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Het vak ter discussie II

Ten geleide

Vorig jaar probeerden wij in Kleio met
een thema-nummer ‘Het vak ter discussie’
een aanzet te geven tot een gesprek over
‘een aantal belangrijke aspecten van het
geschiedenisonderwijs’. Reacties daarop
drukken wij nu af. Hoofdpunten uit het
vorige nummer vindt U nog eens samen-
gevat en geordend in het eerste artikel van
mevrouw Langenbach.

Precies 10 jaar geleden vatte van der
Werff in Kleio samen hoe er de voorlig-
gende periode in het tijdschrift was ge-
schreven over de doelstellingen van het
geschiedenisonderwijs. Hij ontdekte op
dat gebied éen vrijwel eensluidende en
onaangevochten opvatting! Deze luidde:
het geschiedenisonderwijs moet de leer-
lingen helpen zelfhun plaats te vinden in
de historisch gegroeide wereld waarin zij
staan; konfrontatie met de mens uit het
verleden en zijn problemen kan daartoe
een middel zijn ! Alleen in de oudste afle-
veringen klonken andere geluiden. Nog in
de begintijd van "Kleio "gold het bijbren-
gen van ‘algemene ontwikkeling" als een
belangrijk doel van geschiedenisonder-
wijs (...). Voor deze doelstelling stond
de algemeen ontwikkelde Nederlander
model. De leerling werd geacht dat model
- eventueel in confessionele variant - te
aanvaarden en zich ernaar te ontplooien.
De thans in "Kleio "gangbare doelstellin-

gen van het geschiedenisonderwijs gaan
uit van een andere visie op de mens. In die
visie komt de mens meer naar voren als
een zelfstandig wezen, dat de bestaande
kaders van de samenleving niet als van-
zelfsprekend aanvaardt maar zelf kiest
welkeplaats hij daarin zal innemen’ Van
der Werff weet deze ontwikkeling aan
ontwikkelingen buiten het geschiedenis-
onderwijs om en hij verwees naar de kriti-
sche maatschappijvisie die in de jaren ’60
gangbaar was geworden.

De verschillende artikelen uit de laatste
twee oktober-nummers zijn met enige
goede wil nog wel onder de globale con-
sensus te brengen die van der Werff tien
jaar geleden constateerde. De verschillen
springen niettemin duidelijker in het oog.
Bij wijze van inleiding op de verschillende
bijdragen drukken wij een aantal sleutel-
zinnen hiernaast af. Het leek ons juist om
Ankersmit de gelegenheid te geven tot een
weerwoord naar aanleiding van de vele
reacties op zijn eerste bijdrage. Daarmee
sluiten we dit tweede discussienummer af.
Beide oktober-nummers zijn al met al tot
een gevarieerde ‘grondslagen’ bundel ge-
worden. Wij hopen dat ze tot verder lezen
uitnodigen en daardoor een bijdrage kun-
nen vormen in de ontwikkeling van Uw
eigen standpunt.

C. Bogaerts

De illustraties in dit nummer zijn, zoals
in het eerste thema-nummer Het vak ter
discussie’ oktober 1982, uit Tafereelen
uit de Geschiedenis des Vaderlands tot
nut van groot en klein; vermakelijk voor-
gesteld door Mr. J. van Lennep en Com-
pagnie, aanvangende met de komst der
Batavieren en eindigende als het uit is,
Amsterdam 1899.

.. Noor mij is het essentieel dat leerlingen
kunnen ervaren hoe het verloop van
evenementen, die een mens tijdens zijn
leven meemaken kan, enigszins
medebepaald kan worden door het
handelen van de betrokkenen, maar niet
helemaal, en niet altijd, en waaraan dat ligt
voorzover wij dat kunnen verklaren ...
Leerstof die deze ervaring niet mogelijk
maakt is voor mij betekeningsloos. En
daarmee heb ik dan ook gezegd wat
volgens mij de primaire functie van
geschiedenisonderwijs zou moeten zijn.
(M. Langenbach)

. Het geschiedenisonderwijs moet zich
niet alleen bezig houden met politiek,
economie, maatschappij en cultuur op
macro-niveau, maar het moet leerlingen
toegang geven tot het dagelijkse leven van
de mensen, waarbij kennis van het
dagelijkse leven niet doel op zich zelf is,
maar een weg om een bredere en meer
concrete toegang te krijgen tot menselijke
levensvormen en gedragspatronen, zowel
in stilstand als in verandering ...
Leerlingen moeten langzaam leren uit
welke aspecten een samenleving bestaat
en dat er samenhang is tussen die
aspecten ... Welnu, de geschiedenisles
waarin verleden samenlevingen in
samenhang aan bod komen biedt de
mogelijkheid om steeds de vraag te stellen
of de gesignaleerde problemen nog
voorkomen en zo kan bij leerlingen
langzamerhand het besef ontstaan welke
problemen zich in een samenleving kunnen
voordoen en gaan zij wellicht een beeld
vormen van wat in hun ogen een ideale
samenleving is.

(B. Molenkamp)

Het lijkt mij dat de ‘Bildungs’-idealen van
18e en 19e eeuwse Duitse humanisten als
Schiller, Goethe, Von Humboldt of
Burckhardt in deze periode van scepsis ten
aanzien van de wetenschap Uberhaupt ons
de weg kunnen wijzen naar een betere
omgang met de wetenschap en een beter
soort onderwijs.

(F.R. Ankersmit)
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Van belang ... is, dat een dergelijke
consensus (t.a.v. leerstofkeuze) niet dient
te berusten op een gemeenschappelijke
geschiedfilosofie of wat daarvoor door kan
gaan, maar op afspraken, die voorkomen
uit noden en behoeften van het
onderwijs... Naar analogie van die
historische letterkunde namelijk is er een
toegepaste vorm van geschiedenis
denkbaar... die er... op uitis., reeds
verworven kennis en wetenschappelijke
inzichten te transformeren in
maatschappelijk bruikbare kennis... Het
wetenschappelijke gehalte van deze
toegepaste geschiedwetenschap kan
verbeterd worden door het concept
maatschappijgeschiedenis zoals Kocka en
Lorenz dat aanhangen ...

In een toegepaste vorm van
maatschappijgeschiedenis ten dienste van
het onderwijs spelen theorién, opvattingen
en beginselen ook een belangrijke rol,
maar die worden in eerste instantie niet
geleverd door een geschiedfilosofie, maar
door theorién die verband houden met de
onderwijssituatie... opvattingen uit de
onderwijskunde, de leer- en de
ontwikkelingspsychologie... Omdat het
geen doelstelling van het voortgezet
onderwijs kan zijn ‘historiculi’ te kweken
kan als hoofddoelstelling van het
geschiedenisonderwijs gelden: het
verschaffen van een ‘beeld’ van de

contemporaine samenleving ... Het
zoeken van nauwe samenwerking met die
vakken, die op één of andere wijze als
verwant aan geschiedenis beschouwd
kunnen worden. Ik denk hierbij aan
aardrijkskunde, maatschappijleer,
godsdienst, kunstgeschiedenis en
nederlands... Naast ongebonden
maatschappijhistorisch onderzoek moet er
op het terrein van de
maatschappijgeschiedenis ruimte zijn voor
onderzoek op aanvraag uit de
samenleving. Indien het onderwijs erin zou
slagen wat duidelijkheid te creeéren op het
terrein van de leerplan-ontwikkeling zou
het zinvol kunnen zijn om voor een aantal
niet zo voor de hand liggende
onderwerpen de mogelijkheden te laten
onderzoeken voor behandeling in de
geschiedenisles.

(H.Janssen)

We hebben in naam van de omelet immers
toch reeds bijna al onze eieren gebroken,
inclusief die welke Huizinga eens zo fraai
betitelde als ‘historische levensidealen’...
Want het gaat er tenslotte niet om wie
meer of minder gelijk heeft of lijkt te
hebben, maar hoe we verder gaan en
verder komen met een ‘vak’ dat voorlopig
nog wel even moeizaam als omstreden zal
blijven.

(E. Janssen Perio)

... De pragmatische geschiedopvatting
(‘historia magistra vitae’)wordt zowel bij
onderzoek als onderwijs al sinds geruime
tijd niet meer acceptabel geacht.
Onderwijskundigen daarentegen ... staan
te trappelen van ongeduld om iets met het
onderwijs te doen; het is per slot van
rekening hun beroep... Ook nu wordt dus
weer georiénteerd, zij het op mens en
maatschappij en niet op sociale wijze op
de wereld ... De historische wereld zij
gewaarschuwd ... Voor de mens als
gemeenschapswezen is het zich bezig
houden met de collectieve herinnering van
de gemeenschap(pen), waartoe hij
behoort, even wezenlijk als zijn
persoonlijke herinneringen. Ook hierbij
gaat het dus niet om de vraag 6f men zich
met de geschiedenis moet bezighouden,
maar alleen hoe. ... Het is de taak van het
geschiedenisonderwijs kinderen een
historisch bewustzijn bij te brengen. ...
Het gaat om ‘algemene beschaving’ die
niet los kan worden gezien van ‘historische
beschaving’ ... Het geschiedenisonderwijs
zou naast de eerder genoemde
doelstellingen leerlingen ook moeten
oefenen in het kritisch leren denken. Het
onderwijs in de geschiedenis kan hierbij
een unieke rol vervullen.

(W.J. van der Dussen)
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Het vak ter discussie: wat is ons vak?

M. Langenbach

Het Kleionummer van oktober 1982 bevat
een reeks artikelen die ‘het vak’ ter discus-
sie stellen. W at is dat vak? Voor sommigen
is dat blijkbaar het GESCHIEDENISon-
derwijs, voor anderen het geschiedenisON-
DERWIJS, voor weer anderen de GE-
SCHIEDWETENSCHAP als sociale we-
tenschap 6f als wetenschap met een eigen
aard. De redactie hoopt op reacties. Het
onderwijs in de geschiedenis moet verande-
ren: de overheid dwingt ons daartoe door
vergaande reorganisatie van het schoolsy-
steem, zelf zijn we ook niet gelukkig. Wat
is de stand van zaken nu, in Nederland, in
het denken over dat geschiedenisonder-
wijs?

Het themanummer is daarin erg verhelde-
rend, alle stromingen zijn wel ongeveer aan
bod gekomen. Eén belangrijk oordeel ont-
breekt: niemand noemde zelfs maar de
staatsinrichting, het woord komt alleen op
de omslag voor. Veelzeggend. Ondanks
alle uitspraken over politieke en maat-
schappelijke vorming en over de overbodig-
heid van maatschappijleer die in het num-
mer te vinden zijn is dit onderdeel van het
schoolvak nergens. Ik volsta ermee dit te
signaleren, en ga er in mijn bespreking van
het nummer verder niet op in. Maar het
geeft wel te denken.

Opvallend is de spraakverwarring die
heerst als men probeert onder woorden te
brengen wat nu zo belangrijk is. Woorden
als antropologische visie, existentiéle kwa-
liteit en het interpretatieve karakter van
begrippen worden gebruikt door diverse
auteurs die min of meer hetzelfde bedoe-
len, soms. Ook opvallend is dat men na het
doen van principiéle uitspraken meteen
overspringt op voorstellen voor inhouden,
waarbij goed lezen en analyseren nodig is
om het verband te zien.

Het verband dat ik meende te zien, en enige
opvallende verschillen probeer ik in het vol-
gende duidelijk te maken.

De rol van de ‘visie’

Vooral Fontaine legt nadruk op de invloed
van een kijk op de mens, een bepaalde
levensbeschouwelijke visie ; op de inhou-
den die we aan leerlingen willen leren.' Hij
vindt dat die visie ter discussie moet staan.
Zelf heeft hij een uitgesproken levensbe-
schouwelijke achtergrond, hij noemt dat
de Bijbels-Christelijke’ Vanuit die visie
bepleit hij een exemplarische stofkeuze,
gebaseerd op analogieén, want hij stelt dat
de samenhang in de geschiedenis gevormd
wordt door analogieén. De door Fontaine
bepleite analogieén corresponderen met
een reeks menselijke hoedanigheden ont-
leend aan wat de Bijbel zegt over funda-
menteel menselijke hoedanigheden vol-
gens de interpretatie van Fontaine.2 Eén
van die hoedanigheden bijvoorbeeld is ‘de
mens kan niet naakt zijn’. Een didactische
uitwerking van dit thema zou dan moeten
laten zien hoe de mens in alle perioden,
alle culturen en alle situaties ondanks de
grote verschillen op allerlei gebied zich
toch altijd en overal kleedt en zijn naakt-
heid verbergt. De verklaring voor deze
handelwijze meent Fontaine dan in de Bij-
bel te vinden. Bij de behandeling van ver-
schillende perioden, culturen of situaties
zou dan deze analogie (een van de 7 die hij
noemt) de rode draad moeten zijn. Met
analogie wordt dus bedoeld een telkens
weer zich manifesterende menselijke actie
of reactie op bepaalde stimuli. En dat dat
samenhang geeft aan de geschiedenis is
dunkt me verdedigbaar.

Op de 7 uitgangspunten voor stofkeuze die
Fontaine noemt is velerlei kritieck moge-
lijk. Het is maar de vraag of dit de mense-
lijke hoedanigheden zijn die in de Bijbel
het meest naar voren komen. Het lijkt me
zeer aanvechtbaar dat de verklaring voor
deze menselijke neigingen primair uit de
Bijbel gehaald moet worden. En verder
vraag ik me af of het wel waar is dat, in
mijn voorbeeld, de mens niet naakt kan
zijn. Je kunt je ook nog afvragen of de
gekozen formulering niet te negatief is en
getuigt van een mensbeeld dat niet bij uit-
stek Bijbels-Christelijk behoeft te zijn.
Immers, vreemd genoeg vormen de opge-
somde hoedanigheden een reeks situaties
die de mens niet accepteren kan, of niet
doorziet. Zelf zou ik enkele hoedanighe-
den die mij aanspreken anders formule-
ren. Bijvoorbeeld ‘de mens kan niet alleen
zijn’ heeft voor mij meer betekenis als er
stond ‘de mens heeft zowel behoefte aan
uniek zijn als aan deel vormen van een

gemeenschap, en deze spanning is een van
de drijfveren van de geschiedenis’. Maar
ik opereer dan ook niet vanuit een Bijbels-
Christelijke optiek, maar meer vanuit een
liberaal-humanistische, als ik Fontaine’s
indeling aanhoud.

Ik denk dat hij gelijk heeft in de invloed
die dergelijke overtuigingen hebben in het
kunnen geloven in het nut of in de zin van
het geschiedenisonderwijs dat je geeft of
dat je ziet geven. Maar ik denk niet dat
iedereen zo een uitgesproken levensbe-
schouwelijke achtergrond heeft en zich
daar ook bewust van is. Vele volwassenen
maken in dit opzicht veranderingen door
tussen het moment waarop zij beginnen
met lesgeven en (hopelijk) hun pensioen.
Iets anders is dat de overtuiging dat je les-
sen zinvol moeten zijn broodnodig is om
goed les te geven. Fontaine ‘ontmaskert’
de gebruikelijke schoolboekleerstof als li-
beraal-humanistisch, en je zou dus denken
dat het voor de meesten wel goed zit,
althans voor degenen die we niet als con-
servatief, (neo) marxist of bijbels-christen
kunnen beschouwen.3 Niets is minder
waar, de onvrede met de gebruikelijke stof
is groot. Maarsen fulmineert tegen de tra-
ditionele leerstofcanon, 'de verloren bood-
schap, évenementiéle geschiedenis zon-
der boodschap, zinlozer kan het niet’zegt
hij en ik ben het roerend met hem eens.
Maarsen pleit voor onderwerpkeuze van
existentiéle kwaliteit’ en geeft ons het
voorbeeld van een leraar die eens een keer
geen onderwerp heeft (traditie, school-
boek, sektiedwang), maar die er zelf een
kiest en denkt ‘hierover moet ik het heb-
ben’en daarna pas denkt over doelstellin-
gen en werkvormen. Dat is dan een keuze
‘van existenti€le kwaliteit’. Ik proef hier-
uit dat die leraar dan wel zin heeft in dat
onderwerp en er de zin van inziet, maar er
is niets expliciet. Waarop die keuze geba-
seerd is en waarvoor het goed geacht
wordt blijft impliciet en zo blijft de keuze
onbespreekbaar.4

Wil je vernieuwing van de inhouden dan
zal de motivering toch wat explicieter
moeten zijn. Ik denk dat wat meer helder-
heid over het kader waarin zo’n onder-
werp te plaatsen is, bijvoorbeeld door ver-
melding van de analogieén die leerlingen
moeten kunnen zien, van de samenhang
van zo’n onderwerp met andere histori-
sche verschijnselen, aanvaarding of ver-
werping bespreekbaar maakt. De motie-
ven zijn dan bekend, je weet waartoe het
zinvol geacht wordt, het wordt gemakke-
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lijker om het te verbinden met een ‘visie’
en te beslissen wat je met zo’n visie wilt
(laten) doen: overnemen, herkennen en
analyseren, verwerpen, zo zijn er een aan-
tal mogelijkheden.

Belangrijk is, daar zijn de meeste auteurs
van overtuigd dat er samenhang is, of die
nu ontleend wordt aan de ‘visie’ of ‘exi-
stentie’ van de onderwijsgevende (een
legitieme en zelfs onvermijdelijke situatie
in het onderwijs!) of aan de aard van de
vakwetenschap.5

Het probleem van de samenhang

Ankersmit redeneert vanuit de vakweten-
schap en niet vanuit het onderwijs zoals
Fontaine, Maarsen en ik. Ankersmit pro-
pageert zelfs dat het geschiedenisonder-
wijs ‘de’ onderzoeksresultaten van de ge-
schiedschrijving over moet dragen alsof
het onderwijs een verlengstukje van de
wetenschap zou zijn.6Hij interesseert zich
vooral voor de aard van de historische ken-
nis waarbij hij benadrukt dat deze inter-
pretatiefis en dat ieder historisch begrip
(enkele van zijn voorbeelden, zoals Indus-
triéle Revolutie, zouden wij weer onder-
werptitels noemen) in feite een interpreta-
tie is die niet eens en voor altijd gedefi-
nieerd kan worden. Zijn formulering van
het probleem: federe poging tot over-
dracht van historische kennis veronder-
stelt een bepaalde opvatting over wat de
aard en de essentie is van historische ken-
nis! Die aard is dan het interpretatief
karakter, en de beste interpretatie is die
welke éen maximum aan samenhang
weet te brengen in een zo groot mogelijk
aantal historischefenomenen !

M aar zelfs uit de meest consistente inter-
pretaties mogen geen opdrachten of waar-
deoordelen worden afgeleid, die zijn poli-
tiek-ethisch van karakter, en daarmee zijn
we weer terug bij wat Maarsen en Fontai-
ne, ieder met zijn eigen terminologie, ook
vinden.” Interpretaties leggen wij hier en
nu aan het verleden op'zegt Ankersmit en
wie zal het niet met hem eens zijn? De fei-
ten zijn slechts materiaal, zij bepalen
nooit de aard van de interpretatie. Je zou
dus kunnen zeggen (Ankersmit zelf zegt
het overigens niet zo duidelijk) dat de aard
van het vak is dat er geen uniform beeld is,
maar wel interpretaties die uitmunten
door hun maximum aan samenhang. W at
de essentie van historische kennis is, dus
wat de moeite van het onderzoeken waard
is, wordt bepaald door het waardeoordeel
van de onderzoeker. Hoe onderzocht
wordt zou dan te maken hebben met de
aard van het vak: interpretaties komen
niet lukraak tot stand maar moeten vol-
doen aan eisen van methode en zorgvul-
digheid en consistentie. Welke interpreta-

tie de moeite waard is, bijdraagt aan onze
kennis van de wereld, is dan weer gebon-
den aan onze visie, en dit geldt niet alleen
voor de onderzoeker, zoals Ankersmit
meent, maar ook voor de onderwijsgeven-
de, zoals Fontaine en Maarsen duidelijk
maakten.

Jammer dat er van de zijde van de vakwe-
tenschap zo weinig expliciet gemaakt
wordt over de relatie tussen het waarde-
oordeel van de onderzoeker en zijn onder-
zoeksthema en methoden. Ik denk wel
eens dat dat te maken heeft met de onple-
zierige gewoonte om elkaar vrijwel uit-
sluitend negatief kritisch te lijf te gaan en
ook waar dat toch wel mogelijk zou zijn
adhesie achterwege te laten. Daarmee
wordt de verklaring die samenhang geeft
ondermijnd en het beeld nodeloos ver-
gruisd voor de geschiedenisleraar die het
hebben moet van af en toe wat bijlezen.
Iets dergelijks gebeurt ook in de reaktie
van Lorenz op Ankersmit, twee ‘vakwe-
tenschappers’ onder elkaar.

Lorenz houdt zich in zijn artikel vooral
bezig met het eventuele verschil tussen
sociale wetenschappen en geschiedenis.
Geschiedenis en ‘de andere sociale weten-
schappen’ zegt hij en hij is lang niet de
enige die het zo ziet.8 Deze terminologie
strijkt mij altijd tegen de haren in: ik vind
geschiedenis ook wel een sociale weten-
schap, maar niet uitsluitend dat. Lang
geleden tijdens mijn studie was dit ook al
een geliefd twist- en analysepunt: is ge-
schiedenis ja of nee een sociale weten-
schap? Lorenz constateert dat de grenzen
tussen de geschiedwetenschap en de er-
kende sociale wetenschappen niet te trek-
ken zijn. Gelukkig, want deze discussie
lijkt mij onvruchtbaar voor het onderwijs.9
Ze legt veel te veel nadruk op grensafba-
kening van terrein voor wetenschappelijk
onderzoek en veel te weinig op de functies
die geschiedenis heeft, moet, of kan heb-
ben voor mensen, waaronder leerlingen.
Je kunt die functies trachten te omschrij-
ven vanuit een sociaal-wetenschappelijke
optiek, waarbij het accent komt te liggen
op begrippen, theorieén, modellen en ty-
pen. Dat gebeurt door de door Lorenz en
Toebes genoemde Kocka, en zo krijgen we
tenminste enig zicht op een aantal opvat-
tingen die de basis vormen voor het tot
stand komen van de interpretaties waar
Ankersmit het over heeft.

Lorenz signaleert de betekenis van theo-
rievorming voor het interpreteren van bo-
ven - individuele en vaak onbedoelde
strukturen en processen’die de historicus
niet direkt in zijn bronnen aantreft. Der-
gelijke interpretaties zijn het meest vanuit
het heden opgelegd, en daarom ook heel
vaak functioneel voor het begrijpen van
onze eigen tijd. Wie dat als belangrijk

onderwijsdoel stelt komt als het ware van-
zelf terecht bij geschiedenis als sociale
wetenschap, dus maatschappijgeschiede-
nis. Dan is ook het hebben van een
gemeenschappelijk begrippenkader, dat
zich kan lenen voor comparatieve geschie-
denis, van groot belang.

Hier komt nu het conflict, naar mijn
mening een misverstand, tussen de so-
ciaal-wetenschappelijke Lorenz en de
meer op cultuur (filosofie) gerichte An-
kersmit.

Lorenz bestrijdt Ankersmit’s mening dat
begrippen (interpretaties volgens beiden)
niet te defini€ren zijn met een mijns
inziens overtuigend exposé waarin hij stelt
dat begrippen aangeduid kunnen worden
met behulp van een aantal belangrijke
eigenschappen en dat daardoor willekeur
wordt uitgesloten.0Lorenz adstrueert dat
met Max Weber’s ideaaltypen. Deze ar-
gumentatie vanuit de sociaal-wetenschap-
pelijke hoek klopt met de methode die een
leraar hanteert als er een begrip in de les
moet worden uitgelegd: naast een aantal
voorbeelden en non-voorbeelden geef je
dan enkele eigenschappen die onverander-
lijk zijn." Daardoor is het mogelijk elkaar
te begrijpen. Lorenz toont nog eens aan
dat begrippen of interpretaties wel dege-
lijk door historici (of sociologen) gehan-
teerd kunnen worden mits men het eens is
over enkele eigenschappen die onveran-
derlijk bij dat begrip horen. Mits je een
afsprakensysteem hanteert dus. Maar de
betekenis van dat begrip hangt niet af van
de afspraken die er zijn om elkaar te
begrijpen, maar van de interpretatie die
gegeven wordt, met de context waarin
zo’n begrip geplaatst wordt.2 En dat is
wat Ankersmit bedoelde. Zo zijn we weer
terug op het uitgangspunt: wat wil je er
uiteindelijk mee, hoe breng je daar samen-
hang in, en hoe is dat bespreekbaar zodat
er in overleg verbetering mogelijk is.

De functie van geschiedenisonderwijs

Toebes, die reageert op het ELM-pro-
duktje B doet enkele uitspraken over de
functie van geschiedenisonderwijs. ¥4 Zijn
belangstelling ligt uitdrukkelijk in de so-
ciaal-wetenschappelijke maatschappijge-
schiedenisrichting. Hij noemt een reeks
uitgangspunten en stofkeuzecriteria die
aansluiten bij de functies van geschiedenis
zoals die door de sociaal-historicus Kocka
zijn opgesteld, met de nadruk op het
begrijpen van en het functioneren in de
maatschappij-nu.l5 Daarnaast is er een
lijstje uitgangspunten ontleend aan de
pedagogie en de psychologie.

In Toebes’ uitgangspunten die hij rela-
teert aan ‘de’ maatschappij en aan ‘de’
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vakwetenschap zit consistentie: zijn keuze
voor politicke en maatschappelijke vor-
ming vereist het begrijpen van de eigen
tijd en aandacht voor begrippen, catego-
rieén en methoden. Dus ook voor intellec-
tuele vaardigheden. Geen wonder dat ook
hij het achteloos heeft over de andere
sociale wetenschappen’!

Wat vreemd er aan gehangen zijn dan
ineens een aantal leerlingbehoeften, die
meer schijnen voort te komen uit gesigna-
leerde motivatieproblemen bij leerlingen
en andere oorzaken waardoor het in de
praktijk niet zo lekker loopt dan uit een
visie op de functie van geschiedenis bij de
opvoeding of opleiding van jongeren. Dat
is ook niet verwonderlijk als het uitgangs-
punt, of zo men wil visie, uitdrukkelijk
wordt verantwoord vanuit die (maat-
schappij) wetenschappen.bDan begin je
immers met vast te stellen wat, vanuit het
standpunt van de wetenschappelijk ge-
vormde volwassene gezien, eigenlijk zou
moeten, en daarna kijkje naar de leerlin-
gen en dan komen zo de problemen. Erge-
re problemen bij jongere en niet-intellec-
tuele leerlingen dan bij oudere en bij
abstract denkende leerlingen.

Daarom lijkt mij Toebes’ bijdrage veelbe-
lovender voor onderwijs aan oudere en al
wat meer geschoolde leerlingen door on-
derwijsgevenden die politicke en maat-
schappelijke vorming, en dus maatschap-
pijgeschiedenis, hoog in het vaandel heb-
ben, dan voor onderwijs aan jongere leer-

TT.

Later regeerden hier Graven en Heeren,
Die deden niet veel als bataljeren;

Hier zieje b.v. hoe te Dordt

Graaf Dirk de Vierde doodgeschoten
wordt.

lingen, of voor onderwijsgevenden die
eigenlijk (ook nog) iets anders willen.

Zoals bijvoorbeeld de hoofddocenten ge-
schiedenis aan de NLO’s, die vinden dat
oriéntatie op mens en maatschappij,
waarin geschiedenis in het VBO zal wor-
den opgenomen, niet los mag staan van
geestelijke en levensbeschouwelijke vor-
ming. Zij menen dat de context van waar-
den en normen en van opvattingen om-
trent mens en wereld met geschiedenis (in
het nieuwe leergebied) verweven behoort
te zijn. Dit spreekkoortje dat in het onder-
havige Kleionummer maar heel kort te
horen is kent geschiedenis dus een andere
functie toe dan louter politicke en maat-
schappelijke vorming, en dit geluid toont
enige verwantschap met de geluiden van
Fontaine en Ankersmit.

Alle tot dusver genoemde auteurs houden
zich, vanuit onderwijs of wetenschap,
bezig met de vraag: wat is typisch voor
geschiedenis en wat kan de functie zijn
van geschiedenis, maar allen doen dit,
voor zover ik kan beoordelen, vanuit de
optiek van de volwassene die bovendien
historicus is en die zich afvraagt waar
geschiedenis goed voor is en hoe geschie-
denis tot stand komt, en niet vanuit de
optiek van de /eerling van een bepaalde
leeftijd en een zeker ontwikkelingsniveau.
Voor zover die leerling aan de orde komt is
dat incidenteel, een bepaald probleem

Dirk IV. doodgeschoten , 1049.

wordt genoemd en soms wordt aangege-
ven wat dat betekent voor stofkeuze of
werkwijze.

Zo noemt Fontaine het probleem dat leer-
lingen al ‘behept’ zijn met een bepaalde
kijk op de geschiedenis die niet overeen-
komt met de wetenschappelijk verant-
woorde geschiedenis die wij ze voorhou-
den (dit geldt trouwens voor brede lagen
in de maatschappij), en de personalisti-
sche beleving van de tijd door leerlingen
en andere mensen die daardoor moeite
hebben met de chronologie die bij de
wetenschappelijke geschiedbeoefening
behoort.

Ankersmit vermeldt het effekt van ver-
brokkeling door het ontbreken van een
grote lijn voor de leerlingen terwijl hij
denkt dat de leraar die synthetische visie
wel heeft.I7 Hij wijst ook, terecht, op de
periode van identiteitscrises die de puber-
teit nu eenmaal is, en op de grote opgave
voor jongeren om in die periode te komen
tot een redelijk consistent zelfbeeld, een
zelfidentifikatie als gezichtspunt van
waaruit wij een samenhang geven aan
onze levensgeschiedenis en vanwaaruit
wijons ook oriénteren bij ons handelen nu
en in de toekomst’

Toebes becritiseert het ELMplan o.a. om-
dat de leerling praktisch ontbreekt en mist
in dit verband de identificatiefunctie van
geschiedenis’. B

Maar een samenhangend beeld van de
leerbehoeften en leermogelijkheden van
leerlingen ontbreekt, het uitgangspunt bij
ieder van deze drie auteurs is de geschied-
wetenschap en hun visie op de eigen aard
en mogelijke functie van die wetenschap.
Dat ligt anders bij de bijdrage van de
MAVO-projektgroep en daarom verza-
mel ik nu eerst de oogst van de vanuit de
geschiedwetenschap-die-overgedragen-
moet-worden redenerenden voordat ik
e.a.a. te berde ga brengen over de meer
pedagogisch georiénteerde bijdrage van
het MAVO-projekt.

Geschiedenisonderwijs vanuit volwasse-
nenverlangens

Die oogst komt dan neer op een aantal
gemeenschappelijke constateringen, op
verschillende wijze verwoord, en op een
aantal uitspraken die samenhangen met
de diverse opvattingen over wat ‘zinvol’ is
in de geschiedenis.

Algemeen is de klacht dat het huidige tra-
ditionele chronologische stofoverzichtje
niet deugt. Het is te eenzijdigl te stof-
overladen2) een zinvolle synthetische visie
ontbreekt2?l, de leerlingen zien door de
bomen het bos niet meer2 het leidt niet tot
inzicht in de sterk veranderde huidige
samenleving23 het geeft geen algemene
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vorming die iedere Nederlander zou moe-
ten hebben2 het staat ver af van wat de
leerlingen werkelijk bezighoudt.2s Kort-
om: weg er mee.

Wat dan wel? Bij het antwoord op die
vraag spelen de opvattingen over defunc-
ties die geschiedenis kan of moet hebben
mee. Het meest consistent lijken de voor-
stellen van Toebes, die geschiedenis vooral
beschouwt als een hulpmiddel tot zicht
krijgen op de wereld van nu, op structuren
en processen in de maatschappij, van voor-
al politieke, economische en sociale aard.
Culturele, morele, geestelijke vorming
blijft daarbij op de achtergrond. Het gaat
niet om de mens als individu, als lid van
een groep, maar het gaat om groepen in
processen van verandering die niet zozeer
gekenmerkt worden door evenementen
maar veeleer door series evenementen die
grote aantallen mensen niet gelijktijdig
beleven.XEconomische en sociale geschie-
denis is immers niet te beschrijven met het
exacte moment waarop ‘iets uitbrak’,
maar moet beschreven worden door ge-
beurtenissen die model staan voor andere
gebeurtenissen elders op een ander tijd-
stip.

Politieke en maatschappelijke vorming als
onderwijsdoel vindt steun bij de maat-
schappijwetenschappelijke aanpak van
geschiedenis en heeft het voordeel dat de
op de actualiteit gerichte functie van
geschiedenis gerealiseerd kan worden met
onderzoeksresultaten, want van weten-
schappelijke zijde wordt er op dit gebied
e.c.a. geproduceerd.2] Probleem is dan
wel: de leerlingen, die er wat hun leerbe-
hoeften betreft over het algemeen niet zo
aan toe zijn.

Wie geschiedenis niet (vooral) wil be-
schouwen als middel tot zicht op de heden-
daagse maatschappij heeft het moeilij-
ken Inzicht in het verschijnsel mens, in de
problemen van alle tijden, in de verschil-
lende aspecten van het menselijk bestaan
in elke tijd - watje bij de meeste auteurs-
ziet staan of proeven kan - behoeft nadere
formulering van de functie die geschiede-
nis hebben kan. Daarbij is in de vakweten-
schap wel wat te vinden aan onderzoeksre-
sultaten, maar daarvoor moet je toch
overal gaan zoeken. Er is geen vakgroep of
subfaculteit die zich daar echt mee bezig
houdt, leerstoelen in cultuur- ideeén- of
mentaliteitsgeschiedenis ontbreken of
hangen er wat los bij.

Daarbij komt dat niet duidelijk is wat men
nu eigenlijk wil met het geschiedenison-
derwijs: zou de uiteindelijke functie van
geschiedenis moeten zijn dat het besef
groeit ‘ik ben een mens, dus uniek, en toch
gelijkend op andere mensen in andere tij-
den, en de problemen waar ik voor kom te
staan hebben overeenkomsten met de pro-

blemen van die anderen toen, en sommige
daarvan zijn blijkbaar opgelost en andere
niet... ’?XBIn dat geval staat geschiedenis
wel dicht bij de leerbehoeften van de leef-
tijdgroep die onderwijs volgt.

Het zou zeer aanbevelenswaardig zijn als
degenen die menen dat geschiedenis méér
is dan alleen een maatschappijweten-
schap, dat onderwijs méér moet zijn dan
alleen opleiding tot contemporaine pro-
blemen, duidelijker zouden formuleren
wat de functie(s?) van geschiedenis dan
wel zijn, voor individuen of voor groepen.
En kenbaar zouden maken waar hun voor-
keur dan ligt, en waarom, in verband met
de leeftijdsgroep die het onderwijs ont-
vangt.

Zelf behoor ik tot deze stroming, en ik
denk dat de functie van geschiedenis bij
het thuisraken in de wereld waarin wij
leven niet primair ligt in het geven van
informatie over maatschappelijke proble-
men die nu spelen en in de kranten staan,
maar dat die functie vooral ligt in bekend
raken met reactiepatronen van individuen
en groepen op situaties die zich door de
geschiedenis heen telkens voordoen, zij
het in telkens andere vorm. Zodat de con-
sument van geschiedenis,jong of oud, zich
thuis voelt in een veranderde wereld om-
dat er geborgenheid is in een groep - die
niet alleen bestaat uit nu levenden - en
omdat ook de handelwijzen en motieven
van groepen waartoe men niet behoort
enigszins bekend en begrijpelijk zijn.
Fontaine’s pleidooi voor een antropologi-
sche, het typisch menselijke bevattende,
accentuering van de geschiedenis vindt in
mij dus een sympathisant, evenals zijn
gedachte dat analogieén het bindend ele-
ment moeten vormen. En dat betekent
weer dat politieke, economische en sociale
gebeurtenissen en ontwikkelingen hulp-
middel zijn waarmee we kunnen trachten
constanten in de menselijke culturen (zo-
als een reeks behoeften) en schijnbare
constanten (zoals normen en waarden)
kenbaar te maken en gevoeligheid op te
wekken voor het anders zijn en toch een-
der van andere mensen, elders, vroeger en
nu.

Dat de mate waarin dat mogelijk is niet
alleen te maken heeft met de inhouden en
werkwijzen van het geschiedenisonder-
wijs, maar evenzeer met de leermogelijk-
heden en -behoeften van de leerlingen is
wel zeker. En dat die mogelijkheden en
behoeften te maken hebben met leeftijd
(0.a.) is ook wel zeker. In ons gebruikelijke
dagonderwijs aan leerplichtigen gaat het
dan vooral om 12 tot 18 jarigen.

Leerbehoeften van leerlingen

De bijdrage van het MAVO-projekt pro-

beert de leerbehoeften van de leeftijds-
groep waar het in het meeste onderwijs
toch om gaat binnen ons gezichtsveld te
brengen. En op een andere manier dan het
inmiddels toch wel sterk verouderde on-
derzoek naar onderwerpen die leerlingen
op een bepaalde leeftijd zouden aanspre-
ken. De psychologische ontwikkeling
waarin mensen ‘hun houding tegenover en
hun plaats in de wereld nader leren bepa-
len’ verloopt in drie fasen: een fase van
verkenning van nieuwsgierigheid naar
hoe was het vroeger?, hoe kom ik van alles
te weten daarover?, de fase van behoefte
aan een samenhangend concreet beeld van
vroeger, ver weg, vreemd en toch herken-
baar. Daarna komt een onderzoekende
fase van nadenken over verklaringen voor
veranderingen, van het zoeken naar de
eigen houding, het eigen oordeel. Tenslot-
te als laatste fase vanuit een consistent
zeltbeeld bepalen welke rol je wel of niet
wilt gaan spelen. Deze drie fasen die het
MAVO-projekt signaleert heb ik anders
onder woorden gebracht dan zij zelf
gedaan hebben; de invloed van Ankersmit
zal duidelijk zijn in mijn verwoording van
de derde fase.

Het MAVO-projekt bepleit systematisch
uitproberen en onderzoeken van conclu-
sies die uit deze in fasen verlopende ont-
wikkeling te trekken zijn in verband met
stofkeuze en werkwijze in het geschiede-
nisonderwijs, en dat lijkt mij een uitste-
kend voornemen. Wat minder gelukkig
ben ik met de hypotheses die zij daarover
voorstellen. Dat komt vooral, denk ik,
door de nadruk op de leerbehoeften ge-
koppeld aan leeftijd en ontwikkelingsni-
veau. Natuurlijk zijn deze van het groot-
ste belang (probeer maar eens daar geen
rekening mee te houden), maar de leer-
mogelijkheden blijven daardoor wel wat
weinig ingecalculeerd. Aanbieden van de
leerstof in episch-dramatische vorm aan
leerlingen die behoefte hebben aan een
samenhangend beeld is slechts één van de
mogelijkheden. Ook door leerlingen zelf
een verhaal, een samenhangend beeld te
laten construeren en dat dan te vergelij-
ken met dat van andere leerlingen en van
de erkende geschiedschrijving voldoe je
aan de leerbehoeften, maar bovendien
begin je dan ermee om ze al een beetje te
leren denken (waar ze uit zich zelf niet toe
zouden komen).

Dit is het bekende twistpunt tussen de cre-
do’s van de ontwikkelingspsychologie die
zich op het standpunt stelt dat je moet
wachten tot ze er aan toe zijn, en dat van
de leerpsychologie die stelt dat er moge-
lijkheden zijn om de ontwikkeling te ver-
snellen.®) Dat is dus mijn grootste be-
zwaar: het plan van deze groep is mij te
veel louter ontwikkelingspsychologisch
gefundeerd. Ik denk dat het belangrijk is
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dat leerlingen ingeleid worden in de on-
derzoekende, denkende fase zodra dat
kan, met eenvoudige opdrachten.

Een ander bezwaar is dat de MAVO-
groep zich zo slecht beargumenteerd afzet
tegen doelen die ontleend zijn aan de vak-
wetenschap. 1k denk dat er geen bezwaar
kan zijn tegen het ontlenen van doelen aan
de vakwetenschap als men maar niet
wetenschap en onderwijs gelijkschakelt,
en als er maar zorgvuldig rekening gehou-
den wordt met de beide invalshoeken: de
leerling en het vak. Beide invalshoeken
waren in dit oktobernummer van Kleio
herkenbaar, en beide redeneerden naar
mijn smaak te veel in hun eigen straatje.

Identiteitsvorming en leren verklaren

Ik denk dat identiteitsvorming inderdaad
het centrale gegeven is als we praten over
leerbehoeften van leerlingen na de basis-
school. En dat de eerste twee fasen in de
ontwikkeling die het MAVO-projekt ons
voorschotelt grote betekenis hebben bij

het bepalen van de mogelijke functie, zin,
of betekenis van geschiedenis, al dan niet
geintegreerd met andere vakken.3l Tk denk
dat er voor de leermogelijkheden van leer-
lingen meer kan dan het MAVO-projekt
ons wijs maakt, en ook meer dan alleen
maar overnemen van het door de leraar of
het schoolboek kant en klaar gemaakte
plaatje, dus toch wel: oefenen in zelf leren
denken, of wel: leren interpreteren.

Identiteitsvorming en verkennende/on-
derzoekende fase zijn dan de eerste twee
uitgangspunten als we willen overleggen
wat de functie van geschiedenisonderwijs
aan jongeren zou moeten zijn. Voor het
bepalen van die functie moeten we te rade
gaan bij wat de vakwetenschap te bieden
heeft en onze eigen mogelijkheden om zin-
volle samenhangen aan te bieden. Wil die
functie enige kans van slagen hebben dan
zijn er nog een aantal voorwaarden waar-
aan de leerstof moet voldoen. Die moet
concreet zijn, want anders bevredigt zij de
nieuwsgierigheid niet (het is niet ‘voorstel-
baar’) en geeft zij geen mogelijkheid tot

friezen en Batavieren

om een boodschap gestuurd.

Als eerste bewoners van ons land
Noemt men Friezen en Batavieren:

Ze waren trouw, dapper en bij de hand,
Maar hadden nog geen goede manieren.

onderzoeken en nadenken (denkend ver-
banden leggen kan alleen over iets wat je
desgewenst voorstelbaar kunt maken).
Die moet zowel een samenhang geven (an-
ders verdrink je in details en beklijft het
beeld niet) als informatie die duidelijk
maakt dat deze samenhang het resultaat
is van een constructie, van een manier van
ordenen (want anders wordt aan de aard
van het vak geen recht gedaan). Voor mij
is essentieel dat leerlingen kunnen ervaren
hoe het verloop van evenementen die een
mens tijdens zijn leven meemaken kan
enigszins medebepaald kan worden door
het handelen van de betrokkenen, maar
niet helemaal, en niet altijd, en waaraan
dat ligt voor zover wij dat kunnen verkla-
ren.2 Dus de evenementen, processen,
structuren, mentaliteiten en behoeften,
niet als kennisdoel sec, maar als verkla-
ringshulp.BLeerstofdie deze ervaring niet
mogelijk maakt is voor mij betekenisloos.
En daarmee heb ik dan ook gezegd wat
volgens mij de primaire functie van ge-
schiedenisonderwijs zou moeten zijn.
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Noten

1.

10.

Hij noemt vier visies: de conservatieve, de
liberaal-humanistische, de (neo)marxisti-
sche en de bijbels-christeiijke visie.
Bijvoorbeeld de mens kan niet naakt zijn,
de mens aanvaardt de dood niet, de mens
kan niet vrij zijn, de mens is in geschiede-
nissen verstrikt.

Fontaine meent dat het liberaalhumanisti-
sche gezichtspunt overheerst. Kleio 23, nr.
8, blz. 5

Helaas is dit gebruikelijk. Het extreemste
voorbeeld is wel de stofomschrijving van de
C.S.E. onderwerpen.

Fontaine, Maarsen en Ankersmit stellen
het ontbreken van samenhang als pro-
bleem, Toebes en de sectie Pedak noemen
waarderend het S.L.O. stuk ‘waar mogelijk

in samenhang’.

. De onderzoeksresultaten! Sic!

Gebruik van historische samenhangen voor
het vormen van een moreel oordeel of voor
het legitimeren van actie is immers geen
wetenschap meer. We noemen het opvoe-
ding of vorming als we het legitiem achten,
en indoctrinatie als we het niet legitiem
achten. Het is politiek-ethisch van karak-
ter en niet historisch-wetenschappelijk.
Zie bijvoorbeeld Toebes op blz. 26 van het
bewuste Kleionummer.

Vooral omdat daarin de sociale weten-
schappen psychologie en pedagogie geheel
buiten beschouwing blijven en de nadruk
eenzijdig valt op sociologie en dergelijke
meer op de maatschappij dan op individuen
gerichte wetenschappen. De historicus die
het over ‘de andere sociale wetenschappen’
heeft doelt daarmee vrijwel altijd op maat-
schappelijke structuren en processen en
vrijwel nooit op de ontwikkelingen van
individuen of op de mentale processen in
groepen. Schoolvakken kunnen beter prio-
riteiten in hun doelen vaststellen en die met
bij het vak behorende inhouden en metho-
den realiseren dan uitvinden bij welk seg-
ment van wetenschap ze willen horen.
Lorenz valt Ankersmit aan op iets wat hij
niet gezegd heeft. Ankersmit’s mening dat
een begrip niet gedefinieerd kan en moet
worden sluit Lorenz’s aanvulling hoe je ze
toch kunt aanduiden niet uit. Een definitie
isnu eenmaal iets anders dan een omschrij-
ving.
Lorenz’ voorbeeld van het ideaaltype
‘staat” op blz. 20 klopt precies met de
manier waarop je dat aan leerlingen uit-
legt, al is de terminologie dan wat eenvou-
diger.

Zo hangt de betekenis van het begrip
‘staat’ niet af van de omschrijving waarin

15.

16.

17.

19.
20.
21.
22.

23.
24.
25.
26.

27.

een gebied met een overheid die het alleen-
recht heeft op het gebruik van geweld cen-
traal staat, maar le: van de interpretatie
t.a.v. de rol die bijvoorbeeld het in staten
georganiseerd zijn van een gebied speelt in
de geschiedenis van dat gebied, en 2e: van
hetnut dat men toekent aan kennis van een
dergelijk fenomeen voor het (latere?) func-
tioneren van leerlingen.

En daarbij een aardige (Freudiaanse?)
vergissing maakt: voorbereidend (in plaats
van voortgezet) basis onderwijs . . .

Op blz. 25:
eigentijdse normen en zienswijzen’ en ‘al-

‘heilzame relativering van

te-simplistisch denken voorkomen’ en een
‘identificatiefunctie’ die mij niet duidelijk
is.

Op blz. 23, 0.a. het begrijpen van de eigen
tijd, het verschaffen van inzichten die ook
nu van belang zijn, het bewust worden van
verandering en het gebruiken van vroegere
ervaringen voor het handelen nu.

En niet vanuit bijvoorbeeld de leer- of ont-
wikkelingspsychologie.

Op blz. 13. Hij veronderstelt overigens ten
onrechte dat men verlangt dat het verleden
uiteengetrokken wordt (sic!) in een aantal
detailaspecten. Hij is blijkbaar slecht op de
hoogte van de problemen in het onderwijs,
zoals de vergaande oppervlakkigheid en
betekenisloze abstractie van de ‘over-
zichtjes’ die leerlingen in de onderbouw in
enkele uren geschiedenisonderwijs te ver-
werken krijgen en ook niet van de behoefte
aan thematisch en wat diepergaand onder-
wijs die daar het gevolg van is.

Het is niet duidelijk in welk verband die
‘identificatiefunctie” belangrijk geacht
wordt. Is het de bedoeling dat er verband is
met ontwikkeling van een identiteit?
Fontaine, blz. 3 en blz. 5.

Fontaine, blz. 4.

Ankersmit, Maarsen.

Zie Ankersmit’s klacht over verbrokke-
ling.

Doel van Toebes.

Doel van Maarsen.

Zie ook Fontaine.

Men denke bijvoorbeeld aan economische
crisis, die is niet te dateren, zoals een
gebeurtenis gedateerd wordt, die treft niet
allen gelijk en niet gelijkelijk, en als men
bovendien dit soort proces wil laten leren
dan is comparatieve geschiedenis gewenst,
dus nog grotere ongelijktijdigheid. Gevolg:
hoog abstractievermogen nodig, modelma-
tig en begripsmatig denken, en voor inle-
ving en identificatie zijn eigenlijk ‘kunst-
grepen’ nodig: individuen komen amper
Voor.

Deze op begrip van ‘het’ heden gerichte

28.

29.

30.

31.

32.

33.

functie vooronderstelt een samenhangende
visie en bovendien ook nog consensus daar-
over die veel te gemakkelijk wordt aange-
nomen. Bijvoorbeeld Toebes” mening dat
wij ‘leven in een door wetenschap en tech-
niek rationeel ingerichte wereld’ (zie blz.
25) vind ik alleraardigst naief en simplis-
tisch. Ik vind die wereld zo rationeel niet
(evenmin als vroegere werelden), maar
veelmeer een door rationalisaties gerecht-
vaardigde wirwar van spanningen en stre-
vingen, van bedoelingen en handelingen
die niet altijd tot het gewenste en geplande
resultaat leiden.

Dit lijkt mij tenminste een uitermate zin-
volle functie.

Maar dan wel door aan te geven wat er dan
goed is voor leerlingen, wat die er aan moe-
ten hebben. Zo veronderstel ik dat leerlin-
gen die de betrekkelijkheid van zowel het
individuele als van het groepsgebondene
ervaren door geschiedenis, en de mogelijk-
heden voor eigen handelen en de grenzen
die daar blijkbaar aan gesteld zijn door
structuren en processen leren kennen in
echt gebeurde situaties geholpen worden
met het vinden van een realistische levens-
houding.

Juist de Sovjet leerpsychologen trachten
wegen te vinden om het tempo en het ren-
dement van het leren te verhogen. Dat zij
zich niet baseren op door leeftijd bepaalde
ontwikkelingsstadia is begrijpelijk voor wie
de Marxistische uitgangspunten t.a.v. de
invloed van het milieu versus de invloed
van bijvoorbeeld de genetica kent. In het
artikel van de M AV O-projektgroep wordt
naar één zo’n Russische leerpsycholoog
verwezen. Des te merkwaardiger dat men
zich desondanks zo baseert op de ontwikke-
lingsfase alleen.

De derde fase, die van het bepalen, vereist
volwassenheid, en een mate van zekerheid
die mij bijna starheid toeschijnt.
Evenementen, de term die aan Braudel
ontleend is en niet gebeurtenissen. W ant ik
wil vermijden dat verkeerd begrepen wordt
dat ik bijvoorbeeld gebeurtenissen die in
een persoonlijke levensgeschiedenis van
belang zijn (geboorte, dood, huwelijk) zou
bedoelen. Tk bedoel: historische gebeurte-
nissen.

Alweer: een term van Braudel, omdat die
het best de lading - normen, waarden, ide-
ologieén, enz. - dekt. Braudel’s indeling
geeft de mogelijkheid om besef tot een
‘groep’ te behoren op te roepen, en de
mogelijkheden om onderscheid te leren
maken tussen de veranderingen op politiek,
sociaal-economisch en mentaal gebied.
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Geschiedenisonderwijs

B. Molenkamp

Eindelijk, zo lijkt het, komt dan de discus-
sie over het geschiedenisonderwijs weer
los. De gemoederen van de geschiedenisle-
raren zijn lang (te lang?) in beroering
geweest over de vorm waarin de resultaten
van ons onderwijs getoetst moeten worden
en nu het centraal schriftelijk eindexamen
een feit is, lijkt de tijd rijp om de aandacht
te richten op de vraag of het geschiedenis-
onderwijs niet aan vernieuwing toe is en
dan met name op het punt van de leerstof-
keuze.

Want ondanks alle nadruk die sinds 1967 -
hetjaar van verschijnen van het doelstellin-
genrapport - op de bedoelingen van het
geschiedenisonderwijs wordt gelegd, blij-
ven wijzigingen in de inhoud van dat onder-
wijs marginaal. Een analyse van school-
boeken brengt aan het licht dat er op het
punt van de doelstellingen en de werkvor-
men de laatste 25 jaar het een en ander
gebeurd is, maar tevens komt daarbij tot
uiting dat de leerinhouden sterk traditio-
neel zijn. De leerinhouden als zodanig heb-
ben eigenlijk nooit ter discussie gestaan en
het is daarom verheugend dat dit onder het
motto et vak ter discussie’zo nadrukke-
lijk gebeurt.

De aangevers tot die discussie, de auteurs
van de verschillende bijdragen, hebben veel
stof tot overdenken gegeven, maar centraal
staat daarbij toch vooral de vraag wat de
geschiedwetenschap het geschiedenison-
derwijs te bieden heeft. In deze bijdrage
wordt daarom de verhouding geschiedwe-
tenschap-geschiedenisonderwijs aan een
nader onderzoek onderworpen.

in de ban van de geschiedwetenschap?!

1. De geschiedwetenschap buiten spel

De rol van de geschiedwetenschap voor
het geschiedenisonderwijs heeft in deze
eeuw meerdere malen ter discussie ge-
staan. Recentelijk nog (Kleio 1978, p.180-
186) hebben Greep en Gieles het verwijt
van een vakwetenschapper van de hand
gewezen dat zij bij het ontwerpen van les-
materiaal geen rekening zouden gehou-
den hebben met nieuwe vindingen uit de
geschiedwetenschap. In de ogen van
Greep en Gieles dienen geschiedenislera-
ren de leerinhouden en het materiaal te
ontlenen aan de geschiedwetenschap. Met
name de vraagstellingen die de geschied-
wetenschap opwerpt en de methoden die
deze hanteert dienen exemplarisch te zijn
voor het geschiedenisonderwijs. Ja zelfs
het uiteindelijk doel van het geschiedenis-
onderwijs moet steunen op de geschiedwe-
tenschap.

Met deze redenering namen de auteurs
van het Onderbouwrapport (nog verkrijg-
baar bij de VGN onder de titel Geschiede-
nis in de lagere klassen) expliciet afstand
van de these dat het geschiedenisonder-
wijs zich zelfstandig moet gedragen - los
van de wetenschap - een these die vooral
voor en ook na de Tweede Wereldoorlog
op verschillende manieren is verdedigd en
nu opduikt in het artikel van de vakbege-
leidingsgroep  geschiedenis van het
MAVO-projekt onder de pakkende titel:
‘Heeft de geschiedenis nog toekomst’, of:
het ideale leerplan (Kleio, 8, 82, p.28-
30).

Reeds in 1926 verdedigde Weniger in zijn
Die Grundlagen des Geschichtsunter-
richt’ de verzelfstandiging van het ge-
schiedenisonderwijs, want de wetenschap,
uiteengevallen in specialismen had het
onderwijs weinig te bieden. Het geschie-
denisonderwijs moest zich volgens Weni-
ger vooral oriénteren op de vormende
kracht van de geschiedenis als zodanig en
dan zelfstandig of in het kader van de
pedagogie geinstitutionaliseerd worden.
Het geschiedenisonderwijs dient derhalve
ten opzichte van de geschiedwetenschap
‘eigenstandig’ te zijn, wil het althans zijn
vormingsopdracht kunnen vervullen. En
het kan die opdracht pas vervullen wan-
neer het gebruik maakt van de verhalende
methode.

Na de Tweede Wereldoorlog ontstaat
langzamerhand het inzicht dat in die ‘Ei-
genstandigkeitsthese’ een reéel gevaar
schuilt en het is daarom onbegrijpelijk dat
de Mavo-projekt groep opnieuw een lans

breekt om de geschiedwetenschap maar te
laten voor wat ze is en zich vooral te rich-
ten op het identificatieproces bij leerlin-
gen. Maar indien niet de geschiedweten-
schap ons een antwoord geeft op de vraag
wat tot het wezen van de geschiedenis
behoort of indien in het ideale leerplan
drastisch afgerekend moet worden met de
historische keuzes, waar moeten we dan
de leerinhouden vandaan halen?

Nu is het niet zo dat het geschiedenison-
derwijs slechts een afspiegeling is van de
geschiedwetenschap: het slechts vertalen
van de onderzoekresultaten naar het ge-
schiedenisonderwijs leidt onder meer tot
stofoverlading en houdt geen rekening
met die aspecten van de curriculumthe-
orie, die stellen dat behalve de wetenschap
ook de leerling en de maatschappij een rol
spelen bij de leerstofkeuze.

Laten we echter de geschiedwetenschap
los, welke mogelijkheden hebben we dan
nog voor het opstellen van een leerplan
geschiedenis? Neemt men immers de mo-
gelijkheid van de leerlingen om zich te
kunnen identificeren als uitgangspunt -
en dat moet dan gebeuren met boeiende en
mooie verhalen over historische figuren -
dan speelt het geen rol of datgene wat in
onze geschiedenisles ter sprake komt ook
maar enige waarheid bezit. Het is dan ook
niet belangrijk of onze verhalen echte his-
torische figuren of verzonnen helden als
onderwerp hebben. Buiten beschouwing
blijft dan nog de vraag of leerlingen zich
eigenlijk wel met figuren moeten identifi-
ceren.

Naar mijn oordeel halen we met de voor-
stellen van de begeleidingsgroep een vol-
strekt verkeerd verleden binnen de school
en het is geen ramp dat zo’n geschiedenis-
onderwijs geen toekomst heeft, als er al
sprake is van geschiedenisonderwijs.

2. De geschiedwetenschap een leidraad
voor het geschiedenisonderwijs

Wanneer we vaststellen dat in het geschie-
denisonderwijs de geschiedwetenschap
niet gemist kan worden, dan hebben we
daarmee nog niets gezegd over de werke-
lijke verhouding tussen beide. Om hier
achter te komen moeten we een beroep
doen op de geschiedtheorie omdat alleen
daar achterhaald kan worden wat tot het
wezen van geschiedenis behoort.

Omdat er in de geschiedtheorie een pluri-
formiteit aan meningen is en dus op de
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vraag wat geschiedenis is geen eenduidig
antwoord mogelijk is, moet binnen dit sca-
la van theorieén gekozen worden en als
criterium voor die keuze speelt uiteraard
de visie op het geschiedenisonderwijs een
gewichtige rol.

2.1 Geschiedenis is verhaal

Onder de titel ‘over geschiedonderwijs en
historische begrippen’ (Kleio, 8, 82, p.11-
16) ontvouwt Ankersmit zijn visie op
geschiedenis. In zijn optiek vormen we ons
een beeld van het verleden, dat tot stand
komt via interpretatie, die op zijn beurt
een voorstel is hoe wij naar het oordeel van
de historicus naar het verleden moeten kij-
ken.

In de gedachtengang van Ankersmit
krijgt de student tijdens de opleiding de
gelegenheid zich een interpretatie van het
verleden te vormen en kan hij komen tot
een synthese van historische feiten binnen
zijn interpretatie. Eenmaal in het onder-
wijs heeft de student dan tot taak dit
beeld, zijn synthese, in verhaalvorm over
te dragen als resultaat van de verworven
historische kennis.

Het geschiedenisonderwijs moet zich rich-
ten op overdracht van historische kennis
en niet op de vraag hoe deze kennis ver-
worven wordt; geen aanleren van histori-
sche vaardigheden en niet het leren hante-
ren van de onderzoekende methode, zoals
gepropageerd in de methode 'Sprekend
Verleden’ onder redactie van L.G. Dal-
huisen. Historische kennisoverdracht in
de vorm van het historisch verhaal is het
meest geéigend om het wezen van de
bestaande historische visies over te dragen
en uit het betoog van de auteur valt ook af
te leiden welke elementen het over te dra-
gen beeld inhoudelijk moet bevatten en
welke elementen er zeker niet in mogen
voorkomen.

De geschiedenisleraar moet zich houden
aan de hoofdlijn van het historisch proces;
geen concentratie op de laatste vijftig jaar
en geheel verderfelijk is de behandeling
van één enkel aspect als bijvoorbeeld
Nederland tijdens de Tweede Wereldoor-
log. De zin van de geschiedbeoefening ligt
in de kritiek op het hodiecentrisch den-
ken.

De leerling is toch al zo gefascineerd door
de tegenwoordige tijd - zo ‘kortzichtig’ -
dat dit soort onderwerpen deze houding
alleen maar stimuleren. Vergeten wordt
dan dat geschiedbeoefening tot taak heeft
uit het verleden het contrast met het
heden te laten zien en daardoor de leerling
bewuster te maken van zijn plaats in de
samenleving.

De conclusies uit de reflecties van Anker-
smit liggen voor de hand en spitsen zich
toe op de te gebruiken werkvormen in de
klas en de te behandelen leerstof. Over

beide aspecten een enkele opmerking.
Laten we aannemen dat het interpretatie-
ve karakter tot het wezen van ons vak
behoort - hetgeen zo algemeen gesteld
niet ontkend kan worden - dan is nog niet
in te zien dat hieruit logisch volgt dat dus
in het geschiedenisonderwijs het verhaal
de enige werkvorm moet zijn. Onderwijs -
ook geschiedenisonderwijs - is meer dan
alleen kennisoverdracht en heeft ook tot
doel leerlingen een aantal vaardigheden
bij te brengen, die ze in de maatschappij,
waarin ze later terecht komen, kunnen
hanteren.

Bovendien: de redenering van Ankersmit
kan ook omgekeerd worden. Als geschie-
denis interpretatie is en als meerdere
interpretaties naast elkaar bestaan dan
volgt daar voor het onderwijs toch logisch
uit dat leerlingen daarvan op de hoogte
moeten komen, en hoe kan dat beter dan
door zelfonderzoek, zoals uit leerpsycho-
logische onderzoekingen gebleken is.
Kortom de noodzaak van de verhalende of
narratieve methode ontgaat mij en ik
vrees dat terugkeer naar deze werkvorm
vele verworvenheden van de laatste jaren
te niet doet. Ik denk in dit verband aan de
verschillende vormen van zelfwerkzaam-
heid die in het geschiedenisonderwijs
langzamerhand ingeburgerd zijn - zoals
het werkstuk(je), de scriptie, het zelfstan-
dig bestuderen van literatuur - en die voor
leerlingen zeer motiverend werken. Neen,
geschiedenis moet niet opnieuw een leer-
vak worden, maar steeds meer uitgroeien

10

tot een doe- en denkvak waarvoor de ver-
halende methode niet toereikend is.

Een tweede opmerking betreft de leerstof-
keuze van Ankersmit.

Uit zijn narrativisme - historische kennis
is eigenlijk een historisch verhaal over het
verleden, waarin een bepaalde interpreta-
tie van het verleden verdedigd wordt -
trekt hij de conclusie dat in het geschiede-
nisonderwijs de hoofdlijn van het histori-
sche proces centraal moet staan. W at hij
daarmee precies bedoelt, werkt hij niet
nader uit maar in zijn betoog zitten enige
aanwijzingen waaruit afgeleid kan wor-
den welke leerinhouden aan de leerlingen
overgedragen moeten worden. Het feite-
lijke - de jaartallen en/of materiéle en
alledaagse aspecten - moet in ieder geval
verdwijnen, en daarvoor in de plaats
komen de cultuurstromingen uit Oudheid,
Middeleeuwen, Nieuwe en Nieuwste
Tijd. Huizinga’s Herfsttij der Middel-
eeuwen 'moet dan gezien worden als lich-
tend voorbeeld voor de geschiedenisleraar.
Cultuuroverdracht lijkt de enige en be-
langrijkste doelstelling van het onder-
wijs.

Met alle respect voor de geschiedfilosofi-
sche visies van Ankersmit, moet ik toch
concluderen dat zijn narrativisme te
‘smal’ is voor het geschiedonderwijs. Met
de geschiedenislessen proberen we meer te
bereiken dan de leerling alleen op te leiden
tot ‘beschaafd’ mens en voor dit bredere
doel moet het geschiedenisonderwijs voor

Karei de Groote rirlit Scholen op.<((.

Karei de Groote stichtte hier scholen:
Hij neemt een examen afop dees prent;
Eenjongen staat op heete kolen.

Zeker omdat hij zijn les niet kent.

(Hierin is - wanneer we 't wel overwegen
De oorsprong van het staatsexamen gele-
gen.)
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wat de stofkeuze betreft zich meer richten
op een geschiedtheorie die nauwer aan-
sluit bij de sociale wetenschappen.

2.2 Structuurgeschiedenis

We hebben tot nu toe twee zaken vastge-
steld:

- een geschiedenisonderwijs dat de ge-
schiedwetenschap los laat loopt onherroe-
pelijk in de fuik van het produceren van
verhaaltjes of (erger nog) van dogmatis-
me:

- geschiedwetenschap, gebaseerd op een
uitdrukkelijk geesteswetenschappelijk
uitgangspunt, geeft aan het geschiedenis-
onderwijs te weinig speelruimte en leidt
tot een stofkeuze die vooral tot doel heeft
leerlingen op te voeden tot ‘beschaafde’
mensen.

Cultuuroverdracht is echter slechts één
van de doelstellingen van het geschiede-
nisonderwijs, en zo langzamerhand begint
in het onderwijsveld de gedachte terrein te
winnen dat leerlingen in en door het
geschiedenisonderwijs de maatschappij
waarin zij (gaan) leven kritisch moeten
benaderen. Laten we voorts niet vergeten
dat een vak als maatschappijleer op het
lesrooster is gekomen omdat geschiedenis-
leraren zich niet met de maatschappij
bezig hielden, maar met grote mannen,
cultuurstromingen en andere unieke za-
ken, hetgeen trouwens voortsproot uit de
toen geldende historistische opvatting van
geschiedenis.

Onder invloed van maatschappelijke ver-
anderingen kwam binnen de geschiedwe-
tenschap een discussie op gang die de
opvatting, dat geschiedwetenschap vooral
een geesteswetenschap is, die zich richt op
vooral unieke verschijnselen en sterk Eu-
ropacentrisch van aard is, op de tocht zet-
te. Historici gingen meer en meer contact
zoeken met de sociale wetenschappen,
hetgeen resulteerde in een gewijzigd den-
ken over wat tot het wezen van geschiede-
nis behoort.

Onderwerpen we de voor het geschiede-
nisonderwijs relevante veranderingen aan
een nader onderzoek, dan springen vooral
de volgende elementen in het oog. Histori-
ci krijgen meer oog voor de vraag hoe een
bepaald onderwerp in elkaar steekt en
deze probleemgerichte benadering brengt
met zich dat de beschrijvingplaats maakt
voor de verklaring.

Naast de teksten wordt ook het cijferma-
teriaal bij de beschouwingen betrokken,
mede omdat het dogma van het unieke is
losgelaten. De geschiedwetenschap houdt
zich - zo blijkt - ook bezig met het alge-
mene, waardoor de historicus in staat is
uitspraken te doen over de vraag hoe
bepaalde verschijnselen zich waarschijn-
lijk in de toekomst zullen ontwikkelen.

Om elk misverstand te voorkomen moet
hierbij nadrukkelijk gesteld worden dat
noch de sociale wetenschappen, noch de
geschiedwetenschap een beroep doen op
wetten, zoals bedoeld in de natuurweten-
schappen. Het menselijk handelen is im-
mers niet in wetten te vatten en hooguit
kan gesteld worden dat een mens in die en
die omstandigheden waarschijnlijk zus of
zo zal handelen.

Toenadering tot de sociale wetenschappen
brengt de historicus ook dichter bij de
maatschappij en leidt tot een sterke uit-
breiding van onderwerpen, waarmee de
geschiedwetenschap zich gaat bezig hou-
den; de maatschappij in al zijn aspecten
wordt object van de geschiedwetenschap:
familie, huwelijk, gezin, sexualiteit, crimi-
naliteit, recht, politiek, opvoeding, onder-
wijs en nog veel meer. Tussen deze aspec-
ten bestaat een zekere relatie. De ver-
schijnselen in de menselijke samenleving
zijn van elkaar athankelijk, beinvloeden
elkaar en bezitten zodoende een zekere
structuur.

De structuur van de menselijke samenle-
ving staat voorop en mede daardoor krijgt
deze benaderingswijze van het gebeuren
de naam structuurgeschiedenis.

Wat betekent deze geschiedfilosofische
c.q. geschiedtheoretische benadering voor
het geschiedenisonderwijs aan leerlingen
van 12 tot 16 jaar?

2.2.1 Consequenties voor de leerstofkeu-
ze

Uitgangspunt bij de keuze moet zijn dat
leerlingen in aanraking komen met sa-
menlevingen en met structuren in die
samenlevingen. Preciseren we het woord
structuur dan kunnen we daaronder ver-
staan relatief stabiele verbindingen tussen
bepaalde elementen van maatschappelij-
ke, economische en symbolische orde. Het
waarden- en normenpatroon beinvloedt
het maatschappelijke en economische le-
ven, die op hun beurt weer de waarden en
normen van een samenleving onder span-
ning zetten.

Structuurgeschiedenis leert leerlingen
elementen met elkaar te verbinden en wel
zodanig dat zij successievelijk in de gaten
krijgen dat bij verandering van een bepa-
lend element wijziging van de andere ele-
menten niet kan uitblijven.Concreet kan
dat betekenen, dat bij behandeling van de
Egyptische landbouwsamenleving er sa-
menhang gebracht wordt tussen het ko-
ningschap, de middelen van bestaan en de
godsdienst.

In het traditionele geschiedenisonderwijs
is de sociale realiteit van de mensen achter
anonieme machten als staat, economie,
maatschappij en cultuur verborgen. Het
geschiedenisonderwijs moet zich niet al-
leen bezig houden met politiek, economie,
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maatschappij en cultuur op macro-ni-
veau, maar het moet leerlingen toegang
geven tot het dagelijkse leven van de men-
sen, waarbij kennis van het dagelijkse
leven niet doel op zichzelfis, maar een weg
om een bredere en meer concrete toegang
te krijgen tot menselijke levensvormen en
gedragspatronen, zowel in stilstand als in
verandering.

Hieruit volgt dat in de geschiedenisles zo
mogelijk materiaal aan bod komt wat
betrekking heeft op dat dagelijkse leven
en dan vooral die aspecten die aansluiten
bij het levenspatroon van de leerlingen. Zo
blijft het voor mij een open vraag - die ik
steeds meer geneigd ben met neen te
beantwoorden - of we leerlingen van 12
jaar wel moeten confronteren met de alle-
daagse praktijk van de bestuursinstellin-
gen, of die nou van autoritaire of democra-
tische aard zijn.

Tevens blijkt dat de geschiedtheorie geen
antwoord geeft op de vraag welke structu-
ren of welke aspecten daarvan als leerin-
houden aan de leerlingen aangeboden
moeten worden. Daarvoor moeten we ook
te rade gaan bij andere criteria: maat-
schappij en psychologie.

Vast staat wel naar mijn oordeel dat de
vraag; ‘wat aan te bieden’ eerst zinnig
beantwoord kan worden als vastgesteld is
aan welke criteria leerstof moet voldoen.
Het probleem is alleen, dat wel algemeen
wordt aangenomen dat leerstof gekozen
wordt op grond van de wetenschap, de
maatschappij en de psychologie, maar dat
over invulling van die drie criteria de
meningen sterk uiteenlopen en daarom
lijkt het aan te bevelen zeer pragmatisch
te werk te gaan en te komen met een voor-
stel welke leerinhouden aangeboden moe-
ten worden.

Een ideaal onderwijsleerpakket voor het
vak geschiedenis voor leerlingen tussen 12
en 16 jaar - uitgaande van de gedachte
dat leerlingen langzaam moeten leren uit
welke aspecten een samenleving bestaat
en dat er samenhang is tussen die aspecten
- start naar mijn oordeel met een samen-
leving waarvan de complexiteit niet inge-
wikkeld is. Hiervoor kan dienen de behan-
deling van de verzamelcultuur, die evo-
lueert naar een jagerscultuur resp. een
veeteelt- en landbouwcultuur. De culture-
le anthropologie kan ons goede diensten
bewijzen voor de beantwoording van vra-
gen als; wie was de leider, welke waarden-
en normenpatroon is te ontdekken, hoe
was het rollenpatroon in die samenleving
en hoe was de samenhang tussen die
aspecten.

De benadering van de prehistorie krijgt in
dit kader een andere betekenis; niet als
voorgeschiedenis van de geschreven histo-
rie maar duidelijk als voorbeeld van een
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samenleving, waarin vele aspecten uit de
eigen samenleving van de leerlingen nog
ontbreken.

Vervolgens moet er een keuze gedaan
worden uit de verschillende landbouwsa-
menlevingen en hierbij kan het feit dat wij
in deze cultuurkring wonen een rol spelen.
Uitdrukkelijk staat hier ‘kan’ een rol spe-
len, omdat daarbij impliciet uitgegaan
wordt van de gedachte dat cultuurover-
dracht een van de doelstellingen van ons
geschiedenisonderwijs is. Me dunkt, er
zou eens een onderzoek gedaan moeten
worden naar het moment waarop leerlin-
gen het meeste openstaan voor de over te
dragen cultuur. Indien dat niet de twaalf-
jarige leeftijd is dan spelen bij de keuze
van de landbouwsamenleving andere ele-
menten een rol zoals onder meer het
bewustwordingsproces of problemen die
leerlingen van die leeftijd erg aanspreken.
Behandeling van de Oudheid hoeft dus
niet per definitie in de brugklas plaats te
vinden.

Persoonlijk begin ik er steeds meer toe te
neigen om leerlingen van twaalf jaar in
contact te brengen met samenlevingen die
in ruimte minder ver van hen verwijderd
zijn. Te denken valt dan aan lokale, regio-
nale, of vaderlandse geschiedenis, waarbij
wellicht het al dan niet aanwezig zijn van
materiaal mede een keuzefactor kan zijn.

Moge deze voorbeelden van een op te zet-
ten onderwijsleerpakket volstaan om dui-
delijk te maken hoe een zodanig pakket
voor leerlingen van 12-16 jaar er uit zou
kunnen zien, waarbij - en dat moet bena-
drukt worden - sprake is van samenlevin-
gen in samenhang.

Hoe nu deze geschiedenis te geven, welke
werkvormen met andere woorden te han-
teren?

2.2.2. Werkvormen

We hebben gezien dat tot het wezen van
structuurgeschiedenis het probleemstel-
lende karakter behoort. Deze constatering
heeft consequenties voor het gebruik van
de werkvormen in het dagelijkse onder-
wijs.

1. Het verhaal

Een goed verteld of goed geschreven ver-
haal mag in het geschiedenisonderwijs
niet ontbreken. Hierbij wordt dan niet
gedoeld op het in verhaaltrant overdragen

van de te leren stof, maar op het ‘inle-
vingsverhaal’, dat behalve een motiveren-
de functie ook tot doel heeft het duidelijk
stellen van een probleem. Daaruit volgt
dat - ook gezien de luistergrens van de
leerlingen - een verhaal maximaal tien
minuten van onze les in beslag mag
nemen, omdat een te lang verhaal ver-
sluierend gaat werken ten aanzien van de
probleemstelling. Een voorbeeld om, be-
halve een en ander te verduidelijken, ook
de discussie op gang te brengen.

Stel dat we de middeleeuwse stedelijke
samenleving in Europa als thema willen
behandelen in een brugklas en dat het ons
daarbij vooral gaat om de vraag wat de
middeleeuwer zo trok in het leven in de
stad, dan kunnen in een verhaal de voorde-
len en de nadelen van het wonen in een
stad ter sprake komen en kan zo het
wezenlijke van ons thema naar voren
gehaald worden. Van de manier waarop
een en ander verteld wordt hangt dan
mede af of de leerlingen ‘gepakt’ worden
door het onderwerp en bereid zijn verder
uit te zoeken hoe het nou verder gaat met
dat leven in die stad.

2. Vormen van zelfwerkzaamheid

Bij het verder uitdiepen van het thema
kunnen verschillende werkvormen gehan-
teerd worden, waarbij de zelfwerkzaam-
heid centraal moet staan, omdat een leer-
ling op die manier pas goed ervaart welke
problemen het verleden biedt. Dit stelt
ook eisen aan de constructie van de leer-
stof, die zodanig moet zijn dat de moge-
lijkheid aanwezig is problemen op te los-
sen. Een geschiedenismethode waarin al-
les uit de doeken gedaan wordt en die met
andere woorden zeer beschrijvend is of -
met de woorden van Ankersmit te spreken
- hecht doortimmerd is, past niet in deze
benadering. Leerlingen gaan het histori-
sche proces dan ervaren als iets vanzelf-
sprekends, als iets dat verlopen is, zoals
het verlopen is.

De zelfwerkzaamheid, gericht op het op-
lossen van problemen, kan verschillende
vormen aannemen; beantwoorden van ge-
stelde vragen, analyseren of samenvatten
van een stukje tekst, vergelijken van een
paar grafieken, maken van een verhaal of
tekening, beschrijven van een historische
kaart, voorbereciden en houden van een
spreekbeurt, houden van een interview en
noem maar verder op.

Deze werkvormen bieden de mogelijkheid
leerlingen in aanraking te brengen met
een samenleving uit vroeger tijden, indien
we als materiaal zo mogelijk tevens ge-
bruik maken van bronnen, die de leerlin-
gen in direct contact met het verleden
brengen. Fragmenten uit het dagboek van
Anne Frank of uit het dagboek van
iemand die de belegering van Den Bosch
heeft meegemaakt, zijn voorbeelden van
zo’n direct contact met problemen uit de
verleden werkelijkheid.

Het verleden kan voor leerlingen in dat
geval gaan spreken indien zij aan de hand
van dergelijk materiaal bijvoorbeeld een
verhaal of tekening maken, een rollenspel
houden of een krantebericht maken.

In de geschiedenisles speelt echter het ver-
leden om het verleden geen rol. Er moet
iets gebeuren met de kennis en vaardighe-
den die leerlingen tijdens onze lessen heb-
ben opgedaan. Welnu, de geschiedenisles
waarin verleden samenlevingen in samen-
hang aan bod komen biedt de mogelijk-
heid om steeds de vraag te stellen of de
gesignaleerde problemen nog voorkomen
en zo kan bij leerlingen langzamerhand
het besef ontstaan welke problemen zich
in een samenleving kunnen voordoen en
gaan zij zich wellicht een beeld vormen
van wat in hun ogen een ideale samenle-
ving is.

Besluit

Bij het geschiedenisonderwijs mag, zo is
gebleken, de geschiedwetenschap niet
ontbreken. Een geschiedenisonderwijs dat
de banden doorsnijdt met de wetenschap
houdt op geschiedenisonderwijs te zijn.

Om er achter te komen hoe de verhouding
geschiedenisonderwijs - geschiedweten-
schap moet zijn, zijn we genoodzaakt een
beroep te doen op de geschiedtheorie c.q.
geschiedfilosofie. Heel extreem gesteld
kunnen we daarbij kiezen uit twee richtin-
gen: de geesteswetenschappelijke, die
aansluit bij de historische benadering en
de sociaal-wetenschappelijke richting.

In deze bijdrage hebben we voor de laatste
weg gekozen omdat dan een stofkeuze en
gebruik van werkvormen mogelijk zijn die
nauwer aansluiten bij wensen en moge-
lijkheden van leerlingen en bij de eisen van
de maatschappij.
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Onderwijsgeschiedenis

H. Jansen

De auteur van dit artikel is wetenschappe-
lijk medewerker in Nijmegen. Wij laten
hem hierna aan het woord.

In het Kleio-nummer van oktober 1982 (3e
jrg. nr. 8), waarin ‘het vak ter discussie’
staat, wordt de relatie tussen geschiedfilo-
sofie en geschiedenisonderwijs nader on-
der de loupe genomen. Het zou mij niet ver-
bazen als veel lezers na het doorwerken van
alle bijdragen in grote staat van verwarring
geraakt zijn. Niet alleen komen er een zeer
uiteenlopend aantal zaken met betrekking
tot ‘het vak’ aan bod - van het vertellen van
een verhaal tot het gebruik van al of niet
fixeerbare begrippen in de geschiedschrij-
ving - maar ook de theoretische standpun-
ten, die daarbij ingenomen worden staan
dikwijls diametraal tegenover elkaar.
Historici zijn over het algemeen wel ge-
wend aan diversiteit van opvattingen, maar
voor een probleem als de leerstofkeuze -
een probleem dat in veel bijdragen een
belangrijke rol speelt - is een dergelijke
chaos frustrerend, dunkt me.

In het hierna volgende wil ik eerst nader
ingaan op de tegenstellingen, die er in de
verschillende bijdragen te ontdekken zijn.*
Daarna wil ik proberen met behulp van het
concept ‘toegepaste maatschappijgeschie-
denis’ te laten zien hoe een grotere consen-
sus ten aanzien van leerstofkeuze mogelijk
is. Van belang daarbij is, dat een dergelijke
consensus niet dient te berusten op een
gemeenschappelijke geschiedfilosofie of
wat daar voor door kan gaan, maar op
afspraken, die voortkomen uit de noden en
behoeften van het onderwijs.

1. Een baaierd van opvattingen

De volgende tegenover elkaar staande
standpunten springen in het oog.

1.1. Tegenstrijdige posities ten aanzien
van ‘de grote lijn’ in de geschiedenis
komen we tegen bij Ankersmit en Maar-
sen. Ankersmit wil vasthouden aan ‘de
hoofdlijn van het historisch proces’ (blz.
15), Maarsen beschouwt het traditionele
chronologische overzicht als een ‘verloren
canon’ (blz. 8).

1.2. Toebes en Ankersmit staan tegenover
elkaar wat betreft het probleem van de
historische  vaardigheden.  Ankersmit
vindt dat het geen wezenlijke doelstelling
van het voortgezet onderwijs mag zijn
leerlingen bekend te maken met histori-
sche vaardigheden (blz. 13). Toebes daar-
entegen beschouwt kennismaking met de
werkwijze van de historicus een niet onbe-
langrijk aspect van de relatie tussen
geschiedenisonderwijs en vakwetenschap.
Zelfs kwantitatief bronnenmateriaal be-
hoeft hen niet onthouden te worden, zo
stelt de Nijmeegse vakdidacticus (blz.
25).

1.3. Lorenz vindt dat de grenzen tussen
geschiedenis en de sociale wetenschappen
verdwenen zijn, terwijl Ankersmit de
strijdbijl tegen de sociale wetenschappen
en het positivisme weer opgraaft. Als
wetenschappelijke theorie is het positivis-
me verfoeilijk, zegt Ankersmit, omdat het
de pretentie heeft reéele sociale wetten op
te sporen, terwijl in de praktijk - juist de
laatste tijd - blijkt dat van al die sociaal-
wetenschappelijke voorspellingen weinig
is terecht gekomen. Hoewel in Nederland
nog aangehangen (zie de nieuwe AGN) is
het positivisme in het buitenland reeds
passé, zo constateert hij (blz. 12).

1.4. Het verschil van inzicht tussen Lo-
renz en Ankersmit lijkt zich toe te spitsen
op de duurzaamheid van historische be-
grippen. Het gaat hierbij om de vraag of
historische begrippen hun betekenis al-
leen ontlenen aan de tekst waarin ze voor-
komen of dat ze een gefixeerde betekenis
(of betekeniskern) hebben. Deze vraag is
voor het geschiedenisonderwijs van groot
belang. Als we aan begrippen geen vaste
betekenis(kern) kunnen toekennen kun-
nen ze slechts moeizaam onderwezen wor-
den. Lorenz heeft gelijk als hij stelt, dat ze
dan niet geschikt zijn voor communicatie
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(blz. 20). Het samenstellen van een ‘spiral
curriculum’, zoals Brunner voor het eerst
heeft voorgesteld, is in dat geval onmoge-
lijk. Zo’n spiraal-leerplan gaat immers uit
van de gedachte, dat de leerstofopbouw zo
is ingericht, dat bepaalde begrippen een
steeds vollere - op voorafgaande informa-
tie gebaseerde en daarom gefixeerde -
betekenis krijgen.

1.5. Niet zozeer vanuit de ‘spiral curricu-
lum’-problematiek of vanuit het theoreti-
sche probleem van het al of niet fixeerbaar
zijn van betekeniskernen stoten Bolsius
c.s. vanuit de onderwijspraktijk op een
nauw verwant probleem. Zij immers stel-
len de vraag: ‘Wat zijn de specifieke
eigenschappen en kenmerken van de his-
torie die met behoud van het unieke
karakter van elk der verschijnselen gene-
raliseerbaar zijn?’ (blz. 29) Dit brengt ons
bij het probleem van de relatie tussen leer-
stofkeuze en geschiedfilosofie. Fontaine
probeert in zijn eerste stelling dit pro-
bleem aan te vatten door middel van de
exemplarische methode. Uitgaande van
de veronderstelling dat er samenhang in
de geschiedenis te ontdekken valt, wil hij
overeenkomstige verschijnselen opsporen,
de aard van de analogieén ontdekken en
op basis daarvan zijn exempels kiezen
(blz. 4/5). Dit moet, dunkt me, zo ver-
staan worden, dat Fontaine die samen-
hang in het verleden werkelijk aanwezig
acht. Deze, in geschiedfilosofische zin,
realistisch te noemen opvatting, staat lijn-
recht tegenover Ankersmits ‘idealisme’.
Deze zegt immers, dat samenhang in de
geschiedenis slechts bestaat bij de gratie
van het gezichtspunt van de historicus.
Hieruit volgt dat voor Ankersmit het kie-
zen van exempels een individuele, leraar-
gebonden aangelegenheid moet zijn, ter-
wijl Fontaine hoopt door geschiedtheore-
tisch onderzoek tot een zekere consensus
te komen met betrekking tot de structuur
van het vak.

2. De relatie tussen geschiedfilosofie en
geschiedenisonderwijs

Ondanks deze tegenstelling tussen Anker-
smit en Fontaine komen beiden overeen
wat betreft de relatie tussen geschiedfilo-
sofie en geschiedenisonderwijs. Voor bei-
den bestaat een dergelijke relatie. Fontai-
ne wil door middel van geschiedtheore-
tisch onderzoek criteria voor leerstofkeuze
vinden, Ankersmit houdt vanwege zijn
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narrativistische geschiedfilosofie een plei-
dooi voor de restauratie van de verhalende
methode in het geschiedenisonderwijs.
(Zie ook zijn uitspraak, dat de geschiedfi-
losofie iets kan zeggen over wat wel of wat
niet zinvol is in het geschiedenisonderwijs,
blz. 11).

Beide standpunten betekenen, dat men de
geschiedfilosofie of -theorie een rol wil
laten spelen in het geschiedenisonderwijs,
met name op het terrein van de leerstof-
keuze. Dit levert echter onoverkomelijke
problemen op. De hedendaagse geschied-
schrijving is een lappendeken van weten-
schapstheorieén en paradigma’s. Al zou
men tegen sommige stromingen terechte
bezwaren kunnen aanvoeren, dan nog is
het onmogelijk - en onjuist m.i. - om ze te
diskwalificeren. Ook Ankersmit zal het
niet lukken om stromingen met een positi-
vistische inslag als de ‘Annales’, de ‘New
Economie’ en de ‘New Urban History’ uit
het historische bedrijf weg te poetsen.
Oplossing van het probleem van leerstof-
keuze vanuit een geschiedfilosofisch
standpunt stuit dus op een praktisch pro-
bleem: consensus is op deze basis onmoge-
lijk.

Toch vraagt de leerstofkeuze-problema-
tiek en het daarmee verwante vraagstuk
van de leerstofordening om een oplossing,
nu, om met Maarsen te spreken, de oude
canon verloren gegaan is.

In het hierna volgende moeten we dus pro-
beren de vraag te beantwoorden hoe er een
zekere mate van consensus te bereiken
valt ten aanzien van het probleem van
leerstofkeuze zonder dat daarbij expliciet
gekozen wordt voor een bepaalde ge-
schiedfilosofie.

Voor de beantwoording van dit vraagstuk
zou ik willen introduceren het begrip ‘toe-
gepaste geschiedwetenschap’.

3. Geschiedenis als toegepaste weten-
schap

Het idee van een concept ‘toegepaste
geschiedwetenschap’ ontleen ik aan An-
kersmits dissertatie Narrative Logic. A
Semantic Analysis o fthe Historians Lan-
guage’ Hierin staat o.a. een interessante
uiteenzetting over het verschil tussen ge-
schiedschrijving en het samenstellen van
een historische roman.' Ankersmit wijst er
mijns inziens terecht op, dat dit onder-
scheid niet berust op een groter waar-
heidsgehalte van de eerste ten opzichte
van de tweede, maar op een andere bena-
dering van het verleden. De geschied-
schrijver ‘ontwikkelt’ een interpretatie
van het verleden. Door samenhang te
brengen in een zo groot mogelijk aantal
historische verschijnselen kristalliseert hij
a.h.w. een ‘point of view’. De schrijver van

een historische roman daarentegen
gebruikt een reeds uitgekristalliseerd ge-
zichtspunt om er zijn historische persona-
ges mee te ‘vullen’. Past een stadsplano-
loog niet op soortgelijke wijze historische
kennis toe bij de renovatie van een histori-
sche stadswijk? Hij ‘vult’ dan weliswaar
geen personen, maar gebouwen en straten
met visies die door historische onder-
zoekers ontwikkeld zijn. Past ook de
geschiedenisleraar niet meer ‘gezichts-
punten’ toe, dan dat hij ze zelf ontwerpt?
Ankersmits onderscheid tussen histori-
sche letterkunde en wetenschappelijke ge-
schiedschrijving is voor uitbreiding vat-
baar, dunkt me. Naar analogie van die
historische letterkunde namelijk is er een
toegepaste vorm van geschiedenis denk-
baar, die er niet zozeer op uit is nieuwe
informatie uit bronnenmateriaal op te
duiken, maar reeds verworven kennis en
wetenschappelijke inzichten te transfor-
meren in maatschappelijk bruikbare ken-
nis. Voor wat betreft het onderwijs levert
de vakdidactiek tot op zekere hoogte al
een beeld van een toegepaste vorm van
geschiedwetenschap. Het wetenschappe-
lijk gehalte van deze toegepaste geschied-
wetenschap kan verbeterd worden door
het concept maatschappijgeschiedenis zo-
als Kocka en Lorenz dat aanhangen.

4. Toegepaste maatschappijgeschiedenis

Het concept maatschappijgeschiedenis
van Kocka, zoals Lorenz het in vijf punten
weergeeft is in eerste instantie bedoeld ter
verbetering van het historisch onderzoek.2
De theorie- en hypothesevorming nemen
daarom in Kocka’s opvattingen een be-
langrijke plaats in. Zij vormen het imago
van de maatschappijgeschiedenis tegen-
over een meer traditionele beoefening van
het vak.

In een toegepaste vorm van maatschappij-
geschiedenis ten dienste van het onderwijs
spelen theorieén, opvattingen en beginse-
len ook een belangrijke rol, maar die wor-
den in eerste instantie niet geleverd door
een geschiedfilosofie, maar door theorieén
die verband houden met de onderwijssi-
tuatie. Ik denk hierbij aan opvattingen uit
de onderwijskunde, de leer- en de ontwik-
kelingspsychologie. Het toegepaste ka-
rakter van deze theorieén kan aangetoond
worden door te wijzen op hun gebruik in
het onderwijs en de mogelijkheid om hun
bruikbaarheid aldaar te toetsen. Het is
hier niet de plaats om een verhandeling te
geven omtrent allerlei onderwijstheorieén
- afgezien van het ruimtegebrek, mis ik
ook de expertise daartoe -, maar het for-
muleren van een aantal eenvoudige begin-
selen, die voor het hedendaagse onderwijs
van belang zijn, is mijns inziens heel wel
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mogelijk. Ik denk hierbij dat de vakken,
die zich richten op de oriéntatie met
betrekking tot mens en maatschappij, die-
nen te zorgen voor:

1. het verkrijgen van inzicht in eigen tijd
en samenleving;

2. het verwerven van cognitieve vaardig-
heden om zelfstandig dit inzicht te verdie-
pen;

3. de bewustwording van het verschijnsel
van verandering en een leer- en ontwikke-
lingspsychologisch aan de leerling aange-
paste behandeling daarvan;

4. de opheffing van de nadelen met betrek-
king tot vakkengesplitst onderwijs.3

Op basis van deze onderwijsbeginselen -
die geenszins de pretentie hebben volledig
te zijn en ook alleen de wereldoriénteren-
de vakken regarderen - zal een toegepast
concept maatschappijgeschiedenis voor
het onderwijs de volgende kenmerken ver-
tonen:

1. Omdat het geen doelstelling van het
voortgezet onderwijs kan zijn ‘historiculi’
te kweken (Toebes blz. 25 en Bolsius c.s.
blz. 29) kan als hoofddoelstelling van het
geschiedenisonderwijs gelden; het ver-
schaffen van een ‘beeld’ van de contempo-
raine samenleving. Dit impliceert dat het
geschiedenisonderwijs een sterk compara-
tief karakter dient te hebben. Met andere
woorden: in het geschiedenisonderwijs
zullen a. vragen met betrekking tot analo-
gie en contrast (Toebes blz. 26) met de
eigen tijd aan de orde komen; b. synchrone
en diachrone vergelijkingen in het verle-
den zelf aangeboden moeten worden ter
verdieping van de onder a. genoemde com-
paristiek.

2. Voor het ‘verkrijgen’ van beelden van
een samenleving moeten leerlingen weten
op welke wijze zo’n beeld wordt opge-
bouwd. Met andere woorden: leerlingen
dienen enig inzicht te hebben in de wijze
waarop in een maatschappij-visie deelge-
bieden (als natuur, werk, techniek, maat-
schappij, politiek, cultuur, mentaliteit) te
onderscheiden zijn en hoe tussen deze
deelgebieden causale en functionele rela-
ties te ontdekken vallen.

3. Bewustwording van verandering kan
alleen aangebracht worden als men beel-
den van historische samenlevingen niet
willekeurig aan leerlingen aanbiedt, maar
in de vorm van een sequentie. De chrono-
logie zal in die sequentiéring een belang-
rijke, maar niet altijd een doorslaggeven-
de rol spelen. Ordening naar maatschap-
pij-typen kan in veel gevallen leer- en ont-
wikkelingspsychologisch meer mogelijk-
heden bieden dan de traditionele periodi-
sering.

4. Het zoeken van nauwe samenwerking
met die vakken, die op de één of andere
wijze als verwant aan geschiedenis be-
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schouwd kunnen worden. 1k denk hierbij
aan aardrijkskunde, maatschappijleer,
godsdienst, kunstgeschiedenis en neder-
lands.

Dit zijn mijns inziens de grove contouren
van een toegepaste vorm van maatschap-
pijgeschiedenis voor het onderwijs; we
zullen dit voortaan onderwijsgeschiedenis
noemen.

5. De ‘transitie-stad’; een (beperkt) voor-
beeld van onderwijsgeschiedenis

Vele onderwerpen zijn in het kader van
een concept onderwijsgeschiedenis nog
mogelijk. Toch springen zaken als ge-
schiedenis van het gezin, het onderwijs, de
straat, stad of streek er onmiddellijk uit.
Ook onderwerpen, die verder af liggen
zijn mogelijk: bijvoorbeeld een niet-euro-
pacentrische benadering van de geschie-
denis van landen uit de derde wereld.

Om de lezer enige impressie te geven van
keuze en ordening van leerstof vanuit een
onderwijshistorische benadering volgt
hier de uitwerking van het begrip ‘trans-
itie-stad’ aan de hand van bovengenoemde
kenmerken van toegepaste maatschappij-
geschiedenis. Hierbij dient opgemerkt te
worden, dat het gaat om de illustratie van
een aantal onderwijshistorische criteria en
niet om een concreet onderwijsproject.

Het begrip ‘transitie-stad’ is ontleend aan
de Amerikaanse socioloog Sjoberg, die
met deze term een stadstype aanduidt
waar zich de eerste vormen van industria-
lisatie aftekenen.4 Het concept kan zowel
regionaal (bv. de huidige ontwikkelings-
landen) als historisch (bv. de negentiende-
eeuwse, europese stad) toegepast worden.
Het werk van Sjoberg heeft in de kring
van vakhistorici veel kritieck ondervonden.5
Hoewel voorzichtigheid met een dergelij-
ke typologie inderdaad geboden is, kan
deze toch tegelijkertijd de mogelijkheid
bieden zinvolle vergelijkingen te maken
tussen 20e eeuwse europese en buiteneu-
ropese steden, tussen 20e eeuwse en 19¢
eeuwse europese steden, tussen 20e eeuw-
se buiteneuropese en 19e eeuwse europese
steden en tussen 19¢ eeuwse en pre-indus-
triéle europese steden.

Het vergelijken zal steeds nieuwe nuance-
ringen opleveren en het beeld van heden-
daagse en historische stedelijke samenle-
vingen specificeren en nuanceren. Op ba-
sis van Sjoberg is het mogelijk in de
geschiedenisles te belanden bij een om-
schrijving van de Engelse, industrialise-
rende stad in de 19¢ eeuw. De bekende
Engelse stadshistoricus Briggs heeft de
Britse variant van de ‘transitie-stad’ heel
aardig getypeerd als de stad tussen de
opkomst van de spoorweg en de introduc-

tie van de auto.6Aan de hand van fotoma-
teriaal zijn er interessante opdrachten te
maken waarmee Briggs omschrijving te
illustreren valt.7 Ik denk hier met name
aan beelden van Engelse straten met druk
vracht- en personenverkeer alles echter op
basis van paardentractie. Hiermee kan
weer de 19¢ eeuwse Nederlandse stad
gecontrasteerd worden, waar de late indu-
strialisatie te illustreren valt met met
straatbeelden waarin voornamelijk hand-
karren, spelende kinderen en theedrin-
kende gezinnen voorkomen.8 Interessant
in dit verband is ook een foto uit het mid-
den van de vorige eeuw van de Spaarne-
kade te Haarlem, waarop een ‘middel-
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UiUH.J. Dyos, Michael Wolff(eds.), The
Victorian City, images and realities I,
London/Boston 1973, p. 118

ecuwse’ houten kraan met tredmolen te
zien is.9

Fotomateriaal biedt in deze uitstekende
mogelijkheden leerlingen kennis te laten
maken met de verschillende deelterreinen
van het maatschappelijk leven. Straatfo-
to’s tonen niet alleen verkeerstechnologi-
sche wetenswaardigheden, maar ook ver-
schillen tussen vroeger en nu wat betreft
het sociaal en economisch gebruik van de
straat.

Het begrip ‘transitie-stad” doorbreekt de
traditionele periodisering, het verbindt
19¢ eeuwse Engelse met vroeg 20e eeuwse
Nederlandse en hedendaagse buiteneuro-
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pese steden. Het doorbreken van de chro-
nogie, voor veel historici een gevaarlijke
weg, kan onderwijskundig echter grote
voordelen opleveren. Het is in dit verband
natuurlijk niet mogelijk om de ontwikke-
lings- en leerpsychologische voordelen van
behandeling van de ‘transitie-stad’ aan te
tonen. Wel is het mogelijk te wijzen op de
grote samenwerkingsmogelijkheden met
andere schoolvakken. De codperatie met
aardrijkskunde en maatschappijleer ligt
natuurlijk voor de hand. Echter ook
samenwerking met vakken als godsdienst
(bv. secularisatie in de transitie-stad),
kunstgeschiedenis (bv. de relatie tussen
nieuwe bouwtechnieken en opkomende
kunststijlen) en literatuuronderwijs lijkt
zeer goed mogelijk.

Het opperen van een dergelijk idee is
natuurlijk gemakkelijker dan het realise-
ren van zo’n project. Toch zou het mijns
inziens de moeite lonen het eens te probe-
ren.

6. Tot besluit

Met het voorbeeld van de transitie-stad
wil ik niet pretenderen de oplossing van de
leerstofkeuze en -ordeningsproblematiek
geillustreerd te hebben. Daartoe zouden
een groot aantal concreet uitgewerkte
onderwerpen geleverd moeten worden.

Ik heb in dit artikel slechts een aantal
ideeén willen aanreiken betreffende de
richting waarin mijns inziens de relatie
tussen de geschiedenis als wetenschap
enerzijds en als schoolvak anderzijds on-
derzocht moet worden. Met name ten
aanzien van de leerstofkeuze-problema-
tiek zal een dergelijk onderzoek veel van
de verwarring kunnen wegnemen, die er
op het ogenblik bestaat.

Een belangrijk aspect is hierbij nog buiten
beschouwing gebleven namelijk de relatie
tussen toegepaste maatschappijgeschie-
denis en maatschappijhistorisch onder-
zoek. Het hier gehouden pleidooi voor
onderwijsgeschiedenis is niet louter een
kwestie van leerstofkeuze, maar dient ook
concequenties te hebben voor het maat-
schappij-historisch onderzoek. Naast on-
gebonden maatschappij-historisch onder-
zoek moet er op het terrein van de maat-
schappij-geschiedenis ruimte zijn voor on-
derzoek op aanvraag uit de samenleving.

Indien het onderwijs er in zou slagen wat
duidelijkheid te creéren op het terrein van
de leerplanontwikkeling zou het zinvol
kunnen zijn om voor een aantal niet zo
voor de hand liggende onderwerpen de
mogelijkheden te laten onderzoeken voor
behandeling in de geschiedenisles. 1k zou
me bijvoorbeeld kunnen voorstellen, dat
men met Sjobergs omschrijving van het

begrip 'transitie-stad’ niet tevreden is.
Het kan dan nuttig zijn om te laten onder-
zoeken op welke wijze een dergelijk con-
cept wel wetenschappelijk haalbaar en
ook zinvol voor het onderwijs kan zijn.
We zijn er sinds lang aan gewend dat er op
het terrein van de geschiedbeoefening spe-
cialisatie is opgetreden. Vanwege het ge-
schiedenisonderwijs en een goede vakdi-
dactiek moeten er ook in methodologisch
opzicht specialisaties komen. In het bijge-
voegde schema heb ik getracht weer te
geven welke methodologische verschillen
er binnen de geschiedwetenschap opdui-
ken als er onderzoek komt op maatschap-
pelijke aanvraag i.e. vanuit het onderwijs.
Drie  historische onderzoeksterreinen
springen daarbij in het oog:

1. het vrije historische onderzoek waarbij
de onderzoeker naar eigen believen zijn
wetenschapstheoretische uitgangspunten
kan kiezen;

2. het maatschappij-historische onder-
zoek waarbij de onderzoeker gebonden is
aan de door Kocka en Lorenz genoemde
criteria;
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3. het toegepaste maatschappij-histori-
sche onderzoek.

De onderwijsgeschiedenis zelf zal zich
bezig moeten houden met studie op het
terrein van de ontwikkelings- en leerpsy-
chologie en de onderwijskunde enerzijds
en de resultaten van de 3 bovengenoemde
velden van historisch onderzoek ander-
zijds. Ook kan onderzoek naar leerpsy-
chologische opzet en resultaten van ge-
schiedonderwijs tot het terrein van de
onderwijsgeschiedenis gerekend worden.
Een groot deel van deze activiteiten wordt
thans door vakdidactici beoefend.

Om van hen echter ‘ware’ onderwijshisto-
rici te maken zouden zij een nieuwe taak
op zich moeten nemen namelijk het ver-
richten van toegepast historisch onder-
zoek op basis van uit het geschiedenison-
derwijs voortkomende behoeften. Om de
problemen in het huidige geschiedenison-
derwijs aan te vatten zouden niet alleen
vakdidactici, maar allen die geinteres-
seerd zijn in de historische onderwijspro-
blematiek het toegepaste onderwijshisto-
rische onderzoek moeten stimuleren.

Uit: Jan Coppens/A. Alberts, Een camera
vol stilte. Nederland in het begin van de
fotografie 1839/1875, Amsterdam 1976,
p. 293
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Het belang van geschiedenis als schoolvak

W .J. van der Dussen

Prof. W.J. van der Dussen is hoogleraar
aan de R.U. te Nijmegen. In dit artikel ver-
zet hij zich tegen het lichtvaardig verbin-
den van geschiedenis met sociologie.

Theoretische geschiedenis

Het is opmerkelijk om te constateren dat
Bogaerts in zijn ‘ten geleide’ bij het num-
mer van Kleio, dat het vak geschiedenis
‘ter discussie’ stelt, erop wijst dat er in de
kringen van didactici ‘wordt aangedron-
gen op nader studie van de theorie van de
geschiedenis’, waarbij de reden onder
meer gezocht moet worden in een zekere
onvrede met de vergaande specialisering
en daardoor versnippering van de deskun-
digheid, die zich in de loop der jaren ook
met betrekking tot het geschiedonderwijs
heeft ontwikkeld." Het is vooral daarom
opmerkelijk, omdat Jan Romein destijds
zijn begrip ‘theoretische geschiedenis’
heeft geintroduceerd vanuit een soortge-
lijke onvrede met de toenemende speciali-
sering in de geschiedwetenschap.2Dat het
vak ‘theoretische geschiedenis’ in de zin
van Romein binnen de historische wereld
zo weinig weerklank heeft gevonden en er
zelfs een uiterst marginaal bestaan leidt,
betekent echter niet dat het met die spe-
cialisering wel is mee gevallen. In tegen-
deel, zij is drastisch toegenomen. De reden
moet eerder worden gezocht in de omstan-
digheid dat het begrip ‘theoretische ge-
schiedenis’, zoals Romein dat in zijn
bekende artikel heeft uitgewerkt, niet
anders dan uiterst confuus genoemd kan
worden: het is in feite een samenraapsel
van alle (mogelijke) onderwerpen waar
Romein zich voor interesseerde, met be-
wuste weglating overigens van zaken waar
hij minder belang in stelde. Tot het laatste
behoorde met name de filosofie, die hij
‘eer een na- dan een voordeel’ achtte voor
de beoefening van de theoretische geschie-
denis.3 Van de mogelijke probleemgebie-
den, die Romein met betrekking tot de
theoretische geschiedenis voorstelde, was
het grootste deel echter wel degelijk filo-
sofisch van karakter en deze onderwerpen
kunnen zich - met name sinds de Tweede
Wereldoorlog - in het buitenland in een
toenemende belangstelling verheugen van
historici en filosofen, die zich bezighouden
met wetenschapstheoretische problemen
van de geschiedenis.

Wat is de zin om dit alles naar voren te
brengen? Hij is daarin gelegen, dat men
bij de roep om meer theoretische bezin-
ning op de geschiedenis zich natuurlijk
eerst ervan bewust moet zijn wat hier
onder theorie verstaan moet worden. Eén
van de redenen dat Romeins begrip ‘theo-
retische geschiedenis’ zo weinig is aange-
slagen is mijns inziens gelegen in het feit
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dat hij de filosofie (en daarmee de weten-
schapsleer) er buiten wilde houden. Pro-
bleemgebieden die hij noemt, zoals ‘de
zuiver theoretische en methodologische
vraagstukken’, ‘vraagstukken van histori-
sche structuur en ritmiek’ en ‘problemen
van periodisering en historische agentia’
kunnen echter nauwelijks op vruchtbare
wijze worden geanalyseerd met verwaar-
lozing van de talrijke (wetenschapsfiloso-
fische aspecten, die er verband mee hou-
den.4 De omvangrijke literatuur die over
deze onderwerpen inmiddels is verschenen
heeft dit bewezen.

In de huidige situatie - mede door Ro-
meins erfenis - dreigt de theorie van de
geschiedenis te worden verengd tot de
vraag naar de relatie tussen de geschied-
wetenschap en de sociale wetenschappen,
zodat het misverstand kan ontstaan dat
het bij ‘theoretische geschiedenis’ gaat om
de vraag van de toepassing van (sociaal-
wetenschappelijke) theorieén op de ge-
schiedenis.5 De bijdragen in het bewuste
A'/e/o-nummer maken echter maar al te
duidelijk dat het om heel wat meer gaat.
De vraag wat dat dan precies is kan moei-
lijk worden beantwoord en de voorstellen
die worden gedaan moeten een ieder die in
het onderwerp is geinteresseerd zelfs wel
tot wanhoop brengen. Zo wordt enerzijds
een pleidooi gehouden voor een ‘eigen
gezicht’ van de geschiedenis (Fontaine),
terwijl anderzijds zo’n eigen gezicht niet
alleen wordt ontkend, maar ook het plei-
dooi ervoor wordt verworpen (Lorenz); en
wordt benadrukt dat het geschiedonder-
wijs zich moet richten op de overdracht
van synthetische historische kennis en niet
op de vraag hoe deze wordt verworven
(Ankersmit), maar anderen willen juist
meer aandacht voor het gebruik van histo-
rische bronnen (Fontaine, Toebes); voorts
wordt een pleidooi gehouden voor de inte-
gratie van sociaalwetenschappelijke theo-
rieén in het onderwijs (Lorenz) en voor de
sociaal-economische geschiedenis (Toe-
bes), terwijl vanuit een andere hoek wordt
gesteld dat leerlingen zich moeten kunnen
identificeren met mensen van vlees en
bloed en zelfs met helden en heldinnen
(Bolsius c.s., maar wonderlijk genoeg ook
Toebes).

Als men dit alles in ogenschouw neemt,
kan de conclusie niet anders zijn dan dat
het met de theorievorming met betrekking
tot de geschiedenis en het onderwijs erin
inderdaad droevig is gesteld. Een buiten-
staander zou zich moeilijk aan de indruk
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kunnen onttrekken dat dit soort proble-
men - die toch uiterst fundamenteel zijn,
met belangrijke consequenties voor de
onderwijspraktijk - hier voor het eerst
naar voren worden gebracht. Deze indruk
wordt nog versterkt door het soort vragen
dat wordt gesteld. Het zijn veelal vragen
van een ‘catch-all’ karakter, die veel te
globaal zijn en eerder het product van
opborrelingen uit het bewustzijn dan van
een gerichte probleemstelling. Vragen
naar ‘historische relaties’, ‘het typisch
menselijke’, ‘de arithmetische opvatting
van de tijd’, ‘de’ geschiedenis versus ‘de’
sociale wetenschappen, de spanning tus-
sen het individuele en structurele of het
verband tussen sociale, politieke enz. fac-
toren acht ik om deze reden weinig vrucht-
baar.

Hiermee zij niet beweerd dat sommige
van de hier opgeworpen problemen niet
belangwekkend zijn - het tegendeel is het
geval - wel dat het weinig zin heeft derge-
lijke vragen op te werpen in de context van
de discussie waar het hier om gaat. Zij
verzinken al gauw in het niets van een
oeverloos getheoretiseer, omdat op derge-
lijke algemene en vrijblijvende vragen
alleen antwoorden van een analoog karak-
ter mogelijk zijn. Vraag en antwoord zijn
nauw op elkaar betrokken en waar geen
gerichte vragen worden gesteld zijn ook
geen gerichte antwoorden mogelijk.

Geschiedenis en de sociale wetenschappen

Omdat, zoals gezegd, ‘theoretische ge-
schiedenis’ gewoonlijk wordt verengd tot
de vraag naar de relatie tussen geschiede-
nis en de sociale wetenschappen en ook
Lorenz dit doet in zijn bijdrage ‘Grensge-
vechten zonder grens’ zou ik allereerst
hier enige aandacht aan willen besteden.

In de eerste plaats beperkt Lorenz zich,
als hij het over de sociale wetenschappen
heeft, tot de sociologie. Dit geeft echter
een vertekening van de zeer diverse weten-
schapsgebieden, die als sociale weten-
schappen worden aangeduid en die een
scala vormen van de econometrie tot de
andrago(lo)gie. Met betrekking tot de
relaties tussen de geschiedwetenschap en
de diverse disciplines binnen de sociale
wetenschappen kan dan ook niet worden
gegeneraliseerd, omdat zij telkens van een
ander —nader te analyseren - karakter
zijn. Te denken valt bijvoorbeeld aan de
specifieke problematiek van de psycho-
analyse en de geschiedenis of het hanteren
van economische modellen in de geschie-
denis.

Niemand zal willen beweren dat psycho-
analyse of economie hetzelfde is als ge-
schiedenis. Toch beweert Lorenz dat wel
ten aanzien van sociologie en geschiede-

nis. Er is immers, zoals de titel van zijn
artikel al aangeeft, volgens hem tussen
beide geen sprake van grenzen. Elders
heeft hij zich nog duidelijker in deze zin
uitgelaten en gesteld dat ‘geschiedenis en
sociologie in principe niet alleen conver-
geren, maar zelfs samenvallen’.6

Hoe zullen we het nou hebben? Thucydi-
des, Tacitus, Hooft, Gibbon, Ranke, Mi-
chelet, Macaulay, Burckhardt, Huizinga
en Geyl blijken achteraf (ook) sociologen
te zijn? We kunnen de vraag ook vanuit de
praktijk stellen. Is de opleiding in de socio-
logie inwisselbaar voor die in de geschie-
denis en kan het onderwijs in de geschie-
denis ‘in principe’ met een gerust hart aan
een socioloog worden overgelaten? Is het
alleen maar de wet die dit (zulks dan ten
onrechte) onmogelijk maakt? Deze vra-
gen stellen betekent ze met stelligheid
ontkennen, in ieder geval voor historici,
naar ik aanneem. Hoe komt Lorenz dan
tot zijn standpunt en waarom heeft zijn
betoog in ieder geval de schijn van een
zekere plausibiliteit?

Er zijn diverse redenen hiervoor aan te
geven. In de eerste plaats het theoretische
beeld dat Lorenz van de sociale weten-
schappen (sociologie) schetst. Deze we-
tenschappen zijn, volgens hem, helemaal
niet geént op het natuurwetenschappelij-
ke model, zoals met name wetenschapsfi-
losofen (0.a. Ankersmit) denken, dat wil
zeggen zij zoeken niet naar wetten, maar
ontwerpen theorieén of ‘beelden’ van de
sociale werkelijkheid en hierin verschillen
zij niet van de geschiedwetenschap. In dit
verband had hij geen beter voorbeeld naar
voren kunnen brengen dan dat van Max
Weber, die inderdaad op zeer vruchtbare
wijze historische en sociologische studies
heeft weten te combineren. Weber be-
hoort echter tot een specifieke traditie bin-
nen de sociale wetenschappen, globaal
aan te duiden als de ‘verstehende’, die in
feite teruggaat op Vico en onder meer
door Webers tijdgenoten Dilthey en Ric-
kert is uitgewerkt. Binnen deze traditie
wordt methodologisch inderdaad geen on-
derscheid gemaakt tussen de sociale en
historische wetenschappen en beide wor-
den tot de geesteswetenschappen (Dil-
they) of cultuurwetenschappen (Rickert)
gerekend en als zodanig tegenover de
natuurwetenschappen geplaatst.7Deze vi-
sie, die de sociale wetenschappen tot de
‘humaniora’ rekent, is onder meer ook
door Collingwood8en Winch9naar voren
gebracht. Zij vertegenwoordigt echter be-
paald niet de hoofdstroom binnen de
sociale wetenschappen en het zo voor te
stellen, als Lorenz doet, betekent een ern-
stige vertekening van de sociaalweten-
schappelijk werkelijkheid.

Het kan in dit verband geen kwaad het

historisch bewustzijn eens op te frissen.
De ‘vader’ van de sociologie Auguste
Comte is niet toevallig tevens de grondleg-
ger van het positivisme. Dat wil zeggen, de
natuurwetenschappen stonden bij hem
model voor de bestudering van de maat-
schappij. Ook Durkheim, een andere
grondlegger van de sociologie, stond een
positivistisch ~ wetenschapsideaal  voor
ogen. Om nog een ander invloedrijk voor-
beeld te noemen, het ‘wetenschappelijk
socialisme’ van Karl Marx baseerde zich
wel heel expliciet op het natuurweten-
schappelijk wetenschapsmodel. In het be-
kende voorwoord van Zur Kritik derpoli-
tischen Oekonomie (1859) spreekt hij niet
voor niets van de hatunvissenschaftlich
treu zu konstatierenden Umwalzung in
den ékonomischen Produktionsbedin-
gungen', en in het voorwoord op Das Kapi-
tale 1867) stelt hij dat het der letzte End-
zweck dieses Werkes’is das dkonomi-
sche Bewegungsgesetz der modernen Ge-
sellschaft zu enthiillen en typeert hij zijn
standpunt als een der die Entwicklung
der dkonomischen Gesellschaftsforma-
tion als einen naturgeschichtlichen Pro-
zess auffasst’ Lorenz zit er dus bepaald
naast als hij beweert dat Marx niet naar
wetten heeft willen zoeken en stelt dat hij
slechts - analoog aan Weber - ‘beelden’
heeft willen ontwerpen van de sociaal-his-
torische werkelijkheid.10 De recente stu-
dies van Cohen en Shaw over Marx’s
geschiedtheorie maken dit ook maar al te
duidelijk." Marx en Comte zijn overigens
niet de enigen die historische ontwikke-
lingswetten hebben willen blootleggen.
Het betreft hier een invloedrijke traditie
van sociale wetenschappers, die in evolu-
tionair-(natuur)wetenschappelijke  ter-
men denken en Poppers kritiek op wat hij
‘historicisme’ noemde heeft zijn actuali-
teit zeker nog niet verloren.2 Wat dit
betreft hebben historici alle recht de
bemoeienissen van de sociale wetenschap-
pen met de geschiedenis met de nodige
scepsis en zelfs wantrouwen te bezien.

Zijn het vooral sociale wetenschappers
geweest die hebben gezocht naar histori-
sche ontwikkelingswetten (met onder
meer Toynbee als een van de markante
uitzonderingen), historici zoeken bij de
sociale wetenschappen vooral een meer
‘wetenschappelijke’ aanpak van hun vak.
Ondanks Lorenz’ bewering van het tegen-
deel gaat het hierbij wel degelijk om een
positivistisch, dat wil zeggen natuurwe-
tenschappelijk georiénteerd wetenschaps-
model. Bertels laat hierover in zijn vaak
genoemde en als trendsetter fungerende
boek Geschiedenis tussen struktuur en
evenement geen misverstand bestaan:
Liever dan een hommage aan Kleio (sic)
presentere de historikus een wetenschap-
pelijk tekstboek, dat zoals een proeve van
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sociaal-empiries onderzoek betaamt, is
toegelicht met tabellen, kaarten, bereke-
ningen, modellen, tablo's en diagram-
men , waarna een hele generatie historici,
van Ranke tot Huizinga, naar de motten-
ballen wordt verwezen.B Ook Van der
Woude heeft soortgelijke ideeén ontwik-
keld met betrekking tot de relatie tussen
geschiedenis en de sociale wetenschappen.
Tot welke consequenties dergelijke sim-
plificaties kunnen leiden - zelfs tot een
ernstige aantasting van de nieuwe AGN -
heb ik elders proberen duidelijk te ma-
ken.H

Het beeld, dat tot nu toe van de sociale
wetenschappen is gegeven, is in een be-
paald opzicht zeer onvolledig. Omdat het
een aspect betreft dat door Lorenz niet
naar voren wordt gebracht, wil ik dat hier
alsnog met enige nadruk doen. Het is
namelijk van het grootste belang voor
ogen te houden dat de sociale wetenschap-
pen niet primair zijn geinteresseerd in
theoretische analyses op-zich - al dan niet
historisch van aard - maar op de praktijk.
Economen, psychologen, sociologen, poli-
ticologen, anthropologen, pedagogen, an-
dragogen: zij worden in de eerste plaats
opgeleid voor de praktijk van het bedrijfs-
leven, beleids- of adviesfuncties bij de
overheid of particuliere organisaties, het
welzijnswerk of een self-made politieke
carriere. Op deze activiteiten zijn niet
alleen het overgrote deel van de aandacht,
maar ook de diverse geldstromen gericht.
Instellingen als het Instituut voor Toege-
paste Sociologie te Nijmegen of de Stich-
ting voor Onderzoek van het Onderwijs,
die direct op de praktijk gerichte onder-
zoeken uitvoeren, zijn dan ook heel wat
meer bepalend voor het gezicht van de
sociale wetenschappen dan de problemen
van meer theoretische aard, die hiervoor
ter sprake zijn gekomen. Het is in dit ver-
band nauwelijks toevallig te noemen dat
de nieuw ingestelde studierichting maat-
schappijgeschiedenis aan de Erasmus
Universiteit te Rotterdam een oriéntatie
op de sociale wetenschappen gepaard doet
gaan met de pretentie studenten mede op
te leiden voor beleidsadviserende func-
ties. 5

We stuiten hiermee op een gevoelig punt,
te weten het ‘nut’ van het onderwijs in de
geschiedenis. Op dat nut zal ik hierna nog
nader ingaan. Wel zou ik hier al willen
constateren dat wat dit betreft bepaald
wel sprake is van grenzen tussen de
geschiedenis en de sociale wetenschappen.
In tegenstelling tot laatst genoemde we-
tenschappen kan bij de geschiedenis im-
mers nooit van een directe toepassing wor-
den gesproken: de pragmatische geschied-
opvatting (‘historia magistra vitae’) wordt
zowel bij onderzoek als onderwijs al sinds

geruime tijd niet meer acceptabel geacht.

Onderwijskundigen daarentegen - om ons
te beperken tot deze ook voor het ge-
schiedonderwijs niet onbelangrijke spe-
cialisatie binnen de sociale wetenschap-
pen - staan te trappelen van ongeduld om
iets met het onderwijs te doem, het is per
slot van rekening hun beroep. Voortdu-
rend wordt de onderwijswereld dan ook
bestookt met hun plannen en ideeén. Vele
lezers van dit tijdschrift zullen zich onge-
twijfeld nog het berucht geworden ‘Ledo-
project’ (‘leren door doen’) herinneren,
dat geschiedenis opgenomen wilde zien in
het nieuwe vak ‘sociale wereldoriéntatie’.
Mede door de heftige reacties van onder
meer de VGN en de Sectie Geschiedenis
van de Academische Raad is dit miljoenen
verslindende project zo’n tien jaar geleden
een zachte dood gestorven. Dat het Ledo-
project niet ten onrechte dit lot is bescho-
ren, moge een stelling bewijzen, die ik in
een mini-archiefje, dat ik ervan heb be-
waard, terugvond: Een van de voornaam-
ste bronnen om informatie te verkrijgen
om sociale problemen aan de orde te stel-
len vormt het vak geschiedenis. Het vak
geschiedenis als aandrager van leerin-
houden is als middel altijd ondergeschikt
aan de doelstelling sociale wereldorién-
tatie, geoperationaliseerd in vaardighe-
den van leerlingen’ Het valt niet te verba-
zen dat de geschiedenis, die de functie
kreeg toebedeeld van ‘aandrager van leer-
inhouden’, vervolgens in concrete projec-
ten dermate werd gemaltraiteerd, dat pro-
fessor Schoffer verontwaardigd van een
‘hutspot’ sprak. b

We zijn nu tien jaar verder. Waarschijn-
lijk speculeert de minister op een gebrek
aan historisch bewustzijn bij historici,
want nu wordt wederom een poging on-
dernomen het vak geschiedenis elders on-
der te brengen, te weten ‘ori€ntatie op
mens en maatschappij’.l7 Ook nu wordt
dus weer georiénteerd, zij het op mens en
maatschappij en niet op sociale wijze op
de wereld. Vanwaar deze niet aflatende
drang bij de buitenwereld (inderdaad:
sociale wetenschappen) om het vak ge-
schiedenis de wereld uit te helpen? Er
worden telkens weer nieuwe woordcombi-
naties bedacht om het woord ‘geschiede-
nis’ toch maar niet te hoeven hanteren.
Waarom? Betreft het een ontoelaatbaar
of obsceen begrip?

De historische wereld zij gewaarschuwd.
Ondanks alle flirtations tussen geschiede-
nis en de sociale wetenschappen dient men
te bedenken dat beide wetenschapsgebie-
den een andere ‘disciplinary aim’ hebben.
Als Lorenz het tegendeel beweert, omdat
geen principi€le definities van ‘de’ ge-
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schiedenis en ‘de’ sociologie gegeven kun-
nen worden, dan zou ik hierop willen ant-
woorden dat dergelijke wezensdefinities
iberhaupt onmogelijk en daarom zinloos
zijn. Dat geldt even goed voor bijvoor-
beeld de economie of psychologie. Exacte
grenzen zijn in dit soort zaken nooit aan te
geven, hetgeen overigens niet impliceert
dat er geen onderscheidingen zouden zijn
en alles maar hetzelfde is. Hoewel er ook
geen definitie van ‘gezondheid” kan wor-
den gegeven en zowel huisartsen, psychia-
ters als welzijnswerkers zich hiermee be-
zighouden, doen ze dat toch wel ieder op
hun eigen wijze.

Ik wil hiermee overigens geenszins ont-
kennen dat relaties tussen geschiedenis en
de sociale wetenschappen niet vruchtbaar
of zelfs geboden kunnen zijn. De economi-
sche geschiedenis zal gebruik moeten ma-
ken van economische modellen en theo-
rieén, de prehistorie kan haar voordeel
doen met de inzichten uit de culturele
anthropologie, de militaire geschiedenis
met strategische theorieén en hetzelfde
kan worden gezegd van de literatuurge-
schiedenis, rechtsgeschiedenis, kerkge-
schiedenis of welke soort van geschiedenis
men ook maar kan bedenken. Omgekeerd
zal een sociale wetenschapper, die zich
met het verleden bezighoudt (hetgeen
overigens relatief zelden het geval is),
uiteraard niet buiten de kennis en inzich-
ten van de geschiedwetenschap kunnen.
Dit betekent echter niet dat beide weten-
schapsgebieden identiek zijn. Men zou
hun relatie het beste in die zin kunnen
typeren, dat zij eikaars hulpwetenschap-
pen zijn.

W at de geschiedenis betreft blijft het aan
de historicus ter beoordeling hoe hij op de
meest vruchtbare wijze gebruik kan ma-
ken van de door andere wetenschappen
gewonnen inzichten. Het gevaar dat hij
door de diverse wetenschappen wordt ‘op-
geslokt’ moet ten alle tijde worden verme-
den. De ‘totaliteit’ van het verleden zou
immers op deze wijze geheel uit het zicht
verdwijnen. De historicus heeft juist als
taak deze ‘totaliteit’ steeds in het oog te
houden en er gestalte aan te geven door
het leggen van bepaalde dwarsverbindin-
gen. Dit is geen geringe opdracht, maar
maakt het vak geschiedenis juist zo uitda-
gend en boeiend.

Het belang van het onderwijs in de geschie-
denis

Het is duidelijk dat ik de geschiedweten-
schap - en dus het geschiedonderwijs -
een grote mate van autonomie toeken.
Hoe ook over haar identiteit wordt ge-
dacht, zij is hiervoor niet afthankelijk van
de sociale wetenschappen. Over het be-
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Civilis verslaat de Romeinen.70.

TL.

lang van het onderwijs in de geschiedenis
zou ik tot slot nog enkele opmerkingen
willen maken.

De mens heeft niet alleen een geschiede-
nis, maar is er zich ook van bewust, of lie-
ver, beide zijn bij hem in feite identiek.
Het belang hiervan wordt duidelijk als
men beseft dat onze persoonlijke identiteit
wordt gevormd door het bewustzijn van
ons eigen verleden: is dit bewustzijn door
welke oorzaak dan ook, bijvoorbeeld een
hersenbeschadiging, afwezig, dan weten
wij letterlijk niet meer wie wij zijn. Het
zich bezighouden met het verleden is
daarom niet iets wat we al dan niet kunnen
doen, het is een conditio sine qua non voor
het menselijk bestaan. De historiciteit van
dit bestaan is niet zonder reden een van de
hoofdthema’s van de existentiefilosofie
geweest. Het gaat hierbij niet alleen om
het persoonlijke bestaan, maar ook om de
mens als gemeenschapswezen: het laatste
is een wezenlijk element van het eerste.
Ook ten aanzien van de gemeen-
schappen), waartoe de mens behoort,

geldt dat hun identiteit wordt bepaald
door hun historisch bewustzijn. De ge-
schiedenis houdt zich specifiek met de his-
torische dimensie(s) van de menselijke
gemeenschappen) bezig.

Voor de mens als gemeenschapswezen is
het zich bezighouden met de collectieve
herinnering van de gemeenschappen),
waartoe hij behoort, even wezenlijk als
zijn persoonlijke herinneringen. Ook hier-
bij gaat het dus niet om de vraag ofmen
zich met de geschiedenis moet bezighou-
den, maar alleen hoe. Als Fontaine stelt
dat kinderen al behept zijn met een
bepaalde kijk op de geschiedenis, dan
geldt dit alleen voor hun persoonlijk histo-
risch bewustzijn en niet voor het collectie-
ve, zoals hij suggereert. BHet laatste is iets
wat bepaald moet worden geleerd: toen ik
met mijn dochtertje eens een museum van
Romeinse oudheden bezocht en haar pro-
beerde uit te leggen hoe oud die voorwer-
pen wel waren, vroeg ze mij of dat zo lang
geleden was dat oma nog niet was gebo-
ren!

De Romeinen speelden den baas overal
En wilden het hier ook proberen;
Maar Civilis zei: Niet zoo mal,

Ik zalje dien trots eens verleeren!

Het is de taak van het geschiedonderwijs
kinderen een historisch bewustzijn bij te
brengen. Dat is niet alleen een zeer moei-
lijke, maar ook verantwoordelijke taak.
Nogmaals, het gaat er niet om of men zich
al dan niet met het verleden moet bezig-
houden, maar alleen hoe. Stel dat het
onderwijs (en onderzoek) in de geschiede-
nis volledig zou worden afgeschaft, dan
zou men zich toch met de geschiedenis
blijven bezighouden. Het zou dan alleen
op een heel andere wijze gebeuren dan nu
het geval is en de mythevorming zou onge-
twijfeld welig tieren.

De vraag wat het ‘nut’ is van geschiedenis
is dus in feite onzinnig, want zij hoeft haar
nut niet te bewijzen; een gemeenschap
zonder bewustzijn van haar verleden is
immers ondenkbaar. Het is even onjuist
een onderscheid te creéren tussen de ‘ac-
tualiteit’ en de geschiedenis. Een bewuste
bezinning en oriéntatie op de actualiteit
kan niet los worden gezien van een bezin-
ning en oriéntatie op de historische dimen-
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sie van diezelfde actualiteit.

Een visie op de toekomst (ook een wezen-
lijk element van de actualiteit) kan overi-
gens evenmin los worden gezien van een
visie op het verleden. Utopische toekomst-
visies, zoals die met name in de 18e en 19¢
eeuw zijn ontworpen, gaan dan ook hand
aan hand met alternatieve visies op het
verleden. Huidige minder hoopvolle toe-
komstverwachtingen gaan evenzo ge-
paard met twijfels aan de ‘zin’ van de
geschiedenis (als gebeuren): als visie op de
toekomst impliceert het doemdenken een
bepaalde visie op het verleden. De vraag of
het nog zin heeft je liberhaupt met de
geschiedenis bezig te houden is uiteraard
een heel andere en staat los van de eer-
ste.

Een (her)oriéntatie op het verleden is bij
sombere toekomstperspectieven  juist
meer geboden dan ooit. Ik heb het sterke
vermoeden dat de verwoede pogingen, die
worden ondernomen om het vak geschie-
denis te elimineren de functie vervullen
van een soort duivelbezwering: men hoopt
zich veilig te stellen voor het heden (de
‘actualiteit’) en de toekomst door het ver-
maledijde begrip geschiedenis, dat door
velen kennelijk als een last wordt ervaren,
eens en voor al uit te bannen. Het is een
soort atoomschuilkelder-mentaliteit - de
moderne versie van de struisvogel - waar-
aan geen weldenkend mens zich zou mo-
gen overgeven en zeker het onderwijs
niet.

Als zeer globale doelstelling van het
geschiedonderwijs kan ik het standpunt
van Maarsen onderschrijven dat het gaat
om ‘algemene beschaving’, die niet los kan
worden gezien van ‘historische bescha-
ving’, evenals dat van Ankersmit, die een
verantwoorde historische beeldvorming
benadrukt. Met laatstgenoemde verschil
ik echter van mening dat het geschiedon-
derwijs zich niet zou moeten bezighouden
met het bijbrengen van historische vaar-
digheden en subtiele historische visies. In
tegendeel, ik zou willen benadrukken dat
het geschiedonderwijs naast de eerder
genoemde doelstellingen leerlingen ook
zou moeten oefenen in het kritisch leren
denken.

Zowel het leren omgaan met historische
bronnen als het kritisch leren analyseren
van (alternatieve) historische visies kun-
nen hiertoe een belangrijke bijdrage leve-
ren. In onze maatschappij waarin wij -
ook de leerlingen - worden overstelpt met
een toenemende vloed van elkaar vaak
tegensprekende informatie, is het meer
dan ooit geboden te leren deze informatie
kritisch te analyseren en naar waarde te
schatten. Het onderwijs in de geschiedenis
kan hierbij een unieke rol vervullen. Te
denken valt aan het leren interpreteren

van diverse soorten bronnen, het leren
onderscheiden van feitelijke en interpreta-
tieve informatie, analyseren van diverse
causale interpretaties, waarde-oordelen,
de standplaatsgebondenheid, verschillen-
de visies op de rol van individuen, bepaal-
de algemene historische interpretaties of
het probleem van de historische objectivi-
teit in het algemeen.® Uiteraard stelt dit
aspect van het geschiedonderwijs de nodi-
ge didactische eisen, maar mogelijkheden
totactualisering en concretisering van der-
gelijke problemen zijn er te kust en te
keur. Te denken valt bijvoorbeeld aan het
feit dat dezelfde bron met betrekking tot
vermeende buitenlandse bemoeienissen
met bepaalde Nederlandse vredesbewe-
gingen tot zulke geheel verschillende con-
clusies en standpunten aanleiding heeft
gegeven of de vraag wat als bewijs voor
een Cubaanse inmenging in de Surinaam-
se ontwikkelingen geacht moet worden.
Het voorgaande moge duidelijk maken
dat het onderwijs in de geschiedenis niet
alleen van het grootste belang is, maar dat
het vele - misschien zelfs ongekende -
mogelijkheden biedt, juist ook voor een
actuele oriéntatie op de wereld, de mens
en de maatschappij. Iedere poging dit vak
te doen opgaan in een vaag collectivum is
dan ook ongerechtvaardigd.
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Wat is geschiedenis (Haarlem 19783) zijn
enkele van deze onderwerpen nader uitge-
werkt.
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Bedenkingen tegen het vertoog van F.R. Ankersmit

E.M. Janssen Perio

In zijn bijdrage aan het ‘theorie-nummer’
van Kleio van oktober 1982: ‘Over ge-
schiedonderwijs en historische begrippen’
heeft Ankersmit zijn visie gegeven op een
aantal problemen en aspecten van de
geschiedfilosofie en het geschiedenison-
derwijs in de vorm van een aantal tamelijk
apodictische uitspraken, die ik grotendeels
voor tegenspraak vatbaar en aanvechtbaar
vind. Ofschoon de lezing van zijn verhande-
ling mijn adrenalinegehalte enigszins deed
stijgen, zal ik proberen mijn irritatie te
bedwingen en mijn reactie te beperken tot
enige elementen in zijn vertoog.

Laat ik beginnen met te zeggen dat ik
Ankersmits reserves tegen bepaalde ‘posi-
tivistische’ tendenties in de hedendaagse
geschiedschrijving tot op zekere hoogte
deel en dat ik onze nieuwe AGN (12,1) in
vele opzichten een problematisch (om niet
te zeggen: monstrueus) product vind.' Tk
heb alleen niet veel vertrouwen in de door
Ankersmit gepredikte blijde boodschap
van het ‘narrativisme’, omdat ik de indruk
heb dat hij aan deze boodschap een zwak
theoretisch fundament meegeeft - zodat
ik met Goethe’s Faust zou willen uitroe-
pen: Die Botschaft hor’ ich wohl, allein
mirfehlt der Glaube’

W at hij in deel III (‘Narrativisme en his-
torische begrippen’, 12,2-13,2) presen-
teert, zijn een aantal overwegingen over
de aard van onze historische kennis, die in
wezen een kennistheoretisch karakter
dragen, maar die als zodanig geen enkele
aanbeveling voor zijn narrativistische op-
lossing inhouden. Men zou integendeel
aan zijn uitvoerige en nadrukkelijke be-
klemtoning van de elementen van projec-
tie, constructie en interpretatie in elk
geschiedverhaal of - betoog heel goed een
argumentatie fegen het narrativisme kun-
nen ontlenen.

Dat ieder beeld van ‘het verleden’ - dus
uiteraard van een bepaald stuk of aspect
van het verleden - een constructie bete-
kent door de historicus, is naar ik meen al
talloze malen in talloze verhandelingen
vastgesteld, in ons land o.a. door Huizinga
en Romein. De ‘Geschiedenis’ (met
hoofdletter), zegt de eerste in zijn studie
‘Over een definitie van het begrip geschie-
denis’, is nooit reconstructie o freproduc-
tie van een gegeven verleden. Een verleden
is nooit gegeven. Alleen de overlevering is
gegeven , en - even verder - : Geschiede-
nis is altijd een vormgeving aan het verle-
den, en kan niet pretendeeren, meer te
zijn. Het is altijd een vatten en duiden van
zin, dien men zoekt in het verleden. Ook
het enkele vertellen is reeds zin meedee-
len, en het in zich opnemen van dien zin
kan van half-aesthetischen aard zijn’
(VW, VII, 98-99).

In zijn opstel ‘Spieghel historiael’ komt
Romein fot deslotsom, dat niet het verle-
den zelfin zijn eenmalige volheid voor-
werp van historisch onderzoek kan zijn,
doch slechts datgene wat het Nu-en-Hier
uit de nacht van het verleden wil laten
herrijzen. Alles wat daar boven uitgaat,
alles wat uitgaat boven het vastleggen der
streng-feitelijke orde en stipt-chronologi-

sche volgorde is niet reconstructie, maar
constructie, visie, beeld’ van onze geest
en daarom wisselend als die geest’ (In
opdracht van de tijd, 99).

Met datgene wat Ankersmit over het ‘in-
terpretatieve’ karakter van historische be-
grippen zegt, kan ik tot op zekere hoogte
wel instemmen; de gevolgtrekkingen die
hieruit worden gemaakt voor het onder-
wijs, vervullen me echter met verbazing
en tegenzin. Uiteraard is het van het
grootste belang de leerling voortdurend
te wijzen op het gevaar van een onjuist
gebruik  van  historische  begrippen’
(14,1). De opdracht aan de leraar die
Ankersmit hierop laat volgen: Steeds
moet de leerling erop geattendeerd wor-
den dat zelfs uit de meest consistente
interpretaties van het verleden geen poli-
tieke opdrachten of oordelen kunnen of
mogen worden afgeleid’ (14,1-2), bete-
kent m.i. echter een didactische onwense-
lijkheid en een psychologische onmoge-
lijkheid, zolang de docent een man of
vrouw van vlees en bloed is die zijn/haar
leerlingen wil voorbereiden op een plaats
en positiebepaling in de maatschappij, in
plaats van hun kennistheoretische vogel-
nestjes voor te doen. Aangenomen echter
dat enige docent er in slaagt om zijn leer-
lingen te leren dat het verleden geen uit-
buitende klassen, geen imperialisme,
geenfascisme en geen Russisch Marxis-
me kent aangezien dit interpretatieve his-
torische begrippen zijn ’(14,2), dan zal hij
hun tegelijk ook moeten wijsmaken dat
‘het verleden’ zelf niet eens bestaat, om-
dat dit een super-interpretatief begrip is.
Overigens gebruikt Ankersmit zelf even
verderop de termen ‘kapitalisme’, ‘fascis-
me’, ‘sociale klassen’, enz., waarvan het
werkelijkheidsgehalte juist in twijfel is
getrokken; wat mijn indruk versterkt dat
ik hier verzeild ben in een soort middel-
eeuws dispuut tussen realisten en nomina-
listen.

Hetis natuurlijk van belang dat leerlingen
op enige wijze worden geattendeerd op het
interpretatief karakter van historische
kennis’, maar als dit moet betekenen dat
met dergelijke interpretaties en de histo-
rische begrippen die ze aanduiden niet
iets in de historische werkelijkheid cor-
respondeert’ (13,3), lijkt Ankersmits no-
minalisme mij door te slaan naar een
extreem Pyrrhonisme, een scepticisme dat
ik theoretisch onhoudbaar en didactisch
onhaalbaar vind. Aangenomen echter dat
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Floris de Eerste ligt hier te droomen;
Terwijl wordt hem het leven benomen.
Zoo kan men gezond naar bed toe gaan,
Om 's morgens dood weer op te staan.

wij er op uit zijn om de leerlingen ver-
trouwd te maken met de belangrijkste his-
torische begrippen en dat wij hen tegelijk
doordringen van hun gecompliceerde en
voor veelsoortige interpretatie vatbare
(dus ‘interpretatieve’) karakter, dan zie ik
nog niet in waarom en hoe deze doelstel-
ling nu juist bereikt zou kunnen en moeten
worden op ‘narratieve’ wijze, dus door het
‘historisch verhaal’.

Het spreekt vanzelf dat het ‘historisch
verhaal’ (waarbij ik nu even aanneem dat
we precies weten wat hieronder wordt ver-
staan) zich zeer goed leent tot het stimule-
ren van de ‘historische beeldvorming’, die
Ankersmit aan het einde van zijn verhan-
deling ter sprake brengt (15). Het onge-
loofwaardige van zijn argumentatie ligt
m.i. echter hierin, dat hij deze beeldvor-
ming nu opeens identificeert met zijn in-
terpretatieve benadering’(15,1), en wel in
naam van de psychologie van de leerling,
waarmee een derde categorie in deze theo-
retische eierendans is ingevoerd. Tussen
beeldvorming en begripsvorming bestaat
echter tenminste enige spanning en door-
gaans een uitgesproken tegenstelling, in
zoverre als tot deze begripsvorming ook
behoort het in twijfel trekken en ter dis-
cussie stellen van allerlei ‘beelden’, waar-
van de leerling moet leren begrijpen dat
zij projecties en simplificaties vertegen-
woordigen, die een historische ‘werkelijk-
heid’ eerder camoufleren dan openbaren.
Dit verschil tussen beeld- en begripsvor-
ming werd vroeger tot op zekere hoogte
waargenomen in de verschillende benade-
ringen van een lager onderwijs, dat veelal

even enthousiast als partijdig aan de
beeldvorming van ons vaderlands verle-
den werkte, en een voortgezet onderwijs,
waar althans de mogelijkheid bestond om
deze beelden op hun werkelijkheidsgehal-
te te gaan toetsen, dus ter discussie te stel-
len en aan een interpretatie te onderwer-
pen. Voor dit laatste moet men echter
inderdaad dat doen, waarvan Ankersmit
zich aan het einde van zijn betoog in naam
van de jeugd- en puberteitspsychologie zo
afkerig toont, dus inderdaad overgaan tot
dispersie en analyse, de leerlingen be-
kend maken met historische vaardighe-
den' en hen met de vraag confronteren,
hoe historische kennis nu eigenlijk wordt
verworven (13,2); waarbij wij de leerlin-
gen dus ook op het spoor zetten van een
vergelijking van ‘interpretaties’ en ‘identi-
teiten’ (15,1). Dat deze laatste bezigheid
zekere gevaren en problemen met zich kan
meebrengen m.b.t. een behoefte aan histo-
rische identificatie, die de jeugd eigen zou
zijn (14,3), wil ik niet ontkennen.

Wil men aan deze laatste voorrang verle-
nen, dan zal men dat echter moeten doen
in naam van geheel andere idealen en
prioriteiten, die wel eens een opvallende
gelijkenis zouden kunnen vertonen met
bepaalde ‘Bildung’s-ideeén, die door de
moderne pedagogie en didactiek bijna
unaniem tot taboe zijn verklaard. Dat dit
modernisme sterker is in het ondermijnen
dan in het bevestigen van zekerheden en
identiteiten, is me zeer goed bekend. We
kunnen het betreuren, maar kunnen we
het ook vermijden? We hebben in naam
van de omelet immers toch reeds bijna al
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onze eieren gebroken, inclusief die welke
Huizinga eens zo fraai betitelde als ‘histo-
rische levensidealen’ (vgl. zijn inaugurele
rede, Leiden 1915; VW, IV, 411-432).

Het pleidooi waarmee Ankersmit zijn in
elk geval provocerende betoog (en deze
didactische kwaliteit wil ik het in elk geval
toekennen) besluit Voor een herwaarde-
ring van de rol van het historisch verhaal
in de geschiedenisles en voor het hecht
door-gecomponeerde schoolboek dat
zonder toe te geven aan de verleiding irre-
levante bijpaden te bewandelen vast-
houdt aan de hoofdlijn van het historisch
proces'(15,2), heeft op het eerste gezicht
wel iets verleidelijks. Maar ik ben toch
benieuwd, hoe een dergelijk schoolboek er
uit zou zien, en of het niet zou gaan lijken
op de talloze pogingen die al zijn aange-
wend om iets soortgelijks te produceren;
waarbij men uiteraard altijd weer werd en
wordt geconfronteerd met de door Anker-
smit zelf omschreven didactische kwadra-
tuur van de narratieve cirkel: hoe binnen
een minimum aan ruimte een maximum
van het verleden recht gedaan kan wor-
den’(15,2).

Ten aanzien van de hoofdlijn van het his-
torisch proces’ ben ik geneigd met een
ander Goethe-woord te zeggen: Du
sprichst ein grosses Wort gelassen aus’
Een kenmerk van de lijn is 0.a. haar eendi-
mensionaliteit; en daarmee had men vroe-
ger, toen men in zijn christelijk-europa-
centrische geschiedbeschouwing die lijn
wel zag lopen, niet zo veel moeite als wij
nu hebben, met ons - in zo vele opzichten
- meer pluridimensionale perspectief.

Welke theoretisch-didactische afgronden
ik allemaal zie gapen onder de schijnbaar
zo eenduidige term ‘historisch verhaal’,
wil ik hier niet verder uiteenzetten. Naast
de literatuur, waarnaar Ankersmit ver-
wijst, wil ik alleen nog de door S. Quandt
en H. Siissmuth uitgegeven verzamelbun-
del: Historisches Erzahlen’(Kleine Van-
denhoeck-Reihe 1485, Gottingen 1982)
vermelden, waarin enige van deze afgron-
den enigszins in kaart zijn gebracht. Met
een constatering van S. Quandt kan ik vol-
mondig instemmen: Heute sind daher
ungebrochensinnsichere historische Er-
zahlungen entweder naiv oder ideolo-
gisch. Zeitgerechtes historisches Erzah-
len muss heute reflexive Brechnugen,
analytische en argumentative Elemente
enthalten. Es gibt heute keine sinnsichere
Wahrheit oder Weisheit als letzte Frucht
historischer Erfahrung. Wir mussen da-
her mit der Zerissenheit’ (Eric Weil) der
historisch-politischen Erzahlkultur
rechnen. Didaktisch interessieren nicht
nur die Formen, sondern gerade auch die
Fehl-Formen historischen Erzah-
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lens . ..'} Tk wil de lezer en Ankersmit
niet met dit citaat a.h.w. om de oren slaan,
maar het geeft wel zicht op enige proble-
men en dimensies, die ik in Ankersmits
betoog heb gemist.

Als bovenstaand tegen-vertoog een aanzet
kan geven tot een verdere discussie, zal

mij dit viteraard welkom zijn. Want het
gaat er tenslotte niet om wie meer of min-
der gelijk heeft of lijkt te hebben, maar
hoe we verder gaan en verder komen met
een ‘vak’dat voorlopig nog wel even moei-
zaam als omstreden zal blijven.
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Noten

1. De nummers verwijzen naar de bladzijde en
de kolom in het betreffende Kleio-nummer.

2. Siegfried Quandt: Die historische Erzah-
lung in der Perspective prozessorientierter
Geschichtsdidaktik (10-28).

Nogmaals over geschiedonderwijs en historische interpretatie

F.R. Ankersmit

Voor zover de elders in dit Kleio-nummer
afgedrukte artikelen reacties zijn op mijn
vorig jaar in dit blad verschenen opstel,
kan men daar twee hoofdlijnen in ontdek-
ken. De eerste betreft de theoretische fun-
dering daarvan en de tweede de praktijk
van het onderwijs in de geschiedenis. Deze
beide aspecten zal ik hieronder apart
behandelen. Aangezien het uiteraard geen
zin heeft om nogmaals te herhalen waar
iedereen het al over eens is, zal ik mij
beperken tot de bezwaren die tegen mijn
opstel werden ingébracht.

1. De theoretische fundering

Ik verdedigde de opvatting dat de theore-
ticus iets zinvols over de vakdidactiek zou
kunnen zeggen omdat kennisoverdracht
steeds een min of meer nauwkeurige visie
veronderstelt op wat de aard is van de over
te dragen kennis. En theoretici houden
zich nu juist bezig met de vraag naar de
aard van de historische kennis.

Jansen bestrijdt dit standpunt met het
argument dat de hedendaagse geschied-
schrijving een groot aantal specialismen
bevat die ieder afzonderlijk hun affiniteit
hebben met een bepaalde geschiedsfiloso-
fie. De introductie van de geschiedfilosofie
in de discussie zou dan licht kunnen leiden
tot een onaanvaardbare inperking van het
brede spectrum van geschiedkundige spe-
cialismes. De geneigdheid die hij mij toe-
schrijft de Annalen of de New Economie
History uit het historisch bedrijf te elimi-
neren, is een goede illustratie van zijn
standpunt.

Ik geloof niet dat deze argumentatie
acceptabel is. De geschiedfilosofie behoort
de geschiedbeoefening te aanvaarden zo-
als die is en het is niet haar taak tegen
bepaalde vormen van geschiedbeoefening
ten strijde te trekken. De geschiedfilosoof
moet zich beperken tot een verheldering
van hoe men in (al die varianten van) de
geschiedbeoefening te werk gaat. Dat
neemt echter niet weg dat de geschiedfilo-
soof wel gebrekkige argumenten ten gun-
ste van een bepaalde vorm van geschied-
beoefening bekritiseren kan en mag.
Maar dat betekent nimmer een afwijzing
van bepaalde geschiedkundige genres.
Hoewel ik een voorstander ben van de par-
lementaire democratie, kan ik mij heel
goed argumenten ten gunste van de parle-
mentaire democratie voorstellen die ik
niet zou willen onderschrijven. En mijn
kritiek op die argumenten is dan geenszins

een kritiek op de parlementaire democra-
tie.

Janssen Perio verzet zich met veel enthou-
siasme tegen wat hij noemt mijn ‘blijde
boodschap van het narrativisme’. Hij
vindt die theoretisch zwak gefundeerd. Ik
heb echter een heel boek aan deze thema-
tiek gewijd en als Janssen Perio na lezing
van dat boek nog steeds die mening is toe-
gedaan, dan zal ik daarover graag met
hem van gedachten wisselen. Merkwaar-
dig isdaarbij dat Janssen Perio zijn kritiek
op mij toelicht door met instemming te
citeren uit het werk van Huizinga en
Romein die, volgens hem, al eerder het-
zelfde als ik zouden hebben beweerd.

M aar zijn betoog bevat een drietal serieu-
ze argumenten. Allereerst zou mijn bewe-
ring dat het verleden geen imperialisme,
fascisme etc. bevat leiden tot de opvatting
dat het verleden zelf niet eens bestaat.
Janssen Perio acht dit blijkbaar een
reductio ad absurdum. Ik, voor mij, vind
de uitspraak dat het verleden (bijvoor-
beeld: de slag bij Waterloo of de sociale
structuur van het 17e¢ eeuwse Engeland)
niet (meer) bestaat niet zo verschrikkelijk
implausibel. Trouwens, geschiedfilosofen
als Oakeshott en Collingwood kozen hier
zelfs het uitgangspunt voor heel hun
geschiedfilosofie en op dit aspect althans
van hun geschiedfilosofie is naar mijn bes-
te weten nooit kritiek uitgeoefend. Even-
wel, dit was het probleem niet. Het ging
mij om het probleem van de legitimatie
van onze kennis van het verleden. En mijn
standpunt was dat concepties als kapita-
lisme, fascisme etc. niet gelegitimeerd
kunnen worden op dezelfde wijze als
waarop individuele uitspraken over stan-
den van zaken in het verleden gelegiti-
meerd kunnen worden.

Janssen Perio’s tweede verwijt als zou
mijn positie neigen tot een historisch Pyr-
rhonisme, hangt hier ten nauwste mee
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samen. Aangezien er met ons spreken over
bijvoorbeeld het kapitalisme niet iets cor-
respondeert in de historische werkelijk-
heid zoals als er wel iets in de historische
realiteit correspondeert met de eigen-
naam John Pierpont Morgan (mijn posi-
tie), zouden volgens Janssen Perio me-
ningsverschillen over het kapitalisme fun-
damenteel onbeslisbaar zijn. Dit is naief.
Binnen het zogenaamde standaardbeeld
van de wetenschap onderscheidt men in
een geformaliseerde theorie onder andere
'gedefiniecerde termen’ die uitsluitend ge-
definieerd worden binnen de formele cal-
culus van de theorie zonder dat daarmee
iets aanwijsbaars in de fysische werkelijk-
heid mee correspondeert. Toch kan men
heel wel zinnige of onzinnige dingen zeg-
gen over dergelijke termen. Een weten-
schapsfilosofie als het instrumentalisme
bepleit een nog veel verder gaande afstand
van het empirisch waarneembare. Janssen
Perio’s gedachte dat men alleen zinvol

De Edelen konden het niet verdragen
Dat zij de boeren begunstigd zagen,

Zij vingen Graaf Floris, arglistig en
valsch

En brachten hem toen als een schelvisch
om hals.

praten kan over wat men zien kan of vast
kan pakken, komt voort uit een archaisch
empirisme. En geen discipline is zo be-
trouwbaar als de wiskunde, terwijl toch
met de wiskunde niet iets in of van de wer-
kelijkheid correspondeert. Zoals Wittgen-
stein het uitdrukte: de wiskunde is waar
voor alle mogelijke werelden.

Tenslotte een derde punt. De spanning die
Janssen Perio constateert tussen beeldvor-
ming en begripsvorming, zie ik niet. W at
is er verkeerd aan te zeggen dat in een his-
torische narratio een beeld van het kapita-
lisme geboden wordt en dat aldus aan het
woord kapitalisme een zekere begripsma-
tige inhoud wordt toegekend? Ik zie hier
geen problemen en ook Janssen Perio ver-
meldt ze niet.

En dat brengt ons bij de definitie-proble-
matiek die door Lorenz, Langenbach en
Jansen wordt aangeroerd. Dat in de
geschiedbeoefening door alle historici te
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(Wilt gij uw kind ren goed edukeeren,
Laat ze vooral dan koekhakken leeren.
Gij ziet toch duidlijk, op dees prent,
Hoe soms te pas komt dat talent.)

aanvaarden definities van bijvoorbeeld
het kapitalisme onmogelijk zijn, is een
gedachte die op veel verrzet stuit. Toch
wordt die gedachte door de feiten beves-
tigd. Zeker, in de Sovjet Unie ismen in het
gelukkige bezit van algemeen aanvaarde
definities van feodalisme, kapitalisme etc.
en de historicus die zich daar niet aan
houdt wordt zijn manuscript afgepakt en
in het geval van recidive verdwijnt hij
gewoonlijk in een psychiatrische kliniek.

Maar juist als men aan de historische
beeldvorming alle ruimte wil laten - en
daar ligt de bron van alle historisch inzicht
- dan zal men de historicus de gelegenheid
moeten bieden om de door hem gehanteer-
de historische begrippen steeds van een
nieuwe inhoud te voorzien. Zoals ik in de
vorige alinea al zei: verschillende histori-
sche verhalen over het kapitalisme (denk
bijvoorbeeld aan Marx’ beschrijving van
het kapitalisme en die van Braudel in zijn
laatste boek) geven het aanzijn aan ver-
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schillende beelden van het kapitalisme en
daarmee aan verschillende connotaties
van het begrip kapitalisme. Inzake defini-
ties bestaat er tussen historici de stilzwij-
gende afspraak geen afspraken te maken
en dat ismaar goed ook want de voortgang
van ons vak is van die stilzwijgende
afspraak afhankelijk.

De praktijk van het geschiedonderwijs

Bij dit onderdeel past mij bescheidenheid.
Ik heb nooit voor de klas gestaan en laat
mij daarom graag beleren. Als men be-
paalde door mij gedane voorstellen im-
practicabel vindt, dan is dat voor mij
beslissend. Heeft men zeer goede ervarin-
gen opgedaan met zelfwerkzaamheid
en/of het bekend-maken van de leerling
met bepaalde grondbeginselen van het
historisch onderzoek, dan zou het onjuist
zijn dergelijke onderdelen uit de les te
weren. Wel vraag ik mij soms afofde pro-
blemen die men aan mijn voorstellen ver-
bonden meent te zijn inderdaad geen
oplossing toelaten. Zo is vrijwel iedereen
gestruikeld over mijn pleidooi voor een
leerboek dat 'de hoofdlijn’ van het histo-
risch proces volgt.

Als men denkt aan de bekende leerboeken
van Palmer voor de geschiedenis na de
Middeleeuwen en dat van Strayer en
Munro voor de Middeleeuwen, dan zal
men toch toegeven dat daar op een heel
aanvaardbare manier die ‘hoofdlijn’ van
het historisch proces wordt aangeduid. Ik
zie niet in waarom binnen de weliswaar
beperktere ruimte van een schoolboek iets
dergelijks absoluut onmogelijk zou zijn.
Met het voorbeeld van Palmer en Strayer
en Munro is trouwens ook al aangegeven
dat een concentratie op de ‘hoofdlijn’ van
het historisch proces - in tegenstelling tot
wat Molenkamp suggereert - geenszins
een gefixeerdheid op de intellectele ge-
schiedenis behoeft te impliceren. Wel heb
ik groot bezwaar tegen Molenkamps voor-
stel om de leerling niet te confronteren
met ‘de alledagelijkse praktijk van be-
stuursinstellingen, of die nou van autori-
taire of van democratische aard zijn’. Dit
is weer een ander uiterste. Zeker wijs ik de
myopische gerichtheid van het huidige
geschiedonderwijs op de laatste vijftig
jaar af, maar als men die catastrofale
periode uit de West-Europese geschiede-
nis behandelt, kan men, dunkt mij, de
leerling niet vroeg genoeg wijzen op het
aandeel daarin van bepaalde politieke sy-
stemen. Zou dat overal gebeuren dan is

een herhaling daarvan althans iets minder
waarschijnlijk. Dat betekent overigens
niet dat het de taak van de geschiedenisle-
raar zou zijn om uit de geschiedenis afge-
leide politicke desiderata aan de leerlin-
gen voor te leggen, zoals Janssen Perio
verlangt of althans onvermijdelijk acht.
Voor zover het verleden ons lessen leert,
zijn dat meer lessen voor hoe het niet dan
hoe het wel moet.

Een laatste thema dat door alle deelne-
mers aan de discussie besproken werd
betreft de relatie tussen geschiedbeoefe-
ning en de sociale wetenschappen. Wat
Van der Dussen daarover in deze bundel
schrijft, lijkt mij even helder, aanvaard-
baar als afdoende. Ik onderschrijf zijn
betoog volledig en in het bijzonder zijn
conclusie dat de geschiedbeoefening en de
sociale wetenschappen het best gezien
kunnen worden als eikaars hulpweten-
schappen. Ik heb ook niet gezegd - dat in
tegenstelling tot de wijze waarop mijn
betoogje soms geinterpreteerd werd - dat
de sociale wetenschappen voor de ge-
schiedbeoefening van geen enkele beteke-
nis zouden kunnen zijn. Integendeel, inza-
ke de precisering van de details van een
geschiedkundig betoog kunnen zij soms
zeer nuttig zijn. Het is daarom nooit mijn
bedoeling geweest te ontkennen dat een
historisch verhaal kwantitatieve gegevens
of elementen van een sociaal-wetenschap-
pelijke theorie-vorming zou mogen bevat-
ten. Juist daarom is mijn standpunt,
geloof ik, liberaler dan dat van sommige
van mijn tegenstanders. Voor hen is de
God van de sociale wetenschappen een
zeer jaloerse God die geen ander naast
zich duldt en voor hen zijn daarom - zoals
Van der Dussen terecht constateert - ter-
men als geschiedenis, geschiedbeoefening
of geschiedschrijving tot objecte begrip-
pen geworden.

Mijn betoog had slechts tot doel aan te
tonen dat het gezien het specifiek karakter
van de geschiedbeoefening onwenselijk is
de geschiedbeoefening geheel en al in de
sociale wetenschappen op te laten gaan.
Als historicus weet ik niet of ik om
Lorenz’s bewering dat geschiedenis en
sociologie in feite hetzelfde zijn moet
lachen of huilen. Men moet zich boven-
dien goed realiseren dat achter die ogen-
schijnlijk zo ontspannen, oecumenische
gezindheid van mensen als Lorenz een
zekere dubbelhartigheid verscholen ligt.
Men kan zijn standpunt immers op twee
manieren interpreteren: ofwel alle sociolo-
gie is eigenlijk geschiedenis, ofwel alle
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geschiedenis is eigenlijk sociologie. Het
valt dan op dat men in redenaties als die
van Lorenz de eerste interpretatie steeds
mijdt als de pest en het altijd doet voorko-
men alsof de uitspraken ‘geschiedenis en
sociologie zijn hetzelfde’ en ‘alle geschie-
denis is in feite sociologie’ equivalent zijn.
En juist deze laatste interpretatie beoogt
de eliminiatie van de geschiedbeoefening
als zelfstandige discipline.

Ter afsluiting het volgende. Janssen Perio
schrijft dat de moderne pedagogiek en
didactiek bijna unaniem ‘Bildungs’-idea-
len tot taboe verklaard hebben. Eigenlijk
is dat heel jammer en misschien ligt hier
één van de oorzaken van veel problemen
met het geschiedonderwijs. We leven in
een tijd van zowel een teveel aan weten-
schappelijke kennis (bedenkt U wat er
jaarlijks aan historische studies van hoge
kwaliteit verschijnt - en dat geldt niet
alleen voor de geschiedbeoefening) als van
een zekere depreciatie van de waarde van
wetenschappelijke kennis.

Beide ontwikkelingen hebben misschien
met elkaar te maken: een niet-schaars
goed verliest zijn waarde. Bovendien zien
we dat de wetenschap soms meer proble-
men genereert dan oplost.

Maar belangrijker is nog dat wij ons
bewust zijn geworden van het gecon-
strueerde, artificiéle, om niet te zeggen,
cultureel karakter van de wetenschap.
De wetenschap weerspiegelt niet de wer-
kelijkheid zoals die is, maar is veeleer een
manier van spreken en denken over de
werkelijkheid - een ‘discours’ om met
Foucault te spreken. Welnu, ons spreken
en denken over de werkelijkheid is een veel
belangrijker sociale en culturele determi-
nant dan welke (som van) afzonderlijke
wetenschappelijke inzichten dan ook. We
moeten daarom, om het metaforisch uit te
drukken, niet in de wetenschap blijven
hangen, maar een standpunt zoeken dat
ons in staat stelt er van bovenafeen blik op
te werpen. Anders gezegd, we moeten een
‘discours’ ontwikkelen dat zich losweekt
uit het wetenschappelijk ‘discours’ en ons
daarmee in staat stelt om over de weten-
schap, de geschiedbeoefening, de geschie-
denis etc. als zelfstandige fenomenen te
spreken en te denken. Het lijkt mij dat de
‘Bildungs’-idealen van 18e en 19e eeuwse
Duitse humanisten als Schiller, Goethe,
Von Humboldt of Burckhardt in deze
periode van scepsis ten aanzien van de
wetenschap iiberhaupt ons de weg kunnen
wijzen naar een betere omgang met de
wetenschap en een beter soort onderwijs.
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VGN-nieuws

Discussiedag S nov.

naar een nieuw eindexamen:
doelstellingen en voorstellen.

U kunt zich nog opgeven
Inlichtingen tel. 08373-15958.

De Havo/Vwo en Mavo/Lbo secties van
de VGN doen in het kader van deze eind-
examendag een voorstel voor een mini-
mumpakket doelstellingen waarmee zo-
veel mogelijk docenten kunnen instem-
men: vaardigheids- en attitudinale doel-
stellingen. Op het gebied van de inhoude-
lijke doelstellingen presenteren ze nog
geen afgeronde reeks criteria. Een aan-
loop in die richting is wel te vinden in de
verantwoording bij het model (exa-
menjthema ‘Minderheden in Nederland
als gevolg van de dekolonisatie’. De secties
doen geen uitspraken over niveauverschil-
len ‘aangezien deze kwestie in onze dis-
cussies nog nauwelijks aan de orde is
geweest’. Zij menen dat het niet op hun
weg ligt om zich uit te spreken voor een
bepaalde didactische methode. Hieronder
volgen een aantal onderdelen uit hun
voorstel:
‘.. .Voordat we doelstellingen beschrij-
ven is het nodig aan te duiden dat er een
aantal basisvoorwaarden voor het geschie-
denisonderwijs zijn, zonder welke ieder
onderwijs in de geschiedenis mislukken
moet. Deze voorwaarden zijn:

- leerlingen moeten geschiedenisonder-
wijs ervaren als zinvol, als onderwijs
waar ze iets aan hebben en als onder-
wijs, dat aansluit op hun leef- en bele-
vingswereld.

- leerlingen moeten gestimuleerd worden
zich in te leven, zich te verplaatsen in
een ‘andere’ leefwereld, zich te identifi-
ceren het historische groepen en figu-
ren. Mogelijke hulpmiddelen daarbij
zijn het historisch verhaal, een rollen-
spel e.d.

Doelstellingen

1- Aanleren van praktische vaardighe-
den

Hier kunnen genoemd worden:

- het hanteren van de atlas

- het verzamelen van informatie uit boe-
ken, naslagwerken e.d.

- het observeren van illustraties, cartoons
- het interpreteren en vervaardigen van
statistieken

- het omgaan met kranten, films, televi-
sieprogramma’s

- het maken van verslagen en samenvat-
tingen

- het werken met modellen en hypothe-
sen.

2- Het kritisch kunnen volgen en aanvul-
len van een (historisch) betoog

Dit veronderstelt kennis van een aantal
(historische) begrippen, termen en feite-
lijke gegevens en het vermogen om daar-
van een samenhangend geheel te maken.
Begrippen en termen die horen bij onder-
werpen als feodaliteit, imperialisme, de-
mocratie, gelaagde samenleving en be-
grippen die horen bij de methoden van het
vak als feit, structuur, mening, subjectivi-
teit.

3- Leren relativeren

De leerling moet leren historische visies
(zoals een conservatieve of marxistische
visie) te onderscheiden en met elkaar te
vergelijken om zodoende de betrekkelijk-
heid van de waarheid van een historisch
beeld te leren inzien en de gevaren van een
ongenuanceerd afgaan op een historisch
beeld te onderkennen.

De leerling moet de betrekkelijkheid van
de rol van evenementen inzien.

De leerling moet leren wat standplaatsge-
bondenheid is.

4- Beredeneerd kunnen kiezen

De leerling moet leren met historisch
bronnenmateriaal om te gaan, namelijk:
verzamelen; verwerken; interpreteren;
concluderen. Bronnenmateriaal kan zo
gebruikt worden voor de vorming van een
samenhangend beeld en voor de vorming
van een eigen oordeel.

5- Gebeurtenissen, ontwikkelingen, pro-
cessen, structuren uit het verleden en uit
de aktualiteit kunnen plaatsen in histo-
risch perspectief

Dit wil zeggen dat de leerling gebeurte-
nissen, ontwikkelingen, processen en
structuren moet kunnen plaatsen in hun
eigentijdse sfeer en ook het eigen groei-
proces van die gebeurtenissen e.d. moet
onderkennen. Bij deze doelstelling is het
belangrijk inzicht te krijgen in de conti-
nuiteit en de verandering in de geschiede-
nis.

Het thema Minderheden’als voorbeeld
van een betere stofkeuze

Een betere stofkeuze betekent dat aange-
geven moet kunnen worden waarom stof
zinvol (of nuttig) geacht wordt voor leer-
lingen, tijdens en na hun schooltijd. De
argumenten die daarvoor aangevoerd
worden moeten overeenstemmen met de
meningen van zeer veel collega’s. Op
grond van dezelfde argumenten kunnen
ook andere thema’s uitgewerkt worden.
Bovendien zijn op grond van andere argu-
menten anderssoortige thema’s mogelijk.
Er is niet naar gestreefd alle mogelijkhe-
den om stof zinvol te kiezen aan bod te
laten komen. Er is naar gestreefd om aan
te geven waarom dit thema zinvol is en
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zodoende een aantal criteria te geven
waarmee stofkeuze in een zinvol kader
geplaatst kan worden.

Criteria om het thema Minderheden' te

kiezen

- Het gaat om een probleem dat in onze
samenleving algemeen als een belang-
rijk probleem wordt ervaren. Het pro-
bleem is niet recent, al is de bewustwor-
ding ervan wel van recente datum, en in
de toekomst zullen velen ermee gecon-
fronteerd worden naar alle waarschijn-
lijkheid. Het is dus een langlopend pro-
ces.

- Het is aannemelijk dat verantwoorde
historische informatie over gebeurte-
nissen, verhoudingen en ontwikkelin-
gen die van betekenis waren bij dit pro-
ces (ofbij het ontstaan van één of enkele
‘minderheden’) bijdraagt aan het be-
grijpen van actuele en toekomstige
situaties i.v.m. ‘minderheden’, en aan
het begrijpen van historische informa-
tie over analoge situaties die niet be-
handeld zijn in de les.

- Het is mogelijk dit thema verantwoord
te geven omdat er voldoende weten-
schappelijke gegevens beschikbaar
zijn.

- Keuze op grond van bovenstaande over-
wegingen sluit aan bij de door velen
genoemde functie van geschiedenis als
hulpmiddel om onze eigen tijd te begrij-
pen, en sluit andere functies niet uit.

- Het thema biedt de gelegenheid om de
doelstellingen zoals ze door het sectie-
bestuur opnieuw onder woorden zijn
gebracht uit te werken.

...Tot zover het voorstel van de secties.
Bij de conferentiestukken vindt U een
gedetailleerde uitwerking van thema
‘Minderheden’.

Utrecht, 5 november, Fockema Andreae-
laan 3.

Kroniek

Oefenen voor het eindexamen

Nu iedereen meedoet, zijn wij allen met
onze pupillen in dezelfde race om het hoge
punt. Dat vergt training en daar komen de
uitgevers aan tegemoet.

Bij Meulenhoff verscheen vorig jaar het
‘Oefenboek ter voorbereiding op het Cen-
traal Schriftelijk Examen Geschiedenis
en Staatsinrichting’, Wolters voorzag zijn
‘Geschiedeniswerkplaats’ deeltjes van
voorbeeldopgaven en examentips, Fibula
van Dishoeck - relatief nieuwkomer op
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deze markt - ging nog een stap verder.
Gebruikers van hun ‘Examenboek 1984’
kunnen complete proefexamens, op ni-
veau, bestellen. Een ruime keus aan oefen-
vragen en proefexamens bieden ook de
‘Examenbundels geschiedenis’ van uitge-
verij Onderwijspers. Met hun schrale ty-
pografie vind ik ze ongeévenaard in het
oproepen van alle sombere en beklem-
mende associaties die het kille examen-
spook nogal eens begeleiden. Oefenen of
zakken: that’s the question!

Het tijdschrift ‘Geschiedenis in de klas’
kwam met een nummer waarin overzich-
telijk alle soorten vragen gerubriceerd
werden die tot dusver per schooltype
gesteld waren. Nu ook de schooltelevisie
aan eindexamens doet is het wachten nog
op de examen-cassette die oefengrage
pretpakket-scholieren desnoods thuis, tus-
sen andere video-spelletjes door, kunnen
afspelen. Op Uw plaatsen ... afl

C. Bogaerts

Cito biedt hulp bij het maken van meerkeu-
zevragen

Het samenstellen van toetsen en examens
is geen eenvoudige zaak. Een van de pro-
blemen die hierbij om de hoek komt kijken
is de keuze voor de vraagvorm. Een van de
vraagvormen waarvoor gekozen kan wor-
den is de meerkeuzevraag. Het schrijven
van meerkeuzevragen vergt echter nogal
wat achtergrondkennis.

Ten behoeve van beginnende toetscon-
structeurs en docenten die zelf meerkeu-
zevragen willen gaan maken, heeft het
Centraal Instituut voor Toetsontwikke-
ling (Cito) te Arnhem in zijn reeks Alge-
mene publikaties een bundel aanwijzin-
gen voor het maken van meerkeuzevragen
gepubliceerd onder de titel ‘Het construe-
ren van meerkeuzevragen’.

Met de nu verschenen uitgave over het
construeren van meerkeuzevragen hoopt
het Cito beginnende ‘itemschrijvers’ een
handzaam overzicht te geven van de
belangrijkste aanwijzingen voor het
schrijven van meerkeuzevragen. De publi-
katie is gebaseerd op professionele testli-
teratuur en op geschriften van Citomede-
werkers die worden gebruikt om docenten
op studiebijeenkomsten of tijdens infor-
matiedagen in te leiden in het ‘itemschrij-

bl

ven .

Het maken van goede opgaven blijkt een
zorgvuldige en moeizame aangelegenheid
te zijn. In de eerste plaats dienen toetscon-
structeurs zich te bezinnen op de vraag
welke doelstellingen door de leerlingen
gerealiseerd moeten zijn. Uit de Citopu-
blikatie blijkt dat voor het opstellen van

opgaven de doelstellingen het geschiktste
uitgangspunt vormen: Doelstellingen be-
palen de inhoud en het niveau van de
vraag. Vandaar dat in Het construeren
van meerkeuzevragen vrij uitgebreid in-
gegaan wordt op de relatie die er is tussen
doelstellingen en vragen. Vervolgens
wordt in de publikatie aandacht besteed
aan de voor- en nadelen van de gesloten
vraag ten opzichte van de open vraag en
aan situaties waarin de meerkeuzevraag
de meest geéigende vraagvorm is. Daar-
naast krijgt de lezer een compleet beeld
van de eisen waaraan meerkeuzevragen
moeten voldoen. De uitleg daarvan gaat
vergezeld van een groot aantal voorbeel-
den. Tenslotte geeft de publikatie een aan-
tal aanwijzingen voor het samenstellen
van een toets. Na een samenvatting volgt
nog een beknopte bespreking van vier
publikaties die voor de lezer wellicht inter-
essant kunnen zijn.

Het construeren van meerkeuzevragen
van N.G. Verhoeven en C.H. Beuk is uit-
gegeven als Algemene publikatie nummer
29 bij het Cito. De prijs is f 12,00 inclusief
verzendkosten en het bestelnummer is
26069. Voor nadere informatie kunnen
geinteresseerden terecht bij de afdeling
Voorlichting en documentatie van het
Cito, Postbus 1034, 6801 MG Arnhem,
telefoon (085) 455555.

Tegen de stroom in

Vanafseptember is de energietentoonstel-
ling ‘Tegen de Stroom In’van de Stichting
voor Milieu-Edukatie beschikbaar voor
scholen.

De tentoonstelling is bruikbaar in een pro-
gramma over milieu, energie en maat-
schappij.

Zij bestaat uit 42 kleurrijke panelen, een
diaserie, een maquette en twee vitrines, en
is geschikt voor iedereen vanaf 12 jaar.
Tot nog toe heeft de tentoonstelling zich
voornamelijk op volwassenen gericht.
Aangezien echter ook veel scholen belang-
stelling hebben getoond is nu een deel van
de tijd voor hen gereserveerd.

Voorwaarden
huur f 100,— per week, huur minimaal 1
week, ruimte minimaal 100 m2en afsluit-
baar, toezicht.

Wij bieden

hulp bij opbouwen en afbreken, advies
voor het geven van rondleidingen, een uit-
gebreide leestafel.

Voor meer informatie: Wies Akkermans,
Stichting voor Milieu-Edukatie, Oude
Gracht 42, 3511 AR Utrecht, tel. 030-
333357.
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Recensies

Maarten van Rossem, H et radicale tempe-
rament: de dubbele politieke beleving van
een generatie Amerikaanse intellectuelen
(1934-1953). Hes Uitgevers, Utrecht
1983,371 blz., gelijmd, f 70,—.

Het boek dat ik hier bespreek is een proef-
schrift verdedigd in de subfaculteit der
geschiedenis te Utrecht en het behandelt
wat op het eerste gezicht een erg specialis-
tisch onderwerp lijkt, namelijk de geschie-
denis van het tijdschrift Partisan Review,
een blad van een groep New Yorkse intel-
lectuelen gedurende de jaren 1934-1953.
M aar die engte is maar schijn. Niet alleen
waren de intellectuelen die bij het blad
betrokken waren mensen van grote bete-
kenis in de Amerikaanse cultuur, zoals de
namen van Daniel Bell, Seymour Martin
Lipset, Daniel Boorstin, Richard Hof-
stadter, Sidney Hook, Irving Howe, Mary
McCarthy etc. wel aantonen. Maar bo-
vendien waren deze mensen geobsedeerd
door problemen van algemene geldigheid,
problemen die bovendien de historicus wel
extra moeten aanspreken. Zij geloofden
namelijk dat zij de Geschiedenis met een
hoofdletter begrepen, ja aan hun zijde
hadden. Het hele thema van het boek is nu
dat die geschiedenis zich niet zo makkelijk
aan de leiband liet houden, maar hen voor
lelijke verrassingen stelde. Het was dan
ook de wel zeer spectaculaire en dramati-
sche geschiedenis van de jaren rondom de
Tweede Wereldoorlog.

De Partisan Review, geleid door hoofdre-
dacteur Philip Rahv, bijgestaan door
Dwight MacDonald en William Phillips,
begon in 1934 als een communistisch blad
dat alle heil uit het oosten verwachtte. De
voornamelijk Joodse intellectuelen die er
aan meewerkten wilden graag geloven
aan een ideale maatschappij waarin avant
garde-ideeén aangaande de kunst en uto-
pische dromen van de arbeidersklasse har-
monisch samenvloeiden. De werkelijkheid
die volgde corrigeerde hun gedroom hard-
handig. Stalin wurgde de laatste resten
vrijheid in Rusland en sloot vervolgens een
pact met Hitler. En de Joodse intellectue-
len in New York mochten dan dromers
zijn - en hun idealisme was tegelijk zoals
zo vaak een protest tegen hun herkomst -
zij waren gevoelig en oprecht, zij regis-
treerden hartstochtelijk en ontdaan de
bittere teleurstellingen die hen éverkwa-
men. Zij waren intellectuelen, zij lazen
Malraux en vervolgens Koestier en ten-
slotte Orwell. Zij worstelden met de barre
werkelijkheid.

Het boek van Maarten van Rossem be-
handelt die worsteling. Het doet dat eerst
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langs de lijn der historische ontwikkeling,
het geeft in twee hoofdstukken de historie
van het tijdschrift. Vervolgens gaat het
thematisch te werk, het bespreekt ver-
schillende problemen waar de genoemde
intellectuelen mee worstelden. In de eerste
plaats hun relatie tot de Verenigde Staten,
het vaderland dat zij in hun wilde jeugd
verachtten en later hartelijk omarmden.
In de tweede plaats hun worsteling met de
cultuur en hun geloofin wat één van hen in
een beroemd boek het einde der ideologie
noemde (Daniel Bell). Ten derde hun bot-
sing met hun eigen oorspronkelijke ideaal,
de zo droevig geperverteerde totalitaire
staat. De schrijver laat zien hoe wanhopig
deze intellectuelen probeerden om in de
pas te blijven met een voortdurend verras-
sende geschiedenis. Geweldig was de
zwenking, of liever de bekering die ze
daarvoor moesten doormaken. Mensen
die gedweept hadden met de Sovjet-Unie
werden er tenslotte toe gebracht om al hun
heil te verwachten van de Amerikaanse
democratie. Bewonderaars van Stalin
werden profeten van de Koude Oorlog.

De schrijver volgt deze boeiende ontwik-
keling aan de hand van de vele belangrijke
en intelligente boeken die door de mede-
werkers van de Partisan Review werden
geschreven, en niet te vergeten de artike-
len en recensies in het blad. Zo geeft hij
niet alleen een beeld van een intellectuele
crisis maar lardeert zijn betoog ook nog
met brilliante résumés van zulke beroem-
de boeken als The Lonely Crowd van
David Riesman, The Liberal Imagination
van Lionel Trilling, The Managerial Re-
volutionvan James Burnham, The Origins
of Totalitarianism van Hannah Arendt
etc. Ook romans bespreekt hij met dezelf-
de verve en critische originaliteit, speciaal
de boeken die zo’n kolossale invloed heb-
ben gehad: Arthur Koestler’s Darkness at
Noon en George Orwell’s Nineteen Eigh-
ty-Four.

Een van de interessantste hoofdstukken
voor de historicus is zeker dat over de zgn.
Consensus-historiografie van vlak na de
oorlog. Het werk van Daniel Boorstin en
Louis Hartz komt daar aan de orde. Zij
beweerden in zulke bekende boeken als
The Genius ofAmerican Politics en The
Liberal Tradition in America dat de Ver-
enigde Staten een uniek land was, nimmer
geteisterd door de diepe klasse-tegenstel-
lingen en nationale verschillen die de oude
wereld ontredderd hadden. Amerika was
het land van de daad, van de practische
gerichtheid, Europa ver vooruit. De schrij-
ver analyseert die verbazingwekkende
theorieén zeer bekwaam. Hij toont vervol-
gens meer waardering maar ook niet zon-
der kritiek, voor het beroemde boek van
Richard Hofstadter The Age of Reform.

Kostelijke bladzijden wijdt hij aan deze
historici.

In een korte recensie is het niet mogelijk
recht te doen aan dit brilliante proef-
schrift, dat wel zeer terecht met een cum
laude bekroond is. De grote problemen
van de verhouding tussen Amerika en
Europa, tussen democratie en dictatuur,
tussen elitaire en massa-cultuur, tussen
ideaal en werkelijkheid komen alle aan de
orde. W at mij daarbij nog het beste bevalt
is de volstrekte afwezigheid van weten-
schappelijk jargon, van gewichtigheid en
dikdoenerij. Van Rossem schrijft een di-
recte, levendige, geestige stijl. Ik heb tel-
kens strepen gezet waar ik dacht: wat is
dat nu toch weer aardig geformuleerd,
beeldend, boeiend. De allerfraaiste passa-
ge vond ik die op p.256-257 over het imago
dat Amerikaanse intellectuelen van Euro-
pa hebben, Voorgesteld als een kruising
tussen Auschwitz en een door Gustave
Doré getekende negentiende eeuwse ach-
terbuurt, het geheel geregeerd, geterrori-
seerd is beter, door een wezen dat het
midden hield tussen Stalin, Hitler en
graafDracula ... Europa was een amal-
gaam van Berlijn en Moskou, waar
desperate massamensen gedurig op zoek
waren naar gewetenloze charismatische
leiders’ enz. Wat er volgt is nog veel
mooier, maar lees het zelf.

Laat u dit boek niet ontgaan, al is het
helaas akelig duur. En geloof met mij in de
stelling die de proefschrift-uitgave van het
boek begeleidt, Een overtuigende histori-
sche synthese kan alleen het werk zijn van
een individueel brein.” Met zijn eigen
boek heeft Maarten van Rossem die stel-
ling overtuigend bewezen.

J.W. Schulte Nordholt

G. Puchinger, Ontmoetingen met Neder-
landsepolitici. Litg. Terra, Zutphen 1982,
388 blz. + ill. en register, prijs f 36,—.

In de serie Ontmoetingen die Puchinger
bij Terra uitgeeft en waarin hij reeds
elders verschenen artikelen van meer of
minder recente datum over bepaalde per-
sonen en hun werk thematisch ordent,
vormt het deel Ontmoetingen met Neder-
landse politici een uitschieter in de op
zich toch al belangwekkende reeks.
Aansluitend bij Ontmoetingen met anti-
revolutionairen. (1981) komen in dit deel
rooms-katholieke, christelijk historische,
liberale en socialistische politici aan de
orde.

Terecht wordt de bundel geopend met een
uitvoerige schets van mgr. prof. dr.
H.J.A.M. Schaepman, de man die het r.k.
volksdeel van ons land politiek bewust
heeft gemaakt. Onmiddellijk daarop volgt
mgr. prof. dr. W.H. Nolens de machtige
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fractieleider van de RKSP in dejaren tien
en de eerste helft van de jaren twintig. Bij
deze drie afzonderlijke artikelen over No-
lens wreekt zich het bij elke bundeling
dreigende gevaar van herhaling, ook al
wordt er in elk artikel een nieuw aspect
aangeroerd. Verder komen nog aan bod
Ruijs de Beerenbrouck, Aalberse, Ver-
schuur, A.F. de Savornin Lohman, Ger-
retson, J.Th. de Visser, B.C. de Jonge,
Cort van der Linden, Lely, A.C.D. de
Graeff, Bosboom, Marchant, Troelstra,
Wibaut, Duys, Schaper, Drees, Den Uyl
en Van Tijn.

De opstellen zijn meestal geschreven
n.a.v. een biografie over of memoires van
de betrokkene of n.a.v. een brochure of
nota van diens hand.

Al lezend komt vaak de behoefte op om
vergelijkingen te maken met hedendaagse
problemen of om de vele gegevens over het
politieke en staatkundige leven in Neder-
land die Puchinger ons verschaft verder te
bestuderen. Zijn twee delen Colijn en het
einde van de coalitie bieden een mogelijk-
heid daartoe.

Enkele parallellen die mij opvielen zijn: de
voorname rol die de fractieleider kan spe-
len om een bepaald kabinet te steunen
wordt hier goed gedemonstreerd aan
Schaepman als ‘de paladijn van het kabi-
net Mackay’ en de vergelijking met figu-
ren als Romme en Lubbers dringt zich
automatisch op.

Een andere parallel valt te trekken tussen
de rol van mr. J.E. W. Duys’ brochure Ter
orienteering, geschreven na de verkie-
zingsnederlaag van de SDAP in 1933
midden in de crisisjaren en het nieuw-rea-
lisme dat in de PvdA thans opgeld doet.
Duys, misschien te vergelijken met Mar-
cel van Dam, wenste veel rethoriek en
revolutionair gepraat over boord te wer-
pen. Afstand scheppen tot de CPN, erken-
ning van het koningshuis, erkenning van
het wettig gezag en van de nationale staat
stonden in zijn programma.

Curieus is ook de opmerking van Den Uyl
na de gewonnen verkiezingen in 1977 dat
nu de partij geen ‘miskende’ en ‘achterge-
stelde’ groep meer was. Afgezien van het
achterwege blijven van de vraag: waarom
hebben we dat beeld, blijken de glorieja-
ren van de partij onder W. Drees wel heel
snel historie te zijn geworden.

In het artikel over de oud gouverneur-
generaal en minister van buitenlandse
zaken A.C.D. de Graeff komen we in aan-
raking met een bekend thema uit het
Nederlandse buitenlandse beleid: de rech-
ten van de mens. Het gelukte De Graeff
dankzij kundig, vasthoudend maar tege-
lijk ook voorzichtig manoeuvreren om in
de Volkenbondsvergadering van 29-9-
1933 een resolutie te doen aannemen tot
hulpverlening aan uit Duitsland verdre-
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ven joden. En dat op een moment dat
Duitsland nog lid was van de Volken-
bond!

Interessant is het ook om te lezen (p.
188/9) welke verklaring Colijn aan Ger-
retson geeft over de aanvaarding van de
motie Deckers in 1939 die leidde tot de val
van het vijfde kabinet van Colijn. Colijn
schrijft de motie aanvaard te hebben
omdat er de volgende dag gestemd zou
moeten worden over een belangrijke sup-
pletie op de defensiebegroting. Dat duldde
geen uitstel en afwijzen van de motie Dec-
kers zou zeker geleid hebben tot een ver-
werping van de aanvullende begroting
voor de defensie en dat zou het landsbe-
lang nog meer schade doen.

Het al oude probleem van de relatie tussen
partijen en Kamerlid (p. 145) wordt door
A.F. de Savornin Lohman als volgt ge-
steld: De Kamerleden van een partij beho-
ren zoveel mogelijk homogeen te zijn in
hun optreden, en ook is een morele band
met de kiezers wel degelijk gewenst, maar
de Kamerleden behoren jegens de partij-
organisatie en ook onderling in hun beslis-
singen in het parlement vrij en zelfstandig
te zijn. Opgelost if ever, is dit vraagstuk
nog niet.

In het stuk over Wibaut viel op de
beschrijving, ontleend aan diens memoi-
res, van zijn breuk met het r.k. geloof, op
het punt van het stellen van verschillende
eisen aan de massa en aan de intellectue-
len. Wat bleef er zo over van de ‘Eenheid
des Geloofs’ (p. 321/2). Wibaut zelf koos
voor een ander geloof en voor de ‘massa’.
Er zou nog meer aan te halen zijn, ook uit
de bundel over de anti-revolutionairen,
waarin o.a. Groen, Kuyper, Heemskerk,
Idenburg, Colijn, Schouten, Gerbrandy,
Bruins Slot en Zijlstra figureren. De
plaatsruimte staat het niet toe.

Tot slot, een serie bundels waar zeker de
geschiedenisdocent veel van zijn of haar
gading uit kan putten en waar ook een
leerling uit de Havo/Vwo top voordeel en
lering uit kan trekken.

P. van Hees

F.S. Gaastra, De geschiedenis van de VOC
Unieboek, Bussum 1982.

De twee hoofdstukken over de VOC in
Azié, verschenen in de delen 7 en 9 van de
AGN, vormen de basis van dit boek.

In het inleidend hoofdstuk over de oprich-
ting en de organisatie van de VOC wordt
twijfel uitgesproken over de oude stelling
dat de handelsbelemmeringen die Filips II
opwierp op het Iberisch schiereiland de
Noord-Nederlanders de steven deed wen-
den naar Azié. De staatkundige struktuur
aldaar bepaalde in hoge mate de invloed
die de VOC er kon verwerven. In verschil-

lende delen van Azi€ toont de expansie
dan ook een wisselend karakter. Soms
agressiefen militair, soms louter commer-
cieel.

In de achttiende eeuw maakte de maritie-
me expansie plaats voor een proces van
territoriale machtsontplooiing, dat ge-
paard ging met een explosieve groei van de
uitgaven. De behoefte aan personeel kon
bij lange na niet gedekt worden door de
Ned. provincies. Over de gehele periode
van de VOC zou circa 40 procent van de
matrozen en 60 procent van de soldaten
van buitenlandse afkomst geweest zijn. In
het algemeen meldden zich diegenen als
matroos of soldaat aan die niet gegrouwd
waren, geen zorg hadden voor een gezin en
die tot de allerarmsten behoorden. Im-
mers het loon, de arbeidsomstandigheden
en het hoge sterftecijfer waren bepaald
niet aantrekkelijk. Bij de discussie over de
vraag of de VOC de Aziatische economie
beinvloed heeft, stelt Gaastra dat dit
inderdaad het geval is geweest. Met name
gold dit voor een aantal produkten als
peper, textiel en edel metaal.

Ten aanzien van de invloed van zilver op
de economie van India zijn de meningen
verdeeld. De Duitse historicus Rother-
mund komt tot de conclusie van een stag-
nerende invloed, zijn Indiase collega Pra-
kash meent dat er integendeel sprake was
van een aanmerkelijke stijging van inko-
men, produktie en werkgelegenheid. De
eindconclusie over dit boek kan zijn: schit-
terend uitgegeven, veel platen, nuttige
tabellen en een uitgebreide literatuurlijst.
Toch lijkt mij het wetenschappelijke ni-
veau van het boek te hoog om het voor
leerlingen interessant te maken voor een
werkstuk of een scriptie. M aar hierin wil
ik mij graag vergissen!

F R. Kat

Rudolf Bahro, Het alternatief. Een kritiek
ran hetreéel bestaande socialisme. V. Gen-
nep, 1980, prijs f 42,50.

Volgens Marcuse is dit boek de belang-
rijkste bijdrage tot de marxistische theorie
en praxis die in de laatste decennia is ver-
schenen. Uiteraard is dit de subjektieve
zienswijze van de studentenpastor van de
jaren zestig. Toch kan in alle objektiviteit
gesteld worden dat deze pil (438 blz.) een
levendige discussie heeft uitgelokt onder
linkse intellectuelen in het westen. De
ondertitel van het boek is ontleend aan
Marx. Diens voorstudie tot Das Kapital
kreeg in 1859 de titel Zur Kritik der politi-
schen Oekonomie mee. Natuurlijk is deze
overeenkomst geen toeval. Net als zijn
grote voorganger wil Bahro op weten-
schappelijke wijze radicale maatschap-
pijkritiek leveren. Niet om een interpreta-
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tie toe te voegen maar om de wereld te ver-
anderen!

W at beweert Bahro nu eigenlijk en waar-
uit bestaat zijn alternatief? Zijn centrale
stelling is dat het reéle socialisme in Oost-
Europa in werkelijkheid geen socialisme
is. Het gebruik van termen als deformatie
van de revolutie of de verraden revolutie
vermag geen inzicht te geven in de oost-
europese maatschappijstruktuur die sui
generis is. Naar analogie van het vroegka-
pitalisme spreekt Bahro dan ook van pro-
tosocialisme. De afschaffing van het pri-
vé-eigendom heeft de gehele maatschap-
pij weerloos gemaakt tegenover het al-
machtige staatsapparaat: een polit-buro-
cratische produktieverhouding. Als oplos-
sing om uit de problemen te komen stelt
hij dat het echte socialisme alleen bereikt
kan worden langs de weg van een culturele
revolutie.

Zeer uitgewerkt geeft hij een vijftal pun-
ten aan die een strategie kunnen vormen
voor een communistisch alternatief
(hoofdstukken 10, 13 en 14). Los van elk
jargon geformuleerd komen die neer op
sociale en politieke emancipatie van de
totale, onmondig gehouden bevolking
achter het Ijzeren Gordijn.

W at nu nog klinkt als utopie zou best eens
realiteit kunnen worden. Ketters zijn wel
meer wegbereiders geweest van latere
hervormingen.

F.R. Kat
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