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Het begrijpen van de relatie ‘oorzaak en gevolg’ is een belangrijke vaardigheid in de geschiedenisles. Deze

bewering roept echter wel vragen op. Hoe wordt bijvoorbeeld causaliteit in schoolboeken onder woorden

gebracht? En hoe kan kennis over die woorden in de les aandacht krijgen? In dit artikel doen Terence Honing

en Arie Wilschut verslag van een onderzoek naar de wijze waarop causaliteit in schoolboeken wordt verwoord.

Ook geven ze lessuggesties voor taalsteun.
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et begrijpen van causale relaties in het

geschiedenisonderwijs is uitvoerig on-

derzocht en beschreven.! Het blijkt dat
leerlingen oorzaken vaak verwarren met feiten —
‘Waarom is de Eerste Wereldoorlog uitgebroken?’
‘Omdat Duitsland Belgié binnenviel” —, dat zij vaak
de neiging hebben een verklaring te zien als een
lineaire keten van gebeurtenissen (of in het ergste
geval twee gebeurtenissen met een monocausaal
verband) waarbij gevolgen automatisch uit oorza-
ken voortvloeien.
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Bij causale verbanden gaat het niet om feiten,

maar om verbanden tussen twee of meer feiten.? Dat
wil zeggen dat verklaringen zich afspelen op het
niveau van interpretaties. Ze zijn dus per definitie
abstract, want niet in werkelijkheid zichtbaar of
waarneembaar. Daarom is de taal die we hanteren
in de les zo belangrijk, omdat alleen in woorden
verbanden kunnen worden uitgedrukt die niet op
een andere manier kenbaar zijn.

Essentieel bij historische verklaringen is dat leerlin-
gen beseffen dat voor elke gebeurtenis, verschijnsel
of ontwikkeling meerdere oorzaken aan te wijzen
zijn, nooit één. Daarbij wordt onder andere onder-
scheid gemaakt tussen structurele en incidentele
oorzaken.” Uit onderzoek is bekend dat structurele
oorzaken moeilijk zijn voor leerlingen omdat zij,
in tegenstelling tot historici, meer waarde hechten
aan de intenties van mensen dan aan de omstan-
digheden die bijdragen aan de totstandkoming van
een gebeurtenis of ontwikkeling.* Verder moeten
leerlingen kunnen vaststellen hoe groot de invloed
van een gebeurtenis of een ontwikkeling is geweest:

was een oorzaak doorslaggevend of bijkomstig?

In de geschiedtheorie wordt in dit verband onder-
scheid gemaakt tussen noodzakelijke en voldoende
voorwaarden.’ Bij gevolgen bestaat het onderscheid
tussen gevolgen op korte en lange termijn en tussen
bedoelde en onbedoelde gevolgen.

ABSTRACTE TIUD

De woorden die deze soorten oorzaken uitdrukken,
verdienen onze aandacht. Zo zijn er woorden die
noodzakelijke voorwaarden beschrijven — woorden
die omschrijven dat een bepaalde ontwikkeling
mogelijk werd: beinvloeden, ondersteunen, bijdra-
gen aan, bevorderen. Andere woorden beschrijven
voldoende voorwaarden: leiden tot, veroorzaken,
bepalen, betekenen dat, toeschrijven aan.

Niet alleen de bewoordingen, ook de structuur

van een tekst doet ertoe. Zo gaan in een narratieve
geschiedenis, waarin voorvallen uit het verleden
worden weergegeven in de vorm van een verhaal,
de oorzaken vaak aan de gebeurtenis vooraf, ter-
wijl in een meer argumentatieve context vaak de
gevolgen eerst worden genoemd en dan verklaard
vanuit ontwikkelingen en gebeurtenissen die daar-
aan vooraf zijn gegaan. Dit laatste vormt zeker voor
jongere leerlingen een struikelblok. Zij moeten zich
realiseren dat de volgorde waarin gebeurtenissen in
een tekst voorkomen niet noodzakelijkerwijs over-
eenkomt met de chronologische volgorde waarin
ze hebben plaatsgevonden. Uit onderzoek blijkt
dan ook dat een goed begrip van ‘abstracte tijd’ een
essentieel onderdeel vormt van het vermogen tot
causaal redeneren.®

Taalkundige analyses gebaseerd op het systeem
van de functionele grammatica’ laten zien dat
causaliteit kan worden uitgedrukt met werkwoor-
den (leidde tot, veroorzaakte), met structuur-
woorden (omdat, daarom) en met zelfstandige



naamwoorden (oorzaak, reden).® Een vierde vorm
is impliciete causaliteit. In dat geval worden feiten
chronologisch weergegeven op een wijze die een
causale samenhang suggereert. Bijvoorbeeld: Filips
II was woedend over de vernielingen. Hij stuurde de
Spaanse hertog Alva met een leger naar de Nederlan-
den. Hoewel de Beeldenstorm een van de oorzaken
was voor het sturen van Alva, wordt dat in deze
zinnen alleen aangeduid door de twee feiten op el-
kaar te laten volgen. Jentine Land heeft aangetoond
dat leerlingen grote moeite hebben met het onder-
scheiden van causale relaties die op zo’n impliciete
manier worden weergegeven.’

SCHOOLBOEKEN

De vraag die in ons onderzoek centraal stond is hoe
causaliteit in de schoolboeken wordt uitgedrukt.
Uit de schoolboeken van de reeksen Geschiedenis-
werkplaats en Memo, bestemd voor onderbouw en
bovenbouw, werden voor dit onderzoek teksten
gekozen over vier historische onderwerpen: feoda-
lisme, ontdekkingsreizen, democratische revoluties
en totalitaire staten.” Op deze wijze werden twee
qua historische inhoud vergelijkbare hoeveelheden
tekst gekozen, op basis waarvan onderbouwboeken
met bovenbouwboeken konden worden vergeleken.
In totaal bekeken we bijna zesduizend woorden in
meer dan vierhonderd zinnen die we onderwierpen
aan een kwantitatieve analyse met behulp van
taalanalysesoftware. Van elke zin stelden we vast
of daarin sprake was van causaliteit, en zo ja, op
welke manier die tot uitdrukking werd gebracht.
In diagram 1 is te zien hoe vaak de vier vormen
waarin causale relaties kunnen worden uitgedrukt
voorkwamen in onderbouw- en bovenbouwboe-
ken. In zowel de onderbouw- als de bovenbouw-
boeken blijken structuurmarkeerders het vaakst

voor te komen, in onderbouwboeken relatief iets
frequenter dan in bovenbouwboeken. In de boven-
bouwboeken wordt causaliteit vaker weergegeven
met werkwoorden en zelfstandige naamwoorden.
De hoeveelheid impliciete causaliteit is in boven-
bouwboeken kleiner dan in onderbouwboeken.

STRUCTUURMARKEERDERS

Als bovenbouwboeken een hoger taalniveau han-
teren dan onderbouwboeken, betekent dit dat het
werken met structuurmarkeerders gemakkelijker
is dan het werken met werkwoorden en zelfstan-
dige naamwoorden. Voor leerlingen die een hoger
niveau van omgang met causale relaties zouden
moeten bereiken, zou expliciete aandacht voor
werkwoorden en zelfstandige naamwoorden van
causaliteit dus op zijn plaats zijn.

Het relatief vaak voorkomen van impliciete causa-
liteit in onderbouwboeken kan te maken hebben
met de neiging van auteurs teksten via korte
zinnen (met weinig bijzinnen) ‘gemakkelijker’ te
maken. Werken met woorden als ‘omdat’, ‘hoewel’,
‘daardoor’, et cetera, impliceert namelijk dat er
bijzinnen worden geschreven, waardoor zinnen
langer worden. Deze veronderstelling wordt beves-
tigd door het gemiddeld aantal woorden per zin. In
de onderbouw bestaat een zin gemiddeld uit twaalf
woorden, in de bovenbouw is dit zestien. Dat
schoolboekauteurs zich vergissen als zij denken dat
hun tekst op deze wijze eenvoudiger wordt, heeft
het onderzoek van Jentine Land aangetoond.

PATROON

De schoolboekzinnen waarin een causaliteit werd
uitgedrukt, zijn vervolgens nader onder de loep
genomen (zie diagram 2). In welke mate werd in

de tekst aandacht besteed aan het relatieve gewicht »

Impliciet Structuurmarkeerders
BOVENBOUW
ONDERBOUW
Diagram 1

CAUSALITEIT, TALIG UITGEDRUKT IN DE
ONDER- EN BOVENBOUW SCHOOLBOEKEN
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Diagram 2
Soorten causaliteit
in de onder- en
bovenbouw.

Diagram 3

Soorten causaliteit
en causale ketens in
de onder- en boven-
bouw.
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voudige verklaringen en aan intentionele dan wel
structurele verklaringen? Ook daarin viel een pa-
troon te ontdekken toen de onderbouwboeken met
de bovenbouwboeken werden vergeleken.

Als eerste viel op dat in de bovenbouw over het
geheel meer aandacht aan causale verbanden
wordt besteed dan in de onderbouw. De causale
verbanden in de onderbouw zijn vaker intentioneel
(samenhangend met de persoonlijke bedoelingen
van mensen) en vaker enkelvoudig (één oorzaak,
één gevolg). In de bovenbouw zijn causale verban-
den vaker meervoudig (meerdere oorzaken bij een
gevolg) en wordt meer aandacht besteed aan het
relatieve gewicht van oorzaken. Verder wordt in

de bovenbouw meer aandacht besteed aan oorza-
ken of gevolgen op langere termijn, terwijl in de
onderbouw bijna geen aandacht wordt besteed aan
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de termijn waarbinnen causaliteit een rol speelt. In
de bovenbouw is duidelijk meer aandacht voor de
structurele factoren die een rol spelen in histori-
sche verklaringen.

Als laatste werd gekeken naar de wijze waarop
causaliteit in de tijd werd gepresenteerd. Het gaat
daarbij om de vraag of er eerst oorzaken worden
besproken en daarna gevolgen, of dat andersom
vanuit gevolgen naar oorzaken wordt geredeneerd.
Uit de resultaten (zie diagram 3) blijkt dat ook hier
een patroon aan te wijzen is. In de onderbouw wor-
den causale relaties relatief vaker aangegeven als
een opsomming van de oorzaken of beschreven als
een oorzaak-gevolgrelatie. In de bovenbouw wor-
den vaker opsommingen van gevolgen gegeven of
wordt vanuit gevolgen naar een verklaring gezocht.
Maar een van de opvallendste observaties was dat
het woord ‘oorzaak’ in de meer dan vierhonderd
zinnen die onderzocht zijn en de honderd zinnen
waarin een causaal verband werd gevonden, vrijwel
niet voorkwam! Wel vijftig andere woorden. Tabel
1 laat zien welke woorden gebruikt kunnen worden
om een causaal verband aan te geven.

IN DE KLAS

Dit alles biedt aanknopingspunten voor het ont-
wikkelen van een didactiek met als doel leerlingen
naar een hoger niveau van historisch denken te
brengen. Blijkbaar moeten leerlingen daarvoor
leren om te gaan met:

m werkwoorden en zelfstandige naamwoorden die
causale relaties weergeven;

B meervoudige oorzaken en structurele oorzaken;




Werkwoorden waarmee een Zelfstandige Structuurmarkeerders die
causaal verband wordt uitgedrukt naamwoorden een causale relatie aangeven
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tekstsoorten waarin eerst een gevolg wordt ge-
presenteerd en van daaruit wordt teruggeredeneerd
naar de oorzaken die dit kunnen verklaren.

Een eerste lesidee zou kunnen zijn met de leerlin-
gen stil te staan bij de vele woorden die op causa-
liteit kunnen wijzen. Laat hen er zoveel mogelijk
verzinnen of laat hen die woorden die een causa-
liteit aanduiden onderstrepen of arceren in een
tekst. In de tabel 1 is aangegeven welke woorden
het mogelijk maken genuanceerd te spreken over
de mate van invloed die een bepaalde oorzaak heeft
in een historische verklaring. Opvallend is dat

het vooral de werkwoorden zijn die het mogelijk
maken genuanceerd historisch te denken. Struc-
tuurmarkeerders bieden daarvoor relatief minder
gelegenheid. Bij de zelfstandige naamwoorden geldt
dat de mate waarin deze genuanceerd historisch
denken mogelijk maken afhankelijk is van de
context waarin ze worden gebruikt. Vaak wordt er
gesproken van dé oorzaken, het gevolg of het re-
sultaat. Pas als er door het gebruik van bijvoeglijke
naamwoorden een nuance wordt gegeven — ‘een be-
langrijk gevolg’, ‘een van de oorzaken kan gezocht
worden in’ — wordt genuanceerd historisch denken
mogelijk.

Een tweede lesidee is om de leerlingen stil te laten
staan bij de precieze betekenis van woorden die op
een causaal verband wijzen of bij structuurmar-
keerders die een opsomming of een tegenspraak
aanduiden of een zeker belang aan een gebeurtenis
geven." Bij woorden als ‘bevorderen’ en ‘veroor-

kunnen leerlingen antwoord geven op vragen als:

Suggereert dit[woord] een zeker belang? (Is het
een belangrijke of minder belangrijke oorzaak?)

Suggereert dit [woord] een korte of lange ter-
mijn?

Suggereert dit [woord] een verband met een
andere gebeurtenis?

Suggereert dit [woord] snelheid? (Gebeurde het
snel of langzaam?)

Suggereert dit [woord] een tegenspraak of een
bevestiging van een eerdere constatering?

TAALGERICHT VAKONDERWIJS

‘Bij taalgericht vakonderwijs worden expliciet
taaldoelen gesteld. Het is tevens contextrijk, zit vol
interactiemogelijkheden en er wordt benodigde
taalsteun gegeven.”’? Door op deze manier stil te
staan bij de talige kant van causaal (historisch)
redeneren, kunnen docenten op een stevige manier
omgaan met de taal in hun lessen.

Woordgebruik die causaliteit tot uitdrukking
brengt herkennen en de problemen die daarbij
optreden onderkennen, leidt ertoe dat er hieraan
meer expliciete aandacht wordt gegeven. Mogelijk
dat behalve het historisch denken ook het her-
kennen van causaal woordgebruik een van onze
onderwijsdoelen zou moeten worden. De lesideeén
bieden voldoende ruimte om, in interactie met de
klas, aandacht te besteden aan de context waarin
zowel werkwoorden, zelfstandige naamwoorden als
structuurmarkeerders gebruikt worden om histori-
sche verklaringen tot uitdrukking te brengen. m

Alle gevonden woor-
den die causaliteit
aanduiden. Grijs
gearceerd: woorden
die relatief vaak
voorkomen in zinnen
waarin genuanceerd
historisch causaal
denken wordt uitge-
drukt.
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