

Geschiedeniswerkplaats-methodiek
De stof voor de beide examen-
onderwerpen wordt aangeboden in een
combinatie van basisteksten met
opdrachten, een chronologie en een
begrippenlijst.

Oefenen voor het examen

Beide onderwerpen worden afgesloten
met een onderdeel: Oefenen voor het
examen. In een aantal opdrachten, die
vergelijkbaar zijn met de examen-
opgaven, wordt de gehele stof van het
betrokken onderwerp nog eens
gerepeteerd.

Inhoud perdeel

1 De voorbereiding op het examen
Hierin worden de leerlingen voorbereid
op het examen en bekend gemaakt met
de werkplaats-methodiek. Het een en
ander wordt verduidelijkt met
uitgewerkte voorbeelden. Ten slotte
worden aanwijzingen gegeven voor de
studie voor het examen en tips voor het
werken tijdens het examen.

2 De Verenigde Staten van Amerika
1917-1949
Vier basisteksten met opdrachten
bieden de stof aan. Daarna komt het
onderdeel: Oefenen voor het examen,
met opdrachten over de gehele stof.
Tenslotte volgen chronologie en
begrippenlijst.

3 Nederland in de jaren 1940-1949
Bij dit onderwerp wordt de stof
aangeboden in drie basisteksten met
opdrachten. Daarna volgen: Oefenen
voor het examen, de chronologie en de
begrippenlijst.

Verkrijgbaar in de boekhandel en bij Wolters-Noordhoff bv, Postbus 58,

9700 MB Groningen, tel. (050) 162313.

Wolters-Noordhoff

Serieoverzicht

Geschiedeniswerkplaats
J. Beetsma, P.A. Das, B. Pijilman

Mavo-Examenboek 1984

ISBN 9001 33654 X 144 p. f 16,90
Docentenhandleiding

ISBN9001 336558 48p. f 7,50
Havo/vwo-Examenboek 1984

ISBN 9001 336566 144 p. 16,90
Docentenhandleiding

ISBN9001 336574 48p. f 7,50

Docentenhandleiding uitgebreid!

De Docentenhandleiding bevatditjaar
niet alleen een toelichting op en
uitwerking van de proefexamens, maar
eveneens de volledige uitwerking van
alle opdrachten!

Van de docentenhandleidingen zijn
geen gratis beoordelingsexemplaren
beschikbaar.
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