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KLEIO

Tijdschrift van de Vereniging van Geschiedenisleraren in Nederland

(V.G.N.)
TIENDE TAARGANG - NUMMER 3 en 4 - MAART/APRIL 1969.
VERANTWOORDING

De discussienota betreffende de opleiding tot geschie-
denisleraar door de commissie bestaande uit ondergetekenden
het bestuur van de V.G.N. aangeboden en gepubliceerd
in KLEIO 8 (1968) blz. 285 - 290, heeft een verheugend
aantal reacties opgeroepen. Deze kwamen nagenoeg al-
le van personen en instellingen die hierom uitdrukkelijk
verzocht waren. Reacties op de in algemene bewoor-
dingen gestelde oproep in KLEIO bleven vrijwel uit.
Hierachter volgt een bloemlezing uit de reacties die de
commissie via het bestuur van de V. G. N. ontving.

De stellingen -met de toelichting- uit de discussienota
worden opnieuw afgedrukt. Daaronder volgen dan de
meeste markante reacties op de betreffende passage.
De auteurs gaven toestemming tot publicatie. Twee
stukken worden integraal afgedrukt.

De commissie treedt niet in discussie. Zij meent dat
haar taak in de eerste plaats bestaat in het verzamelen
van materiaal dat kan bijdragen tot de meningsvorming
betreffende de beste opleiding tot geschiedenisleraar
onder hen die geschiedenis doceren en studeren. Om
die reden laat de commissie ook de publicatie van be-
wijzen van instemming achterwege. Het kan prettig zijn
gelijk te krijgen, het is niet steeds belangrijk.

De commissie betreurt dat intussen van departements-
wege nog steeds geen programmacommissie voor de
opleiding tot geschiedenisleraar is ingesteld.

Wie mocht denken dat daarvoor de tijd nog niet is aan-
gebroken heeft die voorbij laten gaan.

Dr. P. A. M. Geurts
Drs. N.J. Maarsen
H. E. de Wolff
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INLEIDENDE OPMERKING.

De leden van de werkgroep hebben, gezien de korte tijd
die hun door het bestuur werd gegeven, zich bepaald tot
het formuleren van enkele uitgangspunten.

In deze uitgangspunten komen achtereenvolgens aan de
orde:

- de inhoud van de opleiding;.

- de organisatie van de opleiding.
DE INHOUD VAN DE OPLEIDING

De werkgroep is ervan uitgegaan, dat een scheiding
moet worden aangebracht tussen de geschiedwetens chap-
pelijke en de geschieddidactische opleiding.

Wat de geschiedwetens chappelijke opleiding betreft, is
de werkgroep ervan uitgegaan, dat de studie voor de
drie graden concentrisch is opgebouwd (men zie Romeins
In de hof der historie, 1951, p. 6.)

Uitgangspunten: de voorgestelde scheiding naar tijd en plaats worden niet gear-
gumenteerd; nu vraag ik naar de wijze en mate waarin de wetenschap in de vak-
didactische opleiding geintegreerd zal moeten worden.

Voorts: concentrische opbouw voor de drie graden naar het recept van Ibn Chaldoen
houdt geen rekening met de onderscheiden vooropleiding en de te verwachten ver-
schillende motivatie en verwerkingsmogelijkheid van de kandidaat-leraren.

(Prof. Dr. A.E.Cohen).

De verwijzing naar Romein, Hof der historie, ter ondersteuning van een concen-
trische opbouw van de studie voor de drie graden beschouw ik als een kolder-
stelling bij een dissertatie. De verwijzing naar Romein is trouwens misleidend;
het had naar Ibn Chaldun moeten zijnj

Dan blijkt duidelijker, dat hier door jullie de toepassing van een veertiende-eeuw s
recept wordt bepleit. Voor een hedendaags opleidingsprogram lijkt me dit recept
verouderd; aan de universiteit althans wordt de weg van het algemene naar het
bijzondere tegenwoordig vaak vervangen (of althans gecomplementeerd) door de
omgekeerde weg, van het bijzondere naar het algemene. Maar wat erger is: jullie
verwijzing suggereert, dat het citaat op een systeem van drie ineengeschakelde
opleidingen zou slaan, terwijl het in werkelijkheid slechts een aanprijzing voor
¢én opleiding inhoudt. Het probleem van de drie opleidingen met drie verschil-
lende startniveaux en drie verschillende doeleinden wordt hier door middel van
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één slechtcitaat afgedaan en de drietrapsraket-Drewes zonder meer en zonder
waarschuwing overgenomen. (Dr. J. Haak).

De scheiding tussen geschiedwetenschappelijke en geschieddidactische oplei-
ding lijkt daar waar het wetenschappelijk karakter slechts van bescheiden aard
is (bij de 3e graad en wellicht ook nog bij de 2e¢ graad)niet gelukkig. Juist bij
dit soort hogere beroepsopleidingen lijkt het mij zinvol, de toekomstige taak
mede richtgevend te laten zijn voor de aard van het onderwijs. Concreet ge-
zegd: de behandeling van destofisvan die aard, dat het nuttig effect voor de
straks te geven lessen van meet af aan erbij wordt beoogd (Wenken voor aan-
pak in de klas, opgave van geschikte voorbereidingsstof, van te gebruiken
hulpmiddelen etc.) (Prof. Dr. J. A. Bornewasser).

Met de uitgangspunten - inhoud en organisatie - is niet het hele probleem
gevangen. Bezinning op een derde factor, n.1. codrdinatie of begeleiding lijkt
me zeer gewenst.

Met de concentrische opbouw van de opleiding voor de 3 graden kan ik hele-
maal instemmen, evenals met de omschrijving van de geschiedwetenschappe-
lijke en de geschieddidaktische kant van de opleiding in het algemeen.

(P.J. A. Schwiebbe).

De voornaamste conclusie van de diverse opmerkingen der aanwezigen is wel,
dat men noch de noodzaak, noch de praktische verwerkelijking van drie onder-
scheiden bevoegdheden (le, 2e en 3e graad) goed ziet. Zeker, die drie bevoegd-
heidsgraden zijn verankerd in de Mammoetwet, maar juist omdat men op dit
moment toch ook al in andere opzichten partiéle afwijkingen van die wet niet
ondenkbaar acht, menen de aanwezigen dat men toch ook nog wel eens het

nut van drie onderscheiden bevoegdheidsgraden zou kunnen overwegen; de com-
missie die dit rapport op stelde doet dit zelf trouwens ook al enigszins, door

een verdere uitbreiding aan de 2e graadsbevoegdheid te willen schenken.
Zouden 2 bevoegdheidsgraden niet voldoende zijn, aldus velen. Collega
Wildeman ziet de verwerkelijking daarvan in een eventuele splitsing van de nu
nog ongedeelde M. O. -akte geschiedenis in een A- en een B-akte, dus evenals
bij de talen.

Dat bij een bespreking als deze, negatieve kritiek in de eerste plaats naar
voren komt, ligt in de aard der dingen. Het is daarom wellicht goed, een

zeer wezenlijk punt, dat algemeen positief gewaardeerd werd, voorop te plaat-
sen, nl. dat dit rapport (door zijn twee-deling) aan het geschieddidactische
zo'n ruime plaats inruimt. Het is met name collega Teitler die hierop wijst.
Naar hem uit allernaaste omgeving bekend is, hoort men zelden of nooit kri-
tiek op de wetenschappelijke opleiding die men aan de* universiteit indertijd
gehad heeft, doch wél op het feit, dat men daar voor de latere, praktische

uitoefening van het leraarsambt geen of slechts een hoogst gebrekkige scholing
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kreeg.
Dat zal dus gaan veranderen.

Algemeen bezwaar maakt men echter tegen het vage, dat dit rapport'’kenmerkt.
Hier wordenallerlei'desiderata ontwikkeld, maar aan welk niveau denkt men nu?
Gerbscheid wijst erop, dat de samenstellers juist bewust zich van concrete aan-
wijzigingen hebben willen onthouden; daarover is immers nog allerlei discussie
mogelijk. Toch bevredigt dit de aanwezigingen niet; men had toch wel graag
gezien dat de samenstellers door - slechts bij wijze van voorbeeld - enkele boe-
ken te noemen, hadden aangegeven wat zij nu onder een "algemeen overzicht
van de geschiedenis" voor de diverse bevoegdheidsgraden verstaan. (66e en 67¢
bijeenkomst v.d. Werkgroep voor Geschiedenis didaktiek, Amsterdam)

Mijns inziens zijn de omstandigheden waarin de Raad van Leraren ons, docenten,
heeft aanbevolen niet mee te werken aan de "vulling" van de interimnota-Drewes,
nog in het geheel niet afgelopen. Dat Uw vereniging zo nodig met de autoritei-
ten moet gaan praten, is weliswaar geheel in overeenstemming met Uw gedrags-
lijn in andere kwesties - zoals het mee-experimenteren aan het schriftelijk eind-
examen, tegen de wens van de meeste van Uw leden in-, maar daarom toch
niet minder ontactisch en zelfs onjuist. De V. G. N. maakt op mij de indruk van
de organisatie die door een kleine groep rabiate onderwijsvernieuwers zonder veel
consideratiec met de achterban wordt geleid. Daarom ben ik er ook geen lid van.
Natuurlijk is dat in engere zin niet van betrekking op de Nota-leraaropleiding,
waarover U mijn advies vraagt. Maar het maakt wel, dat ik er niet veel in zie,
om op detailkwesties van die Nota in te gaan. Ik vind haar namelijk, los van
alle merites en gebreken, inopportuun. (Dr. H. H. Zwager).

A. Er wordt in het rapport geen aandacht besteed aan degenen die niet in staat
(zullen) zijn, een dagopleiding te volgen.

Dit is wellicht een gevolg van de formulering van de opdracht aan de commissie;
niettemin is het een gemis, want het aantal van hen die op avondopleidingen of
schriftelijk-mondelinge opleidingen zijn aangewezen is niet gering. Een getalma-
tige benadering (hoe onvolmaakt ook) geeft hiervan duidelijke aanwijzigingen.
Telling van het aantal leraren Geschiedenis (de classici niet meegerekend) aan

de hand van het Jaarboek V. H. M. O. 1968 geeft de volgende verhouding:

- Universitair gegradueerden 53%

- Niet universitair gegradueerden 47%.

Als we dan constateren dat van de academici 46% ook nog andere vakken doceert
(vooral Aardrijkskunde en Nederlands), terwijl van deniet-academicidit slechts
22% doet, ligt de conclusie voor de hand, dat meer dan de helft van het aantal
geschiedenislessen wordt gegeven door niet-academisch opgeleide leraren.

(Deze telling is onvolmaakt: de avondscholen zijn niet meegeteld, maar ook dan
nog bevat zij een aantal dubbeltellingen van leraren, die op meer dan één school
les geven. Bovendien zijn een aantal jonge leraren die hun doctoraal examen
nog moeten doen bij de niet-academici geteld; dit getal zal echter niet groot zijn,
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gezien de gunstige bevoegdheidssituatie bij het vak Geschiedenis.
Ondanks deze onvolmaaktheden lijken de verhoudings getallen vrij betrouwbaar.

Beschikt de Vereniging misschien over meer exacte cijfers?)

Hoe komen deze niet-academici aan hun bevoegdheid?
De dagopleiding voor M. O. -Geschiedenis bestaat nog slechts kort en kan nog
weinig resultaat gehad hebben.
Deze leraren zijn dus praktisch allen opgeleid aan part-time M.O. -cursussen
en kregen hun bevoegdheid door het Staatsexamen. Het merendeel van hen
was verbonden aan l.o. of u. l.o., volgde lessen en studeerde in de tijd, door

hun beroepsbezigheid opengelaten.

In het voorstel van de commissie wordt dit onmogelijk.
Niet alleen zal de geschiedwetenschappelijke opleiding een dagopleiding moe-
ten worden, maar het plan om de geschieddidaktische opleiding op seminaria te

geven maakt, dat de toevoer uit i.0. - en m. a. v/o. -kringen tot nul zal worden

gereduceerd.

Het risico wordt te groot, zelfs voor de weinigen die de financién kunnen vinden
om een dagopleiding te gaan volgen.

Juist de groep dus, die momenteel de helft van de lessen bij het voortgezet on-
derwijs in Nederland verzorgt, zal in de toekomst wegvallen. Deze groep heeft
door zijn praktische scholing in het onderwijs vo6r het m.o. een didaktische
voorsprong op degenen die door universiteit of andere dagopleiding worden afge-

leverd en het werk dan nog moeten leren.

Uit sociaal oogpunt beschouwd zou het bovendien een moeilijk aanvaardbare zaak
zijn, dat de voorgestelde regeling, uitvloeisel van de Mammoetwet, een van de
hoofdgedachten van deze wet, n.1. de doorstroming, juist voor de leraren onmo-
gelijk zou makend

Conclusie: Naast de universitaire of para-universitaire opleiding zullen er prak-
tische mogelijkheden en begaanbare wegen moeten blijven bestaan voor de-
genen die naast hun dagtaak verder willen studeren en hiervoor zal een staats -
examen nodig blijven met een zodanig programma dat ook degenen die geen
dagopleiding kunnen volgen er een reéle kans van slagen hebben, terwijl het
ook niet onredelijk lijkt, dat hun onderwijservaring gehonoreerd wordt.

B. Er wordt een te scherpe scheiding gemaakt tussen de leraar en de man van de
wetenschap.

Volgens het rapport zou de eerste geen kans meer krijgen voor wetenschappelijke
arbeid; dat dit de inspiratie van zijn onderwijs niet zal bevorderen, lijdt nauwe-
lijks twijfel.

De laatste - en dat is dan de toekomstige hoogleraar, wetenschappelijk ambtenaar
enz., belast met de opleiding van studenten en volgens het rapport ook van de
overige toekomstige geschiedenisleraren - doet niets aan didaktische vorming.
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C. In het rapport komt een toch wel overtrokken waardering tot uiting voor de
theoretische pedagogisch-didaktische vorming.

De hele geschiedwetenschappelijke opleiding, met de niet geringe verlanglijst
van hulp- en aangrenzende wetenschappen, moet voor de le graads bevoegdheid
in 4 jaar ondergebracht worden, met het doel om voor de didaktische opleiding
2 jaar te reserveren. Dit lijkt geen reéle verhouding; ook de Commissie Oplei-
ding Leraren schijnt momenteel aan een verhouding van 5 : 1 de voorkeur te ge-
ven.

Geschieddidaktische promoties verdienen toejuiching; men zou ze echter niet
bij voorkeur moeten verwachten van of toevertrouwen aan mensen die nog met
de praktijk van het lesgeven moeten beginnen. (J. H. Kemperink, Studiecentrum

Culemborg).

Met dit alles rekening houdend heeft de werkgroep ten
aanzien van de geschiedwetenschappelijke opleiding de
volgende uitgangspunten geformuleerd.

I. Een algemeen overzicht van de geschiedenis is ver-
eist.

Toelichting Het geschiedenisleerplan van de rijks-
scholen begint met de zinsnede: "onderwerpen uit.

.n; welnu, dit verwijst naar een thematische be-
nadering van de stofkeuze. Themata kunnen alleen
gekozen worden, indien men weet waaruit te kiezen.
Het algemene overzicht draagt uiteraard een mon-
diaal karakter.

1. Ja, maar dat moet geen glad probleemloos verhaal zijn. Het "en toen....
en toen” is waardeloos; het moet ook hier gaan om het waarom en waardoor.
Geschiedenis is de uitleg van acties van mensen en groepen met en tegenover
elkaar; dat moet vooropstaan. - "Uiteraard mondiaal": dus inclusief de volle-
dige geschiedenis van de Chinese, Indiase, Azteekse enz. economie, cultuur
en hoofdfeiten? Het lijkt mij nog steeds juist, de eigen beschavingskring cen-
traal te stellen; natuurlijk houdt dat niet in dat men alle coalitieoorlogen en
alle Hollandse graven moet kennen. (Prof. Dr. A.E. Cohen).

Accoord met punt 1-het algemene overzicht. De considerans is wat vreemd,
want om verantwoord themata te kunnen kiezen is punt 2 vooral van belang.
Verder blijft het van belang er voor te waken, dat een "algemeen overzicht"
nietautomatischen principieel "glad en probleemloos" wordt. Niets is zo af-
schrikwekkend en gevaarlijk als het domme memoriseren van een overzicht.
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Bij en door de opleiding heen moet een overzicht als vanzelf worden verwor-
ven(O Zeker voor hen die volgens dit concentrische schema straks naar de le
graad doorstromen, is een "leren” van een probleemloos overzicht een, de
wetenschappelijke instelling bedervende bezigheid” (Prof. Dr. J.A. Bornewasser).

sub. 1: toevoegen achter de laatste zin van de toelichting: "De geschiedenis
van Nederland dient hierin een meer uitgebreide (zelfstandige) plaats in te ne-
men". (A.J.J. Mulder).

Zou het m. i. aanbeveling verdienen enige literatuur op te geven bij wijze van
voorbeeld. Het is n. 1. de vraag, wat onder "een algemeen overzicht van de
geschiedenis" en onder "kennis van de kernproblematiek in de verschillende pe-
rioden" dient te worden verstaan. In het algemeen zullen deze eisen bij nie-
mand op weerstand stuiten. Uw commissie zal echter door het opgeven van li-
teratuur deze eisen zwaarder kunnen maken en daarover komt zij dan juist in
conflict met de minimalisten. (Dr. Mr. C. W. van Voorst van Beest).

2. Kennis van de kernproblematiek in de verschillende
perioden.

Toelichting.Het gladde, probleemloze verhaal is on-
derwerp van zelfstudie.

Daarentegen moet het onderwijs gericht zijn op pro-
bleemstelling.

Het ligt voor de hand daarbij te denken zo wel aan
de problemen der deeldisciplines als aan de grote
complexe problemen.

2. Ik begrijp zonder voorbeeld niet wat hier bedoeld is. Gaat het om:

wat is nu eigenlijk Renaissance, in het besef dat, om Romein te citeren, een
duidelijk historisch beeld onjuist en een juist historisch beeld onduidelijk is?
Of gaat het hierom structuren en processen (zie doelstellingenrapport), die ik
gaarne sub 1. wil onderbrengen?

Ik verwonder mij trouwens erover dat het doelstellingenrapport, waaruit toch
wel een en ander voor de lerarenopleiding valt af te leiden, in de nota niet
wordt vermeld. (Prof. Dr. A.E. Cohen).

3. Kennis van de historiografie en van de geschiedthe-
orie.

Toelichting. De werkgroep dacht daarbij in de eer-
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ste plaats aan het muzisch karakter van de geschied-
wetenschap; dit komt tot zijn recht door bestudering
van een aantal hoogtepunten van de geschiedschrij-
ving.

Daarnaast dient de toekomstige leraar inzicht te ver-
werven in de theoretische grondslagen van de geschied
wetenschap.

Wordt de historiografie bestudeerd vanwege het muzisch karakter van de geschie-
denis? (p. 1. punt 3). Is dit een pleidooi om Michelet en Macauley en Burckhardt
te lezen ter literaire stichting? Ik dacht, dat studie van de historiografie een
onderdeel van de geschiedwetenschap was, waarbij het gaat om een onderzoek
van de voorstellingen die geschiedschrijvers (en anderen) in hun tijd omtrent een
stuk verleden ontworpen hebben, met speciale aandacht voor de relaties van

die voorstellingen met die tijd waarin de geschiedschrijvers schreven. (Dr0J.Haak)

1. Bestudering van de historiografie acht de commissie wenselijk vanwege het
"muzisch karakter van de geschiedwetenschap". Dit motief dient in dit verband
stellig niet voorop te worden gesteld. De geschiedenis van de geschiedschrijving
zal de studenten vooral het inzicht moeten bijbrengen dat alle geschiedbeoefe-
ning het merk draagt van een telkens weer verschillend specifiek geestelijk kli-
maat, van een bepaalde "tijdgeest", of beter, van één of meer wezenlijke fa-
cetten van een "tijdgeest" (de geschiedbeoefening dus als een functie van de
maatschappelijke realiteit). (Prof. Dr. J. C. Boogman).

3. Akkoord, maar waar ligt het zwaartepunt, bij de oude bron (Herodotus, Ranke)
of bij de comtemporaine en daardoor ook wetenschappelijk instructieve (Huizinga,
Braudel)? - De titel van de paragraaf zou beter kunnen luiden: "Kennis van de
historiografie en inzicht in de geschiedtheorie", overeenkomstig de tekst die
volgt; uit het hoofd leren van geschiedtheorie vermijden. (Prof. Dr. A.E. Cohen).

ad B wat betreft 3: de waarde van de theoretische grondslag van de Geschiedwe-
tenschap zou ik wat duidelijker naar voren gebracht willen zien. Het probleem
van het historisme en de mogelijke overwinning daarvan staan zo centraal in de
problematiek van het denken binnen onze moderne westerse maatschappij, dat
ik daaraan toch wel graag juist in het geschiedenisonderwijs langs de daartoe
geboden wegen, die de stof zelf suggereert, aandacht besteed zou zien.

(Prof. Dr. A. G. Weiler).

Akkoord. Laten we echter voorzichtig zijn met het muzische karakter van de
geschiedwetenschap; alleen de allergrootsten benaderen dit. (J. H. Kemperink,

Studiecentrum Culemborg).
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Wat betreft punt 3 op blz.1: kennis van de historiografie en van de geschiedtheo-
rie is niet alleen vereist wegens het muzisch karakter van de geschiedwetenschap,
maar ook om de student ervan te doordringen, dat weergave, keuze, groepering
en interpretatie van feiten een zeer subjectieve onderneming is.

Daarom zou hier weer een indrukwekkende literatuurlijst moeten volgen, b.v,
lezing van Bismarck's "Gedanken und Erinnerungen" en daarnaast Erich Ech's
driedelige Bismarck en op basis daarvan een scriptie van 70 getypte vellen.

Ook de punten 4 en 5 op blz. 1/2 dienen nog concreter uitgewerkt te worden en
voorzien van eisen van een aantal scripties van een concreet aangegeven om-
vang op het terrein van 1 of 2 aangrenzende of hulpwetenschappen.

Het gaat er maar om, dat de gesprekspartners in de C.O. L. duidelijk de indruk
krijgen, dat iemand, niet maar zo even geschiedenisleraar wordt!

(Dr.Mr. C.W. van Voorst van Beest).

4. Kennis van hulpwetenschappen is vereist.

Toelichting. Als historicus dient de leraar enige ken-
nis te hebben van hulpwetenschappen, waar zonder
veel materiaal niet te interpreteren is; als leraar
kan hij zijn kennis van hulpwetenschappen een grote
rol laten spelen bij de activering van de zelfwerk-
zaamheid en de belangstelling der leerlingen.

Aanbevolen hulpwetenschappen zijn: archeologie

(als interpretatie van relicten van materiéle cultuur),
paleografie, oorkondenleer, tijdrekenkunde, numis-
matiek, zegélkunde, heraldiek, genealogie en statis-
tiek.

De grens van het begrip "hulpwetenschappen"over-
schrijdend rekent de werkgroep hiertoe ook: kennis
van chronologische overzichten en tabellen, histo-
rische encyclopedieén, biografische woordenboeken,
historische atlassen, bibliografieén, bronnenreper-
toria en (de weg naar) wetenschappelijke instellingen.

4. Men kan dit punt beknopter formuleren als: technische hulpwetenschappen
en apparaat. Ik vind dit een heel belangrijk punt i.v.m. de leraar als steu-
nend figuur voor amateur-historici. (Prof. Dr. A.E. Cohen).

Punt 4" voor 2e en zeker voor 3e graadsopleiding lijkt me dit stuk zwaar over-
trokken. Anderzijds lijkt me de "grensoverschrijding” niet alleen nuttig maar
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zelfs noodzakelijk. Dus weglaten: de bestudering der hulpwetenschappen. Alleen
voor de le graad in beperkte mate, omdat na het doctoraal voor hen die weten-
schappelijk verder willen, dit toch nog aan bod moet komen.

(Prof.Dr. J.A. Bornewasser).

Wat betreft 4: ik zou hier niet zo negatief tegenover de hulpwetenschappen wil-
len staan. Ik kan het standpunt van de commissie wel begrijpen, waar kennelijk
de nadruk ligt op de zelfwerkzaamheid en de belangstelling van de leerlingen.
Juist met behulp van die z. g. hulpwetenschappen kan er actiever werk worden
verricht. In verband met historisch besef heeft het echter niet erg veel waarde.
Het is een kwestie van technische bewerkingen van de historische stof.

(Prof. Dr. A.G. Weiler).

ad 4. Men moet wel een zeer bepaalde didactische instelling hebben om te
kunnen geloven in de waarde der hulpwetenschappen voor activering en zelf-
werkzaamheid. Vele jaren ervaring met studenten heeft mij geleerd dat het
werken ook met zorgvuldig uitgezochte Rohstoff een zware opgave is; anderzijds
heeft ervaring bij het m.o. mij geleerd dat activering en zelfwerkzaamheid
op geheel andere wijze te bereiken is. De Commissie hoede er zich voor de
heilloze weg van de gewichtig-doenerij op te gaan. Elk der door Uw Commissie
genoemde hulpwetenschappen vraagt een specialisatie, die jaren en jaren gaat
kosten. Ontbreekt die, dan komen we tot Spielerei en tot een "Kant fiir Kinder".
(Dr. J. Roelink).

De inhoudsbepaling van de geschiedwetenschappelijke opleiding geeft een enor-
me opsomming van vakken en kennis te zien. Verschillende onderdelen zullen
wel als facultatief bedoeld zijn.
Maar ook dan maak ik mij ongerust over het uitsluitend kennisvergarende karak-
ter van dit program, zonder enige aanduiding van het element van zoeken en
onderzoeken, van bronnenonderzoek en interpretatie, van werkstukken en
scripties, dus van juist datgene wat een opleiding wetenschappelijk kan maken.
Misschien hebben de opstellers van het rapport niet bedoeld dit element te ver-
waarlozen (ik zou het ook nauwelijks kunnen geloven”), maar het staat nergens
op schrift, en afgaande op wat er wel staat, moet ik vrezen voor een overladen
hoeveelheid kennis van tientallen onderdelen, hulp- en aanverwante wetenschap-
pen, die, hoe nuttig ook, op deze manier slechts een zeer oppervlakkig laagje
van algemeenheden kunnen betekenen. Met een wetenschappelijke opleiding
heeft dit weinig te maken. Toch zie ik het als onze plicht naar het behoud of
de uitbreiding daarvan voor de toekomstige leraren te blijven streven.

(Dr. J. Haak).

Geen bedenkingen heb ik tegen het programma voor de le graadsopleiding dat
voor de derde graad en minder, maar toch wel beduidend, voor de tweede graad
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acht ik het te omvangrijk door de talrijke hulp- en nevenwe tenschappen,die
onderdeel van de studie zouden moeten vormen. Weliswaar is slechts sprake
van "enige kennis", maar hoever kan dat begrip niet gerekt worden. Een nade-
re bezinning op deze onderdelen lijkt me, mede in verband met het niveau
waarop de tweede en derde graadsleraren les geven en de omstandigheden waar-
onder velen, zoniet allen moeten studeren (zeker de derde graadsleraren zul-
len voor ze zover zijn een functie bij het basis-onderwijs vervullen) nodig.
(P.J.A. Schwiebbe).

Zeer nuttig, maar niet alle voor allen.
Een drietal uit het lijstje, waarvan twee ter keuze van de kandidaat, lijkt meer
haalbaar. Dan liefst statistiek verplicht.
Veel zal afhangen van wat onder "enige kennis" wordt verstaan; zonder nadere
specificatie maakt men het docenten en kandidaten onnodig moeilijk.
(J. H. Kemperink,
Studiecentrum Culemborg).

5. Enige kennis van de aangrenzende wetenschappen is
vereist.

Toelichting. Gezien het brugkarakter van de geschied-
wetenschap en het geschiedenisonderwijs dient eni-

ge aandacht te worden besteed aan het theoretisch
fundament van enige verwante wetenschappen.

Gezien het feit dat het hier gaat om kennis-voor-
de-historicus, is het van belang dat het onderwijs

in deze wetenschappen wordt gegeven in direct ver-

band met de geschiedwetenschappelijke deeldisci-
plines.

De werkgroep stelt voor enige kennis van de volgende

wetens chappen:

- wijsbegeerte in verband met ideeéngeschiedenis;

- rechtswetenschap in verband met rechtsgeschiedenis
en institutionele geschiedenis;

- politicologie en polemologie in verband met politieke
geschiedenis;

- economie en sociologie in verband met economische
en sociale geschiedenis;

- algemene godsdienstwetenschap in verband met gods-
dienst- en kerkgeschiedenis;

- kunst- en literatuurbeschouwing in verband met kunst-
en literatuurgeschiedenis;
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- culturele anthropologie in verband met geschiedenis
der andere werelddelen.

”Kennis van hulpwetenschappen is vereist" en "Enige kennis van de aangrenzende
wetenschappen is vereist". Dat staat daar allemaal heel indrukwekkend, maar hoe
stelt men zich dat nu in de realiteit voor? En vooral: hoe stelt men zich dat dan
nog gesplitst in le, 2e en 3e graadsniveau voor? Zo vragen (om slechts één voor-
beeld te noemen) de aanwezige mediévisten zich met belangstelling af, hoe men
bij een 2e of 3e graadsopleiding (waar de studenten dus zeker nooit Latijn gehad
hebben) zich voorstelt "Oorkondenleer" in het studiepakket te doen opnemen.
Sommige aanwezigen vermoeden, dat de samenstellers bij de punten 4 en 5 ei-
genlijk niet anders hebben beoogd te zeggen, dan dat de studenten hef’apparaat"
zullen moeten kennen. Maar wanneer men dan dat formuleert, zoals dat nu is
geschied, dan maakt dat voor buitenstaanders misschien een zeer goede indruk,
maar is het voor ingewijden ronduit lachwekkend. (67e bijeenkomst Werkgroep
Geschiedenis-didaktiek,
Amsterdam).

Deze wens keert ook in de verlanglijsten van de studenten in de geschiedenis
steeds terug en hij is begrijpelijk genoeg: Maar wat is "enige aandacht voor een

theoretisch fundament"? Ik hoop dat dit punt voor een onderdeel eens uitgewerkt
wordt. (Prof. Dr. A.E. Cohen).

Het geheel maakt een overladen en daardoor ook wat oppervlakkige indruk.
"Kennis" van al die opgesomde wetenschappen lijkt me dan ook wat te veel
geéist; bij het behandelen van de stof zullen vanzelf "enige begrippen en re-
sultaten" van aanverwante wetenschappen moeten worden verwerkt.

(Prof. Dr. J.A. Bornewasser).

Wat betreft 5: ook hier sta ik meer positief ten aanzien van de bedoeling van de
commissie. Ik zie wel in dat juist langs deze weg het vak geschiedenis uit zijn
filologisch-kritisch isolement kan worden gehaald. Juist langs een interdiscipli-
naire benadering van de historische problematiek kan ook de historicus zijn bij -
drage leveren aan het begrijpen van de huidige maatschappij en meespreken met
sociologen, psychologen en dergelijke. Ik geloof dat hier sprake moet zijn van
functioneel gekozen bijvakken in de geschiedwetenschappelijke opleiding.

De keuze moet overigens vrij blijven volgens de eigen interessen van de onder-
scheiden student. Maar wel zou ik grotere integratie van de verschillende weten-
schappen en hun wetenschappelijke methoden en apparaat (begripsapparaat met
name) voorstaan. (Prof. Dr. A. G. Weiler).

Afd. I pt.5 inzake de aangrenzende wetenschappen lijkt mij nogal veeleisend;
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voor al deze disciplines een inleidend onderwijs te verlangen zou of te tijdrovend,
of wel mrrg oppervlakkig worden. Voor sommige vakken, zoals economie, soci-
ale en econ. geschiedenis geldt reeds een vergaande integratie in de opleiding;
voor andere is specialisering b. v. in de candidaatsstudie of als bijvak voor het
candidaats de nog altijd meest aangewezen weg. De aangeduide verbanden zijn
trouwens niet altijd dwingend (b.v. filosofie en ideeéngeschiedenis; algemene
godsdienstwetenschap en kerkgesch.). Veel zal hier trouwens op de duur afhan-
gen van de organisatie van het M .O ., of men hier tot een meer samenhangende
probleemstelling komt, b.v. in verband met de maatschappijkennis.

(Prof. Dr. B.W. Schaper).

Het is ondenkbaar om binnen 4 jaar maar liefst zeven aangrenzende wetenschap-
pen op een verantwoorde wijze en peil te bestuderen. Wil men niet tot oppervlak-
kige veelweterij vervallen, dan zal beperking noodzakelijk zijn. Voor een staats-
examen liggen enkele van de genoemde vakken bovendien zeer moeilijk.

(J. H. Kemperink,

Studiecentrum Culemborg).

I. Zoals altijd bij het bepalen van een opleiding voor een bepaald vak door vak-
genoten speelt onbewust de drang mee naar een optimale inhoudsbepaling voor
de vorming van een "ideale vakgenoot". Wie de vijf punten, geformuleerd voor
de wetenschappelijke opleiding, wat nauwkeurig bestudeert moet wel onder de
bekoring komen van een ideaal beeld, dat hier geschetst wordt. Maar als dat
beeld daarna getoetst wordt op de merites van wat inhoudelijk geéist wordt ver-
dwijnt alras de begoocheling en rijzen de nuchtere vragen.

II. De eerste vraag is dan al dadelijk: Waarom blijft de nota zo vaag? Enerzijds
is gestreefd naar een lofwaardige zorg voor het complete, zo men wil exacte

(de nota is gespeend gebleven van alle "enzovoortsen"), maar anderzijds mis-
sen we alle concreetheid.

Samenvattend: Het is jammer dat het rapport zo vaag en zo steriel is. Het schijnt
opgesteld te zijn om indruk te maken op de buitenwacht, maar we komen er
noch idealiter noch realiter veel verder mee. Om een moderne term te gebrui-
ken: het zijn kreten. (Dr. M. B. v.d. Hoeven).

Uw programma voor de geschiedwetenschappelijke opleiding is aantrekkelijk,
maar ambitieus, als men denkt aan de tijd, die de nota Posthumus voor het to-
taal der studie overlaat. Zo zie ik bijvoorbeeld van punt 4 "kennis der hulpwe-
tenschappen" weinig terechtkomen. (Prof. Dr. W. den Boer).

Tenslotte heb ik mij afgevraagd of het pas geeft en nut zou hebben, een ontwerp
studie-program en lesrooster voor te stellen. Bijvoorbeeld voor een derde-graads-
opleiding.

Eerste jaar: Overzicht, grondbegrippen, kernproblemen en hulpmiddelen der ge-
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schiedenis- Aanverwante wetenschappen. Praktische oefeningen, literatuur studie.

Lesrooster: plm. 15 uur instructie (2 uur bibliografie, 2 uur oude geschiedenis,
middeleeuwse, nieuwe en nieuwste geschiedenis, 1 uur: economie, econo-
mische geschiedenis, staatsinrichting, internationale instellingen, socio-
logie), plm. 5 uur praktische oefeningen (lezen van teksten/bronnen, bi-
bliografische oefeningen e.d.) voor het maken van taken en opgaven, me-
moriseren van handboeken en literatuurstudie zou een cursist wekelijks

10tot 15 uur moeten reserveren.

Tweede jaar: Indeling zoals het eerste jaar, met dit verschil dat de aanverwante
wetenschappen nu geori€nteerd kunnen worden naar kunst/literatuurgeschiedenis,

cultuurgeschiedenis.

In het derde jaar komen alleen maar themata aan de orde, krijgt het werk in de
seminars de meeste nadruk, komt de historiografie er misschien bij en zeker de
didaktiek en pedagogiek.

In het vierde jaar zal de nadruk vallen op stages enz., maar in verband met het
les..voorbereiden, dienen ook begeleidende lessen in het kader van de vakoplei-

ding gegeven te worden. (Prof. Dr. A.E. Manning).

Toevoegen: punt 6 "kennis van de staatsinrichting van Nederland". Volgens de

A\l

wet op het voortgezet onderwijs is " geschiedenis en staatsinrichting” één vak.
(De Staatsinrichting van de belangrijkste staten komt bij punt 5 wel aan de orde;

bij politicologie). (A.J.J. Mulder).

Ten aanzien van de geschieddidactische opleiding heeft
de werkgroep de volgende uitgangspunten geformuleerd.

I. Kennis van de algemene opvoed- en onderwijskunde
1s vereist.

2. Kennis van de geschieddidactiek is vereist.

3. Eigen vaardigheid in vaardigheden dient te worden
ontwikkeld.

Toelichting. De gedachten «n de werkgroep gaan
vooral uit naar de ontwikkeling van de gespreks- en

discussietechniek, in verband waarmee zij een sen-
sitivity-cursus in overweging geeft.

4. De toekomstige leraar dient te leren op evocatieve
wijze een verhaal te,lbrengenn.

Toelichting. De werkgroep is ervan overtuigd, dat
deze zijde van het geschiedenisonderwijs niet mag
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worden verwaarloosd.
Nodig zullen zijn lessen in spreekvaardigheid en
spreek techniek.

Eventueel toe te voegen: enige vaardigheid in het gebruik van moderne hulp-
middelen als diaprojector, episcoop, filmapparatuur, grammofoon, bandrecorder,
plaat-en kaartwerk. (J. H. Kemperink,

5.

studiecentrum Culemborg).

De 3e-graadsleraar zal vooral in staat moeten zijn
de leerlingen gevoelsmatig bij de geschiedenis te
betrekken.

De 2e-graadsleraar zal daarnaast in staat moeten
zijn de leerlingen te wijzen op het directe nut van
de geschiedenis voor een goed begrip van het heden.

De le-graadsleraar zal bovendien in staat moeten
zijn de leerlingen in aanraking te brengen met de
eigen aard van de geschiedenis en hun zo doende

historisch besef te geven.

Toelichting. De werkgroep heeft gemeend een po-
ging te moeten doen om het eigen karakter van het
geschiedenisonderwijs in het mavo en het havo en
het vwo aan te geven.

Zij meent, dat voldoende bereikt is, wanneer de
mavo-leraar in staat is zijn leerlingen interesse

bij te brengen; dit toch zal een essentiéle verrijking
van hun leven kunnen betekenen; kennis van eenvou-
dige zedelijke beslissingen bij te brengeiibehoeft niet
uit de weg te worden gegaan, zodat zo toch ook aan-
dacht wordt besteed aan de leerling-als-de-staats-
burger-van-straks.

De havo-leraar dient natuurlijk ook belangstelling
gaande te maken, maar bovendien in verband met
het "zakelijk" karakter van het schooltype de nadruk
te leggen op het direct nuttige van de geschiedenis
(dat zal zeker zijn invloed hebben op de keuze van
onderwerpen. .. hetgeen ook geldt voor het mavol).
De vwo-leraar tenslotte zal zijn leerlingen niet al-
leen belangstelling moeten bijbrengen, niet alleen
hun aandacht moeten vestigen op het direct nuttige
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van de geschiedenis, hij zal hen bovendien moeten
wijzen op de eigen waarde van de geschiedenis: dit
zal zijn onderwijs niet zo zeer gedesengageerd als
wel gedetacheerd maken en hem er die betekenis aan
doen hechten die zo voortreffelijk geformuleerd is
door Croce in zijn La storia come pensiero e come
azione.

Dat de leraar bij het mavo zijn leerlingen interesse moet bijbrengen, die bij
het havo nadruk moet leggen op het nuttige van de geschiedenis, die bij het
vwo ook moet wijzen "op de eigen waarde van de geschiedenis" lijkt me een
wat vreemd verhaal. Over die eigen waarde van de geschiedenis zal ik het
hier niet hebben - dat lijkt me een zeer moeilijke zaak, waar de levensbe-
schouwing van de docent ook iets mee te maken heeft, mooi om eens vrijblij-
vend met zesdeklassers over te discussi€ren op de laatste dag voor de Kerstva-
kantie. Maar ik protesteer nadrukkelijk tegen de wijze waarop hier het mavo
in een hoek wordt gezet: het nut der historie zou pas voor de havo-leerlingen
van speciaal belang zijn. Mavo-abituriénten (en daarmee zijn we al boven de
gemiddelde intelligentie van het Nederlandse volk) zullen hun leven verrijkt
zien door het interessante der geschiedenis (en dat is veel belangrijker dan men
vaak denkt, ook voor de man van wetenschap; niemand minder dan Jakob
Burckhardt placht tot zijn studenten te zeggen: "Meine Herren, bewahren Sie
sich den Sinn fiir das Interessante"). Maar het nut der geschiedenis, de samen-
hang van de wereld van heden met die van gisteren en eergisteren, blijft voor
mensen met een gemiddeld 1. Q. van circa 110 een gesloten boek, laat staan
de "eigen waarde van de geschiedenis". Maar gelukkig, "kennis van eenvou-
dige zedelijke beslissingen bij te brengen behoeft niet uit de weg te worden
gegaan, zodat zo toch aandacht wordt besteed aan de leerling-als-de-staats-
burger -van-straks". Dus, moeilijke zedelijke beslissingen zijn taboe voor deze
eenvoudige zielen. Ik dacht, dat de waarde van een individu niets te maken
had met arm of rijk, knap of dom enz. , en dat iedereen als menselijk individu
voor beslissingen van zedelijke aard komt te staan, ook voor moeilijke beslis-
singen. Maar ik ben blijkbaar te ouderwets en te conservatief om deze nieuwe
demokratische gezindheid te verstaan. (Prof. Dr. G.J. D. Aalders H. W. zn.).

5. Dit punt is me onbegrijpelijk. De commissie lijkt hier uit te gaan van de
aan de leraren van de drie graden toegeschreven geschiktheid en bekwaamheid.
Veeleer moet men uitgaan van de functie van het vak geschiedenis voor het
leven van de leerlingen van de betrokken schooltypen. De MAVO-leerlingen
worden evengoed stemmende staatsburgers met een tv-toestel in huis als die
van HAVO en VWO; dus moeten ze allen inzicht krijgen in hetgeen de histori-
sche dimensie van de hedendaagse wereld betekent. Hier mis ik de invloed
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van het doelstellingenrapport ten zeerste.” Ik ben ronduit tegen gevoelsmatig be-
trekken en tegen wijzen op direct nut. Alle drie schooltypen verdienen leraren
in de geschiedenis die duidelijk maken hoe het heden is ontstaan uit een verle-
den dat van het heden verschilde, en waarin het daarvan verschilde (zoals het
aardrijkskundeonderwijs nadruk behoort te leggen op het anders zijn in ruimte-
lijke zin). Geschiedenis kan en behoort de leerlingen een besef van relativiteit
bij te brengen dat verder door de school wordt geleid tot ordenend denken.

(Prof. Dr. A.E. Cohen).

Punt 5 is op zijn zachtst gezegd een zonderlinge indeling. Wat de le-graads
mensen geacht worden aan hun leerlingen bij te brengen (historisch besef) zal,
met in achtneming van de niveaus, toch als inherent aan ieder geschiedenis-
onderwijs moeten worden beschouwd.
De 2e-graadsleraar lijkt me gauw klaar, want het "directe nut” van de geschie-
denis is er niet. Hoogstens kan hij uitleggen dat het er niet is.
Over de "gevoelsmatige" betrekking bij 3e-graadsdocenten kunnen we beter
zwijgen.
Is het, zoals de toelichting stelt, noodzakelijk om van een eigen karakter van
het geschiedenisonderwijs op de verschillende soorten scholen te spreken? De toe-
lichting van punt 5 kan, evenals het punt zelf, niet geslaagd heten.

(Prof. Dr. J. A. Bornewasser).

Wat het door U in punt 5 van blz. 3 gestelde betreft, ziet de sektie "Geschiede-
nis" liever een differentiatie naar leeftijd van de leerlingen en niet alleen één
naar het schooltype. (Hist, sektie, Nijmegen).

Ten aanzien van de geschieddidactische opleiding, met name bij wat daar on-
der punt 5 staat vermeld, zijn wij niet zo gelukkig, ondanks de bijgevoegde
toelichting. Het komt ons voor, dat de V. G. N. hier haar eigen doelstellingen-
rapport afvalt. (Of geldt dat rapport misschien niet voor h.a.v.o0. en m. a. v.o0. ?)
Uit de discussies, die rond dit doelstellingenrapport zijn gevoerd, is toch wel
duidelijk komen vast te staan, dat het juist om het historisch besef gaat. Onze
leerlingen moeten ervan doordrongen worden, dat de wereld waarin zij leven,
dat de cultuur die zij vanuit de samenleving ondergaan en waaraan zij, naar

wij hopen, zullen gaan deelnemen, geen panklaar gerecht is, evenmin als een
afgewerkt produkt. Zij moeten leren inzien, dat de maatschappij waarin zij
opgroeien dynamisch is in al haar verschijningsvormen. Zij moecten de realiteit
leren zien van het "hic et nunc". En dat geldt waarlijk niet alleen voor de
v.w.o. -leerling, maar evenzeer voor de leerlingen bij het h.a.v.o. en

m.a. v.o. Het is dan ook volstrekt onvoldoende, als men formuleert: "De derde-
graadsleraar zal vooral in staat moeten zijn de leerlingen gevoelsmatig bij de
geschiedenis te betrekken " enzovoorts, zoals de V. G.N. -commissie in

dit rapport schrijft. Evenmin is het juist, dat de tweede-graads-leraar vooral

in staat zal moeten zijn de leerlingen op het directe nut van de geschiedenis

101



te wijzen. Wij vragen ons af, op welke gronden de commissie het h.a.v.o. als
bij uitstek het "zakelijke" schooltype kwalificeert. De gesignaleerde zakelijk-
heid vindt men gelijkelijk bij de leerlingen van alle schooltypen, als men ten-
minste de vraag naar het "nut" van een en ander als zodanig mag betitelen.
(J. A. Knegtmans,
MULO-Verband).

ad 5: de geplande accentuering naar de aard der schooltypen lijkt mij uitermate
aanvechtbaar. Ze is in strijd met de doorstromingsmogelijkheid, die de Mam-
moetwet nastreeft; ze is in strijd met het wezen der geschiedeniswetenschap,
die dit geconstrueer niet kent. (Dr. J. Roelink).

Wat de geschieddid. opleiding betreft kan ik mij maar moeilijk verplaatsen in
de verschillende opdrachten, die voor de drie graden worden gesteld. Waarom
b.v. in Mavo niet het nut der geschiedenis voor goed begrip van het heden zou
gelden, is mij niet duidelijk; trouwens die opmerking maakt de nota eigenlijk
ook al. Waarom in alle drie "graden" ook niet de eigen waarde der geschiede-
nis zij het in verschillende mate, aan de orde zou komen, ontgaat mij even-
eens. (Prof.Dr. B. W. Schaper).

De poging om het karakter te bepalen van het geschiedenisonderwijs op resp.
mavo, havo en vwo is als zodanig loffelijk, doch als vormgeving niet geslaagd.
De drie sub 5 onder geschiedwetenschappelijke opleiding genoemde aspecten
kunnen niet aan de bevoegdheidsgraden gekoppeld worden. Ze moeten voorts

op alle niveau’s worden aangetroffen en tot de doelstellingen van het geschiede-
nisonderwijs op alle genoemde typen behoren. Alleen mogen m. i. accenten en
uitdieping verschillen. Een andere benadering van het specifieke "typekarakter"
zou ook de concentrische opbouw van de opleiding, als uitgangspunt aangeno-
men, tot een slag in de lucht maken. Hier is te schematisch gedacht en zijn de
mogelijkheden, welke bij mavo- en havo-leerlingen ook aangetroffen worden
onderschat, en die van het vwo overgewaardeerd. (P.J. A. Schwiebbe).

Deze onderscheiding klinkt niet overtuigend.

Men kan er tegenover stellen, dat juist leerlingen van m.a.v.o. en h.a.v.o.

meer steun nodig hebben bij het inzicht in hun eigen maatschappij en hun eigen

leven, terwijl voor het h.a.v.o. zou kunnen gelden dat de geschiedenis juist

een tegenwicht zou moeten vormen tegen de zakelijke sfeer en het utilitaire

karakter die daaraan toegeschreven worden. (J. H. Kemperink,
Studiecentrum Culemborg).

Een laatste vraag is voor mij wat moet ik verstaan onder "het direct nuttige van
de geschiedenis". Dit wordt een caoutchouc artikel. (Dr. J. Verseput).
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Of dit nu ook tot "geschieddidactische promoties" moet leiden (pag. 289 in de

Kleio-publikatie) is voor sommige aanwezigen toch nog wel een vraag; zij

zien in een proefschrift hoe dan ook een wetenschappelijke publikatie, die

(zo het een didactisch onderwerp betreft) in de eerste plaats voor verantwoording

van de hoogleraren in pedagogiek en didactiek (of hoe de leer-opdracht ook om-

schreven moge zijn) zal zijn. (67¢ bijeenkomst van de
Werkgroep Gesch. didactiek).

De vijf punten over de geschieddidactische opleiding zijn m.i. veel te uitge-
breid. Dat men hiervoor twee jaren uittrekt, is in wanverhouding tot de vier ja-
ren der geschiedwetenschappelijke opleiding. Mijns inziens is de didactische
opleiding voor de a.s. leraar alleen een practisch sluitstuk, zonder noodzaak
voor hem, zich te verdiepen in algemene didactiek. (Prof. Dr. W. den Boer).

Ik ben het met de Commissie eens, dat de didactische opleiding serieuzer dient
te worden genomen dan nu doorgaans het geval is. Een periode van 2 jaar (de
helft van de eigenlijk historische opleiding) acht ik evenwel te lang. Een totale
scheiding tussen de historische en de didactische opleiding lijkt me ook niet
wenselijk. De aanbevelingen op dit punt in de interfacultaire nota (blz. 3 en

5) vind ik reéler. (Prof. Dr. J. C. Boogman).

De organisatie van de opleiding

De werkgroep heeft de studieduur slechts bij benade-
ring geschat. Het is zeer wel mogelijk, dat het brug-
karakter van het vak geschiedenis een langere studie
noodzakelijk maakt. Dit in gedachte houdend heeft de
werkgroep de volgende uitgangspunten geformuleerd.

De werkgroep is er van uitgegaan dat een scheiding moet worden aangebracht
tussen de geschiedwetenschappelijke en de geschieddidactische opleiding.

Ik vraag maar: van wie moet dat? Van het Ministerie van O. en W.? Van dat
van Financién, van de publieke opinie, of van Uw commissie zelf? Is het niet
zinvol te verdedigen dat die twee volgens U te scheiden delen integendeel juist
zo dicht mogelijk bijeen moeten blijven op grond van een niet toevallig door
Uzelf naar voren gebracht feit: dat in beide delen van de opleiding zoals U ze
aanduidt de stam van het woord geschiedenis voorkomt. (Dr. D.J. Roorda).

1. Vwo- en havo-abituriénten die geschiedenis willen
studeren moeten geschiedenis in hun examenpakket
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gekozen hebben.

VWO- en HAVO-abituriénten die geschiedenis willen studeren moeten geschie-
denis in hun examenpakket gekozen hebben.

Ik ben er niet zeker van of iedere VWO- en HAVO-abituriént in staat gesteld
zal worden dit vak in zijn examenpakket te kiezen. Maar zelfs al was dat zo,
vindt U dan echt dat iemand met een "late roeping" voor geschiedenis, een

aanvullend examen of zo iets moet doen? (Dr. D.J. Roorda).

Waarom? Men mag toch verwachten dat wie geschiedenis gaat studeren en niet
erin is geéxamineerd, het juist grondig uit eigen belangstelling zal bijleren?
Veel wezenlijker lijkt mij dat studenten in de geschiedenis een behoorlijke lees-
kennis en liefst ook spreekvaardigheid (reizen is noodzakelijk voor aankweken
en onderhouden van besef van historische relativiteit) in zeker twee moderne
talen hebben. Ook Latijn acht ik noodzakelijk. (Prof.Dr. A.E. Cohen).

Op het ogenblik heb ik het liefst béta's. Als er wat genoemd moet worden dan
eerder alle talen bijvoorbeeld dan geschiedenis. (Prof. Dr. A.F. Manning).

2. Geéiste vooropleiding:
- le graad: vwo;
- 2e graad: vwo;
- 3e graad: havo.

Toelichting. Geopteerd is voor het stelsel van de
naasthogere opleidingC de mavo-leraar heeft zelf het
havo gevolgd enz.

Vooropleiding voor een 2e¢ graadsbevoegdheid behoeft niet perse VWO te zijn.
Een HAVO-diploma moet ook de mogelijkheid bieden, al geef ik toe, dat in
de praktijk het succes van de opleiding op HAVO-vooropleiding niet groot zal
zijn. Dit is echter geen reden om kansen af te snijden. (P.J. A. Schwiebbe).

De studie voor de 2e graad zal men in elk geval als hoger beroepsonderwijs

moeten classificeren; dan zal het HAVO-diploma toelating moeten geven.

Zo niet, dan moeten deze regels aangevuld worden met een doorstromings-

mogelijkheid: het behalen van een 3e graads-bevoegdheid geeft toelating tot

de studie voor de 2e graad; (J. H. Kemperink,
Studiecentrum Culemborg).
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3. - De opleiding voor de le graad geschiedt aan de
universiteiten.

- De opleiding voor de 2e¢e graad geschiedt in para-
universitaire instituten (geliéerd aan of geincor-
poreerd in de universiteiten).

- De opleiding voor de 3e graad geschiedt inde
zelfde instituten, als waarin wordt opgeleid voor
de 2e graad.

Een vraag voor mij is echter of het juist is de gehele opleiding voor de le graad

aan de universiteit te trekken. Dit wordt een volledige dagopleiding, waar-

door m. i. bepaalde personen, die thans worden opgeleid aan M. O. -instituten

de verwerving van een akte le graad onmogelijk wordt gemaakt. Uit deze

groep zijn toch ook uitstekende leraren, ja zelfs hoogleraren, voortgekomen.
(Dr. J. Verseput).

Denkt men zich een afzonderlijke opleiding tot leraar in de geschiedenis of
een universitaire opleiding voor de eerste graad die dezelfde is als die van de
studenten in de geschiedenis die al of niet reeds besloten hebben, een ander
beroep te kiezen? - Er is t. a. v. de tweedegraadsopleiding nog een geheel
andere en m.i. veel verkieslijker mogelijkheid, n. 1. dat in de loop van de
op de eerstegraadsbevoegdheid gerichte opleiding een punt wordt bereikt dat,
afgezien van de vakdidactische scholing, gelijk staat met het voor de tweede
graad vereiste niveau. (Prof.Dr. A.E. Cohen).

De opleiding voor de 2e graad moet ook aan de universiteit mogelijk zijn.
(Prof.Dr. J.C. Boogman).

4. De opleiding wordt toevertrouwd
- van le-graadsleraren aan hoogleraren en hun
staf;
- van 2e-graadsleraren aan wetenschappelijke me-
dewerkers en vwo-leraren;
- van 3e graadsleraren aan vwo-leraren en weten-
schappelijke medewerkers.

Toelichting. De werkgroep denkt hierbij aan de
geschiedwetenschappelijke opleiding. Uiteraard
dient de geschieddidactische opleiding voor alle
graden van hetzelfde niveau te zijn.
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4. M.i. moeten de eerstegraadsleraren de normale vakwetenschappelijke op
leiding krijgen die voor elke bevoegde student in de geschiedenis bestemd is,
ongeacht zijn toekomstige beroep. Uit 3. volgt dat ik het begin van diezelfde
opleiding zie voor tweedegraadsleraren; VWO-leraren zijn hiervoor niet nodig.
Bestaande MO-opleidingen, waaraan met succes VWO-leraren werkzaam zijn,
zullen in de nota bedoelde para-universitaire instituten kunnen worden, maar
dan niet noodzakelijk voor de tweedegraadsopleiding. Mij is niet duidelijk hoe
dit punt samenhangt met de in de aanvang beoogde concentrische studicopbouw:
moeten degenen die voor tweede en eerste graad doorgaan, cerst de derdegraads -
stof hebben verwerkt? Ik heb mij reeds daartegen verklaard. Als de derdegraads-
opleiding para-universitair wordt, zie ik niet de geringste reden, die in de
eerste plaats toe te vertrouwen aan VWO-leraren. Deze studenten kunnen en
moeten hun opleiding ontvangen van dezelfde groepen als de toekomstige
eerste - en tweede-graadsleraren. Als hoogleraren in andere faculteiten ook
cursussen geven voor godsdienstonderwijzers en verpleegsters, mogen hooglera-
ren in de geschiedenis ook bepaalde colleges voorbereiden voor a.s. MAVO-
leraren. Een andere zaak is dat we nog niet heel ver zijn met een didactiek
voor het universitaire onderwijs, aangepast aan de mogelijkheden en situatie
van de leeftijdsgroep van degenen, die VWO en HAVO hebben verlaten; ik
ben me bewust dat op dit gebied nog het nodige te doen valt-de roep erom
klinkt dan ook luid onder de huidige studentengeneratie.

(Prof. Dr. A.E. Cohen).

Dat opleidingsinstituten alleen universitair bemand of aan universiteiten geli-
eerd moeten zijn is een doodsteek voor bestaande M. O. -opleidingen en insti-
tuten voor schriftelijk onderwijs, welke vooreerst voorzien in een behoefte en
vervolgens ook behoorlijke resultaten - gezien de vaak moeilijke omstandighe-
den, waaronder cursisten moeten werken, - leveren. Voorbij gaan aan deze
instellingen is irreéel, omdat deze instellingen zich niet zullen laten ophef-
fen (vrijheid van onderwijs). Wel is in dit verband codrdinatie beslist noodza-
kelijk, alsook bekendheid met het type onderwijs, waarvoor de graad moet
dienen. Daarom ben ik een beetje bang voor een overwicht van wetenschappe-
lijke medewerkers als het over de derde graadsopleiding gaat.

(P.J. A. Schwiebbe).

Uiteraard dient de geschieddidactische opleiding voor alle graden van hetzelfde
niveau te zijn.

In deze zin bewijst het woord uiteraard reeds dat Uw commissie hier een fraaie
frase op ons pad strooit. Of de op blz.2 onder punt 5 aangeduide niveauverschil-
len tussen de drie graden zullen consequenties hebben voor de geschieddidac-
tische opleiding, of men dwingt de a.s. tweede - en vooral derdegraadsdocenten
tot het moeizaam verwerven van voor hen overbodige inzichten. Ik laat hier-
bij dan nog maar buiten beschouwing of Uw commissie inderdaad van mening
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is dat zo’n opleiding wenselijk is: op hetzelfde niveau voor alle graden, en
dan ook blijkens p.4 in lerarenseminaries, dus in dezelfde lessen, is dan na-
tuurlijk de conclusie van de minister die rekening moet houden met zijn ambt-
genoot van financién. (Dr. D.J. Roorda).

Waarom dient "uiteraard” de didactische opleiding voor alle graden van het-
zelfde niveau te zijn? Ten eerste zal de didactiek toegespitst zijn op het leer-
lingen-niveau waarvoor men bevoegdheid tracht te verwerven. Ten tweede
zullen in het algemeen zij die zich op de derde graadsbevoegdheid prepareren,
zelf van wat ander niveau zijn dan zij die voor de le graad bezig zijn. Het
onderwijs aan hen zal daar toch ook rekening mee moeten houden. Overigens
dringt zich ook hier het probleem van de doorstroming op. Men zal toch moe-
ten aannemen dat de doorsnee 3e grader niet resp. 2e of le grader wordt.
Tenslotte zij opgemerkt dat uit de eis van twee jaar didactische opleiding voor
de le -grader en 1 jaar voor de 2e- en 3e-grader, het verschil van niveau al
zichtbaar wordt. (Prof.Dr. J.A. Bornewasser).

5. De duur van de opleiding is voor de

- le graad 6 jaar: 4 jaar geschiedwetenschappelijke
en
2 jaar geschieddidactische oplei-
ding;

- 2¢e graad 4 jaar: 3 jaar geschiedwetenschappelijke
en
l jaar geschieddidactische oplei-
ding;

- 3e graad 4 jaar: 3 jaar onder meer geschiedwe-
tenschappelijke en
l jaar onder meer geschieddidac-
tische opleiding.

Toelichting. De werkgroep heeft geredeneerd niet
zonder invloed van Posthumus.

Zij ziet de le-graadsopleiding als een van vier jaar
voor de wetenschappelijke kant van de zaak. Daarna
is de opgeleide doctorandus.

Zo als zijn collega-historicus die zich zuiver weten-
schappelijk verder bekwaamt, gaat hij zich nu voor-
bereiden op zijn loopbaan als leraar.

Opdat duidelijk geen onderscheid wordt gemaakt
tussen de ene en de andere richting, gaat hij zich

in de volgende twee jaar onder meer voorbereiden
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op een geschieddidactische promotie (hiermee be-
reikt de overheid bovendien, dat de geschieddidac-
tische theorie in Nederland niet alleen meer steunt
op kleine bijdragen in ,,Kleion).

De toekomstige le- en 2e-graadsleraren bestude-
ren alleen de geschiedwetenschap, de 3e-graadsle-
raren bestuderen naast de geschiedwetenschap een
verwante wetenschap.

De geschieddidactische opleiding geschiedt voor
alle betrokkenen in lerarenseminaries.

Gedurende de geschieddidactische opleiding geeft
de toekomstige leraar les en bereidt hij zich daar-
op voor, hetgeen inhoudt dat dit deel van zijn op-
leiding gesalariéerd is.

Verder tekent de werkgroep in het kader van uit-
gangspunt 5 aan, dat haars inziens de 2e¢ graad be-
voegdheid moet geven voor het gehele havo; indien
deze eis niet zou worden ingewilligd, zou met alle
macht moeten worden gestreden voor afschaffing
van de 2e graad over de gehele linie (immers,
waar zou de 2e-graadsleraar les moeten geven, 1in
de 2e en 3e klas alleen?).

Vooropgesteld zij, dat het mij wat overhaast lijkt, de nota-Posthumus,
waarvan de verdere lotgevallen nog zeer onzeker zijn en waarvan de in-
houd in het algemeen geschikter voor de béta-vakken dan voor de alpha -
vakken wordt geoordeeld, reeds thans als uitgangspunt te nemen. In elk
geval is de gedachtenwisseling hierover in de kringen van het H. O. nog
nauwelijks begonnen. Het lijkt mij persoonlijk zeer de vraag, of een
structuur met een propedeuse en daaropvolgend doctoraal zoveel gunsti-

ger is dan de bestaande, van kandidaats en doctoraal.

Tenslotte begrijp ik niet, waarom aan de universitaire opleiding van vier
jaar nog een didactische opleiding van twee jaar, met als afsluiting een
didactische promotie, geboden zou zijn. Hoewel de geschieddidactische

theorie inderdaad in Nederland niet bijzonder ontwikkeld is, lijkt mij de stof

toch ter nauwernood rijk genoeg om daaraan het leeuwendeel van alle

toekomstige promoties te wijden. De armoede van de meest didactisch

georiénteerde stellingen bij de huidige dissertaties wijst daar wel op.

Bovendien zit hier een stuk dis.criminatie voor de universitaire student te-

gen degeen, die andere wegen volgt en er met één jaar didactiek afkomt.
(Prof. Dr. B. W. Schaper).
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De duur van de geschiedwetenschappelijke opleiding is m.i. een slag in de lucht,
zeker voor wat de tweede - en derde graad betreft. Men zal toch eerst moeten
weten wat men tot ontwikkeling wil brengen voordat men, even arbitrair als Cals,
Drewes en Posthumus, een tijdsduur vaststelt. - Is het de bedoeling dat de derde-
graadsleraar zijn verwante wetenschap mee in drie jaar onder de knie krijgt?

En wat is een verwante wetenschap? Aardrijkskunde, Nederlands? Of gaat het
niet om onderwijsbevoegdheid, zoals bij Drewes, maar om uitbreiding van inte-
resse?

Hoe denkt men zich de lerarenseminaries: verbonden met de universiteit en der-
halve de mogelijkheid biedend tot (regelmatig) contact met het gestudeerde vak?
Of juist los ervan, zodat de betrokkenen zich geheel op hun toekomstige beroep
kunnen richten? De idee van geschieddidactische promoties lokt mij wel aan,
maar dan moet het contact met de universiteit toch gedurende die twee didac-
tische jaren in stand blijven en moet bovendien het niveau hoog zijn; in dit ver-
band ware te denken aan een interfaculteit van letteren en sociale wetenschap-
pen ter realisering van zodanige werkstukken.

Gelijk bekend is de tweede graad nog niet gerealiseerd voor de geschiedenis en
het lijkt weinig waarschijnlijk dat de Staten-Generaal de in de nota gewenste
wijziging zullen willen aanwijzen. Overigens berust het verlangen in deze op
een onderscheid tussen het VWO en het HAVO dat echter nergens in de nota ook
maar wordt aangeduid. Men zou toch moeten uitgaan van zo goed mogelijk om-
schreven verschillen tussen de leerlingen van en het onderwijs in de geschiedenis
aan de verschillende schooltypen; wat daarover bleek in punt II 5, hiervoren be-
sproken, heeft mij niet overtuigd van grondige overweging van het kernpunt in
deze. (Prof. Dr. A. E. Cohen).

Ik ben niet bereid een korting van twee jaar op de wetenschappelijke studie te
accepteren ten gunste van twee jaar didaktiek. Als men de studie wil bekorten,
moet men eerlijk aan het publieck mededelen dat de middelbare scholieren in
het vervolg les krijgen van leraren op kandidaatsniveau met een jaar peda en
didact. Ergo dat er van een reuze devaluatie sprake is, zonder dat die de schat-
kist kosten bespaart. Persoonlijk kan ik mij wel een studie van zes jaar voorstel-
len, tijdens welke men plm. 8-10 maanden kan besteden aan de didaktiek: met
een kleine beperking van het kandidaatsprogram en een intensivering van de
doctorale studie, waaruit tenminste één van de z. g. bijvakken zou kunnen ver-

dwijnen ten gunste van de pedagogiek en didaktiek. (Prof. Dr. A.F. Manning).

Voorts meent zij, dat de eisen voor een verantwoorde wetenschappelijke vorming,
die thans minimaal vijf jaar duurt, een dermate inspanning van de student vergt,
dat hier-in geen plaats overblijft voor een uitbreiding van het programma pedago-
giek en didactiek. Bovendien is Uw voorstel voor de opleiding van een leraar met
eerste graads bevoegdheid een stap terug op de weg, die is ingeslagen naar de zo

vurig verlange studieuurverkorting. De sektie is van mening, dat het zin heeft
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om het huidige regiem van de didaktische voorbereiding nader te bezien.

Tegen een verkorting van het "geschiedwetenschappelijke" gedeelte voor een

eerste graads bevoegdheid van vijf naar vier jaar staat de sektie beslist afwijzend,

niet zozeer uit onwil, maar vooral gezien de praktische onmogelijkheid om dit

op verantwoorde wijze te kunnen verwerkelijken. Ook uitgaande van de door

Uw commissie in punt 5 van blz.2 voorgestelde vereisten is dit niet haalbaar.
(Hist, sektie, Nijmegen).

Waar ik echter van geschrokken ben is de op blz.3 (onder punt 5) voorgestelde
studieverlenging voor de zgn. le graadsopleiding. In de laatste jaren zijn wij

er aan de universiteiten enigszins in geslaagd om, althans programmatisch, de
studieduur te verkorten en het lijkt nu praktisch mogelijk (en er zijn er reeds
geweest) om af te studeren binnen vijf ¢ vijf en een half jaar. Volgens het plan-
Posthumus zullen wij er naar moeten streven om die studietijd terug te dringen
tot ong. vier jaar. lk acht dit persoonlijk mogelijk en verdedigbaar (al weet

ik zeer goed, dat de meesten mijner collegae het niet met mij eens zijn), zon-
der dat dit de wetenschappelijke waarde dezer studie behoeft te minderen: o.a.
inderdaad door het uitstellen van de paedagogisch-didactische opleiding tot

na het doctoraal examen, door het beperken van de z.g. algemene encyclope-
dische propedeuse (de handboekenkennis), door het scherper begeleiden en scan-
deren van de semester-jaren der studie, door strenger selecteren en door harder
en vlugger werk van de studenten te eisen. Maar dit streven naar studieverkor-
ting aan de universiteit mag geen overbelasting van de geschied-didactische
opleiding gaan betekenen van niet minder dan twee jaren (al noemt het Rapport
dit dan een "promotie", blz. 4, de doctorstitel zal toch voorbehouden moeten
blijven voor de graad te behalen aan de universiteit na het doctoraal examen).
Ik vind een dergelijke studieverlenging niet alleen maatschappelijk zeer onge-
wenst - zij gaat recht in tegen ons aller streven tot verkorting - ik moet hier

ook waarschuwen tegen een soort overbelasting van de z. g. leraarsopleiding
die ten onrechte een scheiding tussen leraren enerzijds en wetenschapsbeoefe-

naars onoverbrugbaar zou maken. Vele begaafde doctorandi, immers, maat-

schappelijk wellicht gedwongen eerst de onderwijsbevoegdheid te halen zullen
door die langdurige opleiding ervan worden afgeschrikt om eventueel daarna
toch nog een doctoraat na te streven. Via postacademiaal onderwijs of via een
eventueel terugvoeren naar de universiteit voor "postgraduate" cursussen moet
het mogelijk worden dat ook wetenschappelijk begaafde en geinteresseerde le-
raren een doctoraat tijdig, b.v. binnen twee ¢ drie jaar na de aanvang van
dergelijke cursussen, halen. Voor de universiteiten én het voortgezet onderwijs
is het van belang dat naast de typisch eigen wetenschappelijke Nachwuchs ook
een groot arsenaal van "zeer geleerde" leraren blijft bestaan4 Dat werkt over
en weer bevruchtend en stimulerend.

Zonder nu de betekenis van een z.g. geschieddidactische opleiding te ontken-
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nen of te kleineren, meen ik toch dat met zulk een opleiding na het doctoraal
examen zou kunnen worden volstaan, die niet langer zou mogen duren dan één
jaar, wanneer de betrokkene daarnaast als tijdelijk leraar stage zou lopen, of
een half jaar, wanneer deze periode voor de theoretische studie volkomen zou
worden vrijgemaakt. (Prof.Dr. I. Schoffer).

Niet duidelijk is mij "de geschieddidactische promotie". Wordt dit een proef-
schrift, zoals men dat thans kent? De dissertatie moet dan niet worden geschre
ven over een wetenschappelijk historisch onderwerp? Het zijn voor mij vragen,
die ik niet kan beantwoorden. (Dr. J. Verseput).

Het is mij wel duidelijk geworden dat de commissie van drie de Posthumus -
doctorandus die leraar wil worden, na vier jaar universitaire geschiedweten-
schappelijke studie van zijn universiteit wil overplanten naar een lerarensemi-
narie. In de twee jaar volgend op die overplanting zal hij:

a. geschieddidactische opleiding ontvangen

b. lesgeven en daarvoor salaris ontvangen

c. zich voorbereiden op een geschieddidactische promotie.

Ik heb, dat stel ik voorop, alle respect voor de goede intenties van uw com -
missie, die de geschieddidactische theorie meer steun wil geven dan kleine
Kleio-bijdragen. Toch vraag ik mij af wat het niveau zal zijn van dergelijke
geschieddidactische studies. Die kleine Kleio-bijdragen werden dan meestal
nog samengesteld door mensen die al uit ervaring wisten waarover zij schreven.
Ik kan niet anders aannemen dan dat het Uw bedoeling is dat zulke geschied-
didactische dissertaties buiten de universiteit om tot stand komen onder leiding
van vakdidactici die zich 66k met de opleiding van derde-graders bezighouden.
Dit vind ik niet gelukkig. En dan vindt U ook nog, als ik het goed begrijp, dat
zo'n dissertatie in twee jaar, naast de voor de punten a. en b. vereiste werk-
zaamheden, tot stand kan komen, en dus ook nog voordat de docent in kwestie
voldoende reéle leservaring heeft om met enig gezag te kunnen spreken en
schrijven over dingen waar anderen zich al bijna veertig jaar mee bezig houden.
Ik vrees dat dergelijke dissertaties toch wel erg mager zullen afsteken bij de
boeken van de andere groep Posthumus-doctorandi, en ik vrees dus ook dat de
commissie met deze voorstellen de vakdidactiek met de beste bedoelingen een
slechte dienst heeft bewezen. (Dr. D.J. Roorda).

De geschieddidactische promotie wordt licht een lachertje, waarbij men zeer
ernstig en gewichtig moet kijken. (Dr. J. Roelink).

De hele indeling in graden doet wat gekunsteld aan, ook in verband met de
verschillende vormen van opleiding. De opleidingen voor 2e en 3e graad zou
ik, behalve in noodgevallen, zoals bij de thans noodzakelijke bijscholing van

U.L. O. -onderwijzers voor het Mavo, liefst over één kam geschoren zien, en
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dan liefst ook nog op enigerlei wijze in betrekking gebracht tot de universiteit.
(Dr. B. W. Schaper).

6. Doorstroming.

- Bevoegdheid voor het basisonderwijs geeft na 3
jaar onder meer geschiedwetenschappelijke oplei-
ding 3e-graadsbevoegdheid.

- Derde-graadsbevoegdheid geeft na 1) jaar geschied-
wetenschappelijke opleiding 2e-graadsbevoegdheid.

- Tweede-graadsbevoegdheid geeft na ¢één jaar ge-
schiedwetens chappelijke en één jaar geschieddidac-
tische opleiding le-graadsbevoegdheid.

Toelichting. Aangezien de geschieddidactische oplei-
ding, afgezien van het promotioneel aspect van die
der le-graadsopleiding, voor allen gelijk is, behoeft
dat deel niet te worden overgedaan.

Ofschoon het princiep een der belangrijkste elementen van de mammoetwet uit-
maakt en ook het departement er zeer voor is geporteerd, is hier voorzichtigheid
geboden. Dat er mensen zullen zijn die voorzichtig de sporten achter elkaar
zullen beklimmen om zo uiteindelijk le graads leraar te worden, moet niet
uitgesloten worden. Net als ook nu in bepaalde gevallen een M. O. -diploma -
bezitter een uitstekend drs. kan worden. Maar ik dacht dat dit uitzonderingen
zullen moeten blijven.

Wie le, 2e of 3e graadsleraar wil worden, zal van tevoren door het voorberei-
dend onderwijs, dat tegenwoordig zoveel variéteiten biedt, voldoende op de
waarschijnlijke capaciteiten moeten worden bekeken. Vooral dacht ik dat de

le graadsbevoegdheidsopleiding van meet af aan behoorlijk hoog moet mikken,
én wat aanpak, én wat werkwijze betreft.

Zij mag niet voor de eerste jaren het karakter van een brugopleiding hebben.
Vandaar dat ik de institutioneel vastgelegde termijnen voor doorstroming uit

den boze vind. Wie zich aan doorstroming waagt (hetzij naar boven hetzij naar
beneden) zal persoonlijk moeten worden beoordeeld voor de afronding van zijn
studie. Het automatisme werkt in de hand dat een hogere graad wordt beschouwd
als een kop erop, terwijl ik drie (of minstens twee) van meet af aan anders ge-
structureerde opleidingen zou willen voorstaan. In samenhang met het aangaan-
de punt 4 (Toelichting) van de organisatie opgemerkte (zie onder D) zou ook het
didactische gedeelte nog wel een aanvulling behoeven bij eventuele doorstro-
ming. (Prof. Dr. J. A. Bornewasser).
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Doorstroming. Ik vind dit stelsel volstrekt onaanvaardbaar en, op een werkelijk
wetenschappelijk niveau, ook volstrekt onuitvoerbaar. Hoe kan een mavo-leraar
ooit in 2" jaar, nog welvia een tussen-examen (2e graad) worden "bijgeschoold"
tot leraar le graad, zonder er met de muts naar te gooien? Het is toch bekend,
hoeveel nieuwe dingen en hoe'n totaal andere mentale instelling zelfs van een
MO-gediplomeerde moeten worden geéist alvorens hij zich drs. kan noemen?
En dat waar het MO-examen toch waarlijk niet voor de poes is en veel hoger is
aan te slaan dan een 3e of 2e graadsexamen.

Maar het is een geheel ander examen, met een geheel andere inhoud en doel-
stelling. Bij een wetenschappelijke opleiding dient men zich van het begin af
aan op wetenschapsbeoefening in te stellen en zich van het begin af aan daarin
te oefenen. Dat is niet iets, dat als een klodder room boven op het gebakje ge-
plaatst kan worden. Is het universitaire hoogmoed, dit zo te poneren? lk geloof
het niet, al ben ik graag bereid te erkennen dat de universiteit zich soms wei-
nig tegemoetkomend gedragen heeft. Maar juist omdat ik het vwo hoog acht,
ben ik zo uitermate teleurgesteld over jullie lichtvaardige impliciete adhesie
met het doorstromingsideaal van Drewes. Help het middelbaar onderwijs toch
hoog houden en zo nodig hoger makend Met vlotte overstapjes is noch de weten-
schap noch het onderwijs gediend. (Zie slotopmerking)...

Waarom uitgegaan (p.4) van een rapport-Posthumus, dat zozeer omstreden is
en waartegen de universiteiten zich vermoedelijk stevig gaan afzetten, met na-
me de literaire faculteiten? Was het niet juister dit punt open te laten, of al-

thans een goede wetenschappelijke opleiding te eisen? Waarom een termijn van

vier jaar klakkeloos overgenomen, nadat de universitaire wereld én de leraars-

wereld zich destijds zo verzet hebben tegen Cals’ termijn van vijf jaar?

Slotopmerking. lk geloof dat jullie doorstroming in één belangrijk opzicht min-
der ver gaat dan Drewes: de eerste-graads-student hoeft niet eerst de 3e en de
2e graad te verwerven. Het lijkt me, dat jullie rapport de opleidingen geschei-
den wil laten plaatsvinden, en terecht. Maar als ik dit goed begrepen heb, zou
het dan niet expliciet in het rapport vermeld kunnen worden? En ¢ls jullie
voorkeur inderdaad naar gescheiden opleidingen uitgaat, komt dan het doorstro-
mings-overstapje-ideaal niet ook voor jullie op losse schroeven te staan?

(Dr. J. Haak). #

In de toelichting op dit punt mis ik hetgeen nu juist moet worden toegelicht:
waarop berusten deze stellingen? Naar mijn mening moet er een relatie zijn
tussen het gegeven onderwijs, de toekomst van de leerling en zijn bevattings-
vermogen en motivatie. Zoals ik meende dat voor de leerlingen in de MAVO-
HAVO-VWO -leeftijd de nadruk in het geschiedenisonderwijs behoort te liggen
op het geven van inzicht in de wording van de huidige wereld, is de periode
van het basisonderwijs veeleer geschikt voor het bijbrengen van geschiedenis
om het verleden: openen van de ogen voor wat vroeger was, het verleden om
net verleden zelf, inclusief uiteraard het jongste verleden; maar dat niet in
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ontwikkeling, niet vergelijkenderwijs bijgebracht. Ik kan in dit licht dan ook
niet zien dat bevoegdheid voor het basisonderwijs voldoende garantie geeft voor
de dynamische studie van de geschiedenis zoals ik me die voorstel (zie 1 1,2).
- De doorstroming van derde naar tweede en vandaar naar eerste graad moet
athankelijk zijn van de geschiktheid van de betrokkenen. Op zichzelf zie ik
tegen deze doorstroming geen bezwaar. (Prof. Dr. A.E. Cohen).

Ik stel de vraag, of de drempel tussen 2de en le graad hoog genoeg is gemaakt.

Dit vooral voor geval U er niet in slaagt voor een 2e graads-leraar "VWQO" als

vooropleiding te realiseren. (Dr. Mr. C. W.van Voorst van
Beest).

7. Examens.

De werkgroep opteert voor een systeem van diploma
verlening als resultaat van een proces van begelei-
ding en evaluatie. Dit dient te gebeuren in het kader
van de gehele opleiding.

Het voorgaande houdt in, dat de werkgroep een sy-
steem van centrale examens afwijst.

Echter dient voor de student een beroepsinstantie te
worden gecreéerd, die het recht heeft een examen
op te leggen.

De studieduur kan in twijfelgevallen met één jaar
worden verlengd.

Het is een waardevolle suggestie, de begeleiding en evaluatie mee te laten tel-
len voor het verkrijgen van het diploma. Om echter alleen die tot criterium te
maken, heeft zijn zeer gevaarlijke kanten. Daar is immers het probleem van
een zekere uniformiteit en van de onderling verschillende kwaliteit der bege-
leiders. Minstens zullen enige zware tentamens in het bijzijn van een bekwame
gecommitteerde (liefst ook mede door hem) moeten worden afgenomen.

(Prof. Dr. J.A. Bornewasser).

Het lijkt me dat de commissie zowel een examen voor vreemden als toelating
door eigen opleiders heeft willen vermijden. Inderdaad hebben beide systemen
hun bezwaren. Met een proces van begeleiding en evaluatie kan ik instemmen,
als dit betekent een voortdurende en nauwgezette waarneming van de mate van
rijping van de student tot zelfstandig denkend historicus. Ik wil geenszins bewe-
ren dat we dat al kunnen, maar stap voor stap leren we hiervan meer en we zijn
daarvoor mede in contact met de universitaire bureaus voor onderzoek van onder
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wijs. Door de aanwezigheid van een grote onderwijsstaf kan men bereiken dat

de studenten van tijd tot tijd ook door anderen dan hun eigen opleiders worden
getoetst. Bovendien valt de geschiedenisstudie in veel deelvakken uiteen, zodat
toetsing en beoordeling t. a.v. elk onderdeel zal voorkomen. (Prof. Dr. A. E. Cohen).

Dit sluit aan bij een groeiende tendens tot afschaffing van examens. Of deze
tendens wel gezond is, valt te betwijfelen. Waarschijnlijk is, dat in dit voor-
stel een van de zwakke punten van het universitaire systeem wordt binnenge-
haald: n.1. dat de beoordeling sterk van één persoon afhankelijk is. Een beroeps-
instantie lijkt dan inderdaad aangewezen, maar hoe kan die werken?

Er wordt een examen afgelegd dat afgenomen wordt door degene die de kandi-
daat tevoren reeds ongeschikt geoordeeld heeft of door een ander. Als dit laat-
ste het geval is, rijst de vraag, welke maatstaven van beoordeling worden aan-
gelegd, aangezien de ervaring ontbreekt, omdat zo’n examen een uitzonderings-
geval zal zijn. Er is geen enkel houvast, want in de normale gevallen neemt
men geen examen af. (J. H. Kemperink).

8. In nauw overleg met de afgestudeerden wordt een
postacademiale cursus op lange termijn uitgezet,,
De voor deze cursus benodigde tijd dient te worden
beschouwd als een normaal onderdeel van het leraar-
schap.

Ik waarschuw voor de tendentie té veel in de P. A. -vorming en te weinig in de
eigenlijke opleiding te laten geschieden. (Mr. Dr. C. W. van Voorst van
Beest).

De gedachte die hier achter schuilt is weliswaar aantrekkelijk, maar juridisch
en sociaal zal het onmogelijk zijn om leraren tot bijscholing e.d. te verplich-
ten. We kennen gelukkig een instituut van vaste benoemingen. Wanneer sancties
niet kunnen worden toegepast blijft nummer 8 een vrome wens, waaraan door
degenen die er het meest mee gebaat zouden zijn, het minst gevolg gegeven

zal worden. (Prof. Dr. A.F. Manning).

Zeer eens. Het geven van postacademiale cursussen moet ook een normale taak
van de universiteit worden. Het zullen niet slechts luistercolleges met discussie
moeten zijn, maar even goed werkcolleges met preparatieverplichting. Er zul-
len eisen moeten worden gesteld aan de deelnemers; dit zal mogelijk worden
doordat deelneming aan de postacademiale vorming een normaal onderdeel van
het leraarschap” zal zijn. (Prof. Dr. A.E. Cohen).
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Opmerkingen bij de 'discussienota opleiding leraren
geschiedenis', "Rapport betreffende de leraarsoplei-
ding, door dr. P. A. M. Geurts, drs. N.J. Maarssen,
H.E. de Wolff. Het bestuur van de Vereniging van ge-
schiedenisleraren in Nederland aangeboden" door

Dr. H.H. Heringa.

I Ik betreur het dat onze vereniging pas eind november
1968 aan leden en belangstellenden een "rapport" of
"discussienota" stuurt betreffende een zo belangrijk
onderwerp. Erger vind ik dat hierop binnen vijf we-
ken reacties gevraagd worden. Het ergste is naar
mijn mening dat het stuk naar vorm en inhoud een
schema van onvoldoende toegelichte "uitgangspunten"
is, alleen houvast biedend, vermoedelijk, aan lezers
die de uitgangspunten en de taal van de schrijvers al
kennen. Waarom moest dit stuk in "korte tijd" opge-
steld worden (blz. 1)? Het onderwerp is al jaren aan
de orde.

Waarom moest op dit tijdstip volstaan worden met
"uitgangspunten"? Waarom moest de nota zo beknopt

zijn en in een meer schematische dan explicatieve

taal en stijl geformuleerd worden? Welke zin heeft

het bij de behandeling van dit onderwerp zonder toe-

lichting of verantwoording termen te gebruiken als:
het directe nut(?) ) van de geschiedenis

de eigen aard(?) ) (verleden of wetenschap?)
de eigen waarde(? )) (resp. blz. 2, 3)
het brugkarakter ) van de geschiedenis-

het muzische (?) karakter) wetenschap (blz. 1, 2)

inzicht (onderscheiden van kennis?) (blz. 1 ad 3)

de leerlingen gevoelsmatig bij de geschiedenis (?)

betrekken (blz. 2)

historisch besef (blz. 2 ad 5)

de kernproblematiek in de verschillende. .. (blz. 1
ad 2)

de grote complexe problemen (blz. 1 ad 2)

de geschiedtheorie (blz. 1 ad 3)

de theoretische grondslagen van de geschiedweten-
schap (blz. 1 ad 3)

de geschieddidactiek (blz. 2)

lerarenseminaries (blz. 4)
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Een bezwaar van deze aard is ook dat termen als we-

tenschappelijk, studie en opleiding gebruikt wor-

den op een wijze die bij mij het ontstaan van zekerheid

omtrent de bedoeling er van verhindert. Wat betekent

wetenschap(pelijk) in:

het muzische karakter van de geschiedwetenschap?
(blz. 1 ad 3)

De duur van de opleiding is voor de 3e graad 4 jaar:
3 jaar onder meer geschiedwetenschappelijke. ..
opleiding? (blz. 3 ad 5)

De 3e graadsleraren bestuderen naast de geschiedwe-
tenschap een verwante wetenschap (blz. 4)

Bevoegdheid voor het basisonderwijs geeft na 3 jaar
onder meer geschiedwetenschappelijke opleiding 3e
graadsbevoegdheid?

Het begrip wetenschap heeft geen zin indien het onder-
wijs aan kweekschool, mavo, havo, lagere school, la-
gere technische school, uts, hts het bestuderen van
wetenschap genoemd wordt. Het is verwarrend het on-
derwijs in de geschiedenis aan athenaeum of gymnasi-
um te noemen: bestuderen van geschiedwetenschap.
Het lezen, trachten te begrijpen, in hoofd- en bijzaken
verdelen en leren van een leerboek voor de geschiede-
nis of een historische monografie is niet het bestude-
ren van de geschiedwetenschap. Een psychologieboek
leren voor een tentamen aan een sociale academie of
een academie voor lichamelijke opvoeding is misschien
een grensgeval, dat hangt af van de vraag in hoever

de wetenschap van de psychologie daar als discipline
in beschreven wordt. (Het is voor mij bovendien een
belangrijke vraag of men kan spreken van het bespre-
ken van een wetenschap zonder te leren deze weten-
schap zelf te beoefenen.)

Er ontbreekt in de nota een verantwoording van de ver-
onderstelde noodzaak de toekomstige leraar een we-
tens chappelijke opleiding te geven (cf. nota-
Posthumus, blz. 13).

Door het voortdurende gebruik van de term wetenschap
wordt het de leraar van de nota onmogelijk het verschil
tussen de opleiding voor de 3e graad en die voor de le
graad te begrijpen. Ik krijg de indruk dat de schrijvers
van de nota op een uiterst bedenkelijke, gevaarlijke
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manier met termen schermen en daarbij verbloemen
dat zij elke nauwkeurigheid uit de weg willen gaan.

Het is opvallend dat ook Posthumus in zijn nota niet vol-
doende moeite doet om zijn term wetenschap(pelijk) een
duidelijk begrensde betekenis toe te kennen, hoewel hij
van Jaspers citeert dat een dergelijke nauwkeurigheid
een vereiste voor wetenschap is (blz. 12). Ook Posthu-
mus noemt elke opleiding aan de universiteit, ook aan
de universiteit zoals hij zich die voor de toekomst voor-
stelt, of de student nu leert onderzoek te verrichten of
niet (blz. 13), wetenschappelijk, zonder te zeggen waar-
om. Zijn aan Jaspers ontleende "omschrijving" van we-
tenschappelijk past even goed of beter op het begrip intel-
lectueel, behalve het "Priifen der Grenzen und der Art
der Geltung unserer Behauptungen", dat is nu juist on -
derzoek en, zoals gezegd, iets waar Posthumus zelf
in tekort schiet.

Kortom: In hoeverre is de door de schrijvers ontwor-
pen opleiding voor geschiedenisleraren wetenschappe-
lijk? In hoever moet de opleiding van leraren in de ge-
schiedenis wetenschappelijk zijn, in hoever wordt de
wetenschappelijke opleiding in die betrekkingen gebruikt,
direct of indirect? Wat wordt in het leraarsambt met

de aangeleerde wetenschap gedaan indien deze niet wordt
"beoefend" (door Posthumus niet beantwoorde vraag,

cf. blz. 12, par. 1.2). In hoever berust het verschil
tussen "zelfstandige beoefening van de wetenschap"
(Posthumus) en het leraarsambt (cf. Posthumus blz. 12:
"het bekleden van maatschappelijke betrekkingen, waar-
voor een wetenschappelijke opleiding vereist is of dien-
stig kan zijn") opeen verbaal onderscheid?

Wat betekent wetenschappelijk, indien het niet betekent:
door middel van, of in staat tot het verrichten van on-
derzoek ter bepaling van de grenzen van de geldigheid
van beweringen?

Cf. nota-Posthumus blz. 13v. : "fundamenten", "metho-
diek", "zelfstandige en kritische denken" "in de ingesla-
gen studierichting": Wat betekent dit alles indien de
student niet leert wetenschappelijk onderzoek te verrich-
ten?

De schrijvers zullen toch niet menen dat het leren van
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een gedrukt overzicht van de geschiedenis iets met
wetenschap van doen heeft (blz. 1 ad 1) of dat het ge-
rechtvaardigd is drie verschillende graden te onder-
scheiden en daar verschillende bevoegdheden aan toe
te kennen, indien er geen ander verschil bestaat tus-
sen de eisen die aan de gegadigden voor de verschil-
lende graden gesteld worden dan het leren van grote-
re of kleinere hoeveelheden stof van dezelfde aard,
m. a. w. een meer of minder uitgebreid overzicht van
dezelfde stof en daaraan verbonden problemen.

Het woord opleiding zou ik voor een dergelijke cursus
nog wel willen gebruiken, maar dan zou ik moeten zeg-
gen: een zeer slechte opleiding. Van studie zou ik bij
geen van de drie graden willen spreken en van weten-
schappelijk zeker niet, al zijn alle docenten van de
cursus ook hoogleraren.

Het is mij ook niet duidelijk wat betekenen:

Het gladde probleemloze verhaal is onderwerp van
zelfstudie, (blz. 1 ad 2)

Een algemeen overzicht van de geschiedenis is ver-
eist. (blz. 1 ad 1)

De term wetenschappelijk mis ik in de passages over
de opleiding in de algemene didactiek en de didactiek
van het vak geschiedenis in het bijzonder. Het zou naar
mijn mening een dwaling zijn te menen dat het leren
van'didactiek" voor toepassing in het onderwijs nog
minder met wetenschap te maken zou hebben dan het
leren van geschiedkundige stof. Het verdient aanbeve-
ling "studenten" die daartoe voldoende vooropleiding
genoten hebben te leren dat de didactiek een wetenschap
is die alleen op verantwoorde wijze toegepast wordt
indien dit met wetenschappelijk onderscheidingsvermo-
gen gebeurt, dwz. indien de docent al docerende zijn
beleid baseert op kritisch gewogen waarnemingen in-
zake een aantal in een systematische samenhang be-
schouwde categorieén van verschijnselen, indien hij
zijn veronderstellingen onderkent en empirisch veri-
fieert. Het onderwijs zal niet minder stereotiep wor-
den dan het is indien toekomstige docenten andere
kunstjes, handgrepen, technieken of vaardigheden le-
ren. Stereotype procédé's kenden de docenten tot nu
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toe ook. De nieuwe zijn op zichzelf niet beter dan de
oude. lets nieuws zou zijn dat docenten leren met grote
nauwkeurigheid en zo gering mogelijke zelfmisleiding

de handelwijzen, waarmee zij hun bewust voor een con-
crete groep leerlingen bepaalde doeleinden nastreven,
empirisch toetsen. Dat wil zeggen wetenschap toepassen,
evenals zij dat in het vak geschiedenis geleerd hebben,
naar ik hoop.

Zelden is een of andere zogenaamde techniek doelma-
tig. Meestal is het noodzakelijk dat de docent nauw -
keurig nagaat wat hij bereiken wil en dan zelf daartoe
een handelwijze ontwerpt die een variatie is op al eer-
der door hem met succes toegepaste handelwijzen. Ste-
reotypering van didactische handelwijzen is ook in de
toekomst een gevaar.

Een cursus sensitivity training is voor het doen van
waarnemingen omtrent zijn leerlingen en omtrent zich-
zelf in de interactie met hen in het algemeen voor de
docent van groot belang. (Daar er in Nederland echter
nog pas een kleine groep sensitivity trainers opgeleid

is (niet meer dan enkele tientallen, pl. m. 30), die al'
volkomen belast zijn, is het niet te verwachten dat voor-
lopig van sensitivity training in leraren-opleidingen
sprake zal zijn.)

IITHet zou nuttig zijn geweest indien de Y. G. N. haar le-
den en belangstellenden op grond van studie en advies
van deskundigen had meegedeeld wat onder de algemene
onderwijskunde en de geschieddidactiek verstaan zou
kunnen worden. (Er is niet eens een elementaire socio-
logie van het onderwijs, laat staan van het onderwijs in
de geschiedenis).

Het is een moderne procedure leerplannen op te stellen
met behulp van termen, namen voor onderdelen. Men
kan daar wel subsidie mee verkrijgen, maar het onder-
wijs verbetert er niet door.

IV In de voorgaande punten maak ik bezwaar tegen de be-
woordingen van de nota. Deze wekken de indruk dat de
schrijvers menen in een simplistisch en vaag schema
een ontwerp te kunnen geven voor een opleiding op drie
niveau's.
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De argumenten voor het opstellen van een schema in
deze lapidaire vorm ontbreken, maar ook die voor

de ontworpen vorm van de opleidingen: het pakhuis

met drie verdiepingen waarin een groot aantal goe-
deren over alle verdiepingen verspreid is: een zg.
wetenschap, een groot aantal hulp- en aanverwante
wetenschappen en een didactiek met een aantal tech-
nieken endan nog lerarenseminaries waarvan de samen-
hang met de rest van de goederen niet aangeduid
wordt.

Evenmin wordt een poging gedaan de concentrische
opbouw van de zg. geschiedwetenschappelijke leer-
stof aannemelijk te maken (blz. 1). Hoe stellen de
schrijvers zich de geest van de adolescent voor, die
bereid is achter elkaar driemaal hetzelfde overzicht
van de geschiedenis te leren, de tweede keer uitge-
breider en de derde keer nog uitgebreider? (blz. 4
ad 6).

Waarop berust bovendien de mening dat het voor eni-
ge student of toekomstige leraar van belang zou zijn
("vereist") een algemeen overzicht van de geschie-
denis te leren? (blz. 1 ad 1) Verdient bovendien de
terminologie "een algemeen overzicht" zelfs niet eni-
ge kwalificatie? Tenzij onder een algemeen overzicht
verstaan wordt dat elke student op zijn eigen wijze
een overzicht mag opbouwen waar hij zijn voorkeur
voor perioden en onderwerpen in tot uitdrukking
brengt, verwerp ik de eis van het leren van een alge-
meen overzicht. Kennis van een niet nader gekwali-
ficeerd algemeen overzicht is een illusie of fictie.
Dergelijke kennis is voor niemand van belang of zelfs
mogelijk, zelfs niet op het moment van examen doen.
De eis dat iemand de gehele geschiedenis kent (en
dan nog mondiaal) is een ambtelijke eis die noch op
waardering voor de werking van het intellect, noch
op pedagogische gronden, noch op waardering voor
de persoon van de candidaat berust. Deze eis moet
zo spoedig mogelijk in elke tak van onderwijs over-
boord gegooid worden als een van de erbarmelijkste
uitingen van autoritair, generaliserend denken.

Zelfs indien de schrijvers zouden menen dat de do-
cent alle kennis die hij voor zijn loopbaan in het on-
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derwijs nodig zal hebben gedurende zijn opleiding
leert (de nota getuigt niet van aandacht voor het le-
ren studeren, zodat de docent na zijn opleiding zelf-
standig zijn kennis zou kunnen blijven verifiéren, ver-
beteren of uitbreiden), is hun uitspraak dat de toe-
komstige leraar op enig moment van zijn opleiding

(of loopbaan) een algemeen overzicht van de geschie-
denis zou moetenkennen (zij het op het niveau van Blonk-
Romein, Novem, Boonekamp-Manesse-Kraat, Pik,
Riekwel, H. A. L, Fisher, Palmer, Collection Girard,
Cambridge history of wat ook) er mijns inziens vol-
komen naast. Zelfs al zouden zij de voorkeur geven
aan de aanstelling van docenten in de geschiedenis in
alle klassen van het havo of vwo tegelijk in één cur-
susjaar, zullen zij toch niet kunnen zeggen dat nood-
zaak van kennis van de gehele geschiedenis gebaseerd
is op de eisen die aan de leerlingen gesteld worden.
Wie zou trouwens nog van leerlingen kennis van alge-
mene overzichten van grote tijdvakken van de geschie-
denis eisen en menen dat deze kennis: a, lang beklijft,
b, kwalitatief door betekenis voor de persoon van de
leerling of zijn toekomst of door interne samenhang
van het geleerde van enig belang is?

Samenleving, kind en onderwijs zijn naar mijn me-
ning veel meer gebaat bij docenten in de geschiede-
nis die voor de gegeven leerlingen, die zij voor
zich in de klassen zien, en met die leerlingen teza-
men een keuze kunnen doen uit alle mogelijkheden en
hun leerlingen kunnen leren onderwerpen te bestu-
deren. De toelichting van de schrijvers (blz. 1 ad
1) "Themata kunnen alleen gekozen worden indien
men weet waaruit te kiezen" snijdt geen hout. Met
evenveel klem en meer geldigheid kan opgemerkt
worden dat themata kiezen alleen zin heeft indien
men weet hoe men themata bestuderen kan en leer-
lingen kan leren themata te bestuderen (modellen
voor de behandeling van themata, dwz. procedures
van onderzoek, zijn vereist).

Dit is een bewering waarvan ik de teneur in het gehe-
le stuk gemist heb. Wie van opleiding van leraren
spreekt moet mijns inziens allereerst spreken over
het leren studeren, niet over een algemeen overzicht
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van kennis, noch over hulpwetenschappen. Wie over
onderwijs in het vak geschiedenis spreekt voor havo
en vwo moet mijns inziens eveneens allereerst spre-
ken over het leren studeren. De geschiedenisleraar

is voor mij een leraar die zelf moet studeren en zijn
leerlingen moet leren studeren, dwz. kennis, veron-
derstellingen of stereotypen verifiéren, kennis verbe-
teren of uitbreiden. Op elk niveau van onderwijs of
opleiding is veel meer dan kennis van een algemeen
overzicht of van de hulpwetenschappen van belang de
reflexie over de normen die ten aanzien van de ken-
nis aangelegd moeten worden, o.a. de reflexie over
de betekenis van de kennis voor de leerling of student
in zijn innerlijke en uiterlijke situatie (zijn belangstel-
ling, zijn aangeleerd perceptievermogen en de rollen
die hij in de samenleving vervult en wil vervullen).
Anders gezegd: de vraag welke zekerheid aan de ver-
kregen kennis ontleend kan worden is belangrijker dan
de hoeveelheid kennis. Het is mijns inziens van belang
in het geschiedenisonderwijs nooit de indruk te wekken
dat het overzicht van meer verbaal dan logisch verbon-
den gegevens op andere gronden geldigheid bezit dan
op grond van conventie: Dit wil niet zeggen dat het
steeds noodzakelijk is allerlei conventionele overzich-
ten naast elkaar te etaleren, maar wel dat met de
leerlingen zoveel mogelijk of althans veelvuldig nage-
gaan moet worden welke betekenis allerlei verschijn-
selen in de samenleving voor de totstandkoming van
bepaalde geschiedkundige kennis gehad hebben, bij-
voorbeeld de voorkeuren van de leerlingen en de do-
cent of de schrijver(s) van het leerboek voor de in de
klas behandelde stof.

Vooral wanneer het vak geschiedenis voor alle leer-
lingen in de hoogste klassen van het voortgezet onder-
wijs facultatief wordt, zoals nu weer ten departemente
overwogen wordt, kan het onderwijs in dit vak in de
eerste plaats gericht worden op het doel de leerlingen
te doen studeren, hun kennis voor een belangrijk deel
in overeenstemming met hun persoonlijke belangstel-
ling op te bouwen. Zijn de jodenvervolgingen, het
marxisme,het liberalisme of de tweede wereldoorlog
werkelijk absoluut noodzakelijker dan de gevels aan
de grachten, Thomas versus Heinrich Mann, Soepiloe-
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lioema, de geschiedenis van de Armeniérs, het Taylor-
stelsel en de human relations in industry school, het
gevangeniswezen, de ziekenverpleging, Coornhert, de
National health service act? Zijn de huidige zg. radica-
len belangrijker dan de Engelse in het begin van de 19¢
eeuw of de Nederlandse aan het eind van die eeuw?

Ik voel letterlijk niets voor een concentrische behande-
ling van de stof van het vak geschiedenis, omdat ik geen
enkele waarde toeken aan kortstondige kennis van globa-
le, oppervlakkige overzichten waarin de keuze van de
onderwerpen, de zg, systematisering en de terminologie
altijd even goed zijn als andere die niet willekeuriger,
globaler en oppervlakkiger zijn.

Aan gemeenschappelijke kennis van "de geschiedenis"

in de samenleving ken ik geen voordeel toe. Ik kan geen
argumenten bedenken voor de eis dat elke gymnasiast

A, elke Athenaeum B-leerling, elke havo- of mavo-leer-
lingdezelfde kennis van de geschiedenis zou bezitten als al-
le andere leerlingen in zijn catagorie, evenminals ikinzie
dat dezelfde leerstof in ons vak gewenst zou zijn voor
alle leerlingen in overeenkomstige klassen. Het minis-
terie van o & w stelt dan ook wel terecht het vak geschie-
denis niet meer verplicht in alle klassen van het vwo
(hoewel ten onrechte in de lagere klassen van het vwo
het aantal uren voor ons vak gereduceerd is).

Samenvatting:

In de nota mis ik op een schrijnende manier de persoon
van de student, de adolescent of adult die op grond van
zijn persoonlijke motivatie een vak kiest dat alleen op
zeer elementair niveau (schijn) zekerheden biedt en aan
een onbegrensde materie gewijd is. Waarom mag die
student niet ten aanzien van elk onderdeel zijn eigen
keuze doen? Waarom zal men hem niet in de eerste
plaats leren dat het van belang en mogelijk is zelfstan-
dig of in samenwerking met anderen de kennis te zoe-
ken die hij verlangt?

V De nota heeft door mijn reacties die ik in het vorige
punt uiteengezet heb voor mij niet alleen een simplis-

tisch, maar ook een stereotyperend, autoritair
en infantiliserend karakter (cf. Posthumus, blz.
13: "Universitair onderwijs". ... lees: een leraarsop-
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leiding. .. "zou meer het karakter moeten dragen van
'begeleiding' dan dat van 'opleiding', enz., wat bege-
leiding dan ook is). Niemand heeft mijns inziens het
recht één weg, bijvoorbeeld een algemeen overzicht
van stof (een willekeurig verband tussen willekeurig
bijeengebrachte gegevens) voor te schrijven aan een
adolescent of volwassenene die de bestudering van het
verleden of het geven van onderwijs in de geschiedenis
tot zijn vak en beroep wil maken. Stereotypering en
conventionalisering van geschiedkundige kennis moet
in de samenleving en in het leven van de persoon veel-
eer tegengegaan worden. Docenten in de geschiedenis
moeten, zoals gezegd, ook uiterst voorzichtig zijn bij
hun studenten of leerlingen de indruk te wekken dat de
kennis die zij bezitten of verschaffen een absolute gel-
digheid heeft.

Voor een nieuwe nota over een opleiding voor leraren
in de geschiedenis opgesteld wordt moeten de schrij-
vers daarvan zich mijns inziens eens trachten bewust
te maken wat een adolescent en een studerende volwas-
sene is, welke betekenis voor zo iemand zijn persoon-
lijke verhouding tot zijn persoonlijke verleden heeft,
op welke verschillende wijzen zo iemand het verleden
van de samenlevingen waar hij toe behoort of andere
samenlevingen kan beschouwen of wat zij voor hem
kunnen betekenen, om hoeveel verschillende persoon-
lijke redenen zulke mensen geschiedenisleraren willen
worden (of in de eerste plaats geschiedenis willen stu-
deren). Ook Posthumus schiet hierin tekort, maar hij
legt tenminste nog de nadruk op het unieke van elke
student en het heterogene karakter van elke groep

(blz. 31), al trekt hij hier m. i. weer te weinig conclu-
sies uit. Verder moeten zij vooraf ook nog eens trach-
ten zich bewust te maken welke rol hun eigen persoon
met zijn persoonlijke geschiedenis speelt in het onder-
wijs dat zij geven. Het onderwijs biedt misschien nog
een aantal jaren brood aan een aantal leraren in de ge-
schiedenis, waarvan misschien nog een deel een eind-
examen vwo afgelegd zal hebben. Deze abituriénten
beschikken vrijwel zonder uitzondering over voldoende
intellect om wetenschappelijk onderzoek te leren ver-
richten (dat is natuurlijk iets anders dan uittreksels
maken of compileren; het laatste is een administratieve
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handelwijze). Of zij, na de studie in de geschiedenis
voor het leraarsambt gekozen te hebben, de discipline
(vitae scipio) opbrengen om het te leren, hangt van
veel factoren af, zoals Posthumus aangeeft (blz. 34).
Een der belangrijkste is het stimulerende, niet infan-
tiliserende milieu van een universiteit die, met res-
pect voor de student en zijn belangstelling, hem helpt
de normen van het wetenschappelijke bedrijf tot de
zijne te maken en op de duur bij te dragen tot hun ver-
betering. Er wordt geld van de staat en er worden le-
vensjaren en toekomstmogelijkheden van de studenten
verspild indien de studenten onder de bedriegelijke na-
men van wetenschap en universiteit cursussen volgen
waarvan zij de inhoud niet leren te verbeteren.

Tenslotte moeten de schrijvers van'een nieuwe nota
vooraf nog eens overdenken welke kansen de samen-
leving heeft indien de kennis of het niveau van de ge-
schiedenisleraren gestereotypeerd op geconventiona-
liseerd wordt, vooral wanneer de overheid een direc-
te greep op de lerarenopleiding krijgt.

Uit de nota spreekt het verlangen naar een simpele,
overzichtelijke formele, schematische orde, een
grotere aandacht voor organisatie dan voor problemen
van waarheid, een grotere bereidheid tot het gebruik
van namen dan tot een onderzoek naar betekenissen.
In dit alles is de nota populair praktisch modern en
verwant aan de nota-Posthumus. Ik vermoed dat de
schrijvers zullen zeggen: We moeten met een een-
voudige opzet beginnen, de rest komt vanzelf uit de
praktijk voort. Een dergelijke uitspraak zou ik uiter-
aard verwerpen. Bij intellectuele arbeid behoren pro-
blemen voorzien te worden, niet afgewacht te worden.
Belangrijke problemen die niet voorzien zijn bestaan
trouwens vaak lange tijd voor =zij onderscheiden en
onder woorS5en gebracht, althans aangepakt worden.

VIHet stereotype, conventionaliserende karakter van de
ontworpen opleiding en de summiere passages over de
didactiek geven mij de indruk dat de schrijvers geen
aandacht geschonken hebben aan de psychohygiéne in
het onderwijs, noch in de opleiding van de toekomstige
leraren, noch in het voortgezet onderwijs. Er is maar
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¢én term die een andere indruk wekt: sensitivity-
cursus. Een autoritair, conventionaliserend en in-
fantiliserend systeem om leerlingen of studenten een
gestandaardiseerde kennis van algemene overzichten
en een nog veel meer poedervormige kennis van een
groot aantal hulpwetenschappen te doen verwerven

is volgens mij schadelijk voor het self concept van
leerling en student, dat is voor zijn verhouding tot
gezag, tot de samenleving en tot zichzelf. (Gaat
heen, blijft zien wat ik voor u gezien heb en leert
dit anderen).

Een dwaas idee vind ik dus ook van de student te ver-
wachten dat hij al die hulpwetenschappen en aanver-
wante wetenschappen "leert". En niet de zeegeschie-
denis, de geschiedenis van het weven, de schering,
de trappers, de schietspoel, het mechanisch breien,
het mechanische rondweven, de scheepsmodellen, de
vestingsbouwkunde, de wiskunde? Waarom geen in-
dividuele voorkeur laten gelden? Mag, moet hij na
zijn opleiding niet zelf iets bestuderen wat hij inter-
essant vindt? Mag, moet een leraar niet zeggen:
Daar weet ik te weinig van? Wat helpt bovendien een
klein beetje "werking van de volkshuishouding"? Welk
nut heeft een zeer elementaire sociologie, al dat jar-
gon dat niet tot de rijpende identificatie met een nieuw
disciplinair standpunt met al zijn skepsis leidt?
Hebben de schrijvers wel eens een elementair socio-
logieboek geboeid gelezen of getracht het te leren?
(Ik meen dat elk vak over het algemeen pas boeiend
wordt als men er verder in doordringt.) En dan bo-
vendien: al deze inleidingen op een niet wetenschap-
pelijk relativerend fond, zodat het gevaar ontstaat
dat de student denkt dat hij het geleerde meteen kan
gebruiken zonder te onderzoeken in hoever het ge-
leerde bruikbaar is!

Een leraar die veel romans leest en daar in zijn ei-
gen geschiedenislessen een plaats aan geeft, behoeft
zich toch niet tegelijk voor de numismatiek, de
scheepsmodellen (mijzelf dierbaar) of de polemolo-
gie te interesseren, of zelfs voor de geldsomloop?
Ik verwerp dus dat "enige kennis" altijd beter zou
zijn dan "andere kennis".
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VIII De vermeldingen culturele anthropologie en socio-
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logie geven mij te denken. De psychologie ontbreekt
hier (zoals te verwachten was). De prehistorie
wordt in de nota niet met name genoemd. Het is
volgens mij wenselijk dat toekomstige en aange-
stelde geschiedenisleraren gestimuleerd wor-
den tot pogingen hun kennis van de mens in de al-
gemeen kenmerkende verschijnselen en het vraag-
stuk van de generaliseerbaarheid van mensen ken-
merkende verschijnselen te bestuderen. Ik vind het
jammer dat het geschiedenisonderwijs zelfs in het
vwo de leerlingen zelden leert wat systematisch en
semantisch nauwkeurig na te denken over cultuur
als menselijk verschijnsel en over de betrekkingen
tussen cultuur en persoon. Adolescenten zijn daar
niet alleen meestal aan toe, het is voor hen in hun
eigen situatie, ook al zal die nooit expliciet aan de
orde komen, buitengewoon nuttig: relativeren van
eigen cultuur, eigen (gezins) milieu, eigen persoon,
conflicten en schuld in het algemeen.

In het vwo moeten de leerlingen mijns inziens leren
op een persoonlijke manier over zichzelf en hun
sociale context te denken. De genoemde vakken
zijn daar van groot belang voor, mits de docent de-
ze op een zodanig niveauheeft leren bestuderen of
zichzelf heeft leren bestuderen dat hij daarmee zijn
leerlingen werkelijk op verantwoorde wijze kan die-
nen, zonder schijnkennis te verschaffen, bijvoor-
beeld. .. bij zijn bespreking van de prehistorie in
de eerste klassen. Dat het ministerie in staat is
geweest het geschiedenisonderwijs de kans te ont-
nemen de leerlingen in de eerste klassen de eerste
gelegenheid tot denkenover "mens", /'cultuur", "cul-
turen", "anders ", over zichzelf enhun sociale context op
een rustige wijze die werkelijk tot hun sociale rij-
ping kon bijdragen, heeft kunnen ontnemen en dat
de V. G. N. dit zonder eindeloos protesteren heeft
aanvaard, terwijl de aardrijkskunde juist in de
eerste klas meestal het tegendeel van menskunde
geeft (kust-, berg-, riviervormen), ontneemt mij
het vertrouwen in de pedagogische belangstelling
van beiden. Dit wil echter niet zeggen dat elke
(toekomstige of aangestelde) leraar gedwongen



IX

moet worden kennis te nemen of te geven van deze
sociale wetenschappen.

Waarom zouden toekomstige leraren in de geschie-
denis naast hun hoofdvak, ecen of meer delen of as-
pecten van de ges,chiedenis, niet een ander vak als
bijvak grondig bestuderen, bijvoorbeeld pedagogiek
of culturele anthropologie of een taal?

Ik moet hier aan toevoegen dat ik steeds minder ge-
loof dat "geschiedenis" als een zelfstandige weten-
schap bestudeerd behoort te worden. Vermoedelijk
heeft de studie van velen van ons voor verreweg het
grootste deel uit leren, uittreksels maken, over-
schrijven en compileren bestaan. Het komt mij voor
dat veel geschiedkundige kennis het resultaat van
administratie, boek-houden, is, =zelfs in disserta-
ties. De beste oplossing voor de toekomstige oplei-
ding (studie) van leraren in ons vak schijnt mij toe
hun de mogelijkheid te bieden tot het bestuderen

van twee vakken in een combinatie van twee gelijk-
waardige eenheden: geschiedenis en sociologie of
geschiedenis en economie of geschiedenis en psy-
chologie, geschiedenis en (ped)agogiek, geschie-
denis en een taal of de letterkunde van een taal, ge-
schiedenis en filosofie of geschiedenis en methodo-
logie enz.

De nota schiet mijns inziens tekort met betrekking
tot de sociale rollen van degenen die de opleiding
voor geschiedenisleraren gevolgd zullenhebben. Er
wordt wel op het leraarsschap gedoeld, maar dit
wordt nauwelijks gekwalificeerd, alsof over de wij-
ze waarop de rol van leraar vervuld moet worden
(bijvoorbeeld de relatie van de leraar, zijn stof, zijn
handelwijze of zijn leerlingen tot de wetenschap van
de geschiedenis of de wetenschap in het algemeen)
communis opinio zou bestaan. Maar andere socia-
le rollen van de leraar in de geschiedenis worden
niet aangeroerd, evenmin als dit in de ook daarom
verwerpelijke nota-Drewes (of in de nota-Posthumus)
is gebeurd.

Het zou mijns inziens voor de samenleving een gro-
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te achteruitgang betekenen en veel grote gevaren
(onderdrukking, het doden van individuen en volken,
vernietiging, psychische verwonding) naderbij bren-
gen indien van het betrekkelijk grote aantal leraren
(en geschiedenisleraren) een afnemend aantal de am -
bitie en de mogelijkheden had de in de samenleving
vigerende vormen van kennis (i. c. betreffende het
verleden) te verifiéren en te verbeteren. Het groot-
ste deel van de bevolking is in de samenleving niet
alleen nuttig door zijn arbeid en arbeidscheppende
koopkracht, maar ook door zijn mening over alle
aan de orde zijnde of persoonlijk relevante onder-
werpen. Onder al dezen zijn de intellectuelen, die
zich meer dan anderen moeite geven hun eigen ste-
reotypen, mythen, onkunde en kennis of althans een
deel daarvan te evalueren en te verifiéren, zonder
zich aan door hen als schijngezag herkend gezag te
onderwerpen, van groot sociaal belang. Het is on-
redelijk te verwachten dat de publiciteit over het
algemeen op deze ambitie berust, alleen al omdat
journalisten, cineasten (van het journaal of van do-
cumentaires!), regisseurs, vertalers, schrijvers
van populair wetenschappelijke werken, hoe integer
ook, over het algemeen noch een opleiding tot veri-
ficatie genoten hebben, noch een op verificatie ge-
richte beroepsrol vervullen. Bovendien zijn er
waarschijnlijk enige verschijnselen in het bestel
van de meeste huidige samenlevingen,o. a. Nederland,
aan te wijzen die in de hand werken dat geijkte
meer formeel dan materieel op waarheid berusten-
de, bijvoorbeeld diplomatieke, uitspraken dienen
om het beleid van bestuurders of de visie van voor-
lichters op de werkelijkheid te rechtvaardigen of
om alternatieven hiervoor uit te sluiten. Een hier-
mee verwant sociaal probleem is dat van de subjec-
tiviteit of willekeur van talloze en steeds nieuwe,
als objectief en absoluut geldige kennis gepresen-
teerde uitspraken, bijvoorbeeld verband houdende
met wensen ten aanzien van behoud of verandering
van de samenlevingl).Het is gevaarlijk de personen
die door het gebruik van hun intellectuele capacitei-
ten en hun leergierigheid intellectuele ambities to-
nen te bezitten een in schijn tot betrouwbare ken-
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nis leidende opleiding te geven. Een zo groot moge-
lijk aantal personen moet in de samenleving de kans
krijgen deze ambities te ontwikkelen, in het alge-
meen belang, ongeacht hun(toekomstige) beroepsrol
in de samenleving. Dit wil in de eerste plaats zeg-
gen dat de toekomstige intellectueel en a fortiori

de toekomstige leraar er op gewezen moet worden
dat elke verificatie en verbetering van kennis van
belang is, ongeacht de vraag hoeveel mensen er di-
rect materieel bij gebaat zijn. Mijns inziens is de-
ze onpragmatische instelling een voorwaarde voor
een politiek democratisch bestel. Ik neem aan dat
ons gebrekkige democratische en kapitalistische be-
stel veel betere universiteiten kan voortbrengen dan
die welke Posthumus ontwerpt, veel betere leraren -
opleidingen dan die welke deze nota schetst en in
het algemeen veel betere producten en voorzieningen
dan we kopen (daarbij denk ik aan de in de ruimte-
vaart bereikte graad van perfektie). Er moet toch
blijvend getracht worden dit alles te verbeteren.

De ellendige rol die veel intellectuelen gespeeld heb-
ben in de geschiedenis van de westerse landen (in
deze eeuw bijvoorbeeld) moet ons prikkelen tot ver-
betering van de opleiding en opvoeding ook van de
categorie der leraren als toekomstige intellectuelen.

Worden de toekomstige leraren ,lhalf-intellectuelenM
in pragmatische vakcursussen snel en met technie-
ken opgeleid, zonder kans tot persoonlijke rijping,

1). Een voorbeeld van een argumentatie die veel gebruikt wordt: De tijd
brengt mee dat... (volgt een noodzakelijkheid); voor de mens van de-
ze tijd is noodzakelijk dat... ; de ontwikkeling in de samenleving gaat
in de richting van... (volgt een noodzakelijkheid); toegespitst: De
schaalvergroting dwingt tot... (nota-Posthumus). De werkelijke argu-
menten, de normen waar zij op berusten en de alternatieven die men
niet durft te noemen uit vrees dat een ander deze in overweging gaat
nemen worden bij dit soort redeneringen in de regel niet onder woor-
den gebracht (inderdaad ontbreken deze in de nota' s van Drewes en
Posthumus en in deze nota voor de V.G.N.). De fundamentele fout
van dit soort redeneringen is het bij zichzelftoelaten van de veronder-
stelling en dat voor alle mensen hetzelfde het beste is, dat zij dushetzelfde

(moeten) willen en dat IK mag bepalen wat dat beste is.
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intellectuele en emotionele zelfstandigheid, dan is
te verwachten dat de samenleving gemakkelijker
hanteerbaar wordt voor de leiding, maar meer te
lijden krijgt van onzedelijke machtsuitoefening, dis-
criminatie, schijnwaarheden, geweld, psychische
nood en dergelijke verschijnselen die nu al veel te
weinig waargenomen of bestreden worden. (Men
denke eens aan het geval Keynes -Colijn of aan Ir.
Van Veen wiens deltaplan in die jaren tot 1953 in de
laden verdween, aan de paskwillige volmachten voor
het ministerie van onderwijs onder de raamwet op
het voortgezet onderwijs en de geringe belangstel-
ling van "de Nederlandse leraren" voor de toetsing
van het onderwijs aan nieuwe wetenschappelijke ken-
nis op het gebied van de sociale wetenschappen in
de laatste twintig jaar, de onderschatting van de taak
van leraren in het voortgezet onderwijs, de eis dat
zij ononderbroken veertig jaar les geven, de alge-
mene onmacht van het westen ten opzichte van
Biafra, het teleurstellende niveau van onze Neder-
landse kranten en weekbladen, de radio, de televi-
sie enz.).

Bij de opvoeding en opleiding tot intellectueel en
tot opvoeder en opleider van intellectuelen gaat het
niet in de eerste plaats om het opleggen van het
verwerven van kennis of het aanleren van vaardig-
heden, maar om een self concept waarin eigen rij-
ping, intellectuele en emotionele zelfstandigheid
(bijvoorbeeld ten opzichte van thuis, leraren enz.)
en op de basis daarvan algemene creativiteit in het
gebruik van de eigen mogelijkheden en in de vor-
ming van de relaties tot anderen een belangrijke

rol speelt, een eigen opvatting van volwassen wor-
den en niet een die afgeleid is van de sancties van
anderen. Streven naar waarheid in de relatie tot

de eigen persoon, de ecigen kennis en in verhouding
tot die van anderen, moet aangemoedigd worden,

in de eerste plaats door infantilisering te vermij-
den. In een autoritair, conventionaliserend, stereo-
typerend, infantiliserend (opleidings) milieu is daar
niets van te verwachten. Toekomstige intellectuelen
behoren de kans te krijgen zichzelf te vormen in
universiteiten die minder infantiliserend en conven-



tionaliserend autoritair zijn dan de huidige en zeker
niet in overwegend pragmatistische opleidingsinstitu-
ten zoals die welke in deze nota, naar ik de indruk
krijg, beoogd worden. "Opleiding" suggereert voor
mij autoritaire, conventionele, pragmatistische
stereotypering, studie betekent voor mij eigen ini-
tiatief, beslissingen, creativiteit, uitgaan van ei-
gen vragen en veronderstellingen, "zichzelf bewust
worden".

Een belangrijk aspect van de wijze waarop vooral
de intellectueel in elk sociaal systeem (bureaucra-
tie, organisatie, bedrijf, onderwijs, leger, kerk)
zijn rol moet vervullen is zijn vermogen partij te
zijn in conflicten (met zichzelf of anderen of een
geheel systeem) zonder enerzijds daaronder emo-
tioneel te lijden, anderzijds tot verwerpelijke me-
thoden zijn toevlucht te nemen of deze bij anderen
goed te keuren. Intellectuelen moeten leren in een
milieu waar kennis voortdurend door henzelf en an-
deren kritisch getoetst wordt en de tot standkoming
van kennis bestudeerd wordt, zelfstandig en codpe-
ratief te werken en daarbij verschillen van mening
niet met schuldgevoelens als bedreigende en onge-
wenste conflicten te ervaren. De kennis, het ver-
langen naar verificatie en het vermogen tot verifi-
catie, de creatieve vermogens en het self concept
in het algemeen van de intellectueel brengen hem
veelal in meer of minder expliciete of bewuste con-
flicten met zichzelf of anderen. Hij moet door soci-
aal contact (leerlingengroepen bijvoorbeeld) waarin
aan de intellectuele aspecten van zijn rol recht ge-
daan wordt en verder ook door zelfstandige studie
in eenzaamheid leren zich voor te bereiden op zijn
toekomstige rol als intellectueel in de samenleving
en in zijn vak in het bijzonder. Ik bepleit dat aan
dit psychohygiénische én "sociaal-intellectuele" as-
pect van de opleiding of studie van de toekomstige
leraren in de geschiedenis zodanige aandacht wordt
geschonken dat dit in de toekomstige opleiding of
studie een grote plaats zal innemen. Een der ver-
eisten op dat gebied is dat de student ook leert we-
tenschap te bedrijven in groepsverband en geheel
zelfstandig. Het groepsverband vereist het gezamen-
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lijk nemen van beslissingen omtrent de wetenschap-
pelijke handelingen (cf. nota-Posthumus blz. 67 r.
12 v.b.).

Er is mij ter ore gekomen dat het departement

van o & w de gedachte aan afzonderlijke instituten
voor de opleiding van leraren buiten de universi-
teit al weer heeft laten varen.

Ik maak aanmerking op de uit het stuk sprekende
opvatting dat scholen en opleidingen alleen verschil-
len in niveau van stof en leraren. Er is in een land
als Nederland mijns inziens een zeer heterogeen
onderwijsstelsel nodig met de meest uiteenlopende
leraren, beide van zeer pragmatisch variérend tot
uiterst onpragmatisch.

Een behoorlijke regeling voor promoties (cf. Post-
humus, blz. 59) ontbreekt in de nota.

Mijns inziens moet de V.G.N. , in samenwerking
met deskundigen en belangstellenden van geheel an-
dere studierichtingen dan geschiedenis, een nieuw
plan opstellen op een hoger abstractieniveau, hel-
derder van terminologie en zonder ongemotiveerde
uitspraken of onuitgesproken veronderstellingen,
meer onafhankelijk van het plan-Drewes en het
spoed-plan-Posthumus (spoed: Veringa 2e en 3e blz.
Posthumus blz. 15, 16, 19, 22) en minder louter
pragmatisch, sterker gericht tegen "erosie van de
intellectuele integriteit" (Drion).

Uit deze nota blijkt mij opnieuw hoe noodzakelijk
het is dat lerarenorganisaties zich grondiger met
onderwijsproblemen gaan bezighouden vo6r de o-
verheid deze aan de orde stelt. De organisaties
zullen hiervoor wetenschappelijke adviseurs in
dienst moeten nemen die op hun beurt adviezen van
veel anderen in en buiten de organisaties kunnen in-
winnen.



Het is van belang dat leraren geregeld gelegenheid
krijgen het geven van onderwijs te onderbreken
voor het bestuderen van het studievak en hun be-
roepstaak. De ambtenaren van het departement
zal er voortdurend op gewezen moeten worden dat
leraren niet kunnen teren op televisie en andere
toevallige populaire publiciteit omtrent "wat de
samenleving vraagt" en dat het departement moet
streven naar een zo hoog mogelijke intellectuele
standing van de leraren (en de leerlingen), onder
andere door de leraren minder lesuren en kleine-
re klassen te geven. Leraren kunnen dan ook meer
aan de samenleving en het onderwijs bijdragen.
De organiserende (verbale oplossingen ontwerpen-
de) leden op het departement behoeven dan ook
niet zoveel zelf te doen (over één kam te scheren).
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Reactie van Dr. J. A.J. Jousma

Naar aanleiding van een vraag van Uw bestuur om re-
actie op het rapport betreffende de leraarsopleiding
van de heren Geurts, Maarsen en De Wolff, mag ik
allereerst mijn grote waardering uitspreken voor het
in zo korte tijd verrichte en zo systematisch opgestel-
de werk!

Ik kan mij dan .ook beperken tot enkele opmerkingen,
daarbij het werkstuk op de voet volgende.

De scheiding tussen "geschiedwetenschappelijke" en
de "geschieddidactische" opleiding ligt m. i. voor de
hand. En het citaat - via Romein - uit Ibn Chaldoen
inzake "the imparting of knowledge to students" blijft
het behartigen en het realiseren waard.

Inzake de "geschiedwetenschappelijke" opleiding wordt
allereerst gesteld, dat een algemeen overzicht van

de geschiedenis vereist is. Dit algemene overzicht
zou een mondiaal karakter moeten dragen. Ik zou daar
graag aan toevoegen "en een cultuurhistorisch karak-
ter".

Ik denk nog met schrik terug aan de wijze waarop "het
algemene overzicht der algemene en nederlandse ge-
schiedenis" in mijn studiejaren aan de Deidse Univer-
siteit gelhterpreteerd placht te worden. Via Weber-
Baldamus, 4 delen Pik, Gosses en Japikse en 4 delen
Blok»leken alle politieke details belangrijk en er werd
op een manier uit het hoofd geleerd, die ieder die ken-
nis heeft genomen van Van Parreren's Psychologie
van het leren als volkomen onzinnig moet voorkomen.

Bij zo'n algemeen overzicht zou m. i. begonnen moe-
ten worden met culturele anthropologie en dan niet

in de zin die de schrijvers van het stuk er op p. 2 van
hun stuk aan hechten, waar zij vrijwel synoniem is
met de oude ethnologie, maar in die zin dat aandacht
gevraagd wordt voor het essentiéle van het mens-zijn,
voor de mens als cultuur-scheppend wezen, voor de
mens die via symbolen zijn "Bebenswelt" tracht te be-
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grijpen, te verstaan en te beheersen, kortom voor de
mens als "animal creativum".

Kortheidshalve kan verwezen worden naar Plessner,
naar Ghelen en vooral ook naar Cassirer.

Van daaruit kan gedemonstreerd worden hoe elke cul-
tuur haar eigen - en dan ook alleen hhhr eigen - wij-
zen van ervaren en opvatten van de "Lebenswelt"
heeft en hoe uit die wijzen van ondervinden, interpre-
teren en beheersen de grote culturen ontstaan. Het is
- in deze tijd nu op aarde het probleem van de "onder-
ontwikkelde" culturen het allerfundamenteelste en het
allerriskantste is - van eminent belang dat de jonge
historicus leert denken in culturen in plaats van in
verouderde schemata als Prehistorie, Oude Geschie-
denis, Middeleeuwen etc. Hij moet leren afstand te
nemen van de eigen cultuur in vaderlandse en in
Europese zin, hij moet verkennerderwijs doordringen
in gans andere manieren van ervaren, opvatten en
verwerken van de "Eebenswelt". Hij moet kortom cul-
tureel leren relativeren. Al deze dingen komten ter
sprake in de brochure "Eigentijds Gymnasium", waar-
naar ik hier verder verwijs. Het zal nog moeilijk zijn
een bevredigend cultuurhistorisch overzicht van
"mondiaal karakter" samen te stellen.

Wie het wel eens geprobeerd heeft, weet hoezeer het
Europa-centrisme en soms zelfs het vaderlands chau-
vinisme hem daarbij parten kan spelen!

Om mogelijk misverstand te voorkomen: cultuurhisto-
rie betekent niet bbk wat aandacht voor godsdienst,
filosofie, litteratuur en beeldende kunst, cultuurhis-
torie betekent de geschiedenis van wat de mensen in
een bepaald cultuurmilieu dachten en voelden, hoe
ze dagelijks leefden en wat zij aan symboolvormen
schiepen op hlle terreinen van menselijke activiteit:
bn godsdienst bn filosofie, bn kunst bn sociale ver-
houdingen bn economische verhoudingen bn wetenschap
bn techniek bn politiek. Met opzet heb ik de politiek
achteraan genoemd. Haar primaat is m.i. voor velen
ndg altijd te vanzelfsprekend. En Huizinga wordt nbg
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altijd miskend en stellig te weinig nagevolgd.

In punt 2 gaat het om "kernproblematiek in de verschil-

lende perioden". Ik zou liever zeggen: om kernproble-
matiek in de onderscheiden culturen. Wat dit betreft
is m.i. - men mag het dan met hem eens zijn of niet

whhr nu de kernproblematiek ligt in de 22 culturen die
hij onderscheidt - is bestudering van Toynbee onont-
beerlijk.

Misschien dat daarvan ook de methodiek van het bijbren-
gen van het algemene overzicht profiteert en dat men
komt tot de vormen van dialoog en discussie inplaats

van de meer en meer - en m. i. terecht - verworpen
monoloog van de docent.

Wat bedoeld wordt met de toelichting op punt 2: "Het
gladde, probleemloze verhaal is onderwerp van zelf-
studie" is mij niet geheel duidelijk!

Hoe kan men zelf "studeren" zonder problemen te zien.
Bevat deze in zichzelf tegenstrijdige zin dan toch een
invitatie tot het "auswendig lernen"? Ik hoop, dat ik
mij vergis.

Punt 3 heeft mijn warme instemming! Terecht heeft
Trevelyan gesteld: "Clio is a Muse" en wie tenminste
zich niet de inspiratie tot het beoefenen van de Geschie-
denis en het wezenlijke enthousiasme - in letterlijke
betekenis -, die hij ervoer bij de lectuur van Macaulay,
Gibbon en Mommsen.

Dat was vbor "het vergruisde beeld"!

Ad punt 4 zou ik willen opmerken dat keuze moge-
lijk moet zijn uit enkele hulpwetenschappen.

Niet iedereen kan gelijkelijk enthousiast worden voor
archeologie, paleografie, oorkondeleer, tijdrekenkun-
de, numismatiek, zegelkunde, heraldiek, genealogie
en statistiek.

In verband met de zelfwerkzaamheid dient de docent -
wat dit betreft kan men het alleen maar eens zijn met
de opstellers van het rapport - inderdaad zelf goed
thuis te zijn in bnkele hulpwetenschappen: uit eigen echt
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enthousiasme.

Ik ken zowel archeologen, numismatici als heraldici
onder de collegae die vanuit hun geestdrift vbbr en
hun ervaring fn de hulpwetenschap in kwestie hun leer-
lingen tot wezenlijk verrassende prestaties brachten.
Maar alles tegelijk lijkt mij teveel van het goede en
zelfs dodend voor de geestdrift.

Dezelfde opmerking geldt niet voor punt 5: "enige
kennis van de aangrenzende wetenschappen is vereist
- al blijf ik het dan niet eens met de wijze waarop
"culturele anthropologie" wordt geinterpreteerd.

Juist in verband met het primaat der cultuurhistorie
moet m. i. enige kennis van de genoemde wetenschap-
pen verworven - niet bijgebracht - worden.

Er zal dan intussen wel veel gestudeerd en gediscussi-
eerd moeten worden!

Laten wij oppassen dat wij het programma toch weer
niet te veel ofnvattend maken. Discussie d*drover is
intussen een punt van later zorg!

Ik kom tot het tweede hoofddeel: de "geschieddidacti-
sche" opleiding.

Ad punt 1: "kennis van de algemene opvoed- en on-
derwijskunde is vereist". Het woord "ken-
nis van" wekt alweer de associatie aan
de docentenmonoloog, die handelt over
situaties in de klas of de groep en in de
school die de student nog nooit lijfelijk
en geestelijk ervaren heeft! Daarvan komt
practisch niets of weinig over. Datzelf-
de geldt ten aanzien van

punt 2: "kennis van de geschieddidacti'ek is ver-
cist". Er moet geen'kennis bijgebracht",
er moet geoefend worden. Ik heb daar al
eerder over gesproken en geschreven.

(De schoolleider en de leraarsopleiding.
Vern. van Opvoeding en Onderwijs, 1963/
1964, no. 215). Alweer kortheidshalve
zou ik nu willen verwijzen naar de voor-
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treffelijke dingen die Dr. N.C.H. Wijngaards

hierover gezegd heeft. (De beroepsoplei-

ding van de leraar, voordrachten gehouden
voor de Gelderse Leergangen te Arnhem,
no. 21, Wolters). Ik citeer enkele van
zijn uitspraken uit de vrije hand. "Bij de
lerarenopleiding kdn de practijk
voorafgaan aan de theorie en dit is de lo-
gische orde. Dit betekent geenszins dat
het lesgeven vooraf zou moeten gaan aan
de theoretische instructie. De eerste prac-
tische opdrachten die de student zou moe-
ten ontvangen, zouden gerichte observatie-
opdrachten moeten zijn:

A. in dienst van de pedagogiek en de psy-
chologie (ik voeg er aan toe: vooral in
dienst van de ontwikkelingspsycholo-
gie');

B. in dienst van de algemene didactiek en
de vakdidaktiek;

C. van de methodiek;

D. van het gebruik van de moedertaal". ..
................. " De tweede fase in de praktijk
zou moeten zijn het aktief deelnemen
aan de interaktie in de klas. Dit be-
hoeft weer niet in de vorm van lesge-
ven te geschieden. De *student zou bijv.
als diskussieleider kunnen optreden,
wanneer een leerling een deel van de
leerstof, door allen bestudeerd, in een
geordende inleiding aan de groep pre-
senteert.........

De student leert nu zijn toekomstige
rol, althans een voornaam aspekt daar-
van, spelen in natuurlijke kondities,
d.w. z. hij behoeft niemand anders te
zijn dan hij is, met alle konsekwenties
maar ook alle mogelijkheden daarvan.
Zo leert hij a. h. w. van binnenuit de
gedragsregels van de groep (onderstre-
ping van mij).

Natuurlijk impliceert dit diskussielei-
den een grondige technische voorbe-



reiding. De klassedocent is steeds aanwe-
zig als vakspecialist en adviseur: enkele
kollega's van de diskussieleider zouden
als waarnemers aan de diskussie kunnen
deelnemen. Om andere voorbeelden te noe-
men: de student kan de leiding op zich ne-
men in een werkgroep, bij een excursie. .
, bij buitenschoolse aktiviteiten.
Bijzonder instruktief is het een student be-
zig te zien, zonder dat deze observatie de
normale interaktie in de groep verstoort.
Het lijkt me daarom een dwingende eis
voor de toekomstige opleidingsinstituten
te beschikken over een gesloten televisie-
circuit. Juist de opleiding kan van deze
apparatuur goed profiteren.
......................... " De derde en laatste fase in de
praktijk zou moeten bestaan in het geven
van lessen".

Tot zover Dr. Wijngaards. Hij zegt, zich critisch op-
stellende tegenover het Interim-rapport-Drewes, trou-
wens nog meer behartigei swaardigs!

Ad punt 3.

"Eigen vaardigheid in vaardigheden dient

te worden ontwikkeld. "

Dit sluit juist heel duidelijk aan bij wat van
Dr. Wijngaards werd geciteerd.

Of nu juist een "sens itivity- cursus " speci-
aal bevorderend is voor de gespreks- en
discussietechniek, is voor mij een open
vraag. Mijn gedachten gaan uit naar de z. g.
cursussen in sociale vaardigheid zoals die
georganiseerd werden voor de pedagogische
centra-V. H. M. O. door het Nederlands
Pedagogisch Instituut van Prof. Lievegoed
te Zeist. De ervaringen daarmee waren
bijzonder gunstig, én wat de habitus van de
leraar in zijn klas, ¢én wat zijn houding

in de docentenvergadering betrof.

Van die ervaringen is ook gebruik gemaakt
in de nascholingscursussen voor jonge le-
raren die de pedagogische centra-V. H. M. O.
nu aljaren lang organiseren.

"
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Ad punt 4.

Ad punt 5.

142

De leraar leert zien hoe hij functioneert
in de klas en in de school in zijn contacten
met "de anderen", wat zijn sterke en zijn
zwakke zijden zijn, wadr hij naar voren
moet durven treden, wadr hij moet leren
zich op de achtergrond te houden etc. etc.

"De toekomstige leraar dient te leren op
evocatieve wijze een verhaal te brengen.
Accoord. Alleen: men onderschatte de
hieraan verbonden moeilijkheden niet!

Een verhaal evocerend vertellen is niet al-
leen een kwestie van techniek en construc-
tie; factoren als fantasie en temperament,
rijkdom en geschakeerdheid van het ge-
voelsleven, kortom: irrationele factoren
spelen hierbij ook een rol.

Sommige aspirant-leraren zouden een apar-
te affectieve opvoeding moeten doormaken.

Bij dit punt word ik onweerstaanbaar her-
innerd aan Bernheim die rond 1910 onder-
scheid maakte tussen: "erzahlende
Geschichte", "pragmatische Geschichte"
en "genetische Geschichte".

De ecerste was voor de lagere, de tweede
voor de midden-klassen, de derde voor de
hoogste klassen. Met mijn studenten heb
ik indertijd nagegaan hoe de drie soorten
wel dooréén moesten lopen bij het geschie-
denisonderwijs in alle klassen, wilde dit
niet verzanden in een starre- en niet boei-
ende! - dogmatiek. Tot een analoge conclu-
sie kom ik, wanneer ik lees, dat de M. A.
V. O. -leraar in hoofdzaak interesse moet
bijbrengen, de H. A. V. O. -leraar de nadruk
moet leggen op het direct nuttige van de
Geschiedenis, de V. W. O. -leraar, behalve
interesse wekken en de nuttigheidsfactor
accentueren, dient te wijzen op "de eigen
waarde" van de Geschiedenis.

Nu zie ik heel goed dat de opstellers van



het rapport geen waterdichte schotten wil-
len aanbrengen. Zij zeggen dit ook uitdruk-
kelijk. Maar ik ben wel bang dat zij al van te
voren te zeer bevreesd zijn voor de "kwa-
liteit" van M. A. V. O. - en H. A. V. O. -leer-
lingen.

Bepaalde ervaringen met de H. A. V. O. -
leerlingen hebben mij er - juist via de dis-
cussie-methode en projectwerk - toe ge-
bracht, dat "wij" er te licht toe geneigd
zijn de capaciteiten van de niet-V. W. O. -
leerlingen te onderschatten vanuit een nu
eenmaal bij ons gevestigd "intellectuele-
stands-begrip".

Dat begrip is m. i. minstens dubieus.

Tenslotte stelt de werkgroep de organisatie van de op-

leiding aan de orde. En men kan het terstond met haar

eens zijn, dat Y. W. O. en H. A. V. O.-abituriénten de

geschiedenis in hun eindexamenpakket moeten opgeno-

men hebben. Maar bij mij rijst alle twijfel, of de ge-

eiste vooropleiding voor de 2¢ graad alleen maar

V. W. O. mag zijn. Zekerheid kan hier niemand bie-

den. Wij weten het eenvoudig nog niet. De opleiding

voor de 2e¢ graad is geschat - meer vermag de com-

missie natuurlijk ook niet - op 3 jaar "geschiedweten-

schappelijke" en 1 jaar "geschieddidactische" oplei-

ding.

Gegeven:

le. wat ik gemerkt heb van de kwaliteit van de H. A.
V.O. -leerlingen,

2e. wat naar mijn mening mogelijk is te bereiken in
een "geschiedwetenschappelijke" opleiding van 3
jaar, is het m.i. alweer minstens twijfelachtig,
of een H. A. V. O. -abituriént geen les zou kunnen
geven - op vruchtbare wijze! - aan de eerste klas
van het gymnasium en atheneum, aan de eerste
drie klassen van H. A. V. O. -scholen (wat mij be-
treft, en hierin ga ik graag met de commissie mee,
aan alle vijf klassen van het H. A. V. O.), en in het
middelbaar beroepsonderwijs. Ik weet wel: hier
staat slechts vermoeden tegenover vermoeden.
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Ik neem tenminste aan, dat déze commissie niet
geplaagd is geweest door status-overwegingen.
Daarvoor meen ik haar leden te goed te kennen en
te hoog te waarderen. Maar de absoluutheid: 2e
graad, V. W. O. en slechts 3e graad gereserveerd
voor H. A. V. O. gaat mij toch wat J/er,

De punten 5, 6, 7 en 8 geven mij slechts aanleiding tot
applaus. Het is misschien nog interessant te vermelden,
dat, toen het Onderwijskundig Studiecentrum in de cur-
sus 1964/1965 de leraarsopleiding op zijn rectorencon-
ferenties aan de orde stelde (er verschenen een 150 rec-
toren van openbare en bijzonder neutrale scholen), punt
7 nagenoeg precies eender geformuleerd werd.
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Het tijdperk van Sukarno

Nogal wat voldoening

In de wandelgangen van het Evert Kupersoord werd ge-
insinueerd, dat wat eind januari wel de Vara-rel is ge-
noemd (laten we liever zeggen: de uitzending die her-
nieuwde belangstelling heeft doen ontstaan voor de ge-
beurtenissen in thans Indonesié voor de souvereiniteits-
overdracht) door niemand minder in scbne gezet is dan
door Giezeman, de voorzitter van alles wat in de V. G. N.
met onze post-academiale vorming te maken heeft.

Het ging immers aanvankelijk niet zo vlot met de aan-
meldingen voor de conferentiedagen over "het tijdperk
van Soekarno", en er moest 'n stuntje verzonnen wor-
den. Nu liegt men van horen zeggen veel en ik wil niet
graag als de verbreider van scandaleuze praatjes wor-
den aangezien, een feit is, dat de conferentie toch be-
hoorlijk bezocht was, hoewel men zich afvroeg: vol-
gend jaar weer?

We mochten daar formulieren over invullen en sugges-
ties doen over te/behandelen onderwerpen; mij dunkt,
het zou een stap terug zijn als deze gelegenheid tot
degelijke voorlichting in de toekomst niet langer gebo-
den zou worden tengevolge van verminderde animo bij
de geschiedenisdocenten.

Misschien dat de uitvoering van de Mammoetwet teveel
aandacht en energie vraagt, doch dan zou de wellicht
betere organisatie van ons onderwijs gaan ten koste
van de kwaliteit ervan?

Wij behoorden tot de eersten, die in bijscholing 'n be-
langrijke voorwaarde tot vernieuwing zagen en moe-
ten niet afzien van wat we met zoveel succes (dacht

il hebben opgebouwd. Daarom graag 'n volgend jaar
weer.

De geest van Van Roon, zonder wie we zo'n P. A. -con-
ferentie eigenlijk ondenkbaar achtten was van de aan-
vang af aanwezig; later ontmoette ik de man trouwens
in levende lijve. Zijn werk werd bij het begin gememo-
reerd, terecht, maar aan het eind konden we constate-
ren hem niet gemist te hebben. Waarmee ik dan niets
onvriendelijks ten aanzien van Van Roon wil zeggen,
maar 'n heleboel aardigs aan het adres van de huidige
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P. A. -commissie, die 't allemaal heel goed voor el-
kaar had, van vroegere onvolkomenheden veel had ge-
leerd en zelfs vroegere kritiek ter harte had genomen.
Ze trof het deze keer met de inleiders; misschien had
de slecht uitgevallen keuze van verleden jaar collega's
doen wegbiijven, doch dan ook nu weer tot hun ongelijk.
De referaten waren interessant, het aanhoren en nader
bestuderen ten volle waard. Slechts misten we de ge-
legenheid eens te lachen, totdat de inleiding van Prof.
Wertheim op zaterdagochtend die gelukkig bood.

De bekroning van alles was ongetwijfeldde paneldiscus-
sie des zaterdagmiddags, waaraan behalve de inlei-
ders dr. B. Gunawan, drs. Y. de Wit en Prof. dr.
W.F. Wertheim ook de schrijvers der vantevoren toe-
gezonden referaten, nl. prof. dr. S. L. van der Wal
en dr. J. M. Pluvier, deelnamen. Plus natuurlijk de
collega's, die de vragen der discussiegroepen of hun
persoonlijke opmerkingen voor de microfoon brachten.
Het hoeft eigenlijk geen betoog, dunkt me, dat de con-
ferentie met een serene kalmte aan de zaken die toen
juist in de communicatie-media zo sterk de aandacht
trokken, voorbijging.

Enkele punten die, althans wat mij betreft, in de slot-
discussie naar voren sprongen. Over de persoon van
Soekarno:Soekarno is geen grotere schurk dan andere
staatslieden dat zijn. Hij was niet meedogenloos, doch
tolerant, in politiek en religieuse opzicht.

Wat zijn economische politiek betreft faalde hij op al-
le fronten, moest ook wel falen, want economische
zaken interesseerden hem niet. (drs. de Wit). Volgens
drs. Pluvier heeft de federatie-gedachte nog een reéle
mogelijkheid, doch geen federalism zoals dat door de
Nederlanders was ontworpen, 'n Boeiend betoog van
dr. B. Gunawan over het Indische communisme van
Aidit (dr. Gunawan is de auteur van een in 1968 ver-
schenen boek over de staatsgreep van '65 in Djakarta)
moest worden afgebroken. Prof. Wertheim zei het
practisch woordelijk te kunnen onderschrijven en
vroeg zich verder af: wie werden toen, in '65, ver-
moord?

Het historische onderzoek hieromtrent is niet voltooid.
Vragen over de ethische politieck beantwoordend wees
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prof. van der Wal erop dat de problemen der ethische
politiek nog steeds actueel zijn, want ze doen zich thans
weer voor in de verhouding tot de ontwikkelingslanden.

Met voldoening kon drs. Giezeman in zijn slotwoord
constateren, dat tengevolge van de in de paveldiscussie
opgeworpen vragen de conferentie over tijd werd be-
€¢indigd. Voor zover mij bekend, gunden de conferen-
tiegangers hem en zijn medecommissieleden die voldoe-
ning graag. Omdat ook de voldoening der deelnemers
over de conferentie algemeen was.

C.L.A. Daniéls.

J.G.F.M.G. baron van Ho6vell tot Westerflier, Roermond
vroeger en nu (Fibula-Heemschutreeks 1), Fibula- van
Dishoeck Bussum 1968, 104 blz., f. 7, 90

De uitgeverij Fibula-van Dishoeck doet een nieuwe se-
rie het licht zien: Fibula-Heemschutreeks. De deeltjes
zullen handelen over stads- en streekgeschiedenis, ty-
pische heemschutonderwerpen en onderwerpen als ge-
velstenen, stadspoorten, torens, wegen enz. De over
Nederland handelende delen zullen verschijnen onder
auspicién van de Bond Heemschut en de Belgische delen
onder auspicién van de Koninklijke Vereniging voor
Natuur- en Stedenschoon.
Het eerste deeltje geschreven door de archivaris van
Roermond geeft een helder, zeer bevattelijk overzicht
van de lotgevallen van de middenlimburgse stad.
Goed gekozen en juist gedoseerde anekdotes verleven-
digen de tekst. Een aantal chauvinistische trekjes wor-
den de auteur graag vergeven. Zoals van andere Fibula-
reeksen is de uiterlijke verzorging -met name het illus-
stratief aspect-kf. Het lijkt me een gelukkige start van
een serie die bijzonder geschikt is voor leerlingen bi-
bliotheken.

P. A. M. Geurts
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Een onmisbaar hulpmiddel bij modem gescliiedenis-onderwijs

ATLAS

DER ALGEMENE EN VADERLANDSE
GESCHIEDENIS

door Dr. B. A. Vermaseren met een voorwoord van Prof. P. Geyl

De 18e druk is aangevuld met een grote kaart en twee bijkaarten betreffende de
Belgische Congo tot 1960. Verder zijn toegevoegd vier schema’s van de belang-
rijkste internationale organisaties: de Verenigde Naties, de Europese Gemeen-
schap, het Europees Parlement en de NAVO.

De atlas geeft verder kaarten betreffende alle politiecke en economische aan-
gelegenheden, die sinds de Tweede Wereldoorlog van enig belang zijn geweest;
nieuwe kaarten van Europese gemeenschappen en van het Nabije Oosten. Kaarten
van de Vaderlandse Geschiedenis, Prachistorie der Nederlanden, Vlaanderen en
Brabant. De Classes der Ned. Hervormde Kerk.

BEKNOPTE ATLAS

DER ALGEMENE EN VADERLANDSE
GESCHIEDENIS

door Dr. B. A. Vermaseren

In deze 1le druk heeft het gedeelte over de Vaderlandse Geschiedenis een totaal
ander aanzien gekregen. De wens in de schoolboeken meer aandacht te schenken
aan de historie van de Benelux partners, ook in die perioden waarin zij staat-
kundig gescheiden waren, heeft in deze atlas tal van kaarten opgeleverd, die
elders niet bestaan.

Het gedeelte dat de moderne tijd behandelt, heeft uitbreiding ondergaan, o.m.
kaartjes over ,,Europa 1919-1939 en de Volkenbond”; een grote kaart ,,De Ont-
wikkeling in Afrika”, alsmede een nieuw kaartje aangaande de toestand in het
Nabije Oosten. Verder geeft deze 11de druk een aantal schema’s over twee pa-
gina’s, die inzicht geven in de opbouw van de voornaamste internationale orga-
nisaties, die na de Tweede Wereldoorlog zijn ontstaan. De in aanmerking ko-
mende kaarten zijn bijgewerkt.

postbus 58/ Groningen
Wolters-Noordhoff nv ook via de boekhandel



HISTORISCHE VERHALEN

geschreven door Ton Oosterhuis en
geillustreerd met tekeningen van Tonke Dragt

Groot verhalenboek
ovef het golacht C)rai?jc*Nassau

Met en zonder harnas

VAN RIDDER TOT KONING

Een verzameling verhalen voor de jeugd, ge-
groepeerd rond de ontwikkeling van het ge-
slacht Oranje-Nassau, thans ons vorstenhuis.
Ton Oosterhuis heeft uit oude legenden en
historische feiten nieuwe, vrijwel onbekende
verhalen over de Oranje’s weten op te diepen.

Gebonden f 14.90

MET EN ZONDER HARNAS

Ton Oosterhuis heeft in dit boek een aantal
boeiende verhalen verzameld over helden en
heldinnen uit ons werelddeel. Samen hebben
zij Europa helpen bouwen. Ridders, zeevaarders,
ontdekkers, staatslieden: met hun voorbeeld
dienen zij de jonge generatie.

Gebonden f 13.90

’Een originele en bijzonder plezierige manier van geschiedenis leren’ (KRO)
’Dit hoort thuis op het kleine plankje: boeken voor het leven’

(Haarlems Dagblad)

verkrijgbaar in de boekhandel
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