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??? Prof. Dr. Î—. NIEUWENHUIS Bij K.B. van 2 November 1953 is Dr. H. Nieuwenhuis benoemdtot hoogleraar in de paedagogie aan de Rijksuniversiteit teGroningen. Zij die op enigerlei wijze contact hebben met PaedagogischeStudi??n, kennen Dr. Nieuwenhuis als de secretaris der redactie.Zij kennen hem als een accuraat man, die tevens de gelukkigegave bezit, zich van de soms moeilijke taak die op hem rust,op uiterst correcte en humane wijze te kwijten. Buitendien alseen der ijverigste medewerkers, wiens bijdragen uitmunten doorinhoud en betoogtrant. De Haagse onderwijswereld kent hem als de bekwame directeurvan het Pa?¨dagogisch Centrum, die deze stedelijke stichting inkort tijdsbestek heeft uitgebouwd tot een instituut, dat alomin den lande wegens zijn doeltreffende werking en grote invloedbij het Haagse personeel de aandacht heeft getrokken en

â€”hopelijk â€” voorbeeld voor anderen wordt. De Nederlandse onderwijswereld, en dan speciaal die van hetLager Onderwijs, kent hem vooral als de welonderlegde en door-knede voorvechter der onderwijsvernieuwing, wiens veelzijdigearbeid, o. a. als veeljarig docent aan het Nutsseminarium voorPaedagogiek te Amsterdam en bij het Pa?¨dagogisch Centrumder N.O.V., alom gewaardeerd wordt. In beide opzichten heeft hijzich een waardig leerling van zijn leermeester Kohnstamm betoond. Het verheugt de redactie van Paedagogische Studi??n om dezeâ€” en meerdere â€” redenen, dat de regering aan haar secretarisde functie van hoogleraar in de paedagogie aan een der Rijks-universiteiten heeft willen opdragen. In Nieuwenhuis zelf zal misschien het besef van een nieuwe,en zwaar te dragen, verantwoordelijkheid sterker leven dan hetgevoel van vreugde om deze

wei-verdiende onderscheiding.Hij weet dat hem te Groningen een zware taak wacht, die hij,aanvankelijk alleen, zal hebben te vervullen: â€žGroningen" eeneervolle plaats te geven in het geheel van de studie der theore-tische en practische paedagogiek in Nederland. Redactie en Uitgever wensen de nieuwe hoogleraar, die in haarmidden een zo centrale figuur is geweest, van harte geluk enspreken gaarne de hoop uit dat hij â€” straks vrijwillig â€” eventrouw comparant van de redactievergaderingen moge blijven alshij het tot op heden â€” ambtshalve â€” is geweest. Haar â€” misschien ook hem â€” tot steun. â€ž , ... Redactie en Uitgever. Paedagogische Studi??n, xxxi. 1



??? 2 ENKELE SUGGESTIEST.A.V. DE LERAARSOPLEIDING door Prof. Dr. H. W. F. STELLWAG Volgens het thans geldende K. B. van 28 Augustus 1952 zaldrie jaar na dato de onderwijsbevoegdheid bedoeld in deartikelen 20 tot en met 22, slechts verkregen kunnen wor-den als de candidaat voldoende bewijs heeft geleverd vangenoegzame paedagogisch-didaktische scholing in het algemeen,en ten aanzien van het vak of ?Š?Šn der vakken waarvoor bevoegdheidwordt verlangd in het bijzonder. CoUeges zullen hiertoe moetenworden gevolgd in paedagogiek, puberteitspsychologie en specialedidaktiek gedurende tenminste een jaar. Tevens zal gedurende eennader vast te stellen termijn van ten hoogste zes maanden dea.s. docent onderwijs moeten hebben bijgewoond. De aanwij-zingen in het K.B. hieromtrent zijn zeer vaag gehouden. Depractische

uitvoering zal dus aan het initiatief der Faculteitenbhjven overgelaten. De vraag is dus nu, wat de a.s. leraar in die colleges zal moetenhoren, en in welke vorm de practische opleiding op de meestnuttige wijze georganiseerd moet worden. Het is niet overbodigom, nu de practische uitvoering van het K.B. nog bij lange na haardefinitieve vorm niet heeft gevonden, eens rustig na te denkenen een ontwerp-regeling ter discussie te stellen. Onze eerste vraag is dus: op welke gebieden is theoretischeori??ntering voor de a.s. leraar het meest noodzakehjk, en welkeonderwerpen zullen dus op de colleges in de eerste plaats behan-deld moeten worden? In welke vorm zullen zij rqoeten wordeningericht? En hoe zal de practische opleiding ingericht moetenworden? Speciale Didaktiek. Het K.B. noemt dit onderdeel sub II, 2 en sub b van art. 17ter.â€” Ik behandel dit in de

eerste plaats, omdat in het alpmeen,de directe samenhang met het wetenschappelijk studiegebied??f evident is, ??f zich gemakkehjk laat aantonen. Nu zijn er aande Universiteiten voor de didaktiek van de verschillende vakken Verschijnt ook als hoofdstuk in Begane Wegen, 2e druk. 2) artikel 17ter.



??? docenten aangesteld, die een wekelijks college geven over demethodiek van het vak. Tot nu toe werden deze colleges doorde studenten vrijwiUig, zij het ook in gering aantal, gevolgd. Hetverband tussen de Universiteit en deze docenten is tot nu toezeer los; ook is er weinig organische samenwerking mogelijk â€”althans in de vorm mij bekend â€” tussen de hoogleraren in dePaedagogiek en deze docenten. Bij een geordende opleiding kandeze toestand niet blijven bestaan en m.i. dienen deze docentendan ook organisatorisch in het Paedagogisch Instituut te wordenopgenomen. Hierop kom ik nog terug. De colleges die deze docenten geven behoren m.i. zich niette beperken tot de weergave der eigen practische ervaring, dus demanier waarop deze docent zijn eigen onderwijs inkleedt en deeigen inzichten dienaangaande. Dit kan zeer waardevol zijn,maar het is niet

het enige. De docent moet een inleiding gevenin methode, en dus ook een critische vergelijking der bestaandemethoden hieraan verbinden. Hij moet ter verkrijging van de voor dit doel noodzakelijke do-cumentatie over het Research-apparaat van het PaedagogischInstituut aan de Universiteit kunnen beschikken De methodolo-gische inleiding die hij geeft zal het meest practische nut opleverenals zij plaats vindt aan de hand van een bespreking der in gebruikzijnde leerboeken. Een overzicht hiervan en een critische be-schouwing die ook de practische bruikbaarheid en de redenendaarvoor tot onderwerp heeft is zeer nuttig. Een goed inzicht in het bestaande leermateriaal is voor dea.s. leraar daarom zo waardevol, omdat velen hun paedagogischecarri?¨re moeten beginnen met het leerboek dat zij nu eenmaalop de school waar zij terecht komen aantreffen. De kans is

grootdat ze er aan yast blijven zitten. Stappen zij er na enige tijd vanaf, dan bepalen meer toevallige dan gefundeerd methodischeoverwegingen hun keuze. Over het algemeen weet de toekomstigedocent niet wat er al voor leerboeken in ons land in gebruik zijn,behalve de allerbekendste, die daarom nog niet de beste behoevente zijn, â€” laat staan dat hij over de grenzen zou kijken. Misschien dat de docent in de didakdek ge??nteresseerd is in dehistorische ontwikkeling van de didaktiek van zijn vak. Zo ja,dan kan hij zijn colleges op een iets bredere en meer interessantebasis opzetten. Heeft hij buitenlandse connecties, dan kan hijdoor een critische vergelijking met de in het buitenland gevolgdeprincipes en practijken en de historische achtergrond van dezede belangstelling van de student voor onderzoekingen op dit



??? gebied wakker maken. Dit kan de levendigheid van zijn onderwijsalleen maar ten goede komen. Ook zullen de studenten door hem op de hoogte moeten wordengebracht van de bestaande wetenschappelijke literatuur, boekenen tijdschriften op het gebied van methodiek en didaktiek. Hoewel men moeilijk over onderwijs kan spreken zonder ditmet concrete voorbeelden uit de practijk te illustreren is de voor-naamste taak van deze docenten niet om te bespreken â€žhoe menles geeft" of hoe men bepaalde conflictsituaties en ordeproblemenin de klas kan oplossen. Over het algemeen zijn dit problemenvan algemene didaktiek en paedagogiek, die slechts vanuit eenalgemeen paedagogisch gezichtspunt bevredigend en voldoendeobjectief besproken kunnen worden. Maar ook zonder dat heeftde didaktikus de handen vol met de bespreking van onderwerpendie

slechts hij in voldoende omvang beheerst, nl. die op het ge-bied liggen van de speciale problematiek van het onderwijs in hetbetreffende vak. Om slechts enkele voorbeelden te noemen:De methodisch juiste indeling van de leerstof; het tempo vanbehandeling van de verschillende onderwerpen; de bijzonderegeaardheid van de moeilijkheden van elk leerjaar; de practischeen methodisch juiste oplossing ervoor; de wensellijkheid of deongewenstheid resp. de principi??le mogelijkheid of onmogelijk-heid om de gangbare methodische ordening van de leerstof tedoorbreken; de samenhang met de andere vakken, d.w.z. demogelijkheid tot samenwerking met andere docenten t.a.v.bepaalde onderwerpen. Of direct practisch: de eerste les; hoe moet de eerste kennis-making met het vak ingericht worden; de opzet van een les in hetalgemeen; practische aanwijzingen over

het gebruik van boeken,werkschriften en materialen; samenstelling van lectuur en lite-ratuurlijsten voor de 1.1.; voorbereiding van het eindexamen etc. Zal de docent deze en tal van andere onderwerpen willen be-handelen in de 26 uren college van het Universitaire jaar, danheeft hij aan stof zeker geen gebrek. Al naar gelang van zijn per-soonlijke opvatting zal hij meer de voorkeur geven aan een samen-hangend expos?Š, of zal hij aan concrete practijkgevallen inciden-teel zijn theorie illustreren. Zijn eigen initiatief en inzicht zalhem de juiste weg wijzen, hij heeft slechts voor ?Š?Šn gevaar tevrezen, nl. dat van gefixeerd te raken in de subjectieve beperktheidvan de eigen practische onderwijservaring. Daarom moet hijzowel in zijn eigen belang als in dat van de studenten onder deverantwoordelijkheid van de hoogleraar in de Paedagogiek belast



??? worden met de leiding en organisatie van het practische deel deropleiding, waarover we straks nog komen te spreken. Vooruit-lopend daarop kunnen we alvast zeggen, dat dit een argument temeer is voor de samenbundeling van didaktiek-docenten in hetUniversitair Pa?¨dagogisch Instituut. Tevens, dat daardoor huntaak aanmerkelijk meer zal omvatten dan thans het geval is. Algemene Didaktiek. Het K.B. noemt dit onderdeel in . art. 17ter sub a.Colleges moeten worden gevolgd over Algemene Didaktiek.Deze dienen om de docent te ori??nteren in de verschillendepractische aspecten van het lesgeven, en tevens om hem metde paedagogische achtergrond daarvan vertrouwd te maken.De Algemene Didaktiek kan gegeven worden in de vormvan een college Klassepractijk. Ik wil niet zeggen dat dit als deenig mogelijke oplossing beschouwd moet worden, maar

tochlijkt het mij dat het voordeel van deze vorm hierin is gelegen, dattwee doeleinden tegelijk worden bereikt. Immers, niet alleen wordtde leraar met algemeen didaktische, voornamelijk practischevraagstukken op de hoogte gebracht, maar ook kan onopvallendde er achter gelegen paedagogische probleemstelling reli??f krijgen. Maar er zijn behalve het onuitputtelijk gebied van de dagelijkseklassepractijk tal van andere kwesties waarmee de leraar in depractijk te maken krijgt en waarvan hij wat gehoord dient tehebben. Zo bv. de inrichting van het Nederlandse onderwijs-systeem en de principi??le basis daarvan zoals zij in de wetgeving isneergelegd; de positie van het VHMO daarin en zijn verhoudingtot de andere vormen van onderwijs aan de rijpere jeugd; de ver-houding tot Lager Onderwijs en Universiteit; de wettelijkeregeling der examens; de invloed van de

examenregeling op dedidaktiek; de rechtspositie der leraren en hun bevoegdheden.Al deze en vele andere wetenswaardigheden, verkrijgen pas zinen betekenis als de a.s. docent door de bespreking met dedaarin ge??mpliceerde paedagogische aanspraken geconfronteerdwordt, als dan weer al deze veelvuldige en veelsoortige aan-spraken samengebundeld kunnen worden in een algemeen pa?¨-dagogisch principe dat houvast geeft en bezinning. In dit licht moet onze bewering verstaan worden dat de Paeda-gogiek de grondslag vormt voor de Didaktiek, en dat de didak-tische beschouwingen pas zin en betekenis krijgen tegen eenalgemeen-paedagogische achtergrond. Maar toch zijn het geencolleges over de theorie der opvoeding, zoals ze voor vakpaeda-



??? gogen gegeven worden, die de a.s. leraar nodig heeft. Voor hemis het voldoende als de vraagstukken van didaktiek in een princi-pieel paedagogische omraming worden geplaatst. Ook kunnen verschillende stromingen en stelsels zoals we diein het hedendaags onderwijs aantreffen in dit college ter sprakeworden gebracht, en zowel naar hun theoretisch uitgangspunt alshun methodische practijk onderling vergeleken. Dit zal de docenthelpen om de gevolgde procedures tegen hun ideologische achter-grond te plaatsen, en ten aanzien daarvan zijn uitgangspunt tebepalen. Zeker behoort in een college Algemene Didaktiek ook eensummiere inleiding gegeven te worden in de theorie en practijkvan het leren. Dit voert ongemerkt in psychologische, speciaaldenkpsychologische vraagstellingen. Maar deze onderwerpen ver-eisen een geheel andere behandeling

dan voor een gehoor vanvakpsychologen. Mijzelf bevalt het het beste deze onderworpenin het kader van â€žklassepractijk" in te vlechten, waardoor hetgevaar van een al te technische behandeling wordt vermeden. Paedagogische Psychologie der Puberteit. Een tweede college draagt als onderwerp: Puberteitspsychologie.In het kader van dit college kunnen de in de wet genoemde collegesin Paedagogiek en Puberteitspsychologie gecombineerd worden.Men zou dit college ook kunnen noemen: de paedagogiek derpuberteitsleeftijd. Hoewel geen psycholoog van professie moet dea.s. leraar toch wel van enkele elementaire psychologische feitenop de hoogte zijn. Maar niet minder belangrijk is, dat hij de juistepaedagogische houding er tegenover leert vinden. Een theore-tische uiteenzetting over wezen en betekenis van de puberteitals ontwikkelingsphase is,

naar de ervaring mij geleerd heeft,voor deze groep studenten minder geschikt dan de besprekingvan individuele en algemene school- en leerproblemen. Op dezewijze wordt de a.s. docent met actuele schoolproblemen gecon-fronteerd, en krijgt hij oog niet alleen voor het probleem maarook voor het kind. Het is voor hem van belang te weten inhoeverre de verschillende leeftijden of klassen toegankelijk zijnvoor behandeling op meer of minder abstract niveau van deleerstof. Het paedagogisch-didaktisch aspect is voor de a.s.docent veel belangrijker dan het zuiver psychologische, hetcollege zal dus niet op basis van ontwikkelingspsychologie maarvan paedagogische psychologie moeten worden gegeven, dieimmers het verband legt tussen bereikte ontwikkelingsniveau



??? en de leerstof. Ook zal het begrip moeten wekken voor hetindividuele kind, voor zijn specifieke levenssituatie en de daarmeeverbonden specifieke wijze van beleven. Deze colleges kunnen zeer waardevol zijn, en ik meen dat zijbij een verantwoorde leraarsopleiding behoren. Maar het nutervan kan eigenlijk pas blijken als de docent in de concrete werke-lijkheid van de school de juistheid van de theorie kan leren toe-passen. Nu spreekt het K.B. alleen van het bijwonen van lessen.Tot nu toe plachten de studenten die hospiteerden ook wel zelfeen of meer lessen te geven. Naar mijn overtuiging moet het eigenlijke les geven zelf vande docent in de opleiding opgenomen worden. Het is al doendedat men leert. Ook het lesgeven. Alleen leerde de docent tot nutoe op eigen verantwoording. Men zou hem voortaan daarbij be-hulpzaam kunnen zijn. Het is heel nuttig te zien

hoe een klas op een leraar reageert,het is veel en veel leerzamer dit van zich zelf mee te maken. Hetdaaruit ontstane inzicht kan niet in een vicarious experience, doorplaatsvervangende ervaring, opgedaan worden. In het bovenstaande spraken we reeds over de practische er-varing voor de a.s. leraar. De vraag komt nu naar voren, of destudie met â€” het heet in de redactie van het K.B. ten hoogste â€”zes maanden verlengd moet worden om de practische ervaringop te doen, of dat de tijd daarv????r gevonden moet worden. Enop welke wijzen zou dit dan moeten gebeuren? Het wil mij voorkomen dat een andere, meer billijke oplossingte vinden is. Deze zal wat geld kosten, maar aangezien veel per-sonen en instanties er van zullen profiteren is de uitgave verant-woord. Bovendien zijn de onkosten minder dan zich aanvankelijklaat aanzien, omdat deze regeling aan de

andere kant weer be-sparingen tengevolge heeft. Deze regeling zou als volgt zijn : Teneinde de nodige practische ervaring op te doen wordtde a.s. leraar voor ten minste zes maanden aangesteld bij hetVHMO in een school of in scholen van waaruit contact met zijnUniversiteit mogelijk is. Hij zal, omdat hij immers nog niet vol-ledig bevoegd is, aangesteld worden op basis van een nader teregelen assistent-leraarschap. Dit assistent-leraarschap houdt in,dat hij de volledige werktijd in de school of de scholen aanwezig ') Van dit voorstel is Dr. J. Karsetneijer, met wie ik over de leraars-opleiding een gesprek mocht voeren in hoofdtrekken de auctor.



??? 8 2al kunnen zijn teneinde voorkomende werkzaamheden te ver-richten. Zo er geen beslag op hem wordt gelegd zal hij lessenvan collegae bijwonen. Welke werkzaamheden zal men van hem vragen? In de eerste plaats kan hij les geven, eerst onder auspici??n van deleraar, later zelfstandig, in het eigen vak. Het zou ook kunnen zijndat, zo er enkele uren vrij zijn in zijn vak, deze tijdelijk aan hemopgedragen worden. Maar verder zijn er tal van andere gelegen-heden waarbij hij zal kunnen inspringen. Hij zal invallen bij ziekte,hij zal toezicht houden bij werk- en studie-uren, ev. strafzittingen,hij kan bij excursies ingeschakeld worden, hij zal bepaalde ad-ministratieve werkzaamheden voor zijn rekening moeten nemen,hij zal in de bibliotheek behulpzaam kunnen zijn, als zijn studie-richting hem daartoe in staat stelt zal hij in de laboratoria kunnenhelpen, hij kan eenvoudig werk

corrigeren en dus de taak van deleraar verlichten. Zo kan hij gedurende geruime tijd het leven vande school in zijn veelvuldige facetten meemaken en initiatiefhierin ontwikkelen. Zeer belangrijk zal zijn, dat hij, zo de moge-lijkheid daartoe aanwezig is, aan enkele scholen tegelijk werkzaamis of achter elkaar aan verschillende liefst ongelijksoortige scholenwordt verbonden. Wat mij paedagogisch en didaktisch echter van groot belanglijkt is, dat hij in de gelegenheid is om van verschillende scholenhet gehele schoolleven mee te maken en dus niet direct al beperktwordt tot de eigen klas en het eigen vak. Want omdat hij bv. toe-zicht kan houden bij klassen die werk maken of waarneemt bijziekte, omdat hij bij studie-uren ingeschakeld wordt, leert hijde aanpak der oudere collegae kennen op hun gebied. Ik zou hetook toejuichen als bij vervanging van een zieke collega hij zo nuen dan

eens les zou geven in diens vak. Zo komt hij op ongezochtewijze in aanraking met didaktische moeilijkheden die zich niettot het eigen vak beperken. Het gevaar dat de jonge docent zich opal te glad ijs zal wagen is niet groot. Het eigenlijke doceren enexpliceren blijft toch voor de vakdocent bewaard. De mogelijkheden voor de assistent-docent om zich grondigin te leven in de schoolsfeer voor hij er definitief deel van gaat uit-maken, eventueel zich er uit terugtrekt, zijn talrijk, en zullenzich met de invoering van het assistent-leraarschap steeds verderkunnen ontwikkelen. De economische nadelen van een verlengdestudietijd zijn door het assistent-salaris gedeeltelijk ondervangen.Maar ook de school zal er voordeel van hebben. Immers, tengevolge van de overbelasting van het lerarencorps



??? en het grote leerlingenaantal per klasse zijn er weinig docentendie aan hun gewone werk niet de handen vol hebben. Slechts en-kelen hebben nog wat uren vrij. Nu is het in de practijk meestalzo, dat voor extra werk, zoals vervanging van zieke collegas,enkele gelukkigen of ongelukkigen altijd aan bod komen. Dit isonbillijk, want het Rijk stelt zich op het standpunt dat geen urenbetaald zullen worden die niet gegeven zijn, anderzijds heefthet er niet het minste bezwaar tegen dat uren gegeven worden dieniet worden betaald. Een leraar dus die, al heeft hij zo nu en daneen uurtje vrij, toch nog genoeg te doen heeft, wordt dus voort-durend tot zijn ongenoegen voor vervanging in beslaggenomen:en les gegeven wordt er niet, want de leraar had dit uur voor eenander doel gereserveerd. Hij zegt dus, â€žGa maar aan jullie werkjongens", en verdiept zich in zijn correctie. De

assistent-leraarkan dit ook zeggen, en proberen de klas aan het werk te krijgen â€”een leerzame oefening â€” hij kan het uur gebruiken volgens eigeninzichten of met de les doorgaan. Het feit dat er in de schoolpermanent een assistent-leraar aanwezig is betekent een admi-nistratieve verruiming voor de school en een psychologischeverlichting voor de leraar. Dit laatste acht ik van zoveel betekenisdat ik hierin al een voldoende reden voor de scholen zou vindenom deze regeling met vreugde tegemoet te zien. Maar er zijn talloze andere werkzaamheden waarvoor de lerarengaarne de hulp van de assistent-collega zullen inroepen. Hoeveelmalen zou een docent niet graag wat extra zorg aan een leerlingbesteden die door ziekte is achter geraakt, maar met wat extraaandacht en hulp de achterstand zou kunnen inhalen. Of hij zou,als hij tijd had, met een deel van de klas aan

een onderdeelgraag nog wat extra tijd besteden; ook zal de een of andere leer-ling wat meer individuele hulp nodig hebben. Dit alles is niet van zulk een omvang of betekenis dat hiervoorextra maatregelen als privaatlessen e.d. moeten worden genomen,maar aangezien de docent door zijn wekelijkse taak: lesgeven,prepareren, correctie, meestal volledig in beslag wordt genomen,kan hij zelden en dan nog met moeite een snipperuurtje vinden omkleine mankementen uit de wereld te helpen. Ze blijven dtis be-staan, en worden tot grotere, die alleen maar door drastische maat-regelen kunnen worden verholpen. Hier vindt de assistent-leraareen nuttig arbeidsveld, en deze werkzaamheden kan hij zonderenig risico op zich nemen zo de directeur of rector er huiverigvoor zou zijn hem een taak op te dragen waar vanwege het orde-probleem meer ervaring en prestige gewenst

zou zijn dan waar-over deze jeugdige leraar beschikt.



??? |io Het behoeft niet gezegd dat de te verrichten werkzaamhedenniet omschreven moeten worden of in een starre regehng vast-gelegd. Het zal van de situatie der school afhangen, van de persoonvan de a.s. leraar en van het inzicht van de rector of directeur waar-voor men hem zal willen en kunnen gebruiken. Durft de rector of directeur uit vrees voor comphcaties hemgeen klas in handen te geven, welnu, hij behoeft die risico niet tenemen, er zijn andere voorkomende werkzaamheden genoeg engelegenheden te over om onder leiding van een ervaren docenten onder diens verantwoordelijkheid te werken. Maar wanneervan de kant van de leiding deze bezwaren naar voren zoudenworden gebracht dan is daarmee tevens het paradoxale van dehuidige situatie bewezen: immers, de assistent-leraar die men alszodanig geen verantwoordelijkheid durft toe te vertrouwen isgeen

andere dan die, die tot de invoering van het K.B. onder-wijsbevoegdheid had verworven met zijn doctoraalexamen, en opgrond daarvan volledig verantwoordelijk was voor al zijn doenen laten in de school en dus ook ten aanzien van zeer ingrijpendebeslissingen als de toekenning van voldoendes en onvoldoendes,met de daaraan verbonden consequenties. Natuurlijk en vanzelfsprekend blijft, zoals gezegd, daar deleiding van de school nu eenmaal verantwoordelijk is voor water binnen haar muren gebeurt, zij vrij in de wijze waarop zij ditassistent-leraarschap wil laten verrichten, maar aangezien deonderwijsbevoegdheid van Universiteitswege wordt gegeven,blijft de Universiteit verantwoordelijk voor de opleiding. Dat wildus zeggen, dat de assistent-leraar onder toezicht staat recht-streeks van de Universiteit, of van de in overleg met deze daartoeaangewezen rectoren of directeuren.

Maar aangezien de rectorenof directeuren door hun eigenlijke werkzaamheden volledig inbeslag zijn genomen kan men moeilijk van hen eisen dat zij dezeniet minder v?Šrstrekkende verantwoordelijkheid ook nog op zichnemen. Nu heb ik mij over dit onderwerp ook in het buitenlandin laten lichten en ik meen dat Engeland ons in dit opzicht weleen oplossing aan de hand kan doen. Want hoewel de onderwijs-situatie in dat land in het algemeen te veel van de onze afwijkt ommaatregelen zonder meer over te nemen kan men toch wel naaraanleiding hiervan zich laten inspireren voor een oplossing diein ons kader past. Ik breng hier dus enkele in Engeland verwezenlijkte denk-beelden naar voren. Nadrukkelijk wil ik nogmaal herhalen dat deopleiding in haar geheel niet in ons land zou passen, maar wat mij



??? 11 als zeer goede maatregelen getroffen hebben zijn de volgende: De voornaamste Universiteiten hebben een OpvoedkundigInstituut. In het Universitair Instituut ontvangen de lerarenhun paedagogische opleiding, die naast een theoretisch eenpractisch deel omvat. Het practische deel, de onderwijspractijk, wordt verricht aanscholen in de buurt, die voor dat doel met de Universiteit in con-tact staan. Gedurende de tijd van hun practische werkzaamhedenof daarna hebben de a.s. leraren zeer nauw contact met de didac-ticus van het vak, die hun stage regelt en de in de practijk ontstaneproblemen met hen bespreekt. Er zijn nl. verschillende regelingen,al naar gelang van Universiteit en locale mogelijkheden. De le-raren kunnen ??f gedurende enkele weken of maanden wordenuitgezonden, dan terugkeren voor hernieuwd contact met deUniversiteit, gedurende enkele

weken of maanden, ??f zij kunnentijdens hun stage in contact bhjven met de Universiteit op enkeledaarvoor vastgestelde dagen van de week. Op die dagen volgen zijcolleges en hebben de didaktische besprekingen plaats. De regeling van deze practische werkzaamheden berust bijde didaktiek-docent, die dus een soort mentorschap vervult.Hij heeft de verplichting om gedurende ?Š?Šn wekelijks lesuur â€”afgezien van zijn verdere colleges â€” met de leraren in opleidingindividueel of in een zeer kleine groep van twee of drie de practijkvan hun werk te bespreken. Hij draagt hun ook gedurende hunpractijk kleine onderwerpen op, om wetenschappelijk te onder-zoeken. De didacticus maakt deel uit van de staf van het Instituuten heeft hierin zijn volledige betrekking. Ik geloof dat dergelijke maatregelen in ons land zonder veelbezwaar zouden kunnen worden ingevoerd. Het

zou hierop neerkomen, dat de didakticus behalve met de colleges in methodiekbelast zou worden â€” onder de auspici??n van de hoogleraar in hetstudievak en in het kader van het Paedagogisch Instituut â€” metde practische opleiding. Dit houdt in: het onderbrengen in deverschihende scholen, het bepalen van de duur van het verblijfen het toezicht op de werkzaamheden van de leraar in opleiding.Hij zal in persoonlijke wekelijkse besprekingen de voornaamstevragen uit de practijk met hem doornemen, en hem adviseren,maar hij zal ook de lessen die de a.s. docent geeft ??f zelf bijwonen??f van de school daarover inlichtingen ontvangen. Tenslotte zalhij over de werkzaamheden, verricht door de docent en de wijzewaarop hij die heeft vervuld een gefundeerd rapport samenstellenop grond waarvan de Universiteit, i.c. het Paedagogisch Instituut,



??? 12 zich een oordeel kan vormen over de al of niet voldoende paeda-gogische en didaktische bekwaamheid van de betrokkenen, opgrond waarvan hun de onderwijsbevoegdheid kan worden ver-leend. Het feit dat de didakticus als mentor van Universiteitswege isaangewezen behoeft noch de rector of directeur, noch de vak-collegae in de school waar hij werkt te weerhouden om dea.s. docent, zo zij hiervoor interesse hebben, onder hun didak-tische hoede te nemen. De didacticus zal zijn rapport op hunadviezen kunnen baseren. Maar op de voren omschreven wijzekan dus aan de docent een opleiding gegeven worden in geordendUniversitair verband. Uit het bovenstaande blijkt, dat de opleiding buiten de aan-wezigheid van een Universitair Paedagogisch Instituut zichmoeilijk laat organiseren. De Universiteiten bezitten dit al wel,in meer of minder uitgebreide vorm. Maar dit

Instituut is nietalleen nodig voor de leraren in opleiding, het heeft ook eenfunctie ten opzichte van de leraren in de practijk, en wel alsresearch-, documentatie- en informatiecentrum. Doordat, alsbovenuiteengezette regeling zou zijn ingevoerd, scholen en Uni-versiteiten een in de opleiding der leraren als het ware gemeen-schappelijk interessegebied en arbeidsveld zouden hebben, kunnenresearchonderwerpen door de Universiteit in samenwerking metde scholen in studie genomen worden. De Universitaire researchmoet haar materiaal van de scholen betrekken; omgekeerd hebbende scholen voor de wetenschappelijke en systematische bewerkingvan het materiaal de Universiteit nodig. Het bewerkte materiaal dient weer als studiemateriaal of studie-bron voor studenten en leraren. Want als een der belangrijkste functies van een UniversitairPaedagogisch Instituut zie ik toch altijd

de mogelijkheid die hetschept om de a.s. leraar goed geori??nteerd en gedocumenteerdhet beroep in te laten gaan, resp. de leraren die een onderwerp instudie nemen de nodige informaties en materialen te verschaffen.Speciaal ook de didacticus moet er alles kunnen vinden wat hijnodig heeft, niet alleen de wetenschappelijke lectuur, maar ookde schoolboeken die de basis verschaffen voor zijn ori??nteringin de bestaande didaktiek. Het Instituut moet hiervan volledig voorzien zijn. Het is eenzeer belangrijk Research-object de frequentie van het gebruik dezerleerboeken te bepalen en ze op hun methodische waarde te onder-zoeken. Voor kleinere Research-onderwerpen op dit gebied kan



??? 13 men de studenten gedurende hun stage inschakelen, meestalstimuleert een â€žeigenhandig" uitgevoerd onderzoek ten zeerstede didaktische interesse. Het wil mij voorkomen dat de hierboven geschetste ontwerp-regeling een veelzijdige practische ori??ntering mogelijk maakt;dat zij aan de economische bezwaren, verbonden aan een ver-lengde studietijd tegemoet komt; maar ook, dat de geprojecteerdesystematische besprekingen van de practijkervaring en de college-stof die iets meer ligt op het terrein der theorie, de weg openenvoor een uitgebreide kennismaking met de aan het vakgebiedinhaerente didaktische vraagsteUingen en de methodische be-studering ervan. NEDERLANDSE DESIDERATA IN FRIESLAND door P. POST en M. C. J. SCHEFFER Bij de staatsdrukkerij is enige tijd geleden verschenen â€žFriesedesiderata op het gebied van onderwijs

en cultuur", rapport vande commissie terzake ingesteld door de Minister van Onderwijs,Kunsten en Wetenschappen. Deze commissie had zich o.m. teberaden op een advies betreffende maatregelen tot verruiming vande mogelijkheid tot het geven van onderwijs in de friese taal. Half November is er een wetsvoorstel door de Minister vanO., K. en W. aan de Staten Generaal toegezonden dat slechts inenkele opzichten afwijkt van het wetsontwerp, dat als bijlage toe-gevoegd is aan het rapport. In art. 2 en art. 5 van dit wetsontwerp staat: â€žBij toevoegingvan het vak onder W vermeld, kan tot in ten hoogste het derdeleerjaar, de Friese taal tevens als voertaal bij het onderwijs wordengebezigd". In de tekst van de minister is het woord â€žtevens" ver-vangen door het woord â€žmede". Hiermede wordt de mogelijkheid officieel geopend, friesekinderen in de taal van het gezin

te ontvangen op de school.Indien deze wet wordt aangenomen, wordt dus aan schoolbe-sturen en plaatselijke autoriteiten (in het wetsontwerp staat: hetleerplan kan bepalen) het recht gegeven de lagere scholen in terichten op een wijze, die de 9 experimenteerscholen (zie Mede-delingen No. 49, 52 en 53 van het Nutsseminarium voor Paeda-gogiek aan de Universiteit van Amsterdam) de laatste drie jarenhebben gevolgd.



??? 14 Wie van deze Mededelingen heeft kennis genomen en â€žBilin-gu??sme in Nederland" No 1 van de serie Paedagogische Mono-graphie??n (Wolters, Groningen) heeft gelezen, begrijpt dat wijvan dit wetsvoorstel enerzijds met grote voldoening hebben kennisgenomen, anderzijds ons hebben afgevraagd of deze zeer simpelezinsnede wel op afdoende wijze de onderwijssituatie, zoals diezich straks op grond van deze wijziging kan gaan ontwikkelen,beheerst. Als wij deze vraag in ons voelen oprijzen, en wij ons desituatie, die ons volledig bekend is uit een driejarig onderzoek enexperiment, voorstellen dan zijn we geneigd deze vraag ontkennendte beantwoorden. En die ontkenning betreft dan geenszins de feitelijke inhoudvan art. 2 en 5: wij juichen de door deze wet geboden mogelijkheidvan harte toe. Maar er ontbreekt iets, dat ons als taaldidactici in ernstige mateverontrust,

â€” namelijk aanwijzingen ten aanzien van de landstaal,het Nederlands die, ook in Friesland, toch de hoofdschotel is vanhet onderwijs op de lagere school. Wij hebben de maatregelen, welke men thans bezig is te treffendoor ons onderzoek mede voorbereid, echter geleid door paeda-gogische inzichten. Wij hebben daarbij het hoofddoel nimmeruit het oog verloren namelijk: betere resultaten voor het onderwijsin de landstaal, het Nederlands. Als men nu in de Memorie vanToelichting leest: â€žVerwacht mag worden, dat de resultaten vanhet onderwijs in het Nederlands er bij zullen winnen" dan lijktons de mededeling van deze verwachting op zich zelf voor deKamerleden toch heel weinig overtuigend. Want het experiment heeft wel gegevens opgeleverd over deresultaten van het onderwijs in de lagere klassen met Fries alsvoertaal (Onze Mededeling 52, De Friese Proefscholen),

maar tenaanzien van de resultaten van het onderwijs in het Nederlands inde eindklas is nog niets bekend. Tot nu toe kon nog slechts gerapporteerd worden over de eerstedrie punten van de doelstelling van het experiment nl. a. dat het mogelijk is in de eerste klas het Fries als voertaalte gebruiken en de grondtechnieken in die taal aan te lerenzonder dat het onderwijs daaronder lijdt, kwalitatief nochkwantitatief; In het rapport wordt per abuis gesproken van â€žBilingu??sme in Fries-land", terwijl de drie Mededelingen van het Nutsseminarium, blijkbaar kort-heidshalve, niet genoemd worden.



??? 15 b. dat deze grondtechnieken zonder veel omhaal kunnen toe-gepast worden met de Nederlandse taal als voermiddel; c. dat dit onderwijs met de milieu-taal als instrument de schoolmeer levensecht en minder kunstmatig doet zijn. Maar de verder liggende doeleinden zijn nog maar in staat vanwording. Deze resultaten zullen pas in 1956 beschikbaar zijn enten zeerste samenhangen met en afhankelijk zijn van de taai-methodiek die men volgt. En dit is geen geringe zaak. De onder-wijzer, die gewoon zijn taalboekjes volgt, welke voor zuivereentahge nederlandse kinderen ontworpen zijn, komt in de ge-dachte situatie stellig niet verder met het Nederlands; het onder-wijs in de landstaal (Nederlands) zal er zeker niet bij winnen, alsaan dit onderwijs, na de entree in het Fries, geen zeer specialeaandacht geschonken wordt. Nu vraagt de commissie-Wesselings in haar

rapport aan deMinister Rijkssubsidie â€žomdat deze proefneming heeft aange-toond, dat na het van kracht worden van de voorgestelde wets-wijziging hoge uitgaven voor leermiddelen moeten worden gedaan,omdat leerboeken in de Friese Taal vanwege de kleine oplage ta-melijk duur zijn". Maar aan het onderwijs in het Nederlands op defriese grondslag gelegd in de lagere klassen, heeft men bij hetopstellen van het rapport blijkbaar niet gedacht. Vermoedelijk heeftmen dus aangenomen, dat dit onderwijs wel gegeven zou kunnenworden met een der talrijke taalmethoden, die voor de eentahgenederlandse school in de handel zijn. Aan speciale voorzieningen,intensiveringen, welke voor dit onderwijs onmisbaar geachtmoeten worden en welke eveneens, gezien het betrekkelijk ge-ringe aantal scholen, vrij kostbaar zullen zijn, heeft men geenaandacht gewijd en die heeft

men dus ook niet genoemd alsmotief voor het gevraagde Rijkssubsidie. Een tweede taal, en dat is het Nederlands ten slotte in de strekenwaar men de geboden gelegenheid zal aangrijpen, vliegt de kin-deren niet zo maar aan. En, al klinkt het wat zonderling in neder-landse oren, dan is het Nederlands een vreemde taal. De omstan-digheid dat deze taal de meeste miheupersonen bekend is, zal dekennismaking steunen; men streeft er echter naar, in de friesesamenleving, ook in ambtelijke kringen het Fries meer en meer alsvoertaal te gaan gebruiken. Als dit streven succes heeft zal hetNederlands belangrijke stukken van zijn terrein hebben af te staanaan het Fries. En zo zullen de thans nog vrij gunstige omstandig-heden voor het opvatten en in de levenspractijk aanleren van het



??? 16 Nederlands, voor de in die samenleving opgroeiende jonge mensensteeds geringer worden. Daar dient, naar ons oordeel, tegenover te staan een zeerintensief onderwijs in het Nederlands op de lagere school, datzijn beslag zal moeten krijgen in de zes leerjaren. Daarna moeten deabituri??nten dezer scholen, als het nodig is, verder onderwijskunnen volgen, in schoolformaties, waar men moeilijk concessieskan doen aan de milieutaal. Moge dit op V.G.L.O. scholen wel-licht â€” maar we schrijven dit met veel twijfel â€” minder moeitegeven, op andere scholen voor voortgezet onderwijs zal daar geensprake van kunnen zijn. Men mag â€” en zeker mag de wetgever zich niet verlaten op deverwachting, dat de resultaten van het onderwijs in het Nederlandsgunstiger zullen worden: men dient hier zekerheid te hebben enen te geven. Deze zekerheid, welke de wetgever aan

ouders en kinderenverschuldigd is, kan bij de wetswijziging benaderd worden dooreen toevoeging aan art. 5: â€žOp scholen, waar men de Friese taalin de lagere klassen als voertaal wenst te bezigen, zullen dusdanigedidactische maatregelen voor het onderwijs in het Nederlandsgetroffen moeten worden, dat door deze intensivering van ditonderwijs de verwachting, dat de resultaten, de beheersing vande Nederlandse taal, gunstiger zullen zijn dan tot nu toe het gevalis, werkelijkheid kan worden". Men kan thans, in 1953, inderdaad alleen spreken van ver-wachting. Het experiment, dat in feite zowel het gebruik van hetFries als voertaal in de lagere klassen als een nieuwe taaimethodiekvoor het Nederlands omvat, zal pas in 1956 be??indigd worden.Men wenst blijkbaar niet drie jaar te wachten, tot alle gegevensop tafel gelegd kunnen worden. Het wetsontwerp laat de mogelijkheid

open de streektaal totin het derde leerjaar als voertaal te gebruiken. Hier is minstensvoorzichtigheid geboden. Wij kennen de figuur van een 3-jarigegrondschool met streektaal als voertaal van elders, maar daarwaren daarna 5 leerjaren er bovenop nodig om geselecteerde, dusbegaafde leerlingen, op hetzelfde peil te brengen als de zeven-jarige school, waar van meet af aan het Nederlands intensiefgebruikt werd. Of Friesland genoeg zal hebben aan drie jaarbovenop een 3-jarige zuivere Friese school om tot de noodzakelijkegelijke beheersing van het Nederlands te komen als elders staatmaar niet zonder meer vast, is integendeel ernstig twijfelachtig. Hierbij komt, dat onze waarnemingen in de experimenteer-



??? 17 scholen in Friesland indiceerden dat de mogelijkheid om in hetbegin van het derde leerjaar volledig over te schakelen opNederlands als voertaal, na overgangsdidactiek in de twee eersteklassen, meestal volledig aanwezig was. De goede kansen vande landstaal zullen daardoor aanzienlijk stijgen. Als in verschillende plaatsen gebruik gemaakt wordt vande mogelijkheid, die de nieuwe wet ruim geeft om voorde kleintjes op school gebruik te maken van de streektaal,kan dit zeer toe te juichen zijn. Maar, toch met een sterke be-perking. Het is goed de peuters op te vangen in hun milieu-taalen deze bij wijze van overgang naar het algemeen beschaafd Neder-lands als hulpmiddel te gebruiken, om zo groter gevoel van ver-trouwdheid te geven en de onderlinge verstaanbaarheid van leer-kracht en leerling te bevorderen. Abruptheid van overgang van dewereld der

kinderlijke geborgenheid en veiligheid naar die van devreemde wereld van de â€žgrote" school wordt erdoor voorkomen.Maar te lange fixatie aan het dialect in de school is overbodig enschadelijk. Overbodig omdat de afstand tussen dialect en algemeenbeschaafd niet zo groot is, dat â€žjuf" als ge??ntegreerde figuur in denieuwe levensgroep niet al heel gauw begrepen zou worden.Schadelijk doordat de overname van de goede klankvorming ende absorptie van het algemeen verstandhoudingsapparaat wordenvertraagd. Er is nu reeds ervaring genoeg om te weten, dat dealgemene taal in de meeste dialectische milieus al vrij spoediggebruikt kan worden, met occasionele steun van vertaling in demilieutaal. Goede beheersing van de nederlandse taal is voor tienduizendenFriezen een levenskwestie. De agrarische geboortestreek kan nietalleen een bestaan verschaffen en

de trek naar â€žHolland" wordtniet eens afdoende door het geringe absorptievermogen derfriese samenleving gemotiveerd. Er is in de friese gemeenschapeen sociaal absente??sme: men trekt de provincie uit en komt ermaar zelden voor goed terug. Friesland kan alle Friezen geen be-staan bieden en dat zoeken zij dan elders in 't land. Terecht. Inde eerste plaats zijn zij Nederlanders, al is er in hun merkwaardigeen hoog te waarderen cultuurgebondenheid aan de taal soms eenandere prioriteitsinstelling merkbaar. Dit besef kan tot voor het friese welzijn onpractische en nade-lige accentverschuivingen leiden en soms is dit in het recente ver-leden maar net voorkomen. Men ziet, als gevolg van deskundige voorlichting, thans twee-taligheid niet meer als een euvel, maar aanvaardt die tweetaligheid Paedagogische Studi??n, xxxi. 2



??? 18 als een sociologisch gegeven, als een extra verworvenheid door eenbenijdenswaardige, unieke historie. Men wil niet meer, als enkelejaren geleden, een friese school, maar men wilde een twee-talige school en heeft, zij het schoorvoetend, drie jaar geleden,besloten tot het experiment. Maar ook deze penning heeft tweekanten. Er is sprake van een fries en een nederlands deel van hetexperiment. Munt h?Š?Šft men en kruis zal gedragen moeten worden. De wetgever draagt de verantwoordelijkheid tegenover oudersen kinderen, als men genoegen wil nemen met een proefneminghalverwege. Mocht de wetgever deze verantwoordelijkheid oplocale gezaghebbers laten drukken, door het wetsontwerp in dezevorm te aanvaarden, dan zullen schoolbesturen en gemeente-besturen zich hebben te beraden op de consequenties ten aan-zien van de didaktiek van het Nederlands.

Hetgeen z?Š?Šr veelmoeilijker zal blijken te zijn. Evenwel gemeentebesturen enschoolbesturen gingen bij de aanvaarding van het experimentniet over ?Š?Šn nacht ijs en lieten zich uitvoerig voorlichten. Inhoeverre inspecterende instanties bij dergelijke voorlichting enregeling ingeschakeld kunnen worden is niet zonder meer duidelijk.Wij kennen echter situaties waarbij men reeds bij de ?Š?Šntaligeschool het nodig heeft gevonden naast het bestaand toezicht-apparaat een paedagogisch adviseur of een didactisch inspecteurin te schakelen. Bovendien schijnt het nog voor te komen dat erinspecteurs benoemd worden, die niet schooldeskundig, laat staandidactisch deskundig zijn. We hebben hierbij Friesland of hetNoorden geenszins op het oog, maar als het feit ergens in Neder-land voorkomt dreigt het gevaar ????k in de streek met bilin-guistische scholen. II Het rapport heeft

sommige critici andere bezwaren dan boven-genoemde doen zien. Wij kunnen, na het vorenstaande, verlan-gens van zeer doortastende friese paedagogen, die bij de wet ver-plichte algemene invoering van het Fries als voertaal voor de lagereklassen vroegen, voorbijgaan. De Groene Amsterdammer (J. A.Meyers) vesdgde de aandacht op moeilijkheden voor Nederlandseouders in Friesland. Hij ziet de friese gemeenschap zich sluitenvoor nietfriese landgenoten, wier arbeid men klaarblijkelijk nietmissen kan. Doktoren, ambtenaren zullen nederlands onderwijsvoor hun kinderen vragen, terecht, en dit niet vinden in de ge-meenten, waar men van de mogelijkheid, die de wet dan biedt, ge-bruik maakt. De voertaal in de lagere klassen is dan fries en dat



??? 19 verstaan deze kinderen niet. In de hogere leerjaren kan het Friesals leervak worden onderwezen en er is voor deze kinderen niet denatuurlijke binding met deze taal. SteUig zal men zeer ernstig rekening moeten houden met dezegevallen. Maar moeilijkheden van deze aard kan men toch niet zienals een wezenlijk beletsel om grote groepen friese kinderen teonthouden, wat een goede paedagogiek en een juiste didaktiekvoor hen noodzakehjk acht. Moeten v?Š?Šl kinderen schoolmoeilijk-heden dragen terwille van een enkel kind of moet dat enkele kindin een eveneens zeer moeilijke positie geraken terwille van degrote groep? Het leed van dat ene kind weegt voor de opvoedertoch ook wel z?Š?Šr zwaar. En wie de last wegneemt van die dui-zenden friese kinderen, legt diezelfde last met volle zwaarte op?Š?Šn enkel kind. Tenzij de ouders besluiten niet een

betrekking teaanvaarden in dorpen, waar de schooltoestanden voor jongerekinderen ongunstig zijn. De Groene zegt: Friesland doet zichzelfop deze wijze de strop om de hals en isoleert zich. Wij mogen hier herinneren aan de zesjarige menangkabausejongen op de bandungse proefschool met Sundanees als voertaal(Bilingu??sme in Nederland p. 19 e.v.). Maar wij denken eveneensaan het soortgelijke geval te Sexbierum (hollandse leerlinge vanzes jaar) dat niet de minste moeilijkheid bood. Het kind leerdevan haar schoolmakkers spelenderwijs en snel het boerenfries enwas een goede leerlinge. Wij menen, dat de friese school eentahge nederlandse eerste-klassers moet kunnen ontvangen. Het kan een onderwijzeres in eeneerste klasse niet te moeilijk vallen zo'n uitzonderingsgeval op tevangen. Zij zelf spreekt toch goed en gaaf Nederlands. En dienieuwe regeling

schrijft haar zeker niet voor, van deze taal geengebruik te maken in zulke bijzondere gevallen. Zij zal het de klaskunnen duidehjk maken, dat dit ene kameraadje hun eigen taal nogniet kent. Kinderen kunnen wreed zijn of schijnen. In werkelijk-heid zijn ze het meestal niet, vooral niet onder goede leiding. Wijzijn er zeker van, dat de onderwijzeressen, die wij in de frieseproefscholen gadesloegen, zonder uitzondering zo'n nederlandseeentahge kleuter de juiste behandehng zouden kunnen geven,ook wanneer door plaatselijke omstandigheden door een onver-wacht ongunstige factor in de klassegemeenschap de moeilijk-heden groter zouden zijn dan in Sexbierum. De aanvangsklassenin de friese dorpsscholen zijn meestal klein en het is naar ons oor-deel wel mogelijk een eentalig nederlands kind temidden van tien,twaalf friese klassegenootjes te laten werken met

Hoogeveens lees-



??? 20 plankje. En niemand zal het als een bezwaar voelen, dat de juf-frouw zich in het Nederlands extra bezig houdt met het kind, datdie steun niet missen kan. Voor de friese leerlingen zou het inzekere zin een gunstige omstandigheid zijn zo nu en dan en passantNederlands te horen. Ze hebben een zij het soms inderdaad zeergeringe, nederlandse â€žwoordenschat" â€” die onwillekeurig zouworden uitgebreid. In â€žBilingu??sme in Nederland" bepleittenwe (pag. 16) reeds kennismaking met het Nederlands als â€žvak" inde eerste klasse: â€žDaarom achten wij het noodzakelijk in de komende nieuwefriese school reeds in de eerste klas enige tijd te besteden aan hetNederlands als leervak.Oan is er in het derde leerjaar kans, dat mende tweede taal kan gaan gebruiken als voertaal". Tactvol zal de onderwijzeres bij zulke gevallen leiding trachtente geven bij het spel, en toezien

dat het fries van het kinderspelop natuurlijke wijze het eigendom van het niet-friese kind wordt.Dit zal meestal geen moeilijkheden bieden als de overige om-standigheden normaal zijn. Kinderspeeltaal is zeer eenvoudig enuitermate gauw overgenomen, omdat hier elke schoolse critiekverre blijft en het normale kind in zijn speelse insteUing de taaloverneemt zonder zich dit bewust te zijn en zich de fijnste nuan-ceringen in de uitspraak eigen maakt, waardoor de verschillenmet de dag verminderen. Geen kind heeft in een normaal harmonieuze omgeving, zoalsde school zeker kan zijn, tegenzin of afkeer van de taal der kinderenin het nieuwe milieu. Al zal de onderwijzeres soms in haar tact-volle leiding het verlegen kind moeten helpen, de spotlach, die zobesmettelijk kan zijn, bij de anderen moeten elimineren. Na en-kele maanden zullen normale niet-friese kinderen zich het

weinigomvangrijke vocabulaire der friese boerenkinderen eigen gemaakthebben. Het zal een verrijking van het kinderleven betekenen.Er zijn belangrijke figuren in de friese beweging, die op deze wijzeaan hun culturele sympathie??n kwamen. Het Fries assimileertmeestal snel â€žvreemde" individuen in het cultuurcomplex, eenfeit dat de taaie kracht van deze, door weinige personen gebruiktetaal indiceert. Maar men zal, op de friese kweekscholen in de eerste plaats,aan deze mogelijkheden volle aandacht moeten schenken. Als hetwetsvoorstel wordt aangenomen, zullen deze gevallen overal weleens voorkomen. En de fries-nederlandse lagere school zal zemoeten aankunnen. Het is geen heksenwerk, maar behoort dantot de normale taak van het personeel der lagere school in Fries-



??? 21 land. Wanneer de friese onderwijzer deze taak accepteert â€” en hijzal er niet van buiten kunnen noch willen â€” dan behoeft geenenkele niet-friese Nederlander zich zorgen te maken over het onder-wijs van zijn kinderen in de provincie, waar hij zijn brood wilgaan verdienen. Er zijn, binnen de landsgrenzen mutaties vandeze aard, die de ouders voor groter moeilijkheden plaatsen. III Men denkt wellicht zo bij de eerste kennisneming van hetvoorstel tot wet, dat de voertaalkwestie en wat daar aan vast mogezitten een min of meer locale aangelegenheid is, die men nu inFriesland alleen wel verder zal behartigen. Men krijgt de indrukdat de commissie zelf er ongeveer ook zo over heeft gedacht.Vandaar de schetsmatige regeling met een enkele zinsnede in hetwetsontwerp en een te vage memorie van toelichting, die zekergeen antwoord geeft op de vele vragen die bij

de bestudering ervan kunnen rijzen. Het is evenwel zeer zeker g?Š?Šn provinciaal probleem; naast oftegenover de friese, staan de nederlandse desiderata in Friesland.Het is een nationaal belang, dat de nederlandse taal door elkeNederlander zo goed mogelijk beheerst wordt en hiervoor is denationale wetgever in eerste instantie verantwoordelijk. Hij kande verantwoordelijkheid trachten te verschuiven naar localeautoriteiten, naar schoolbesturen, maar wij oordelen dit niet ver-antwoord, als niet tezelfder tijd gezorgd wordt voor een garantieaan belanghebbenden, dat zijn hier ouders en kinderen in deeerste plaats, dat de resultaten van het onderwijs in het Neder-lands beter zullen zijn. Een verwachting is maar een verwachting,meer niet. Als het over drie jaren door nonchalance t.a.v. hetNederlands verkeerd uitpakt is men er in Den Haag van af meteen berustend

schouderophalen. Maar dan zit men er in Frieslandmee en dat kan toch niet de bedoeling zijn. Een bezwaar blijft het, dat men op grond van het goede verloopvan de eerste helft der proefneming al een beslissing neemt zondergeargumenteerde zekerheid omtrent de uitslag van het tweedegedeelte van het experiment, dat eerst in 1956 afloopt. Voorts zal men garanties dienen te geven aan de ouders vanniet-friese landaard, dat hun kinderen in de plaats hunner vesti-ging door speciale maatregelen het onderwijs kunnen krijgen, waar-op zij als Nederlander recht hebben. Die garantie moet eveneens door O., K. en W. gegeven engeregeld worden.



??? 22 EEN ONDERZOEK NAAR HET VERSCHIL INMONDELINGE EN SCHRIFTELIJKE UITLEG BIJREKENEN DOOR G. VAN TELLINGEN In het boek â€žThe Rise and Progress of the Daltonplan" vanA. J. Lynch constateert de schrijver, dat de meeste leerlingender Daltonschool onvoldoende rekenvorderingen maken. Het Daltonsysteem wordt voor de kinderen, die achter ge-komen zijn met rekenen, vervangen door een klassikale rekenles.De Nutscommissie, die de school van Lynch bezocht, kwamtot de conclusie, dat het rekenen onder het gemiddelde was,de andere vakken lagen er boven. Daar het rekenonderwijs bij het Daltonsysteem moeilijk-heden oplevert, hebben wij in een gecombineerde klas, bestaandeuit leerlingen van klas 5 en 6, een onderzoek ingesteld naarhet verschil in mondelinge en schriftelijke uitleg bij rekenen. Er werd voor dit onderzoek rekenstof

uitgezocht, die voor deleerlingen nieuw was; zo ver we konden nagaan was deze stofnog niet in een voorgaande periode behandeld. De kinderen kregen de opdracht 10 sommen te maken. Voorklas 5 werd het rekenmateriaal genomen uit ^^ FundamenteelRekenen" deeltje 9A, klas 6 kreeg sommen te maken uit examen-opgaven voor toelating tot het M.O. Deze sommen moesten aan de hand van een schriftelijkeuitleg opgelost worden. Nadat de leerlingen de opgave over-gelezen hadden, kregen zij een eenvoudige uitleg gemerkt â€žA".Deze uitleg bestond uit een z.g. schema-vorm, welke bij hetklassikale stelsel op het bord wordt geschreven, de kinderenschrijven die vorm van het bord over en vullen de ontbrekendegetallen in. De leerlingen, die de opgegeven som met een uitleg â€žA"niet konden oplossen, kregen een uideg gemerkt â€žB". Dezeschriftelijke uideg bestond uit

een uitvoerige bespreking dersom. Werd de opgave nog niet begrepen, dan volgde er eenuitleg gemerkt â€žC", deze uitleg gaf de oplossing door middelvan een meer uitgebreide behandeling. De schriftelijke uitleg was in dezelfde bewoordingen gesteldals de mondelinge placht te zijn. Deze wijze van werken bij



??? 23 rekenen was geheel nieuw voor deze kinderen. Zij waren gewendzelfstandig of in groepsverband opgegeven taken uit te werken.De in de taken verwerkte leerstof werd zo nodig vooraf mondelingbesproken. De schriftelijke uitleg der sommen was als volgt geformuleerd: Opgave: Voor een getal van 2 cijfers wordt een 3 geplaatst. Nu wordt dit getal 21 ?‡ zo groot. Welk getal isbedoeld? Uitleg â€žA": Het getal bestaat uit 2 cijfers. Er wordt een 3 voor gezet. We tellen er dan .... bij op. Hetgetal wordt daardoor met 21 vermenigvuldigd of .... ?‡ datgetal er bij geteld. .... X het getal is .... Het getal is .... Uitleg â€žB": Als we een 3 voor het getal plaatsen, dan tellen we 300 bij datgetal op. Want het getal bestond uit 2 cijfers. Was het eengetal van 3 cijfers, dan zou er 3000 bij geteld zijn. 300 er bij teUen geeft dezelfde uitkomst als het getal met21 vermenigvuldigen. Wanneer

we een getal met 21 vermenigvuldigen, dan tellenwe .... X het getal er bij op. Dus .... X het getal is .... Hetgetal is .... Uitleg â€žC": Er is een getal van 2 cijfers. Men zet er een 3 voor. Het getalwordt nu veel groter, er wordt 300 bij geteld. (Probeer het maareens met een willekeurig getal b.v. 75.) Door de 3 er voor te plaatsen, wordt het getal nu 21 ?‡ zo groot.Als je een getal met 21 vermenigvuldigt, dan tel je er 20 ?‡ datgetal bij, want je had al 1 ?‡ dat getal. Door een 3 er voor teplaatsen wordt er 300 bij het getal opgeteld of 20 ?‡ het getalwordt er bij geteld. 20 X het getal is dan .... Nu kan je gemakkelijk het getal uitrekenen. De kinderen, die deze sommen op kregen, waren voor hetmerendeel uit intellectuele milieu's afkomsdg. Op grond vanhun goede schoolvorderingen waren zij in een klas geplaatst,waarin de mondeling besproken leerstof in taken uitgewerktmoest

worden.



??? 24 Het rekengemiddelde van de leerlingen van klas 5 was 6ÂŽ/iigerekend over de rapporten klas 1 t/m 5. Dit gemiddelde bedroegover de rapporten klas 1 t/m 6 voor de 6e klas: ??^/g. We kunnenhier dus wel spreken van een geselecteerde groep. Van de 18 leerlingen der 6e klas deden 16 kinderen toelatings-examen voor het M.O., zij slaagden allen met een behoorlijkcijfer voor rekenen. Het aantal goede oplossingen bleef echter beneden onze ver-wachting. Hoewel het leeftijdsgemiddelde van klas 6 slechts7 maanden hoger lag dan dat van klas 5, waren de resultatenvan ons onderzoek voor klas 6 veel gunstiger dan het leeftijds-verschil zou doen vermoeden. Dit blijkt duidelijk uit devolgende cijfers. Klas 5. Aantal leerlingen: 11; 3 meisjes, 8 jongens. Aantal sommen: 110, 10 per leerling. 43 sommen werden opgelost met een uitleg â€žA" â€” 39 % nT3" _ Îš?‚ 0/ rr t> tt ft tf ft

tt^ Aj /q â– Î? C" _ ^ 0/ t> tt tt tt tt tt tt^ /0 47 â€ž â€ž niet opgelost met een uitleg ge- merkt â€žA",â€žB" en â€žC" â€” 43 % 110 sommen 100% Klas 6. Aantal leerlingen: 18, 8 meisjes, 10 jongens.Aantal sommen: 180, 10 per leerling. 60 sommen werden opgelost met een uitleg â€žA" â€” 33 %40 ,, ,, â€ž ,, ,, ,, â€žB â€” 22 %37 tt tt tt tt tt tt â€” 21 %43 â€ž â€ž niet opgelost met een uitleg ge-merkt â€žA", â€žB" en â€žC" â€” 24 % 180 sommen 100 % De niet opgeloste sommen werden mondeling besproken. Ditgeschiedde op de volgende wijze: Eerst kreeg de leerling degelegenheid de som nog eens rustig over te lezen, daarna werddoor ons de uitleg gemerkt â€žC" voorgelezen en werd nagegaanof hij de som nu wel kon maken. Was dit niet het geval, dan werdde denkfout opgespoord of de niet begrepen tekst uitgelegd. Daarna hebben wij nog enkele sommen laten maken

met eenzeer uitvoerige schriftelijke uitleg. In deze uitleg werden be-paalde moeilijkheden, die wij bij de 10 opgegeven sommen



??? 25 moesten uitleggen schriftelijk behandeld. Het bleek uit de resul-taten, die deze wijze van bespreken opleverden, dat de kindereneen langdradige bespreking niet kunnen volgen. De uitvoerigetekst werkte verwarrend. Over het algemeen kwamen de rapportgemiddelden overeenmet de resultaten van dit onderzoek. De cijfers van klas 5 laten zien, dat voor goede en boven-middelmatige rekenaars een eenvoudige schema-vorm voldoendeis, een uitvoeriger schriftelijke uitleg levert naar mate dezeuitvoeriger wordt minder resultaten op. In klas 6 was het percentage goede oplossingen met eenuitleg â€žB" en â€žC" hoger, vooral de uitvoerige uitleg â€žC" gafeen belangrijk verschil. Voor beide klassen was het percentageonopgeloste sommen te groot. Het bleek, dat in de meeste ge-vallen de rekenmoeilijkheden in werkelijkheid taalmoeilijkhedenwaren. De kinderen

begrepen dikwijls niet wat ze eigenlijk uitmoesten rekenen. Dit was vooral het geval met de sommen, dieop de toelatingsexamens voor het M.0. opgegeven worden.Deze opgaven liggen voor het merendeel boven het begrip derkinderen der 6e klas. Op het examen lossen de leerlingen dezesommen op aan de hand van uit het hoofd geleerde recepten.Zij hebben oplossingsmethoden gememoriseerd en weten dezeop het examen handig toe te passen. Inplaats van het verstandwordt het geheugen ingeschakeld. Prof. Kohnstamm waar-schuwde het rekencijfer der leerlingen der 6e klas niet te gebruikenom de wiskunde-aanleg te beoordelen. Wanneer we de sommen naar hun rekenwaarde beoordelen,komen we tot de conclusie, dat er enkele eenvoudige bewerkingennodig zijn om de ingewikkelde opgaven op te lossen. Het grootstegedeelte der rekenles wordt meestal

gebruikt voor het uitleggender tekst, er resteert weinig tijd voor het werkelijke rekenen. De rekenbewerkingen worden in de meeste gevallen zuivermechanisch uitgevoerd. Uit ons onderzoek bleek, dat de kinderenmoeite hadden met procentberekeningen, daar zij heel weinigvan de breuken begrepen. Zij konden gemakkelijk ingewikkeldebreukberekeningen uitvoeren, maar elk inzicht ontbrak. Ditontgaat de klasse-onderwijzer door het gebruik der antwoorden-boekjes, die bij de rekenmethoden uitgegeven worden. De onder-wijzer vergelijkt de antwoorden der gemaakte sommen met hetantwoordenlijstje en concludeert uit het aantal foute sommenof de leerstof is begrepen. De opgave: '/e is 24, hoeveel is ^/j ? leverde voor de kinderen een



??? 26 moeilijk probleem op. Ze wisten wel, dat ze nu ^/g ?‡ 24 moestenuitrekenen, maar waarom ze zo moesten handelen was eenmysterie voor ze. Dit was heel moeilijk schriftelijk uit te leggen.Het betoog wordt gauw te lang en daardoor onduidelijk. Dit isook het geval met sommen over het metrieke stelsel. Wil mende kinderen inzicht in deze materie geven, dan vereist dit eenzeer langdradige schriftelijke behandeling. 7 van de 11 kinderenkonden een dergelijke uitleg over het metrieke stelsel betreffendeopgaven voor klas 5 niet volgen. Uit ons onderzoek bleek niet, dat de kinderen na verloopvan tijd zich aan de nieuwe wijze van bespreken aanpasten.Som 10 was te berekenen door 2 eenvoudige rekenkundigebewerkingen uit te voeren, 36 % der leerlingen der 6e klas en27 % der 5e klas konden deze opgave niet oplossen. Deze methode lijkt ons daarom didactisch niet geheel

juist.Daar het percentage onopgeloste sommen (voor klas 5 43 % envoor klas 6 24 %) voor een goede bespreking te hoog ligt, schijnthet ons noodzakelijk toe naast de schriftelijke uitleg een monde-linge bespreking te geven. Dit zal tevens de uitleg-tijd bekorten.De 5e klas had met de schriftelijke bespreking 2^/2 uur nodigom de 10 sommen uit te werken, de 6e klas deed er 4 uur over.De ervaring heeft ons geleerd, dat dezelfde leerlingen bij eenklassikale mondelinge bespreking dergelijke sommen l^/j ?¨ 2 ?‡zo snel kunnen maken. De resultaten van ons onderzoek waren ver beneden onzeverwachting. De sommen werden heel uitvoerig aan een geselec-teerde groep uitgelegd, de oplossing kon gevonden worden doorstap voor stap de uitleg te volgen, foute berekeningen werdenniet in rekening gebracht en desondanks werd 43 % der opgavenvoor klas 5 en 24 % voor klas 6 niet

opgelost. Deze percentages zijn niet ten volle te wijten aan de wijze vanbespreken, maar hier wreekt zich het tekort aan inzicht. Zewaren gewend de rekenbewerkingen na te doen, sommetjes teâ€žonthouden". Daar de sommen voor het toelatingsexamen Ijovenhun denkvermogen liggen, is dit de enige weg er door te komen. Het wordt hard tijd dat hier een paedagogisch en didactischverantwoorde oplossing wordt gezocht.



??? 27 KLEINE MEDEDELINGENSTAATSPAEDAGOGIEK? De Minister van O.K.W. heeft onlangs â€” geheel terecht â€” zijn ambt-genoot voor Sociale Zaken meegedeeld, dat hij de selectie van leerlingenvan ons l.o. voor hun toekomstig beroep en voor hun verdere opleidingen voortgezet onderwijs niet in handen wenste te zien van de beroepskeuze-adviseurs. In een later bericht las ik, dat de Minister daaraan heeft toe-gevoegd: dat deze adviserende taak in handen van psychologen hoorde. Er zijn aan deze kwestie drie kanten, die de aandacht vereisen,le. dat hiermee deze voorlichtende taak, welke doekjes men daarom nuook wil heenwinden, uit handen genomen wordt van de scholen zelfvoorzover zij daarbij tot nogtoe een rol speelden.2e. dat hiermee een ongekwalificeerde bevoegdverklaring van â€žpsycho-logen" wordt uitgesproken en een toelaatbaar-

verklaring van zoge-naamde psychologische onderzoeksmethoden, die slechts onder degrootsmogelijke reserve en dan nog alleen op den duur misschien dienaam zouden kunnen gaan verdienen,3e. dat de Minister hiermee, stellig onbedoeld maar niettemin in feite,een uitspraak gedaan heeft, die vooruitloopt op zeer ingrijpende in-perkingen van het onderrecht. Nu moet men natuurlijk voorzichtig zijn met krantenberichten en menmoet voorzichtig zijn met een geprovoceerde uiting van een minister. Dezeuiting echter past te wonderlijk wel in de gedachtengang van een grotekategorie psychologen, die meer bedacht zijn op het heil van hun gildedan dat zij gewend aan of bekend met paedagogisch denken en paedago-gische verantwoordelijkheden zouden zijn. Wij moeten er ernstig voor waar-schuwen, dat zich hier in feite dezelfde staatspaedagogiek aankondigt, diemen

van confessionele zijde zo verafschuwt. Staatspaedagogiek houdt zelfsniet op dat te zijn, wanneer men een meerderheid in de Kamer krijgt. Dat het hier ten slotte gaat om een van bovenaf gedecreteerd krijgen vanwat wel en wat niet de taak van de opvoeder en zijn paedagogische raads-man zal zijn, zou een overhaaste conclusie kunnen zijn. Gewend echterals paedagogisch Nederland is in het hoekje te zitten waar de slagen vallen,ook menigmaal die van het Ministerie van O.K.W., en verzekerd van hetfeit dat zijn belangen vaak onvoldoende gezien werden, past hier ernstigewaakzaamheid. â€žPaedagogica non leguntur" en dus zal ook deze waarschuwing wel nietverder komen dan de kring die ze het minste nodig heeft. Maar men kannooit weten. Het is niet aan ons om de hoop op te geven, dat wat het zwaarstis, ook eens, althans ????it eens, het zwaarst zal

wegen. M. J. LANGEVELD. EDUCATION IN RURAL KASHMIR Kashmir, despite unfortunate political troubles, is a tourist's paradise.But it is not only paradise for the â€žuncouth tourist." Kashmir is a botanist's paradise and a zoologist's, an astronomer's paradise as well as a trekker's holiday-paradise, a fisherman's paradise and avacationist's. This reporter, however, will not spend more time detailingthe numbers of paradises.



??? 28 Î¤Î? be sure, he swam, more than a little, and took shikara (water taxi)trips, and mountain trips in Kashmir. He lived in a Houseboat in Srinagar.He has his own botanist's paradise not only in Shalimar gardens and in themountain flower-beds. His paradise is the under-water kingdom of plants,with animals in the plants, which one sees so clearly for miles on end duringshikara trips. What goes on in these under-water provinces is a mystery.But the story of life in rural aquatic Kashmir would probably fascinate anysociologistl The writer, however, didn't live only in paradise. He had contacts withreality also. He was studying schools as well as stars, and reality as wellas real vision. With the help of the very excellent Director of Education for Jammu andKashmir State, he saw schools and schools. It was possible to penetratedeeply beneath the surface. And it was a rewarding

experience to be ableto see the great amount of sohd work, of soUd, constructive work, thatis being done. There is a ferment in Kashmir education, and a new educationalstructure is coming into being. This is easier said than done. But the writer is not quoting propagandahere for he saw the schools. There is a life and a spirit in some of them that truly is heartening. Tenmiles from Srinagar, for instance, he saw a two-teacher school with 90boys. There he saw some good experiments in science teaching, and severalboys explained to him (in Kashiniri, of course, so there had to be a fastuse of the imagination) how the explained oxygen, how nitric acid hadcertain properties, etc. The lads were seven or eight years old, and here,in a village school, and very literally a village, they were handling chemicals asconfidently as boys with their â€žchemistry sets" in New York or Londonor

Amsterdam. To be sure, even in this relatively advanced school, there were girlsstanding on the outskirts, beyond the pale of civilization, as it were. Despitethe constitutional provisions of the new India, there is still (inevitably,considering that Independence is so recent) discrimination against girlsin schools. The statistics show that five million out of some 22 milliongirls in the age group 6â€”11 are practically eliminated from education. Then there was the Government High-School in Mattan, a village schoolabout 40 miles from Srinagar. The Principal here does not let too manyconventions stand in the way of education for his boys. For instance, heneeded more land and so he just â€žtook it" and let the Education Departmentworry about the details of a Fait accompli. And when he had the land, thestudents put it to good use. They built, by themselves, an â€žobservatory",an

agricultural building, a vocational guidance and testing center, and therewas space marked out for an art section â€” which is coming. There were infant school classes also. The infant school is somethingnew in India, and it is hardly to be found outside of Kashmir. Three yearsago there was started a single experimental kindergarten class in a slumdistrict Srinagar school. Now there are 200 infant schools in Kashmirvillages, and more are being founded. At the Mattan â€žHigh-School" the infant school classes especially im-pressed. When the writer thinks of the jolly, intelligent youngsters playingin this school, or sliding down the â€žfire escape" at top speed after classwas dismissed, he cannot be discouraged about the future of Kashmir.



??? 29 This doesn't mean that Kashmir has solved its problems in education.The traditional schools, with their traditional-type teacher, still hold theirtraditional sway. There are plenty of this type of school. But the writerabides by his optimism for at least three reasons. First, the human material is good. This shows up in the adult citizens,most of them poor but intelhgent and alert it is already apparent in thechildren of the infant schools. Second, there is imaginative leadership. This shows up in the increasesin teacher salaries and in the just-aimounced programme of free education.3000 additional primary schook are to be opened â€” and the plan is not onlyto increase the number of schools but to prevent the 70 or 75 % of wastage,of relapse into illiteracy. Kashmir, in the opinion of this reporter has beenfortunate not only in securing the services of Mr. A. Kazmi as its

Directorof Education, but also in having had good spadework done by a previousDirector, Mr. K. G. Sayidain â€” who is now with the Ministry of Education,Government of India. Third, there is a Mobile Training Squad, which works most effectively â€”but which has not yet heen exported to the rest of India. This MobileTraining Squad is made up of experienced, dedicated teachers who gp tospend time in village schools and who try to invigorate not only the teachersin these schools but the schools themselves. They are a force to be reckonedwith and with the contagious enthusiasm which literally possesses the mem-bers of these squads, there cannot but be progress. Tangible results alreadyapparent are most impressive. In conclusion, we should like to stress that behind the smoke and thesmokescreen of politics, there are sotne very interesting and some verysignificant

developments in education in that â€žbeautiful and unfortunateland", Kashmir. ALFRED S. SCHENKMAN. RESOLUTIONS ET DECISIONS DU PREMIER CONGRESINTERNATIONAL DE L'ENSEIGNEMENT UNIVERSITAIREDES SCIENCES PEDAGOGIQUES. Gand, 7 au 12 septembre, 1953 1. Le Premier Congr?¨s international de l'enseignement universitairedes sciences p?Šdagogiques r?Šuni Î? Gand du 7 au 12 septembre 1953. adresse ses remerciments les plus sinc?¨res au Conseil de l'Institut desSciences P?Šdagogiques de l'Universit?Š de l'Etat h Gand, d'avoir pris l'ini-tiative d'organiser ce Congr?¨s; ayant constat?Š la r?Šussite de ce Congr?¨s, exprime le d?Šsir d'avoir d'autresrencontres de ce genre, afin de d?Švelopper l'?Štude des sciences p?Šdagogiques; prend l'initiative d'?Študier la crfcition d'une soci?Št?Š internationale del'enseignement universitaire

des sciences p?Šdagogiques; de faire des d?Šmarches pour avoir des ?Šchanges r?Šguliers au sujet desrecherches et de leurs r?Šsultats; et souhaite que l'enseignement des sciences p?Šdagogiques soit encourag?Šet d?Švelopp?Š dans les universit?Šs. 2. II constate â€” k c??t?Š de r?Šalisations heureuses, sur lesquelles il a?Št?Š inform?Š en diff?Šrents pays, â€” une insuffisance g?Šn?Šralement reconnue



??? 30 de la formation p?Šdagogique, tant th?Šorique que pratique des candidatsa l'enseignement secondaire et technique; d?Šplore que ces futurs ?Šducateurs ne soient pas mieux pr?Špar?Šs a leurtache ni mieux inform?Šs des probl?¨mes relatifs a la psychologie des adoles-cents, a l'orientation scolaire, a Ia didactique des diverses disciplines telleque la confoit la p?Šdagogie moderne; adresse un prenant appel aux autorit?Šs administratives responsables dansles divers pays, a l'Unesco et au Bureau International d'Education, auxassociations professionnelles des maitres de l'enseignement secondaire; souhaite que la Conf?Šrence internationale de l'instruction publique,qie se r?Šunira a Gen?¨ve en juillet 1954, mette au point â€” avec la collabora-tion des professeurs universitaires des sciences p?Šdagogiques â€” et proposeaux minist?¨res de l'instruction publique, un plan

d'?Študes p?Šdagogiquespoursuivi dans les universit?Šs pour les candidats a l'enseignement du seconddegr?Š, qui r?Šponde aux exigences actuelles des sciences p?Šdagogiques etde l'?Šducation des adolescents dans le monde contemporain. 3. Constatent qu'une coUaboration ?Štroite entre les universit?Šs s'impose,a d?Šcid?Š la cr?Šation d'un Secretariat international pour l'enseignementuniversitaire des sciences p?Šdagogiques. Ce Secretariat sera ?Štabli Î Gand(Universiteitstraat, 14) sous la direction des professeurs R. L. Plancke,pr?Šsident, et R. Verbist, secr?Štaire. BOEKBEOORDELINGEN Dr. D. Langedijk, De Geschiedenis van hetProtestants-Christelijk Onderwijs.Uitgeverij Van Keulen Delft, 1953. 415 p.?’ 15.75. Het boek van Dr. Langedijk is de derde geschiedenis van het Protestants-Christelijk onderwijs die verschijnt. De eerste is die van J. Kuiper: Ge-schiedenis der

wording en ontwikkeling van het Christelijk lager onderwijs inNederland (1897), de tweede van P. Oosteriee: Geschiedenis van het Christelijkonderwijs (V.U.B. 1929). Kuipers Geschiedenis is sterk gebonden aan degrote figuren uit de worsteling om de vrijheid van onderwijs, het persoon-lijk-biografische moment neemt een belangrijke plaats in. Oosteriee is deman van de grote principi??le lijn, Langedijk dunkt ons vooral te zijn dekundige en minitieuse bewerker van het feitenmateriaal, feitenmateriaaldat hij in al zijn omvang, gedetailleerdheid en gecompliceerdheid volkomenschijnt te beheersen. Zijn Geschiedenis loopt van 1795 tot â€žHardegarijp", en omvat 31 hoofd-stukken. Hoofdstuk I t/m IX vormen een inleiding tot hoofdstuk X: â€žDebeginactie voor het vrije onderwijs." De â€žgrote jaren" uit de schoolstrijdkomen duidelijk naar voren: 1848â€”1857â€” 1866â€”

1878â€”1889â€”1905 â€”1920. De strijd om de vrije school is moeilijk geweest. Haar voorstanders hebbeneen felle en hardnekkige tegenstand moeten overwinnen, eer zij hun idealenâ€” min of meer â€” verwezenlijkt zagen. Maar niet alleen de tegenstand vanbuiten is oorzaak van de trage ontwikkeling, de vele interne meningsver-



??? 31 schillen, nog eigen aan de Protestants-Christelijke denkwereld, hebbenin niet mindere mate belemmerend gewerkt. Het siert de schrijver dat hijnergens een poging doet, de interne geschillen te verdoezelen, hij is volkomenopenhartig waar hij de botsingen â€žin eigen kring" beschrijft. Ook in dezezin is hij als geschiedschrijver aanvaardbaar. Daar is het jarenlange duel Groen van Prinsterer â€” Van der Brugghen.Pijnlijk voor beiden. Hoe pijnlijk, leert men beter uit Kohnstamm's â€žMr.J. J. L. van der Brugghen" dan uit Langedijk's Geschiedenis. Langedijkbetreurt, dat Van der Brugghen in 1857 inzake de kwestie der subsidi??ringvan het Bijzonder Onderwijs â€žniet pal stond" (p. 113), dat hij zich boogâ€žonder het juk van Thorbecke" (id.) en vraagt, waarom Van der Brugghenna de aanneming van het amendement-Wintgens niet aftrad. Hij komtdan tot een wat

wonderlijke theorie: Hij acht het n.1. in het geheel nietondenkbaar, dat de koning druk op Van der Brugghen uitgeoefend heeft(p. 114). Een veronderstelling, die hij zelf wegens een tekort aan kennisder feiten niet bewijzen kan. Zou de oplossing niet veeleer liggen in de briefdie Van der Brugghen op 14 Juni aan Heldring schreef en waaruit Kohn-stamm citeert: (p. 23): â€žLang heb ik God gebeden en Hij weet het, met tranen gebeden dat Hijhet mij te verstaan mocht geven, indien ik, in de kwestie van het Onderwijs,mijzelven misleidende, een dwaalweg mocht volgen en dat ik dan de oprecht-heid en kracht mocht hebben, om het oog, dat mij zoude ergeren, uit terukken. Maar ik word, integendeel, meer en meer in de overtuiging bevestigd,dat de ingeslagen weg, niet alleen als de enig thans mogelijke, de goede is." Het komt mij voor, vooral op grond van de laatste zin, dat

Van der Brugghenhandelde uit eerlijke overtuiging. Als men Van der Brugghen's integriteitaccepteert, blijven er geen duistere punten over en behoeft men niet zijntoevlucht te nemen tot onbewijsbare hypothesen. De jaren 1850â€”1870 zijn roezige jaren geweest. Behalve het confhctGroen van Prinstererâ€”Van der Brugghen zijn daar de confhcten Groenâ€”Beets, Kuyperâ€”Hoedemaker en Kuyperâ€”Beets. Dit laatste even tragischen dramatisch als het eerste. Het vloeit voort uit de discussie op de AlgemeneVergadering van Christelijk Nationaal Schoolverband in 1869 over de vraagof in Art. 23 der wet het woord â€žChristelijk" al dan niet geschrapt moetworden. Groen en Kuyper waren voor, Hoedemaker en Beets tegen. Kuypermotiveerde: â€žDe tegenwoordige overheersende staatsidee is satanisch,is principieel vals, kan niet bekeerd, maar moet vernietigd worden."

Danneemt Beets het woord: â€žEn waarom? Opdat Uw school noodzakelijkerblijke, te schoner tegenover haar (de staatsschool) sta? Men spreekt vansatanisch, hier zie ik nu iets daemonisch." â€žKuyper verbleekte", schrijft Langedijk, â€žtoen Beets het woord â€ždae-monisch" uitsprak." We ontmoeten hier conflicten die iedere opkomende beweging kent, welkeTOk haar doelstellingen zijn. Eer een gemeenschappelijk standpunt gevondenis! Maar gelukkig verzwijgt de schrijver ons niets, al zal hij zelf misschienmet pijn in het hart deze tonelen hebben herlezen. Onpartijdig blijft de schrijver ook t.a.v. gebeurtenissen van meer recente In de serie: â€žGetuigen van Christus" (W. ten Have N.V., Amsterdam).



??? 32 datum. We bedoelen de houding van de voorstanders van het BijzonderOnderwijs in de bezettingsjaren. Van een permanent gesloten principieelfront is geen sprake geweest. Daarvan getuigen de kopjes der afzonderlijkeparagrafen: â€žDe Rooms-Kathoheken slaan om"; â€žC.V.O, slaat om";â€žAarzeling op breder front"; â€žDe Schoolraad zwenkt om"; al zijn er, ookonder de leidende figuren, gelukkig velen geweest, die pal hebben gestaanin het verzet. Februari 1942 worden Dr. Van Itterzon, Mr. Hangelbroek,Mr. Evenhuis gevangen gezet. Van Aalten een maand later, na zijn herstel. Onwillekeurig komt men er toe, meer uit dit boek te vertellen, dan eenboekbeoordeling toelaat. Het boek heeft ons ge??nteresseerd. Het geeft eenvrijwel volledige informatie over een stuk cultuurstrijd, dat de religieuze,sociale en politieke verhoudingen in ons land meer dan een eeuw lang

heeftbe??nvloed. De schrijver bezit een opvallende belezenheid en hij verteltgoed. En toch hebben we wel bezwaren. Zijn informatie betreft, gelijk wereeds in de aanvang schreven, vooral de feiten. Het is de vraag of iemandde feitelijke gebeurtenissen op het terrein dat hij bespreekt, beter kent danDr. Langedijk. Maar er is een tekort aan achtergronden, al zegt de schrijverin zijn voorbericht niet blind te zijn voor het nauwe contact tussen de ge-schiedenis van het Christelijk onderwijs en â€žgebeurtenissen in het kerkelijk,maatschappelijk en staatkundig leven". Er is een tekort in het grote en inhet kleine. In het grote: Is de geestelijk-religieuse achtergrond waartegenmen het verlangen naar de vrije Christelijke school moet zien, op pag. 3 nietwat armelijk en schraal geschetst? En wel steeds duidelijk? En wel steedsjuist? Het staat ongetwijfeld vast (men zie o.a. Dr. A. de Vletter: â€žDe

op-voedkundige denkbeelden van Betje Wolff en Aagje Deken", p. 97: Invloedvan Locke,) dat Locke die als vluchteling in ons land heeft vertoefd van1683â€”1689, in welke jaren hij voornamelijk gewerkt schijnt te hebben aanzijn â€žEssay on the Human Understanding" grote invloed uitgeoefendheeft op opvoeding en onderwijs beide. Maar: mag men spreken van â€žhetDe??sme van Locke", klaarblijkelijk met uitsluiting van anderen? Is Lockeniet veeleer een voorloper van het De??sme geweest? En in het kleine. Is de strijd in de Christelijke onderwijswereld: A'jtocratietegen democratie. 1892â€”1894 zo uit de lucht komen vallen? Zal de â€žrevo-lutionnaire beweging", onder de onderwijzers niet be??nvloed zijn, misschienzelfs gewekt zijn door gelijksoortige bewegingen in de wereld van het Open-baar Onderwijs? De Bond van Nederlandse Onderwijzers werd in 1874opgericht.

Zelf ook een product van internationaal opkomende democratie. De schrijver zal deze opmerkingen willen aanvaarden als bewijzen vanmedeleven. Gaarne zij gezegd, dat wij hem benijden om zijn universelekennis van zaken. __________VAN DER V. ') Zie D. J. 0'Connor: John Locke (1952) p. 20.



??? 33 HET PAEDAGOGISCH CENTRUMDER GEMEENTE 'S-GRAVENHAGE DOOR Dr. H. NIEUWENHUIS De aanleiding tot het schrijven van dit artikel is gelegen in hetfeit, dat van verschillende kanten en door een steeds toenemendaantal instanties en personen inhchtingen worden gevraagd om-trent de taak en werkwijze van het bovengenoemde PaedagogischCentrum. Deze toenemende belangstelhng moge de volgendeuiteenzetting tevens rechtvaardigen. Kort na het einde van de tweede wereldoorlog besloot deGemeente 's-Gravenhage een Paedagogisch Centrum op te richten,dat ten dienste zou komen van het gehele Haagse Onderwijs, om-vattend dus de scholen van het Voorbereidend Onderwijs tot enmet het Voorbereidend Hoger Onderwijs, en daarin begrepenzowel het openbaar als het bijzonder onderwijs. Dit PaedagogischCentrum zou een studie- en

documentatiecentrum moeten zijnen door deze beide een informatiecentrum voor allen, die bijhet Haagse onderwijs werkzaam zijn. De gemeente 's-Gravenhage was met deze belangrijke daadde eerste en tot nu toe de enige gemeente in Nederland, die eendergelijk bureau stichtte, al is het reeds thans zo, dat vele ge-meenten de ontwikkeling van deze instelling met belangstellingvolgen, zoals blijkt uit het in de aanvang genoemde toenemendaantal vragen om inlichtingen betreffende haar werkzaamhedenen de eventueel bereikte resultaten. Het werk van het Paedagogisch Centrum zou de drie volgendedoeleinden omvatten: het opbouwen van een informatiecentrum,het bevorderen van de onderwijsvernieuwing, het verrichten vanresearchwerk. Wat is van deze opzet thans verwerkelijkt? 1. Het informatiecentrum. Het Paedagogisch Centrum is sinds zijn oprichting bezig

eenbibliotheek op te bouwen, waaruit ieder, die bij het onderwijsbetrokken is (men ziet, dat deze formulering voldoende speel-ruimte laat) boeken kan lenen of ter plaatse raadplegen. De bibliotheek omvat in de eerste plaats werken op het terreinder paedagogiek en psychologie, vervolgens een afdeling Onderwijsen Schoolwezen, en in bescheiden omvang wat filosofie en sociologie. Paedagogische Studi??n, XXXI. 3



??? 34 Bij de afdeling Onderwijs en Schoolwezen neemt de rubriekdidactiek een belangrijke plaats in. Ten slotte zijn er dan nog debinnen- en buitenlandse tijdschriften. Naast dit alles staat als eenmeer zelfstandig onderdeel de methodische bibliotheek. Hierbijwordt, wat het binnenland betreft, gestreefd naar volledigheid ophet terrein van leer- en hulpmiddelen; zoveel mogelijk parti-culiere, dus niet in de handel verkrijgbare â€žvondsten", daarbijinbegrepen. Speciale aandacht wordt in deze afdeling besteed aanhet verzamelen van buitenlandse methodiek, zowel om haar eigenwaarde als om haar betekenis als vergelijkingsmateriaal met wathet eigen land in dit opzicht biedt. Vormde het enige lokaal, waar-over het Pa?¨dagogisch Centrum aanvankelijk beschikte een ern-stige belemmering in de opbouw van dit werkgedeelte, thans,nu de volledige bovenverdieping van een dubbel

schoolgebouw aanhet P.C. is toegewezen, kan hier een waardevol informatie-centrum worden opgebouwd. 2. Het bevorderen van de onderwijsvernieuwing. Deze tweede taak zou men op grond van talrijke goede argu-menten ongetwijfeld thans ook de eerste kunnen noemen. Deontwikkeling op dit terrein is zeker het snelst gegaan, is voor debuitenstaander het meest in het oog vallende en leidt op de meestdirecte wijze tot practische resultaten. In het begin werd de aan-dacht van de onderwijskrachten getrokken door middel van losselezingen, die al spoedig gevolgd werden door cursussen vanlangere duur, die op hun beurt ten slotte weer werden gecomple-menteerd door het vormen van werkgroepen. Dit gedeelte van het werk wordt gedragen door een paar be-ginselen, die in de dagelijkse practijk hun waarde thans wel hebbenbewezen. a. Alle deelneming aan het werk van het

P.C. geschiedt opgeheel vrijwillige basis. Hierdoor wordt bereikt, dat alleen diegenende werkgroepen en cursussen bezoeken, die werkelijk belangstel-ling hebben. Met dwang valt nu eenmaal op het gebied van onder-wijsvernieuwing toch niets te bereiken. b. Het P.C. bezit geen enkele andere autoriteit dan die het doorde belangstellende deelnemers wordt verschaft. Dit ontbrekenvan elk officieel gezag voorkomt dat allerlei onzuivere motieven,als b.v. â€žeen wit voetje halen" bij het zoeken van contact een rolgaan spelen. c. De deelneming is kosteloos. Voor de cursisten houdt dit in,



??? 35 dat de tijd en moeite die zij aan de vernieuwing van het onderwijsbesteden, voor het bezoeken van bijeenkomsten buiten schoohijden het vele werk dat onderwijsvernieuwing altijd met zich brengt,van de kant van de gemeentelijke autoriteit gewaardeerd worden.Deze stelt haar financi??le hulp tegenover het offer van tijd en moei-te. Ook hier moet immers de liefde van twee kanten komen. d. Nieuwe wegen op het gebied van onderwijs en opvoedingworden door de leiding van het P.C. in samenv/erking met deleerkrachten gezocht. Deze laatsten worden dan actief in de ophouwvan een nieuwe didactiek betrokken. Is het echter enerzijds waardevol dat de zelfwerkzaamheid derleerkrachten zo sterk mogelijk tot ontwikkeling komt, aan deandere kant wordt uitgegaan van de overtuiging dat niet iedereonderwijzer of onderwijzeres geheel op eigen kracht nieuwe wegenen

middelen zal kunnen vinden en in toepassing brengen. Daar-voor is de problematiek van de onderwijsvernieuwing toch welveel te gecompliceerd, tenzij men zich tevreden stelt met watuiterlijke veranderingen; teamwork is hier beslist onmisbaar.Bovendien is een situade, waarin ieder op eigen houtje experi-menteert, zeer beslist financi??l en psychisch-economisch niet ver-antwoord, daar zij tot een grenzenloze energieverspilling leidt. Daarom verschaft het P.C. aan de cursisten materiaal dat doordezen in de klasse wordt beproefd en in volgende bijeenkomstencritisch wordt besproken. Het kan dan op grond daarvan herzienworden. Bovendien laat het voldoende ruimte voor persoonlijkinitiatief in de toepassing en ook hierover vindt op de bijeen-komsten uitwissehng van ervaringen plaats. Aldus wordt de leer-kracht uit het isolement gehaald, waarin hij in de

hedendaagseschoolsituatie in zo sterke mate verkeert. Op deze wijze komt eenonderwijsvernieuwing tot stand die â€žvan onder op" groeit en nietvan boven af wordt opgelegd. M. i. de enig juiste en betrouwbareweg. Bovendien een weg, die ook door de leerkrachten gewaar-deerd wordt, gezien de snel toenemende belangstelling. Zo be-draagt het aantal mancursussen (d. i. de som van alle cursistenvan alle cursussen waarbij sommige cursisten meer dan ?Š?Šncursus volgen) voor het Openbaar en voor het Bijzonder Onderwijselk ongeveer 400 ^). e. Op de werkgroepen en cursussen gaan theorie en practijk ') Hierbij moet opgemerkt worden dat meer en meer leerkrachten uitde randgemeenten vragen om de cursussen te mogen volgen. Op den duurhgt hier de mogelijkheid het Paedagogisch Centrum uit te laten groeien toteen regionaal centrum. Paedagogische

Studi??n, XXXI. 3*



??? 36 altijd hand in hand, ook al ligt bij de eerstgenoemde het accentin hoofdzaak op de practijk en krijgt in de cursussen de theorieeen groter part toegewezen. Theoretische besprekingen zonder concrete toepassingen in depractijk blijven gewoonlijk onvruchtbaar. Zuiver practischecursussen leiden maar al te vaak tot het vervangen van oude han-digheidjes door nieuwe. De transfer wordt op deze wijze onmo-gelijk gemaakt. En pas dit laatste maakt het verwerven van nieuweinzichten en kundigheden waardevol. Naast het contact in de werkgroepen en cursussen, waar iederindividueel welkom is, zijn er de besprekingen met het voltalligepersoneel van bepaalde scholen, die daartoe de wens te kennengeven. Op deze scholen is een meer systematische invoering vanonderwijsvernieuwing mogelijk. Soms bezoeken deze voltalligepersonelen een cursus die zich daartoe leent. In dit

verband isvan groot belang een intensieve samenwerking tussen de weten-schappelijk geschoolde leiding van een instituut als hier beschrevenwordt en de theoretisch en practisch voldoend onderlegde didac-ticus of didactici, die tot de staf behoren. Door middel van â€žMededelingen", welke op geregelde tijdenaan alle scholen zonder onderscheid worden toegezonden, wordende leerkrachten op de hoogte gehouden van de werkzaamhedenvan het Paedagogisch Centrum. Naast de cursussen voor leerkrachten worden ook cursussengegeven voor clubhuisleiders, betrekking hebbende op de sociaal-psychologische en sociaal-paedagogische achtergronden van hunwerk. Het zal op den duur zeker wenselijk zijn op gemeen-schappelijke bijeenkomsten sociale werkers en werksters en leer-krachten met elkander in contact te brengen. Onderwijs en jeugdzorg staan thans nog te veel

ge??soleerd vanelkaar, tot schade van beide. Het onderwijs zou veel kunnen lerenvan de sociaal-paedagogische gerichtheid van het jeugdwerk;het jeugdwerk zou zijn voordeel kunnen doen met een meerplanmatige opbouw en uitvoering van zijn activiteiten, gelijkdie voor het onderwijs kenmerkend zijn. Daarnaast zouden ook debeide categorie??n werkers, wat hun persoonlijke ontplooiingbetreft, zeker veel van elkander kunnen ontvangen. Eenzelfde verrijkingsmogelijkheid ligt in de nauwe samen-werking die plaats vindt tussen het Paedagogisch Centrum, hetBureau voor School-sociaal werk en de scholen. Hier gaat hetspeciaal om die leerlingen, die op school gedragsmoeilijkhedenvertonen, die het kind niet prae-disponeren voor een school voor



??? 37 moeilijk opvoedbare kinderen noch voor een dieper ingrijpendebehandeling door een Medisch Opvoedkundig Bureau, of even-tueel zelfs een psychiater, maar die met een eenvoudige sociaal-paedagogische therapie een goede kans op genezing maken.Afgezien van de waarde van dit werk voor de betrokken leerlingzelf en de groep waarvan hij deel uitmaakt, leidt dit er ook toe datde leerkracht gestimuleerd wordt, zich meer te verdiepen in deindividuele persoonlijkheid van zijn leerlingen; eerst van degenen,die door hun moeilijk gedrag de aandacht tot zich trekken, later ookvan de normale leerlingen. En een aldus gewekte belangstellingvoor individueel- of sociaal-paedagogische problemen is weer vangrote waarde voor het gezamenlijk zoeken naar nieuwe wegen ophet terrein van opvoeding en onderwijs, b.v. op de cursussen waardidactische problemen aan de

orde worden gesteld. Ook dedidactiek zelf verschijnt hierdoor in een ander licht. Eenmaal in de veertien dagen vindt een vergadering plaats vande Haagse Co??rdinatiecommissie voor Opvoedingsmoeilijkheden.In deze commissie werken samen: de leider der afdeling Geeste-lijke volksgezondheid der Gemeentelijke geneeskundige en ge-zondheidsdienst (een psychiater), de leider van het Paedologischlaboratorium van diezelfde dienst (een psychiater), een vertegen-woordiger van het Medisch Opvoedkundig Bureau (een psychia-ter), het hoofd van de Schoolartsendienst, de drie school-socialewerksters en het Hoofd van het Paedagogisch Centrum. Op dezebijeenkomsten worden die gevallen besproken, die naar de meningder betrokken instanties daarvoor in aanmerking komen, omdat detak van dienst, waarbij de aanmelding plaats vond, zelf geen be-slissing meent te

kunnen nemen, waarna een verwijzing naar demeest geschikte iiostantie kan plaats vinden. Wanneer ik de waarde van een instelling als het PaedagogischCentrum voor de bevordering van de onderwijsvernieuwing kortzou moeten samenvatten, zou ik dit naar voren willen brengen: 1. Leiding geven op het gebied van onderwijsvernieuwingvraagt zoveel tijd en voorbereiding, zowel in de vorm van studieals organisatie, dat niemand dit werk meer in een paar vrije urennaar behoren kan verrichten. Het vraagt een â€žfull-time job". De gemeente Den Haag nu heeft door het stichten van hetPaedagogisch Centrum een paar mensen de mogelijkheid gegevenzich uitsluitend aan het werk van de onderwijsvernieuwing tegeven, zowel wat hun aandacht als hun werkkracht betreft.En ik meen dat bij de tegenwoordige stand van zaken met minderbeslist niet kan worden volstaan.



??? 38 2. De leerkrachten weten dat er een vast punt is, waar zij teallen tijde met hun moeilijkheden terecht kunnen. Niet in deovertuiging dat daar een oplossing pasklaar gereed zou liggen,maar wel met het besef dat zij speciaal daarvoor aangesteldemensen bereid vinden, met hen een oplossing te zoeken. Bij ditzoeken wordt de bibliotheek zo veel mogelijk ingeschakeld, zoalstrouwens ook het geval is op de werkgroepen en cursussen. Ditbevordert het gebruik maken van de beschikbare literatuur insterke mate. En aldus ontstaat een geestelijke instelling waardoormen steeds gemakkelijker de weg leert vinden naar een infor-matiecentrum, dat slechts een dienende rol wil vervullen, maardat in die functie dan ook steeds ter beschikking staat. Het spreektwel vanzelf dat bij al dit werk een goede en intensieve samen-werking tussen Pa?¨dagogisch Centrum en Rijks- en Gemeente-

lijke Inspectie voor het onderwijs van groot belang is, zowel inals buiten school. De beide laatstgenoemde instanties worden danook geregeld van het werk van het Pa?¨dagogisch Centrum op dehoogte gehouden en zijn te allen tijde welkom op de werkgroepenen cursussen. Zij blijven de controlerende instanties van alleswat in de scholen geschiedt, maar stimuleren op hun beurtdikwijls weer het contact ttissen de scholen of individuele leer-krachten en het Pa?¨dagogisch Centrum. 3. Het researchwerk. Dit is het gedeelte van de activiteiten dat nog het minst verontwikkeld is. De hoofdoorzaak daarvan is, dat bij de opbouwvan dit werk uitgegaan is van de gedachte, dat het voor een wer-kelijk vruchtbaar researchwerk van zeer groot belang moet wordengeacht, dat het verricht wordt in een sfeer van vertrouwen tussenonderzoeker en hen die er passief of actief hun medewerking

aanmoeten verlenen. Eerst als er op ander gebied een voldoende matevan â€žgoodwill" is ontstaan, treft men in de scholen de bereidheidaan van harte mee te arbeiden aan werk, dat iets verder van dedirecte dagelijkse practijk af ligt, en vindt men ook het verlangenom van de resultaten kennis te nemen. Dat zo veel wetenschappe-lijk belangrijk researchwerk, verricht in de scholen, dikwijls zosteriel blijft t. a. v. concrete toepassingsmogelijkheden moet m. i.voor een zeer groot gedeelte toegeschreven worden aan het feit,dat het eigenlijk buiten de onderwijswereld zelf is omgegaan.Het hoogste wat men tot nu toe gewoonlijk van de leerkrachtengevraagd heeft is een welwillend-neutrale houding. Het moetechter van het grootste belang geacht worden dat men de betrok-



??? 39 ken leerkrachten actief in het werk betrekt en aldus hun interessewekt, en wel om twee redenen. In de eerste plaats wekt men opdeze wijze belangstelhng voor de theoretische verdieping van dedagelijkse praktijk en verwijdt men aldus de geestelijke horizon;in de tweede plaats werkt de aldus gewekte belangstelling door inde bespreking van practische hervormingsarbeid Maar men kande genoemde belangstelling slechts verwachten als er reeds langsandere weg een band gelegd is tussen de onderzoeker en hen, wiermedewerking wordt gevraagd. En dit feit wordt helaas nog maaral te vaak veronachtzaamd. De omweg over het wekken van ver-trouwen kost tijd en geduld, maar levert tenslotte toch de besteresultaten, want het gaat hier niet om de research-an-sich, maarom haar toepassingsmogelijkheid en deze staat en valt met debereidheid van de leerkrachten

om van de uitkomsten kennis tenemen. Slaagt men daarin, dan heeft dit mede tot gevolg dat depositie van het Paedagogisch Centrum als centraal informatie-en stimuleringsorgaan in belangrijke mate wordt versterkt. In concreto wordt thans onderzoekingswerk verricht op hetgebied van Nederlandse taal. Aardrijkskunde, Geschiedenis, deproblematiek van het toelatingsexamen, het U.L.O., en is de hoopgewettigd dat eerlang de resultaten van dit werk in het daglichtgebracht kunnen worden. Tot slot van deze beschouwing willen we overgaan tot eenbespreking van de organisatievorm van het Paedagogisch Centrum,zoals die thans in de gemeente 's-Gravenhage functionneert. Het Paedagogisch Centrum is een gemeentelijke instelhng enbedoelt, zoals we zeiden, ten dienste te staan van het geheleHaagse onderwijs, van kleuterschool tot en met gymnasium, zowelvoor

openbaar als bijzonder onderwijs. Ieder die niet geheel een vreemde is in de verhoudingen in deNederlandse samenleving wat betreft vragen van levens- enwereldbeschouwing, verhoudingen, die zich ook weerspiegelenin de onderwijswereld, beseft aanstonds dat in de zojuist aan-gegeven situatie ernstige moeilijkheden schuilen. Het heeft danook geruime tijd geduurd voordat de organisatie van het Paeda-gogisch Centrum zodanig was geregeld dat, met handhaving vande oorspronkelijk bedoelde eenheid, alle betrokken richtingen eninstanties er hun fiat aan konden geven. Deze algemene instem-ming, en daarmee de bereidheid om samen te werken, is echterthans een voldongen feit en kan misschien niet duidelijker totuitdrukking gebracht worden, dan in de slotzin van een artikel



??? 40 in het â€žChristelijk Paedagogisch Studieblad", van Juli 1953, pg.278 e.v., waar gezegd wordt: â€žMoge dit accoord navolging vindenin alle Nederlandse gemeenten!" Waarin bestaat dan dit â€žaccoord"? Het uitgangspunt was, dat, gezien het feit, dat de vrijheid tothet geven van onderwijs algemeen aanvaard is, het als een lo-gische consequentie gezien moet worden, dat ook het organiserenvan werkzaamheden ten behoeve van de onderwijsvernieuwing,voor zover deze het bijzonder onderwijs betreffen, moet geschiedenonder verantwoordelijkheid van de organisaties die op dit terreinwerkzaam zijn. Op deze grondslag nu kwam men na onderlingoverleg tot de noodzaak van het in het leven roepen van een drietalcommissies, ?Š?Šn voor elk der drie richtingen van het onderwijs,waarbij werd bepaald dat deze commissies door Burgemeesteren Wethouders zouden worden

benoemd, uit en op voordrachtvan de in dit verband samenwerkende organisaties van het onder-wijs. Voor de beide confessionele groeperingen echter werd de mogelijk-heid geopend zelf een commissie te benoemen, indien een bepaalde,op het terrein der onderwijsvernieuwing werkzame, rechtspersoonbestaat. Hiermede werd dus de samenstelling der commissies voorhet protestant-christelijk en rooms-katholiek onderwijs geheelin handen gelegd van de samenwerkende organisaties op hetgebied der onderwijsvernieuwing, met uitsluiting van elke ge-meentelijke inmenging. De eis van de â€žrechtspersoonlijkheid"vloeit als het ware vanzelfsprekend uit deze situatie voort, daaranders het Gemeentebestuur t. a. v. het eisen van financi??le ver-antwoordelijkheid geen grond onder de voeten zou hebben.Deze situatie is vastgelegd in een besluit van B. en W., gepubli-ceerd in het

Gemeenteblad van 's-Gravenhage 1953, volgnummer128, pg. 117 e.v., dat aan het eind van dit aritkel in extenso wordtopgenomen. In ditzelfde besluit staat dan verder: â€žDe voor hetprotestant-christelijk en rooms-katholiek onderwijs te organiserencursussen worden gegeven en de experimenten worden geleidonder eigen verantwoordelijkheid door of namens de voor dezerichtingen bedoelde commissies". Dit wil dus zeggen dat men bij het bijzonder onderwijs devrije keus heeft t. a. v. de onderwerpen welke men op de cursussenwil behandelen, de wijze waarop men daarmee het best de onder-wijsvernieuwing meent te kunnen dienen en t. a. v. de te kiezenleiders. Voor deze cursussen en experimenten stelt de gemeente geld



??? 41 beschikbaar â€žtot een maximum dat bepaald wordt naar het voorhet openbaar onderwijs beschikbaar te stellen bedrag." De beide richtingen van het confessioneel onderwijs hebbendaarmee echter niet automatisch het recht op het verkrijgen vanhet aldus te bepalen maximum. Zij krijgen slechts in zoverre finan-ci??le vergoeding als de kosten van hun werkelijke activiteiten op hetterrein der onderwijsvernieuwing bedragen. De desbetreffendebepaling zegt dan ook dat â€žDe commissies voor het bijzonderonderwijs, na overleg met het hoofd van het Paedagogisch Cen-trum onder indiening van uitgewerkte voorstellen en begrotingvan kosten, bij Burgemeester en Wethouders vergoeding van kostenkunnen aanvragen" (Cursivering van mij. H.N.). Nu zou het denkbaar zijn dat B. en W. van mening zijn, dateen bepaalde cursus voor onderwijsvernieuwing een opzet

ver-toont of een richting inslaat die zij minder wenselijk achten uitopvoedkundig of didactisch gezichtspunt, en dan door het wei-geren van de vergoeding van kosten toch invloed kunnen uitoefenenop de gang van zaken bij het bijzonder onderwijs. Dit moest ver-meden worden. Aan de andere kant is het denkbaar dat een commissie ver-goeding van kosten aanvraagt voor een activiteit, die zij onder-brengt onder het hoofd â€žonderwijsvernieuwing", terwijl dezeb.v. in wezen neerkomt op het aanschaffen van nieuw materiaal.Ook dit moest voorkomen worden. Daarom werd bepaald, dat â€žten opzichte van de vraag, of ver-goeding van kosten al dan niet wordt toegestaan, de genoemdevoorstellen niet op hun paedagogische en didactische m?Šrites(zullen) worden beoordeeld, doch alleen volgens het criterium,of het voorgestelde valt onder het begrip onderwijsvernieuwing."

Op deze wijze werd naar beide zijden â€” dus van het bijzonderonderwijs en die van het gemeentebestuur â€” een zo groot mo-gelijk gebruik van vrijheid toegestaan, anderzijds gewaakt tegenmisbruik van die vrijheid. Het spreekt vanzelf, dat de verhouding van het gemeente-bestuur tot de commissie voor het openbaar onderwijs enigszinsanders is dan die tot de beide commissies voor het bijzonder onder-wijs, aangezien dit bestuur rechtstreeks verantwoordelijkheiddraagt voor het in zijn gebied gegeven openbaar onderwijs. Van-daar de bepalingen dat door â€žBurgemeester en Wethouders teallen tijde leden aan de Commissie voor het openbaar en daarmeegelijk te stellen onderwijs kunnen worden toegevoegd" en datâ€žvoor het openbaar en daarmede gelijk te stellen onderwijs de



??? 42 hierboven bedoelde cursussen en experimenten georganiseerdworden door of namens het Gemeentelijk Pa?¨dagogisch Centrumna overleg met de Commissie voor het openbaar en daarmee gelijkte stellen onderwijs." In hetgeen tot nu toe ter sprake kwam aangaande de organi-satie vorm van het Pa?¨dagogisch Centrum, werd vooral de nadrukgelegd op het vrijheidsmoment, al was hier ook telkens sprakevan vrijheid in gebondenheid. Maar dit was meer de gebonden-heid naar buiten dan naar binnen. En zonder deze laatste zou tochnauwelijks van een eenheid in het werk gesproken kunnen worden.Deze is echter wel degelijk aanwezig en ook als zodanig vast-gelegd in het hier besproken besluit van Burgemeester en Wet-houders. Waar samenwerking mogelijk is, waar versnipperingvan krachten en verspilling van energie en geld vermeden kunnenworden, zal dit moeten

geschieden. Om dit te bereiken is in de eerste plaats een â€žCo??rdinatie-Commissie" ingesteld, bestaande uit drie vertegenwoordigers vanelk der drie reeds genoemde commissies voor de verschillenderichtingen, benoemd door Burgemeester en Wethouders op voor-dracht van de betrokken organisaties. Getracht wordt in dezeco??rdinaties-commissie zoveel mogelijk de verschillende takkenvan onderwijs: v.o., l.o., enz., vertegenwoordigd te doen zijn. Deze Co??rdinatie-Commissie heeft het recht voorstellen aanBurgemeester en Wethouders te doen betreffende de werkzaam-heden van het Pa?¨dagogisch Centrum, maar daarnaast vooralde taak, na te gaan wat gemeenschappelijk verricht kan wordenen dan daartoe de middelen en wegen te beramen. Ook t.a.v.de opbouw der bibliotheek heeft zij een belangrijke functie. Ten slotte dient nog vermeld te worden, dat de gehele ad-

ministratieve apparatuur van het Pa?¨dagogisch Centrum, inclusiefhet verrichten van stencilwerk en het verzenden van lesmateriaalen mededelingen, alsook het gebruik van de vergaderruimte inzijn gebouw, in gelijke mate ten dienste staan van de drie samen-werkende richtingen. Op deze wijze is het mogelijk dat door degemeente een behoorlijk geoutilleerde instelling ten dienste vanhet gehele onderwijs in stand gehouden wordt. Nog een enkele opmerking, die niet meer dan een nuchtereconstatering van een enkel financieel feit bevat, maar m. i. teroverdenking toch wel zeer de moeite waard is: De gemeente 's-Gravenhage omvat, ruwweg geschat, ongeveer1/20 van de bevolking van Nederland. Zij stelt thans jaarlijks ongeveer / 70.000 beschikbaar voor het



??? 43 werk van het Paedagogisch Centrum, niet medegerekend de huuren onderhoudskosten van het gebouw waarin het is gevestigd,plus het salaris van een concierge. Wanneer andere gemeenten, of combinaties van gemeentendit voorbeeld zouden volgen, dan zou voor intensieve arbeid ophet gebied van onderwijsvernieuwing, naast de bedragen die doorde drie landelijke Paedagogische Centra van regeringswege ont-vangen worden, de somma van 20 ?‡ ?’ 70.000, is ?’ 1.400.000 be-schikbaar komen. Daar zou iets mee gedaan kunnen worden. Vooropgesteld dat we de mensen zouden hebben bekwaam en geschiktom het nodige werk uit te voeren. En ieder ingewijde weet datdit beslist niet het geval is. Maar zij zouden er zeker komen. Eris belangstelling genoeg. Maar wie kan zich de luxe veroorlovenzich voor te bereiden voor werkzaamheden, waarvan hij niet

inhet minst zeker is, dat zij ooit gevraagd zullen worden. Ongetwijfeld zullen uitbreiding van werkzaamheden en uit-breiding van opleiding van geschikte werkers hand in hand moetengaan, doch de gemeenten zouden hierin in sterke mate stimulerendkunnen werken, zonder zich zelf rechtstreeks op het terrein vanonderwijs en opvoeding te begeven. Hier ligt m. i. een zeer be-langrijke en zeer aantrekkelijke taak voor onze kleinste staat-kundige levenseenheden: de gemeenten. Op deze wijze zou een net van gemeentelijke en regionalepaedagogische centra over het land gespreid worden, die zichonderling tot een federatief verband zouden kunnen verenigen.Daarbij zou het zeer gewenst, zo niet noodzakelijk, en ookmogelijk zijn, een nauwe vorm van samenwerking te zoekenmet de drie bestaande landelijke Paedagogische Centra, waarbijnatuurlijk nader nagegaan zou

moeten worden of hun huidigevorm al of niet min of meer ingrijpende wijzigingen zou moetenondergaan. Maar dat tast de waarde van principi??le mogelijkheidniet aan. De realisering van het hier geschetste uitzicht zou m. i.zeer belangrijke gevolgen hebben voor de opbouw en hetfunctionneren van het gehele Nederlandse onderwijs. Dit onderwijs kent op administratief gebied een volledigehi??rarchie van de klasseonderwijzer tot en met de minister.Op paedagogisch-didactisch terrein echter moet naar mijn meningons onderwijs, wat de beschikbare krachten betreft, nog steedsvergeleken worden met een leger dat alleen uit soldaten en onder-officieren bestaat. Aan de universiteiten zetelt dan nog een quan-titatief zeer beperkte generale staf, maar daar behoeft het legerzich niets van aan te trekken. Wat volledig ontbreekt is het hogere-



??? 44 en middenkader. Dit nu zou gevormd kunnen worden door defunctionarissen werkzaam aan de paedagogische centra. Tevenszou via deze insteUingen de band met de universiteiten veelsteviger kunnen worden, zodat op deze wijze ook op paedagogisch-didactisch gebied een volledige onderwijsorganisatie verkregenzou kunnen worden, die het onderwijs eindelijk de mensen enmiddelen zou verschaffen om op het niveau te werken dat onzetijd vraagt. Is ook hier de wens de vader van de gedachte? Wel, ik zie niet in wat daar op tegen kan zijn, als de wens endaarmede zijn vaderschap moreel en sociaal acceptabel is, enals de gedachte op haar beurt weer het aanzien kan geven aaneen even aanvaardbare en te waarderen realisering. Dan behoeft geen der drie genoemde generaties zich voorzichzelf noch voor de beide andere te schamen. Ter wille van de overzichtelijkheid moge

hier nog het besprokenbesluit van Burgemeester en Wethouders van 's-Gravenhage inzijn offici??le formulering een plaats vinden. GEMEENTEBLAD VAN 's-GRAVENHAGE 1953 128. Cursussen enz. ten behoeve van de onderwijsvernieuwing. Co??rdinatie-commissie voor het Gemeentelijk PaedagogischCentrum. Bij besluit van Burgemeester en Wethouders d.d. 16 Juli 1953,is ingetrokken hun besluit van 3 October 1947, waarbij een â€žCom-missie voor het Paedagogisch Centrum" werd ingesteld, alsmedehun besluit van 6 April 1948, tot vaststelling van een reglementvan deze commissie, en is voorts: I. ten aanzien van de cursussen en experimenten ten behoevevan de vernieuwing van het onderwijs in de gemeente 's-Graven-hage, door of met medewerking van het gemeentelijke Paeda-gogische Centrum te organiseren of te verzorgen bepaald, dat: 1. uit en op voordracht van de in

dat verband samenwerkendeorganisaties van het onderwijs voor elke richting van hetonderwijs een commissie door Burgemeester en Wethouderswordt benoemd; 2. door Burgemeester en Wethouders te allen tijde leden aan deCommissie voor het openbaar en daarmede gelijk te stellenonderwijs kunnen worden toegevoegd;



??? 45 3. indien voor ?Š?Šn der richtingen een bepaalde, op dit gebiedwerkzame rechtspersoon aanwezig is, de commissie door dierechtspersoon desgewenst kan worden benoemd; 4. de voor het protestant-christelijk en rooms-kathohek onderwijste organiseren cursussen worden gegeven en de experimentenworden geleid onder eigen verantwoordelijkheid door of na-mens de voor deze richting onder 1 en 3 bedoelde commissies; 5. de onder 1 en 3 bedoelde commissies voor het bijzonder on-derwijs daartoe, na overleg met het hoofd van het gemeente-lijke Paedagogisch Centrum onder indiening van uitgewerktevoorstellen en begroting van kosten, bij Burgemeester enWethouders vergoeding van kosten kunnen aanvragen; 6. de grootte van het maximaal beschikbaar te stellen bedrag be-paald wordt naar het voor het openbaar onderwijs beschikbaarte stellen bedrag;

7. ten opzichte van de vraag, of vergoeding van kosten al danniet wordt toegestaan, de onder 5 genoemde voorstellen nietop hun paedagogische en didactische m?Šrites worden beoor-deeld, doch alleen volgens het criterium, of het voorgesteldevalt onder het begrip onderwijsvernieuwing; 8. voor het openbaar en daarmede gelijk te stellen onderwijs dehierboven bedoelde cursussen en experimenten georganiseerdworden door of namens het gemeentelijke Paedagogisch Cen-trum na overleg met de Commissie voor het openbaar en daar-mede gelijk te stellen onderwijs; II. ten aanzien van de verzorging van de gemeenschappelijk te behartigen werkzaamheden met betrekking tot de cursussen, het researchwerk, de documentatie, de te houden lezingen en het voor de cursussen of de scholen nodige materiaal, bepaald, dat; 1. hiertoe uit de leden van de onder I bedoelde

commissies eenCo??rdinatie-Commissie voor het gemeentelijke PaedagogischCentrum wordt gevormd, met dien verstande, dat door Bur-gemeester en Wethouders, op voordracht van de onder I,sub 1 en 3, bedoelde organisaties, van elk der betreffenderichtingen drie leden worden benoemd, waarbij er naar wordtgestreefd alle takken van onderwijs in laatstgenoemde com-missie te doen vertegenwoordigen; 2. het hoofd van het gemeentelijke Paedagogisch Centrum ambts-halve voorzitter is van de in II, sub 1, bedoelde Co??rdinatie-Commissie; 3. de taak van de meergenoemde Co??rdinatie-commissie



??? 46 le. in het algemeen bestaat in: Î?. het geven van adviezen aan Burgemeester en Wethouders; b. het bevorderen van die werkzaamheden van het gemeen-telijke Pa?¨dagogisch Centrum, voor zoveel die geachtkunnen worden van belang te zijn voor alle richtingen vanhet onderwijs; 2e. in het bijzonder bestaat in: a. het co??rdineren van de werkzaamheden door of namens deonder I bedoelde commissies verricht, indien en voor zoveeldeze commissies zulks wensen; b. het doen van voorstellen aan het hoofd van het gemeente-lijke Pa?¨dagogisch Centrum in zake het aanschaffen vanboeken voor de bibliotheek, vooral voor zoveel die aan-schaffing voor een der inrichtingen van het onderwijs vanbelang is. EEN NOORDAMERIKAANS OORDEEL OVERHET ONDERWIJS IN DE U.S.A. EN INNEDERLAND DOOR DR. PAUL NEUREITER ') Henry James een bekende Amerikaanse

schrijver, die hetgrootste deel van zijn leven in Engeland heeft doorgebracht,zei eens: â€žThe Nations of the world are 99 % alike, but theone percent in which they differ makes all the difference in theworld". Â?) Dr. Paul Neureiter is assistent-Professor aan het Teacherscollege teGeneseo N. Y. State, en als zodanig goed op de hoogte van het enderwijsin de Verenigde Staten. Als Fulbrigt-teacher werkte hij gedurende decursus 1952â€”1953 te Amsterdam. Hij heeft zich naast zijn lessen, inten-sief bezig gehouden met het leren kennen van verschillende scholen enonderwijssystemen, zowel in als buiten Amsterdam. Het resultaat vanzijn bevindingen heeft hij neergelegd in bijgaande lezing, gehouden opde voorjaarsvergadering van de â€žKring van de 5e Inspectie", die hij inhet Nederlands uitsprak en dit dus in haar oorspronkelijke vorm hieropgenomen is. Noot van de Redactie.



??? 47 Ik moet aan dit gezegde denken als ik ons systeem van onder-wijs en van volksontwikkeling met het uwe vergelijk. Er is eengrote geestelijke verwantschap tussen de V.S. en Nederland eneen Amerikaan behoeft zich hier niet als een vreemdeling tevoelen. Wij geloven beiden in persoonlijke vrijheid en in de waardevan de individu. Wij beiden hebben een stelsel van parlementairedemocratie. Wij geloven, dat de grondslagen van onze maat-schappij voor een groot deel liggen in het oude en nieuwe testa-ment. Men kan daarom zeggen, dat er een grote overeenkomsttussen onze landen bestaat. En toch sta ik stom verbaasd over het grote verschil tussenonze methodes van opleiding en de Uwe. De reden ervoor ligtblijkbaar in de verschillende geschiedenis van de V.S. en debijzonderheden van de Amerikaanse maatschappij. In de 175 jarenvan zijn bestaan moest

Amerika altijd nieuwe elementen, datwil zeggen millioenen immigranten opnemen en assimileren enook vandaag is het Amerikaanse volk nog een volk in wordingen een volk in beweging. Daarom hebben onze openbare scholenkenmerken, die men in andere landen bijna of helemaal nietkan vinden. Ik wil Uw aandacht alleen op twee principi??le kenmerkenvestigen, ten eerste, het grote aanpassingsvermogen van descholen, en ten tweede de grote invloed van het plaatselijkebestuur. Aanpassingsvermogen wil zeggen, dat de groei en devorming van onze scholen zo weinig mogelijk door wettelijkeregelingen worden belemmerd, en de nadruk op plaatselijkbestuur heeft ten gevolge dat de federale regering geen bevoegd-heid heeft om de scholen te controleren of te beheersen en datde bevoegdheden van de regeringen der afzonderlijke statenerg beperkt zijn. De regering

van een staat kan de wettelijkeleerplicht en de lengte van het schooljaar voorschrijven enevenzo aan een school bepaalde eisen stellen, voordat ze offici??eldoor de regering van de staat wordt erkend. In de laatste twintigjaren is het ook zo geworden, dat de regering van de staat eendeel van de kosten van het onderwijs betaalt, maar een groterdeel moet door het plaatselijke bestuur worden opgebracht.2o is het gehele land in duizenden school-districten verdeeld,waarin de vertegenwoordigers door de burgers worden gekozenen die bevoegd zijn bijzondere belastingen voor de scholen opte leggen. (Zie blz. 56, Toevoegingen.) U kunt daarom ge-makkelijk inzien dat de inspectie van de scholen in de eersteplaats in handen ligt van het plaatselijke bestuur en dat het



??? 48 daarom des te moeilijker is om te generaliseren. Een inspectievan de scholen door de regering van land of staat zoals hier inNederland bestaat niet. Maar ?Š?Šn staat, dat is de staat New-York,neemt aan het einde van de High School voor zijn gehele gebieduniforme examens af zoals het eindexamen in Nederland: maarik moet ervoor waarschuwen dat de z.g. N.Y.State RegentsExaminations, wat hun moeilijkheden betreft, helemaal in hetniet zinken vergeleken bij de Nederlandse eindexamens. De buitenlander die onze scholen beschouwt, moet daaromde indruk van een vreselijke chaos in ons school-leven krijgenen men vraagt natuurlijk: â€žKan men hier van een onderwijs-stelsel spreken of moet men het ni6t een onderwijs-verwarring"noemen?" Nu is het zo merkwaardig en zelfs bewonderenswaardig,dat uit deze chaos zonder veel druk van overheid een stelsel isgegroeid, dat in het

gehele land bijna gelijkvormig is en dat doordezelfde geestesgesteldheid beheerst wordt. Deze toestand is tedanken aan een gelukkige eigenschap van het Amerikaansevolkskarakter, een grote bekwaamheid voor persoonlijk initiatiefen vrijwillige samenwerking. De overheid, d. w. z., de regeringenvan de staten, bepalen alleen de algemene richting waarin descholen moeten werken en zij regelt de wettelijke leerphcht.Die geldt in alle staten tenminste tot zestienjarige leeftijd, in demeerderheid van de staten gaat deze tot zeventienjarige en ineen paar staten tot achttienjarige leeftijd door. Hoe ziet dan ons schoolstelsel er uit, dat nooit als eenstelsel is uitgedacht? Ik heb hier een schema, dat het, naarik hoop, voor U zal kunnen verduidelijken. (Zie blz. 56,Toevoegingen.) Als een kind ongeveer vier jaar oud is, dan kan hij in veleplaatsen de nursery school bezoeken, het tweede jaar ervanwordt

gewoonlijk â€žKindergarten" genoemd. Daarna begint opongeveer zesjarige leeftijd de â€želementary school", dat is delagere school, en deze duurt acht jaar, maar de laatste tweejaren van de lagere school worden gewoonlijk â€žjunior highschool" genoemd. Dan volgen vier jaar â€žhigh school". Theore-tisch is een leerhng 18 jaar oud, als hij de high school afgelopenheeft, maar een vlugge leerling is vaak in staat een klas over teslaan of zijn high school cursus in drie jaren te be??indigen, endaarom vindt men onder degenen, die de high school aflopenvele jonge mensen van zestien- en zeventienjarige leeftijd. Na de high school kan men naar een college gaan en wel, of?Š?Šn met tweejarige of ?Š?Šn met vierjarige cursus, en aan het



??? 49 einde van deze vierjarige cursus kan de student een B.A.graad(Bachelor of Arts) behalen. Degenen, die nog verder willenstuderen, bezoeken dan de â€žgraduate school" in een universiteit,waar zij na tenminste ?Š?Šn jaar, maar in de meeste gevallen nameer dan ?Š?Šn jaar een M.A.graad (Master of Arts), behalenen na drie, vier, of meer jaren een doctorsgraad. Men heeftmij dikwijls in Nederland gevraagd: â€žWat is het verschil tusseneen â€žcollege" en een universiteit?" Wel dit: Het â€žcollege" isde lagere afdeling van een universiteit. Iedere universiteit heefteen â€žundergraduate college' en daarboven zijn verschillendeâ€žgraduate schools". Maar er zijn ook veel colleges buiten deuniversiteiten, zodat men kan zeggen dat iedere universiteiteen college heeft, maar het omgekeerde is niet het geval, omdatveel colleges los van universiteiten staan. Nu zou ik

iets willen zeggen over de verhouding tussen parti-culiere en openbare scholen. In de eerste plaats zijn de parti-culiere scholen in financieel opzicht volkomen onafhankelijk enkrijgen geen subsidie van de overheid. Op het gebied van hogeronderwijs zijn ongeveer 60 % van de colleges en universiteitenparticulier en ze worden door ongeveer 50 % van de studentenbezocht. In het middelbaar en lager onderwijs is de verhoudingheel anders. Daar zijn de meeste scholen openbaar. Maar ongeveer5 %-van de high school leerlingen en ongeveer 15 % van deleerlingen in de lagere scholen bezoeken particuliere inrichtingen.Onder deze zijn de Rooms-Katholieke scholen de talrijkste.De protestanten, die meer dan 250 richtingen kennen, gevende voorkeur aan de openbare scholen. In de laatste jaren heefthet streven van particuliere scholen om subsidies van de regeringte

krijgen ons een gematigde versie te zien gegeven van deschoolstrijd. Al deze pogingen hebben op hardnekkige tegenstandder meerderheid schipbreuk geleden en ouders die hun kinderenparticuliere scholen willen laten bezoeken, moeten tweemaalbetalen, nl. het schoolgeld voor de particuliere school, en danmoeten ze ook de algemene schoolbelasting van het school-district opbrengen. Men kan daarom gemakkelijk begrijpen, datde meeste kinderen op de openbare scholen te vinden zijn. Ditschijnbaar zo onverdraagzame standpunt van de meerderheidvindt zijn achtergrond in de principi??el doorgevoerde scheidingvan kerk en staat en in de harde noodzaak om het zo heterogenevolk tot een eenheid op te voeden. Het is ?Š?Šn van de traditioneleopvattingen van vele Amerikanen, dat de openbare school ernaarmoet streven om kinderen van alle rangen, standen,

nationali-



??? 50 teiten en godsdienstige richtingen samen te brengen en tot goedeburgers te vormen. Het grootste verschil tussen het Nederlandse en Amerikaansestelsel ligt in de middelbare scholen. Onze high school is eenspeciaal schooltype, dat nergens anders te vinden is. Men kandeze school het best begrijpen als men de geschiedenis ervanbekijkt. Veertig jaar geleden kwam de grootste meerderheidvan de leerhngen niet verder dan de lagere school. Een kleineminderheid bezocht de high school, die de bedoehng had omde jongelui voor de colleges en universiteiten voor te bereiden.In die dagen werd de leerstof in de high schools door de toe-latingseisen van het hoger onderwijs bepaald. Na de eerstewereldoorlog brak een nieuw streven door, het streven naarpopularisering van het middelbaar onderwijs. Het land werdveel welvarender en meer op de machine ingesteld en kinder-arbeid was niet

meer nodig. De vakverenigingen drongen eropaan, dat de wettelijke leerplicht omhoog werd gebracht en datde jongelui veel later dan vroeger op de arbeidsmarkt zoudenkomen. Zo kon het gebeuren dat het leerlingental van de highschools zich in de laatste vijftig jaar vele malen heeft vermenig-vuldigd en daardoor is het karakter van de high schools volkomenveranderd. Wij hebben in Amerika nooit een toelatingsexamen voor dehigh schools gekend. Vele particuhere colleges kunnen hunstudenten door een toelatingsexamen selecteren, maar in deopenbare scholen zou een toelatingsexamen als iets beschouwdworden, dat de democratische opvattingen van de gemeenschapzou schenden. Daarom staan de high schools tegenover een ergmoeilijke taak. Ze moeten alle kinderen opnemen en voor iederkind een cursus beschikbaar hebben die bij zijn intelligentieen aanleg past. Onze high school

is daarom een mengsel van ambachts-,nijverheids-. Ulo, en middelbare school. Men kan zich welvoorstellen, dat zo'n school een vrij ingewikkelde inrichting is,daar er cursussen van een gymnasium, H.B.S., huishoudschool.Uloschool, ambachtsschool, landbouwschool, nijverheidsschoolenz. onder hetzelfde dak moeten worden gegeven. Langzamerhand heeft zich in onze high schools een systeemvan kern- en keuzevakken ontwikkeld. Alle leerhngen zijn ver-phcht drie of vier jaar Engels, drie of vier jaar â€žSocial Studies",dat is een mengsel van geschiedenis, economie, en staatsinrich-ting, dan een jaar of twee jaar exacte wetenschappen en soms



??? 51 wiskunde te studeren. In de meeste high schools zijn deze ver-plichte cursussen aan de bekwaamheid van de minst begaafdeleerlingen aangepast en men tracht nu parallel cursussen in dekernvakken op te richten, zodat er een scherpere onderscheidinggemaakt wordt tussen degenen, die zich voor het hoger onder-wijs voorbereiden en degenen, die na de high school onmiddellijkeen baan willen krijgen. Vele high schools geven verschillende soorten diploma's aanhet einde van de vierjarige cursus, nl. een â€žcollege entrancediploma" en verder een of meer diploma's voor scholieren, diezich straks aan practische beroepen willen wijden. Vele highschools beschikken over een psychologisch geschoolde leerkracht,die als enige taak heeft, de leerlingen te testen en zijn advieste geven over de keuze van cursussen en beroepen. Wij noemendeze leerkracht de

â€žguidance director" en, naarmate de nadrukmeer gelegd wordt op de belangen van de individuele leerling,wordt de positie van deze leerkracht belangrijker. Wat de leerstof in de verschillende vakken betreft, zou deNederlandse toeschouwer weer een indruk van anarchie krijgen.Onze staten hebben geen eigenlijk ministerie van O., K. en W.,maar veel meer bescheiden afdelingen, die zich met het onder-wijs bezig houden, bestaan wel. Ze dragen de naam. State Depart-ments of Education", en hebben veel meer een adviserende dancontrolerende functie. Er worden leerplannen door gepubliceerdvoor verschillende vakken om de leraren te helpen maar nietom iets voor te schrijven. De leerstof wordt in de grond van dezaak door de verenigingen der leraren in de verschillende vakkenbepaald. B.v. ben ik een lid van de â€žNational Council of Teachersof Mathematics", de

nationale raad van docenten in wiskunde,waarin leerkrachten van alle soorten onderwijs van lagere schooltot universiteit verenigd zijn. Deze organisatie geeft een tijd-schrift uit en houdt regelmatig vergaderingen, waarin de methodesvan onderwijs in de wiskunde worden besproken. En zo is hetook bij de andere vakken. Nog een invloed die de eenheid van het onderwijs bevorderten die in dezelfde mate in Nederland niet bestaat zijn de uit-gebreide en bloeiende afdelingen voor paedagogiek aan deuniversiteiten en â€žteachers colleges", dat wil zeggen de collegesvoor onderwijzers en leraren, die nauw in contact staan met deleraren en hun verenigingen en er zorg voor dragen dat nieuwedidaktische idee??n snel in praktijk worden gebracht. U begrijptdaarom wel, dat wij in Amerika meer lijden onder een teveel, Paedagogische Studi??n, XXXI. 4



??? 52 dan onder een tekort aan onderwijs vernieuwing en na mijnervaringen in Nederland denk ik er hard over een â€žverenigingvoor onderwijs stabilisatie" in de V.S. op te richten. U zult uit mijn beschrijving van ons onderwijs-stelsel, datnooit als een stelsel werd uitgedacht of bedoeld, gemakkelijkvoor U zelf een oordeel over de sterke en zwakke punten vanonze scholen kunnen afleiden. Ik zal eerst een paar van de sterkepunten belichten: Omdat er bijna geen centrale controle bestaat,kunnen onze scholen zich gemakkelijk aan de plaatselijke toe-standen en behoeften van de bevolking aanpassen. Omdat deplaatselijke besturen door de burgers worden gekozen, heerstin het algemeen een grote belangstelling voor opleiding in allerangen en standen, in het bijzonder onder de groepen, die nietde meest welvarende zijn. Daarom zijn de meeste gebouwenvan onze openbare scholen fantastisch

mooi en luxueus. Ik benzeer onder de indruk van de schoonheid van sommige school-gebouwen die ik in Nederland heb gezien, maar op het platte-land in New York State zien de meeste scholen er zo uit, alsdeze elegante scholen in Nederland. De meeste scholen hebbenaula's en die worden erg veel door de leerlingen gebruikt en zehebben bibliotheekzalen voor de leerlingen met een specialebibliothecaresse, ziekenkamers, verpleegsters, moderne keukensen cafetaria's Het is de trots van het plaatselijk bestuur, datde kinderen in het district in staat zijn een mooie school tebezoeken. Omdat er geen straffe controle op de scholen wordt uitgeoefend,zijn onze scholen altijd bereid nieuwe idee??n binnen te halenen nieuwe methoden over te nemen. Zoals ik reeds heb gezegd,is het tempo van de vernieuwing soms zo overstelpend, dat eennieuw ding als verouderd wordt weggegooid, voordat het

eenkans heeft gehad om beproefd te worden. Bijv. is Miss HelenParkhurst, de grondlegster van het Dalton Plan, tegenwoordigin de V.S. een vergeten figuur. De zwakke punten van onze scholen zijn ook gemakkelijk aan tewijzen. De kwaliteit van het onderwijs vari??ert enorm van plaatstot plaats en van school tot school, en men kan zeggen, datin ons land, dat in werkelijkheid een continent is, zowel debeste als bijna de slechtste scholen van de vrije wereld tevinden zijn. U vraagt zich natuurlijk af hoe men zonder een straffe centralecontrole het onderwijs op peil kan houden. Vele staten probereneen soort eindexamen na de zevende of achtste klas op te leggen.



??? 53 en in vele steden kan hetzelfde door het plaatselijke bestuurworden gedaan. Het gebeurt wel eens, dat een leerling op delagere school moet doubleren, maar het laatste â€žsnufje" op ditgebied is de theorie, die door sommige paedagogen in de uni-versiteiten wordt gepropageerd, dat het zitten blijven de zielvan het kind verbittert. En vele scholen hebben nu een systeemvan automatische bevordering. U begrijpt wel hoe moeilijk hetonderwijs in de klassen wordt, wanneer alle kinderen zonderselectie kunnen overgaan. In een goede school is de onderwijzeresverplicht de kinderen een paar keer per jaar in de verschillendevakken te testen. Op grond van deze tests wordt een persoons-beschrijving van iedere leerling gemaakt en door middel vandeze wordt de vooruitgang van de leerling waargenomen. Alseen leerling in een vak niet voldoende voortschrijdt, dan

krijgthij in een goede school bijles van zijn eigen onderwijzeres ofvan een speciale leerkracht. Dit is de ideale toestand waarnaarwij streven en U herkent natuurlijk de invloed van de â€žIndividualPsychologie", maar ik moet zeggen, dat wij ver van een algemeneverwezenlijking van dit ideaal zijn. In de high schools is het probleem van de leerling, die nietvoldoende presteert, gemakkelijker dan hier, omdat de ver-schillende vakken los van elkaar staan en een gezakte leerlingniet alle vakken een jaar moet doubleren maar alleen het vakwaarin hij onvoldoende is. Het is de functie van de â€žguidancedirector", de redenen van een onvoldoende prestatie te be-studeren en de leerling die vakken te laten volgen waarvoorhij het meest geschikt is. Dat is de ideale toestand, maar u moetin het oog houden dat de praktische uitvoering in vele scholenerg veel te wensen over laat. Het

grootste probleem in de laatste tien jaren is het gebrekaan ter zake kundige leerkrachten. Wij hebben sinds 1940 eenenorme groei van ons productieapparaat meegemaakt; dit wasook een periode van inflade en de groei van leger, vloot enluchtmacht. Ongeveer een millioen leerkrachten zijn werkzaamin onze openbare scholen. Van deze zijn bijna drie kwart vrouwenen een groot percentage van deze vrouwen zijn gehuwd. Ikwil niet de indruk wekken, dat ik de vrouwen niet als goedeleerkrachten beschouw. Wij hebben veel uitstekende onder-wijzeressen en leraressen, maar er zijn toch duizenden, diegeen hart hebben voor het onderwijs, maar alleen voor eenbeperkte tijd les willen geven, om wat geld te verdienen. Ik benvan mening dat de beroeps-geest van de Nederlandse leer-



??? 54 krachten in het algemeen op een hoger peil staat, dan van deAmerikaanse. Het Amerikaanse volk heeft een bijna bijgelovigvertrouwen in de macht van opleiding, alsof een goed opleidings-systeem alle kwalen der maatschappij kon verhelpen. En tochbegrijpt ons volk niet, dat 20 een uitgebreid schoolstelsel, zoalshet wenst, waarin ieder kind zijn kans vindt om zich volledigte ontplooien, veel meer geld moet kosten dan de tegenwoordigebelastingen opbrengen. Ik vind het erg moeilijk de Nederlandse scholen met deAmerikaanse te vergelijken. De middelbare scholen in Neder-land zijn voor de begaafde ?Šlite van de jeugd, maar dit is niethet geval met onze high schools. Men moet in het oog houdendat ongeveer hetzelfde percentage dat hier de middelbare schoolbezoekt in Amerika naar een college gaat. Ik zou zeggen datin een paar vakken de leerstof van het eerste jaar in onze

collegesen soms ook die van het tweede jaar overeenkomt met de leer-stof van de laatste twee klassen van een middelbare school.Ik heb de indruk dat de overeenkomst tussen uw middelbareschool en ons college zich ook tot de geestesinstelling van dedocenten en leerlingen uitstrekt. Toen ik in de herfst mijn taak als gastleraar in drie Amster-damse scholen opnam, was ik verbaasd over het hoge peil vanhet onderwijs, de grote ernst en ijver van de leerlingen, degeweldige eisen, die aan betrekkelijk jonge kinderen wordengesteld, en de bereidwilligheid waarmee de leerlingen hunschool-taken aanpakten en met succes volbrachten. Na achtmaanden is mijn gevoel van verbazing nog niet verdwenen. Hetis volkomen onmogelijk dat een buitenlander, bijv. een Frans-man, in de hoogste klasse van een Amerikaanse high schoolof zelfs van een college stapt en een lezing over natuurkundeof algebra

in zijn moedertaal zou houden. Hier doe ik ditin een paar vierde klassen, en ik weet van de proefwerken, diede leerlingen in mijn klassen hebben ingeleverd, dat ze mevolledig in het Engels kunnen volgen en de leerstof voldoendeopnemen. Dat is een prestatie zonder weerga. Ik geloof datzo iets alleen in Nederland mogelijk is. Mijn ervaringen op ditgebied hebben mij bijzonder gevoelig gemaakt voor de verwaar-lozing door onze Amerikaanse scholen van de vreemde talenen ze hebben mij geleerd dat wij onderwijs in de vreemde talenveel vroeger kunnen beginnen dan wij nu doen. In het algemeendwingt mijn contact met Nederlandse leerlingen me tot deconclusie, die in mijn land niet onbekend is, nl. dat wij onze



??? 55 meest begaafde leerlingen in de high schools niet voldoendekans geven. Wij krijgen altijd klachten van onze college studentente horen dat ze de eerste twee jaren op college zo vreselijk moeilijkvinden, omdat ze in de high schools niet gedwongen werdenhard te werken en zich voor de taken van het hoger onder-wijs voor te bereiden. In feite gebeurt het gewoonlijk, dat decollege studenten in de eerste twee jaren moeten inhalen watze in high school niet hebben geleerd en dat is een betreurens-waardige toestand. Er wordt ook dikwijls een heleboel tijd inde lagere scholen verspild. In dit verband zou ik graag op eenartikel in de Groene Amsterdammer van 28 Maart willen wijzenwaarin Dr. C. P. Gunning zijn indrukken van een reis doorAmerika beschrijft. Hij spreekt o. a. over de Amerikaansescholen en ik moet zeggen dat ik het met hem en met zijn

conclusievolkomen eens ben. Ik wil een paar zinnen van Dr. Gunning'sartikel citeren.... â€žWie een lagere school bezoekt staat verbaasd als hij ziet hoeweinig de kinderen hier leren. De Amerikaan beseft zeer weldat hij hier een achterstand in moet halen. Maar ook hier iseen keerzijde. Men verwacht daar van de school niet in de eersteplaats dat zij het jonge kind veel zal leren, veel feitenkenniszal bijbrengen. Daar geeft men weinig om â€” wij kunnen rustigzeggen: veel te weinig. Wat men w?Šl verwacht is dat de schoolde grondslag zal leggen voor â€žgood citizen-ship". Haar taak isgoede burgers te vormen, bruikbare mensen, die straks hun wegweten te vinden, die begrip hebben voor team-work en die doorveel spel en sport, ook door talrijke sociale acdviteiten, gemeen-schapsbesef hebben verworven". Ik geloof dat Dr. Gunning hier een heel juiste opmerking

heeftgemaakt. De leerstof van een klasse in een Amerikaanse schoolis veel beperkter dan de leerstof in een overeenkomstige klasvan een lagere of middelbare school in Nederland. Maar menmoet niet vergeten dat onze kinderen naar mijn schatting ten-minste twee jaar langer op school blijven en dat een grootpercentage na de high school een instelling voor hoger onderwijs,zoals een college, bezoekt. Ik heb de indruk, maar ik ben mij ervan bewust dat mijn indrukoppervlakkig kan zijn, dat wij in Amerika meer aandacht bestedenaan â€žtraining for citizenship", dat is aan opvoeding tot burger-schap in een democratie. De democratie wordt in Amerika bijnaals een godsdienstige zaak behandeld en een buitenlander kanwel de indruk krijgen dat wij de totahtairen willen imiteren als



??? 56 we zoveel nadruk leggen op de plichten van het staatsburger-schap en de grondslagen van de democratie. Maar toch geloofik, dat in deze tijden van fascisme en communisme de waardenvan een vrije maatschappij niet genoeg kunnen worden be-studeerd en op prijs gesteld en daarom vind ik het gerecht-vaardigd dat wij onze scholen ervoor gebruiken om de jongeluizo veel mogelijk met de geest van de democratie te door-dringen. Met deze opmerking wil ik mijn verslag besluiten. Maar ikwil alleen nog zeggen dat ik van mijn werk in de drie scholenenorm geniet en mijn ervaringen in de Nederlandse scholen alserg waardevol beschouw. Gewoonlijk ben ik een leraar zowelvan afgestudeerde, werkende, als van toekomstige onderwijzersen leraren en hetgeen ik mijn studenten van de Nederlandsescholen zal kunnen vertellen, zal ook voor hun een waardevolleverrijking van hun gedachten

betekenen. Acht maanden van ons verblijf zijn erg vlug voorbij gevlogenen het is met een gevoel van weemoed dat ik eraan denk datwij over drie maanden van Nederland afscheid zullen moetennemen. Maar ik hoop dat de banden die wij met Nederland enin bijzonder met Amsterdam hebben aangeknoopt niet volledigzullen worden gestaakt. Mijn Amerikaans adres is bekend bij de drie scholen waarik les geef, en als er een van U de gelegenheid krijgt om naarAmerika te komen en het westen van de staat New York tebezoeken, dan moet hij niet vergeten dat in Geneseo, New York,een klein plaatsje in de buurt van Rochester, en niet ver vanBuffalo en Niagara Falls een oud-Amsterdammer woont bij wieNederlanders altijd welkom zullen zijn. Toevoegingen. 1. Volgens de laatste statistiek die ik heb gezien (InternationalYearbook of Education, 1950) wordt van de kosten van hetonderwijs

gemiddeld 2 % uit de federale kas, 43 % doorde afzonderlijke staten en 55 % door de plaatselijke schooldistricten opgebracht; vanzelfsprekend is deze verhoudingvoor alle staten verschillend.



??? 57 Nursery SchoolKindergarten Elementary School Upper Elementary School of Junior High SchoolHigh School of Senior High School College (Undergraduate, B.A. Sc. B. degree). Graduate Schools M.A., M.Sc. M.D Ph.D. D.D. etc. HET TEKENEN OP SCHOLEN VOOR V.H.M.O. DOORH. VOSKUIJL Naar aanleiding van het artikel van de Heer Post in het October-nummer van de vorige jaargang van dit tijdschrift zou ik gaarneenige opmerkingen willen maken. Er staat veel goeds in dit stuk en daarom is het jammer, dat erenkele gedachten in voorkomen, waarmede ik mij niet geheel kanverenigen en, naar mijn overtuiging, ook velen mijner collega'shet niet eens zullen zijn. De opmerking van de Heer Post, dat de taak van de tekenleraarop de scholen voor V.H.M.O. en andere inrichtingen voor voort-gezet onderwijs (ik voeg hieraan toe: de lagere school in Den 2.
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??? 58 Haag) zeer moeilijk is, is mij uit het hart gegrepen. Zij is zelfsveel moeilijker dan bij welk ander vak ook. Er is wel degelijk aan didactiek en methode gedaan, maar hetdoel, waarheen wij de kinderen en jonge mensen willen leiden,is geheel veranderd. Het oude principe: oefening van oog en hand,is weliswaar blijven bestaan, maar van hoofdzaak naar bijzaak ver-schoven. De factoren verstand, geheugen en intelligentie zijngebleven, maar wat wij met ons werk willen bereiken, wordtâ€” ook door vele tekenleraren â€” niet voldoende begrepen. Ge-deeltelijk is dit terug te voeren op het feit, dat het juiste inzichtontbreekt. Naar de opvatting van de Heer Post is wat â€žde leerling aan tech-nisch kunnen nodig heeft, om zijn expressioneel werk aanvaard-baar te doen zijn, meer afhankelijk van zijn geaardheid dan van zijnspecifieke aanleg voor tekenen". Ik zou dit willen aanvullen metschilderen,

boetseren en liefst nog andere technieken als uit-drukkingsmiddel van wat de kinderen bezig houdt en gaarnevan de tekenzaal een werkplaats maken. De Heer Post spreekt van een algemene aanleg tot beeldendeexpressie en zegt hierbij, dat â€žcreativiteit en expressie veel meersamen hangen met het â€žinnerlijk leven", met de visie op het leven,met reacties op het beleven van het gebeuren dag in dag uit, metde psychische spanningen van de mens in zijn vele relaties metandere mensen, met de moeilijkheden, met de verworvenheden,met de tegenslagen en met de successen, die daarvan het gevolgzijn en die ten slotte het zo gecompliceerde levensveld vormen,waarin soms bewust, soms onbewust de menselijke geest zich beweegt.....". Als deze en de verdere uiteenzettingen van de Heer Post op blz. 320 van de P. S. door iedereen begrepen werdenniet alleen, maar naar dit begrip ook

werd gehandeld, zou erreeds veel gewonnen zijn. Helaas is het zeer moeilijk voor veletekenleraren, zich om te schakelen naar een ander standpunt;ik zeg met opzet niet naar een nieuw. Te vele tekenleraren voelen zich nu eenmaal onbehaaglijk bijde gedachte aan het les geven in een andere vorm dan de ge-bruikelijke, waarbij de kinderen maniertjes en kunstjes wordengeleerd, het kind z?¨lf echter onmiddellijk wordt uitgeschakeld. Inzicht in het wezen van het kind en de jonge mens zou onsveel verder helpen. Het gaat er hier om, een geheel ander program-ma te ontwikkelen, en wanneer vrij ge??xperimenteerd zou kunnenworden, door b.v. een tekenleraar, een leraar M.0. handenarbeiden een psycholoog, zou naar mijn bescheiden mening veel aan



??? 59 inzicht worden gewonnen omtrent de wijze, waarop wij met dekinderen moeten werken. De beoordehng van het gemaakte werkzou dan ook op een andere grondslag komen te staan dan bij detegenwoordige waardering, omdat dan rekening zou kunnen wor-den gehouden met de specifieke geestehjke vorm van elke leerhng. Prachtig is ook, wat d?Š Heer Post zegt over Vrijheid. Vrijheid,waarmede niet te knoeien valt. â€žVrijheid is een voorwaarde vooreerlijke expressie; zonder vrijheid ontwikkelt expressie zich niettot creatie en wijken aesthetische waarden, getuigenis en zeggings-kracht. Zonder vrijheid schrompelen prestaties ineen tot de mise-rabele zielloze krabbelarij, die sommigen bij het V.H.M.O. totwanhoop brengt." Maar hoe is deze lofrede op de vrijheid te rijmen met het ver-langen van de Heer Post om weer cijfers te laten gelden bij over-gang en

eindexamen? Zeer vele van mijn leerlingen zouden be-langrijk onder de maat van hun prestaties bhjven, indien zij wisten,dat ook dit vak weer zou kunnen meewerken aan het zittenblijvenof fataal zou kunnen worden bij het eindexamen. Het is mijnsinziens toch geen leuteren, als wij de kinderen zeggen, dat het gaatom het werk. Het geven van een cijfer kan een prikkel zijn, maaraan de andere kant ook weer een stok m?Š?Šr achter de deur. Ikheb deze bedreiging bij mijn leerhngen niet nodig (en m?¨t mij zijnvelen niet op dreigementen gesteld). Juist in het vrijwillig er vanmaken, waartoe de leerhng in staat is, ligt voor mij een zeer grotewaarde. Ook al, omdat het vak tekenen zo geheel anders ligt danalle andere vakken, wil ik niet, dat het op de gelijke manier beoor-deeld wordt. Mijn leerlingen vinden het allen zeer onaangenaam,als zij een onvoldoende voor tekenen op

hun lijst vinden, en ikben er van overtuigd, dat vele ouders er hun kinderen in eendergelijk geval wel degelijk over onderhouden en hen tot betereresultaten op dit gebied aansporen. Wat komt er van de vrijheid terecht bij een achtergrond van eenhoog of laag cijfer? Ik ben er mij van bewust, dat mijn meningdienaangaande niet door alle tekenleraren wordt gedeeld, maarde reden daarvan is dan veelal vrees voor achteruitzetting tegenoverde collega's in de andere vakken. Zodra wij het cijfer moeten gaantoepassen, om ons prestige te verhogen tegenover de leerlingen,doen wij verkeerd en wordt er weer wat meer angst gekweekt. Ik geloof er ook niet in, dat de prestaties van onze leerhngenzouden worden verhoogd (althans zoals die door de Heer Posten mij worden beoordeeld) door de prikkel van het cijfer. Erzouden nog meer maniertjes en foefjes worden toegepast, om

maar



??? 60 tot een voldoend cijfer te geraken. Ik zou niet willen, dat eenleerling bleef zitten op grond van een onvoldoende voor tekenen;een opzettelijk neg?Šren van het vak komt echter bij mijn leer-lingen slechts zelden voor. Als het tekenen als bijvak wordt gezien, dan is dat niet uit-sluitend de schuld van de tekenleraar, maar in negen van de tiengevallen het gemis aan inzicht in dit vak bij de directeur en deleraren in andere vakken. Ik ken vele scholen, waar het tekenenniet als bijvak geldt, doch als iets Anders dan een leervak, en vaneen mindere waardering is mij persoonlijk nooit iets gebleken,integendeel ontmoet ik zeer vaak grote belangstelling voor mijnvak, ook van de zijde der ouders. Wel geloof ik, dat de tekenleraar gerust eens wat meer over hetwerken met de kinderen mag vertellen aan ouders en collega's vande school, waarin hij werkt, en daarnaast het gemaakte werk toont.Maar niet

uitsluitend die werkstukken, welke in de wandelingâ€žgeslaagd" heten. Wat stelt de Heer Post zich voor van het tekenen als eindexamen-vak, en van de opgave, die dan gegeven zou worden? Wie is beterin staat het werk te beoordelen, dan de tekenleraar, die verbondenis aan de school, waar het werk gemaakt is? Wat is belangrijker, hetwerkstuk of het werken op zichzelf? Helaas komt de Heer Post nog eens terug op het stuk, geplaatstin het orgaan van het â€žChristelijk Gymnasiaal en MiddelbaarOnderwijs" van Mei 1953, waarin door de auteur wordt beweerd,dat kinderen zonder aanleg trachten van de tekenles een â€žpan"te maken. De schrijver, â€žblijkbaar zo goed bekend in de wereldvan het V.H.M.O.", is echter blijkbaar niet bekend met het vaktekenen enz., zoals dat gegeven kan en dient te worden. Wie maaktuit of een kind aanleg heeft ? Er wordt bij mij nooit gesproken overaanleg,

omdat elke leerling doet wat hij kan doen op zijn eigenwijze. De tekenles van tegenwoordig is wel wat anders dan ca. 40jaar geleden. En ook in ??ns vak zijn autoriteit en orde een eerstevereiste. Zoals de Heer Post zegt, is er door verschillende lerarenuitstekend op het artikel gereageerd, waarop de schrijver van hetstuk geantwoord heeft, dat hij verkeerd begrepen is. Wat erdan aan zijn voorstelling verkeerd begrepen kon worden, is ookmij niet duidelijk. De schrijver zal toch wel weten, dat onge??nte-resseerde leerlingen overal een â€žpan" van kunnen maken, bijvakof geen bijvak; dit hangt van de autoriteit van de leraar af. Vooriemand, die weet wat een tekenles is (kan zijn), is tekenen in hetgeheel geen â€žbijvak"; het is een ander vak dan de overige, en



??? 61 minstens zo belangrijk, omdat er kanten in het wezen van de kin-deren een kans krijgen aan bod te komen, die over het algemeen ver-kommeren en waar anders geen aandacht aan wordt geschonken: devreugde over iets, dat het kind zelf gecre??erd heeft en waarin hetzichzelf heeft kunnen zijn, dat van het kind een grote inspanningvergt, maar ook genoegdoening geeft, wanneer er begrijpend enwaarderend over wordt gesproken, dat niet â€žgek", of primitiefof belachelijk wordt gevonden. Het behoort bij de taak van elke tekenleraar, zijn collega's en deouders der leerlingen van de belangrijkheid van dergelijke resul-taten te overtuigen en zodoende meer begrip en waardering voorons vak te kweken. Er moet wel een en ander veranderen, en wanneer de teken-leraar kans ziet zijn omgeving te overtuigen van het â€žnut"van zijn werk â€” en dan niet te verstaan in

die zin, dat het dub-beltjes zal opbrengen, â€” dan zal dit er toe kunnen bijdragen, datons wat meer tijd wordt toegemeten. Wat doen wij met een 3e,4e en 5e klasse, waar een uur, zegge en schrijve ?Š?Šn uur per weekexpressief getekend, geschilderd en gewerkt moet worden? Laten we zorgen voor waardering van ons vak, misschien komtdan ook de tijd, waarin dit vak behoorlijk en doelmatig kan wordenuitgeoefend, wat tegenwoordig nog maar min of meer mogelijkis in de le en 2e klasse van de H.B.S. ANTWOORD AAN DE HEER H. VOSKUIJL DOOR P. POST De heer Voskuijl heeft er stellig goed aan gedaan zijn gedachten,zij het gedeeltelijk, tegenover de mijne te stellen. In het eerstegedeelte van zijn artikel geeft hij aan mijn opstel belangrijke uit-breiding en accentueert hij bepaalde uitingen. Daarvoor ben ikhem, tekenleraar met deze inzichten en overtuiging, zeer

dankbaar. Ogenschijnlijk zijn wij het oneens inzake de waardering van deprestaties der leerlingen en het plaatsen van die waardering inde eindresultaten van een klasse en in het einddiploma van deschool. Laat ik vertellen hoe ik tot deze gedachten ben gekomen,tegen de achtergrond van het artikel in het orgaan van het â€žchriste-lijk Gymnasiaal en Middelbaar Onderwijs". Het is verheugend alsde Heer Voskuijl meedeelt, dat de tekenlessen (ruim genomen)



??? 62 op zovele scholen van het V.H.M.O. aan de door hem en mij ge-koesterde verwachting voldoen. Ook hij heeft het er echter over,dat de instelling te dikwijls niet de gewenste is. En ik kan mij nogniet losmaken van de overtuiging, dat dit op te veel scholen hetgeval is. Nu heb ik in het voorjaar van twee scholen teken-, schilder-en boetseerwerk gezien, dat me in vele opzichten bevredigde. Hetwaren scholen, die hun leerlingen, evenals de scholen voor V.H.M.0. niet selecteerden op hun expressionele of aesthetische be-gaafdheid. Maar tekenen, schilderen en boetseren en andere ex-pressietechnieken stonden op leerplan en examenprogramma. Erwerd betrekkelijk weinig tijd aan besteed (2 uur in elke klas).Maar, elke leerling presteerde wat en in bijna alle gevallen iets,dat zeer de moeite waard was. Deze scholen waren de kweekschoolvoor onderwijzers van het Haags Genootschap en de

Vormschoolvoor Kleuterleidsters der gemeente Amsterdam. De beide teken-leraren aan genoemde scholen verstaan hun vak uitstekend enweten bij deze jonge mensen wat los te maken. Stellig is voor dezeleerlingen het vooruitzicht examen te moeten doen, ook in dezevakken, niet prettig. Maar niemand denkt er aan dit â€žvreemd"te vinden. En zeer stelHg slagen beide leraren er in deze leerlingente brengen tot de vrije uiting en tot het inzicht dat dit in hun laterewerkkring ook hun taak zal zijn, als zij op kleuterscholen en lagerescholen de expressie hunner leerlingen moeten leiden. De betrokken leraren zullen zich gebonden voelen aan deâ€žexameneisen", terecht. Zij zullen echter op goede gronden,juiste verbeteringen willen en kunnen aanbevelen. Zij zullengroter vrijheid, misschien algehele vrijheid, in hun arbeid gaarneaanvaarden, m?Št de verantwoordelijkheid, goed opgeleide leer-

krachten voor het v.l.o. en het l.o. af te leveren. En zij (wij) zouden zelfs het examen voor deze eigenaardigevakken kunnen missen, als hun het vertrouwen geschonken werd,door een volledige expositie van het in het laatste jaar gemaaktewerk te tonen waartoe de candidaten voor het examen in staatwaren. Een offici??le expositie in het kader van het staatsexamen,met een moderne, deskundige jury. Als ik het in het artikel â€žHet tekenen op scholen voor V.H.M.O."had over cijfers, die meetellen, ook bij het eindexamen, dan hebik daar in geen geval mee bedoeld cijfers, die de kunstzinnigheid,de â€žjuiste" vormgeving, de technische vaardigheid of compositiealleen waarderen. Het algemeen vormend onderwijs en in dezezin eveneens het onderwijs aan de kweek- en vormscholen be-



??? 63 doelt geen vakopleiding te zijn, zoals die verzorgd w^ordt aan deopleidingsinstituten voor tekenleraren en kunstacademie??n. De expressievakken in deze instituten bedoelen iets anders.Ze hebben meer dan enig ander vak vormende, harmoniserende,opvoedkundige waarden. De aesthetische vakken hebben diemerkwaardige kracht alleen als kinderen en jonge mensen intens,met toewijding werken en werken kunnen. En dit zou ik in hoofd-zaak wensen te waarderen: de waarlijke toewijding waarmee ge-schilderd, getekend, geboetseerd wordt. Dan mogen aanleg, typische voorkeuren geen doorslaggevendefactoren zijn voor de cijferhoogten. Want het gaat, merkwaardig genoeg in een schools milieuniet in de eerste plaats om de prestatie, beter, om de technische,de aesthetische kwaliteiten van de prestatie, die zozeer samen-hangen met begaving en met

individuele smaak, met typologischeeigenaardigheden, welke factoren zijn die zich alleen maar invrijheid kunnen ontplooien. Die aanlegfactoren vertonen tochin een middelbare schoolklas, maar ook op kweekscholen en vorm-scholen dikwijls veel groter variatie, dan bijvoorbeeld de cogni-tieve functies, waarop men trachtte te selecteren. Ondanks die spreiding zijn deze jonge mensen zeker capabeltot beeldende expressie en zij kunnen in de veelvormigheid derbeschikbare technieken gemakkelijk een ge??igende keuze doen.De moderne didaktiek der beeldende expressie is volkomen inge-steld op deze situatie bij het V.H.M.O. En waar er sprake is vaneen vakopleiding, zoals op de scholen, die ik als voorbeeld nam,hgt deze niet in het â€žleren" tekenen, schilderen en boetseren,maar in de didaktische vorming door de paedagoog, die leert hoede eigen ervaring, bij

goede expressionele leiding verkregen, kanworden overgedragen in de lagere school. En nu blijf ik van mening, dat serieus werken in de tekenlesop scholen voor V.H.M.O. niet mag afhangen van de particuliereinstelling van directeur of rector, zoals we die o.m. leerden kennenin het artikel in het â€žChr. Gymnasiaal en Middelbaar Onder-wijs". Evenmin van de â€žeconomische" instelling van de leer-hngen, die, ik meen dit oprecht te moeten volhouden, te dikwijlshun energie uitsluitend richten op de cijfers, die doorslaggevendzijn voor overgang of einddiploma. Die instelhng beperkt zich niet tot de directies van sommigeinstehingen voor V.H.M.O, Zij is eveneens aanwezig bij de hogereinstanties, die uitmaken dat in kl. Î Î™, IV en V maar â€ž?Š?Šn uur,zegge ?Š?Šn uur van vijftig minuten per week expressief getekend,geschilderd en gewerkt" wordt. Dit is een ondermijning

en een Î“.Î™Î™'Î›'



??? 64 disqualificatie van het werk van de tekenleraar, van de functievan zijn vak en voor leerlingen van scholen, waar deze weinig tewaarderen instelling voor expressie overheerst, een bevestiginghunner overtuiging, dat het ene uurtje voor tekenen er toch maarbij hangt. Ik wilde met mijn â€” ik erken het: te rigoureus voorstel komenâ€žtot een vorm van waardering, die nonchalance en geringschattingvoorkomt en noopt tot serieuze arbeid". Die nonchalance wasgeconstateerd en ook de heer Voskuijl geeft dit min of meer toeals hij zegt â€žAls het tekenen als bijvak wordt gezien, dan is datniet uitsluitend de schuld van de tekenleraar, maar in negen vande tien gevallen het gemis aan inzicht in dit vak bij de directeuren de leraren in de andere vakken". Nu waren dus de opvallend goede prestaties der twee kweek-scholen, waar de tekenles juist datzelfde prettige verloop heeftals de Heer Voskuijl

schetst in zijn artikel, die mij suggereerdentot deze misschien wat straffe maatregel, die, gezien juist diezonderlinge miskenning van het vak, thans in die scholen, ikzeide het reeds, tot even zonderlinge wijzen van examineren zoudenkunnen leiden, indien de onderwijsleiding dit zo zou laten gaan. Nu is het de heer Voskuijl en mij bekend, dat er in de inspecto-riale kringen van het V.H.M.O. zeker tendenzen werkzaam zijn,die intensivering en modernisering der expressionele vakken be-vorderen. Wellicht zijn ze niet zo algemeen nog als voor de ge-wenste gang van zaken nodig is. Aan expressionele arbeid en aesthetische vorming wordt school-tijd gewijd zij het hier en daar in minimale quanta. Men zou kun-nen zeggen en dit lijkt me volkomen redelijk, dat, evenals het meerop de verstandelijke functies appellerende onderwijs moet resul-teren in bepaalde prestaties, men in elk geval officieel

kennis neemtvan het vormingswerk dat in de tekenlessen wordt verricht. En dit werk zou ook hier in verplichte exposities van teken- enschilderwerk tijdens de eindexamens bekeken en gewaardeerdkunnen worden door een groep moderne, didaktische deskundigetekenleraren. Dit zou niet eens nodig zijn, indien de situade overal goed was.Maar daar gaat het om, want die is niet goed. Een der grootstegemeenten van ons land heeft een speciale adviseur voor het teken-onderwijs op de lagere scholen â€” zou er voor het V.H.M.O.,nu de zaken zo staan, niet slechts een adviseur, maar een landelijkleider, adviseur tevens, wenselijk zijn, om de waardering en be-tekenis van het vak van overheidswege te onderlijnen?



??? 65 MEDEDELINGEN VAN HET PA?ˆDAGOGISCH SEMINARIUMVANWEGE DE N.H. KERK TE UTRECHT Binnengekomen scripties: 58. Mej. C. J. de Bruin, De aanpassing van de debiel aan het school-milieu. 59. Mej. H. M. A. de Haan, De vorm van catechese van het 14â€”16-jarigemeisje, van de middelbare school, dat buitenkerkelijk is opgevoed. 60. K. Achterhof, Samenstelling, toepassing en beoordeling van een seriedidactische tests. 61. G. /. Smit, Problemen rondom de kleine school. 62. P. W. Kors, De waarde van het schilderen in de kleuterschool. (B.) 63. G. van Tellingen, Enkele paedagogische en didactische opmerkingenover de formulering der taken naar aanleiding van een onderzoeknaar het verschil in mondelinge en schriftelijke uitleg bij het vakrekenen. 64. Mej. M. C. Duyfjes, Premi?¨re Partie du Rapport sur les Etablisse-ments d'Instruction

Publique, en Hollande. par M. Cuvier (conseiller titulaire), et M. No??l (conseiller ordinaireet inspecteur g?Šn?Šral de l'Universit?Š Imp?Šriale.)(le dr. verschenen in Den Haag, 1910.) Examens: De heer R. Achterberg slaagde voor de M.O.-acte Paedagogiek-B.Unicum. Sedert enige jaren bestaat er een studieclub, die regelmatig bijeenkomt,van hen die zich voorbereiden voor de B-Akte. Deze studieclub vergadertook op gezette tijden met Prof. Langeveld. Op die bijeenkomsten wordende moeilijkheden en vragen besproken, die bij de gezamenlijke studie derclubleden onopgelost bleven. De club verheugt zich in een enthousiastedeelneming der leden. Zij die zich voor Î’ bekwamen, kunnen over deze studieclub alle in-lichtingen krijgen bij de Heer Joh. Vis, Griffensteynseplein 37 te Zeist. AANWINSTEN VAN DE BIBLIOTHEEK VAN HET SEMINARIUM
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??? 69 CIJFERS OP DE MIDDELBARE SCHOOL DOOR DR. J. N. VAN DEN ENDE Inleiding. Dit artikel geeft een rapport van een studie, die ik in 1948verrichtte over het geven van cijfers en de daarmee samen-hangende consequenties bij de bevordering. De resultatenwerden meermalen in besprekingen en lezingen genoemd, maaroverigens niet gepubliceerd. Thans is het nodig, dat dit gebeurt,niet all?Š?Šn omdat een onderzoek in portefeuille van weinig nutis voor anderen. De hier te bespreken resultaten zijn grondslaggeworden van een reorganisatie-plan voor de Thorbecke-H.B.S.te 's-Gravenhage, dat uitgevoerd wordt met volle instemmingen steun der Gemeentelijke autoriteiten. In een der volgendenummers zal dat reorganisatie-plan, waar ik veel van verwacht,worden gepubliceerd. Doel en opzet van het onderzoek. A. Volgens reglementen en examen-regelingen

worden op derapporten en examenlijsten bij alle vormen van middelbaaronderwijs de vorderingen en resultaten der leerlingen uitgedruktin de cijfers van Iâ€”10. Dit cijferstelsel willen wij hier naderin studie nemen. Wij zullen er ons uitsluitend toe beperken enniet andere stelsels of het vroegere gymnasiale systeem van1â€”4 of van 1â€”5 bespreken. Wij zullen ons ook houden aan dethans algemeen geldende voorschriften voor de betekenis dercijfers: 1 zeer slecht, 2 slecht, 3 gering, 4 onvoldoende, 5 bijnavoldoende, 6 voldoende, 7 ruim voldoende, 8 goed, 9 zeer goed,10 uitmuntend. Wij zullen ons dus ook niet verdiepen in anderebetekenissen, die vroeger aan de cijfers, b.v. aan de 5, werdengehecht. Maar zelfs als wij ons aldus beperken tot dit ene,algemeen toegepaste cijfersysteem, blijven er omtrent de cijfer-geving nog heel wat vragen over, waarop wij zullen

trachtenenkele antwoorden te vinden. De vragen, waarmee wij ons zullen bezighouden zijn: 1. Zijn er verschillen in cijfergeving bij verschillende scholen? 2. Zijn er verschillen in de cijfers, die behaald worden in diverseklassen? 3. Zijn er karakteristieke verschillen tussen de cijfers voor deverschillende vakken? 4. Zijn er karakteristieke typen van cijfergevers te vinden bijhet vergelijken van de diverse leraren? Paedagogische Stadi??n, XXXI. 5
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??? 71 Wij zullen in de volgende hoofdstukken deze vragen naderbezien en zullen dat kunnen doen aan de hand van het materiaal,dat door een 6-tal scholen werd geleverd. Dit materiaal werdverkregen uit de cijfers van een willekeurig rapport, in dit gevalvan de Kerstrapporten van 1947. Het geeft de cijfers dus van6 scholen, 89 klassen, ongeveer 150 leraren, ruim 1250 rapportenvoor een bepaald vak in een bepaalde klas, ruim 2000 leerlingenruim 26.000 cijfers in totaal. B. Tevoren wil in aan enkele voorbeelden de opzet van ditonderzoek bespreken en ik kies daartoe een willekeurige greep,die in enige jaren tevoren deed in het cijfer-materiaal van deH.B.S., waaraan ik destijds verbonden was. Ik koos een Paas-rapport en telde alle cijfers, die op de school waren gegeven.In grafiek I wordt het resultaat weergegeven door de curve A.De tellerij was niet uitsluitend als

tijdpassering opgezet, maaromdat ik na wilde gaan, wat het verband was tixssen â€žonze"cijfers en wat in de litteratuur over psychotechnisch onderzoekwordt aangegeven met â€žProzentrangplatz". Uit de gegevens Pr.PL Cijfer Pr.Pl. Cijfer 100 10 100 10 90 8 90 8 80 8 80 8 70 7 70 7 60 7 60 7 50 7 50 6 40 7 40 6 30 6 30 6 20 6 20 5 10 5 10 4 Tabel 1. Het cijfermateriaal voor Tabel 2. Het cijfermateriaal voor alle vakken in een deciel-ver- de â€žmoeilijke vakken" in een deling. deciel-verdeling. ontstond het tabelletje 1, waaruit dus o. a. volgde, dat de laagste10% zouden worden gewaardeerd met 2, 3, 4 of 5, degenentussen 10 en 20% â€žvan onderen af" reeds de cijfers 5 en â€žeenklein 6je" konden krijgen (vergelijk ook grafiek I, inleg A).Het resultaat bevredigde mij niet geheel. Blijkbaar waren decijfers te gunstig. Men waardeert toch niet de allerminstenmet zulke

hoge cijfers! Aan de andere kant was voor de school



??? 72 als geheel een aantal van ongeveer 15% onvoldoende cijfers(8|% vijven en 6J% lager) â€žzeer bevredigend" te noemen,hetgeen ook gold voor het gemiddelde cijfer voor de geheleschool: 6,74, of in school-taal: 7". Hierop herhaalde ik de tellerij, maar nu alleen voor de â€žmoeilijkevakken", waartoe ik rekende Wiskunde, Mechanica, Natuur-kunde, Scheikunde en de 4 talen. Deze telling leverde de curveÎ’ van grafiek I op. Hieruit bleek allereerst, dat bijna alle onvol-doenden uit deze vakken voortkwamen, nl. alle 2en en 3en,91 % van de 4en en 88% van de 5en. In deze vakken was ongeveer25% der cijfers onvoldoende (bijna 14% vijven, ruim 11% lager)en het gemiddelde cijfer was 6,3e, wat een â€žbehoorlijk" ge-middelde mag worden genoemd. Wil men de â€žProzentrangplatz"voor deze zwaardere cijferschaal vastleggen, dan krijgt men hetresultaat van tabel 2 (vergelijk ook grafiek I,

inleg B), wat alsvolgt kan worden gebruikt en ook bij het gebruik in de practijkvan het test-onderzoek op de middelbare school wel bevredigt:Pr. PI. 10 = cijfer 2, 3 of 4 60 = kleine 720 = 5 70 = dikke 7 30 = 6- 80 = kleine 8 40 = 6 90 = dikke 8 50 = 6+ 100 = 9 of 10. C. Nu komen echter verschillende vragen op, waarop reedsdadelijk door onderwijs-mensen een antwoord kan wordengegeven, maar waarover een nader onderzoek zeer gewenst isen bij mijn weten nog niet werd gedaan: 1. Zijn er verschihen in cijfergeving bij verschillende scholen?Ieder weet, dat deze verschillen er zijn. Hoe groot de verschillenzijn, willen wij voor 6 scholen van verschillend type onderzoeken.Dit zijn 3 HBS-en en 3 Lycea; enige worden bezocht doorgrote-stads-jeugd, andere door plattelands- of kleinestads-jongelui.Niet alleen om de scholen, maar vooral om de beantwoordingvan de persoonlijker vragen over de

karakteristiek der leraren kanik geen nadere aanduiding geven. Zowel de â€žtotale" curven als decurven voor de â€žmoeilijke vakken" zuhen worden vergeleken. 2. Zijn er verschillen in de cijfers, die behaald worden indiverse klassen ? Ieder verwacht, dat hier wel wat van zal moeten blijken. Wijweten van moeilijke tweede klassen, van zware selectie somsbij overgang naar de eindexamen-klasse. Zijn deze verschillengroot? Blijken er hier ook weer verschillen tussen de scholen?Dezelfde bij 1 genoemde curven zullen het antwoord moetenleveren.



??? 73 3. Zijn er karakteristieke verschillen tussen de cijfers voorde verschillende vakken? Het zojuist genoemde onderzoekje leerde reeds een grootverschil tussen de gezamenlijke â€žmoeilijke" vakken (waarvoorbij andere schooltypen mogelijk andere combinaties gewenstzouden zijn, b.v. met klassieke talen op het Gymnasium enhandelswetenschappen op de H.B.S.-A) en de overige veelâ€žgemakkelijker" vakken. Natuurlijk is een groot materiaal nodigom hier enige duidelijke conclusies te kunnen trekken voor devakken afzonderlijk. Komen hier de eigenlijke vak-methoden,de didactiek of de instelling van de persoon van de leraar eenwoordje meespreken? Daarvoor is stellig ook het beschouwenvan de volgende vraag nodig. 4. Zijn er karakteristieke typen van cijfergevers te vinden bijhet vergelijken van de diverse leraren? Ook hierop zal de onderwijsman direct

bevestigend antwoorden.Maar wat voor typen vindt men? Niet alleen lage- en hoge-cijfergevers. Er zijn ook nog heel wat andere verschillen te vinden.Dit bemerkte ik, toen ik begon met het tekenen van kleinegrafiekjes, waarop de cijfers van een bepaalde leraar in eenbepaalde klasse voorkwamen. Reeds spoedig zijn er in dezeâ€žtrapjescurven" bepaalde soorten te onderscheiden. Grafiek Î geeft de 6 soorten, die ik onderscheidde met de letters Î‘â€”F.Het zijn gefingeerde gevallen, maar zij komen alle veelvuldigvoor en moeten zeker niet als overdreven voorbeelden wordenaangezien. Î‘ geeft het als â€žnormaal" verwachte type, waarbijenige gelijkenis met een verdelingskromme van Gauss valt opte merken; in het algemeen dus een geleidelijke toename enafname met een duidelijk maximum. Î’ geeft een opvallendmaximum aan de uiterst linker kant, dus een abrupte

stijgingbij de lage cijfers en een geleidelijke daling naar de hoge cijfers.C geeft in tegenstelling hiertoe juist het maximum uiterst rechts.Bij grafiek D komt een bijzondere omstandigheid specialeaandacht vragen: hier zijn twee toppen; hier â€žblijft een deelvan de klas hangen"; hier â€žlaat de leraar een deel van de klasliggen". Tenminste, dat kan de verklaring zijn. Wij komen daaropin de hoofdstuk IV terug. De grafiek E geeft een zeer beperktespreiding van de cijfers te zien, nl. ten hoogste over 3 cijfers.Tenslotte vertoont F een z?? gelijkmatige verdeling, dat geenduidelijke top of toppen te vinden zijn en hier eigenlijk haastvan een toekennen van rangnummers in plaats van aan gevenvan cijfers gedacht kan worden. Practisch alle grafiekjes kunnen
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??? 76 in deze 6 rubrieken worden ondergebracht; slechts zelden vindtmen twijfelgevallen. Het type D komt voor in combinatie metA, Î’ of C, soms met F. Wat leert dit ons over de leraren, diede cijfers geven? Drie andere vragen moeten wij stellen bij de beschouwingvan onze vraag: a. Wat is het gemiddelde cijfer? h. Wat is het aantal of percentage der onvoldoende cijfers?c. Hoeveel cijfers van de 10 geeft deze leraar?Het spreekt vanzelf, dat bij de vraag, die ons hier bezig houdt,alleen een bevredigend antwoord kan worden gegeven, als weerhet materiaal voldoende uitgebreid is. Klassen met minder dan10 leerlingen leveren geen duidelijke beelden, althans niet vol-doende betrouwbaar voor een conclusie. Daarnaast moet menom over de persoon, het type van de cijfergever, te beslissen,toch een voldoend aantal klassen bij dezelfde leraar beschouwen.Ik koos

daarom alleen de leraren, die minstens in 7 verschillendeklassen les gaven. Î•. Tot slot kan men na het bestuderen van de antwoordenop onze vier vragen nog enkele andere vragen opwerpen: Î?. Verandert een bepaalde klasse in de loop van de jaren,wat de cijferstructuur betreft? En hoe is deze verandering? Ik zal niet trachten, deze vragen te beantwoorden. Immersde klasse verandert in de loop van de school z?? volledig vanleerlingenmateriaal, dat zij zich aan een nauwkeurig antwoordop de tweede vraag onttrekt. Door het verlies telken jare vaneen 25% zittenblijvers, door het opnemen van zittenblijversvan hogere klassen, door vertrek van leerlingen en import vananderen, is het verloop zo groot, dat men niet meer van dezelfdeklasse in de loop van de 5 of 6 schooljaren kan spreken. h. Is onze cijfergeving binnen het stelsel van 1â€”10 teverbeteren? c. Is een

totaal andere wijze van beoordeling te verkiezenboven de gebruikelijke? d. Is de cijfergeving spiegel" van de leerlingen of vande leraar? Op deze laatste vragen zal ik in het slothoofdstuk even ingaan,al weet ik, dat over de vraag c all?Š?Šn reeds een hele litteratuuris ontstaan. Maar ik hoop, dat het volgende onderzoek tochnog wel iets positiefs zal hebben opgeleverd, ook voor de slot-schouwingen.



??? 77 Hoofdstuk I. De School De verschillen tussen de scholen zijn onderzocht aan de handvan de tabel van alle cijfers en van de tabel der cijfers voor deâ€žmoeilijke vakken". Onder de â€žmoeilijke vakken" rangschikte ik Wiskunde,Mechanica, Natuurkunde, Scheikunde, alle Talen en speciaalvoor de H.B.S.-A Boekhouden en Handelstekenen. Hoeweldeze vakken niet in alle afdeUngen dezelfde â€žzwaarte" hebben,werd toch deze indeling behouden. In het volgende hoofdstukwordt de quaestie van de afzonderlijke vakken besproken enwordt b.v. gekeken naar Wiskunde als hoofd- en als bijvak. School 1 2 3 4 5 6 Gem. Cijfer 1 1 â€” 1 â€” â€” â€” â€” 2 10 â€” 3 â€” 2 â€” 3 3 25 17 11 10 11 5 14 4 77 47 46 55 55 39 56 5 144 95 112 98 125 93 115 6 324 279 330 319 351 291 324 7 252 323 290 334 268 358 296 8 132 194 167 154 148 178 156 9 30 43 37 29 38 36

34 10 5 2 3 1 2 â€” 2 Totaal........ 1000 1000 1000 1000 1000 1000 1000 Gem. cijfer ... 6,2i 6,58 6,4Â? 6,4^ 6A 6,5^ 6,4, % onvold..... 25,7 15,9 17,3 16,3 19,3 13,7 18,8 Tabel 3. Vergelijking der 6 scholen op grond van het cijfermateriaal voor alle vakken. Voor een behoorlijke vergelijking der cijfers van de 6 scholenwerd het totaal der cijfers steeds omgerekend op 1000 cijfers perschool. Zo ontstonden de tabellen 3 en 4. Reeds dadelijk valt een verschil tussen de scholen op. Het zoumogelijk zijn, dat dit toevallige schommelingen betekenden,die het ene jaar een heel ander beeld zouden kunnen opleveren,dan het andere jaar, of waarbij vrij grote variaties tussen tweerapporten optraden. Het bleek mij echter, dat integendeel een



??? 78 school als geheel wonderlijk constant kan blijven in de cijfergevinggedurende vrij lange periode. Van enkele der besproken scholenzijn b.v. de percentages onvoldoende cijfers geregeld opgetekenden ook voor enkele andere kon ik zelf controleren, dat zelfs naeen jaar of vier het percentage der onvoldoenden geen half puntverschilde. Ook tussen Kerst-, Paas- en Eind-rapporten ontstaanin dit opzicht weinig verschillen. Des te merkwaardiger zijn dein de tabellen 3 en 4 gevonden verschillen tussen de scholenonderling. Deze kurmen zeker als karakteristiek voor de school School 1 2 3 4 5 6 Gem. Cijfer 1 2 â€” 1 â€” â€” _ 1 2 19 â€” 5 1 3 â€” 5 3 44 29 18 15 14 9 21 4 112 79 70 88 68 70 85 5 172 139 154 146 149 141 152 6 327 280 361 364 354 296 341 7 194 247 246 245 242 280 238 8 97 174 116 112 128 156 122 9 28 48 28 28 41 48 35 10 5 4 1 1 1 â€” 2

Totaal....... , 1000 1000 1000 1000 1000 1000 1000 Gem. cijfer .. . 5,8Â? 6,3, 6,22 6,1Â? 6,2Â? 6,48 6,1Â? % onvold. ... . 34,9 24,7 24,8 25,0 23,4 22,0 26,2 Tabel 4. Vergelijking der 6 scholen op grond van het cijfermateriaalvoor de â€žmoeilijke vakken". beschouwd worden. Zo is tabel 3 een percentage van 26%onvoldoenden bij school 1 beslist een duidelijke afwijking vanhet â€žnormale". Opvallend is bovendien, dat de scholen meteen klein aantal leerlingen (nrs 2 en 6) ook het kleinste percentageonvoldoenden vertonen en het hoogste gemiddelde cijfer. In tabel 4 is het verschil tussen school 1 en de overige scholenweer opvallend. Deze overige vertonen ongeveer gelijke structuur,wederom met de scholen 2 en 6 met het hoogste gemiddeldecijfer. Bij deze tabel 4 moet het volgende worden opgemerkt. Ge-middeld is 58% der cijfers gegeven voor de â€žmoeilijke

vakken".



??? 79 42% dus voor de â€žgemakkelijke vakken". Op verschillen in dediverse klassen kom ik in het volgende hoofdstuk terug. Maarook ontstaan verschillen tussen de diverse scholen door invloedvan b.v. gymnasiale afdelingen en het op de rooster voorkomenvan vakken als muziek godsdienstkennis, kunstgeschiedenis.Zo is het percentage â€žgemakkelijke vakken" voor de 6 behandeldescholen resp. 44, 43, 43, 41, 37 en 48. Neemt men alle cijfers der â€žgemakkelijke vakken", dan blijkthet volgende resultaat uit tabel 5(weer gereduceerd op 1000 cijfers):88% der cijfers wordt gegeven als6, 7 of 8. Blijkbaar beperkt men zich inhoofdzaak op deze drie cijfers. Indeze â€žgemakkelijke vakken" komtdan ook heel vaak de in de Inleidinggenoemde grafiek E voor. In hetvolgende hoofdstuk kom ik daarnader op terug. Uit de gegevens voor de tabellen 3en 4 kan worden

gevonden, dat 81%van alle onvoldoenden bij de â€žmoei-lijke vakken" behoort, en wel 87%van de â€žechte" onvoldoenden (cijfers1â€”4) en 77% van alle vijven. Uit de gegevens â–  voor de ver-schillende klassen op de scholen1â€”6 is nog een en ander te lerenomtrent de heersende beoordelings-tendens. Ik moet er echter bijzeggen, dat het een voorlopige con-clusie moet bhjven, omdat het aantal vergelijkingsobjecten hier wat te klein was. Vergeleken werdende gemiddelde cijfers der â€žmoeilijke vakken" voor de klassen2 en B4 HBS. De cijfercurven voor deze klassen verschillendoorgaans zeer weinig. Toch werd hieruit een aanduidinggevonden voor een algemene schooltendens. Op een drietal scholenwas B4 gunstiger dan 2, op de andere drie stak 2 gunstigaf bij B4. De voorlopige conclusie zou aldus kunnen luiden: Op scholen met een reeds gevestigde

reputatie en traditiebestaat de neiging tot strenge selectie in de lagere klassen; inscholen, die nog in opkomst zijn of met zorg vervuld voor het 6 scholengemiddeld Cijfer 1 â€” 2 â€” 3 3 4 18 5 63 6 299 7 377 8 204 9 33 10 3 Totaal . , 1000 Gem. cijfer ... . 6,78 % onvold. ... . 8,4 Tabel 5. Gemiddelde sprei-ding der cijfers voor deâ€žgemakkelijke vakken".



??? 80 leerlingencontingent, bestaat de neiging in het begin wat soepelerte beoordelen maar hier uit zich de vrees voor het komendeeindexamen des te sterker in de hogere klassen. Hoofdstuk Î . De klasse A. Bij het beschouwen van de klasse-cijfers zij onze eerstevraag: is het verschil tussen de parallel-afdelingen van dezelfdeaard als de verschillen tussen de klassen op verschillende scholen?Het antwoord blijkt duidelijk uit b.v. de percentages onvol-doenden in de 2e klassen voor de â€žmoeilijke" vakken, zie tabel 6. percentages onvoldoenden ^in parallelklassen School 1 42 45 37 41,3 2 20 23 21,5 3 26 35 32 31 4 28 19 23,5 5 27 35 25 29 6 21 24 22,5 Totaal gemiddelde 29,6 Tabel 6. Vergelijking van parallelklassen op de6 scholen met het cijfermateriaal der â€žmoeilijkevakken". Inderdaad is hier sprake van een duidelijke instelling van deschool! De verschillen

tussen de parallel-afdelingen zijn niet zoopvallend als verschillen tussen de scholen. Dit hangt samen metde wijze van bevordering, met de selectie, waarbij de schooleen bepaalde instelling krijgt, gekarakteriseerd met woordenals moorddadig, streng, soepel, welwillend, gemakkelijk; woorden,die elke insider naar waarde weet te schatten en met de nodigekorreltjes zout neemt, maar die niettemin toch iets karakteristiekskunnen weergeven. B. Wij willen nu de belangrijke kwestie van de selectie in hetalgemeen beschouwen. Het zal niet verwonderen, dat wij datzullen doen aan de hand van de statistiek der cijfers voor deâ€žmoeilijke" vakken. Het blijkt nl. dat deze toch bij de bevorderingde grootste, om niet te zeggen vrijwel uitsluitend, invloed hebben.



??? 81 Ons onderzoek is er o. a. op gericht om na te gaan hoe de be-vordering invloed heeft gehad. Als de selectie juist geschiedt,moet de klasse-curve er in iedere hogere klasse beter gaan uitzien,b.v. er moeten minder onvoldoenden komen en een verschuivingvan het gemiddelde naar hogere waarden. Blijkt hier iets vanin ons materiaal? Wij beschouwen daartoe tabel 7, waarin de resultaten zijnopgenomen voor alle le klassen samen, alle 2e klassen samen enz. mtalassen %onvold. Gem. Cijfers:cijfer 1â€”4 5 6â€”7 8 9- -10 14 1 HBS 24,6 6,34 12 13 49 19 7 15 2 HBS 29,6 6,lo 14 16 54 12 4 12 3 HBS 30,6 6,03 14 17 56 11 3 11 B4 HBS 26,9 6,lo 11 16 60 11 2 9 B5 HBS 27,6 6,14 11 17 59 9 4 5 A4HBS 16,3 6,4Â? 4 12 67 13 4 4 A5 HBS 27,6 6,li 11 16 59 11 3 5 III Gym 19,2 6,4Â? 6 13 60 17 4 5 IV Gym 21,1 6,34 8 13 62 13 4 2 VÎ?Gym 23,4 6,1e 10 13 64 11 2 3

VipGym 23,1 6,2o 7 16 66 8 3 2 VaGym 22,3 6,15 5 17 70 7 1 2 VlaGym 21,4 6,0, 6 16 73 5 â€” Tabel 7. Spreiding der cijfers voor de â€žmoeilijke vakken" in de opeen-volgende klassen (onderbouwklassen der lycea als HBS-klassen gerekend) De bijzondere beoordeling der scholen is hierin niet meer zicht-baar. Wij kunnen aan de resultaten de waarde toekennen vaneen gemiddelde beoordeling in de diverse klassen op onze scholen.Bij deze resultaten moet wel bij de A-afdelingen H.B.S. en bijde Gynmasium-klassen worden bedacht, dat het aantal dezerklassen klein is, daar niet alle 6 scholen deze afdehngen hadden.De onderbouw en H.B.S.-B-klassen kwamen op alle beschouwdescholen voor. Toch geloven wij, dat het resultaat van tabel 7belangrijk genoeg is en stellig als representadef voor alle Neder-



??? 82 landse scholen kan gelden. Bij dit punt zullen wij echter voorlopigalleen kijken naar de Onderbouw en de H.B.S.-B-klassen.Wij menen de volgende conclusies uit tabel 7 te mogen trekken:Î?. Van â€žgoede selectie" van klasse 1 naar 2 blijkt niets,integendeel! Men raakt geneigd te zeggen, dat de eerste be-oordehng van de leerlingen in de eerste klasse (het is hun eersterapport op de school) zelfs wat extra gunstig is met 26% achten,negens en tienen. Als men blijft staan op het standpunt, dat het toelatings-examen in de tegenwoordige vorm slechts matige garantie biedtvoor â€žgeschiktheid" en â€žbekwaamheid" der geslaagden voorhet middelbaar en voorbereidend hoger onderwijs, dan magtoch worden verwacht, dat deze scholen zelf in de eerste klassede zo nodige correctie op het examenresultaat kunnen toepassen.Het resultaat daarvan zou in de

tweede klassen dan merkbaarmoeten zijn. Hiervan blijkt echter niets. b. De curven van de cijfers van klasse 2, 3 HBS, B4 en B5â€ždekken" elkaar opvallend. Er bestaat zo grote overeenstemmingtussen deze curven, dat men ze practisch gelijk mag noemen.Hieruit volgt, dat er ook in de hogere klassen geen â€žverbetering"wordt verkregen. Dit resultaat is misschien wel eens eerder vermoed, maarbij mijn weten niet eerder nadrukkelijk uit de cijferstatistiekgestaafd. Het is in zijn duidelijkheid zo verbijsterend, dat hetten volle de aandaclit moet hebben en nader geanalyseerdmoet worden. Er kan m. i. maar ?Š?Šn oorzaak voor worden aangegeven, nl.dat de leraren zich steeds weer instellen op de groep kinderen,die zij voor zich krijgen. Deze groep (of soms een paar groepenin enkele parallelklassen) bepaalt de norm, waar men zich naarricht. Het gemiddelde van de

prestaties in de groep wordt alsnorm genomen. Maar daaruit volgt noodzakehjk, dat er steedseen bepaald deel niet aan die norm kan voldoen (een ander deelsteekt er bovenuit). Onze instelling is blijkbaar zo, dat ongeveer25% â€žonder de maat" wordt geoordeeld bij de bevordering.Maar wij zijn er ons niet bewust van, dat dit een noodzakelijkgevolg is van onze eigen norm-bepaling, of beter van ons gemisaan vaste, objectieve normen. Uit het niet-bevorderen van gemiddeld 25% per jaar, volgtmet een zeer eenvoudige berekening, dat er na 5 jaren gemiddeld23% door het eindexamen kan komen, wat ongeveer overeenkomtmet de resultaten van het C.B.S., dat opgeeft, dat ongeveer



??? 83 20% na 5 jaren, 20% na 6 jaren en 10% nog later het eind-examendiploma der H.B.S. ontvangt Deze uit bedrijfs-oogpunt droevige resultaten worden in delitteratuur uitsltiitend verweten aan de onbetrouwbare selectiebij het toelatingsexamen. Op grond van ons onderzoek meenik deze laatste conclusie te moeten bestrijden. Het ligt blijkbaarin de menselijke aard (en niet alleen in die der Nederlandseleraren) om een willekeurige groep personen al spoedig te gaanbeoordelen, waarbij men zich instelt op het gemiddelde en eenbepaald deel als minder prettig, minder begaafd, minder vlot,minder ijverig, kortom als â€žonder de maat", als eigenlijk nietaanvaardbaar ondervindt. Bij de beste â€žselectie" zal men ditin elke willekeurige groep, dus ook in elke klasse ondervinden.Dit op zichzelf behoeft ons niet te benauwen. Maar wel hetfeit, dat de scholen na tientallen jaren

ervaring nog niet aanhiervan onafhankelijke normen zijn toegekomen. Het is welalgemeen bekend, dat er goede en minder goede scholen zijn,maar op de goede blijft percentsgewijs ongeveer hetzelfde aantalzitten. Op een goede school zou een veel groter percentagemoeten worden afgeleverd, maar het gebeurt niet. Op twee manieren zou een uitweg uit deze impasse gevondenkunnen worden. 1. Men is geneigd hier allereerst de oplossing te zoeken invaste normen. Er zouden dus op grond van uitvoerige onder-zoekingen duidelijke normen moeten worden vastgesteld voorde overgang van klasse 1 naar 2, 2 naar 3 enz. Dit zou veel verdermoeten gaan dan het vigerende vage leerplan en meer moetengelijken op de zg. minimum-eisen voor Natuurkunde en Schei-kunde bij het eindexamen der H.B.S.-B. Er zijn echter verschillende bezwaren tegen deze oplossing. ') Het

getal 23% is verkregen zonder rekening te houden met de leer-lingen, die na de 3e klasse andere opleidingen kiezen. Doet men dit wel,dan wordt het 20% na 5 jaar door het eindexamen. Inderdaad schommelende resultaten in de laatste jaren tussen 19 en 21%. Het totale rendement van 50% is sinds 1900 vrijwel constant gebleven.Merkwaardig is, dat het daarv????r veel minder was. In de jaren 1870â€”1880behaalde in totaal slechts ongeveer 16% het einddiploma van de H.B.S.Een en ander hangt stellig samen met de verandering van de sociale be-tekenis van dit schooltype en de waarde van het diploma in onze Nederlandsesamenleving. Een sociologische studie daarover zou van grote waardekunnen zijn. Als illustratie moge dienen, dat volgens de nieuwste gegevensuit Belgi?? de meeste leerlingen aldaar de middelbare scholen niet be??indigenen slechts 23% het

einddiploma bereiken.



??? 84 Allereerst zou het de school wel zeer aan banden leggen en Zouer niet meer ruimte zijn voor een nieuwe opzet of voor eenexperiment. Bovendien zou het resultaat nog zeer problematischzijn. Wij weten immers allen wel wat die zg. minimum-eisenwaard zijn. Wanneer een kind aan deze eisen ten volle voldoet,krijgt het een 10. Als het er voor iets meer dan de helft aanvoldoet krijgt het een 6 en heet het resultaat dus nog â€žvoldoende".En dit noemt men â€žminimum-eisen". Hier komt weer heel sterkde subjectieve beoordeling de mooie objectieve norm te niet doen. 2. Tot een betere oplossing komt men echter door de over-weging, dat het euvel berust op de Nederlandse traditie van decijfergeving en van de jaarlijkse bevordering met ongeveer 25%zittenblijvers. Het wordt ontstellend, als men zich voorstelt,wat er zou kunnen gebeuren bij bevordering per half

jaar. Danzou niet ongeveer 20%, maar hoogstens 5% der leerlingen op tijdhet einddiploma kunnen behalen. De enige consequentie, dienaar mijn mening hieruit te trekken is, luidt: Als men het zitten-blijven wil bestrijden, moet men het afschaffen en het aandurvenbij enige bevorderingen geen doublure toe te laten. De uitvoering van een dergelijke ingrijpende verandering vanhet traditionele systeem kan niet gebeuren zonder weldoordachtecontrole en opvang-maatregelen. Nadat de mogelijkheden hiervanuitvoerig waren overwogen en beproefd, werd het dit jaar aan-gedurfd de proef te nemen op de le Gemeentelijke H.B.S.(Thorbecke-H.B.S.) te 's-Gravenhage. Over het hier ver-wezenlijkte reorganisatie-plan zal in een volgend artikel uitvoeriggesproken worden. Ik moge daarom volstaan met verwijzing naardat spoedig volgende bericht. C. Wij willen thans de

verschillende afdelingen op de scholenonder de loupe nemen. 1. Hierbij valt ons dadelijk op, dat telkens de eerste klassevan een geheel nieuwe afdeling duidelijk beter is, dan de daaropvolgende hogere klassen. Wij zagen dit reeds bij de eerste klasse,maar vinden het ook terug bij de klasse A4 en bij de III Gymn-klasse. Weer moeten wij hier bedenken, dat het cijfermateriaalontleend werd aan een Kerstrapport, dus aan het eerste rapportin de nieuwe afdeling. De kinderen hebben zich vol frisse moedop het nieuwe geworpen. Zij beschouwen het kwijt zijn vanenkele drukkende vakken als een bevrijding. En de lerarenkennen hun nieuwe discipelen nog weinig. Weer blijkt dat deinstelling op het gemiddelde even later komt en in de volgendeklassen reeds duidelijk heeft plaats gevonden. Zo is in A5 reeds



??? 85 weer de curve gelijk geworden aan die van de onderbouw enB-afdeling. Ook in de gymnasiumklassen gaat het duidehjk di?Škant op, maar toch niet geheel! 2. Ook komt een tweede factor duidelijk meespreken naarmijn mening. In de A-afdeling en in het Gymnasium zekerbij de a's is een veel beter homogeen geheel van vakken ontstaan,dan in de Onderbouw, de H.B.S.-B en in de Î?-afdehng vanhet Gymnasium. In deze laatste afdelingen drukt zeer zekerde zo dikwijls beschreven â€žoverlading"! Mag de veelheid vanvakken gewenst en noodzakehjk geoordeeld worden voor delagere klassen, voor de beide hoogste klassen van iedere afdelingzou een behoorlijke concentratie toch stelhg de voorkeur ver-dienen. De H.B.S.-B telt in 4 14 vakken en in 5 14 of 15 vakken,waarbij de Wiskunde met haar vier onderdelen als ?Š?Šn gerekend is.Zeer zeker is hier

vermindering van het aantal gewenst, hetbest te vinden in een laten aflopen van enige vakken v????r deeindexamenklassen. Wij moeten bij een dergelijk voorstel echterniet alleen denken aan het laten aflopen van bijvakken alleen!Dit geeft natuurlijk wel tijdsbesparing maar levert niet eengrote verlichting. Overwogen zou moeten worden om een of twee der talenminder te examineren. Persoonlijk zou ik voelen voor een radicaalaflopen van het grammaticale en vertaal-gedeelte, maar wel hetvoortzetten van lectuur en litteratuur in de hoogste klassen.Eventueel zou dit soms eens gericht kunnen worden op lectuurvan een werk op het gebied der wis- en natuurkundige weten-schappen of op de geschiedenis (ook de geschiedenis der exactevakken desgewenst). 3. Een derde factor, die zeker invloed zal hebben op degunstiger uitkomst van de cijfers in de litteraire afdelingen(A

en Î?) worde hier slechts kort aangegeven, doch pas in hetvolgende hoofdstuk besproken. Het is de invloed der â€žvak-curven", die bij de talen over het algemeen iets gunstiger is,dan bij de Wis- en Natuurkundige vakken, die zwaar hun stempeldrukken op de Î’ en Î?-afdelingen. In de laatste wordt door deklassieke talen het overwicht der Wis- en Natuurkundige vakkennog iets meer tegengehouden, dan in de H.B.S.-B. D. Uit het cijfermateriaal blijkt nog iets, nl. de invloed vande grootte der klassen. Beschouwt men alle 89 klassen, waaroverons onderzoek zich uitstrekte, dan blijkt niettegenstaande dekarakteristieke schoolverschillen (zie onder A) toch wel eenregelmatige stijging van het percentage onvoldoenden met Paedagogische Studi??n, XXXI. 6



??? 86 de grootte der klassen. Wij vinden ongeveer het volgendeverloop: aantal leerlingen % onvoldoenden <10 20â€”21 10â€”14 21â€”23 15â€”19 23â€”24 20â€”24 25 26 25â€”29 26â€”27 30â€”31 28 De variaties tussen de scholen zijn echter van groter betekenisen ook tussen gelijke parallelklassen op ?Š?Šn school treden groteverschillen op (leraarsinvloeden?). Het gemiddelde percentageonvoldoenden is 26% (vari??rend van 10 t/m 46%, altijdvoor de â€žmoeilijke vakken"), de gemiddelde klassebezettingbleek 23 leerlingen te zijn (vari??rend van 5 t/m 31). Hierbij moetopgemerkt worden, dat soms in hogere gymnasium-klassengecombineerde lessen werden gegeven (b.v. in Vla en Î?Î?Î?),maar deze toch als twee klassen werden genoteerd. De klassenmet minder dan 20% onvoldoenden bleken van allerlei groottete zijn, gemiddeld 22 leerlingen. De klassen

met meer dan32% onvoldoenden bleken in het algemeen grote klassen te zijn(gemiddeld 24,3 leerlingen). Bij 72% der klassen was het leerlingenaantal boven de 20 envoor deze groep was het percentage onvoldoenden gemiddeld 27. Mijns inziens is uit deze resultaten te concluderen, dat degrootte van de klasse wel degelijk van invloed is, maar dat dezeinvloed toch niet moet worden overschat. De concltisie van afdeling B, dat de instelling van de leraar opde groep wel de grootste invloed op de cijfergeving heeft, blijftonverminderd gehandhaafd. Daar echter de taak van de leraarin volle klassen ontegenzeggelijk zwaarder wordt, heeft de klasse-grootte mede betekenis, maar deze is veel minder merkbaar,dan die van de persoonlijke verschillen (zie hierover Hoofdstuk IV) (Wordt vervolgd).



??? 87 DE EENHEID IN ROUSSEAU'S WERKI DOOR DRS. I. VAN DER VELDE â€žJ'aime mieux ??tre un homme k para-doxes qu'un homme ?¨ pr?Šjug?Šs." Het vraagstuk of Rotisseau's werk, als totaliteit gezien, aldan niet een sluitend geheel vormt, of er â€žimit?Š", â€žcoh?Šrence"is, ja dan neen, heeft de laatste decennia vele cultuur-historicibeziggehouden. In Nederland is dit probleem in de kring dereigenlijke geschiedschrijvers der paedagogiek nimmer principieelaan de orde gesteld. Zij bepalen zich vn. tot min of meer uit-voerige verhandelingen over â€žEmile", en alleen bij anderen,wier belangstelling, behalve naar meer zuivere paedagogischeproblemen, ook naar problemen van meer algemeen cultureleaard gaat, vindt men beschouwingen over het vraagstuk, dat infeite een der kernen van de strijd rond Rousseau's persoon enarbeid uitmaakt. Het is duidelijk

dat dit korte artikel geen â€žeigen" stadpuntin een zo omstreden kwestie beoogt te geven. Het beperkt zichtot vermelding en vergelijking van enkele standpunten, zoals deRousseau-literatuur die doet kennen. In eerste instantie geefthet een overzicht van Nederlandse opvattingen; in de tweedeplaats een overzicht van enkele buitenlandse argumentaties pro. Kohnstamm wijst in zijn inaugurele oratie van 3 Februari 1919:â€žStaatspaedagogiek of Persoonlijkheidspaedagogiek" Plato enRousseau aan als de typische vertegenwoordigers van deze beidesystemen der paedagogiek. Ontegenzeggelijk mag dit oordeelvoor Plato gelden ten opzichte van de staatsopvoeding, het is,aldus Kohnstamm, echter betwijfelbaar of Rousseau met even-veel recht gelden mag als typisch vertegenwoordiger der per-soonlijkheidspaedagogiek. In verschillende van zijn werkenimmers wordt de

opvoeding een der belangrijkste elementen vande staatstaak. Kohnstamm constateert hier onduidelijkheden eninconsequenties, en meent, omdat Rousseau's â€žwedergeboorte"in de tweede helft van zijn leven te weinig radicaal is geweest. ') Dt Ph. Kohnstamm: Staatspaedagogiek of Persoonlijkheidspaedagogiek. In: Individu en Gemeenschap, blz. 17 e.v.



??? 88 dat in zijn latere gedachtenwereld â€žbrokstukken uit twee ver-schillende, ja geheel tegenstrijdige en onverenigbare wereld-en levensbeschouwingen een plaats hebben gevonden." Kohnstamm sluit zich aan bij hen die deze â€žonduidelijkhedenen inconsequenties" toeschrijven aan het feit, â€ždat Rousseaualles behalve een systematisch denker is geweest, die streefde naareen wel sluitende, aan alle eisen der logica beantwoordende ge-dachtenbouw." Met deze duidelijke accoordverklaring, niet alleenieder protest maar zelfs iedere nadere overweging blijft uit, kiestKohnstamm positie in het probleem der â€žunit?Š." En wel contra.Voor zover wij weten heeft hij ook later het vraagstuk der eenheidbij Rousseau nimmer tot bewust object van studie gemaakt, watook gemakkelijk verklaarbaar is, gezien de geringe graad vanâ€žzielsverwantschap" tussen deze

beide figuren. Trouwens, de Ne-derlandse paedagogische wereld vrijwel in haar geheel is moeilijk â€”en zelden zonder vooroordeel â€” tot Rousseau genaderd. Deaffectieve geladenheid die bij Kohnstamm valt te constateren,(â€žOp tal van andere plaatsen wordt daarentegen in de vormingder persoonlijkheid ingegrepen op zulk een wijze, dat menigaanhanger der sociale paedagogiek bij de verdediging zijneridealen daarvoor zou terugschrikken, ja er zijn passages in hetboek (de â€žEmile" nl.) waar zelfs de heiligste geheimen van hetmeest intieme persoonlijke leven niet voor brutaal ingrijpen vande opvoeder blijken veilig te zijn"), deze affectieve geladenheidvinden we terug bij Rombouts in zijn â€žHistoriese Pedagogiek"en bij Waterink in zijn â€žInleiding tot de theoretische PaedagogiekIIB: De Geschiedenis der Paedagogiek," zij het bij hen stoelendop andere

wortel. En vermoedelijk juist door deze uitermatesubjectieve benadering op een enkel onderdeel van Rousseau'sarbeid komen zij niet tot de objectieve benadering van het geheel endaardoor niet tot de bestudering van de vraag naar de coherentie. Rombouts kan de â€žEmile" als een geestelijke eenheid aanvaar-den, ondanks de vele onloochenbare tegenspraken ^). Er is althanseen allesbeheersende grondstelling. Men kent haar, zoals Rousseauhaar heeft geformuleerd in de zinsnede waarmee het boek begint: â€žTout est bien, sortant des mains de Î“ Auteur des choses;tout d?Šg?Šn?Šr?Š entre les mains de l'homme". ^) Deze grondstelling, zegt Rombouts, is onhoudbaar en vals. >) Fr. S. Rombouts: Historiese peadagogiek I blz. 316â€”317.^) De citaten uit â€žEmile" zijn naar de editie Fr. et P. Richard, Paris:Classiques Garnier t.a.p. p. 5.



??? 89 Met de grondpijler vallen de andere principes die het boekbeheersen, en die bijna zonder uitzondering uit het grondaxiomaworden afgeleid. Hoe negatief dan ook de waarde van het boekis, de innerlijke samenhang kan niet worden ontkend. Maarvergeefs speurt men naar Rombouts' oordeel over de innerlijkesamenhang in Rousseau's arbeid, als geheel gezien. Waterink daarentegen legt wel verband tussen enkele vanRousseau's grote werken, met name tussen die twee, welkegewoonlijk paraderen als bewijs van de stelling, dat Rousseau'swerk niet gedragen wordt door een systematisch opgebouwdgeheel van blijvende grondbeginselen, nl. tussen de â€žEmile"en het â€žContrat Social." Waterink is natuurlijk niet bhnd voorde grote invloed die Rousseau in Frankrijk en buiten Frankrijkheeft uitgeoefend; welke historicus zou dat kunnen zijn. â€žMaarhet is

merkwaardig", schrijft hij, â€žte zien, hoe de ene kracht dieRousseau organiseerde, opgeheven werd door de andere kracht,die hij had ontketend. Zijn â€žEmile" werd doodgemaakt doorzijn â€žContrat Social". Arme Emile! Het huis van Rousseau'swerken is bij Waterink wel zeer in zich zelve verdeeld. Gunning's inzichten wijken van de gangbare, boven geschetste,af. Hij staat, naar het ons voorkomt, ruimer, onbevangener,minder bevooroordeeld tegenover Rousseau dan Kohnstamm,Rombouts en Waterink. In zijn rede over ff Vrije en Staatsop-voeding" die dateert van 1906, komt natuurlijk de tegenstellingRousseau-Plato weer naar voren en bij Rousseau dan weer detegenstelhng Emileâ€”Contrat Social. Rousseau kent twee??rleiwijze van opvoeding. Allereerst die welke in de â€žEmile" wordtbeschreven, die â€žVan de onnatuur terug tot de natuur." Mendenke echter

niet, vervolgt Gunning, dat die opvoeding naar denatuur, de opvoeding dus volgens de â€žEmile" voor Rousseaude enig mogelijke en de enig goede is. Daarnaast is er nog eenandere, die ook goed is (of liever wis), t. w. de andeke, de oud-Griekse. Deze andere, maar â€” althans vroeger â€” evenzeer aan-vaardbare opvoeding is die van het â€žContrat Social", dat trouwensin zijn geheel doortrokken is van antieke denkbeelden en daar-door is geworden â€žeen waardige opvolger en nauwe bloedver-want van de ontwerpen van staatsregeling van Plato en Cicero." ') Dr J. Waterink: Inleiding tot de theoretische Paedagogiek II B: DeGeschiedenis der Paedagogiek blz. 796. Dr J. H, Gunning Wzn. Vrije en Staatsopvoeding. In: Keur uit de werkenvan Prof. Dr J. H. Gunning Wzn blz. 115.



??? 90 Gunning stelt dus beide systemen, zoals hij die bij Rousseauaantreft, eer naast dan tegenover elkaar. Toch mag men uit degelijktijdige aanwezigheid van dit dubbele ideaal niet besluitentot aequivalentie. Rotisseau's werkelijke ideaal lag zeker niet inde strenge gebondenheid der klassieke opvoeding, maar hijaanvaardde deze als een mogelijke grondslag voor opvoedingin een wereld, die, voor hem, niet zonder voorschriften en wettenkon bestaan en voor haar bestaan dus een staatsregeling nietkon ontberen. Gunning ziet in het â€žContrat Social" een â€žcom-promis," maar dan geen compromis tussen twee in hun wezenonverenigbare opvoedingstelsels, veeleer, naar het ons voorkomt,een compromis tussen Rousseau en zijn geweten, een compromis,waarin Rotisseau toegeeft aan, buigt voor onontkoombare eisender realiteit. â€žAls er dan toch een

staatsregeling moet zijn (dieregeling der opvoeding includeert), laat het dan in vredesnaameen dergelijke zijn." Gunning, niet minder vroom Christen dan Kohnstamm,Rombouts en Waterink, maar minder dan zij bij zijn Rousseau-studi??n door levensbeschouwing en geloofs-overtuiging ge-leid, verklaart althans wat men in Rotisseau â€ždualisme" achten slaagt er in, dit â€ždualisme" voor ons aanvaardbaar te maken.Men kent de tegenstelling: â€žhommeâ€”citoyen", zoals Rousseauze formuleerde: â€žForc?Š de combattre la nature ou les institutions sociales,il faut opter entre faire un homme ou un citoyen: car on nepeut faire ?¨ la fois l'un et l'autre". Gunning streeft niet naareen verzo?¨ning der tegenstellingen, hij accepteert ze in al haarapodictische zeggingskracht. Maar zij leidt niet tot een oordeelover de samenhang in Rousseau's werk. De â€žPaedagogische

Encyclopaedie" .van Casimir en Verheyentreft door een zekere tweeslachtigheid. Casimir volstaat metenkele uitspraken te citeren van veroordelaars en van bewon-deraars der â€žEmile", van Davidson en Waterink ter ene, vanBoyd ter anderer zijde. Verheyen ziet als â€žleidend beginsel vanzijn werken": de natuur heeft de mens goed gemaakt, de maat-schappij heeft hem ontaard, omdat ze gebaseerd is op ongelijk-heid". Toch is het niet geheel duidelijk, ook niet uit hetvervolg, of Verheyen met â€žzijn werken" Rousseau's gehele Emile t.a.p, p. 9. R. Casimir en J. E. Verheyen: Paedagogische Encyclopaedie, resp. Ip. 534 en II ?• 448.



??? 91 oeuvre bedoelt of meer specifiek het â€žTweede Discours", hetâ€žContrat Social" en de â€žEmile". Een verzoening der tegenstellingen is ook niet te bereiken,zolang men niet uitgaat van de mogelijkheid van een gemeen-schappelijke basis. Deze zal noodzakelijk buiten de eigenlijkepaedagogische sfeer liggen. Daarbinnen schijnt niet meer mogelijkte zijn dan een compromis, zelfs niet bij iemand, die zo begrijpendtegenover Rousseau staat als Gunning. Naar een gemeenschappe-lijke basis heeft Henri??tte Roland Holst gezocht en zij meentdie te hebben gevonden ook. Maar als wij ons tot haar wenden,verlaten wij de engere kring der vak-paedagogen. In Hoofdstuk III: â€žDe grote jaren: De Werken" van haarbiografische roman â€žJean Jacques Rousseau" beschouwt zijde drie werken die, paarsgewijs, in de Rousseau-critiek steedstegenover elkaar worden

gesteld: Het â€žTweede Discours", dat overde oorsprong der maatschappelijke ongelijkheid, het â€žContratSocial" en de â€žEmile", afzonderlijk en in de combinaties TweedeDiscours-Contrat Social en Contrat Socialâ€”Emile. Het is nietonze bedoeling, haar gehele betoog te schetsen, we beperkenons tot haar conclusies. In het â€žTweede Discours" verheerlijkt Rousseau, gelijk bekend,de natuurstaat, verdoemt hij als in het Eerste, de beschaving,die tot bederf en ontaarding leidt: â€žTelle est en effet la v?Šritable cause de toutes ces diff?Šrences:le sauvage vit en lui-m??me; l'homme sociable, toujours hors delui, ne sait vivre que dans l'opinion des autres, et c'est, pourainsi dire, de leur seul jugement qu'il tire le sentiment de sapropre existence." In en door deze afhankelijkheid van andereroordeel verliest â€žl'homme sociable" alle gevoel voor goed enkwaad, ondanks

alle schone redevoeringen over de moraal;hij leeft in de schijn; eer, vriendschap en deugd worden spel.Men vraagt steeds aan anderen, wat en wie men is en men bezitniet de moed zich zelf deze vraag te stellen: â€žau milieu de tantde philosophie, d'humanit?Š, de politesse et de maximes sublimes,nous n'avons qu'un ext?Šrieur trompeur et frivole, de l'honneursans vertu, de la raison sans sagesse, et du plaisir sans bonheur" Maar in het â€žContrat Social" prijst hij met warmte de voordelen,die de burgerlijke staat en de burgerlijke samenleving zijn ledenschenkt. â€žOfschoon hij zich in die staat beroofd ziet van velevoordelen, die hij van de natuur had, krijgt hij er zulke grote ') Henri??tte Roland Holst: Jean Jacques Rousseau blz. 150 e.v.J. J. Rousseau: Ouvres compl?¨tes ed. 1818. VllI p. 258.



??? 92 voor terug â€” zijn vermogens oefenen en ontwikkelen zich, zijnbegrip breidt zich uit, zijn gevoelens worden veredeld en zijngehele ziel verheft zich tot een zo grote hoogte â€” dat, wanneerde misbruiken der nieuwe omstandigheden hem niet dikwijlsverlaagden beneden die, waaraan hij ontkomen is, hij zonderophouden het ogenblik zou moeten zegenen, dat hem er vooraltijd aan ontrukte en hem van een dom en bekrompen beestmaakte tot een denkend wezen en een mens." â€žJ'aime mieux ??tre un homme k paradoxes." Mevrouw Holst acht de tegenspraak slechts schijnbaar. Zodrawij ons voor de geest stellen wat Rousseau met beide geschriftenbedoelde, vervalt zij. In het een zowel als in het ander ging hij deabsolutistisch-feudale staat zijner dagen te lijf. In het â€žDiscours"attaqueerde hij de sociale en morele ontaarding van zijn tijd;in het â€žContrat

Social" demonstreerde hij de onwettigheid van hetabsolutisme. Het was dus een convergerende aanval op een enhetzelfde object. En ook de tegenstelling â€žhomme-citoyen" (Emile-ContratSocial) is voor Mevrouw Holst slechts een fictieve tegenstelling.Men moet de mens opvoeden met betrekking tot zichzelf ofmet betrekking tot anderen, tot mens of tot burger. Uit de â€” voorhen â€” onverenigbaarheid van deze beide doelstellingen hebbenKohnstamm, Rombouts, Waterink en anderen geconcludeerdtot het ontbreken van eenheid in Rousseau's werk. Naar deopvatting van Mevrouw Holst weer ten onrechte. â€žZoals hij in het â€žContrat Social" de abstracte staat tot uit-gangspunt maakte, zo deed hij het in â€žEmile" de abstracte mens,om in die abstractie zijn revolutionaire idealen tegenover deklasse-mens en de klasse-opvoeding der werkelijkheid te be-

lichamen". ^) Men moet een apodictische uitspraak als: â€žMens ??f burger",niet opvatten als definitief en onveranderlijk standpunt. Rousseaumitigeert, verzacht als regel zijn stellingen in latere betogen.Dit geldt zeker ook voor het â€žhomme ou citoyen". Men (her)lezehet slot van â€žEmile". Als Emile de staat der mannelijkheid heeftbereikt, schijnt hij volmaakt onverschillig geworden omtrent allepersoonlijk bezit en aanzien, zelfs omtrent leven en dood.â€žQue m'importe ma condition sur la terre?" ') JÂ? J' Rousseau: Contrat Social, in de vertaling van R. van Westervoort:Het maatschappelijk verdrag. Eerste boek VHI blz 29â€”30.') Henri??tte Roland Holst: t.a.p. blz. 197.ÎŽ Emile t.a.p. p. 604.



??? 93 Maar zijn gouverneur waarschuwt hem tegen het ormatuurhjkevan deze al te ver gaande onthechting. Een ieder is zijn vaderlanddank verschuldigd voor wat het hem schonk. Niemand kan zichdaarom onttrekken aan zijn verplichtingen tegenover het vader-land en het algemeen welzijn. Voor de waarlijk deugdzamegeldt: â€žLe bien pubhc, qui ne sert que de pr?Štexte aux autres,est pour lui seul un motif r?Šel. II apprend .... i sacrifier sonint?Šr??t k l'int?Šr??t commun." â€žZo duikt", schrijft MevrouwHolst, â€žop het einde van de â€žEmile" in de abstracte mens, deburger, het lid ener pohtieke gemeenschap, toch weer op."En men vraagt zich met enige verbazing af hoe het komt, datzovele historie-schrijvers die critisch staan tegenover Rousseau'sZg. eenzijdige persoons-verering, zo weinig aandacht hebbengeschonken aan dit slot, waarin klassieke deugden

herleven,juist die deugden die, naar Gunning, verheerlijkt worden in hetâ€žContrat Social". De beschouwingen van Mevrouw Holst over de verhoudingtussen het â€žTweede Discours" en het â€žContrat Social", tussenhet â€žContrat Social" en de â€žEmile" maken het begrijpehjk,dat het probleem der samenhang voor haar geen probleem is.Doordat zij zocht naar de algemeen culturele betekenis van Rous-seau's werk slaagt zij er in een algemene basis te vinden, dieanderen, van beperkter doelstelhng uitgaande, wel moest ont-gaan. â€žIn de vier werken der grote jaren (t.w. de â€žLettre h d'Alem-bert", de â€žNouvelle H?Šloise", het â€žContrat Social" en deâ€žEmile") heeft hij de hoofdpunten ener levens- en wereldbe-schouwing: de verhouding van de mens tot de natuur, (God, hetUniversum), en de verhoudingen der mensen onderling (staat,eigendom, liefde en

huwelijk, opvoeding, moraal, klasse-ver-houdingen) uitgebeeld. Maar in elk dezer werken komen feitelijk de verschillendeproblemen van het menselijk leven ter sprake. Zij zijn de kinderenvan ?Š?Šn geest, zij worden gedragen door dezelfde rijke stroomvan voelen, willen en denken; wij kunnen zij beschouwen alsbrokstukken van een groot levenswerk." Waarbij we het woord>,brokstukken" zullen moeten opvatten als â€žonderdelen" en welals onderdelen in samenhang. En zeker niet in de zin waarinKohnstamm het gebruikt (zie blz. 88): â€žIn zijn latere gedachten-wereld hebben â€žbrokstukken" uit twee verschillende, ja geheel ') Emile t.a.p. p. 605. Henri??tte Roland Holst: t.a.p. blz. 199.



??? 94 tegenstrijdige en onverenigbare wereld- en levensbeschouwingeneen plaats gevonden." Hier is een diametrale tegenstellingtussen beiden, die nog versterkt wordt door wat Mevrouw Holstenige regels verder schrijft. Zij is, ook tegenover personen vanhaar voorkeur, te critisch om Rousseau's zwakheid niet te be-speuren: â€žRousseau heeft niet volbracht, wat de z?Š?Šr groteonder de dichters-denkers volbrengen: zijn wereldbeschouwingvast te leggen in een klare, afgeronde verbeelding. Daartoe schootzijn kracht te kort." Waar Kohnstamm de pluralis gebruikt,gebruikt Mevrouw Holst het enkelvoud: zijn wereldbeschouwingâ€” het ene punt van uitgang, de ene oorsprong. En het is geentoeval, dat zij hier van â€žwereldbeschouwing" spreekt. De â€žgrotewerken" zijn â€žde hoekstenen", â€žwaaruit hij het ideale levens-gebouw wilde oprichten: laat ons nu ten

slotte van dit gebouwde grote lijnen oproepen voor onze geest". De tot hiertoe besproken werken zijn alle van wat oudere datum. In I95I verscheen Bragmans' â€žDe R?Švolte van het Gemoed",met de ondertitel: â€žRousseau en het Sentimentalisme". Hetloont de moeite het standpunt van de bekwame Rousseau-kennerdie Brugmans is, nader te onderzoeken. Men zou geneigd kunnenzijn dit standpunt reeds af te leiden uit titel en ondertitel envanuit deze beide concluderen tot een tekort aan beheersend,bindend en daardoor unificerend denken. Een dergelijke ver-onderstelling zou toch praematuur zijn. Want ergens noemtBrugmans Rousseau â€žeen koppig rationalist", constateert hijbij hem een â€žhang naar â€žexact" redeneren". De titel behoeftdus niet de mogelijkheid van een doordacht streven naar eenheiden samenhang uit te sluiten. Maar de fraaie

samenvattende schets van Rotisseau's persoon-lijkheid op blz. 39 leert ons anders. â€žHier vinden wij misschieneen sleutel van zijn persoonlijkheid. Telkens wordt hij bewogendoor tegengestelde gevoelens, maar steeds drukt hij ze uit meteen zelfde hartstocht. Hij bezit hevig vrijheidsverlangen en evensterke bereidheid tot uniform overheids-gezag â€” lust tot abstractredeneren, rechtlijnig en radicaal .... maar het volgende ogen-blik weer een neiging, om alle logica overboord te zetten en geenandere leiding te erkennen dan die der intu??tie. Meer dan ?Š?Šncriticus heeft op deze tegenstelling zelfs een studie gebouwd. ') Henri??tte Roland Holst: t.a.p. blz. 151, 152, 208.Dr H. Brugmans: De R?Švolte van het Gemoed: Rousseau en het Sen-timentalisme blz. 55 en 63.



??? 95 en getracht Rousseau's denken te verklaren uit een dialectiekder tegendelen. Anarchist ?¨n traditionalist, romanticus ?¨nclassicist, relativist ?¨n dogmaticixs, epicurist ?¨n puritein: dat allesis hij â€” maar steeds met gelijke, felle overtuiging. Hier ligt zowel zijn charme als zijn wijsgerige onmacht â€” zijnlevenstragiek, en de boeiende gebrokenheid van zijn oeuvre â€”zijn voortdurend zoeken naar een evenwicht, dat hij, juist hij,nergens vinden kon. Zonder eigenlijk fundament wil hij zeker-heid. Zonder innerlijke rust verlangt hij naar vastheid. Verwardin zijn gedachten, streeft hij naar enkele eenvoudige grondwaar-heden, die hij intu??tief vermoedt, maar dadelijk bereid is, meteen welsprekend betoog weer omver te werpen. Doch in alles â€”in leven en denken â€” overheerst bij hem het gevoel, dat hemonafgebroken drijft naar de uitersten, hem opjaagt van pool totpool."

Na deze overduidelijke passage, die kennelijk met grote over-tuiging geschreven is, behoeft men naar Brugmans' standpuntniet verder te zoeken. Roixsseau moge â€žintu??tief" het bestaanvan enkele eenvoudige grondwaarheden vermoed hebben, zij zijnniet geworden tot hoekstenen van zijn arbeid. Hem ontbreekteen eigenlijk fundament, hij kent geen innerlijke rust, vandaarzijn wijsgerige onmacht en de, overigens, boeiende gebrokenheidvan zijn werk. Brugmans' opvatting dekt die van Kohnstamm:Er is geen fundamenteel levensbeginsel dat bindend werkt. Dezeovereenstemming in oordeel openbaart zich in beiderzijdseterminologie: Kohnstamm spreekt, we zagen het eerder, vanâ€žbrokstukken", Brugmans van â€žeen boeiende gebrokenheid".Brugmans herhaalt dit oordeel op meerdere plaatsen: Het denkenvan Rousseau (deze man) is â€žongeneeslijk verstrikt in

tegen-stelHngen, die niet meer tot synthese te brengen zijn." Tot heteinde toe bleef hij zichzelf getrouw, d. w. z. â€žvol tegenstrijdig-heden". ') Neen, omtrent Brugmans' positie behoeft men nietin het onzekere te verkeren; zijn harde diagnose laat geen twijfel,al kan men zich niet aan de indruk onttrekken, dat Brugmans'uitzichtloze cridek op de eigen tijd, zoals die op de laatste paginais neergeschreven â€” â€žzo is Rousseau de belichaming van eenmoderne tijd, waarin het Christendom zich niet meer verstaan-baar wist te maken en de mens, heen en weer geworpen doorzijn â€žpassie, zijn verdoemenis en trots", vergeefs een vaste grondtracht te bereiken, een basis voor hemzelf alleen en voor ons allen ') Idem: t.a.p. p. 62 en 64.



??? 96 tezamen" â€” dat deze critiek tegelijk, maar zwaarder, h?¨m treft,die hij ziet als symbool ?¨n bewerker van deze eigen tijd, Rousseau. Dieper dan Kohnstamm, Rombouts, Waterink en Gunningzijn Henri??tte Roland Holst en Brugmans doorgedrongen inRousseau's raadselachtige ziel, beiden naast waarheidsdranggeleid door genegenheid. De uitkomsten van hun peiling stellenons voor het feit van hun contrasterend oordeel. In dit geding dient thans de stem der psychologie gehoord teworden. Zij heeft zich begrijpelijkerwijze minder over Rousseau'swerk dan over Rousseau's persoon uitgesproken. De vraag voorons wordt of aan de psychologie argumenten te ontlenen zijnvoor de juistheid van het ene of het andere inzicht. Het zijn in ons land Heymans en meer nog zijn leerling Roosegeweest die zich met Rousseau hebben beziggehouden. Heymansheeft zich,

zoals bekend is, bij zijn onderzoekingen op het gebiedder speciale psychologie bediend van twee??rlei methode, debiografische en de enqu??te-methode. Evenzeer bekend is dathij bij zijn biographisch onderzoek de beschikking kreeg overde levensbeschrijvingen van 110 personen, waarvan Rousseau?Š?Šn was. Roose heeft Rousseau gemaakt tot onderwerp vanzijn dissertatie: â€žHet karakter van Jean-Jacques Rousseau".Roose meent Rousseau te moeten rangschikken onder het senti-mentele type, d. w. z. onder de emotionele niet-actieven metoverwegend secundaire functie, al meent hij dat Rousseau inzijn jeugd sterke nadering tot het nerveuze type heeft getoond,de emotionele niet-actieven met overwegend primaire functie.De vraag blijve hier onbesproken, of Rousseau terecht tot de niet-actieven moet worden gerekend. Dit alles is overeenkomstig

hetoordeel van Heymans zelf. Tot de zuiverste vertegenwoordigers van het sentimenteletype behoren o. a. Malebranche, wiens invloed Rousseau inzijn jonge jaren in sterke mate heeft ondergaan en, althans inzijn latere jaren, Rousseau. Dit betekent dat hem in de periodevan zijn leven, waarin â€žDe grote jaren" vallen, een overwegend Dr G. Heymans: Gesammelte kleinere Schriften zur Philosophie undPsychologie III: Ueber einige psychischen Korrelationen, blz. 419 e.v.Dr A, P. Roose: Het karakter van Jean-Jacques Rousseau.Zie: E, Br?Šhier: Les Lectures malebranchistes de Jean Jacques Rous-seau. Revue internationale de philosophie I 1938â€”1939 p. 98.



??? 97 secundaire functie moet worden toegeschreven. En van dezesecundaire functie zegt Heymans: â€žVooreerst brengt een sterke en geordende secundaire functieeenheid en samenhang (curs. van H.) in het leven; zij maakt, datbij elke gewichtige theoretische of practische beslissing, naastde toevallige gegevens van het ogenblik, ook alle vroegere er-varingen van het individu zich kunnen doen gelden, en scheptdus een relatief constant factorencomplex, dat, naarmate hetaangroeit en zich consolideert, steeds meer het gehele voorstel-lings-, oordeels-, gevoels- en wilsleven in een bepaalde richtingstuurt." 1) Wel is waar vinden de sentimentelen in de intellectuele eigen-schappen niet hun sterke zijde, worden zij dienovereenkomstigniet aangetrokken â€ždoor de koele wetenschap", maar wel interes-seren zij zich â€žmaximaal voor abstracte bespiegeling",

voornamelijkechter op grond van gemoedsbehoeften. Men vindt onder hengeen empirische vorsers, wel philosophen met uitgesprokenrehgieuse tendenties. Zonder nu al te grote waarde toe te kennen aan deze algemenekarakteristiek der sentimentelen, treft toch een zekere correlatietussen het nuchtere wetenschappelijke oordeel van Heymansen het dichterlijke getuigenis van Mevrouw Holst. Zekerepassages in het betoog van Mevrouw Holst steunen Heymans'opvatting; Heymans omschrijving der secundaire functie maakthet betoog van Mevrouw Holst meer aanvaardbaar. De neigingtot â€žabstracte bespiegeling" is bij Rousseau, volgens MevrouwHolst (en ??ok volgens Brugmans), zeker aanwijsbaar: In hetâ€žContrat Social" maakt hij de abstracte staat tot uitgangspunt,in de â€žEmile" de abstracte mens (blz. 92). Als Rousseau,naar Heymans, in sterke mate

secundair functionerend is geweest,is â€žeenheid en samenhang" in zijn werk althans niet uitgesloten,behoeft men ze althans niet a priori te verwerpen. Voor wat Nederland betreft, willen we het thans hierbij laten.In het tweede gedeelte van dit artikel hopen we een overzichtte geven van enkele buitenlandse verdedigers der â€žeenheid". ') Dr G. Heymans: Inleiding tot de speciale psychologie I blz. 31.



??? 98 KLEINE MEDEDELINGEN Met het verschijnen van dit nummer treedt de heer Prof. Dr. H.Nieuwenhuis op als voorzitter der redactie en wordt hij als secretarisopgevolgd door de heer Drs. A. W. Haenen. De heer Haenen slaagdeverleden jaar voor zijn doctoraal-examen Paedagogiek en is werkzaam alshoofd van de Van Detschool te Amsterdam, een school voor kinderenmet leer- en opvoedingsmoeilijkheden, zodat theoretische bezinning enpractische ervaring in zijn persoon verenigd zijn. Gaarne heten wij hemwelkom in ons midden en hopen op een prettige en vruchtdragendesamenwerking. REDACTIE EN UITGEVER. MADAME DECROLY Madame Decroly n'est plus. Celle que tant d'?Šducateurs, de p?Šdagogues, de psychologues ont connue,enthousiaste et active, qui les refut g?Šn?Šreusement dans la maison dumaltre; qui avec amour, pers?Šv?Šrance

et compr?Šhension l'aida sans cessedans son travail et qui, lorsqu'il mourut, continua avec ses enfants i ?Šleverbien haut le flambeau de sa pens?Še nous a quitt?Š en cette fin de 1953. Elle ?Štait n?Še ?Šducatrice. Enfant, d?Šj?¨, elle s'amusait avec ses fr?¨res et soeur, peu dociles il s'enfaut h â€žfaire l'?Šcole" leur enseignant les jeux, les r?Šcitations et surtoutles nombreux chants qu'elle-m??me avait appris. Jeune fille, de milieu tr?Šsais?Š, dou?Še de beaucoup d'imagination et de fantaisie, au lieu de vouloirdes plaisirs mondains l?Šgitimes, elle n'eut de grandes joies qu'aupr?¨s deses amies, surtout celles dans la peine, leur procurant des distractions saines,la satisfaction de son beau talent musical et r??va...., r??va de r?Šalisationd'ceuvres sociales, d'ouvroirs, de chorales, de r?Šunions de jeunes ouvri?¨res.II lui plaisait de conter avec ?Šmotion que ce devaient

??tre les projets qu'elleformait, les plans qu'elle ?Štablissait qui tiss?¨rent les premiers liens quil'unirent au Dr. Decroly. Fianc?Še heureuse, ce furent les causeries, les ?Šchanges d'id?Šes ?Šlev?Šes,les lectures s?Šrieuses, les traductions, les r?Šsum?Šs de travaux d'?Šducationpour le fianc?Š jetant sans le savoir les bases lointaines d'une oeuvre quiallait ??tre g?Šn?Šreuse, bienfaisante universelle. Puis, unie a celui qu'elle a tant aim?Š, tant admir?Š, si bien compris, ccfut bient??t l'association de ses doux devoirs de jeune maman et de ceuxplus arides de coUaboration avec son mari, dans l'instruction, l'?Šducationdes enfants irr?Šguliers et dans les nombreuses oeuvres de bont?Š, de g?Šn?Šrosit?Šqui lui foumirent des sujets abondants pour ses observations psychologiques. Pendant plus de trente-cinq ans, il en fut ainsi, s'oubliant, cherchant,travaillant, n'ayant pour

but que ce que voulait le Dr. Decroly, car ellesavait, avec une conviction profonde, qu'il cherchait pour l'enfant plus debonheur, par plus de compr?Šhension de sa mentalit?Š. Ce fut elle qui lui permit un travail libre, f?Šcond et continu, car ellele d?Šchargea de tous soucis mat?Šriels; fut aupr?¨s des enfants confi?Šs h sesobservations et k leurs soins une maman attentive et tendre et aupr?¨s desparents un soutien, un r?Šconfort, une consolation. Devenue veuve, elle continua courageusement, avec ses enfants, l'ceuvre



??? 99 entreprise, donnant son temps, son ?Šnergie, tout elle-m??me pour la fairecoimdtre, la soutenir, pour conseiller ceux nombreux qui venaient versrinstitut et l'Ecole, y retrouvant l'atmosph?¨re de sa pr?Šsence constante. Jusque dans les toutes demi?¨res semaines de sa vie, elle n'a cess?Š des'int?Šresser au travail de chacun, faisant un accueil particuli?¨rement empress?Š?¨ ceux qui venaient lui parler des â€ženfants". II lui fallait des d?Štails. Elle s'informait des difficult?Šs ?¨ vaincre, desprogr?¨s r?Šalis?Šs, s'amusait des anecdotes, des bon mots enfantins qu'onlui contait et, dou?Še d'une m?Šmoire excellente et rest?Še d'une lucidit?Šadmirable, elle faisait alors des rapprochements, des comparaisons, donnaitdes conseils utiles et indiquait avec pr?Šcision des lectures 4 faire, des docu-ments k trouver. Lors des fun?Šrailles tr?Šs modestes qu'elle a voulues, en la

suivant, sihonor?Še d'??tre parmi ses plus intimes, je pensais sans cesse Î? ce qu'eller?Šp?Štait Î ceux qui avaient sa confiance; â€žBien s??r disait-elle, j'ai eu despeines comme chacun, c'est in?Švitable, mais j'ai eu une si belle part de vie,j'ai ?Št?Š si heureuse...." Tr?Šs ?Šmus, nous nous inclinons avec respect et admiration devant sam?Šmoire, l'unissant dans l'avenir comme par le pass?Š i celle du Dr. Decroly. Ces deux souvenirs qui nous guideront dans le chemin de la foi en l'id?Še?Švolutive qui leur ?Štait ch?¨re et en l'espoir de sa r?Šalisation de plus en pltisparfaite, ces deux souvenirs associ?Šs sont, nous le croyons, sa grandeR?Šcompense. JULIA DEGAND. MEDEDELING VAN HET PAEDAGOGISCH SEMINARIUMVANWEGE DE N.H. KERK TE UTRECHT EXAMENDAGEN Belanghebbenden worden erop gewezen dat er gelegenheid zal wordengegeven om

examen te doen voor de acte M.0. Paedagogiek op 17 Meien op 18 October. Daarna zal de eerstvolgende examendag zijn inJanuari 1955. M. J. LANGEVELD. TIJDSCHRIFTENNo. 1 (jrg. 34). / Â?De nieuwe strijdroep" door J. A. Sellenraad; â€žUit de b.l.o.-practijk"door N. Streep; â€žDiploma handenarbeid voor jeugdleiders(sters)" doorA. Duyser. Samenstelling van het huidige Hoofdbestuur; mededeling overoe Tentamens handenarbeid m.o. Het Kind (red. Mevr. A. M. E. Beemink-Trip, e.a.). Uitg. C. A. Spin & Zn.Amsterdam. No. 6 O'rg. 53). Â?Angst en leugen in het kinderleven" door Dra. W. Bladergroen (IV);"Gevaar voor het Nederlandse schoolkind" door C. Wilkeshuis (over detÂŽ grote klassen); â€žSpeelgoed van alle tijden en landen bijeengebracht m



??? 100 Delft" door J. H. Kruizinga (over de tentoonstelling â€žKind en Spel" van31 Mei tot 10 Augs. te Delft gehouden); â€žNiet alle sprookjes zijn geschiktvoor verfilming" door Willem Karei van Loon; â€žJonge babies in de zomer"door Dr. Beemink-Trip; â€žEen interessant bezoek van Tiny Keuls met dejeugd aan een diergaarde" door Tiny Keuls. No. 7 Org. 53). â€žVoorhchting aan de jeugd" door C. Wilkeshuis (beroepsvoorlichting);â€žJeugd en theaterkunst" door Willem Karei van Loon; â€žOver een levendcentrum voor onderwijs en opvoeding in Amsterdam" door J. H. Kruizinga(Nederlands centr. v. onderw. en opv.; Prinsengracht 151, Amsterdam);â€žAmsterdams wonderland" door Tiny Keuls-Francis; â€žSexuele voorlichtingper film", door Willem Karei van Loon. Onderwijs en Opvoeding (red. B. Swanenburg, e.a.). Uitg. Paed. Centrumvan de N. O. V. No. 8

(jrg. 4). â€žL.O.-M.O. of M.O.-L.O.?" door J. H. Ringrose (moet het lo. zichnaar het mo. richten of omgekeerd?). â€žMethodiek, niets, of didactiek bijde beeldende kunst" door J. E. van Praag (pleidooi voor geen afzonderlijk,maar organisch tekenonderwijs, doch onder leiding). â€žBreien in de derde envierde klas" door Porte-Wit, â€žWordt de klok teruggezet?" door G. J. Engel-hard (critiek op een stelsel van zelfregering door de Hr. Pot; Onderwijs enOpv. no. 2). No. 9 (jrg. 4). â€žHoltzappels en toetsnaalden" door B. Swanenburg. â€žVan voorbesprekingnaar verbeteringsles" door J. Lommers (verslag van een experiment op degrondslag van de dissertatie van Dr. F. W. Prins); â€žVijfde en zesde leerjaar"door Porte-Wit (breien, kous en sok); â€žOlst" door G. W. Kuijk Jr. (proevevan aanvankelijk aardrijkskundeonderwijs); â€žKaraktervorming en kinder-vierschaar"

door T. van Buul (nr. aanleidjng vh. systeem zelfregering vanPot; zie ook no. 3). Opvoeding, Onderwijs, Gezondheidszorg (red. Prof. Dr. Jos. Gielen, e.a.).Uitg. N.V. Parcival, Breda). No. 9/10 (jrg. 4). Dit dubbelnummer is gewijd aan de verhouding van gezin en school. â€žSchool en gezin", van de redactie; â€žDoel en betekenis van de ouder-comit?Šs" door E. Pelosi; â€žHet bestuur der school gezien van de zijde derkerk" door Dr. E. Kuypers; â€žHet bestuur der school, gezien vanuit het gezin"door Jos. J. Gielen; â€žPractische middelen om de goede verhouding vanschool en gezin bij het l.o. te bevorderen" door L. M. Zegers; â€žDe practischeverhouding van de school voor v.h. en m.o. en het gezin" door Th. van denDonk; â€žHoe ligt de verhouding school en gezin in Belgi???" door R. Windey.Het practische gedeelte bevat artt. over groepstekeningen (Br.

Solanus),twee kindertekeningen van Br. Donatianus; poppenspel voor debielekinderen (door C. H. en fr. M. Ambrosius Woerde). C. WILKESHUIS.



??? 101 BETJE WOLFF'S PROEVE OVER DE OPVOEDING DOOR DR. HÂ?. C. M. ghijsen Dit nu zo goed als vergeten werkje verscheen in 1779, in eentijd toen de belangstelling hier te lande voor vraagstukken vanopvoeding en onderwijs even levendig was als thans. â€žOnze eeuw", aldus Betje Wolff, â€žis in ?Š?Šn opzicht van alleandere onderscheiden, dit is de eeuw dat men n.1. voor kinderenschrijft". â€” En over kinderen. â€” De moraliserende strekking,de aandacht voor de mens, die de gehele litteratuur van de tijdkenmerkt, en die o.m. in de Spectatoriale Geschriften zo sterknaar voren treedt, richt zich ook meer en meer naar opvoedkundigevraagstukken. Aan alle kanten is men zoekende. Voortbouwend opde grondslagen, door Locke en Rousseau gelegd, wordt er intijdschriften en boeken, in bitmen- en buitenland gediscussieerden getheoretiseerd. Men gaat

ook van de theorie tot de praktijkover en durft heel wat aan. Getuige bv. het door Dr. Bahrdtin de buurt van Worms gestichte Philanthropinum, een soortlyceum op idealistische grondslag, dat ook hier sterk de aandachttrekt. Pestalozzi ontwikkelt de gedachte van volksopvoeding en-onderricht op breder grondslag, zoals die bij ons in het Nutswerktot uiting zal komen. In de stroom van paedagogische lectuur, toen actueel, heeftProeve over de Opvoeding een bescheiden, maar zeer eigen plaats.2e richt zich tot de jonge moeders en vraagt aandacht voor hetwiegekind en de kleuter. De schrijfster ziet in de verhoudingin de eerste jaren tussen moeder en kind gevormd, de grondslagvan alle opvoeding. Met haar veelzijdige ontwikkeling was Betje Wolff ook thuisin de opvoedkundige werken van haar tijd. Rousseau's Emilekent en bestudeert ze al in 1766; het blijft haar

interesseren.Waarbij haar bewondering haar niet weerhoudt, er kridsch tegen-over te staan. Maar het is niet door deze kritiek, of door haar kennis vannioderne systemen en theorie??n, dat zij als opvoedster de moeiteWaard is, maar omdat ze uitgaat van eigen, directe waarneming,Waarbij haar fijne kinder- en mensenkennis haar de weg wijst. Hoe nauw het contact is tussen dit werkje en haar leven leertons die alleraardigste Wiegzang uit hetzelfde jaar als haar Proeve,gemaakt voor een vriend, Hendrik Vollenhoven, bij de geboorte Paedagogische Studi??n, XXXI. 7



??? 102 van zijn eerste zoon. Daar komt Wolffje, door sneeuw en koudebinnenvallen in de kraamkamer. Ze is bijna even stralend-blij alsde ouders, die na vier jaar wachten, hun wens vervuld zagen.Allereerst moet ze de kleine even in haar armen houden: â€” Geefthem eens hier: wat kind is dat! â€” Dag lieve, zoete, lekkre plat!Ik heet je welkom in dit leven. â€” Maar dan komt ze meteen opvoor de kleine wereldburger, die recht heeft op leven en beweging,zelfs al in de wieg. Dat in-slaap-wiegen-en-zingen deugt niet,zegt ze; als de kleine zijn dutje uit heeft, eist â€žnatuur" anderedingen: Het schurkje, wijl 't in 't wiegje leitLacht om 't gezang van min of meid.Het pluist aan lubjes, speldjes, bandjes;Het wrijft zijn kaakjes, woelt en zweetMaakt bobbels onder 't wiegekleedEn vuistjes met zijn poesle handjes." Voor ons niets bijzonders. Maar hoe lang zou het nog duren,eer

de stevig ingebakerde zuigeling de vrijheid veroverde, waar-voor de bezoekster hier pleit? Ook daarom kon de schrijfster iets nieuws brengen als op-voedster, omdat zij bij intu??tie twee grote beginselen kende, waarhaar tijd nauwelijks aan toe was. Ze weet, dat een kind iets andersis dan een kleine volwassene, en ze weet, dat â€žkind te zijn metde kinderen" de eerste eis is, om de kinderziel te naderen entoch in zijn wezen te laten. Tegelijk beseft zij, veel beter bv.dan Van Alphen, de moeilijkheid van dit contact en voelt datmen omzichtig te werk moet gaan. Enkele jaren later zal zij, in haar rol van Abraham Blankaart,zich keren tegen die â€ždeftige lui," die menen, dat men â€žzijnafstand moet houden" tegenover kinderen. Al waren zulke lieden,zegt ze, tien- of twintigmaal Vader en Grootvader, zij kennenzo weinig de waarde van een kind, als een blindgeborene

dievan het kostelijk zonlicht. â€” Een schande is het, dat iemand wiehet niet gegeven was een eigen kind te hebben, aan U en soort-gelijke lieden nog dient te leren, wat een kind is. â€” Maar diezelfde Blankaart, de grote speelmakker van SaartjeBurgerhart's kinderen, zal voorzichtig zijn weg zoeken in zijnverjaarsbrief aan de tienjarige Jan, overwegend â€žof deze briefwel z?? geschreven is, dat mijn kleine Jan er iets aan heeft." â€”De levensvreugd, de natuurlijkheid en onbezorgdheid van eenkind zijn zijn kostbaarste bezit, onderdrukt ze nooit: â€” Ik ben.



??? 103 zegt alweer Blankaart, niet van zins, mij over mijn nens te latenhakken, omdat ik een rechte kindergek ben; â€” de statige beris-pers van zijn gauwdiefjes mogen het zich voor gezegd houden,hij kiest partij voor het kind, dat moord en brand schreeuwt,als men het in een keurslijf perst. â€” Met dat al blijft Betje in haar waarneming objectief. Al is haarhart nog zo vertederd, als opvoedster heeft ze een klare kijk ookop de minder mooie kanten van de kinderziel. Al deze eigenschappen, hier uit later werk getekend, levenreeds in de Proeve. Dat zij daarin met evenveel begrip en liefde de jonge moederstegemoet treedt, tot wie zij zich in de eerste plaats richt, spreektwel vanzelf. Aagje Deken zegt in haar gedicht dat de Proeve inleidt, totde lezeressen: â€” â€žmeermaal hebt gij mij gevraagd om een boekter leen te hebben, niet langdradig, droog of dwepig en

geschiktnaar uw verstand .... Zo wat van de plicht der vrouwen en dermoeders hadt gij graag. â€” Maar zulk een boek ken ik, is ermooglijk niet." â€” In deze lacune zal het werkje voorzien. Door Dr. A. De Vletter is in onze tijd dit boekje 66n ff plei-dooi voor moederrecht en moederplicht" genoemd. Hij acht degrote verdienste ervan, dat het meer dan de meeste toenmaligeopvoedkundige werken in de volle werkelijkheid staat. Er isdaarin bv. geen sprake van het â€žkunstmatig isolement", waarinRousseau's Emile, buiten maatschappij en gezin, wordt op-gevoed. Betje-zelf noemt dit opvoedingsplan â€žeen harsenschim"en zegt, â€žindien het al uitvoerbaar ware, dan nog moest het nietgevolgd worden." Realiste als ze is, staat zij met haar idee??nover opvoeding, gelijk met haar kritiek op wat zij om zich heenZag, midden in het leven. Dit had haar van twee dingen overtuigd.

De moeder kwameen belangrijker plaats toe, ook in de geestelijke opvoeding, danhaar in het algemeen ten deel viel. En: er waren naar weinig,jonge Nederlandse moeders die voor deze taak waren berekend. Wat het eerste aangaat verdedigt zij nadrukkelijk haar stand-Punt tegen het protest van de kant der vaders, die zich te veeluitgeschakeld achten: â€žhetgeen ik in de vroege opvoeding verg.Zegt ze, is en kan naar mijn inzien alleen het werk der moederzijn." â€” Zeker tot de schoolleeftijd is de moeder dc natuurlijke De opvoedkundige denkbeelden van Betje Wolff en Aagje Deken,Paedagogische Studi??n, XXXI. 7*



??? 104 opvoedster van het kind, maar door de vertrouwelijkheid in dietijd gekweekt, moet ook haar invloed voor de opgroeiende jeugdblijvend worden, gelijkwaardig aan die van de vader. â€” Ietswat toen, met het veelal aartsvaderlijk gezag van de pater familiaswiens wil wet was, meestal niet gezegd kon worden. Maar bovendien: kon de jonge Nederlandse moeder deze taakaan? De schrijfster had het zo dikwijls opgemerkt in het gezins-leven van haar vrienden; ook het moedertje, dat met de bestevoornemens was bezield, schoot te kort, omdat zij-zelf te weinigmens was, te weinig inzicht had in de kleine en grote problemen,die ze bij de opvoeding van haar kleuters op te lossen kreeg. 't Is waar; moederinstinct, moederliefde kunnen veel: â€žO nature, O tendresse, O divin caract?¨reLe chef-d'oeuvre d'amour, c'est le coeur d'une m?¨re, zet Betje boven haar werkje.

Maar dat maakt haar niet blind voor het feit, dat deze moeder-lijke tederheid kan falen, als ze niet geschraagd wordt doorzelfbeheersing, door nadenken. Hoeveel malle moedertjes, hoeveelbedorven kinderen had ze ontmoet, ook waar men het goed be-doelde. En werken zulke fouten niet d????r, zijn ze niet beslissendvoor het gehele leven? â€” â€žOngelukkige vrouw, zegt ze, dieovergaat in de macht van een man, die van zijn eerste jeugd afnooit is tegengesproken. En ongelukkig de man, wiens vrouween bedorven kind is, die hem het leven bitter en zichzelf be-spottelijk maakt. Wat zal er van de kinderen van zulke oudersworden? Er ontbrak veel, ook in de hogere standen, aan de meisjes-opvoeding. En, eenmaal getrouwd, liet het jonge vrouwtje maaral te gemakkelijk de kinderen over aan betaalde krachten, kinder-meisjes, gouverneurs, gouvernantes. Zelf lezen,

zelf denken, wiededen het? En al wilden ze, waar zouden ze, in 't bijzonderwat de opvoeding betreft, vinden wat ze zochten. De boeken,de tijdschriften van den dag waren te geleerd en gaven bovendienniet wat zij nodig hadden. Zelfs Rousseau had, na een complimentaan de â€žtendre et pr?Švoyante m?¨re", deze slechts een onder-geschikte rol toebedeeld, behalve bij de opvoeding der meisjes,voor wie het er minder op aan kwam.... Deze fundamentele fout wil de schrijfster van de Proeve her-stellen. Geen geleerdheid, geen theorie, eenvoudig, gezellig, alsvrouwen onder elkaar, zo moet dit worden aangepakt. Tact zogoed als mensenkennis is nodig en in deze beide opzichten is



??? 105 2e voor haar taak berekend. Daarbij kent ze de kracht van hetâ€žfrappez, frappez toujours" en past dit middel met succes toe. â€” â€žHet is", zegt dr. De Vletter, â€žals zag zij een voortdurendtegenstribbelende moeder v????r zich, die steeds weer dreigt teontvluchten, de taak, de plicht te ontlopen, die Betje op haarverantwoordelijke schouders wil leggen." â€” Gij moeders, moetuw eigen kinderen opvoeden. Gij zult erkennen, dat ik niets vanU verg, dan 't geen waartoe gij geroepen zijt; God-zelf heeft Uhiertoe geroepen. â€” Zo tracht ze haar lezeressen van de ernstvan haar taak te doordringen. En het blijft niet bij zulke dringende,maar algemene bewoordingen. â€” De voorbeelden uit het kinder-leven, ze heeft ze maar voor het grijpen. Ze houdt immers zoveelvan â€žkinderen en al de huwelijksomslag"; ze heeft, ondankseigen kinderloos huwelijk, de kleintjes

met zoveel begrip ge-observeerd. Zo geeft ze dan de illustratie in een alleraardigst toneeltje alsdat van de kleuter, dwingend om iets, dat het niet hebben mag; â€” â€žUw kind is sterk op iets gesteld? â€” Is het een pop, of eenstuk speelgoed? â€” Wel, geef het zijn zin, al voorziet gij ook, dathet maar voor een ogenblik daardoor vermaakt zal worden....Vraagt het om iets, dat gij niet kunt geven, b.v. uw horloge? â€” Zegt eenvoudig, men speelt niet met zulke dingen, en geefthet niet, bezorgt het iets anders in de plaats; â€” Smijt het ditweg, en dwingt het om het horloge? Waagt er eens een schreeuw-Partijtje aan en geeft het niet. Ja, houdt u zelf alsof gij er u nietaan stoorde; en het loze kleintje, ziende, dat het de rechte middelenniet gebruikt, zal denkelijk het geheel anders aanleggen. Het zal^ nu welhcht met het lieve gelaat eens Engels omhelzen en metde zoetste

vleiwoordjes om hetzelve smeken. â€” Houdt u nusterk, O moeders, dit is eene proef, (ik voel er al het gewigt van).Niet geven! â€” is 't mogelijk, dit te weerstaan? â€” Zo, ik iets op" vermag, houdt het uit. Hier is het te doen om het meesterschap!"~7 Hierin hgt Betje's kracht, zij theoretiseert niet, de moedersdie dit lazen, hadden dagelijks deze werkelijkheid v????r zich.^n ze ziet de moeilijkheden: zelf heeft ze al de bekoring van zo'nvleiend kinderstemmetje gevoeld en de grote verzoeking, om toete geven. In heel de Nederlandse litteratuur van dien tijd was een zotnt het leven gegrepen pleidooi niet te vinden. Levendige, bewegelijke kinderen wil Betje zien: de kleuter,dte niet stil kan zitten, is niet â€žstout", maar gezond, verzekertâ€” â€žVerbiedt ge het kind te lopen? Het zal in zijn handen



??? 106 klappen; wilt gij, dat het dit laat, dan zal het de kleine voetjesbewegen." â€” Zo wil het â€žde onoverwinnelijke trek tot bewegen",door â€žde wijze natuur" in het kind gelegd. Geeft hen de gelegen-heid tot lopen en springen, die ze nodig hebben, â€ždan hebt gijhet onwaardeerbare genoegen, U omringd te zien van frissche,gezonde kinderen, die U, in 't midden hunner woeligheid ver-maken".... Stellen we ons een ogenblik de kleine-marmetjes-en-vrouwtjes-figuren voor op de achttiende eeuwse kinder-prenten, gehoed, gemutst, met lange rokjes, keurslijfjes endeftige pakjes, en we krijgen een idee, hoe nieuw en fris hettoneeltje is, dat hier de jonge moeders wordt voorgetoverd. Diep is de schrijfster ervan doordrongen, dat een kind, kindmoet zijn, geen volwassene in miniatuur, ook wat zijn geestelijkeontwikkeling betreft: â€” â€žPijnigt hunne tedere harsentjes

nieten vooral niet te vroeg", smeekt ze. â€žKribbige wijsneusjes",â€žbeuzelachtige vernuftjes", â€žsnappende woordenboekjes" zijnde rake betitelingen, die ze voor zulke vroegwijze mannekesvindt. En ze bezweert de moeders (en vaders!), die o, zo graagpronken met de kundigheden van zulke jeugdige pedantjes: â€” â€žLaat hen toch uitspelen! Zij verzuimen nog niets en zullen,gezegend met een schat van gezondheid en vrolijkheid, zodrahet hun tijd is, groter vorderingen maken in hetgeen zij moetenleeren, dan de zieke sukkelaartjes, die men te vroeg aan 't werkheeft gezet." â€” Er was zoveel dat l?Š?Šfde in dit werkje, dat ookde ernstige lessen en vermaningen gemakkelijk weerklank vonden.Deken kon met recht zeggen, dat de vrouwen hier geen hardelessen te horen kregen, â€žuitgepluist naar 's wijsgeer's zin", maarvriendelijke, eenvoudige raadgevingen uit

de mond van eenvriendin. Het boekje werd zo gretig gelezen, dat reeds hetvolgende jaar een tweede druk nodig was. â€žZ???? treffend, z???? overredend kan slechts een vrouw schrijven",oordeelt een tijdgenoot, Allard Hulshof, een man van gezag onderde paedagogen van de nieuwe stijl. Het boekje heeft een goedepers, ook in conservatiever kringen. De Boekzaal der GeleerdeWereld, deftig, maar ruimdenkend, schrijft: â€” Ons behaagt hetten uiterste; wij raaden de lezing van dit kostelijke werk allemoeders ten sterkste aan. â€” Zelfs het zeer reactionnaire tijdschrift. De NederlandscheBibliotheek, waardeert de levendige en losse stijl, en kan de zede-lijke ernst van het boekje niet ontkennen, al heeft de recensent â€” dit was niet anders te verwachten â€” dogmatische bezwaren.Immers er werd nergens iets gezegd â€žvan de diep-verdorven en



??? 107 doemwaardige toestand, waarin alle menschen gebooren worden,welke erkentenis zekerlijk van een bijzondere invloed is in dezedelijke en godsdienstige opvoeding der kinderen." â€” Inder-daad! â€” en deze â€žbijzondere invloed" is het, die naar Wolff enDeken's innigste overtuiging uit het kinderleven moet wordengeweerd. Haar streven is, de kiem van godsdienstig-zedelijkleven in het kind tot groei te brengen, buiten elke dogmatiek om,die immers boven het kinderbegrip uitgaat. â€” De Vletter vat zijn oordeel over de Proeve aldus samen: â€” menvindt hier de opvoedkundige aspiraties van een hele groep acht-tiende-eeuwse voorstanders van het nieuwe â€” en m?Š?Šr dan dat.Want al deze idee??n werden verkondigd door iemand, die temidden van het veelzijdige geestesleven om haar heen, haargeestelijke zelfstandigheid wist te bewaren; â€” bij het

schrijvenis Betje Wolff zichzelf geweest, de oorspronkelijkheid is ?Š?Šn dergrootste deugden van dit voortreffelijke Hollandse boekje." â€” Ik wil er dit bijvoegen: liefde voor het kind en de moederwas de diepste grond van deze oorspronkelijkheid. Liefde, diegewekt was door de bekoring, uitstralend van deze jonge levens,maar waarvan de grond lag in de eerbied voor het leven-zelf.Zij wist, dat de persoonlijkheid, ontkiemend in elk mensenkindeen kostbaar iets is, dat niet overheerst, maar begrepen en geleidmoet worden, wil het tot harmonische ontwikkeling komen. Telkens ontmoeten we deze overtuiging in het werkje: â€” Dewaardij eens kinds is groot en nauwelijks te bevatten ....; deezelieve schepselen zijn U niet alleen gegeven om mede te dartelen...Deeze kinderen, â€” uw kinderen â€” hebben een schat in zich:de ziel, deeze adem des levens, die God in hen blies ....

gij moetvoor hun zedelijke welstand, zowel als voor hun gezondheidzorgen.... Diep religieus is Betje Wolff's liefde voor kinderen en haareerbied voor het moederschap, diep ernstig deze oproep tot demoeders, haar verantwoordelijkheid te beseffen, zichzelf op tevoeden tot haar mooie taak. En tegelijk heeft haar werkje al die frisheid, die alleen on-middellijke aanraking met de praktijk van het leven schenken kan. Daarom, en omdat het voor tal van Nederlandse moeders uitdien tijd een openbaring is geweest, verdient Proeve over deOpvoeding uit de vergeten hoek te worden gehaald, waarin wehet lieten liggen. Moge het bovenstaande hiertoe bijdragen! Domburg, Februari 1954.



??? 108 ENKELE GRONDBEGRIPPEN DERONTWIKKELINGSPSYCHOLOGIE DOOR M. J. LANGEVELD Het is mij bij mijn werk op het gebied van de ontwikkelings-psychologie telkens weer gebleken, hoe in dat vak nog eenbegripsvertroebeling bestaat, die het enerzijds aan zijn betrekke-lijke jeugd, anderzijds aan de wetenschappelijke herkomst vanzijn beoefenaars te wijten heeft. Ze stammen uit allerlei gebiedenzoals men weet. Uit de physiologie, uit geneeskunde, uit desociologie, uit de paedagogiek, uit een of andere soort psychologie,enz. Zwaar drukt deze â€žerfelijke belasting" op hun terminologieen op hun begripsvorming. De biologisch voorbereiden gebruikenb.v. de term â€žontwikkeling" met vanzelfsprekendheid in biologi-sche zin, onkundig van het feit waar eertijds de biologie die termvandaan gehaald heeft en waarmee hij toen reeds belast was.De

term kwam nl. uit de geesteswetenschappen en de filosofie.Hij bleef daar voortbestaan, onderging ook daar allerlei verande-ringen en kwam, tenslotte, ????k langs die weg weer in .... deâ€žontwikkelings"-spsychologie terecht. Gemakshalve onderscheid ik nu maar een viertal begrippenâ€žontwikkeling" in de ontwikkelingspsychologie. 1. Biologische ontwikkeling. De term is hier identiekmet â€žrijping", indien dit rijpingsproces althans plaats vindt inhet voor dit organisme (â€žmenselijk jong") adequate milieu. Danrealiseren zich biomechanisch de biologische grondgegevens.Het ontwikkelingsverloop en -eindpunt benevens de periodiseringzijn bekend. Het subjekt der ontwikkeling is passief en ten aanzienvan de ontwikkeling: onvrij. De ontwikkeling â€žvoltrekt zich",â€žoverkomt" aan het subjekt. In deze ontwikkeling worden dusgeen ontdekkingen gedaan. Type: rups-

vlinder. 2. Funktioneel leren. In deze betekenis sluit de termâ€žontwikkeling" nauw aan bij de voorgaande . Om een nieuweâ€žLeistungsform" te bereiken treedt een herhaaldelijk doen op devoorgrond: leren grijpen, leren lopen, leren zwemmen, lerenfietsen, leren schaatsenrijden, enz. Reeds mengt zich hier hetkuituurmilieu in het â€žontwikkelingsproces" door civilisatie-produkten als een fiets of schaatsen ter beschikking te stellen.



??? 109 door veiligheidsoverwegingen bij het leren in aanmerking tenemen, enz. Het subjekt der ontwikkehng is thans aktief, maar geheelbepaald door de gedragsvorm, die geleerd moet worden(â€žzwemmen doet men z??"). De aktiviteit is dus zeer eensoortigen in zoverre minimaal vrij. Het subjekt is bovendien â€” niet:uitsluitend â€” van herhaling afhankelijk. 3. Ontwikkeling op grond van kultureel gegevenvormsystemen. Een kultureel gegeven vormsysteem is b.v.de taal. Binnen de taal hgt dan een â€” uiteraard evenzeer kultureelgegeven â€” gesloten vormsysteem als dat van de telwoorden. Ditkan bij een bepaalde denktechnische bewerking een gestalteaannemen, waardoor het de taal geheel verlaat en tot rij vannamen voor natuurlijke, gehele getallen wordt. De â€žtaalontwikkeling" is enerzijds gebonden aan deze systeem-kenmerken, maar is anderzijds geheel

afhankelijk van de ont-dekking van het principe van het systeem door het kind. Bovendienis de ontdekkingsvrijheid ook in de vorm van inventiviteit,van variatie-vrijheid en creativiteit aanwezig voor hetsubjekt dat met de taal iets nieuws kan zeggen, grapjes en ge-dichten kan maken en wat dies meer zij. Hij kan de geslotenvormsystemen â€” als dat van de telwoorden â€” â€žtoepassen"en ook daarin inventief zijn, enz. enz. De ontwikkehng draagt nu, ondanks de systeembinding, reedseen zeer aktief karakter en de vrijheid van het individu en dusook de gevarieerdheid der door hem geproduceerde vormen isdus reeds zeer groot. Toch is hiermee de volle vrijheid en aktiviteit van de persoonmet alle posideve en negadeve mogelijkheden daarvan nog nietm deze term .,ontwikkeling" bedoeld. Daaraan is gedacht in deVierde betekenis. 4. Systeemvrije, personale ontwikkeling.

Hier gaat hetom de ontwikkeling der persoon weliswaar in zijn kultuurmilieumaar in een zeer concreet individualiserende zin. Het gaat hiernl. om de wijze waarop deze concrete mens, belevend, waar-derend en handelend zich en de wereld correlatief vormt totdeze persoon met zijn wereld. Al het in de voorafgaande punten genoemde is hierin uiteraardVerwerkt. Maar ook de incidentele en continue levenservaringen^an een kind zijn hier opgenomen en verwerkt â€” b.v. â€” totdeze argeloze, openhartige, gelovig-Joodse, in natuurwetenschap-Pen belangstellende musicus.



??? 110 Zoals men ziet, hangen met deze vier ontwikkelingsbegrippenvier niveau's van vrijheid en activiteit van het subjekt samen.Er hangen echter ook verschillende modi van voorwerkelijkheidmee samen. D.w.z.: het zich in biologische zin ontwikkelende wezen heeftgeen tafels van vermenigvuldiging in zijn wereld als mogelijkeâ€žobjekten". Op het niveau van het funktionele leren liggen geenvormsystemen, etc. Wie â€” zoals sommige biologisch denkende paedagogen â€”de psychische ontwikkeling reduceren tot biologische ontwik-keling en funktioneel leren, moeten bedenken dat zij het lerenlezen of iets dgl. alleen door een overigens gelukkige inkonse-kwentie in hun systeem kunnen plaatsen. Blijven wij even bij de aanschouwelijk gegeven wereld vanobjekten, dat wil dus zeggen: bij de voorwerpen, dan vindenwij de vlg. acht Modi van voorwerpelijkheid. 1. Het

louter sensuele voor mij: de pantoffel waarop het kindkluift, die het aan zijn wang houdt als 't slapen gaat, enz. 2. Het ding van mij als ernstding: mijn pantoffel, mijn muts.Hieruit â€žontwikkelt" zich: het gebruiksvoorwerp. 3. Het speelding: de pantoffel als wieg voor mijn pop. Van dezaak worden bepaalde eigenschappen vrij gekozen en gebruikt.Straks is de pantoffel loopgraaf voor een soldaatje. 4. Het gebruikte voorwerp: ik sla met mijn pantoffel naar een bij,ofwel: ik sla er een blok mee om. â€” Hieruit â€žontwikkelt"zich: het werktuig. Ook nu worden bepialde eigenschappen van het ding ge-kozen, maar ze worden voor een ernst-doel gebruikt, datin de wereld der gezamenlijkheid van kind en anderen ligt. 5. Het voorwerp als objekt van beschouwing en onderzoek. Ik bekijk mijn mooie pantoffel; ik wil zien hoe mijn pantoffelin elkaar zit, ik vraag mij af: wat is dit

eigenlijk? Hier ontstaatde aesthetische, de technische en de ken-verhouding tot hetobjekt.



??? 111 6. Het voorwerp als pars-pro-toto. Die bepaalde pantoffel verwijst naar vader, behoort tot z'nzijnssfeer. Van talrijke voorwerpen geldt dit, dat zij deel uit-maken van een bepaalde sfeer, die zij oproepen door hunaanwezigheid. Hier ligt ?Š?Šn der voor-vormen van de symbool-relade.Het voorwerp dat ik schenk, is doordrenkt van mijn subjek-tieve intentie. Het mussenveertje, dat ik aan broertje schenk,is een passend cadeau (het is even klein en zacht als hij)en is een groot cadeau, omdat ik het broertje daarin tedergeapprecieerd heb. 8. Ten slotte bestaat het voorwerp als louter â€žachtergrond",waarin het als â€žon-ding" verscholen blijft tot het optreedt inonze handelingssituatie in ?Š?Šn van de zeven genoemde rollen. Maar nu kan de menselijke geest â€” dat blijkt al bij het speeldingen het geschenk â€” het voorwerp een geheel van de zaak alszaak afwijkende

betekenis toekennen. De mens is immers hetwezen dat zijn wereld interpreteert. Het is daarom nodig de ver-schillende vormen van zingeving te onderscheiden waarover hetkind beschikt. Daarmee rondt zich onze beschouwing dan voor-lopig af. Ik zie een vijftal van die vormen: 1. Open zingeving. Dit is de zin, welke wij aan onszelf, onsgedrag en â€žde wereld" geven in open communicatie metanderen. Wij bouwen daarmee met die anderen samen eenstuk gezamenlijke wereld op (gebruiksvoorwerp, werktuig,enz.). 2. Gratuite zingeving. Hier wordt de zingeving niet geleid doorde noodzaak der â€žVerbindlichkeit". De ander kan dezelfdezingeving volgen maar het is niet noodzakelijk. De zingevingstaat echter wel in principe voor de ander open. Typischtreffen wij deze situatie in het spel. Wie mee wil doen, moetde zingeving (â€ždit is het kasteel") aanvaarden. Naar

hetsubjekt toe is de zingeving dus wel bindend, terwijl het vrijis om deze zingeving weer te verlaten in de richting vande open, gezamenlijke wereld. 3. Een zuiver individuele zingeving treffen wij aan op sensueelniveau (â€ždit zuurtje is lekker"; het kind dat op z'n duimzuigt) en op affektief niveau in de woede of de waan.



??? 112 4. Creatieve zingeving treffen wij aan in het expressie-leven,waar het kind een in-zich samenhang vertonend beeld schept(tekening, verhaal), aanduidt of opvat. 5. Een personale zingeving treffen wij aan in de wijze, waaropdit kind zich tot persoon maakt. Daarmee geeft het tevensvorm aan zijn wereld zoals wij reeds eerder zeiden. Wij zullen m.i. op deze wijze moeten bouwen aan een be-grippenapparaat, dat uit de concrete levenssituatie van het kindgeboren moet worden. Een elders gecre??erd begrip heeft geenwezenlijke betekenis. En aangezien het kind alleen ah kind levenkan in een opvoedingssituatie, zijn het de opvoedkundigen, dieaan dit apparaat in de eerste plaats werken moeten. CIJFERS OP DE MIDDELBARE SCHOOL DOOR DR. J. N. VAN DEN ENDE(Vervolg) Hoofdstuk Î™Î . Het Vak Met behulp van het voorhanden cijfermateriaal willen

wij nude afzonderlijke vakken beschouwen. Daartoe werden alle cijfers,die voor elk vak gegeven werden, geteld onafhankelijk van deschool, de klasse of de leraar. Om een vergelijking mogelijkte maken tussen de verkregen aantallen, werd alles omgerekendop 100 cijfers per vak, waaruit gemakkelijk percentages afte lezen waren. (De vakken Muziek en Bijbelkennis, die op slechtsenkele der onderzochte scholen worden onderwezen, zijn in hetoverzicht niet opgenomen). De volgende tabel 8 geeft een overzicht van de cijfers voor deverschillende schoolvakken. De rangschikking in deze tabelis niet geschied naar de gemiddelde cijfers, maar naar de per-centages echte onvoldoenden (1â€”4), bij gelijk aantal naar de5-en, enz. Deze rangschikking moge schijnbaar willekeurig zijn;zij houdt echter tevens rekening met de invloed die de vakkenhebben bij de beslissingen

over de bevordering.



??? 113 â€ž , Cijfers: Gem. VaK 1_4 5 6_7 q 9_io djfer Frans..............................17 16 54 10 3 5,% Meetkunde ..................16 18 52 11 3 5,9^ Algebra..........................15 16 52 13 4 6,1Â? Mechanica....................13 15 51 14 7 6,2Â? Scheikunde ..................13 14 49 18 6 63^ Engels ..........................10 14 57 14 5 6,3i Latijn............................8 18 59 12 3 6,25 Natuurkunde................8 15 59 14 4 6,34 Handelswetensch. A.afd. 8 12 57 16 7 6,5i Duits..............................7 16 62 11 4 6,23 Grieks ..........................6 17 61 14 2 6,23 Nederlands ..................3 12 75 9 1 6,37 Plant- en Dierkunde . 3 10 66 19 2 6,62 Lich. Opvoeding..........3 8 70 17 2 6,60 Aardrijkskunde..............2 5 65 24 4 6,93 Handelswetensch. (overige afd.) ..........1 6 59 28 6 7,0e Geschiedenis................1 5 62 27 5 7,0i Tekenen........................â€” 10 75 12 3 6,54 Wisk. in A-Afd............â€” 7 84 7 2 6,5^

Cosmographie ..............â€” 7 56 18 19 7,19 Staatswetenschappen.. â€” 3 71 23 3 6,94 Tabel 8. Spreiding der cijfers per vak. Ik kan mij nl. niet geheel onttrekken aan het gevoel, dat ereen sterke wisselwerking is tussen die invloed en het percentageonvoldoenden. Wanneer, om een voorbeeld te noemen, het vakTekenen een grote rol zou spelen bij onze beoordehng over hetal of niet meenemen van een leerhng naar een hogere klasse,dan zou dat stellig ten gevolge hebben, dat de leraren meeronvoldoenden zouden geven. Dit is geen verwijt aan de Teken-leraren! Men begrijpe mij goed. Doordat het vak die rol nu een-niaal niet heeft, behoeft de cijfergeving hier niet zo sterk selec-terend te zijn als bij andere vakken. Daardoor krijgen belang-stelling en ijver van de leerhngen, de mate van â€žmeedoen",in het algemeen dus de karaktereigenschappen groter invloeden

Wordt niet z?? overwegend naar de prestaties gekeken. Zelfsbij duidelijk zeer geringe prestaties huivert de leraar voor het



??? 114 geven van lage cijfers. In het algemeen is 5 dan wel het laagstecijfer. En lang niet altijd drukt dat uit, dat de prestatie 20 verbeneden het gemiddelde ligt, maar vaak, dat er niet met volleanimo of duidelijker, dat er slap, futloos gewerkt is, of zelfstegengewerkt is. Ik meen, dat ik hiermee niet alleen een be-schrijving voor de cijfergeving bij Tekenen heb gegeven, maardat dit evengoed geldt voor alle â€žbijvakken". Dit woord bijvakgebruik ik overigens zeer zelden, omdat het naar mijn smaakeen degradatie inhoudt, die onverdiend is. Ik zie ook in de tabel 8een zeer geleidelijke overgang, geen duidelijke kloof tussen deâ€žmoeilijke" en de â€žgemakkelijke" vakken. Maar de â€žmoeilijkheid"zit 'm voor een belangrijk deel in de selecterende taak van hetvak bij de bevordering en het eindexamen. In enkele gevallenwordt dit prachtig gedemonstreerd in ons materiaal.

De Wiskundein de A-afdeling van de H.B.S. heeft een typisch bijvak-karakteren lijkt in niets meer op de Wiskunde in de andere afdelingen,al werden de cijfers door dezelfde leraren gegeven. Hetzelfdegeldt voor de Handelswetenschappen. Er is hier een zeer grootverschil tussen Boekhouden en Handelstekenen in de A-klassenen daartegenover Boekhouden in 3 en 5B H.B.S. en ook Rechtvan het Maatsch. Verkeer in A4 en A5 HBS, die ik samenvattenkon, daar zij alle het typische bijvak-karakter kregen. Trouwens,iedere insider weet, dat het krijgen van onvoldoenden voorde â€žgemakkelijke" vakken een meestal zeer duidelijke aan-wijzing is, dat er aan de leerling iets mankeert; niet dat het vakte moeilijk is, maar dat er wat schort aan de instelling ten opzichtevan de school of de leraar, dat er moeilijkheden thuis zijn, o. i. d.. Wij kunnen ons afvragen of naast de

betekenis voor de selectieook nog het aantal lesuren per week meetelt voor de â€žmoeilijk-heid" van het vak. Dit klinkt wat absurd, maar er zou een wissel-werking kunnen zijn: meer uren, dikker boeken, meer waardehechten, meer invloed bij selectie, meer onvoldoenden, moeilijkervak dus. Toch is dit niet een vaste regel, zoals o. a. blijken kanuit de beoordeling van het vak Nederlands, waarop wij naderterugkomen. Grote betekenis heeft stellig voor de â€žbijvakken" de vrijheidvan de leraar bij het kiezen van de leerstof. Bij de hoofdvakkenzagen wij in het vorige hoofdstuk reeds hoe objectieve vastenormen ontbreken. Bij de hoofdvakken treden de normen vande eindexamen ervoor in de plaats. Bij de bijvakken vervaltveelal het eindexamen of wordt het slechts mondeling afgenomen,waarbij de vaagheid van het reglement grote vrijheid laat. De



??? 115 leraar kan zich dus veel meer aanpassen aan de belangstellingssfeerin de klasse. Beschouwen wij nu de lijst van vakken in tabel 8 wat meergedetailleerd. Dan valt op, dat Frans bovenaan prijkt. Is hetbegrijpelijk, dat Frans deze twijfelachtige eer geniet? Dat heteen uitzonderingspositie inneemt is duidelijk, daar het ook nietdadelijk door de andere talen wordt gevolgd. Bij wat ik hier over Frans en straks over andere vakken gazeggen, ben ik mij bewust van beperkt inzicht. Vak-specialistenzullen andere oorzaken zien dan ik. Maar toch meen ik, dat wijenkele algemene opmerkingen kunnen maken. Bij de talen inhet algemeen moeten wij onderscheid maken tussen Î?) de spraak-kunst (de grammatica), die bar-moeilijk is en weinig past bijde belangstelling van de kinderen, b) de stijl-oefeningen, dieaardiger passen, maar vrij moeilijk zijn, daar de kinderen dikwijlsnog

een te weinig ontwikkeld onderscheidingsvermogen bezittenen c) het lezen en het spreken, die prettig gevonden worden,maar waarvoor ook niet gemakkelijk een hoog cijfer te halen is. Bij Frans komt over het algemeen een bijzonder grote nadrukop de grammaire, maar toch niet m?Š?Šr dan bij Latijn of Grieks.Eit de grote moeilijkheid voor dit vak dan wellicht in een on-voldoende aanpassing aan de mogelijkheden van de jongelui?Dat ik deze vraag hier speciaal voor Frans stel, terwijl ze tochgeldt voor alle moeilijke vakken, heeft een bijzondere reden.Zien de leraren wel voldoende, dat Frans tegenwoordig begintin de le klasse van de middelbare school en niet meer op de lagereschool? Natuurlijk zien zij het! Maar stellen zij er zich wel vol-doende op in? Dat Â? 90% van de toelatingscandidaatjes â€žwataan Frans hebben gedaan" heeft de echte instelling op eenbegin van

een nieuwe en voor ons Nederlanders niet gemakkelijketaal sterk vertraagd. Het ware misschien wel beter geweest als de lagere school hetschrappen van het Frans even volledig had aanvaard als denieuwe spelling. De vier andere oude en moderne vreemde talen vertonen vrijsterke overeenstemming. Waarschijnlijk is hier iets eerder danbij het Frans de leerling in staat zelfstandig te genieten vande taal bij het lezen. (Engels begint in I, Duits in II, Latijn in IIIGym en Grieks in III Gym na Kerstmis op de beschouwdescholen). Wij hebben getracht iets te bespeuren van de invloedVan de grammatica bij de drie moderne vreemde talen. Wijkregen daarbij de volgende resultaten, die o. a. uit tabel 9 te2:ien zijn:



??? 116 1. In de klasse, waarin men met een vreemde taal begint,in de eerste klassen dtis en voor Duits in klasse twee, ziet meneen hoog gemiddelde en een zeer opvallend aantal hoge cijfers,achten, negens en tienen. Dit ziet men in elk geval en hierbijmoeten wij denken aan wat in het vorige hoofdstuk werd op-gemerkt. Het is nl. een Kerstrapport, dus een eerste kennismakingmet het nieuwe vak, waarbij aanvangs-enthousiasme en noggemakkelijke overzichtelijke stof een bijzonder gustige indrukmaken. Wij zagen dit in het algemeen voor de eerste klassenin het vorige hoofdstuk. Wij vinden het hier in die klasse terug Vak en klassen Cijfers:1â€”4 5 6â€”7 8 9â€”10 Gem.cijfer Frans klasse 1 16 7 48 20 9 6A klasse 2â€”3 23 16 50 9 2 5,7, klasse 4â€”5 14 21 57 7 1 5,83 Duits klasse 2 8 12 49 20 11 6,6e klasse 3 9 19 59 9 4 6,1e klasse 4â€”5 6 18 69 6 1 6,0,

Engels klasse 1 10 11 44 23 12 6,7^ klasse 2â€”3 12 15 56 13 4 6,2o klasse 4â€”5 9 14 63 10 4 6,2, Tabel 9. Spreiding der cijfers voor de moderne vreemde talen in de ver-schillende klassen der H.B.S. voor Frans en Engels en bovendien ter bevestiging voor Duitsin klasse 2. 2. Opvallend in de curve voor Frans is het grote aantal â€žechte"onvoldoenden in klasse 1, z?? groot, dat een tweede maximumis ontstaan. Dit wijst er op, dat een belangrijk percentage van deleerlingen, â€žer niet bij kan". Bij de beide andere talen treedtdit verschijnsel niet op. Ik moet hieruit concluderen, dat bijhet Frans te hard van stapel wordt gelopen, althans voor eendeel van de klasse. Het begin is niet voldoende afgestemd ophet kind, dat niets van deze taal weet. 3. In de volgende klassen (2 en 3, voor Duits alleen 3) over-weegt de grammatica en wij zien een sterke daling van

hetgemiddelde voor alle drie. Bij Frans is nog een herinneringaan het â€žhangen blijven" te zien. Hier wordt bovendien hetaantal onvoldoenden met meer dan de helft vermeerderd. Bij



??? 117 alle drie zien wij het (normale) verdwijnen van de vele hoge cijfers.Duits en Engels hebben in deze klassen ruim 27% onvoldoenden,Frans zelfs ruim 38%. Hierbij meen ik, dat geconcludeerd moet worden, dat in hetalgemeen, maar vooral bij het Frans de grote hoeveelheid gram-matica de belangstelhng voor de levende taal doodt. Wij moetennooit vergeten, dat de regels gevonden en geformuleerd werdendoor volwassenen, die de taal volkomen beheersten. Degrammatica behoort afsluiting van de taalwetenschap te zijnop de schoolleeftijd en niet aan het begin te staan. Daar wordtzij alleen â€žgeleerd", maar niet onthouden. Slechts weinigenwordt het tot een werkelijk verworven kennis. Voor de meestenis het een te doorworstelen oninteressant, niet meebeleefd deelvan de taal. Slechts zelden zal het als een waardevol hulpmiddelworden gevoeld, bij het

zelfstandig exploreren van een nieuwgebied. Dit karakter heeft de grammatica nog wel bij de oude talen,maar zij mist dit voor de meesten bij de moderne talen. 4. Zien wij naar de curven voor de hoogste klassen (4 en 5),dan vinden wij in het algemeen een versmalling van de curve.Zowel hoge als lage cijfers verminderen iets in vergelijking metde vorige. De top bij de 6 stijgt. Dit wordt meer en meer eennormale talencurve. Ik vermoed, dat zij bij een andere opzetvan het talenonderwijs, stelhg een gunstiger beeld zou opleveren. Merkwaardig is, dat Nederlands sterk afwijkt van de anderetalen en ook van de andere â€žmoeilijke vakken". Het vormtfeitelijk de overgang naar de â€žgemakkelijke vakken". HieroverZou men zich kunnen verbazen. Een gemakkelijke taal is onzeMoedertaal toch zeker niet. Maar het is onze eigen taal endaarom wekt zij van het begin af reeds de

zo nodige belang-stelling; daardoor blijft het een levende taal en voelt de leerhngde behoefte aan een verdieping van het beleven ervan. OpvallendIS, dat inderdaad naar de oordeling van de leerhngen het Neder-lands niet â€žmoeilijk" is. Er komt waarschijnlijk bij, dat steedsnaast de moeilijke delen het prettige lezen en het opstellenschrijven staat. Jammer genoeg wordt er op onze scholen veelalnog te weinig gedaan aan goede voordracht. Wij merken opbeoordelingsvergaderingen zelfs wel eens, dat, omdat Nederlandsniet zoveel onvoldoenden oplevert, er minder op gelet wordt.De â€žmoeilijker" vakken nemen aller aandacht in beslag. En toch^oet juist de eigen taal zeker gewicht in de schaal leggen. Aande â€žgemakkelijke" vakken ontlenen wij immers ook vele gegevens



??? 118 over de kinderen, die stellig bij de beslissing van grote waardemoeten worden geacht. Bij de Moedertaal is dat minstens evenzeerhet geval. V????r wij van de talen afscheid nemen een enkele opmerkingnog over de klassieke talen. Latijn en Grieks komen veel lagerin de lijst voor dan het Frans. Zijn zij gemakkelijker? Tochstellig niet. Op de drie beschouwde lycea beginnen de Gymnasialeafdelingen na een 2-jarige onderbouw. De methodiek en didactiekzijn voor deze derde-klassers anders dan zij voor eerste klasserszouden zijn. Ik kan hier niet diep op ingaan, maar constateeralleen, dat inderdaad zo spoedig mogelijk gelezen wordt en detaal voor hen gaat leven. Aan het eind van de derde klasse wordtCaesar gelezen. Het uitsluitend of in z?? hoge mate grammaticalevan het begin-Frans is hier dus niet aanwezig. Een onderzoeknaar Latijn in I en Grieks in II

op normale gymnasia zou eeninteressante vergelijking kunnen opleveren. Van de Wis- en Natuurkundige vakken staat Meetkundebovenaan. Het totale beeld verschilt voor dit vak slechts weinigvan het Frans. Beschouwen wij de klassen echter apart, dan iser wel een duidelijke afwijking. Een overzicht geeft tabel 10. Bij de eerste klassen zien wij aan de kant van de onvoldoendeneen normaal verloop (normaal bedoeld als overeenstemmendmet de totale curve voor dit vak). Het aantal zessen is lager,het aantal achten, negens en tienen hoger dan in de totale curve.Dit laatste is het verschijnsel, dat wij steeds bij het begin vaneen nieuw vak zien optreden. Het is wel opvallend, dat hieraan de onvoldoenden-kant g?Š?Šn tweede maximum optreedt.Dit betekent, dat hier niet een belangrijke groep kinderen is,voor wie het vak te zwaar blijkt ^). Er blijft niet een deelvan de

klas hangen als bij het Frans. Wel is er een convexebocht bij de vieren, die erop wijst, dat het moeilijk is voor velen.Deze convexe bocht aan de onvoldoenden-kant ziet men alleenbij de â€žerg moeilijke" vakken Frans, Meetk., Algebra en Mechanicaduidelijk optreden. De vakken Scheik. (alleen waar het hoofdvakis, niet in de A-afd.) en Engels vertonen nog iets ervan. Alleandere vakken hebben hier een concave bocht. Terwijl bij Fransen Engels in de klassen 4 en 5 de convexe bocht verdwenenis en alleen overweegt in de lagere klassen, blijft zij voor hetvak Meetkunde in alle klassen aanwezig. Conclusie? Prof. Waterink concludeerde uit zijn onderzoek, dat voor verscheidenekinderen de drempelleeftijd voor het kunnen leren van Meetkunde bijÂ? 13 jaar ligt. Dit blijkt niet uit deze curve.



??? 119 In de tweede klassen is het aantal onvoldoenden gunstiger;de overmatige hoge cijfers zijn verdwenen, 36% der cijfers zijnzessen. De derde klasse is duidelijk moeilijker dan de tweedevoor dit vak. Het percentage onvoldoenden neemt toe; de zessenblijven constant; een deel van de zevens en achten verdwijnt.In het algemeen wordt de â€žderde-klas-Meetkunde" lastiggevonden. Maar hier komt bij, dat soms van enkele der a.s.A-leerlingen het vak wat minder belangstelling ondervindt.Er treedt voor een deel der leerlingen in deze klas zeker eenverslapping bij de Wiskunde-vakken op. In de klassen 4 en 5Btreedt weer een verbetering op. Vergelijkt men deze klassen Cijfers: Gem._1-4 5 6-7 8 9-10 cijfer klasse 1 ............. 18 17 41 19 5 6,li klasse 2 ............. 16 17 55 11 2 5,92 klasse 3 HBS ....... 21 19 49 9 2 5,7^ klassen 4â€”5B....... 13 20 57 8 2 5,94

klassen Vâ€”Vip ..... 19 17 52 8 4 5,9, Tabel 10. Spreiding der cijfers voor Meetkunde in de verschillende klassen. met V en Vip der Gymnasium-afdelingen, dan is er verschil.Deze laatste vertoont een â€ž2e maximum" bij de vieren. Dezecurve berust op wat te weinig gegevens om betrouwbaar genoegte zijn. Maar het resultaat wijst erop, dat er in de zware Î?-afdeling??f een aantal leerlingen is terecht gekomen, dat hier eigenlijkniet hoort, ??f een deel der leerlingen door de klassieke talenzo zwaar belast is, dat de Wiskunde niet ten volle de gevraagdeaandacht kan krijgen. Het zou ons te vervoeren hier uitvoerig de andere vakken te be-spreken. Merkwaardig is de beperking die wij in de bijvakken zien,waar men zich in hoofdzaak tot de cijfers 6, 7 en 8 gaat bepalen.Het vak Nederlands en alle â€žgemakkelijke vakken" hebben hier 84en meer % der cijfers.

De enige uitzondering is hier het vak Cos-mographie, dat â€žte gemakkelijk" is, veel negens en tienen vertoont.Maar het zal ook weer zijn, dat hier zelfs tot in de hoogste klassehet verschijnsel zich voordoet, waarop ik reeds enige malen ge-wezen heb: in het begin van een nieuw vak liggen er vrij veelcijfers â€žte hoog". Hier kan dat slechts op negens en tienen uitkomen. Paedagogische Studi??n, XXXI. 8



??? 120 Bij het beschouwen van de sterke beperking tot enkele cijferskomt toch de vraag op of de leerkrachten in die vakken niet dekinderen en het vak door deze beperking te kort doen. De waarde,de maatschappelijke waarde van het vak zou beter wordenbeseft. Ik denk, hier aan vakken als Geschiedenis, Aardrijkskunde,Handelsrecht, Staathuishoudkunde, Staatsinrichting, waar debeperkingstendens zeer sterk is bij de cijfergeving. Voor debeoordeling van de kinderen zou ook een wat groter spreidingvan de cijfers veel beter kunnen tonen wat zij werkelijk waard zijn. Het bovenstaande is zeker geen pleidooi voor meer onvol-doenden. Ieder kent de verlammende invloed van lage cijfers.In het geval, dat voor een vak 40% onvoldoenden voorkomendeugt er iets niet. Oorzaken kunnen zijn: Î? onjuiste selectie derleerlingen, b waarschijnlijker: onjuiste

keuze van de leerstof,c onjuiste methode, d onjuiste didactiek, gebrek aan goede ver-standhouding tussen leraar en leerlingen, e aanleggen van tehoge eisen. Het laatste kwam na de oorlog nog al eens voor. Sommige,meest oudere leraren hielden rigoureus vast aan v????r-oorlogsenormen, waaraan de leerlingen door de oorlogsmoeilijkheden,gebrekkige opleiding en vele verhuizingen niet konden voldoen.Merkwaardig is, dat dit bij het vak Duits hier niet sterker opvalt.Voor dit vak is de vermindering van het urenaantal het grootst,terwijl de exameneisen dezelfde bleven. Hulde aan het aan-passingsvermogen van deze leraren! De tot hiertoe beschouwde vakcurven zijn een samenvoegingvan de persoonlijke leraarscurven. De hierboven genoemdemoeilijkheden komen bij de een sterker tot uiting dan bij deandere. De beperkingstendens bij de een is

sterker dan bij deander. Een enkele afwijkende leraar kan daardoor de totalevakcurve wat be??nvloeden. Toch is door het grote aantal be-schouwde docenten deze invloed niet erg opvallend. Hoofdstuk IV. De leraar Voor ons doel is het hier geschikt het begrip â€žgemiddeldeleraar" in te voeren, al zal een leraar, die aan onze beschrijvinggeheel voldoet, moeilijk te vinden zijn. De â€žgemiddelde leraar" is vervuld van belangstelling voor hetvak zijner keuze. Hij heeft het welbewust tot zijn studie-vak,zijn hoofdvak gekozen en is overtuigd van de belangrijkheidervan voor de maatschappelijke ontwikkeling van het mensdom



??? 121 en voor de geestelijke vorming van de jeugd. Hij is tevens vervuldvan belangstelling voor zijn leerlingen. Hij ziet hen enige jarenals â€žzijn kinderen" en voelt zich verphcht intens mee te werkenaan hun opvoeding tot behoorlijke leden van de maatschappij.Hij tracht hen zo goed mogelijk te leren kennen, maar hierbijkomen twee grote bezwaren: een chronisch gebrek aan tijdom zich aan zovelen te kunnen wijden (300 leerhngen is geenuitzondering) en het feit, dat hij de leerhngen als regel alleenvoor â€žzijn" vak ziet. Daarnaast heeft hij gewoonlijk zijn psycho-logisch inzicht en zijn kennis van de ontwikkehng van de jongemens maar in de praktijk moeten opdoen, wat niet wil zeggen,dat hij er geen gezonde kijk op heeft gekregen. Doch hij mistdaardoor vaak de gegevens en het inzicht voor het â€žvan allekanten bekijken" van het â€žgeval". De â€žgemiddelde

leraar"voor een â€žmoeilijk" vak is zich soms pijnlijk bewust van deeisen, die het eindexamen en de tradide voor dit vak stellen.De leraar voor een â€žbijvak" voelt het als een bevrijding, dat denormen niet zo dwingend zijn en heeft veel meer gelegenheideigen enthousiasme en de belangstelling der leerhngen teco??rdineren. Heeft nu de gemiddelde leraar een bepaalde wijze van cijfer-geving? Is die bepaalde wijze van cijfergeving nog afhankelijkvan het leervak of van de leeftijd van de leraar of van de klasse,waarin hij lesgeeft? Op al deze vragen moet het antwoord negatief zijn! Er is geenbepaalde wijze van cijfergeving te vinden. Hoogstens kunnenwij wat verschil zien tussen cijfergeving voor â€žmoeilijke" enâ€žgemakkelijke" vakken. Er is in het algemeen een geweldigeprestatie nodig voor het behalen van een 9 en slechts bij zeerhoge uitzondering wordt een 10

toegekend. Voor de â€žgemakke-lijke" vakken komt de hele serie onvoldoende cijfers slechtsbij uitzondering voor: een 5 is al een ernstige waarschuwing;een 4 is een teken, dat er niets van het werk of de wijze vanaanpakken deugt. Het gevolg is, dat voor de â€žgemakkelijke"vakken de cijfergeving tot de cijfers 6, 7 en 8 beperkt blijftÂ?n dat men daarom daar de cijfer-grafiekjes van het type E (ziede Inleiding) veelvuldig vindt. Maar ook hier kan men toch ookâ€?^og individuele verschillen zien. Ook is er bij de andere leervakken geen bepaalde stijl vancijfergeving te zien, maar zijn de individuele verschillen zeer<5pvallend. Leeftijdsverschillen lijken soms een reden voor verschil



??? 122 in beoordeling en dan schijnt het dat enkele ouderen meergeneigd zijn vooroorlogse normen of eigen normen vast te houdenmaar daartegenover staan zeer soepele oudere beoordelaars.Ook onder de jongeren vindt men uiterste clementie naastzeer strenge vaste eisen. Wat de klasse betreft is er geen duidelijk verschil merkbaar,behalve het verschil, dat vi^ij in het vorige hoofdstuk opmerkten,nl. dat bij een nieuw vak in het begin de beoordeling steedsgunstiger is dan enige tijd later. Het blijkt, dat na deze negatieve conclusies slechts als positiefresultaat uit onze gegevens volgt, dat de cijfergeving zeer sterkindividueel is, samenhangend niet met leeftijd, vak of klasse,maar met het temperament, het karakter van de leraar, be??nvloeddoor de bijzondere omstandigheden en het bijzondere milieu.Een bepaalde leeraar blijkt als regel een bepaald

soort cijfergeving,een bepaalde cijfergrafiek er op na te houden. Als regel kenteen leraar met een beetje zelfkennis wel Zijn cigcn ff gemiddelde",maar zelden verbaast hij er zich over, dat dat gemiddelde doorde jaren heen, niettegenstaande bijzondere omstandighedenof verandering van scholen practisch onveranderd blijft. Veelminder vaak weet een leraar U zijn percentage onvoldoendenmee te delen, maar ook hier blijkt een op het eerste gezichtdoor niets te verklaren constance. Van de ongeveer 150 leraren kozen wij een 24 voorbeelden,die allen in minstens zeven klassen les gaven en stuk voor stukbekend stonden als goede docenten met goede resultaten. Heteerste zestal bestond uit leraren in Wiskunde en Mechanica,het tweede zestal uit leraren in Natuur- en Scheikunde hetderde uit leraren in de moderne vreemde talen, het vierde uitdocenten

in Nederlands en â€žgemakkelijke" vakken. Dat ik hierbijgeen groep classici voegde, is bewust gedaan, daar het gewenstis later de classici aan lycea en aan â€žongedeelde" gymnasiate vergelijken. Bij de classici uit ons onderzoek komen ookgelijksoortige verschillen voor als in de andere groepen. Van de24 genoemde voorbeelden geeft tabel 11 een overzicht. Beschouwen wij de groepen Iâ€”Î Î™ (Nrs. 1â€”18), dan zien wijdat de spreiding van de cijfers als regel over minstens 4 en somstot 8 per klasse gaat. In de groep IV (Nrs 19â€”24) blijft menals regel onder de 5 verschillende cijfers en komt het meermalenvoor, dat in een hele klasse slechts 2 of 3 cijfers worden gegeven. Opvallend zijn de individuele verschillen wat betreft de cijfer-gemiddelden en de percentages onvoldoenden. De idee van de



??? 123 objectieve beoordeling en de objectieve norm blijkt een volslagenonverwezenlij kt en mogelijk niet-verwezenlijkbaar ideaal te zijn.Waar de ene Wiskunde-Mechanica-leraar een gemiddeldevoor al zijn klassen van 5,2e krijgt, heeft de vakcollega in zijnklassen 6,32 als gemiddelde. De ene Scheikunde-leraar geeft 63% onvoldoenden, de andernog geen 7% onvoldoenden. En bij de talen-leraren is het aleven vreemd gesteld! Toch zijn zij allen â€žgoede" leraren, bekwamedocenten zonder moeilijkheden met de klassen. Natuurlijk spelen hier karakter-eigenschappen een grote rol.De leraren van het B-type zijn over het algemeen nogal overtuigdvan de eigen voortreffelijkheid. Zij kunnen zich niet voorstellen,dat een jongen niet net zo hard werkt voor hun vak, niet zo veelbelangstelling ervoor en inzicht erin heeft, als zij zelf hadden.Zij verplaatsen zich te weinig in de

moeilijkheden van de leer-lingen. Het zijn de leraren, die de leerlingen te â€ždom" vindenen elk jaar weer weten welke â€žniet op de middelbare school thuishoren", zonder naar prestaties voor andere vakken te kijken.Een uitzondering moet ik hier maken voor de leraar in degemakkelijke" vakken, die soms een grafiek van het B-typete zien geeft, doordat hij met een goede beoordeling toch niet,of slechts bij uitzondering, een cijfer onder de 5 wil geven. Zijnonvoldoenden worden dus alle maar vijven, waardoor ook eenB-curve ontstaat. Hier dus een B-type uit de goedheid zijns harten. De leraar van het D-type lijkt in vele opzichten op het vorigetype. Hier wordt niet de hele klasse of het merendeel der leerlingen3ls â€ždom" gekwalificeerd, maar hier is blijkbaar een bepaaldegrens gesteld, waar beneden de leerling een â€žhopeloos geval"geworden is. Daardoor ontstaat te licht

een niet meer mee-nemcn,^en niet meer mee-kunnen van een bepaald deel der klasse.Ook deze instelling ontstaat door een zich te weinig verplaatsende moeilijkheden van de leerling. Toch kan in deze gevallenVeelal een grote verbetering optreden, zodra door een persoonlijkContact met ouders of inlichtingen van andere leraren, interesse^ordt gewekt voor het bijzondere geval. Dan ontstaat somsplotseling een toenadering en een begrijpen, waardoor de hele'Mistelling verandert en daarmee ook het cijfer! Over de gevallen A, C, E en F behoeft nauwelijks gesprokente Worden. Typisch voor de instelling op de groep is het gevalVan de leraar Nr 13 die als Scheikunde-leraar in de B-afdelingvan zijn cijfers onvoldoende geeft, maar in de klassen van^ A-afdeling ineens een heel andere cijfergeving vertoont.



??? Leraar Vakken Spreiding 8 9 10 cijfer onv. G^"^Â? % Type 1 Wi.Me. 5,1(4â€”6) â€” â€” 52 274 261 239 131 39 4 â€” 5,2e 58,7 Î’ 2 Wi 5,3(4â€”6) â€” 7 215 200 305 182 69 22 â€” 5,73 42,2 B/D 3 Wi 6,5(5â€”8) â€” 16 44 171 132 361 132 120 20 4 5,7Â? 36,3 D 4 Wi 6,1(5â€”8) â€” 21 44 97 144 376 200 100 18 â€” 5,9o 30,6 A(D) 5 Wi.Me. 5,7(4-8) â€” 8 31 108 188 257 219 158 31 â€” 6,1â€ž 33,5 Î‘ 6 Wi.Me. 4,9(4â€”6) â€” â€” â€” 39 151 425 240 89 56 â€” 6,32 19,0 Î‘ 7 Fr. 6,4(5â€”8) 19 77 169 203 160 227 116 29 â€” â€” 4,7o 62,8 D 8 Eng 7,0(5â€”8) â€” 43 21 129 177 338 177 93 11 11 5,7, 37,0 A(D) 9 Du 5,4(4-6) â€” 5 20 71 220 454 164 61 5 â€” 5,8e 31,6 Î‘ 10 Fr 4,6(3-6) â€” â€” â€” 51 196 428 219 94 12 â€” 6,15 24,7 Î‘ 11 Du 3,9(3â€”6) â€” â€” â€” 31 148 459 245 107 10 â€” 6,2Â? 17,9 E/C 12 Du 5,4(4-6) â€” â€” â€” 58 120 335 244 139 104 â€”

6,6o 17,8 A/C " 13 Sch 5,6(4â€”7) â€” â€” 123 238 269 223 85 31 31 â€” 5,13 63,0 A/B â€” Sch in Î‘ 2,5(2-3) â€” â€” â€” â€” â€” â€” 467 467 66 â€” 7,6o 0 E 14 Sch 6,1(5â€”7) â€” â€” 59 156 185 244 195 132 29 â€” 5,8, 40,0 F/A 15 Natk 5,3(5â€”7) â€” 4 4 72 240 376 210 94 â€” â€” 5,9, 32,0 Î‘ 16 Natk 5,9(4â€”7) â€” â€” 8 66 156 266 299 156 33 16 6,4e 23,0 Î‘ 17 Natk 4,6(3â€”7) â€” â€” 5 16 73 241 366 257 42 â€” 6,8e 9,4 Î‘/Î• 18 Sch 5,1(4-6) â€” â€” â€” 11 57 160 303 349 114 6 7,2Â? 6,8 A/C 19 Ht/Lt 4,8(2â€”7) â€” â€” 3 28 165 435 206 122 38 3 6,35 19,6 Î’ 20 Ned 3,6(3-4) â€” â€” â€” 13 138 508 275 66 â€” â€” 6,2, 15,1 Î•/Î’ 21 Stw 3,6(2-5) â€” â€” â€” â€” 14 184 502 264 36 â€” 7,12 1,4 Î• 22 Ned/Ge 3,2(2â€”5) â€” â€” â€” 6 â€” 174 442 302 76 â€” 7,2e 0,6 Î• 23 Ned/Ge/Gdk 2,5(1-4) â€” â€” â€” â€” 13 240 614 133 â€” â€” 6,8, 1,3 Î• 24 Ned

2,9(2-4) â€” â€” â€” 6 57 676 251 â€” â€” â€” 6,ls 6,3 Î• Tabel 11. Spreiding der cijfers voor individuele leraren. Kolom 3 geeft aan hoeveel cijfers van de 10 gemiddeld gebruiktvjotden. Tussen haakjes is aangegeven laagste en hoogste aantal in de verschillende klassen, waarin de leraar lesgeeft. cijfers (totaal 1000)3 4 5 6 7



??? 125 een bijvak-instelling. Hij geeft daar slechts zevens, achten enenkele negens. Een dergelijk verschil van instelhng bij veranderdeomstandigheden van klasse of vak komt meermalen voor. Zogeeft een leraar voor het vak Godsdienstkennis in zijn klassenuitsluitend zevens. Kan men op grond van al deze gegevens een oordeel uitspreken?Is de ene instelling goed, de andere kwaad? Is een groot aantalonvoldoenden fout? Is een klein percentage onvoldoendenkortzichtig? Is geringe spreiding in de cijfers een te kort doenaan de beoordelings-vraag, die gesteld werd? Zo zijn weer velevragen te stellen. Het antwoord is niet gemakkehjk te geven.Bij de ene leraar is een 5 een schandaal, bij de ander normaal.Wat moeten we daarmee? Ik geloof, dat wij niet te veel moeten ingrijpen in de waar-deringsmethoden van de leraren. Maar wij moeten wel tweedingen doen, die toch

enige verbetering kunnen geven. In deeerste plaats moeten wij door onderlinge besprekingen kennisnemen van elkanders motieven, normen, methoden en beoordehng.Ook kan een vergelijkend overzicht van gemiddelde cijfers enpercentages onvoldoenden of eventueel een verzameling grafiekjesniet vakcijfers per klasse voor ieder een beeld geven van de eigenâ€žafwijkingen". Dit heeft ontegenzeggelijk tengevolge dat iederZich beter rekenschap geeft van de eigen waarderingsnormen.Het heeft daarentegen ook tengevolge, dat er een zeker gemiddeldsoort waardering per school ontstaat, waarbij de ene schoolaanmerkelijk kan verschillen van de andere. En is dat gemiddeldedan wel goed? In de tweede plaats moet met kracht worden opgekomentegen een misplaatste zelfverzekerdheid. Dit kan slechts goedgebeuren, als met beleid getracht wordt de belangstelling voorde

persoonlijke moeilijkheden van de leerling te wekken. DanVolgt vanzelf het zich verplaatsen in de ander, hetgeen voor deopvoeder een begin-voorwaarde is, maar voor de leraar vanhet B-type in zeer vele en bij het D-type in bepaalde gevallenneel moeilijk schijnt te zijn. Hier moet met grote tact gewerktborden aan de opvoeding van de opvoeder. Slotbeschouwingen A. Kritiek op dit onderzoek. . 1Â? Allereerst moet de vraag worden gesteld of het onderzoekUitgebreid genoeg is geweest. De beperking tot een 6-tal scholen



??? 126 behorende tot 2 schooltypen (HBS en Lyceum) doet wellichttwijfelen aan de betrouwbaarheid der uitkomsten. Afgezien van de tijdsbesparing had echter deze beperkingtot 6 scholen een groot voordeel. Ik moest mij beperken totscholen, die mij goed bekend waren. Vooral bij de conclusiesvan hoofdstuk IV was het zeer nodig, dat de betrokken lerarenmij persoonlijk bekend waren. Hierdoor kon o. a. wordenvoorkomen, dat leraren, die in deze tijd met bijzondere persoonlijkemoeilijkheden te kampen hadden, toevallig juist als voorbeeldengekozen worden. Ook leraren, die moeilijkheden met de leerlingenondervonden, konden worden uitgesloten. De gekozen voorbeel-den waren erkend bekwame leraren. Een nadeel van de beperking tot twee schooltypen werd eigen-lijk alleen ondervonden bij de klassieke talen, waar wij de ver-gelijking met de gymnasia

moesten derven (zie hfdst. III).Uitbreiding tot andere schooltypen, zoals MSvM en HDShad voor ons doel geen enkel voordeel en zou slechts nadelenopleveren door vermindering der homogeniteit in de betekenisder leervakken. Overigens meen ik, dat de aantallen klassen en leraren, waaroverons onderzoek zich uitstrekte, voldoende betrouwbaarheid derresultaten garanderen en dat de conclusies door een opvoeringvan deze aantallen zeker niet heel anders zouden gaan luiden. 2. Een andere vraag is of het tijdstip voor het onderzoekniet ongunstig gekozen is; allereerst omdat het een Kerstrapportbetreft en dan omdat het Kerstmis in 1947 is. De bezwaren tegeneen Kerstrapport bespraken wij reeds in de hoofdstukken IIen III. De resultaten zijn voor beginnende vakken dan nogalgeflatteerd. Dit verdwijnt al bij het volgende rapport. Toch ishet resultaat van het

Paasrapport als regel niet ongunstigerdan van het Kerstrapport. Vermoedelijk liggen voor sommigevakken de resultaten met Kerst wat te laag, doordat de leerlingenhet in het begin wat slap aanpakken of de leraar wat te hogeverwachtingen had van wat na een grote vacantie nog aan paratekennis over is. Het Paasrapport vertoont daardoor als regejeen verbluffend gelijk blijven van het percentage onvoldoendenvoor de school als geheel. Ernstiger is het bezwaar tegen het jaar 1947. Met Kerstmis1947 waren de oorlogsomstandigheden nog steeds van duidelijkeinvloed op de scholen. Na een vrijwel â€žverloren" schooljaar1944â€”1945 en een zeer moeilijk begin van 1945â€”1946, werddoor de strenge winter en de kolenschaarste in 1946â€”1947



??? 127 ook dit schooljaar verre van normaal, zodat in eind 1947 deondergrond nog zeer onzeker genoemd moest worden. Deselectie der leerlingen was door dezelfde omstandigheden zeergebrekkig geweest. De eisen waren lager en niet zo duidelijkgefixeerd als v????r de oorlog. Daarnaast werd in vele klassen dehomogeniteit gestoord door terugkeer na evacuatie en repatri??ring.Tenslotte brachten de huisvestingsmoeilijkheden voor velegezinnen een onmogelijkheid van rustig werken voor school. Merkwaardig is, dat al deze invloeden toch voorzover ik hebkunnen nagaan aan de cijfergeving betrekkelijk weinig verander-den. De percentages onvoldoenden per school als geheel zijnv????r en na nagenoeg dezelfde gebleven. Deze verwachtig vanmij werd door enkele steekproeven bevestigd. Deze bevestigentevens de juistheid van de algemene

concltisies uit de vorigehoofdstukken. B. Nadere vragen. In de Inleiding werden nog enkele vragen genoemd, waaropwij thans nader willen ingaan. 1. Is onze cijfergeving binnen het stelsel van 1 tot 10 teverbeteren? a. Wij zullen hier niet de betekenis der cijfers uitvoerigonderzoeken. Zelfs over de betekenis van het cijfer 5 zullen wijniet te lang spreken. Het blijft een probleem. Vroeger â€ževenvoldoende", thans â€žbijna voldoende", is het het cijfer, dat detwijfel uitdrukt. Als zodanig staat het tussen onvoldoende (4)en voldoende (6) in. Naar ik meen ontleent het aan die twijfelzijn betekenis. Gunning ging al bijna een halve eeuw geledenfel ten strijde tegen een dergelijk twijfelcijfer en noemde hetâ€žindifferent middencijfer" â€žeen oorkussen voor gemakzuchtigeleraren en een soort boerenbedrog tegenover de ouders". Per-soonlijk ben ik niet zo bevreesd om

eerlijk twijfel uit te drukken.Hoe dikwijls zijn prestaties niet â€žop het kantje", of ziet menstijging of achteruitgang optreden, waarvan men toch nietdadelijk ten volle zou durven constateren: nu is het voldoendegeworden, of nu is het totaal onvoldoende. Hoe vaak ook wordthet cijfer bepaald door zeer verschillende prestaties voor deverschillende onderdelen van het vak, vooral bij de talen. b. Wat moeten wij in de cijfers uitdrukken? Moeten wijper vak twee cijfers hebben, voor kennis en vorderingen? EnWat drukken we dan bij kennis uit? Parate kennis, begrip, be-heersing van de stof, allerlei vormen van weergave en toepassing.



??? 128 intensiviteit of nog meer? Hoeveel drukt het cijfer ook uitvan de instelhng van de leerling tegenover het vak en de leraar?Vooral bij de â€žgemakkelijke vakken" speelt dit een grote rol.Hoofdstuk IV toonde ons bovendien de belangrijkste factorin vele gevallen: de instelhng van de leraar ten opzichte vande klasse en de leerhng. Wij zullen nooit een redelijke verbetering krijgen als wij ineen enkel cijfer of woord of letter trachten uit te drukken wateen kind voor een bepaald vak waard is. Wij zien er hoogstensin uitgedrukt het subjectieve gemiddelde van vele subjectieveoordelen. Wij zullen tot op zekere hoogte dit moeten aanvaarden. Wilmen een overzicht over de prestaties van een bepaalde persoonkrijgen, dan moet het overzichtelijk blijven. Worden vele prestatiestegehjk beschouwd, dan zal een uitdrukking in ?Š?Šn cijfer of in?Š?Šn letter of woord per prestade

daarvoor het best ge?Šigend zijn,vooral als het tevens om een vergelijking met andere personengaat. Op een of andere wijze moet dan een beoordelings-schaal,een rangorde worden verkregen. Bij de uitspraak over een eind-oordeel zuhen echter niet alle prestades even zwaar tellen.De ene zal een zwaarder gewicht krijgen dan de andere. Maarook het vaststellen van deze gewichten berust op een subjectievekeuze in de meeste gevallen. Het bhjven een precaire zaak,dubieuze beslissingen en een onbetrouwbaar oordeel. c. Na dus geconstateerd te hebben, dat verbetering in decijfergeving niet gemakkehjk tot stand zal komen, moge tochnog een enkele poging gedaan worden. Het hoofdbezwaardat ik steeds sterker voelde, hoe meer ik mij in deze materieverdiepte, is te vinden in het feit, dat de grens tussen voldoendeen onvoldoende cijfers vlak naast de

voldoende ligt, die ookhet gemiddelde aanduidt. De 5 wordt in het algemeen gevoeldals â€žonder de maat" en niet als â€žbijna voldoende". Dit blijktniet alleen uit het grote verschil, dat men maakt tussen een 5en een 6~, maar ook uit alle voorschriften over beslissingenbij de verschillende eindexamens. Een oplossing zou gevonden kunnen worden in een anderewaarde van de cijfers, aldus: 1 zeer slecht, 2 slecht, 3 onvoldoende,4 bijna voldoende, 5 even voldoende, 6 voldoende, enz. Degrens tussen voldoende en onvoldoende cijfers zou dan tussende 4 en de 5 komen te hggen. Een rustig doordenken van deconsequenties zal, dunkt mij de voordelen van dit stelsel duidehjklaten zien. Zolang dit nog niet te verwezenlijken is, en in af-



??? 129 wachting ervan, zou men bij de schoolrapporten eens een proefkunnen nemen met het volgende: het gebruik van de 5 wordttijdelijk afgeschaft en voor â€žbijna voldoende" schrijft men 6".Dit zal tengevolge hebben, dat de druk der lage cijfers aan-merkelijk verminderd wordt. Men zou dit voorstel kunnen vergelijken met het stelsel vanbeoordeling, dat in Amerika veelal gebruikt wordt. Hier heeftmen de letters A, B, C, D en F. Î‘ tot en met D zijn voldoendebeoordelingen van â€žzeer goed" tot â€žnog net acceptabel" endan is er een duidelijke en moeilijk te overbruggen kloof, v????rmen komt tot F = Failure, totaal mis. Door deze instelling komtde onvoldoende betrekkelijk zelden voor 2. Is een totaal andere wijze van beoordeling te verkiezenboven de gebruikelijke? Na wat ik in de vorige paragraaf meedeelde, moge ik hier meteen enkele opmerking

volstaan. Een beknopt overzicht is nodigbij de beoordeling. Het zal echter het nadeel houden van on-volledigheid. E?Šn of andere aanvulling in mondelinge of schriftelijketoelichting zal daarom nodig zijn. Maar de verschillende pogingenvvaarbij men het all?Š?Šn met een â€žverhaal" probeerde, hebbenduidelijk aangetoond hoe omslachtig en onoverzichtelijk zo'nrapport in de praktijk wordt. Hoe wonderlijk onscherp onstraditionele systeem dtts ook is, een ander zou ik niet verkiezen. 3. Tenslotte, de ietwat pijnlijke vraag: Is de cijfergeving eenÂ?spiegel" van de leerlingen of van de leraar? Uit het voorgaande onderzoek is wel duidelijk te constateren,dat het op zijn best toch altijd het een en het ander zal zijn.Wij moeten ons dit bewust worden en bewust blijven. De bestenonder de opvoeders hebben dit ook altijd wel geweten. Het zouaardig zijn te eindigen met

een bloemlezing van citaten, die gaanvan â€žde meest bandeloze subjectiviteit" (Dr. J. H. GunningWzn) via â€žonopzettelijk, onbewust onbetrouwbaar" (P. A. Diels)^ot "the idea of an absolute correspondence between a numberand a degree of merit is simply moonshine â€” it does not exist"(i^r. p. B. Ballard). Maar ieder zoekc dit zelf en spiegele zich. ^oge dit werk bijdragen tot enige vermindering van de idee^an selectie in ons onderwijs en tot verdieping van het besefji^t het hoofddoel is de hulp aan onze leerlingen in hun ontwikke-hun geestelijke verdieping. al vindt men het beoordelingsstelsel daar lang niet 20 belangrijk ^ bij ons. In het bekende boek van Mort and Vincent â€žModern EducationalÂ?ctice" Mc Graw-Hill, New York 1950, komt b.v. geen woord voor^er de beoordelingsschaal.



??? 130 KLEINE MEDEDELING DE MUZEN IN DE SCHOOL45 jaar V.iE.V.O. In een tweedaagse bijeenkomst voor de kunstzinnige vorming der rijperejeugd, herdacht de â€žVereniging tot Bevordering van het Aesthetisch Elementin het Voortgezet Onderwijs" te Utrecht haar 45-jarig bestaan. In een grote zaal van â€žEsplanade" was iets van het materiaal dat deV.^.V.O. ter beschikking van de aangesloten scholen heeft, ten toon ge-steld. Een wel zeer uitgebreide collectie van uitstekende reproducties, klas-siek en modem. Zoals bekend worden deze reproducties voor geruime tijdin bruikleen afgestaan â€” er is een nauwkeurig op tijd werkende expeditie-dienst georganiseerd en wat zo voor weinig geld in de school komt, kan opmeer dan een wijze dienstbaar gemaakt worden aan de aesthetische vormingvan de middelbare schooljeugd. In '53 versierden 141

scholen in ons land met deze prachtige reproducties(uit het beste, dat er in ons land en in het buitenland te koop is, gekozen)de wanden van hun gebouwen. Er is veel afwisseling â€” na een half jaar komener nieuwe platen in de wissellijsten. 141 scholen, meestal inrichtingen voor V.H.M.O., daaronder telden we16 (van de Â? 80!) kweekscholen, 14 ulo's, 7 nijverheidsscholen en als weons niet vergissen 3 lagere scholen. De V.^.V.0. is, terecht, zeer verheugdover dit resultaat. Dan verzendt men, eveneens in kistcollecties, uitstekend aesthetisch onder-wijsmateriaal (beeldende kunsten). Daarvan profiteerden in '53, 137 scholen, waaronder 13 kweekscholen,7 ulo's, 7 nijverheidsscholen en 1 lagere school. De V.ffi.V.O. doet nog veel meer voor de aangesloten scholen en is gaarnebereid, dunkt me, iedere school, die nog niet op de hoogte is, precies inte hchten over

hetgeen men voor een geringe bijdrage zo al toegezondenkan krijgen. En die informatie laten we gaarne over aan de ijverige secretaris,de heer B. Merema. Hij doet dit werk al 25 jaar en zal niemand teleurstellen. Wij hebben met grote en met stijgende aandacht geluisterd naar het expos?Švan het werk van de V.^E.V.O. door de voorzitter Prof. Dr. W. R. Heere,bij wie nu 23 jaar de leiding van deze vereniging berust. Er sprak trots op dit werk uit deze rede en dankbaarheid voor ondervondenmedewerking, speciaal voor die van O., K. en W. en wij kunnen deze trotsen die dankbaarheid begrijpen. Wat heeft men moeten werken om zo verte komen als men nu is. Maar wij beluisterden deze redevoering toch met z?Š?Šr gemengde gevoelens. In de eerste plaats met een gevoel van diepe bewondering voor zo veelprachtig werk aan de meest veronachtzaamde en naar ons

oordeel meestessenti??le zijde van de opvoeding. Daarnaast een gevoel van â€” â€žmaar 140 scholen, hoe is 't mogelijk".Zijn die anderen stekebhnd, of beschikken ze over ruimer middelen, overbeter materiaal? Een gevoel van prettige opgewektheid: â€ždit instituut staat duidelijk bovende zuilen", alle variaties van bijzonder onderwijs maken, met openbarescholen, gebruik van de V.iE.V.O. Dan: de V.^.V.0. zorgt niet uitsluitend voor het V.H.M.O. Er profiteren



??? 131 wat ulo's, wat nijverheidsscholen van haar idealistische arbeid om niet.Maar waarom 20 weinig? Er is ?Š?Šn lagere school, de Rotterdamse Schoolvereniging. En luisterend naar de oprechte dankbetuiging aan O., K. en W. door devoorzitter, een overweging, vergezeld weer van bepaalde gevoelens: Zevenduizend gulden subsidie is voor de V.^.V.0. h?Š?Šl wat. Wat zou men be-ginnen zonder dat geld? Maar â€” voor zulk een belangrijke zaak â€” wat kost ?Š?Šn gymnastieklokaal,?Š?Šn goed lokaal voor scheikunde, natuurkunde? Voor ?’ 7000.â€” legt mentegenwoordig niet eens ?Š?Šn nieuwe vloer in ?Š?Šn gymnastieklokaal .... Kan de W./E.V.O. aan alle aanvragen voldoen? Kan zij m?Š?Šr doen voordie honderden ulo's, nijverheidsscholen, lagere technische scholen? Diirzijn ook jonge mensen â€” die hun aesthetische vorming, de zorg voor

hunemotionele ontwikkeling evenveel vragen als de misschien verstandelijkmeer begaafden van het V.H.M.O. Kan de V.^.V.O. denken, eventueelm?Š?Š denken met anderen, aan de lagere school? Daar zijn er ongeveer 7000van. Een spijtig gevoel. Zevenduizend gulden. En dit is g?Š?Šn verwijt van schriel-heid tegenover de minister van Onderwijs. Maar tegenover de situatie inde gehele schoolwereld, waar men de ogen nog gesloten houdt voor eenpaedagogische categorie, die der emotionele be??nvloeding, stellig even,maar vermoedelijk m?Š?Šr belangrijk dan verstandelijke vorming, karakter-vorming en de oefening van het lichaam. Zevenduizend gulden! Zeventig duizen gulden â€” zou ook nog maar een onbenullig peuleschilletjebetekenen voor dit hoogst belangrijke opvoedingswerk. Zevenhonderdduizend gulden. Een nog lang niet evenredige

bijdragetot een stuk volksopvoeding, volksgeluk, â€” voor kinderen van alle gezindten.Het is geen kwestie van geld. Het is een kwestie van inzicht, van wetenschap,van overtuiging. Deze zijn de voorwaarden voor verwerkelijking van hetV.^.V.O.-ideaal. Dan is 't geld er. Mogen volgende jaren de rijks-bijdrage tot de V.^.V.O.-arbeid milderv?Š?Šl milder zijn. P. Post. TIJDSCHRIFTEN Persoon en Gemeenschap (red. H. J. de Vos, enz.). Uitg. â€žOntwikkeling"Antwerpen). Â?,Oud en nieuw" door Fr. Closset (over het onderwijs in de levende enWassieke talen); â€žControle van de theorie en de practijk der belangstellings-Punten" door Hil Deman (ontkent, dat de belangstellingspunten inderdaadl^k de belangstelling van de leerlingen kunnen vasthouden) â€žLe film etenseignement des langues vivantes" door T. Decaigny (eerste art. van eenyeeks, waarin de

betekenis van de film voor het onderwijs wordt benaderd); Â?Klassepractijk" zijn de volgende bijdragen te vermelden: â€žStellen in^en eerste leerjaar" door F. van Lauwe; â€žInstrumentale muziekbeoefening"door Rik Verbeke.



??? 132 â€žNederl. Tijdschrift voor Psychologie" (red. L. van der Horst en G. R?Šv?Šsz).Uitg. N.V. Noordholl. Uitg. Mij. Amsterdam. Afl. 2 van deel VHI bevat â€žPsychologische bijdragen tot de filmproblema-tiek". Hierin o.m. â€žEen inleidend onderzoek tot het probleem film en jeugd. Afl. 4 van id. bevat o.m. â€žOver de beperkte geldigheid van de gestalt-psychologische wetten" door Dr. G. R?Šv?Šsz, en â€žMasculiniteit en femini-niteit" door R. H. Houwink. q. WILKESHUIS. BOEKBEOORDELINGEN Br. O. Mandigers, Drs paed.: Leerboek derOpvoedkunde IV. Schoolstelsels. Uitg. L. C. G.Malmberg; prijs ing. /5,90; geb. /6,65. Met dit 4e deel is dit Leerboek der Opvoedkunde, speciaal bestemd voorR.K. Kweekscholen, compleet. Het bespreekt blijkens de ondertitel voor-namelijk het instituut â€žschool" en de verschillende vormen die dit begripzoal kan aannemen.

Langzamerhand wordt het toch wel duidelijk, hoever we de strakke uniformiteit van vroeger hebben verlaten en dat in deorganisatie van ons onderwijs en van het onderwijs in de â€žklasse" een enander is veranderd. Wat het laatste punt betreft: Als in Hfd. I â€žde gevarenvan het klassikale stelsel" duidelijk zijn geworden, geeft Hfd. II een be-handeling van de wijzen, waarop men deze gevaren heeft trachten op teheffen of te verkleinen. Bij deze opzet knoopt dan weer aan de wijze, waaropde auteur de leerlingen dwingt, de hen aangeboden leerstof zelfstandigte verwerken, denkend te verwerken, in een goed doordacht systeem vanvragen en opdrachten. Deze â€žzullen de kwekeUngen helpen hun toekomstigeproblemen denkend te analyseren en de middelen te zoeken die op ver-antwoorde wijze tot oplossing te brengen". Dit zijn alle aangelegenheden waarmee we ons best

kunnen verenigen. Het zeer uitvoerige Hfd. V bespreekt gedetailleerd de â€žVernieuwingvan Opvoeding en Onderwijs". Hfd. III behandelt ten slotte: De Bijzon-dere School, Hfd. IV â€” vrij uitvoerig â€” De Nederlandse schoolwet-geving en schoolorganisatie. Het boek is in rustige en zakehjke toon geschreven en overzichtelijkingedeeld. VAN DER V. Wilhelm Flitner, Die Erziehung. Padagogenund Philosophen Ober die Erziehung und ihre Probleme. Ausgewahlt und eingeleitet von....... Dieterichsche Verlagsbuchhandlung, Wiesbaden1953. 520 blz. De uitnemende kenner der wijsgerige en historische opvoedkunde.Wilhelm Flitner, heeft hier in ?Š?Šn handzaam deeltje der Sammlung Dieterichdeze bloemlezing bijeengebracht. Het geheel getuigt niet alleen van eengrote kennis van zaken maar ook van praktisch inzicht bij de keuze. Alleeneen zo grondig geschoold denker kan aan

de historie vruchtbare vragenstellen en dus zodanig zijn teksten kiezen, dat ze inderdaad een historischantwoord inhouden.



??? 133 Wij vinden hier teksten uit Oude en Nieuw^e Testament, de klassiekeOudheid, vroege en latere middeleeuvifen, humanisten enzovoort tot onzeeigen tijd. NatuurUjk kan men twisten zowel over bepaalde keuzen alsover bepaalde weglatingen. Zo ontbreekt b.v. Luther en is de reformatiemet Melanchthon alleen vertegenwoordigd; zo vinden wij Erasmus welmaar de â€” m.i. pa?¨dagogisch belangrijkere â€” Vives niet. Maar uit detijdgenoten treffen wij dan â€” met vreugdevolle verrassing â€” b.v. Guar-dini en Buber aan. Uiteraard is de keuze sterker naar de Duitse dan naarde Franse en Engelse kant gericht en moeten wij er ons bij neerleggenniet-Duitse bronnen in Duitse vertaling aan te treffen. Niet alleen wordt de keuze uit iedere auteur voorafgegaan van eenkorte bio- en bibliografische inleiding maar ook een korte omraming

vanhet gekozene treft men daar aan, terwijl de bloemlezing als geheel wordtgeopend met een systematisch-historische studie, die alle respekt verdient. Tenslotte bevat het boek een praktisch apparaat voor de opsporing vanbronnen en lectuur benevens een register. Als geheel kunnen wij deze bloemlezing dus zeer aanbevelen. M. J. L. W. M. Nijkamp e. a., â€žDe kleuter in de ge-meenschap". J. B. Wolters â€” Groningen,Djakarta, 1953. 377 pag. geb. /11,50. Mej. W. M. Nijkamp, Inspectrice der Nutskleuterscholen, heeft meteen zestal secondanten dit omvangrijke en degelijke werk samengestelduit de overweging, â€ždat volwassenen nog zeer weinig weten van hetgeenin het kind van twee tot zeven jaar omgaat; dat zij daarom voorzichtig teWerk moeten gaan bij de opvoeding en dat zij voortdurend bereid moeten2ijn hun idee??n te

herzien". Tegen deze overwegingen is weinig in te brengen: Opvoeding â€” weZullen niet schrijven â€žder volwassenen", maar toch wel â€žvan volwassenen" is in vele gevallen noodzakelijker dan opvoeding van kinderen. En wie2ich als ouder van kinderen in de kleuterleeftijd wil laten voorlichten, vindt'n dit werk een uitnemende gids. In negen lange hoofdstukken worden alle belangrijke facetten van kleuter-geest, kleutermilieu en kleuterontwikkeling besproken en goed besproken.Endogene en exogene factoren, die de persoonlijkheid be??nvloeden, hetspel, de taalontwikkeling, het contact met de natuur passeren de revue.I^e drie laatste hoofdstukken (X t/m XII) hebben een meer organisatorischen practisch-voorlichtend karakter. Hoe goed de schrijfsters haar onderwerp beheersen, blijkt zowel uit haaruitgebreide literatuurkennis als

uit de vele scherpbelichtende voorbeeldenuit de practijk, die de theorie illustreren. Vandaar dat dit boek een uit-nemende, zij het niet gemakkelijke, leidraad is geworden. Het steunt vrijsterk op psycho-analytische lectuur en is in zijn psychotherapeutische aan-wijzingen niet steeds eenvoudig. Het zal daarom veel vragen van kennis,studiezin, doceertalent der dames, die dit boek met kwekelingen willendoorwerken. Wij wensen intussen de bekwame schrijfsters gaarne met haar arbeid8eluk. Wij, maar zij stellig meer, zullen zich verheugen als door een spoedigetotstandkoming der kleuteronderwijswet dit werk in veler handen komt. VAN DER V.



??? 134 MEDEDELINGEN VAN HET PAEDAGOGISCH SEMINARIUMVANWEGE DE N.H. KERK TE UTRECHT Paasvacantie: De laatste colleges voor de Paasvacantie zullen gegeven worden op Zaterdag10 April. De colleges worden hervat op Woensdag 28 April. Examendagen: Nogmaals worden de belanghebbenden eraan herinnerd, dat gelegenheidom examen te doen voor de acte M.0. paedagogiek zal worden gegeven op17 Mei en op 18 October a.s. Daarna zal de eerstvolgende examendag ge-houden worden in Januari 1955. Examen: De heer L. Kiestra slaagde voor acte Paedagogiek M.O. B.De heer J. Mooijaart slaagde voor de acte M.O. A. Binnengekomen scripties: 65. J. Bijlefeld, Vrije-tijdsbesteding in de puberteit. 66. Mej. R. Kleijn, Expressiemogelijkheden en het constructieve werken in dekleuterjaren. 67. N. F. V. Woudenberg, Over de taal in de

geschiedenisleerboekjes en hetwoordbegrip bij de leerlingen van een 4e leerjaar van een opleidingsschool. 68. A. E. V. Eeden, Didactische bezinning op het rekenonderwijs in de midden-klassen van de lagere school. AANWINSTEN VAN DE BIBLIOTHEEK VAN HET SEMINARIUM 428. A. D. C. Peterson: Î‘ hunred years of ecucation. Londen 1952. 429. E. Clapar?¨de: L'?Šcole sur mesure. Parijs 1953. 430. G. Viatte e.a.: Progr?¨s et incertitudes de l'?Šducation nouvelle. 431. L. Bellak: Psychology of physical illness. New York 1952. 432. P. Mesnard: Education et caract?¨re. Parijs 1953. 433. L. Petersen: Wegwijzer in kleuterland. Amsterdam 1953. 434. W. Stern: Psychologie der fr??hen Kindheit. Heidelberg 1952. 435. W. W. Cruze: Adolescent psychology and development. New York 1953. 436. P. Calon: De Jongen (Jaren der jeugd IV). Heemstede 1953. 437. H. P. M. Litjens:

Onmaatschappelijke gezinnen. Assen 1953. 438. E. Burmeister: Onder ?Š?Šn dak. Het verhaal v. e. kinderhuis. Arnhem1953.



??? 135 439. Dr. Î—. Î?. Rooij ÎŸ. F. Îœ. e.a.: Het maatschappelijk onaangepaste gezin.Haarlem 1953. 440. i?. Vnyk: Plaatjes. Kinderpsychologische onderzoekingsmethoden.Leiden 1954. 441. ?’. L. Despert: Children of divorce. New York 1953. 441. H. Asperger: Heilpadagogiek. Wenen 1952. 442. M. C. Schouwenaars: De kiese waarheid. Helmond z.j. 443. B. R. Joungman: Teaching of religious knowledge. Londen 1953. 444. Th. Litt: Einleitung in die Philosophie. Stuttgart 1949. 445. W. Braun-Feldweg: Mit Kindern malen, zeichnen, formen. Stuttgart1953. 446. H. Fuhrich en G. Giek: Der gruppenunterricht. Theorie en Praxis.Ausbach 1952. 447. /. Adelmann: Die Schule eine Lebensstatte des Kindes. Ansbach 1953. 448. Standardwerk des Volksschullehrers 1â€”5e Lehrjahr. Bochum z.j. 449. E. Koller: Der neue Weg im ersten

Rechenunterricht. M??nchen z.j. 450. y. Seemann: Psychologie der Fehler. Crailsheim 1949. 451. F. Fikenseher: Geschichtsunterricht I + II. Ansbach 1953. 452. K. Fladt: Didaktik und Methodik des mathematischen Unterrichts.Frankfurt z.j. 453. A. Bohlen: Methodik des neusprachlichen Unterrichts. Heidelberg1953. 454. A. R??ssel: Das Kinderspiel. M??nchen 1953. 455. Kleine Catechismus over het diaconaat. (Uitgave Hervormde Jeugd-raad). 456. H. R??sseler: Die h??here Schule der Gegenwart und ihr Religionsunter-richt. Bonn 1946. '^57. Kinderen in Indonesi??. (Uitgave Hervormde Jeugdraad). '^58. C. B. S.: Statistiek v. h. gewoon en voortgezet gewoon Lager Onderwijs 1949â€”1953. Utrecht 1953.^59. Pinillos u. Brengelmann: Der Bilderkennungstest. G??ttingen 1953.'^60. E. Wartegg: Schichtdiagnostiek. Der Zeichentest.

G??ttingen 1953.'^1Â? Schultze e.a.: Hamburgâ€”West Yorkshire â€” Gruppentest zur Intel-Hgenz pr??fung. G??ttingen z.j. /?. Amthauer: Intelligenzâ€”Strukturâ€”Test. G??ttinger z.j.H. Kirchhoff: Lese- und Rechtschreibeschwache im Kindesalter.Basel 1954. '^^Â? Ueber Sch??lerbeurteilung in der deutschen demokratischen Schule.Berlijn 1952. Het afwijkende kind en zijn problemen in huis, school en maatschappij.Den Haag 1953.



??? 136 466. Î—. & R. Îœ. Bakwin: Clinical management of behavior disorders inchildren. Philadelphia 1953. 467. Richardson e.a.: The education of teachers in England, France andU.S.A. Unesco 1953. 468. C. P. Ingram: Education of the slow learning child. New York 1953. 469. A. S. Makarenko: Vortrage ??ber Kindererziehung. BerUjn 1952. 470. M. C. Schouwenaars: De godsdienstige opvoeding van het jonge meisje.Helmond z.j. 471. H. Rohracher: Einf??hrung in die Psychologie. 5e druk. Wenenâ€”Berlijn1953. 472. M. A. Bloch: P?Šdagogie des classes nouvelles. Parijs 1953. 473. A. Hallema: Vier eeuwen weeshuisgeschiedenis. Bolsward. Bolsward1953. 474. M. Montessori: Door het kind naar een nieuwe wereld. Heilo 1953. 475. Karakter. Handleiding voor het vormingswerk onder werkende meisjes.Rotterdam 1953. 476. A. u. E. Kern: Lesen und Lesen lemen. Freiburg
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??? 137 DE SCHOOLLOOPBAAN VAN RUIM 500U.L.O.-LEERLINGEN door Prof. Dr. H. NIEUWENHUIS In 1948 werd door de U.L.O.-groep van de afdeling 's-Graven-hage van de Nederlandse Onderwijzers Vereniging een oud pro-bleem opnieuw ter discussie gesteld, nl. de aansluiting tussenlager en voortgezet onderwijs. Iedere insider weet hoe onbe-vredigend deze aansluiting in het algemeen geacht wordt en hoemen nog steeds zoekt naar middelen en wegen ter verbetering.Ook de genoemde groep van leerkrachten wilde daartoe nogeens een ernstige poging doen en wel door inschakeling van eentestonderzoek. Zij stelde zich deze vraag: â€žIn hoeverre kan deselectie van leerlingen voor de U.L.O.-school verbeterd wordendoor bij de toelating gebruik te maken van een intelHgendetest?" Om het antwoord op deze vraag te

vinden lag de weg voor dehand: die van het onderzoek. â€žGeef een voldoend aantal leer-lingen bij de toelating tot de U.L.O.-school een intelligentietesten volg hen gedurende hun gehele schoolloopbaan." Aldus werdbesloten. Teneinde dit onderzoek zo goed mogelijk te kunnen verant-woorden volgden de deelnemende leerkrachten een korte cursusonder leiding van Dr. W. Bordewijk in het werken met intelli-gendetests, speciaal met die van Dr. Luning Prak en Mej.Meertens â€žTests voor verstandelijke ontwikkeling op de lagereschool". Daarna vond op 28 September en 5 October 1948 het onderzoekplaats, respectievelijk met â€žschaal A, model 1" en â€žSchaal B,model 1" van genoemde test. Er werden 17 eerste klassen van 11 U.L.O.-scholen getest met548 kinderen. Hiervan behoorden 3 klassen tot 3 verschillende2g. Handels-

U.L.O.-scholen (3-jarige cursus), de overige 14klassen tot de 4-jarige U.L.O.-scholen. Van deze laatste was ?Š?Šnin het Westland, dus buiten de stad, gelegen. Daarna kwam het er op aan al de onderzochte leerlingen zonauwkeurig mogelijk te volgen op hun verdere weg door de U.L.O.-school. En dit is wonderwel gelukt, zowel door de volhardendeijver van de groep leerkrachten, die het onderzoek op touwhebben gezet, als door de con-amore verleende medewerkingVan de leerkrachten aan dc in het onderzoek betrokken U.L.O.- Paedagogische Studi??n, XXXI. 9



??? 138 scholen. Ieder die wel eens op deze wijze heeft moeten werken,weet dat het meestal nog wel gelukt een aantal mensen een korte tijdwarm te maken voor een bepaald probleem, maar dat het wel zeermoeilijk is de belangstelling vast te houden, vooral wanneer daar-bij nog al wat werk van de betrokkenen gevraagd moet worden.Een woord van hulde ^an allen die tot het welslagen van dit onder-zoek hebben bijgedragen, lijkt me dan ook wel op z'n plaats. Allerlei gegevens omtrent de leerlingen; rapportcijfers, indrukin de klasse, overgaan of zittenblijven, verlaten van de school,eventueel om welke reden, werden nauwkeurig verzameld enuitgewerkt in uitvoerige verslagen Hierbij kwam een prettigesamenwerking tot stand tussen de in het begin genoemde U.L.O.-groep: de leiders van het onderzoek, en het Pa?¨dagogisch Centrumder gemeente 's-Gravenhage, welke

samenwerking gedurende hetgehele onderzoek werd voortgezet, en waarvan o.a. dit artikeleen uitvloeisel is. De verslagen nl. werden tezamengevoegd tot een rapport,dat en door de leerkrachten en door het genoemde Pa?¨dagogischCentrum van zoveel belang werd geacht, dat men meende totpublicatie te moeten overgaan. Dat zal dan ook binnenkort ge-schieden. Nu was er evenwel in de loop van het onderzoek iets zeer merk-waardigs voor den dag gekomen. Terwijl het was opgezet om nate gaan of het gebruiken van een intelligentietest bij de toelatingtot de U.L.O.-school van belang zou zijn voor de selectie van deadspirantleerlingen, werd in de loop der opeenvolgende jaren,door het nauwkeurig volgen van al de in 1948 toegelatenen, deaandacht meer en meer op deze leerlingen zelf en hun school-lotgevallen gevestigd. En dat bleek zeer de moeite waard te

zijn.Langzamerhand ontstond een duidelijk beeld omtrent de school-loopbaan van een 500-tal U.L.O.-leerlingen, en juist dit beeldging de onderzoekers meer en meer boeien. Aan mij werd toen,in mijn functie van Hoofd van het Pa?¨dagogisch Centrum dergemeente 's-Gravenhage, gevraagd het rapport eens nader tebekijken en te trachten enige conclusies te formuleren zowel om-trent de gebleken waarde van het ingestelde testonderzoek alsomtrent de verdere uitkomsten van het gehele experiment. Ik maakte hiervan reeds in 1950 melding in mijn artikel â€žNaar een ver-dere organisatie van ons onderwijs," op pg. 198 e.v. in de XXVIIste jaargangvan dit tijdschrift, waarbij ook enkele grafieken uit het Rapport werden op-genomen.



??? 139 Dit is geschied in de vorm van een â€žSlotbeschouwing", die aanhet rapport zal worden toegevoegd. Met toestemming nu van de werkgroep, die het initiatief heeftgenomen tot het hierboven besproken onderzoek, wordt dezeâ€žSlotbeschouwing" hier gepubliceerd. En wel om twee redenen.In de eerste plaats omdat ik van mening ben, dat de conclusieswaartoe dit onderzoek aanleiding heeft gegeven, de belangstellingverdienen van allen die het Nederlandse onderwijs ter harte gaat,ook buiten de kring van het U.L.O. In de tweede plaats om deaandacht te vestigen op het volledige Rapport, dat spoedig ver-schijnen zal, en dat ik vooral zie als een uiting van wat door eengroep-mensen-uit-de-practijk in samenwerking met enkele theo-retici tot stand kan worden gebracht op het gebied van research,daarbij in aanmerking

nemende de primitieve middelen waarovermen beschikte. En dit is van groot belang, omdat wij, naar mijnmening, bij een toekomstige uitbouw van researchwerk op onder-wijsgebied aan onze universiteiten, telkens weer, en in toenemendemate, een beroep zullen moeten doen op de medewerking van demannen en vrouwen voor de klas. Daarbij zijn wederzijds begripen wederzijdse waardering onmisbaar. Hoe beter wij er in slagendeze tot stand te brengen, des te beter de samenwerking. En slechtsals deze tot stand komt, kan het theoretisch onderzoek zijn vleugelsuitslaan en is er anderzijds mogelijkheid tot een systematischeuitwerking en uitvoering van een practische onderwijshervorming,die voldoende diepgang heeft. Thans dus de â€žSlotbeschouwing". Zoals reeds werd medegedeeld, was de bedoeling van het hierbesproken

onderzoek â€žde waarde van de intelligentietest (c.q.een bepaalde intelligentietest) als middel bij de selectie van leer-lingen nader aan de practijk te toetsen". Laten we beginnen met het eindresultaat te bekijken, zoals wedat voor de Handels-U.L.O.-scholen vinden in tabel XVI en XVII,en voor de 4-jarige U.L.O.-scholen in tabel XVIII, XIX en XX. Eerst de Handels-U.L.O.-scholen. Aangaande het behalen van het einddiploma geeft tabel XVIIhet volgende beeld: LQ. 80â€”94 95â€”104 105â€”124 Totaal Einddiploma 36% 51,7% 52,6% 47,8%



??? 140 Men kan niet zeggen dat de test hier in 't geheel geen prognostischewaarde heeft, maar het verschil tussen de percentages geslaagdenvan de middelste en hoogste I.Q.-groep heeft toch nauwelijksenige practische waarde. Bovendien, van de hoogste groep slaagtmaar iets meer dan de helft, wat zeggen wil dat van elke twee leer-lingen die tot de hoogste testgroep behoren toch ?Š?Šn het gesteldedoel in de normale tijd niet bereikt. Gaat men de hoogste testgroep nader differenti??ren, zoals datgeschied is in tabel XVI, dan wordt het beeld wel gunstiger, maardoor de geringe omvang van de groepen wordt de statistischebetrouwbaarheid wel zeer twijfelachtig. LQ. 105â€”1C9 110â€”114 115â€”119 120â€”124 Einddiploma 50% 60% 75% 100% Het gaat hier respect, slechts om 7, 6, 6 en 1 leerhng. Passen we deze zelfde differenti??ring op de laagste en de mid-dengroep

toe (I.Q. resp. 80â€”94 en 95â€”104), dan krijgen we: Laagste groep. LQ. 80â€”84 85â€”89 90â€”94 Einddiploma 0% 40% 39% Middengroep. I.Q. 95â€”99 100â€”104 Einddiploma 56% 46% Met uitzondering van het percentage voor de groep van 95â€”99 %zet de daling van het aantal geslaagden zich voort tot de onderstegroep, doch hierbij moet niet uit het oog verloren worden dat vande groep 85â€”89 tot en met die van 105â€”109, slechts een stijgingvan 40â€”50% optreedt, wat wil zeggen dat een leerling uit delaatstgenoemde groep slechts IJ ?‡ zo'n grote kans heeft om teslagen als een leerhng uit de eerstgenoemde groep. Ook hier dient men m.i. ernstig rekening te houden met hetfeit, dat het steeds om zeer kleine aantallen leerhngen gaat, waar-door kleine wijzigingen in de aantallen der geslaagden de percen-tages zeer sterk zouden be??nvloeden.



??? 141 Maar bovendien: welke practische waarde heeft het, om te wetendat een willekeurige leerling uit een bepaalde groep gemiddeldU X zo veel kans heeft om te slagen als een willekeurige leerlinguit een andere groep? Van betekenis zou zijn, te weten of eenbepaalde leerling uit een groep een veel grotere of kleinere kansheeft dan een eveneens bepaalde leerling uit een andere groep,maar daarover valt op deze wijze niets te zeggen. Dit zou â€” afgezien van het feit dat het ook hier veel te geringeaantallen betreft â€” opgaan voor het onderscheid tussen de laagsteI.Q.-groep (80â€”84) en de hoogste (120â€”124), waarin resp.O % en 100 % slaagt, maar voor de overige groepen hebben we voorde practijk aan gemiddelde percentages geen houvast om kansenvan individuele leerlingen te beoordelen. En daar is het toch omte

doen. We stuiten hier al meteen op een zeer belangrijk probleem in-zake het selectievraagstuk. We zouden eigenlijk willen beschikken over een middel datons volledig uitsluitsel gaf omtrent de mogelijkheid van slagenof mislukken, een middel dus met een â€žall-or-none"-reactie.Maar dat is, afgezien van enkele zeer extreme gevallen (b.v.een debiele leerling zal nooit het eind-diploma gymnasium-Bbehalen), niet te vinden. Dus gaan we werken met een glijdendeschaal van percentages. Doch waar moeten we dan de scheidingleggen? Bij 75% b.v.? Dan zouden we dus volgens de hier be-schikbare gegevens alleen de leerlingen uit de groep 115â€”119 enhoger moeten toelaten. We zouden dan kunnen zeggen: â€žNuhebben we t.a.v. alle toegelaten leerlingen â€” afgezien van alleandere omstandigheden dan hun intelligentie, zoals die

tot uitingkomt in een bepaald intelligentie-onderzoek! â€” de zekerheid dat3 Van de 4 de eindpaal in de voorgeschreven tijd zullen halen".Zuiver bedrijfseconomisch bekeken zou een dergelijke opvatting'"â€?i. wel te verdedigen zijn. Maar paedagogisch en van uit maat-schappelijk standpunt? Het blijkt dan toch maar â€” voor zover de hier gevonden re-sultaten voldoende betrouwbaar geacht mogen worden â€” dat vangroepen 95â€”99 tot en met 110â€”114 ook nog ongeveer dehelft der leerlingen de eindpaal haalt. Mogen we nu deze leer-h^igen â€” en dus de groepen waartoe zij behoren â€” van de hierbesproken opleiding uitsluiten? Dat is toch paedagogisch niet teVerantwoorden. Met welk recht onthouden we hun deze vormings-"^ogelijkheid zowel t.a.v. hun individuele ontplooiing als t.a.v. huntoekomstmogelijkheden? En

â€žmaatschappelijk" gesproken? Is



??? 142 het in een tijd als de onze, waarin aan alle individuen de hoogstmogelijke eisen gesteld worden â€” en gesteld moeten worden â€”om op zo hoog mogelijk niveau aan de instandhouding van desamenleving â€” op economisch, maar evenzeer op algemeen cul-tureel gebied â€” mede te werken, geoorloofd de vormingskansenvan bepaalde groepen leerlingen van tevoren af te snijden? Devraag stellen is het antwoord geven. Maar dan zal ook niemandhet aandurven, de hier bedoelde groepen zonder meer af te wijzen.Dus toch toelaten? Alles wat boven de 50% kans oplevert?Doch de 40% kans-groep uitsluiten? Hier dtis de groepen vanI.Q. 85â€”89 en 90â€”94? Dat wil dus zeggen, die groepen uitsluitenwaarbij van elke 100 leerlingen toch nog 40 de eindpaal halen?Zullen we die 40%, maar verwaarlozen? Individueel-paedagogischen sociaal-economisch en sociaal-

cultureel? " Maar is anderzijds een onderwijs-systeem te verdedigen waar-van slechts 47,8 % (zie tabel XVII), dus nog niet de helft, in degestelde tijd het einddoel bereikt? Is dit bedrijfseconomisch teverantwoorden? En mogen we hier onze ogen sluiten voor al hetkinderleed en de gezinsmoeilijkheden, verbonden aan de school-loopbaan van die andere helft, die of met vertraging of in 't geheelniet komt, waar ze zich had voorgesteld te zullen komen? TabelXVII (zie volgende pagina) zegt ons dat 39,1 % de school reedsvoor het einde verlaten heeft. Bijna 40% â€žkneusjes". En erger.Welk bedrijf zou op deze basis zijn productie willen en kunnenbaseren? En dan gaat het daar nog slechts om gloeilampen ofmoeren, die niet op schroeven passen, of iets dergelijks. En hierom kinderen. De â€žafval" van een industri??le onderneming kanvernietigd, misschien omgesmolten worden.

De â€žschool-afval"blijft leven, wordt volwassen en moet met alle opgelopen ont-moedigingen, remmingen en verminkingen zijn plaats in desamenleving vinden. En een uitlaatklep of verdovingsmiddelvinden voor zijn opgewekte, doch tegelijkertijd onderdrukteaggressie. We raken hier het grote probleem van de school en de geeste-lijke volksgezondheid. We zullen dit nog vaker tegenkomen, doch eerst bekijken wenog het ons ter beschikking staande cijfermateriaal wat nader. We spraken zo juist over het percentage leerlingen dat de schoolv????r het bereikte einddoel verlaat. Hoe staat het hier met de ver-schillende I.Q.-groepen? We bepalen ons nog weer tot de Handels-U.L.O.-scholen.



??? 143 Tabel XVII geeft het volgende beeld. I.Q. 80â€”94 95â€”104 105â€”124 Totaal Zonder diploma de schoolverlaten 52% 27,6% 39,5% 39,1% Deze cijfers geven ons nauwelijks enig houvast. Wel toont demiddengroep een gunstiger beeld dan de laagste, doch daaren-tegen geeft de hoogste groep weer een aanmerkelijk ongunstigerresultaat. Nu omvat deze hoogste groep wel 4 leerlingen, die vanschool zijn gegaan omdat ze moeilijker onderwijs konden volgen,Zodat men van hen kan zeggen, dat zo om een positieve reden deschool voortijdig verlaten hebben, doch ook als we deze 4 buitenbeschouwing laten, daalt het percentage van de schoolverlatersin de hoogste groep niet verder dan tot 33% en blijft dus nog bo-ven de middengroep. Combineren we dit feit met dat van de percentages gediplo-nieerden uit de hoogste twee

groepen, die resp. 51,7 en 52,5 be-dragen en dus practisch gelijk te stellen zijn, dan geeft de uit-slag van het testonderzoek op de 3-jarige scholen toch wel ergWeinig steun bij het voorspellen van de resultaten van de school-loopbaan. Er blijken andere factoren een niet onbelangrijke rol tespelen. Welke deze zijn en hoe zij werken is uit het hier gehoudenonderzoek niet af te leiden. Wel worden op de laatste pagina vanAanvulling III van het Rapport een aantal redenen genoemd, maarhet blijft bij een summiere aanduiding als: ongeschikt (omvat de??;Q.-groepen 80â€”84 tot en met 110â€”114), luiheid, onverschil-hgheid enz., doch een diepere analyse van de gevallen blijft achter-wege. Dit is geenszins een verwijt aan de onderzoekers. Integen-deel, men kan slechts bewondering hebben voor de moeite diezich gegeven hebben, de

gegevens omtrent deze leerlingen teachterhalen en de hun ter hand gestelde enqu??telijsten in te vullen,doch dit neemt niet weg, dat een nader onderzoek hier dringendgewenst is. Maar dat zal een andere opzet en andere midden ver-eisen. Wat betekent hier: ongeschikt? In welk opzicht ongeschikt?Ooor welke oorzaak of om welke redenen ongeschikt? Karakter-"^oeilijkheden? Aangeboren of verworven? Te compenseren of^ te heffen bij een verantwoorde individuele of sociale therapie?^oeveel gevallen zouden psychiatrisch geschoolde sociale werkers-isters) hier hebben kunnen redden? Is dit financieel uitvoerbaar?



??? 144 Welke mogelijkheden zou een ontwikkelings-psychologisch ge-fundeerde didactiek hier geboden hebben? Enzovoort, enzo-voort. Hier tasten we slechts in een dikke mist. Op het gebied van defruitteelt of het fokken van varkens laten we al dergelijke soort-verwante problemen niet zonder meer onbeantwoord, maartrachten op wetenschappelijk verantwoorde wijze tot een antwoorden een oplossing te komen. Niet aldus in het onderwijs. Dat werktnog maar al te vaak als een aardappelzeef. Wat onder de maat is,valt er door. Dat moet maar door een ander opgevangen worden ofzich zelf zien te redden. Wij springen met het geestehjke mensen-materiaal nog om zoals de opkomende industrie in de negentiendeeeuw het deed met het lichamelijk mensenmateriaal. Doch infeite kunnen wij ons deze â€žluxe" al lang niet meer permitteren.Ook hier duikt het vraagstuk van de

geestehjke volksgezondheidweer op. Het is wel mogelijk, aan het begrip â€žongeschikt", zoals dat in debeantwoording der vragenlijst gebruikt wordt, een bepaaldeinhoud te geven â€” en die zal ook wel in de meeste gevallen wel doorde invullers bedoeld zijn â€” maar dan valt elke mogelijkheid totpsychologische analyse en verdieping weg, en wordt het voor ver-dere research onbruikbaar. Het is nl. zo, dat, zuiver gezien vanuitde practijk van de leerkracht, met ff ongeschikt" gewoonlijk be-doeld wordt: niet in staat om de U.L.O.-school te doorlopen en examente doen. Maar dat zegt dan inderdaad verder niets omtrent dediepere oorzaken. En het betekent naar de positieve kant slechts:niet geschikt om de U.L.O.-school zoals-die-nu-is te doorlopen, enniet geschikt om het examen-zoals dat-nu-is met succes af te leggen.Dit geldt waarschijnlijk in nog sterkere mate voor de

leerhngen vande 4-jarige U.l.O.-scholen, die aan een landelijk examen onder-worpen worden, dan voor de hier besproken leerhngen der 3-jarige scholen. Zeer opvallend is immers dat â€” zoals in het vol-gende nader aangetoond zal worden â€” ook die leerlingen dieover een voldoende theoretische intelligentie beschikken, tochvoor een groot gedeelte niet het examen bereiken of er niet voorslagen (vgl.de tabel op pg. 145 en de daar gegeven toelichting). Enhier duikt een nieuw probleemveld op, kristalliserend in de cen-trale vraag: Hoeveel leerlingen zouden geholpen en gered kunnenworden met een veranderde opleiding en een veranderd examen"^M.a.w. hoeveel leerhngen geven de moed op, niet wegens ge-brek aan intelligentie, maar omdat leerstof en examenstof zo zijn,dat alle werkelijke interesse â€” voor zover die aanwezig is â€” gedood



??? 145 wordt? Zijn het misschien de meest dociele leerlingen, die deeindstreep bereiken? Ook hier is onderzoek beslist noodzakelijk.Wenden we ons thans naar de 4-jarige U.L.O.-scholen. Tabel XIX, die een overzicht geeft van de resultaten van allein 1948 geteste leerlingen (de zittenblijvers van dat jaar in deeerste klasse inbegrepen), laat het volgende zien: I.Q. 80â€”99 100â€”109 110â€”139 Totaal % geslaagd voor Î‘% geslaagd voor Î’% v????r 't einde v/dcursus van school 4,6 10,9 19,0 13,3 0,9 3,4 5,6 3,9 82,6 67,4 54,6 64,7 In grote trekken is ook hier een positieve correlatie tussen test-resultaat en schoolresultaat te constateren, zowel wat het behalenvan het A- en B-diploma als het ontijdig verlaten van de schoolbetreft. Hoe hoger de I.Q.-groep, hoe groter het percentage diplo-ma's, hoe geringer het aantal afvallers. Tabel XX,

die dezelfde gegevens verstrekt, doch nu zonderde zittenblijvers van het jaar 1948 in de eerste klasse, en die daar-door zuiverder het verloop van een bepaalde lichting school-recruten aangeeft, geeft nauwelijks afwijkende resultaten.Zij luidt als volgt. i-Q. % geslaagd voor Î‘% geslaagd voor Î’% van school v????rt einde v/d cursus 80â€”99 100â€”109 110â€”139 Totaal 5,7 11,6 21,2 15,1 4,1 5,9 4,1 81,7 64,4 50,3 61,2 Trachten we het beeld wat meer te differenti??ren ,dan stuiten weop dezelfde moeilijkheden als bij de 3-jarige U.L.O.-scholen: degroepen worden te klein om statistisch betrouwbaar materiaal tegeven. Houdt men deze waarschuwing in het oog, dan kan menfoch het volgende vaststellen (vgl. tabel XVIII, blz. 146):Ook hier, op een paar uitzonderingen na, een positive correlatietussen testresultaat en het behalen van een

A- of B-diploma en hetontijdig verlaten van de school.



??? 146 LQ. 80â€”89 90â€”94 95 99 100 104 105 109 % geslaagd v. Î‘ 10,0 0 5,7 10,9 10,8 % geslaagd v. Î’ 0 0 1,4 1,5 4,8 % school verlaten 80,0 89,7 80,0 71,9 63,8 I. Q. 110â€”114 115â€”119 120â€”124 125â€”129 130â€”139 TotÂ? % geslaagd v. Î‘ 15,8 15,4 18,1 50 60,0 13,3 % geslaagd v. Î’ 4,2 5,9 3,0 14,3 20,0 3,9 % school verlaten 54,7 64,3 48,5 21,4 20,0 64,7 Bekijken we echter ook deze tabel iets nader. Nemen we even de hoogste twee I.Q.-groepen apart, dan zienwe dat van de I.Q.-groep 125â€”129 slechts 21,4% de school voor-tijdig verlaat en van de groep 130â€”139 20%. Van deze laatstegroep wordt apart vermeld, dat deze 20%, gevormd wordt door?Š?Šn leerling, die met een I.Q. van 133 naar de H.B.S. is overge-gaan en daar aan het eind van het schooljaar bevorderd is. Menkan dus zeggen: de leerlingen van de hoogste I.Q.-groep, ofliever het hoogste I.Q.-groep;e,

zijn alle geslaagd en dat wel zondervertraging. Hier klopt de prognose van de test voor 100% metde schoolloopbaan. Tellen we de leerlingen van de op een na hoogste I.Q.-groep(125â€”129), waarvan 21,4% de school ontijdig verliet en waarvandus de afval nog redelijk genoemd mag worden, bij die van dehoogste groep, dan krijgen we een totaal van 19 leerlingen, ofwel 3,9%. Doch beneden deze 4% uitblinkers wordt het beeldmeteen triester. Immers de I.Q.-groep 120â€”124, die toch overruim voldoende verstandelijke capaciteiten beschikt, toont 48,5 %of bijna de helft uitvallers. En de laagste drie groepen (80â€”89,90â€”94 en 95â€”99) geven resp. 80, 90 en 80% leerlingen, diev????r het eind de school verlaten. Leerlingen, die tot deze laagstegroepen behoren, hebben practisch dus nauwelijks enige kansop succes. Zuiver bedrijfseconomisch gezien zou men zonderenig bezwaar die

groepen de toegang tot de 4-jarige U.L.O.-schoolkunnen weigeren, ja, eigenlijk zelfs moeten weigeren, maar ookhier rijst dan weer het probleem of een dergelijke maatregel ookpaedagogisch verantwoord is. Bezien we nu nog even de middengroepen, die ik hier ruimer



??? 147 wil nemen dan in tabel XIX geschiedt, en wel de groepen met eenI.Q. van 100â€”124. De scheidingslijn wordt dus naar boven ver-schoven, wat gedaan wordt met het oog op de percentages af-vallers. Binnen de aldus gecombineerde middengroepen schom-melt het percentage afvallers nl.. tussen 50 en 75o/o. En dezegroepen omvatten tezamen 359 leerhngen, of wel 73,7%. Men kan dus zeggen dat van deze bijna 75 %, of f van alle leer-lingen, de helft tot driekwartvoortijdig de schoolverlaat. Gemiddeld61,5%), of 3/5 deel. En dit zijn dan allemaal leerhngen die ofboven de theoretische minimum-grens van Q.I. 105 vallen of totde grensgroep aan de onderkant (de groep 100â€”104) behoren. Daar komt nog iets bij. Tabel XVIII toont ons, dat in dezemiddengroepen de aantallen zittenblijvers (1 of 2 jaar vertraging)het grootst zijn,

en resp. 41 en 15 leerhngen omvatten Een ge-deelte hiervan zal ongetwijfeld nog wel een diploma (waarschijn-lijk A) behalen, doch eveneens zal vrij zeker een gedeelte hiervannog afvallen, zodat het zojuist vastgesteld beeld nog iets te gun-stig is. Is het te veel gezegd als ik hier meen te mogen constateren,dat een onderwijssituatie, zoals die hier te voorschijn komt uiteen met zeer simpele middelen opgezet onderzoek, noch econo-misch, noch paedagogisch-didactisch, noch sociaal-cultureel teverantwoorden is? En zou het niet van een wijs beleid getuigen als de NederlandseStaat nu eindelijk eens een paar percent van het totale onderwijs-budget beschikbaar stelde voor researchwerk en voor experi-menteel-didactische arbeid? En voor het vormen van mensendie qua opleiding in staat zijn, dit werk te verrichten? Ons onderwijs is

nog steeds niet boven het stadium van hetgildewezen uitgegroeid. Ik kan hier slechts herhalen wat ik inNovember 1949 in â€žPaedagogische Studi??n" schreef onder dedtel â€žEen nieuwe phase in ons onderwijs" ^): >,Men kan het onderwijs, zoals het tot nu toe functionneerde,Vergelijken met het gildewezen, zowel wat de organisatie beteftals de stand van de techniek. In de gildetijd kende men uitsluitend het kleinbedrijf: demeester, met een paar gezellen en leerhngen. En elk bedrijfjeWerkte voor zich zelf, los van de andere. Daarnaast bracht hetgilde, als de vakvereniging van de verschillende ambachtslieden,algemene voorschriften omtrent de arbeid en trachtte de sociale ') Paedagogische Studi??n; jrg. XXVII, pg. 324 e.v.



??? 148 positie van zijn leden 20 gunstig mogelijk te be??nvloeden. Detechniek was dikwijls zeer verfijnd, maar bleef toch primitiefvan structuur, bleef simpel handwerk, dat met zeer eenvoudigegereedschappen beoefend werd, en waarvan de resultaten uitslui-tend afhingen van de individuele opleiding en capaciteiten vande beoefenaar. Ons onderwijs kent ook alleen het kleinbedrijf: het hoofdmet een klein aantal onderwijzers. Alleen de leerlingen â€” dekwekelingen â€” worden niet meer in het werk zelf gevormd, maarop een apart opleidingsinstituut, al heeft dit op zijn beurt danwel weer contact met enkele speciale leerscholen, waar de kweke-ling practisch onderwezen wordt. Ook hier staan de afzonder-lijke bedrijfjes los naast elkaar, en bemoeit de een zich nauwelijksmet de ander, en ook hier gelden algemeen aanvaarde normenaangaande de aard en de qualiteit van

het werk, en is er eengemeenschappelijke zorg voor de sociale positie. De techniek kentin allerlei vormen een vergaand raffinement, maar is eenvoudigvan structuur en wordt met zeer eenvoudige middelen uitgeoefend.En de resultaten hangen ook hier af van de opleiding en capaci-teiten van de individuele werkers. Maar sinds de gildetijd hebben er wel zeer ingrijpende ver-anderingen in de structuur van de maatschappij plaats gevonden.En wel op allerlei gebied. Wij beperken ons hier tot een enkelaspect: de ontwikkelingsgang van het kleinbedrijf. Dan valt inde eerste plaats op, dat dit grotendeels verdwenen is en vervangendoor het grootbedrijf, dat niet alleen quantitatief van het klein-bedrijf verschilt, maar vooral ook qualitatief. De structuur vanhet moderne grootbedrijf is ontzaglijk gedifferenti??erd en ge-compliceerd, en vertoont overeenkomstig daarmee een inte-

gratie op een veel hoger niveau dan het oude kleinbedrijf. Daar-naast echter heeft op verschillende terreinen het kleinbedrijf zichgehandhaafd, maar â€” en dit is zeer essenti??el â€” het steunt nietmeer uitsluitend op eigen kracht. Naast een boven het modernekleinbedrijf staan altijd een of meer modern georganiseerde groot-bedrijven, waarop het eerstgenoemde steunt en waardoor hetslechts kan functionneren in een vorm en op een niveau die onzesamenleving vraagt. Voorbeelden zijn in overvloed te vinden. Het kappersvak zal wel altijd aangewezen blijven op de persoon-lijke, individuele prestatie, maar de instrumenten en de middelen,die gebruikt worden, zijn producten van zeer modern georga-niseerde en geoutilleerde grootbedrijven. En hetzelfde geldt voor



??? 149 de landbouwer. Ook hij steunt als arbeidskern op grootbedrijven,die hem steeds geperfectionneerder werktuigen verschaffen,en beschikt bovendien over de resultaten van een wel zeer omvang-rijk wetenschappelijk verantwoord researchwerk. Natuurlijk blijftde persoonlijkheid van elke boer van onvervangbare waarde voorwat er op zijn bedrijf gepresteerd wordt â€” en hij is zich van zijnindividualiteit in dat opzicht doorgaans zeer wel bewust â€” maardaarnaast aanvaardt hij gaarne de werktuigen, die de moderneindustrie hem ter beschikking stelt en beseft hij terdege de waardevan wetenschappelijk onderzoek op landbouwkundig gebied. Hoezouden in onze maatschappij de landbouw ?¨n de landbouwer zichkunnen handhaven zonder de hulpmiddelen der moderne technieken de arbeid van wetenschappelijke instituten? Laat ik

onder de vele mogelijke nog ?Š?Šn voorbeeld mogen noemen. De middeleeuwse heelmeester moest zijn beroep nog groten-deels met eigen inzicht en eigen middelen uitvoeren, al was hijongetwijfeld het stadium van de medicijnman van de meestprimitieve culturen verre te boven. Hij beschikte ongetwijfeldover meerdere kennis en ook over een betere vorming, ook overbetere middelen, maar de structuur van het beroep was tocheigenlijk niet veranderd. Er was slechts een vervolmaking vandezelfde grondstructuur. Maar stel daartegenover de huisarts van onze dagen. Wat zoubij beginnen zonder een wetenschappelijk geperfectionneerdegeneesmiddelenindustrie, wat zonder de hulp van talloze specia-listen, van modern geoutilleerde ziekenhuizen en operatiekamers,van een grote verscheidenheid aan instrumenten, die het productzijn

van moderne wetenschappelijk geleide grootbedrijven, watzonder de hulp van de vele laboratoria en de research, die daarin teamwork wordt verricht. Er is natuurlijk geen sprake van dat een huisarts door deze gangVan zaken gedegradeerd is tot een routine-werker, zijn persoon-lijkheid en zijn individueel kennen en kunnen spelen zeker geentninder grote rol dan vroeger, maar heel zijn arbeid is ingebed in enWordt gesteund door een arbeidsstructuur van grote omvang engecompliceerdheid, die maken dat hij op de hoogte van zijn tijdZijn beroep kan uitoefenen. En ik geloof dat er nauwelijks een arbeidsterrein van enigebetekenis te vinden is, dat niet op analoge wijze diep-ingrijpendehervormingen heeft ondergaan. Slechts het onderwijs heeft zijn oude structuur, de structuur van Stldetijd, ongeschonden bewaard.



??? 150 Dit wil natuurlijk niet zeggen, dat er niets nieuws in de scholengekomen is, zelfs niet dat de ontwikkeling der techniek in 't geheelgeen invloed op het huidige onderwijs zou hebben (deze aspectengelden trouwens ook voor het gildewezen), maar het betekentwel dat het structuurniveau in wezen geen verandering onderging.Er kwamen nieuwe methoden van onderwijs, maar deze gingentoch gewoonlijk van ?Š?Šn persoon of een klein groepje uit en als hetexperimenteel werk betrof, beroerde het de grote onderwijswereldnauwelijks. Ieder kent de anecdote van de man die in de middeleeuwen ge-leefd had en in de twintigste eeuw op aarde terug kwam en rade-loos werd bij al de veranderingen, die hij te zien kreeg. Totdat hijin zijn angst een schoolgebouw in vluchtte ,waarin hij weer totzich zelf kwam, want daar voelde hij zich onmiddellijk thuis.Misschien heeft door de

boven geschetste verhouding tussen on-derwijs en moderne maatschappij dit verhaaltje enige zakelijkeinhoud gekregen. En misschien ook kunnen de zo juist genoemde kleine satyre enhet beeld dat deze rechtvaardigt ons helpen om de ernst van desituatie te beseffen, nl. dat wij nog steeds pogen met een zeer primi-tieve opvoedings- en onderwijsstructuur de problemen die onze mo-derne, gecompliceerde maatschappij ons op dit terrein stelt, op telossen. Wat natuurlijk grotendeels mislukken moet. En daaromjuist lijkt het me van zo principi??el belang, dat er nu veranderinggaat komen. Er wordt een begin gemaakt om de achterstand in tehalen. Het experiment op grote schaal en het teamwork daarbijdoen hun intrede in de onderwijswereld. En het lijkt me volkomenverantwoord hier te spreken van een nieuwe phase. Natuurlijk is er nog slechts een allereerste begin en

meer niet.We stuiten hier nl. al aanstonds op een zeer grote moeilijkheid enwel: gebrek aan kader. Eigenlijk is de toestand zo: we hebben bij hetonderwijs een leger van trouwe en toegewijde soldaten en onder-officieren, werkzaam aan de scholen. Daarnaast beschikken we overeen generale staf, verbonden aan verschillende universiteiten.Maar niemand kan de eersten verplichten ook maar kennis tenemen van de richting waarin de laatstgenoemde de operatieszou willen sturen. Dit geschiedt dan ook slechts door een kleingroepje, dat zijn lessen en cursussen regelmatig volgt, maar dezedeelnemers vinden na volbrachte studie nauwelijks ergens eenfuncde, waardoor zij als speciaal opgeleid kader werkelijk als zo-danig in het onderwijs werkzaam zouden kunnen zijn. Zij vormendan ook geen officieel erkend deel van het eigenlijke leger, doch



??? 151 slechts een troepje franc-tireurs, die al naar eigen capaciteiten enomstandigheden het meebrengen, wat groter of kleiner aantalvolgelingen verwerven. In de laatste jaren zien we velen van deze opgeleiden â€” wiervorming trouwens nog veel te eenzijdig theoretisch geschiedt â€”een werkkring vinden bij de inspectie van het onderwijs, maar datis niet meer dan een uitwijkmogelijkheid. Hierdoor komen zij nl.niet in het eigenlijke grootbedrijf terecht, dat zij mee zouden moe-ten vormen, maar in een administratief, juridisch en organisa-torisch-technisch apparaat, dat met het eigenlijke arbeidsproces alszodanig slechts zeer zijdelings in aanraking komt. Dit is geen critiekop de instelling van de inspectie als zodanig, noch op de inspec-teurs. In geen enkel opzicht. Het onderwijs kan een apparaatals de inspectie niet missen, maar de

opzet en de inrichting daarvanzijn in wezen iets geheel anders dan waar het hier om gaat. Erzijn verscheidene inspecteurs, die in hun persoon beide aspecten:nl. van administratief, juridisch, organisch-technisch ambtenaar?¨n stimulator van onderwijsvernieuwing weten te verenigen,maar deze combinatie plaatst hen voor talloze moeilijkheden enkan op den duur zowel subjectief als objectief weinig bevre-diging geven. De oprichting van nieuwe organen is hier beslistonmisbaar. Het instellen van deze organen zou verschillende zeer belang-rijke gevolgen kunnen hebben. In de eerste plaats zou het onderwijs een bedrijfsorganisatiekunnen krijgen, die het op de hoogte der tijden zou brengen. In de tweede plaats zouden het experiment en de research inteamwork tot ontwikkehng kunnen komen. In de derde plaats zou het mogelijk zijn op

deze wijze leer-middelen te ontwerpen en samen te stellen, die voor het slagen vaneen werkelijke onderwijsvernieuwing beslist noodzakehjk zijn,welke taak ten enenmale de krachten van de werkers en werksters ') Ik hoop dat de lezer de vergelijking van het onderwijs met het leger?"et een flinke handvol zout wil nemen. Het is nl. â€” vanzelfsprekend â€”|n het geheel niet mijn bedoeling ook maar een spoor van militair gezag innet onderwijs te introduceren. Het gaat slechts om een analogie, die de lacunesdie ons onderwijs vertoont, wat kan verduidelijken. Men zou ook kunnenspreken van arbeiders, ploegbazen en een algemene directie (die echter ook^eer buiten het bedrijf als zodanig staat), terwijl dan hier weer de technischestaf ontbreekt.



??? 152 in de dagelijkse practijk van de school verre te boven gaat En in de vierde plaats zou voor een aantal mensen uit hetonderwijs de mogelijkheid geschapen worden de gaven, waaroverzij beschikken dienstbaar te maken aan dit onderwijs, door daarinop rechtstreekse wijze werkzaam te blijven. Thans staat hun ge-woonlijk als uitweg open te trachten, of bij de inspectie te komenof naar een â€žhogere" tak van onderwijs over te gaan (de kweek-school hierbij inbegrepen), of het onderwijs te verlaten. Het zoudaarentegen van grote waarde zijn juist hen voor het onderwijs,en in elke tak van onderwijs (van het V.O. t/m het V.H.M.O.)te behouden. Het spreekt vanzelf, dat als de geschetste ontwikkeling zichzal voltrekken, het beeld van ons onderwijs een grondige ver-andering zal ondergaan. Ook de taak van de man en de vrouw voor de klas zal in sterkemate veranderen,

maar zij zal niet minder zwaar en minder mooiworden. Zijn en haar persoonlijkheid en individualiteit zullenvolkomen gehandhaafd blijven, zo goed als bij de moderne huis-arts. Maar daarenboven zal hun werk ingebed worden in een om-vangrijker en rijker gedifferentieerde arbeidsstructuur en daar-door over meer mogelijkheden gaan beschikken. Zij zullen metnieuwe aspecten van hun arbeid in directe aanraking komen,wat meer ontplooiingsmogelijkheden voor eigen persoonlijkheidbiedt. Zij zullen zich moeten verdiepen in sociale en onderwijs-kundige problemen, wat hun werk op hoger niveau zal brengen.Zij zullen zich moeten bekwamen het hun gebodene critisch tebeschouwen en te toetsen en bij het zoeken van nieuwe wegen vanadvies te dienen. Kortom ,zij hebben de mate van medezeggen-schap in het grote geheel in eigen hand, al zullen zij daarnaastinderdaad

moeten gaan beseffen deel van dit grotere geheel te zijn.En ieder zal daarbij de plaats kunnen zoeken, waarvoor hij zichhet meest geschikt acht, en daar te werk gesteld kunnen wordenwaar hij naar objectieve maatstaven het meest op z'n plaats ge-acht moet worden. En het resultaat zal kunnen zijn, dat wij niet langer trachtenmet middeleeuwse middelen problemen uit de twintigste eeuw op te Werkelijke onderwijsvernieuwing is een zeer ernstige z.iak en is ietsanders dan een aardigheidje of een modeverschijnsel. Het is beslist iets andersdan onderwijsverfrissing, welke laatste men kan vergelijken met een nieuwbehangetje in de woonkamer. De zaak knapt er inderdaad van op, maar in we-zen verandert er niets. En dat is met werkelijke onderwijsvernieuwing wel hetgeval. Het gaat hierbij om een sociale en morele noodzakelijkheid.



??? 153 lossen. Wat op zijn minst zeer oneconomisch geacht moet worden,om van het tekort doen van andere waarden maar te zwijgen." Wenden we ons tot slot nog even naar de behaalde diploma's,waarvoor we de gegevens uit tabel XVIII nog even opnieuwovernemen. i-Q. 80â€”89 90â€”94 95â€”99 100â€”104 105â€”109 ; % geslaagd v.^^eslaagd v. oT*"^^^---- Î‘Î’ 10,0 - 5,7 - 1,4 10,9 10,81,5 4,8 Totaal 10,0 - 7,1 12,4 15,6 ---- 110â€”114 115â€”119 120â€”124 125â€”129 130â€”139 Tot. i geslaagd v.geslaagd v. t/ Î‘Î’ 15,84,2 15,4 18,15,9 3,0 50,0 60,0 13,314,3 20,0 3,9 Totaal 20,0 21,3 21,1 64,3 80,0 17,2 Bovenstaande percentages zullen zeker nog iets stijgen, voorZover een aantal van de leerlingen, die thans nog met 1 of 2 jaarvertraging in de 4de of 3de klas zitten, er in zal slagen, alsnog eendiploma te verwerven, maar hoe groot deze

verandering zal zijn,is uit de huidige stand van het onderzoek niet af te leiden. Om-trent het behalen van een diploma in de normale tijd geven boven-staande cijfers echter voldoende inlichtingen. Ook hier blijkt weer de scherpe scheiding tussen de laagste groe-Pen (I.Q. 80â€”99), de middengroepen (I.Q. 100â€”124) en dehoogste groepen (I.Q. 125â€”139). Maar zelfs de beide hoogste groepen slaan wat het B-diplomahetreft toch eigenlijk maar een pover figuur. Zij leveren resp.slechts 14,3 en 20% geslaagde candidaten. Wat het A-diplomahetreft komen zij veel beter voor den dag (resp. 50% en 60%geslaagden). Beneden deze hoogste twee groepen zet meteen een scherpeJaling in, zowel wat het A- als het B-diploma betreft, en dus ookhet totaal aantal gediplomeerden. De groepen met een I.Q. van 110â€”114, 115â€”119 en 120â€”124,alle over

een ruim voldoende intelligentie beschikken, be-"â– ^iken alle een percentage van ongeveer 20% geslaagden. DatWil Zeggen: op elke 5 leerlingen 4 mislukkingen. Poedagogische Studi??n, XXXI. 10



??? 154 De beide grensgroepen: 100â€”104 en 105â€”109, beide vlak naasthet in het rapport aangenomen minimumniveau van 105, leverenresp. 12,4 en 15,6% geslaagden, ofwel 1 op 8 en 1 op 6 leerlingen. De laagste groepen blijven ook hier nog weer ver onder. Dat deallerlaagste groep in de tabel nog 10% haalt, is hier een statistischetoevalligheid, omdat hier 1 leerling geslaagd is, omtrent welkeonderaan tabel XVIII opgemerkt wordt, dat deze een LQ. van87 had, buitengewoon ijverig was en thuis veel hulp had. Ik meen,dat ook hier deze ene zwaluw geen zomer maakt. Het lijkt me niet nodig de zojuist gegeven cijfers nog van com-mentaar te voorzien. Na alles wat reeds gezegd is, spreken zij voorzich zelf. Maar onze concltisie mag m.i. toch wel zijn, dat hier problemenliggen, die dringend om een onderzoek en zo mogelijk om eenoplossing vragen. Dat een onderwijssituatie

als hier beschreven werd, economischgesproken niet te verantwoorden is, stelden we reeds vast. En hetzelfde geldt van uit indivudueel-paedagogisch en sociaal-cultureelgezichtspunt. Over deze beide laatste nog een enkel woord. Doordenking vandeze standpunten voert ons tot het probleem der geestelijke volks-gezondheid, een probleem dat in het algemeen in onze opvoedingen ons onderwijs nog maar al te zeer verwaarloosd wordt. Entoch is de betekenis er van nauwelijks te overschatten. Ik wees erreeds even op, hoe groot het kinderleed en de gezinsmoeilijkhedenzijn die zich bij de boven beschreven onderwijssituatie voordoen.Ook op de talloze ontmoedigingen, remmingen en karakterver-wringingen die zich zullen voordoen, in het latere leven meege-sleept worden, en die daar of afgereageerd worden (in conflictenin de huiselijke kring, op het werk, of in de samenleving in

wijderezin, b.v. op politiek terrein) of onderdrukt worden, waarvoorallerlei oude en moderne verdovingsmiddelen te hulp geroepenkunnen worden (alcohol, bioscoop e.d.). In de geneeskunde, op het terrein van de criminaliteit en ophet gebied van de sociale verzorging in het algemeen, raakt menhoe langer hoe meer overtuigd van de grote waarde van praeven-deve maatregelen. Zij zijn zo veel efficienter en op den duur ookminder kostbaar dan pogingen tot herstel achteraf. Het zou vangroot belang zijn als deze zienswijze ook op het gebied van hetonderwijs ingang zou vinden. Dat zal geld kosten. Ongetwijfeld.Maar ook hier gaat de kost voor de baat uit.



??? 155 Het is mijn stellige overtuiging dat wij ons gehele onderwijsmeer en meer ook zullen moeten gaan zien van uit het standpuntder geestelijke volksgezondheid. Verder dan een embryonaalbegin zijn we hier nog niet, al leeft dit inzicht wel bij hen die dediepgang van de zich voltrekkende onderwijsvernieuwing wetente peilen. Hoe de toepassing van deze gedachte zich in ons onderwijs inconcreto zal voltrekken, kan vanzelfsprekend niet nauwkeurigworden aangegeven. Wie zou willen beweren dat wel te kunnen.Zou zich m.i. aan meer dan dilettantisme schuldig maken, nl. aanboerenbedrog. Hoe zullen we ooit een goede therapie kunnen opstellen als wenog niet eens een grondige diagnose bezitten? Opnieuw komt de noodzaak van research en experiment op hetterrein van het onderwijs naar voren. Pas als we deze weg inslaan,zullen we

mogen hopen, op den duur ook een verantwoorde thera-pie te kunnen geven. Kan dan helemaal niets gezegd worden, dat in de richting vaneen oplossing wijst, of liever dat er op wijst, in welke richting weeen oplossing zullen moeten zoeken? Dat geloof ik wel. Maar meerdan een richtingaanwijzing zal het niet kunnen zijn. Tot nu toe hebben we in ons onderwijs in alle geledingen deleerstof primair gesteld. Het kind had zich daarbij aan te passen.Lukte hem dat, dan was hij een goede leerling, anders een slechte.M.i. zullen we dit standpunt zeer beslist moeten verlaten en hetberende kind primair gaan stellen. We zullen dit lerende kind hetgeestelijk voedsel moeten verschaffen dat het nodig heeft en ver-kerken kan. Dit heeft niets te maken met verwekelijking of met^ehte heelmeesters die stinkende wonden maken. Het gaat er nietOm, minder eisen te

stellen, het gaat er slechts om, dat te eisenkat pa?¨dagogisch verantwoord is. Een of twee generaties geleden was het op sommige Zeeuwse en^uidhollandse eilanden gewoonte, dat de boerinnen weigerdenl^tin kinderen borstvoeding te geven. Ze brachten ze groot metâ€?koemelk, aangelengd met wat water. Waar deze gewoonte heerste,kas de zuigelingensterfte groot. De eerste medici, die tegen dezehandelwijze te velde trokken, stuitten op een hevig verzet. Koe-^^Ik was krachtvoedsel, dat kon je aan de kalveren zien. Zou het^an niet goed zijn voor mensenbaby's? Het heeft heel wat moeitegekost, het misverstand weg te nemen, dat het maximaal krachtig-^^^oedsel ook het optimaal juiste zou zijn. Natuurlijk waren er zuigelingen, die de krachtproef doorstonden



??? 156 Dat waren dan toch maar de beste, zou men kunnen zeggen. Inzeker opzicht natuurhjk wel. In zoverre had er zeker een sterkeselectie plaats. Maar wie garandeert dat onder hen die bezwekenniet velen waren, die in ander opzicht dan waarnaar hier geselec-teerd werd zeer waardevolle toekomstige burgers waren? Een analoge situatie vinden we bij ons onderwijs. Natuurlijkselecteert ook dat! En in welke mate! Ook hier zijn er die dekrachtproef overleven. Maar hoeveel waardevols gaat ook hierverloren? En dan behoeven we, ja, is het ons zelfs niet geoorloofd,alleen van uit nuttigheidsoverwegingen te redeneren. Onze kin-deren en pubers hebben toch ook nog algemeen menselijke rech-ten? Wij volwassenen dragen toch de volle verantwoordelijkheidvoor hun volledige ontplooiing? Hoeveel aan het verzorgen van deze totale ontwikkehng nogontbreekt, moge door het hier

besproken onderzoek ons nog weereens duidehjk voor ogen gesteld worden. Verschuiving van het accent van de leerstof naar het lerendekind, noemden we als grondvoorwaarde voor een verbetering vanons onderwijs. Waarschijnlijk is ook dit laatste toch nog te beperktals doelformulering en zullen we onze aandacht niet alleen op hetlerende kind, maar op het opgroeiende kind in zijn volle menselijkeactiviteitsmogelijkheden moeten richten. Wel zal daarbij echtervoor de school het hoofdaccent blijven vallen op de intellectuelevorming. Nu hjkt het me echter niet mogelijk, een verbetering in hethier besproken Uitgebreid Lager Onderwijs aan te brengen als aandit schooltype niet een lagere school voorafgaat die een didactiektoepast, waarin het zelfde inzicht, dat we zojuist formuleerden,tot uitdrukking komt. Dan pas ook zal m.i. deze lagere school tot een betere selectiekunnen

komen, omdat zij haar leerhngen op geheel andere wijzeheeft gevolgd en geheel anders heeft gevormd. Zij zal daarbijmoeten beschikken over een didactiek, die zelf zo zuiver mogelijkselecterend werkt. En dat kan van de huidige lagere school aller-minst gezegd worden. Integendeel, de thans gebruikelijke di-dactiek werkt eerder verdoezelend op het gebied van de intel-lectuele verschillen. Zij camoufleert het individueel-eigenaardigedoor haar klassikaal onderwijs â€” het leren van hetzelfde in het-zelfde tempo op dezelfde wijze door alle leerlingen â€” en doordatzij dikwijls meer een beroep op het geheugen dan op het inzichtdoet. Pas als zij elke leerling zijn volle kansen geeft en daarbij ge-



??? 157 heugendressuur vervangt door een leren met begrip, zal zij instaat zijn een verantwoord advies te geven omtrent de verdereontwikkelingsmogelijkheden. Het lijkt mij veel belangrijker, de oplossing in deze richtingâ€” een verbetering van de didactiek â€” te zoeken dan in een in-schakelen van allerlei testonderzoekingen. Voor zover nl. het test-onderzoek een groepsonderzoek is, blijft het altijd een vrij grofnieetinstrument en komt men nooit verder dan een werken metgemiddelden. Maar daarop kan men nu eenmaal geen beslissingnemen t.a.v. een bepaalde individuele leerling. Voor zover hettestonderzoek individueel zou geschieden, lijkt het me practischonuitvoerbaar, zowel wat tijd als kosten betreft. En overbodig,daar de school zelf door het volgen van een juiste didactiek op veelVoordeliger wijze over veel meer gegevens kan komen te

beschik-ken. Slechts voor enkele moeilijke gevallen, o.a. twijfelgevallen, zouik het testonderzoek ingeschakeld willen zien. Maar daarnaastblijft dan als onontkoombare eis staan: verandering van ons onder-lijs. En daarvoor is in de eerste plaats nodig: onderzoek. Moge het in deze â€žSlotbeschouwing" en in het uitvoerigeÂ?Â?Rapport" beschreven en besproken voorbeeld velen de ogenopenen voor de dringende behoefte aan een wetenschappelijkVerantwoorde paedagogische en didactische vernieuwing van onsonderwijs en voor de noodzaak mensen en middelen beschikbaarte stellen om de taak die hier wacht ten uitvoer te brengen. O. K. W. IN DE TOEKOMSTIGE GRONDWET door Dr. G. bolkestein D.d. 6 Januari 1954 heeft de Staatscommissie tot herzieningGrondwet haar eindrapport aan de Koningin ingediend,?• in zijn rede tot installatie

der Commissie had de Minister-gj^^^'^ent er op gewezen, dat het van grote betekenis zou zijn,. Commissie haar verslag op zodanig tijdstip zou kunnenin de door de Regering in te dienen voorstellen ^^ e Staten-Generaal in eerste lezing konden worden behandeldj^or het einde van de lopende parlementaire periode in 1952. Commissie is daarin niet geslaagd. De oorzaak daarvan,et de gevolgen, heeft zij in het rapport aangegeven.



??? 158 Uit deze voorgeschiedenis kan de verwachting worden ge-trokken, dat de Regering nu spoedig haar eigen inzicht omtrenthet door de Commissie voorgestelde zal doen kennen, doordesbetreffende wetsvoorstellen bij de Staten-Generaal in tedienen. Ongetwijfeld zou het wenselijk zijn, indien ook demening van daarbuiten staande belangstellenden en deskundigennog zou kunnen blijken. Moge die daarom spoedig tot uitingkomen. Daartoe wordt hier een aansporing gedaan met betrekkingtot het onderwijs, de kunsten en de wetenschappen; voor zoverdesbetreffende bepalingen in de Grondwet al of niet voorkomen.Mogen daarom spoedig vertegenwoordigers van de drie genoemdecultuursferen zich individueel of collectief doen horen. Hethierna volgende wil daartoe slechts een inleiding zijn, die nietreeds nu naar volledigheid streeft. Slechts voor de

voornaamstepunten wordt aandacht gevraagd. A. Het onderwijs. Ten gerieve van de lezer worden hier het onderwijsartikelvan de vigerende Grondwet en van de door de Staatscommissievoorgestelde Grondwet naast elkaar geplaatst. Vigerend artikel. Voorgesteld artikel. Artikel 208. Artikel 208. Het onderwijs is een voorwerp Het onderwijs is een voorwerp van de aanhoudende zorg der van aanhoudende zorg der Overheid.Regering. Artikel 208a. Het geven van onderwijs is vrij, Het geven van onderwijs is vrij, behoudens het toezicht der Overheid, behoudens het toezicht der Overheid en bovendien, voor zover het alge- en, voor wat bij de wet aangewezen meen vormend zowel lager als vormen van ander dan hoger onder- middelbaar onderwijs betreft, be- wijs betreft, het onderzoek naar de houdens het onderzoek naar de bekwaamheid en de zedelijkheid van

bekwaamheid en de zedelijkheid van hen die onderwijs geven, een en de onderwijzer, een en ander bij de ander bij de wet te regelen,wet te regelen. Artikel 208i. Het openbaar onderwijs wordt, De wet regelt het openbaar onder-met eerbiediging van ieders gods- wijs met eerbiediging van iedersdienstige begrippen, bij de wet godsdienstige begrippen,geregeld.



??? 159 In elke gemeente wordt vanOverheidswege voldoend openbaaralgemeen vormend lager onderwijsgegeven in een genoegzaam aantalscholen. Volgens bij de wet te stellenregels kan afwijking van deze be-paling worden toegelaten, mits tothet ontvangen van zodanig onderwijsgelegenheid wordt gegeven. De eisen van deugdelijkheid, aanhet geheel of ten dele uit de openbarekas te bekostigen onderwijs testellen, worden bij de wet geregeld,met inachtneming, voor zover hethet bijzonder onderwijs betreft, vande vrijheid van richting. Deze eisen worden voor het al-gemeen vormend lager onderwijsZodanig geregeld, dat de deugdelijk-heid van het geheel uit de openbarekas bekostigd bijzonder onderwijsen van het openbaar onderwijseven afdoende worden gewaarborgd.Bij die regeling wordt met name devrijheid van het bijzonder onderwijsbetreffende

de keuze der leermid-delen en de aanstelling der onder-wijzers ge??erbiedigd. Het bijzonder algemeen vormendâ€?ager onderwijs, dat aan de bij deWet te stellen voorwaarden voldoet,Wordt naar dezelfde maatstaf alshet openbaar onderwijs uit de open-bare kas bekostigd. De wet stelt deverwaarden vast, waarop voor hetbijzonder algemeen vormend mid-delbaar en voorbereidend hogeronderwijs bijdragen uit de openbareKas worden verleend. l^e Koning doet jaarlijks van destaat van het onderwijs aan de^taten-Generaal verslag geven. Artikel 208c. In elke gemeente wordt vanOverheidswege voldoend openbaaralgemeen vormend lager onderwijsgegeven in een genoegzaam aantalscholen. Volgens bij de wet te stellenregels kan afwijking van deze be-paling worden toegelaten, mits tothet ontvangen van zodanig onderwijsgelegenheid wordt gegeven. Het

bijzonder algemeen vormendlager onderwijs in al zijn geledingen,dat voldoet aan de bij de wet testellen voorwaarden en zodanigeeisen als een gelijke deugdelijkheidwaarborgen, wordt naar dezelfdemaatstaf als het openbaar onderwijsuit de openbare kas bekostigd. Artikel 208d. De wet stelt de voorwaarden vast,waarop aan het bijzonder algemeenvormend middelbaar en voorberei-dend hoger onderwijs, alsmede voorandere vormen van bijzonder onder-wijs, welke aan de bij de wet testellen eisen van deugdelijkheidvoldoen, bijdragen uit de openbarekas worden verleend. Artikel 208e. De eisen en voorwaarden, bedoeldin de drie voorgaande artikelen,eerbiedigen de vrijheid van richting,daaronder begrepen de keuze derleermiddelen en onderwijsmethodenen de aanstelling van hen die onder-wijs geven. Artikel 208/. Bijzondere instellingen, welkeronderwijs

aan de bij de wet testellen eisen van deugdelijkheidvoldoen, kunnen op gelijke voet alsopenbare instellingen getuigschriftenuitreiken en hoedanigheden ver-lenen.



??? 160 De Commissie heeft de door haar voorgestelde wijzigingenbeknopt maar duidelijk geformuleerd. Allereerst â€” de Commissie kent haar Pappenheimers â€” wordtuitgesproken, â€ždat het bezwaarlijk lijkt te tornen aan het artikel,waarin de onderwijspacificatie, welke in het algemeen als be-vredigend wordt aanvaard, is neergelegd". (Met â€žlijkt" en â€žinhet algemeen" wordt hier voorzichtig gesproken). Maar daarnaastacht de Commissie een nadere overweging van de regelingen,welke het bestaande artikel geeft, op haar plaats; regelingenâ€žwelke de grondslagen van de pacificatie niet raken". Daartoenoemt de Commissie haar bezwaren tegen het bestaande artikel: a. het is te lang; b. het is in te sterke mate toegespitst op de financi??le steun,aan het bijzonder onderwijs toegekend; c. over de effectus civiles wordt geheel gezwegen; d. het toezicht van de

Overheid is niet geheel bevredigendgeregeld; e. het onderzoek naar de bekwaamheid en de zedelijkheid vande onderv/ijzer wordt ten onrechte slechts bij het algemeenvormend lager en middelbaar onderwijs ge??ist. Uit deze bezwaren vloeide een geheel nieuw onderwijsartikelvoor de toekomstige Grondwet voort. Verbazing wekt de verandering van de eerste alinia. Dezeluidt in de vigerende Grondwet: â€žHet onderwijs is een voorwerpvan de aanhoudende zorg der Regering"; voorgesteld wordt nude lezing: â€žHet onderwijs is een voorwerp van aanhoudendezorg der Overheid". Te recht zegt de Commissie, dat gezien debelangrijke taak der gemeenten ten aanzien van het onderwijs,beter hier van Overheid wordt gesproken dan van Regering.Maar men ziet vreemd op, wanneer in de voorgestelde redactie,zonder enige motivering, het lidwoord â€žde" voor

â€žaanhoudendezorg" wordt geschrapt. Alsof daardoor het woord â€žzorg" nietgeheel van betekenis verandert! â€žDe tinhoudende zorg" is â€ždenooit aflatende verzorging" (Frans sozn; Engels care)Â?, maarâ€žaanhoudende zorg" (zonder het lidwoord) betekent: de telkensterugkomende bezorgdheid (Frans souci; Engels anxiety). Mogedeze bezorgdheid dikwijls reden van bestaan hebben, zijbehoeft toch niet in de Grondwet te worden vastgelegd. Hierschoot de Staatscommissie in Nederlands taalgevoel te kort, temeer bevreemdend, omdat zij in de nieuwe Grondwet zulk een..grote zorg voor goed Nederlands toont.



??? 161 De tweede alinea van de vigerende Grondwet krijgt in deredactie van de toekomstige Grondwet een belangrijke ver-andering: het onderzoek naar de bekwaamheid en de zedelijkheid,nu slechts bij het algemeen vormend lager en middelbaar onderwijsge??ist, wordt mogelijk gemaakt voor alle onderwijs behalve hethoger. Dit onderzoek wordt op heden wel in organieke wetten ge??ist,wat het voorbereidend hoger, kweekschool-, nijverheids- enlandbouwonderwijs betreft, als voorwaarde voor de toekenningvan rijkssubsidie en de effectus civiles, maar de Staatscommissieacht het beter dit grondwettelijk te regelen. Zij acht geentermen aanwezig de mogelijkheid van dit onderzoek te be-perken alleen tot het wet'elijk geregelde of gesubsidieerde onder-wijs. Aan de wet worden overgelaten te bepalen ten aanzienvan welke vormen van onderwijs dit

onderzoek zal geschieden. De grondwettelijke bepaling, die hier ter sprake wordt gebracht,heeft, wat het voorbereidend hoger onderwijs betreft, een langevoorgeschiedenis, waarbij een klein politiek duiveltje telkens zijnkop opstak. Schrijver dezes heeft daarover in bijzonderhedengehandeld in zijn rede over het rapport der z.g. â€žBevredigings-commissie" op de Algemene Vergadering der Vereniging vanLeraren bij het Middelbaar Onderwijs, Augustus 1916. Hoelang reeds geleden! Hij bepleitte daarbij o.a. ook bij het voor-bereidend hoger onderwijs â€” dit was met het oog op de toenaanstaande Grondwet van 1917â€”voor hen, die dit onderwijs gaven,krachtens de Grondwet een onderzoek naar bekwaamheid en zede-lijkheid. Er werd destijds hieraan weinig aandacht aan geschonken;slechts werd de verdachtmaking uitgesproken, dat de bedoelingZou zijn

daarmede de Katholieke kleine seminari??n te treffen,die de spreker van toen uitdrukkelijk daarbuiten had gesteld.Een oude splinterige kwestie van de plaats der gymnasi??n bijhoger ??f middelbaar onderwijs herleefde toen. Reeds tussen de jaren1848 en 1876 had zij voortdurend de aandacht gevraagd, alsâ€žaanhoudende zorg" van menige Regering. Naar de bedoeling der Staatscommissie zal deze kwestie dooreen organieke wet nader moeten geregeld worden. De ontwik-keling der idee??n over vrijheid van onderwijs in de moderne tijden het streven om die vrijheid, ten bate van de onderwijsont-wikkeling, zoveel mogelijk te behouden en te vergroten, heefthet belang naar voren gebracht van scholen, die zonderwettelijke eisen van bekwaamheid voor hen, die er onderwijsgeven, naar nieuwe onderwijssystemen zoekende zijn. Men zijdit bij een

toekomstige organieke wet indachtig.



??? 162 Artikel 2086 van de voorgestelde Grondwet spreekt, evenalsde vigerende, van â€žde eerbiediging van ieders godsdienstigebegrippen" bij het openbaar onderwijs. Deze zaak blijft dusbij het oude. Sprak de Grondwet van 1848 nog: â€žDe inrichtingvoor het openbaar onderwijs wordt, met eerbiediging van iedersgodsdienstige begrippen door de wet geregeld", bij de wijzigingvan 1917 vervielen de woorden â€žde inrichting van" en de Staats-commissie aanvaardt deze lezing. Toch is er aanleiding op deze formulering nader in te gaan.Want andere woorden en gewijzigde gedachten zijn reedsvroeger ter sprake gekomen. In 1910 werd onder het ministerie-Heemskerk een Staats-commissie benoemd tot onderzoek van de vraag, welke wijzigingenin de Grondwet behoorden te worden aangebracht. De meerder-heid van deze commissie kwam uit de toenmalige

â€žrechterzijde"voort; Mr. Heemskerk zelf was voorzitter; Dr. Kuyper en Mr.A. F. de Savornin Lohman waren leden. De commissie ontwierpeen Grondwetsartikel voor het onderwijs, dat de Regering inhaar voorstel daarna vrijwel letterlijk overnam. De alinea vanhet artikel, dat hier ter zake doet, luidde: â€žVoor zover zich een behoefte aan ander algemeen vormendlager onderwijs openbaart dan waarin door de ingezetenen wordtvoorzien, wordt dit onderwijs van Overheidswege verstrekt. â€žDe inrichting van dit van Overheidswege gegeven onderwijswordt, onder eerbiediging van de godsdienstige gevoelens vande ouders der schoolgaande kinderen, door de wet geregeld." Echter was dit artikel in deze bewoording ontsproten uit demeerderheid der Staatscommissieâ€”Heemskerk; de redactie vaneen voorstel der minderheid, nl. der â€žvrijzinnige" leden, luidde:

â€žHet openbaar lager onderwijs wordt zodanig ingericht, datnergens voor de ingezetenen de gelegenheid ontbreke om hunkinderen in het genot te stellen van onderwijs, waarbij hungodsdienstige overtuigingen -) worden ge??erbiedigd." In de bestaande Grondwet dtis: godsdienstige begrippen; inhet voorstel van de meerderheid der Staatscommissie-1910:godsdienstige gevoelens; in dat der minderheid: godsdienstigeovertuigingen. Maar nooit werd aan de verschillende betekenissen Zie hierover: G. Bolkestein, De Wettelijke â€žneutraliteits"bepalingenvoor het openbaar onderwijs; J. B. Wolters, Groningen 1939.Cursivering van schrijver dezes.



??? 163 van deze drie woorden ernstige aandacht besteed. Is dit nu,in de Staatscommissie-1950, geschied? Misschien waren dan deâ€žbegrippen" verdwenen om plaats te maken voor het zoveelbetere â€žgevoelens". Om dit te verduidelijken ontbreekt hier deruimte. Anders zou ook ter sprake moeten komen, van hoe verstrekkende betekenis het is geweest, dat in de eerste onderwijswetnh de Grondwet van 1848, d. i. de lager-onderwijswet van 1857,het woord â€žeerbiediging" vervangen werd door het zoveel m?Š?Šreisende woord â€žeerbied" En nu de â€žpacificatie", die in Nederland heeft geleid tot definanci??le gelijkstelling van openbaar en algemeen vormendlager onderwijs; maar tot subsidi??ring van het algemeen vormendmiddelbaar en voorbereidend hoger onderwijs. Aan deze regelingWordt door de Staatscommissie naar eigen zeggen niet

getornd;slechts wordt de subsidi??ring over andere vormen van bijzonderonderwijs, dat aan de bij de wet te stellen eisen aan deugdelijkheidvoldoet, uitgebreid (zie hierover de artikelen 208c en 208ii).Zal het dus blijven: financi??le gelijkstelling bij het /a^er onderwijs;subsidi??ring bij het overige? De Staatscommissie heeft debestaande toestand in beginsel aanvaard, maar de motiveringdaarvan niet vermeld. Ten onrechte, meent schrijver dezes, die reeds meer dandertig jaar een uitbreiding der genoemde gelijkstelling ook voorhet middelbaar en voorbereidend hoger onderwijs heeft bepleit.Dit om redenen van recht, maar ook om redenen van het ver-krijgen ener regeling van onderwijsorganisatie, die alleen met hetonderwijs rekening houdt. Een voorbeeld uit het heden dezerorpnisatie is de tegenstand, die de gedachte van de algemenemiddelbare school

ondervindt bij de voorstanders van hetbijzonder onderwijs, die boven de A.M.S. de U.L.O.-schoolpreferen: immers voor de U.L.O. geldt de financi??le gelijkstelling,als lagere school; voor de A.M.S., als middelbaar onderwijs'.slechts" de subsidie. Uitvoerig heeft schrijver dezes deze kwestie behandeld in zijnartikel: â€žAutomatisme of Dirigisme" in de N.R.C. van 7 Januari1953, waarbij het huidige automatisme der financi??le gelijk-stelling werd afgewezen en een dirigisme werd gevraagd doorjtistitia distributiva der Regering. Men leze hierover het reeds vermelde: Dc Wettelijke â€žneutrahteits"-^epalingen.



??? 164 In het nu geldende grondwetsartikel ontbreekt iedere bepalingomtrent de effectus civiles, aan het volgen van bijzonder onderwijsverbonden. Dit artikel was zo toegespitst op de financi??n, datvoor het onderwijs zelf te weinig plaats werd gevonden. Erwerd â€žkruis" geroepen, terwijl â€žmunt" werd bedoeld. Daaromschept de Staatscommissie nu, in artikel 208/, een grondwettelijkebasis voor de verlening van effectus civiles, die aan het volgenvan bijzonder onderwijs zijn verbonden. Terecht, want dezeeffectus civiles zijn niet minder belangrijk dan de financi??lesteun. Aan het einde van het nieuwe Grondwetsartikel ter regelingvan het onderwijs sneuvelt een oudgediende. Reeds de Grondwetvan 1814 sloot met de alinea: â€žDe Souvereine Vorst doet vande staat dier scholen jaarlijks aan de Staten-Generaal een uit-voerig verslag geven". Dit bleef zo in alle

opvolgende grond-wetten; alleen het woord â€žuitvoerig" verviel. Het verslag zelfbleef er niet minder uitvoerig door. De Staatscommissie schrapthet echter; zij vindt geen aanleiding zulk een verslag grond-wettelijk verphcht te stellen. Wanneer aan zulk een verslaginderdaad behoefte bestaat, kan hiertoe worden overgegaan,luidt de laconieke opmerking. Zo is het. Maar zal er behoefteaan bestaan, gegeven de periodieke â€žMededehngen" van hetMinisterie van Onderwijs en de publicati??n van het CentraalBureau voor de Statistiek? Terecht wordt hier op papier bezuinigd. Hiermede eindigt het nieuwe onderwijsartikel van de toekom-stige Grondwet, op ?Š?Šn punt na in loffelijk Nederlands vervat. B. De kunsten en de wetenschappen. Kunsten en wetenschappen zijn van 1814 af in de Nederlandsegrondwetten onbekenden geweest, en ook de Staatscommissie-1950

sloot de deuren voor haar toe. Toch was het eens anders.De Staatsregeling van 1798 bracht als de â€žwil" van de â€žmaat-schappij" tot uiting dat â€žde verlichting en de beschaving onderhaar leden zoveel mogelijk bevorderd dient te worden" en deStaatsregeling van 1801 (art. 45) sprak nog duidelijker: â€žHetStaatsbewind zorgt door een daartoe geschikte inrichting voor debevordering van kunsten en wetenschappen, opvoeding, koop-handel, landbouw en fabrieken". De kunsten voorop! Het waseen korte vreugde; weldra waren kunsten en wetenschappenuit de Grondwet verdwenen. En ook de Staatscommissie-1950



??? 165 deed geen poging tot haar eerherstel; â€žla mort sans phrase".Maar er was â€” gelukkig! â€” toch een stem van de minderheid.En heeft de minderheid niet dikwijls gelijk! Er is nl. een minderheidsnota in de Commissie ingediend,waarin wordt voorgesteld in de Grondwet een bepaling op tenemen: â€žDe bevordering van de wetenschap en van de kunstis een voorwerp voor aanhoudende zorg der Regering". Bravo!,al wordt ook hier een lidwoord â€žde" gemist! Slechts vier van de 21 leden der Commissie ondertekendende nota: Mr. Dr. P. J. Witteman, Jhr. Mr. M. van der Goesvan Naters, Prof. Mr. J. P. Hooykaas, Mej. Mr. H. J. D. Revers.Een afzonderlijk â€žBravo" voor het enig vrouwelijk lid der Com-missie, die tot deze te eren minderheid behoorde! De toelichtingvan dit voorstel kon kort zijn; het geeft weer wat in feite reedsgeschiedt. Maar daarom

is het voorstel niet overbodig. Hetbeoogt een eerherstel. Deze toelichting der vier leden in deminderheid is principi??el juist. â€žGeen van overheidswege voor-geschreven of gerichte wetenschap of kunst. Zo ergens vrijheidmoet zijn, is het wel op het gebied der cultuur. Vandaar dan ook,dat in de ontwerpen bepaling geen organieke wet wordt voor-geschreven." Met het opnemen van het voorgestelde artikelWordt de plicht der Overheid tot het steunen van wetenschapen kunst tot uitdrukking gebracht. Dit is geen â€žlege dop" zoalsgeschreven werd, toen de Nederlandse Federatie van Beroeps-verenigingen van kunstenaars opnieuw haar wens herhaalde omhet genoemde beginsel in de Grondwet opgenomen te zien.Ook is zulk een artikel niet overbodig, omdat het huidige ministe-rie van O. K. W. in toenemende mate effectieve belangstellingtoont en

lofwaardige activiteit bij het bevorderen van kunstenen wetenschappen. De Munsterse vrede was eens een bevestigingjure van wat reeds facto bestond, zoals Groen van Prinstererhet uitdrukte. Maar daarom was de vrede te Munster nog niet overbodig. In het voorstel der minderheid ligt een stimulans voor delegering. En voor de Staten-Generaal, waarin nu niet altijdkunst en wetenschap hoogtij vieren, of zelfs maar belangstellingondervinden. Het is allerminst een â€žlege dop", maar een levenbevattend ei. ..Het is de vraag, of de minderheidsnota juist ziet, wanneer^ii voor het voorgestelde artikel een plaats vraagt in het hoofdstukJff Grondwet â€žVan het maatschappelijk welzijn". Discussiehierover is denkbaar; want meer eigenaardig zou het artikel



??? 166 passen in de omgeving van het onderwijs. Maar dit is bijzaak.Hoofdzaak is de vermelding in de Grondwet. De uitwerking kan,indien nodig, in overeenstemming met de ontwikkeling van hetculturele leven volgen. Hoe klein was eens het onderwijsartikel.En nu! In het Voorlopig Verslag der Eerste Kamer over de Onderwijs-begrotingÂ? 1954 hopen â€žverscheidene leden", dat eerlang in deGrondwet zal worden neergelegd, dat de bevordering van kunsteen onderwerp van Overheidszorg is. Er is dus voortgang. En eenprogram ligt reeds klaar: financiering van het leven van kunstenen wetenschappen in plaats van subsidi??ring der tekorten. Zouhet slagen dan een â€žlege dop" zijn? De voorgaande bladzijden willen slechts aandacht vragenvoor een belangrijk onderwerp, buiten de Staten-Generaal. DeRegering zal de stem ener deskundige publieke opinie

moetenwaarderen. Daarom deze korte behandeling, die een aansporingis tot overweging. Zij leide anderen tot weerklank. Gelijk deenige bedoeling is. KLEINE MEDEDELING DE KONINKLIJKE NEDERLANDSEAKADEMIE VAN WETENSCHAPPEN Haar taak, geschiedenis en inrichting. Het Hoofd van administratie van de Koninklijke Nederlandse Akademievan Wetenschappen zond ons bovenstaande brochure toe ter aankondigingin Paedagogische Studi??n. Aan dit verzoek voldoen we gaarne. De â€žAkade-mie" is in ons land weinig bekend, minder bekend dan zij verdient. Bij decreet van 4 Mei 1808 werd het Koninkrijk Holland door KoningLodewijk Napoleon begiftigd met een â€žKoninklijk Instituut van Weten-schappen, Letterkunde en Schone Kunsten", uit welk instituut na enkelenaamsveranderingen de huidige Akademie voortkwam, die met haar tweeAfdelingen,

gewoonlijk als â€žLetterkunde" en â€žNatuurkunde" aangeduid,het ganse gebied der wetenschap bestrijkt. Zij is gehuisvest in het beroemdeTrippenhuis, Kloveniersburgwal 29 Amsterdam. Haar taak kan kortweg als volgt worden omschreven: de bevordering derwetenschap in het algemeen. Zij verstrekt adviezen aan de Regering, wendtzich op eigen initiatief tot de Regering met voorstellen betreffende debelangen der wetenschap, zij verzorgt het buitenlands contact en bevordertdie wetenschappelijke onderzoekingen, welke slechts door samenwerkingvan wetenschapsbeoefenaars en met ondersteuning van de Regering totstand kunnen worden gebracht.



??? 167 In samenwerking met provinciale en locale wetenschappelijke genoot-schappen organiseert de Akademie jaarlijkse bijeenkomsten, Akademie-dagen geheten. Zij verzorgt voorts verschillende publicaties: De Verslagenvan de AfdeUng Natuurkunde, de Mededelingen van de Afdeling Letter-kunde, een tweemaandelijks tijdschrift van de Afdeling Natuurkunde, deProceedings, een Jaarboek enz. Zij beheert een aantal fondsen die tot doelhebben de beoefening van bepaalde takken van wetenschap te bevorderen ofgeleerden, die op een bepaald gebied van de wetenschap uitzonderlijkeprestaties hebben geleverd, te onderscheiden. Het is goed dat er naar gestreefd wordt aan de arbeid der Akademie watmeer bekendheid te geven. De resultaten van haar werkzaamheden zijn2o belangrijk, dat ze zeker de aandacht van wijde kringen verdienen. Van der V.

TIJDSCHRIFTEN Ons Eigen Blad (red. Fr. S. Rombouts); Uitg. R. K. Jongensweeshuis,Tilburg. No. 9 (jrg. 37). â€žOver de pansexuele methode" (uittreksel uit een toespraak van Z. H.Paus Pius XII) â€žEnige fundamentele gedachten van C. G. Jung" door'Î“Â? S. R.; â€žZijn psychiaters en psychologen gevaarlijke lieden?" (meningen^an Prof. Nuttin en Mgr. Fulton Sheen) door Fr. S. Rombouts (polemischeyiteenzetting voornamelijk van de psychoanalyse van Freud); â€žHet kind^ niet godsdienstig", geloof en ervaring leren het tegendeel" door Zr.Wagdala; â€žHoe staat 't met ons Nederlandse schrijfonderwijs?" door BenEngelhart (het is de laatste honderd jaar in wezen niet ge??volueerd en er^eerst op het gebied der methodiek een grote verwarring); â€žHernieuwdeKenn??making met het systeem Willibrord â€žNoot en Melodie" door fr.Remigius

(welwillend critisch). â€?DtÂ? (red. Dr. H. M. M. Fortmann, e.a.); Uitg. Katholieke Jeugdraad, Utrecht.No. 9 (jrg. 20). I^it nummer is gewijd aan het vraagstuk der co??ducatie. â€žOpnieuw co-e^catic" door H. F.; â€žCo-educatie" door Prof. dr. F. J. J. Buytendijk; .vraagstuk der co??nstructie" door Dr. Nic. Perquin S. J.; â€žUit deÂ?eschiedenis der co-educatie" door Dr. Th. H. Schlichting. No. 10/11 (jrg. 20).j^^'t nummer bevat een uitvoerige en uiterst leerzame studie van Dr.^Â? Îœ. Îœ. Fortmann over â€žHet goede, het geweten en de moraal"). jj^andenarbeid (red. A. Duyser en A. Meilink); Uitg. Vereniging voor ^^ndenarbeid.^oÂ? 2 (jrg. 34). jj algemene Vergadering te Amsterdam" door red.; â€žLeren spelen"eg ' L. van Gelder (belangrijk artikel over de spel-therapie) voorts" keur van bijdragen over aantrekkelijke vormen van handenarbeid.



??? 168 Het Kind (red. A. M. E. Beeminkâ€”Trip, e.a.); Uitg. C. A. Spin,Amsterdam. No. 8 (jrg. 53). â€žAngst en Leugen in het kinderleven" V, door Dra. W. Bladergroen;â€žExamens der onvsretendheid" door C. Wilkeshuis (over te vroegtijdigonderwijs); â€žOverpeinzing van een moeder (na een bezoek aan een tentoon-stelling over vernieuwing-onderwijs in de Potgieterschool te Voorburg)door Trudy van Reinsveld; â€žPoppen geven les over moeder en kind" (hetpoppenspel als middel om belangstelling bij het publiek te wekken voorâ€ž2.-Hollands Fonds voor Moeder en kind"); â€žHet oog van het kind enhet oog van de camera", door Willem Karei van Loon; â€žVitamines voorzuigelingen" door Mevr. Br. Beerninkâ€”Trip; â€žVoor het eerst naar...een volkshogeschool" door Tiny Keulsâ€”Francis â€žDe inrichting van eenmeisjeskamer" door Aya Zikken. c. WILKESHUIS.

BOEKBEOORDELING R. Zaniewski: Les th?Šories du milieu et lap?Šdagogie m?Šsologique; Casterman, Doornik, 1952, 282 p., ?’ 13.50. Een handboek, historisch en systematisch, van de â€žm?Šsologie", in hetDuits de â€žMiheukunde". Het is van een voorwoord voorzien door prof.Adolf Busemann, van wiens â€žHandbuch der padagogischen Milieukunde"(1927) men hier aan het eind ook een Franse samenvatting vindt. Zaniewskiziet de milieukunde als een samenvattende wetenschap, te vergelijken o.i.met de â€žwetenschap van het menselijk gedrag" van Mannheim of de psy-chosomatiek. Deze â€žm?Šsologie" wil hij baseren op biologie, psychologieen sociale wetenschappen. Hoewel Zaniewski ten aanzien van de biologieenige nauwe analogie scherp afwijst, kan men toch, op grond van de steedsweer aangeprezen methodologie van de biologische wetenschap, dit

boekals biologistisch bestempelen. Kennis van de sociologie, behalve van datdeel der Franse school, dat (enige decennia geleden) sterk biologisch ge-ori??nteerd was, ontbreekt geheel. De psychologie is op enige plaatsen minof meer willekeurig en ongenuanceerd er bij gehaald; de sociale psychologie,in tegenstelling tot Busemann in zijn tijd (25 jaar geleden reeds) vrijwelverwaarloosd. Het gehele boek doet dan ook, mede door de uitvoerigevermelding van invloeden van het geografisch milieu en van geleerden alsHaeckel cn Darwin, als een anachronisme aan. Wil men een samenvattendebeschrijving geven van de milieu-invloeden, dan zal men toch de socialepsychologie centraal moeten stellen in deze tijd. Daarbij zal dan de Ameri-kaanse groepspsychologie een belangrijke rol moeten spelen. De sociologieware dan eventueel aan te halen voor de indirecte invloeden van

het brederemilieu, waarmee hier geen onderscheid wordt gemaakt. Door het geheleboek, dat onder het imprimatur van den vicaris-generaal van Doornik isverschenen, loopt een, overigens lichte, R. K. â€žbias", bijvoorbeeld uitkomen-de, wanneer Zaniewski, afgaande op enkele verspreide onderzoekingenuit Amerikaanse R. K. tijdschriften alleen, R. K. leerlingen eerlijker noem'dan andere. l, Tukksma.



??? 169 de dubbele betekenis van de film voor het onderwijsDe noodzaak van een didactiek van het zien DOOR DR. J. M. L. petersi Niet alleen in overdrachtelijke, maar ook in eigenlijke zin kanmen het medium â€žfilm" beschouwen als een â€žtaal", (langage)d.w.z.: als een systematisch gestructureerd geheel van mogelijk-heden tot expressie en communicatie. Het filmbeeld is geenmechanische weerspiegeling van de werkelijkheid, maar in dezelf-de zin een â€žteken" van deze werkelijkheid als het woord. Hetstelt evenals het woord deze werkelijkheid â€” maar dan alleende werkelijkheid der visuele en auditieve gewaarwordingen â€”telkens op een andere wijze present, daarbij ruimte latend zowelvoor de bedoelingen van de filmmaker als voor de interpretatiedoor de toeschouwer. Het ontleent zijn waarde of â€žbetekenis"met enkel aan de zaak die het

representeert, maar ook aan dewijze waarop de filmmaker (of de filmcamera) naar deze zaak verwijst. Het fungeert voorts â€” om in B??hler's termen te spreken â€”Zowel ter â€žafbeelding" (â€žDarstellung"), â€žuitdrukking" (â€žAus-druck") als â€žmededeling" (â€žAppell"), daar het verwijst naar^en door een â€žspreker" (de filmmaker) waargenomen werkelijk-heid, de gedachten en gevoelens van de spreker betreffende deafgebeelde werkelijkheid tot uitdrukking brengt, en aan deÂ?Â?toehoorder" (toeschouwer) de mededeling doet, dat de sprekereen bepaalde zaak heeft afgebeeld en daaromtrent zijn gedachtenen gevoelens heeft uitgedrukt. Het filmbeeld is dientengevolge een'Â?driedimensionaal" teken: een symbool van de waargenomenWerkelijkheid, een symptoom van het innerlijk van de filmmaker,en een signaal voor de toeschouwer (Van

Ginneken). Bezit het filmbeeld aldus de kenmerkende eigenschappen vanpt taalteken, zoals dit door de moderne lingu??stiek en psycho-logie wordt opgevat, dan is het ook niet gewaagd te concluderentot een wezensverwantschap tussen taal en film en van de filmals van een autonome taaisoort te spreken. Dat wij deze taaleen eigen zelfstandigheid toekennen, impliceert dat wij hetoestaan van grote en zelfs wezenlijke verscliillen tussen de visuele Paedagogische Studi??n, XXXI. H



??? 170 en de woordtaai nadrukkelijk erkennen. Het voornaamste ver-schil is wel dit, dat teken en betekenis van het filmbeeld prac-tisch samenvallen. Bij het woord kan men zich de sensibelevorm (de woordklank of het geschreven woordbeeld), het aan-schouwelijke element, los denken van de inteligibele betekenis,het onaanschouwelijke. De woordvorm verwijst naar iets anders.Maar het filmbeeld schijnt alleen naar zichzelf te verwijzen.Het filmbeeld is als het ware de zaak waarnaar het verwijst zelf(althans een soort spiegelbeeld daarvan) en tegelijkertijd is hetook een gedachte van de filmmaker over deze zaak. Door het samenvallen van teken en betekenis heeft het filmbeeldook niet zoveel â€žspeelruimte" als het woord. In hetgeen hij wiluitdrukken heeft de gebruiker van de visuele taal minder vrijheid,minder mogelijkheid tot het aanbrengen van nuances, als degebruiker

van de woordtaai, terwijl van de andere kant ook detoeschouwer niet veel vrijheid gelaten wordt bij het interpreterenvan het beeld. Het contact tussen â€žspreker" en â€žhoorder" bijde visuele taal heeft dus maar een smalle basis. Intussen is hetbeeld wel â€ževocatief", het roept de werkelijkheid gemakkelijkerop dan het woord. Het is een begin van de werkelijkheid zelf!Het kan echter alleen de werkelijkheid der physische gewaar-wordingen afbeelden en nooit die der begrippen. Een ander belangrijk verschil is, dat de visuele taal het gesprek,d. i. de wederkerige taaluiting tussen â€žspreker" en â€žhoorder",niet kent. Wel is er ook bij het â€žspreken" en verstaan der film-taal co-activiteit, maar de activiteit van de toeschouwer is in detijd gescheiden van de activiteit van de filmmaker. De visueletaal is daarom het best te vergelijken met de, eveneens eenzijdiggebruikte,

geschreven woordtaai. Heeft ze, omdat ze het echtegesprek niet kent, dan ook niet die grote betekenis voor het sociaalcontact tussen te mensen, ze is niettemin â€žpan-sociaal" in diezin, dat ze gemakkelijk door alle mensen over de gehele wereldkan worden verstaan. Een laatste verschil tussen woordtaai en filmtaal is tenslotte,dat het systeem der visuele taal veel vrijer is dan dat der woord-taal. Over dit systeem nu willen we het in de hierna volgendeparagraaf hebben. '). ') Dat de film een ge/uidsfilm kan zijn, doet niets af aan haar karakter vanvisuele taal, omdat het geluid dat de mensen en dingen in het filmbeeldvoortbrengen (het â€žfunctionele" geluid) als het ware in het visuele ge??n-corporeerd is. Dit geluid vervult in de film ongeveer een soortgelijke functieals het gebaar en de mimiek bij het spreken: Het is niet een apart expressie-



??? 171II De structurele kenmerken van het medium film treden duidelijkaan de dag, als men de drie processen die bij de vervaardigingvan een film worden doorlopen â€” te weten: het d?Šcoupage-,het opname- en het montage-proces â€” analyseert. Vooreerstblijkt de gebeurtenis die zich in een film voltrekt te bestaan uiteen groter of kleiner aantal afzonderlijke fragmenten. Het ismogelijk, dat de inhoud van deze fragmenten niet correspon-deert met de inhoud van de gebeurtenis zoals ze in werkelijkheidplaats vond, voordat ze gestalte kreeg in filmmateriaal: Er kunnenstukken uit zijn weggelaten, andere kunnen zijn ingekort ofgecondenseerd, nog andere stukken kunnen zijn toegevoegd.Er heeft, in vaktaal, gezegd, een d?Šcoupage-proces plaats gehad. De inhoud der afzonderlijke fragmenten is met behulp van decamera (en de microphoon) op de filmband

opgenomen (op-name-proces). Voor elk fragment is een aparte opname nodiggeweest en elke opname kon zich van de andere (behalve doorhet gebruik van speciale lenzen, speciale geluidsregistratie, specialebelichtingscondities, e. d.) onderscheiden door de bijzonderepositie die de camera daarbij innam. De camera-positie omvatde plaats waarop de camera zich tijdens de opname bevindt, deafstand van de camera tot de feiten en dingen die worden ver-filmd, de hoogte van waaruit dit gebeurt, en de stand, die de came-ra daarbij inneemt. De camera kan bij de opnamen dus in rustof in beweging zijn, zich vlakbij de te verfilmen feiten en dingenof ver daarvan af bevinden, op oog-hoogte of lager of hogerWorden gehouden, van onderuit opzien tegen, dan wel van boven-af neerzien op de feiten en dingen, en tenslotte in een rechte,^en schuine, of scheve

stand worden gehouden. De volgorde, waarin de afzonderlijke opnamen op de filmbandaan elkaar zijn gevoegd kan evenals hun inhoud verschillen vande volgorde der fragmenten van de oorspronkelijke gebeurtenis. ^'ddel naast het beeld, maar een verdieping, een infensifi??ring van het^eJd. Slechts het niet-functionele geluid, het bij een film gesproken com-vuir'^*^' ^^^^^ buiten het taai-zijn en moet dus gezien worden als een aan-^^ 'ng daarop, zoals een illustratie in een boek geen onderdeel vormt vanWoordtaai in dat boek, maar een aanvulling op het geschrevene. Zo'"'â– men ook de in een film soms voorkomende geschreven tussenteksten,Van^d'"^'^ getekende schema's een aanvulling op en geen onderdeelord Î— 'enslottc, is ook de teken-film van een heel andere Van^H de gewone (fotografische) film, ook al worden sommige proc?Šd?Š'sgewone film

vaak toegepast in een tekenfilm.



??? 172 voordat deze verfilmd was: er kunneti wijzigingen zijn ontstaanin de ruimtelijke, tijdelijke of causale samenhang van de delenvan die gebeurtenis. Het proces van dit aaneenvoegen der af-zonderlijke opnamen noemt men de montage. Ten eerste blijkt nu, dat het gebruik van het medium film eenaantal veranderingen impliceert in de objectieve hoedanigheden vande ruimte, de tijd en de beweging, waarin een (te verfilmen) ge-beurtenis zich voltrekt, en in de ruimtelijke, tijds- en bewegings-relaties van de toeschouwer tot de (verfilmde) gebeurtenis. Andersgezegd: de ruimte waarin een gebeurtenis gelocaliseerd is en deruimtelijke betrekkingen van een toeschouwer tot deze gebeurtenis;de voortgang van de gebeurtenis in de tijd en de duur van dewaarneming daarvan door de toeschouwer; en tenslotte debeweging der personen en dingen in deze gebeurtenis en

debeweging van de toeschouwer ten opzichte van deze personenen dingen; dit alles ondergaat ingrijpende wijzigingen door hetgebruik van het medium-film. De ruimte, waarin de filmgebeurtenis zich afspeelt wordtin delen gesplitst en uit delen opgebouwd, terwijl de plaats vanhandeling regelmatig verspringt. De toeschouwer, van zijnkant, komt elk ogenblik in een andere waarnemingssituatie testaan en moet zich derhalve voortdurend â€ždecentreren". Somsis hij min of meer neutraal toeschouwer bij het gebeuren datzich in de beelden voltrekt en soms wordt hij in het gebeurenopgenomen door een gedeeltelijke of volledige ruimtelijke-optische identificatie met een of meer personen uit dat gebeuren.Tijdsorde en tijdsverloop zijn, vooral in de film, anders dan inde gewone werkelijkheid. Verschillende gebeurtenissen onder-breken elkaar, tijdsruimten kunnen met tussenbedden

of â€ždis-solves" worden overbrugd en de tijdsduur kan worden gecom-primeerd of uitgerekt. De toeschouwer leeft door dit alles in eenandere dan de normale tijdssituatie. Zijn waarneming maakt zichvrij van de gewone tijdsbelemmeringen, hij beleeft jaren in se-conden, het verleden wordt als heden geactualiseerd en valtsamen met het ogenblik waarop hij de film beleeft. De bewegingvan mensen en dingen in het filmbeeld tenslotte gehoorzaamtaan andere wetten dan die der dynamica. Zij wordt versneldof vertraagd, zij verstart of laat zich in momenten analyseren,het verloop der beweging wordt omgekeerd, het onbeweeglijkekomt in beweging en de beweging van de camera kwadrateertdie der mensen en dingen. De toeschouwer wordt genoodzaaktal deze bewegingsveranderingen mee te maken. Rtistig op zijn



??? 173 plaats gezeten verplaatst hij zich innerlijk mee en volgt, virtueel,de sprongen en bewegingen van de camera. Het voorafgaande toont duidelijk aan, dat de verfilming van eenof andere gebeurtenis (een re??le of een gespeelde) â€” afgeziennog van alle verschillen tussen de lens van het menselijk oogen de lens van de camera, tussen het netvlies en het gevoeligecelluloid â€” nooit alleen een objectieve a/-beelding geeft vandeze gebeurtenis, maar steeds ook een ver-beelding daarvan.In dit â€žver-beelden" ligt opgesloten, dat de maker van een filmiets van zichzelf, van zijn eigen innerlijk, in de filmbeeldenuitdrukt. De uitdrukking van een innerlijke stellingname van de makervan de film ten opzichte van de afgebeelde werkelijkheid schuiltten eerste in de (door de d?Šcoupage veroorzaakte) isolatie derwerkelijkheidsfragmenten uit het tijd-ruimtelijk en

causaalgeheel, waarvan ze deel uitmaken. Door deze isolatie vestigthij de aandacht gedurende een bepaalde tijd op de afzonder-lijke feiten en dingen, deze daarmede een bijzondere â€žwaarde"verlenend. In de tweede plaats ligt de uitdrukking ver-borgen in de keuze van de camera-positie, dus van het pers-pectief van waaruit de dingen en feiten zijn verfilmd. Metde keuze van een perspectief dat de feiten en dingen opbijzondere wijze doet uitkomen, drukt hij zijn â€žwaardering"daarvoor uit. Zo verleent bijvoorbeeld een "close-up" (= op-name van een d?Štail) een grotere â€žwaarde" aan een object daneen "longshot" (= opname van het geheel). Ceteris paribusvertolkt een "distant-shot" (= opname van veraf) een anderestelling dan een "near-shot" (= opname van dichtbij), de sta-tische opname, een andere dan een opname met bewegendecamera, zoals

wij ook in het dagelijkse leven aan ruimte en ^teen andere stemming koppelen dan aan engheid en beweging.Als de toeschouwer zich door de verplaatsing van de cameraVerwijdert van de objecten in het beeld, wendt hij zich daarook geestelijk vanaf. Als hij dichterbij komt neemt zijn belang-stelling voor die objecten toe. Elk standpunt en elke verplaatsingVan de camera, zou men in het algemeen kunnen zeggen, isVoor de toeschouwer tegelijk een ruimtelijk-optische (dit is eenPftysische) en een geestelijke (een psychische) betrokkenheid ofeen wijziging in deze betrokkenheid tot het door de cameraWaargenomen feit of ding. In de derde plaats bevat ook de mon-tage een uitdrukkings-element, omdat in de montage allerleiVan te voren niet aanwezige ruimtelijke, tijds-, causale, asso-



??? 174 datieve en andere verbanden (bijvoorbeeld van subject-object)tussen de opnamen onderling worden gelegd. De maker van een film wenst datgene, wat hij afgebeeld enverbeeld heeft, ook mede te delen aan een ander: de toeschouwer.De mededeling nu van het afgebeelde en verbeelde omvat dusde verfilmde feiten en dingen zelf (met hun kwaliteiten), dephysische verhouding van de filmmaker tot deze feiten en dingen,de physische verhouding tussen de feiten en dingen onderling,en de psychische verhouding. Men kan dit de â€žmededelings-inhoud" van de film noemen en constateren, dat deze objectieveelementen (de feiten en dingen plus hun kwaliteiten, waartoeook het door de in de film optredende persoon gesproken woordbehoort) en subjectieve elementen (de physische en de psychischeverhoudingen) bevat. Deze â€žmededelingsinhoud" kan een

eigenlijke en een on-eigenlijke (figuurlijke, overdrachtelijke) betekenis hebben. Zolangde psychische en de physische verhouding tot een feit of dingnaast elkaar aanwezig zijn in het filmbeeld, heeft de mededelings-inhoud een eigenlijke betekenis. Als de filmmaker dus in eenfilmbeeld een bepaalde optisch-ruimtelijke verhouding toteen bepaald object beleeft en door het gebruik van dit bepaaldeperspectief een bijzondere belangstelling of waardering voor ditobject te kennen geeft, dan heeft dit beeld een eigenlijke betekenis.Want de filmmaker heeft er de bedoeling mee, dat de toeschouwerzich in dezelfde optisch-ruimtelijke situatie zal inleven en daardoordezelfde belangstelling en waardering zal krijgen voor het afge-beelde object. Maakt de physische verhouding echter helemaalplaats voor de psychische en wordt dus het perspectief dat defilmmaker heeft gekozen niet meer

gezien als een optisch-ruim-telijke, maar uitsluitend als een geestelijke betrokkenheid, danheeft het betreffende filmbeeld een overdrachtelijke betekenis. Als de camera bij de opname wordt scheef gehouden, zodat dehorizon in het beeld scheef loopt, dan zal dat in bepaalde, vande contekst afhangende, gevallen niet de bedoeling hebben,dat de toeschouwer zich innerlijk in een scheve houding zal ver-plaatsen, maar uitsluitend aangeven, dat er bijv. geestelijkiets â€žscheef" is met het afgebeelde object. Zo zal ook de closeup van een gelaatsexpressie vaak niet de betekenis hebben, datde toeschouwer zich moet voorstellen van zeer dichtbij naardat gelaat te kijken, maar uitsluitend willen aangeven, dat depersoon die bij dat gelaat hoort op bijzondere wijze reageert.De close up, kan men zeggen, maakt in zo'n geval iets van de



??? 175 gedachten of emoties van de betreffende persoon zichtbaar.Samenvattend kan men zeggen, dat een oneigenlijke betekenisoveral daar aanwezig is, waar de d?Šcoupage, de opname of detnontage, zeer ongewoon of zeer opvallend is. Een ongewonevertraging of versnelling van een tijdsverloop, een ongewonebeweging, afstand, hoogte of stand van de camera, een onge-wone volgorde der beelden, etc. kunnen aan een beeld of eenreeks van beelden een overdrachtelijke betekenis geven. III De practische toepassing van de rijke expressie- en communi-catie-mogelijkheden van het medium film, geeft aan dit mediumvoor het onderwijs een dubbele betekenis. Als middel voor dedocent om te doceren wordt de film hiermede tot een instrument,dat niet alleen maar geschikt is om een bepaalde leerstof uiterlijkaanschouwelijk te maken, maar dat daar

bovenuit deze leerstofin al zijn innerlijke rijkdom kan doen beleven. Bovendien is het medium film, zo begrepen, een belangrijkmiddel voor de leerling, om te leren, om zich een leerstof eigente maken. Onderzoekt men de waarde van de woordtaai voor het leer-proces in de ruimste zin van het woord, dan blijkt, dat heel hetdenken, voelen, willen en handelen van het lerende kind door-trokken is van de taal. Het contact met de wereld via zijn zintuigenacht het kind pas dan voltooid, als het evenals de eerste mens â€”aan de waargenomen dingen namen heeft gegeven. Pas doorde taal onderscheidt het kind de dingen van elkaar en van zich-zelf. Pas door de taal kan het afstand nemen van de dingen. Doorde dingen namen te geven kan het ze, in hun afwezigheid presentstellen, zich te binnen brengen, ze zich verbeelden. En in dedoor de taal verrijkte

verbeelding kan het kind zich een eigen^n nieuwe wereld-in-taal scheppen, waarin het met de dingenop autonome wijze kan omspringen, er meer zin aan geven, ze^ot groepen en categorie??n samenvatten en hun gezamelijkel^enmerken of eigenschappen in schema's abstraheren. De aldusgevormde, maar nog vage abstracties of gedachten kunnen voortsdoor de taal worden verhelderd, gefixeerd en eventueel daarnaJ^orden geanalyseerd of tot een zelfstandig bestaan buiten hetkind zelf worden gebracht, zodat ook een ander er kennis van kan'lemen en er deel aan kan hebben. In de woord- en zinsschema'sV'ndt het kind de mogelijkheid om een eerst nog ongeordende



??? 176 stroom van gedachten richting en vorm te geven. Maar naastdeze betekenis voor het denken heeft de taal het allergrootstebelang voor het tot stand brengen van het contact met de even-mens. Ook de gevoelens en verlangens kunnen door de taalworden veruiterlijkt en kenbaar gemaakt. De ene mens kan daar-door deel hebben aan de vreugde en de nood van de ander. Hijkan aan zijn en anderer belevenissen â€žwaarden" toekennen metbehulp van de taal en door vergelijking, ordening en abstactievoor zichzelf en anderen een waardeschaal opbouwen, die hijbij zijn strevingen en wilsdaden elk ogenblik gereed kan houden.Denkend en waarderend tenslotte bereidt hij zijn handelingeninwendig voor, ordent deze en corrigeert ze zo nodig.Indien wij nu trachten na te gaan welke rol de visuele taal in hetleerproces kan spelen, dan kunnen we allereerst vaststellen,

datde visuele taal zich niet zo gemakkelijk laat hanteren als de woord-taal. Het ontbreken van de mogelijkheid tot wederkerig gebruikblijft de voornaamste tekortkoming van de visuele taal tegenoverde woordtaai. De beeldtaal biedt geen mogelijkheid tot â€žgesprek".Vervolgens blijkt, dat de visuele taal geen betekenis heeft voorde naamgeving der waarneming, maar wel kan ze deze laatstein belangrijke mate verrijken. Ze schept voor de mens waar-nemingsvoorwaarden en -middelen, die aan geen ander hulp-middel eigen zijn. Ze stelt hem in staat waarnemingen te ver-richten vanuit alle denkbare en normaliter niet in te nemenstandpunten, ze verlengt of verkort desgewenst de waarnemings-duur zonder aan het resultaat van de waarneming afbreuk tedoen, ze verandert zonodig de proporties van het zichtbareen maakt het gewoonlijk onzichtbare zichtbaar. Ze verschaft

deverbeelding een rijkdom aan nieuwe bouwstoffen en ordenings-principes, ze helpt het voorstellingsvermogen bij de concretiseringvan wat zonder deze visuele taal onvoorstelbaar was, ze doet hetmet haar hulp waargenomene in het geheugen beklijven ensteunt het reproducdevermogen. Het rationele denken â€” hetabstraheren, begrijpen, oordelen en besluiten â€” zal door devisuele taal slechts in zoverre worden bevorderd, dat ze erâ€žmateriaal" voor kan aanbrengen. Op zichzelf bezit het filmbeelden de combinade van filmbeelden slechts een geringe mogelijk-heid tot abstracde. De relades en verbanden die ze kunnenuitdrukken zijn immers altijd aan de persoon van de toeschouwer ') Verg. P. J. A. Calon, Over de persoordijkheidsontwikkeling bij kinderen metaangeboren of vroeg verworven doofheid, Diss. Nijmegen, 1950, pag. 150 vlg.



??? 177 of filmmaker, dan wel aan de afgebeelde zaken zelf gebonden.Daar staat echter tegenover, dat de filmtaal door het aanbrengenvan denkmateriaal het denken op gang kan brengen, kan ont-remmen en voortstuwen, zodat het woordtaalgebruik er zelfsdoor kan worden bevorderd. Kinderen wier denkvermogendoor een tekort aan gereedliggend denkmateriaal is geblokkeerd,weten soms via het zien van de film een stroom van gedachtenin taal uit te drukken. Zelf lijkt het ons niet gewaagd de stellingte poneren, dat er zich naast het rationele denken een nieuwevorm van beelddenken aan het ontwikkelen is. Niet een beeld-denken in de gewone zin van het woord dat zelfs een gevaar kanopleveren voor het woorddenken en het ontwarren, verhelderen,fixeren, analyseren en objectiveren van wat er in het bewust-zijn aan gedachten leeft kan bemoeilijken,

maar een denkenin visuele taal met eigen schema's en structuren en een geheeleigen waarde voor de geestelijke ontwikkeling van de persoon-lijkheid. Ten aanzien van het gevoels- en wilsleven is de visuele taalde mindere van de woordtaai in zoverre ze niet bij machte isemoties en strevingen te kanaliseren en te intellectualiseren, zoalsde woordtaai dat doen kan. Ze zal integendeel haar gebruikerin hoge mate affectief aan de dingen binden, hetgeen een juiste,critische waardering der dingen in de weg staat. Zelf echter kanze als geen ander uitdrukkingsmiddel aan emoties en affectengestalte geven, daarmee de toeschouwer in staat stellend emotiesen affecten te beleven die wellicht op andere wijze niet of nau-welijks ervaarbaar zijn. Tenslotte zal de visuele taal voor het handelen van de mens inbepaalde gevallen vruchtbaar kunnen zijn als middel ter

voor-bereiding van verrichtingen van niet al te gecompliceerde aard.poordat zij het hem mogelijk maakt de dingen en feiten, hunjuistheid, hun waarde, hun noodzakelijkheid en hun uitvoerbaar-heid eerst in beelden te zien, kan hij al tevoren overleg plegenover de te verrichten handelingen. IV Bij de vervaardiging van onderwijsfilms werd van de rijkeMogelijkheden die het filmmedium blijkt te bezitten, tot nu toeeen zeer beperkt gebruik gemaakt. In feite maakte en maakt menVan de film voor het onderwijs bijna uitsluitend gebruik alsafbeeldings-middel, als mogelijkheid tot zo natuurgetrouw-



??? 178 mogelijke weergave van dingen die men in de school zelf nietkan binnenhalen. Deze beperking van de gebruiksmogelijkhedenvan het filmmateriaal is enerzijds te wijten aan het gebrek aaninzicht in de werkelijke mogelijkheden van het medium filmbij de leerkrachten en onderwijsdeskundigen, anderzijds vloeitze voort uit een gebrek aan voldoende kennis der filmtaal bijde leerlingen. Want hoewel het verstaan der filmtaal veel gemakkelijker isdan het verstaan der woordtaai, moet de jeugdige toeschouwerdit verstaan toch nog tot op zekere hoogte leren. Voor de vol-wassen en film-ervaren toeschouwer wordt de mededelings-inhoud van de film omniddelijk in het filmbeeld zelf geper-cipieerd of verstaan, op precies dezelfde wijze als in een woordof zin de gedachten van een schrijver of spreker onmiddellijkworden verstaan. Het verschil tussen het lezen van een boeken

het zien van een film is echter, wat dit betreft, hierin gelegen,dat we ons bij het eerste wel en bij het tweede geen rekenschapgeven van de tekens waarmede de mededelingsinhoud wordt gesym-boliseerd. Wij hebben er doorgaans geen erg (meer) in, dat de film-beelden tekens zijn, want we zien onmiddellijk door de tekens heenhun betekenis. Alleen als we analyserend te werk gaan, ontdekkenwe, dat we de mededelingsinhoud door middel van een aantalgevarieerde tekens in ons hebben opgenomen. En het zijn nietalleen de objectieve elementen in de mededelingsinhoud dieonmiddellijk worden verstaan, maar ook de subjectieve, althansvoor zover deze betrekking hebben op de psychische verhoudingvan de filmmaker tot de objecten in het beeld. De toeschouwerverstaat de optisch-ruimtelijke relatie tussen filmmaker en af-gebeeld object onmiddellijk, omdat hij in dezelfde

optisch-ruimtelijke relatie komt te verkeren als de filmmaker. Ook de objectieve elementen die bestaan in de tussen de beeldenonderling gelegde verbanden â€” van opeenvolging, oorzaak,gevolg, subject-object en dergelijke â€” verstaat de volwassentoeschouwer met zulk een ervaring onmiddellijk, want ze berustenop dezelfde principes als die welke de waarneming van de toe-schouwer structureren. Ook de gewone waarneming legt immersbepaalde verbanden tussen zaken die onmiddellijk na of naastelkaar worden waargenomen, waarbij de kwestie of deze ver-banden van causale, tijdelijke of andere aard zijn, door de zaak-inhouden en betreffende contekst worden bepaald. Alleen indie gevallen waarbij het tekenkarakter van de filmbeelden-com-binatie nog duidelijk naar voren treedt â€” zoals bij het over-



??? 179 vloeien van het ene beeld in het andere ter aanduiding van eentijdsovergang â€” volgt het verstaan niet onmiddellijk uit dewaarneming, maar moet de betekenis eerst worden geleerd. Niettemin bezitten ook dit soort tekens aanknopingspuntenmet de betekenis die ze moeten aanduiden, zodat dit leren geengrote moeilijkheden zal opleveren. In de eerste plaats toch leertde gewone ervaring ons, dat de overgang van de ene plaats naarde andere tijd in beslag neemt en daarom aanvaarden we hetlangzaam of snel in elkaar overvloeien van twee beelden dieeen andere plaats van handehng aanduiden ook gemakkelijk alseen symbool van in werkelijkheid verlopen tijd. In de tweedeplaats suggereert de vloeiende beweging van de beeldovergangzelf een zeker tijdsverloop, althans als ook de contekst daar aan-leiding toe geeft. Waarschijnlijk wordt ook de

psychische verhouding doorde volwassen toeschouwer met enige filmervaring onmiddellijkin de waarneming verstaan. De optisch-ruimtelijke betrek-kingen die de toeschouwer ervaart, lokken sensorische enmotorische (dus physische) en daarmee corresponderendeemotionele (dus psychische) reacties bij hem uit. Het blijkttrouwens ook uit het gewone taalgebruik, dat wij gewoon zijngeestehjke betrekkingen in ruimtelijke relaties uit te drukken.Wij â€žzien" tegen iemand op, dat wil zeggen: wij hebben respectvoor hem, â€žkijken op iemand neer", d.w.z.: wij minachtenhem, wij â€ždistanci??ren ons van een moeilijkheid", wij â€žbe-naderen een vraagstuk van verschillende kanten", etc. Veel moeilijker is het verstaan van de â€žfiguurlijke" betekenisder filmbeelden die voor de eigenlijke betekenis in de plaatskan treden, maar hier kan de moeilijkheid worden

opgelost,als de vorm der betreffende filmbeelden z?? ongewoon of z?? na-drukkelijk is, dat de illusie van ruimte- of tijdsbetrekking (deeigenlijke betekenis) er vanzelf door wordt verbroken en deoneigenlijke betekenis zich automatisch aan de toeschouweropdringt. Maar wat hiervoor over de directe verstaanbaarheid van deoptisch-ruimtelijke betekenis in het filmbeeld werd gezegd,geldt slechts voor de volwassen en film-ervaren toeschouwer.Voor jeugdige en onervaren toeschouwers levert het verstaander filmtaal een reeks van moeilijkheden op. Men mag niet ver-geten, dat de nieuwe ruimte-, tijds- en bewegingsstructurenvan de film en de ruimte-, tijds- en bewegingsrelades van detoeschouwer een zekere aanpassing vergen. Zelfs de volwassen



??? 180 toeschouwer die zelden of nooit in de bioscoop komt, heeft degrootste moeite om de filmbeelden te verstaan. Hij moet ditverstaan evenzeer leren als het kind. Het globale leren van het kind tussen 3 en 6 jaar â€” waarbij deobjecten van de buitenwereld alleen nog maar in hun vagetotaliteit geassimileerd worden en alleen die d?Štails geleerdworden die door een zeer subjectieve belangstelling of herinneringreli??f krijgen â€” verdraagt zich niet wel met een al enigszinsgecompliceerd gebruik van de filmtaal. Voor kinderen van dezeleeftijd zal een film weinig meer mogen zijn dan een zeer simpelereproductie van eenvoudige werkelijkheidsinhouden, zonderdat er door d?Šcoupage, opname en montage verschuivingenin ruimte, tijd en beweging optreden. Tussen de 6 en 12 jaarbegint het kind de voorwerpen van de wereld buiten zichzelfte identificeren, als van hem

gescheiden objecten te waarderenen dus zijn eigen waarnemingsstandpunt in de waarneming derobjecten te verdisconteren. Maar zelfs deze objectiviteit vanzijn waarneming neemt niet onmiddellijk de moeilijkheden wegom het filmbeeld te herkennen als beeld van de werkelijkheid.Het moet dit beeld, dat hem niet dezelfde ruimtelijke ervaringenbiedt als de reahteit zelf en verschillende andere criteria om dewaarneming te structureren mist, leren ontcijferen. Het moet zijnverbeelding aan het werk zetten om de ontbrekende criteria tevervangen. Voorts moet het, om de cameraverplaatsing te lerenverstaan, leren zich innerlijk voortdurend in een andere waar-nemingspositie te plaatsen, zich te â€ždecentreren", virtueel desprongen en bewegingen van de camera mee te maken. B. en R.Zazzo hebben duidelijk aangetoond, dat zelfs kinderen van10 tot 12 jaar nog niet altijd in staat

zijn de handeling van decamera te volgen. Met name het proc?Šd?Š van de opdsch-ruimte-lijke idendficatie met een der filmacteurs levert vaak moeilijk-heden op. Pas bij de puberteitsleeftijd ontwikkelt het kind lang-zamerhand ongeveer dezelfde waamemingsgewoonten als devolwassene en kunnen dus ook de filmtaal-mogelijkheden pasten volle worden toegepast, al blijft dan toch nog steeds een zekergewennen aan en leren van de filmtaal noodzakelijk. Is men eenmaal zover gekomen dat men de filmtaal heeft lerenvolgen, dan vergt het verstaan of percipieren van de betekenis vande mededelingsinhoud van een film weliswaar geen verstandelijke B. and R. Zazzo, Une exp?Šrience sur la compr?Šhension du film, in:Rev. int. de filmologie, Tome II, no 6.



??? 181 reflectie meer, maar blijft niettemin de activiteit van de verbeel-ding noodzakelijk. Men kan dit in tegenstelling tot de verstandelijkereflectie een praelogische activiteit noemen en zelfs vaststellendat de filmtaal aan deze praelogische activiteit is aangepast â€”ja zelfs dat de filmtaal dezelfde taal spreekt als de verbeelding â€”,het blijft toch een vorm van geestelijke activiteit. Intnssen is het begrijpen van de bedoeling en functies derbeeldinhouden nog iets anders dan het verstaan van de beeld-vorm, al zal de laatste de moeilijkheid of het gemak van het eerstemede bepalen. Met het verstaan van de woorden â€žDe zon gaatin het oosten op en in het westen weer onder" heb ik slechts degenoemde feiten in hun tijdelijke opeenvolging ge??dentificeerd,maar niet hun functie, waarde en bedoeling in het geheel vande redenering, waarvan deze woorden

slechts een deel vormden.Dit laatste moet ik nog â€žbegrijpen", dat wil zeggen: ik moet degenoemde feiten toetsen aan de werkelijkheid, ik moet ze inpassenin andere soortgelijke gebeurtenissen, ik moet ze â€žwaarderen",ik moet ze als deel van de totale redenering kunnen zien en dejuiste plaats van dit deel kunnen aanwijzen. Zo heeft men bij-voorbeeld een filmsc?¨ne, waarin een gerechtelijk getuigenverhoorplaats vindt, verstaan, indien men uit de filmbeelden kan opmaken,dat de rechter aan verschillende personen achtereenvolgensZekere vragen stelt, maar het is zeer wel mogelijk, dat men debedoeling van deze vragen, namelijk om uit het getuigenverhoortot een conclusie omtrent de schuld of de onschuld van de be-klaagde te komen, in het geheel niet heeft begrepen, terwijl menevenmin enig besef heeft van de samenhang van deze sc?¨ne metde

voorafgaande en volgende sc?¨nes. Dit begrijpen nu is wel degelijk een intellectuele activiteit enkost de toeschouwer dus de nodige inspanning. Het is echterkei zo, dat het begrijpen van de filminhoud wordt vergemakkelijktdoor het verstaan van de filmvorm. Want de filmvorm maaktde toeschouwer tot een ideaal waarnemer, leidt en concentreert2'in aandacht, verduidelijkt verbanden, analyseert en syntheti-seert, al naar gelang de inhoud dit eist. Hoe groter de plaats wordt die het visuele element in het onder-lijs en in de opvoeding en voorts in de hele cultuur gaat in-'^emen, hoe groter ook de noodzaak wordt om de jeugd met de



??? 182 visuele taal vertrouwd te maken. We hebben er al op ge-wezen, dat het verstaan van de visuele taal, het waarnemenmet behulp van de visuele taal, het vruchtbaar maken van devisuele taal voor het leven van de verbeelding en het â€ždenken"in de visuele taal moeten worden geleerd door oefening en er-varing. De grote ontvankelijkheid voor wat in visuele taal wordtmedegedeeld bevordert niet zonder meer de vrije zelfstandigegeestelijke ontwikkeling en ontplooiing van het gemoedslevenop eigen verantwoordelijkheid, maar kan deze zelfs tegenwerken.Ook daarom is het nodig, dat het kind tegenover het visueleelement in de cultuur een positieve houding leert aannemen. Daarom zou in het onderwijs plaats moeten zijn voor eendidactiek van het zien naast een didactiek van het spreken, schrijvenlezen, rekenen, tekenen etc. Door de jeugd te leren zien leertmen haar

profijt te trekken van wat de cultuur ons op visuelewijze wil deelachtig maken, terwijl men daardoor tevens depositieve ontwikkeling van de visuele cultuur mede bevordert.En in elk geval staat of valt de verdere ontwikkeling van het helevisuele onderwijs met deze ontwikkeling van het zien. Wij voelen ons op dit moment nog niet in staat meer danenkele algemene suggesties voor een dergelijke didactiek vanhet zien te geven. Wij blijven daarbij uitgaan van de stelling,dat men het medium film moet zien als een soort van taal, eenvisuele taal. De didactiek van het zien houdt voor ons dan in,dat men de leerlingen het actief en passief gebruik der visueletaal leert. Het actief gebruik: dat de leerling zich leert uitdrukkenin visuele taal; het passief gebruik: dat hij een in visuele taaluitgedrukte gedachte-inhoud leert verstaan en begrijpen. Nu kan men onder actief gebruik van de visuele

taal ook ver-staan: het zich in visuele taal (dus in beelden) voorstellen vaneen gedachte-inhoud, of desnoods het in beelden tekenen ofin visuele voorstellingen opschrijven van een gedachtegang. Hetis niet noodzakelijk dat het kind zelf films leert maken. Menkan met het schrijven van â€žscenario's" volstaan of het kindvan te voren gereed gemaakte reeksen foto's of tekeningen lerenordenen. Met het schrijven van â€žscenario's" heeft onder meerF. Consitt ^) interessante proeven genomen, waarbij de kinderenzelf in beelden een episode uit de geschiedenis moesten neer-schrijven. De resultaten daarvan zijn buitengewoon opmerkelijk.Men is echter ook al zover gegaan, dat men schoolkinderen zelf ^) F. Consitt, The value of films in history teaching, London, 1931.



??? 183 korte filmpjes heeft laten maken. De laatste maanden hebbenenkele, door Engelse kinderen gemaakte, filmpjes in Nederlandgerouleerd die blijk geven van een reeds vrij aardig ontwikkeldfilmtaal-gevoel. Meer werk is reeds gedaan op het gebied der passieve vaardig-heid in het gebruik der visuele taal. B, en R. Zazzo i) hebbenproefnemingen ingesteld naar het verstaan van een filmsc?¨nedoor kinderen. Mary Field verzamelde een reeks van gegevensover de moeilijkheden die kinderen ondervinden bij het verstaanvan een film Lindsay stelde, hoewel met een ander oogmerkdan het testen der passieve ,,visuele taal"-vaardigheid, een onder-Zoek in naar het vermogen van kinderen om de inhoud van eenonderwijsfilm weer met woorden weer te geven. Etc. Meersystematisch en speciaal op het doel ingesteld onderzoek zouwelhcht interessante

gegevens voor een didacdek van het zienaan het hcht brengen. WELKE STRAFFEN PASSEN OUDERSOP HUN KINDEREN TOE? DOOR Prof. Dr. H. W. F. STELLWAG â€žStraf geven is fout, klappen geven is fout,het beste is in de ogen kijken". Aldus mijn jongsteneef (10 jaar) toen hij spontaan zijn mening tenbeste gaf over de thuis en op school gevolgdepaedagogische procedures. In het leven van kinderen en ouders, onderwijzers, lerarenen leerlingen, maar ook in de Theoretische Paedagogiek neemtpe straf een belangrijke plaats in de discussies in. In de theorie's het zuiver en enig aanvaardbaar paedagogisch standpunt"at de straf als opvoedingsmiddel en niet als vergeldingsmiddelâ€žoutlet" voor affect moet worden gezien, vanzelfsprekend"'et in discussie. Maar er blijven punten waar ook de theore- ') B. and R. Zazzo, Une exp?Šrience sur la

compr?Šhension du film, in:^it'*"'Â? f'lmologie, Tcme II, no. 6.j( Mary Field, Good Company, London, 1952.Fit Lindsay, The film and composition, Scottisch educational "m Association, 1949.



??? 184 tische paedagogen het onderling niet altijd over eens zijn, zobv. over de efficientheid van de talloze rituele, traditionele,administratieve praktijken, die men nu eenmaal gewoonte-getrouw als straf en als â€žheilzaam" pleegt aan te duiden; overde functie van de straf als opvoedingsmiddel in het algemeen:of zij niet veeleer een testimonium is van onvermogen, eenbewijs, dat de paedagogische situatie en verhouding niet zondermeer tot stand gebracht kon worden; of omgekeerd, dat derealiteit, zelfs de paedagogisch optimale, toch altijd de opvoedervoor de noodzaak zal zetten, het kind langs deze weg te doenervaren, wat hij langs geen andere weg vermag te doen; of destraf dus in dit geval niet als negatief maar als positief middelmoet worden gezien en door de opvoeder moet worden ge-hanteerd, om het kind de eigen grenzen bewust te doen worden,zowel van

eigen kunnen als van de hem in de realiteit gebodenexpansiemogelijkheden. Ethisch gezien zou de straf immershet geweten wekken, tot inkeer, bezinning en verdieping brengen.Psychologisch zou de straf het besef van realiteit geven endaarom in de eerste plaats veiligheid omdat het kind dan preciesweet wat wereld en werkelijkheid, speciaal ook vader en moederen de andere mensen, van hem verlangen. Maar hoe dit theoretisch dan ook zij, straf is alleen maarstraf als zij aan de voorwaarden voldoet, die in haar wezens-bepaling meegegeven zijn: zij moet een hulpmiddel zijn, vooropvoeder en kind beiden, dat beiden in staat zal stellen om hun ge-meenschappelijk doel te bereiken, d. w. z. de â€žbestemming",de in dit kind gestalte hebbende opdracht, te helpen vervullen.Zij kan niet gegeven worden zonder in verband gedacht te wordenmet de totale zin van het leven van

dit kind. Zij eist dus van deopvoeder tegelijkertijd ook bezinning op de totaliteit van zijneigen levenswerkelijkheid en de in deze te realiseren diepere zinen betekenis. Zij confronteert hem met de diepste verantwoorde-lijkheid, die in het vader-zijn, of moeder-zijn, of leraar, of alleenmaar in-het-kind-ge??nteresseerde-volwassene-zijn ge??mpliceerdis. Zij confronteert hem met wat het kind van hem en speciaalvan hem in deze situatie verwacht, nl. het trekken van die grens,waaraan geen ontsnappen mogelijk is, waar geen uitvluchtenmeer baten, waar men in de ogen wordt gezien. Maar dit inde ogen zien, â€” voordat dit van beide kanten mogelijk kan zijn â€”,veronderstelt een volmaakte paedagogische relatie als basis.We laten ons nl. maar niet zo maar in de ogen zien. Hier ligtonze laatste reserve. Heel aardig kunnen mensen en kinderen.



??? 185 die g?¨?¨n vertrouwen noch in elkaar, noch in zichzelf hebbendit ogencontact vermijden, door langs elkaar heen te kijken,door te kijken en niet te kijken. Het elkaar in de ogen zien iseensdeels een zich volledig uitleveren, wat men niet â€” en zekerniet als kind â€” zomaar doet. Het is aan de andere kant deandere persoon aanvaarden in de meest intieme sferen vanzichzelf, waarvan de innerlijke werking zich zal doen gevoelen. Op basis van deze gedachte is het eenvoudig absurd om overeffici??ntheid van straf en straffen te spreken. We zouden kunnenzeggen, dat als dit â€žin de ogen zien" niet op de een of anderemanier in de straf gerealiseerd is, ze niet gerekend kan wordentot de paedagogische categorie??n waar we nu over spreken.Ze is dan een proc?Šd?Š, een overweldigingstaktiek, een autoriteits-vertoon, een indicatie van eigen

persoonlijkheidstekort, eenonberedeneerdheid of onbesuisdheid. Ja z?Šlfs dit â€žin de ogenzien" kan men degenerereren. Ook dit kan worden tot eenoverweldigen, een kleineren van het kind, iets wat zeker nietdoor het kind verwerkt zal worden als â€žhet beste wat er is",â€” als een middel, dat het zelf hanteren kan, zoals de theorieons leert â€” en dat daardoor, maar ook alleen maar daardoor,zijn helpende functie kan uitoefenen. De opvoeder moet zichzelf vele malen en voortdurend in deogen hebben gezien, opdat het feit dat hij dit kind nu in deOgen ziet, werken kan als â€žhet beste wat er is". En dan ontstaatde vraag, die haar beantwoording niet zal vinden in de theore-tische bespiegeling maar alleen maar in de empirie, in detactische gegevenheid: hoe ervaren de mensen hun opvoeder-schap, in hoeverre beleven zij de realiteit van het vader-

ofmoeder-zijn, vanuit de diepere basis, die in het mens-zijn^elf, en ook hierin alleen meegegeven is? Wat betekent het voorhen wanneer zij straffen? Wat ervaren zij, wat gaat er bij henOm? 20 in doorsnee bij al die duizenden vaders en moedersen onderwijzers en allen, die kinderen straffen? Wat ondergaanal die kinderen, die op alle ogenblikken van de dag gestraftWorden, op redelijke of onredelijke, effici??nte of oneffici??nte,paedagogische of onpaedagogische manier. Moeder stopt Jantje voor straf in bed. Wiiirom doet ze dit?^eeft 2e Jantje hierbij aangekeken, heeft ze, hoe weinig uit-gesproken en geformuleerd ook, toch enig idee van wat ze met^eze maatregel zou ku:men en moeten bereiken, nl. Jantje eenKlem beetje verder te helpen in de moeilijke levensopgave:'^et zich zelf te leren omgaan, zodat hij worden kan, wat hij Paedagogische Studi??n,

XXXI. 12



??? 186 zou moeten zijn, maar nog niet is? Heeft ze alleen maar ge-dacht, dat dit voor Jantje nu toch nodig is en niet anders kon,omdat hij anders n????it zal leren.... Ja wat? Voorzichtigomgaan met moeder's mooie dingen, direct gehoorzamen alsmoeder zegt op te ruimen? Alles wat zo noodzakelijk is dathij als welopgevoed kind leren zal? Of is het uit boosheid datJantje treuzelt of lastig is, juist nu er direct visite komt en deboel opgeruimd moet zijn, want wat zou men anders denken?Heeft ze Jantje door dit haastig in bed stoppen doen begrijpen:ja, wat? Dat hij alleen maar moeder in de weg zat en dat hij alser visite komt direct moet doen wat zij zegt, maar dat het eranders niet zoveel op aankomt? Heeft hij uit haar doen en latenuit de manier waarop ze hem hanteerde â€” nors, haastig, korzelig â€”begrepen dat hij iets gedaan heeft, wat zich maar niet zonder meerlaat

herstellen, waarvoor hij iets moet doen van zijn kant, watvan veel verdere strekking is, dan all?¨?¨n maar vlug-vlug de boelopruimen? Dat er de dreiging was, dat moeder zich aan hetwij-samen onttrok, omdat hij er zich aan onttrokken had? Ofwas er niet de dreiging van liefdesonttrekking, waarbij toch altijdde veiligheid en geborgenheid onaangetast kon blijven, maarwilde moeder werkelijk van Jantje niets meer weten, omdathij een vervelend, lastig en naar kind was? Ongetwijfeld, Jantje kan moeder in deze situatie observerenen elementaire sociaal-psychologische conclusies trekken; hijkan een slim jongetje worden, dat voortaan wel zal oppassen.Hij zal dan ????k wel oppassen, dat ze hem niet in de ogen zien. Ieder situatie is al naar gelang van de instelling van de be-trokkenen pa?¨dagogisch positief of negatief of indifferent. Maarafgezien van de primitieve emotionele

opwellingen waardoorwij ons zovele malen tot â€žstraffen" laten verleiden, is er tochook altijd bij de opvoeders, als zij zich hun opvoedingsfunctiesrealiseren, een sterk overheersende overtuiging, dat zij hun plichtniet zouden doen, als zij niet zo nu en dan optraden en straften. Hoewel statistische onderzoekingen, zonder analyse van heteigenlijke phaenomeen zelf, weinig uitsluitsel geven, is hettoch zo, dat een concreet onderzoek van de factische instellingenen procedures een zeer bepaald aspect van het phaenomeenaan het licht brengt, dat men tot nu toe niet had vermoed. Alleenvereisen deze onderzoekingen zeer veel tijd en kunnen meestalniet volledig worden uitgevoerd, zodat men zich beperkt toteen vaak vrij willekeurig aantal proefpersonen of situaties, datmen dan als voldoende beschouwt. Hoewel dus strikt genomen



??? 187 deze onderzoekingen niet een afgesloten geheel vormen enook niet een wat men dan noemt volledig of exact beeld geven,geven ze soms alleraardigste details en aanwijzigingen in derichting van verdere onderzoekingen. Naar aanleiding van de vraag hoe ouders zich als opvoederseigenlijk wel voelen en hoe zij zich als zodanig gedragen is eenaardig artikel te noemen in het Journal of Genetic Psychologyvan 1943, van Peari Gardner Het onderzoek betrof 300families met een geheel van 874 kinderen. Het onderwerp vanstudie was de houding en de activiteit der vaders in de opvoeding.Ook werd nagegaan of de houding der vaders en dus ook hunactiviteit veranderde naar mate het kind ouder werd, of in eenandere levensphase kwam, of er verschil in houding viel tebespeuren bij verschillend kinderaantal of sexe. Er werd gevraagdhoe de houding

van de eigen vaders was geweest t. a. v. deonderzochte vaders en of zij dezelfde of een andere houdingals hun eigen vader tegenover hun kinderen aannamen. Voor ons onderwerp interesseert ons alleen hier hoe en of,en uit welke motieven de vaders straffen. Slechts aan 11% deronderzochte vaders werd het straffen door de moeders over-gelaten, bij de overgrote meerderheid straften de moeders.In verschillende gezinnen strafte gewoonlijk de moeder. Als dezegeen succes had, werd de vader er bij te hulp geroepen. â€žIf itcame to a spanking, I had to do it." De toegepaste straffenkonden in tal van rubrieken worden geplaatst: toedienende,vooral physieke straffen, als slaan in alleriei vormen en gradenof berovende als onttrekken van privileges (zakgeld, dessert), vanvrijheid: in de hoek zetten, op een stoel zetten, in bed stoppen.Soms werden in een

gezin op verschillende kinderen verschillendestraffen toegepast. De vader ging van de gedachte uit, dat hij die strafÂ°P elk kind moest toepassen, die t. a. v. dit kind het meest effectiefJ^as. Naast de berovende straffen kwam ook de vorm van terug-betaling voor. Aangerichte schade moest worden afbetaald. Bij dit alles komt natuuriijk ook de vraag om het hoekje kijken,â€žongehoorzaamheid" eigenlijk is, d. w. z. wat de oudersongehoorzaamheid beschouwen en daarom dus straffen,^'erbij spreekt zeer stellig de cultureel-sociale en nationaleeen woordje mee. Wat als â€žongehoorzaamheid"^'â– varen wordt, hangt ten nauwste samen met de algemene op- L. Pearl Gardner: Î‘ survey of the attitudes atid activities of fathers.Journal of Genetic Psychology 1943, 63, 15â€”53).



??? 188 vattingen over kinderdeugd en ouderverantwoordelijkheid, diein het sociale miheu der ouders gangbaar zijn. Ook hier kurmen statistisch vergelijkende studies, die dooreen paedagogisch-phaenomenologische analyse aangevuld wordenaardige verschillen in opvatting en houding doen zien. Naast de Duitse studies van Ch. B??hler, Liselotte Frankl,de Amerikaanse van M. Radke, J. Bossard, kunnen we hierook de Zwitserse recente studie noemen van AnnemarieHaberhn: Der Ungehorsam Afgezien van de methodischeopzet van het boek â€” het is hier niet de plaats om daar op inte gaan â€” is deze studie leerzaam omdat het de ongehoorzaamheidook op haar psychologische en sociologische factoren onderzoekten typische opvoedingsfouten als oorzaak vaststelt voor hetoptreden van bepaalde soorten van

ongehoorzaamheid. Maar wij zijn, om ons een oordeel te vormen over de paedago-gische reahteit, in het algemeen in ons land te veel aangewezenop literatuur en onderzoekingen in het buitenland. Daardoorontbreekt ons vaak een concreet inzicht in onze eigen omgevingen de daar gevolgde procedures en heersende opvattingen.Men kan zich in dit opzicht lelijk vergissen. Zo zou men kunnenmenen dat wij een zeer zachtmoedig volk zijn en b.v. niet vanslaan houden. Vooral de betrekkelijke weekheid en sentimentali-teit in de houding van ouders uit de sociaal lagere bevolkings-klassen zou dit doen vermoeden. Ik heb zelf gemeend, dat inons land in het toedienen van physieke straffen over het algemeeneen andere opvatting heerst, dan in het buitenland. In Harrowhad ik het genoegen hierover met enkele leerlingen een

discussiete voeren, die het pak slaag prefereerden: â€žomdat ze er dan van afwaren". Nu is het bij ons zo, dat op school het slaan als strafverboden is, maar toch wel voorkomt, zij het ook in de een-voudige vorm, dat de jongen van de onderwijzer een welver-diende tik of draai om zijn oren krijgt. Het verzet hiertegenwordt van de zijde van het kind aldus geformuleerd: â€žHij maghet niet doen, en als het nodig is, zal mijn moeder (vader) hetwel doen." En bij de ouders is de formulering evenzo: â€žAlshet nodig is, zal ik het wel doen." Dat in ons land men dephysieke straf, speciaal alle soorten van klappen, tikken, etc.,als zeer geslaagde opvoedingsmiddelen beschouwt moge uithet volgende blijken. Op mijn college Theoretische Paedagogiek voor de studenten io ') Beih. 2. Schwei2, Zeitschr. f. Psychol. Nr 23, Bern.



??? 189 de Politiek-Sociale Faculteit (Sectie Sociale Paedagogiek) had ik terori??ntering in de concrete werkelijkheid een groep studentenverzocht eens een onderzoek in te stellen naar het volgende:Welke straffen worden door willekeurig te kiezen ouders alZo toegepast? Wat zijn de feiten waarvoor gestraft wordt?Waarvoor dienen de straffen? Geven de ouders een motivering,die enigszins met een algemeen of speciaal nadrukkelijk genoemdopvoedingsdoel samenhangt, en hoe formuleren ze dit? In de eerste plaats was er de vraag van methode. Wij kwamentot de conclusie, dat hier geen enqu??te-formulieren op hun plaatsZouden zijn. In de eerste plaats zouden wij de vragen niet ineen zodanige vorm kunnen stellen, dat wij redelijk kans haddente weten te komen wat wij wilden. Wij kwamen overeen, dat destudenten ieder 5 ^ 10 gezinnen

zouden interviewen, die zij zelfZouden uitkiezen, doch die zo veel mogelijk verscheidenheidZouden vertonen t. a. v. levensbeschouwing, kinderaantal, sociaal"lilieu, inkomen etc. We moesten ons natuuriijk, om practischeredenen, tot het Westen des lands beperken. De studenten hebbenbij verschillende relaties (kennissen, hospita's) adressen vanfamilies gevraagd, die aan de vereisten, die ze zochten voldeden,en met deze families contacten aangeknoopt. De meeste gezinnenkaren, nadat hun uitgelegd was waar het om ging, bereid in-lichtingen te geven en hebben dat ook spontaan en bereidwilliggedaan. Alles bij elkaar zijn in November 1953 61 gezinnen bezocht. Het spreekt vanzelf, dat uit een klein onderzoek als dit, datJ^^een als ori??ntatie kon dienen, geen bijzondere conciliesmonden worden getrokken. Het is een greep uit de

paedagogische'â– ealiteit in ons land, zoals zij reilt en zeilt. Maar als een moment-opname hiervan is zij toch in zoverre belangrijk, dat het straffenonderdeel van een opvoedkundig systeem vrij algemeen isdat niet altijd zachtzinnig te werk wordt gegaan. Men krijgt?e indruk dat de ouders vinden dat straffen bij de opvoedingzonder dat allen zich voldoende realiseren wat ze er mee^ereiken, of zelfs maar of de straf voldoende uitricht om die mâ€?^[dere voorkomende gevallen te herhalen. Onder de vergrijpen^^"en alle soorten van ongehoorzaamheid, ongedisciplineerdheid. eine kinderen straft men gemakkelijker dan oudere. Oppersoonlijkheidsstructuur of milieu-condities kon niet ingegaan: ^den. Het doel wordt door de ouders nadrukkelijk gesteld?• "'gemene vorm van: verantwoordelijkheidsgevoel bijbrengenherder worden specifieke houdingen

beoogd als: wellevendheid.



??? 190 flinkheid, hulpvaardigheid e. d. De functie van moeder ofvader in deze is verschillend. Echter liet het materiaal zien,dat in meer dan de helft der gezinnen vader en moeder samenopvoeden en samen straffen. Dat het praten met de ouderekinderen als een belangrijk opvoedingsmiddel werd beschouwden veel werd toegepast is een indicatie van het feit dat, hoewelniet altijd nadrukkelijk uitgesproken, men de persoonlijkeverhouding en be??nvloeding toch van primaire betekenis acht. Sociaal-paedagogisch zou het van grote waarde zijn, dooreen dieper onderzoek, dat daarom niet breder opgezet behoeftte worden, na te gaan in hoeverre de phaenomenologie der ouder-kind verhouding in elk individueel geval bepalend is voor deaard der straffen en hun motivering. Hieronder volgt dan een samenvatting van dit

voorlopigonderzoek Het onderzoek omvat de gegevens van 61 gezinnen, waarbijdrie gezinnen zijn, waar de moeder weduwe is. Het werd gedaanin October en November 1953, in het Westen van Nederland. Aantal kinderen in alle ondervraagde gezinnen samen: 216. 5 gezinnen met 1 kind18 gezinnen met 2 kinderen14 ,, ,, 3 ,, 7 ,, â€ž4 ,, 8 Â?> ,,5 ,, 4 â€ž â€ž6 ,, 3 ,, Â?7 ,, 1 ,, â€ž9 ,, 1 tr ,,11 ,, Leeftijd van de kinderen van de twee gecombineerde rapportenafzonderlijk: In 36 gezinnen zijn: de meeste kinderen tussen 4 en 16 jaar 5 kinderen onder 1 jaar 11 â€ž tussen 1 en 4 jaar 9 â€ž â€ž 17 en 20 jaar ') Aan deze ^werkgroepen namen deel: Mevr. A. C. van Beek, Me)'T. Brandsma, Mevrouw M. van de Land, Mevr. R. Feldman, Mej. M. HoÂ?'Mej. J. Leis, Mej. E. Muller, Mej. L. Verhoeff en de Heer H. 't Hart-allen studenten in de

Politiek-Sociale Faculteit der Universiteit van Amstei"dam. Het Rapport is door de studenten samengesteld.



??? 191 In 25 gezinnen zijn: 22 kinderen tussen 1 en 6 jaar 25 â€ž â€ž 6 â€ž 12 â€ž 24 â€ž â€ž 12 â€ž 16 â€ž 12 â€ž â€ž 16 â€ž 21 â€ž De leeftijd der ouders varieert van 20 tot 60 jaar.Godsdienst der ouders: al of niet tot een geloofs- Godsdienst der ouders: Nederl. Herv. : 13 R.K. : 6 Geref. Kerk : 4 Vrijz. Prot. : 13 Zonder godsd. : 8 overtuiging behoren onbekend. Pohtieke overtuiging der ouders: A. R. : 2 C.H.U. Î? 2 Liberaal : 15 K. V. P. : 2 P. V. d. A. : 1 Ger. Staatspartij: 1 van de overigen: onbekend De gezinnen bestonden uit: arbeidersgezinnen: 8boeren : 3 middenstanders : 12semi intellect. : 11 gezinnen v. leiders v. grote zaken: 11 â€ž intellect, en beoefenaars van vrije beroepen: 16 Toedienende straffen:slaan: incidenteel een tik geven:niet in opvoedk. situatie: in 14 gezinnenincidenteel, bewust als straf: in 20 gezinnengeregeld,

pak slaag : in 15



??? 192 In 14 gezinnen wordt nooit geslagen.Kleine kinderen worden meer geslagen dan grote,In 21 gezinnen wordt gedreigd, in 12 wordt de be-dreiging niet altijd uitgevoerd. In enige geziimen wordt de kinderen schrik aangejaagd.Een standje geven, vari??rend van zachte berisping totflinke uitbrander komt veel voor. Onthoudende straffen: opsluiten in de kelder, kast, schuur: 3 naar bed sturen : 23 alleen eten, de kamer uitsturen : 19 onthouden van snoep, toetje, fruit : 17 niet naar buiten, niet uitmogen : 13 iets afnemen : 2 in de hoek staan : 2 In bijna alle gezinnen wordt met de kinderen gepraat, metmeer en minder geloof aan het resultaat, men praat meer metde groten dan met de kleintjes. Straffen, die niet geregeld voorkomen: Vader, die 16-jarige dochter, die hij betrapt heeft op verboden,overigens onschuldige omgang met vriendje, in

het wilde weghaarlokken afknipt en haar daarna door de kapper laat scheren.Hij had van te voren gedreigd zo te zullen handelen. Gezin met 8 kinderen van O tot 11 jaar wordt met de trap-roede geregeerd. Enige ouders sturen het stoute kind op de vrije middagnaar bed. Een vader slaat zijn dochtertje, dat nagels bijt haar handtegen de mond. In twee gezinnen wordt het kind met het hoofd onder dekraan gehouden. In een gezin met 6 kinderen, waar verder ook strenge straffe''worden toegepast, wordt met de zweep geslagen. De oudersberoepen zich daarbij op de bijbel. Het stoute kind nare karweitjes laten opknappen, bv. keld^''uitdweilen. In een gezin met 3 kinderen slaat de vader met de stok, verdekzijn straffen: geen bezoek ontvangen, niet naar op school behaald^resultaten vragen. De kinderen worden teruggebracht totstaat van klein

kind; de ouders geloven in het resultaat.



??? 193 Een ongezeggelijke jongen van 10^ jaar wordt met de zijkantvan de hand tegen zijn neus geslagen. In een gezin met 9 dochters wordt de honger als een doel-treffende straf beschouwd. In een gezin met 5 kinderen beschikt vooral de vader overeen rijk arsenaal van straffen. Enige daarvan zijn: in de hoekstaan, strafregels maken, geen nachtzoen geven. Hij straft bijovertreding van de bekend zijnde regels van het huis. In een gezin met twee kinderen kent de moeder naast het uitde ka??ner sturen van het 7-jarig meisje, als enige straffen voorde 16-jarige jongen: slaan en hem temperamentvol alle bezwaren,die ze tegen hem heeft, naar het hoofd slingeren. Ze gelooftm het effect van dit optreden. In ?Š?Šn gezin wordt tegen het stoute kind niet gepraat (bv.gedurende de maaltijd). Er komen nog al wat straffen voor, die direct verband

houden^et het gepleegde misdrijf: Een moeder laat haar dochtertje,^t met de deur smijt, deze 10 keer zachtjes dicht doen, omhaar bij te brengen, dat ze de buren niet nodeloos mag hinderen,â– ^e familie woont nl. op een gehorige etage-woning. De vergrijpen, die worden gestraft, zijn:Ongehoorzaamheid, slordigheid, niet stipt zijn, brutahteit,de boel vuil maken, kibbelen, vechten, treiteren, bazen, langzaamen lui zijn, jokken, koppigheid, vernielzucht, driftigheid, klikken,Slechte manieren, iets (geld, koekjes) pakken zonder vragen,laat thuis komen, te veel uit gaan, te gauw huilen, schreeuwen,huis voetballen. I^et opvoedingsdoel wordt aldus geformuleerd:, De kinderen harden, hun zelfstandigheid en verantwoordelijk-jj?'dsgevoel, wellevendheid, normen bijbrengen; kinderen tot"^^"sen maken, die carri?¨re kunnen maken; kinderenj^^h leren

aanpassen aan de normen van de maatschappij,te h maken tot mensen, die zich weten te gedragen enO handhaven in de maatschappij; kind tot goed mens opvoeden; tot liefde voor Jezus, waarin de ouders moeten, 'â– gaan; kinderen zo opvoeden, dat ze veel voor anderen^"'Jien zijn. eel ouders kunnen geen speciaal opvoedingsdoel opgeven,^'e van de ouders straft?alle ^ bemoeit zich nergens mee, dus de moeder straft ^*^Â? in 17 gezinnen.



??? 194 De vader heeft meer gezag dan de moeder en deelt dus demeeste straffen uit: in 9 gezinnen. Vader en moeder voeden samen op en geven dus beiden weleens straf: in 34 gezinnen. De weduwen vallen uiteraard buiten deze laatste indeling. Enkele opmerkingen: De zeer uitzonderlijke straffen komen meestal voor in gezirmen,waarin op ander gebied ook uitzonderlijke toestanden voorkomen. De ondervraagde ouders voelden zich over het algemeenmeer zeker t. o. v. straffen die ze toepassen op kleine kinderen,dan t. o. V. die voor grotere kinderen. Veel ouders voelden zichniet helemaal zeker tegenover de puber. Het komt nogal eens voor, dat het ene kind lankmoedigerwordt behandeld dan het andere in hetzelfde gezin. (â€žDit kanik bij dit kind wel, maar bij het andere niet"). Dit rapportje geeft ook de godsdienstige en politieke

richtingvan verscheidene ouders. Bij onze ondervraging kregen wijniet de indruk, dat ?Š?Šn van beiden noemenswaardige invloedheeft, noch op de soort, noch op de mate van straf. Dit onderzoekje werd door 2 verschillende groepen gedaan.De combinatie van de twee groepen van gegevens was nietaltijd mogelijk, omdat niet altijd gelijksoortige gegevens naarvoren zijn gebracht en ook de indeling van de gegevens wel eensverschillend was, zoals bij de indeling in leeftijdsgroepen vande kinderen. De onderzochte groep gezinnen kan niet als representatiefvoor de bevolking van W. Nederland beschouwd worden: dediverse godsdienstige en politieke stromingen, noch de socialelagen in de maatschappij zijn in de juiste onderlinge verhoudingvertegenwoordigd. De studenten hadden de indruk dat er ook in gezinnen, waareen goede sfeer is wel

eens zonderling gestraft wordt, dat dus inzo'n geval de straf zelf niet zo belangrijk is als wel de instellingvan degeen die straft. Men ziet, dat een greep uit de praktijk der opvoeding direktal heel wat problemen opwerpt.



??? 195 BOEKBEOORDELINGEN Zr, Alfons, Kwartetspelen: â€žWij doen het zelf".De fa. Malmberg te 'i Hertogenbosch gaat onverdroten door met het uit-seven van leermiddelen bestemd voor individueel gebruik, grotendeelsntworpen door Zr. Alfons. Thans zond zij ons toe een serie van 6 â€žstokken"wartetspelen, bestemd voor het rekenonderwijs in de 2e klas, eventueellyÂŽ?."" hogere leerjaren. Zjj zijn vernuftig gevonden en zeer geschikt als spelelement in het vaakentomge klassikale werk. Vooral ook in niet te grote klassen als tijdvullingoor leerlingen die met de klassikale taak gereed zijn. Prijs per â€žstok" ?’ 0,75;'I afname der complete serie per â€žstok" /0,60. Van der V. Paedagogica Belgica, Periodieke Bibliographieen overzicht van de Belgische paedagogischestudi??n door R. L. Plancke, Hoogleraar aande Rijksuniversiteit te

Gent. III (1952). g^P eerste jaargangen van dit nuttige boekje vestigden we reeds '".^^^.'â€?^gogische Studi??n de aandacht.Misschien interesseert de lezers de lijst van universitaire proefschriftenwatertalies en hcentiaatsverhandelingen). endrickx Î‘.: De leerboeken en het onderwijs van het Frans te Ant-in de XVIe en XVIIe eeuwen.On ^'^rage tot de geschiedenis van de tijdschriften voor PVoeding en onderwijs in Belgi?? verschenen tussen 1830 en 1860.Jocobs Â?.; Dr. M. C. Schuyten en de paedologie.hanHk"' ^^ methodologische waarde van de illustratie in de geschiedenis-"oboeken voor het lager onderwijs.esmedt-Williot: Bijdrage tot de studie van de analytische tests van Meili. Ontleding van de functie van verkoopster in een groot waren-door middel van de methode der kritische vereisten.WfWnei Î‘.: De sociometrische test van

Moreno.^aard'^'^ F.; Onderzoek naar de materi??le en paedagogische voor- Aje^r" schriftonderwijs op de lagere school, in u Invloed van de motivatie bij het verwerven van de spelling tweede studiejaar. JÂ?: Enkele aspecten van het wiskundig redeneren bij de Proeve van verrechtvaardiging van de esthetische functie in het lezen vraagstuk van de spelling verbonden aan het leren Pire C c ^'o??cisme en opvoedkunde. "liddens ' ^^ aanpassing van dc vreemde kinderen aan onze school- ScliT''^^ ^"'ciding tot de experimentele opvoedkunde van de cinema. Objectieve onderzoekingen over dc neger-intelligentie in de ^ersch^ii^'^'^" van Amerika en in Belgisch-Congo.''^'^tip onderwerpen zouden kunnen leiden tot overeen- Î´Î? verhandelingen in Nederland, m.m. Van der V.



??? 196 Î‘. Îš. C. Ottaway, Education and Society. Routledge & Kegan Paul, London, 1953, 182 p., ?’ 11,70. Verschenen in de â€žInternational ??brary for sociology and social recon-struction", de bekende serie van wijlen Karl Mannheim, is dit boek metenige nadruk aangekondigd als het eerste boek in Engeland, dat de onder-titel draagt â€žAn introduction to the sociology of education", Om verscheideneredenen zal men toch enige reserves moeten hebben t.o.v. de vernieuwingwelke het boek van Ottaway, die lector in de paedagogiek aan de universiteitvan Leeds is, ons brengt. Ten eerste hebben de Engelsen steeds een levendiginteresse betoond voor de sociale aspecten van onderwijs en opvoeding, ookal hebben ze met Britse bescheidenheid daarbij de naam â€žeducational soci-ology" niet gebruikt. Ten tweede toont Ottaway niet, een

grote belezenheidin deze Hteratuur te bezitten, zelfs de boeken van Jacks en Cath. Fleming,welke toch in dezelfde serie zijn uitgegeven, noemt hij niet. Ten derde kanmen, en dit is wel het belangrijkste punt, niet zeggen dat hij het gebiedadaequaat behandelt voor de a.s. leraren voor wie het boek bestemd is.Ottaway behandelt voornamelijk drie vraagstukken. Hij gaat de relatie natussen het onderwijs en cultuur en maatschappelijke verandering; hij somtop, welke sociale invloeden gewerkt hebben op het Britse onderwijs in delaatste honderd jaar; en hij bespreekt verscheidene problemen uit de socialepsychologie van het schoolleven. Afgezien van het feit, dat men op goedegronden dit laatste beter tot de psychologie kan rekenen en dat hij de socialeinvloeden voornamelijk beperkt tot min of meer politieke invloeden op deorganisatie, is zijn

indeling enigszins onevenwichtig. Ten eerste zijn het slechtsenkele punten uit de sociologie van het onderwijs welke naar voren komeii;ten tweede onderscheidt hij niet voldoende tussen de algemene sociologieen de speciale welke zich met opvoeding en onderwijs bezighoudt. Vansociologische zijde zou op het boek veel critiek te leveren zijn. Hij baseertzich bij de bespreking van het cultuurbegrip uitsluitend op enkele Amerikaan-se schrijvers, hetgeen voor iemand, die leeft in een land, dat zulke uitnemendegeleerden op dit gebied heeft voortgebracht, des te minder aanvaardbaaris, wanneer hij eerst gewezen heeft op de volmaakt verschillende toestandenin de V. S. Winst brengt dit boek dan ook uitsluitend in de deugdelijkeoverzichten van de theorie??n der Amerikaanse culturele anthropologen, deneo-Freudiaanse school in de psychiatrie

en de Amerikaanse groepspsy L. TimKsMA. tijdschriften Het Kind (red. A. M. E. Beerninkâ€”Trip, e.a.); Uitg. C. A. SpÂ?"'Amsterdam. No. 9 (jrg. 53). â€žAngst en leugen in het kinderleven" VI door Dra. W. Bladergroen'â€žMeer jeugd moet gewonnen worden voor de oeroude theaterkunst" (ovefhet jeugdtoneel van Rolf Petersen), door W. K. van Loon; â€žNederlandse jeugdvoorjaarsmarkten ten bate van Europese vluchtelingen" door Jan PÂ?'â€žWelke films ziet het kind het liefst?" door W. K. van Loon; â€žHet



??? 197 Rudolf Ruys-jongenskamp te Rhenen" door J. W. Jr.; â€žEen boek nietalleen voor moeders met wiegekinderen" (Baby- en kleuterverzorging vanB. Spock, bew. door Ph. H. Fiedeldij Dop); â€žDe voeding van de moedertijdens en na de zwangerschap" door Prof. Dr. G. Verdonk en Prof. Dr.B. Cuveher. No. 10 (jrg. 53). â€žAngst en leugen in het kinderleven" (VII) door Dra. W. Bladergroen. Voorde rest bevat dit nummer veel artikelen gewijd aan de kleuteropvoeding. No. 11 (jrg. 53). â€žSinterklaasproblemen in het kinderleven" door Dra. Wa. Bladergroen;Â?De Vader in de opvoeding" door C. Wilkeshuis; â€žDe internationale krachtvan de film" door W. K. van Loon; Dr. Beernink-Trip: â€žWanneer moetbaby met de pot mee gaan eten?" enz. Onderwijs en Opvoeding (red. B. Swanenburg, e.a.); Uitg. Paed. CentrumN.O.V.No. 10 (jrg. 4).

â€žFrans op de Lagere School?" door D. M. van Willigen (maakt denatuur van ons l.o. het onderwijs in het Frans ongewenst?); â€žEen les-booster met organische verbinding" door H. J. Lugtmeyer en J. Boers;'.Handwerken aan kleine scholen" (vijfde en zesde leerjaar), door F. Porte-Wit; â€žHarmonische ontwikkeling van lichaam en geest" door D. van Veen\over de methode â€žLe Bon D?Špart" van Mevrouw Bugnet). No. 11. ..De technieken bij het werken met leerstofkernen" door Mej. A, FransenWver rekenen en zuiver schrijven in het tweede leerjaar); â€žHet probleemVan het zitten-blijven op de U.L.O.-school" door T. C. Hazewmkel (be-vorderen per vak, en niet per klas); â€žHandwerken aan kleine scholen (het^erk van onze oudste meisjes I)" door F. Porte-Wit; â€žEnfants de Paris. NoÂ? 12 (jrg. 4). '.De Ulo-school en het bevorderen

per vak" door T. C. Hazewinkel;'.Handwerken aan kleine scholen" door Porte-Wit; â€žRekenen met deâ€?^'Â?â€?ntjes", door W. van Amstel. 1 (jrg. 5). ..Verbetering van leermethoden" door P. J. Sleijster; â€žEten en drinken",^ÂŽ"Â? D. Lindeman (leerstofkern voor het tweede leerjaar). ^Ons Gezin (red. T. Duyvendak, e.a.); Uitg. H. van der Marck's Uitg.mij., roermond. 10 (jrg. 8). en gewoontevorming" II (Bioskoopbezoek) door O. van^^^el-Ripke; â€žVader maakt... een speeldorp voor de kleuter ; â€žDe; lin film in de moderne samenleving" door Dr. J. M. L. Petei^; 'jan Klaassen bij de wilden!" (over â€žFilm en Jeugd") door M. Macintosh;



??? 198 â€žHet beeld gaat een â€žtaal" spreken" door Dr. J. M. L. Peters; â€žScheppendwerk in Engelse scholen" door A. M. P. zur Muhlen; â€žDe bioscoop en onzekinderen" door Jeanne Gosselin, No. 11 (jrg. 8). Dit nummer is grotendeels gewijd aan de voorbereiding van de feestdagenin December. O. a. â€žReclame" door N. Snijders-Oomen; â€žDe Verleiding"door E. J. Wilzen-Bruins; â€žBedrieger, verleider of â€ždienaar" door Han G. D.Coppens Voors; â€žGezins-credit" door C. M. de Jongh; â€žMoeten we kinderenoorlogsspeelgoed onthouden" door O. van Andel-Ripke. No. 12 (jrg. 8). Uit dit nunmier noemen we: â€žHoe vieren we Kerstfeest?" door Mevr.M. Outmans-Noble; â€žDecember, maand der feesten en â€žder eenzaamheid"door O. van Andel-Ripke. Opvoeding, onderwijs, gezondheidszorg (red. Prof. Dr. Jos. Gielen,

enz.);Uitg. N.V. Parcival, Breda. No. 1 (jrg. 5). â€žGeestelijk evenwicht", door R. Windey; â€žHandschrift en Persoonlijk-heid", door Ben Engelhart; â€žOnderwijs en geneeskunde" door J. B. Deelen;(over het werk van de schoolarts); â€žOns onderwijs zij heemkundige ge-ori??nteerd" door Camiel Schutijser; â€ž'n Inspecteur vertelt", â€žDiepte-psychologie en opvoeding" (over de 14-e R. K. paed. week te Tilburg,gewijd aan de dieptepsychologie) door J. A. No. 2 (jrg. 5). â€žWat kan de onderwijzer doen om priesterroepingen te bevorderen?"door J. Dellepoort: â€žBijzondere leermoeilijkheden" door Drs. C. Schuite-maker (over woordblindheid); â€žProeve van practische vernieuwing op deLagere School" door J. C. van Gerven (handelt over differentiatie van deleerstof â€žin de diepte"); â€žHet rekenonderwijs en de vernieuwing" doorSimone

van der Stok (voor het eerste leerjaar); â€žSinterklaas de kinder-vriend" door Br. Chrysogenus. No. 3 (jrg. 5). â€žAls de ziele luistert..." door J. M. Renders (pleidooi voor onderwijsin het luisteren); â€žOnderwijzer en schoolarts" door W. Hordijk (pleidooivoor samenwerking); â€žHet rekenonderwijs en de vernieuwing" door Simonevan der Stok (vervolg van art. in voorg. afl.); â€žFilmvorming van de rijperejeugd" (verslag congres" Film en Jeugd", Arnhem, 16â€”17 October, 1953)Â? Persoon en Gemeenschap (red. H. J. de Vos, e.a.); Uitg. â€žOntwikkeling"/Antwerpen. No. 10 (jrg. 7). â€žHet tijdvak 1948â€”1949â€”1950" door R. Merecy (bespreking van hetdriemaandelijks verslag van het Belgische Ministerie van Onderwijs)Â?â€žLe film et l'enseignement des langues vivantes" door T. Decaigny (dÂŽfilm kan bij het vreemde-talenonderwijs

diensten bewijzen, zowel litterairals grammatisch); â€žEen nieuw jaarboek" door H. van Tichelen (bespr*



??? 199 van het â€žJaarboek van de KathoHeke Pers in Belgi??"); â€žInstrumentaleMuziekbeoefening, een pleidooi voor de blokfluit" door Rik Verbeke; â€žEenfolkloristisch lied in dienst van het geschiedenisonderwijs", door Rik Ver-beke; â€žOver rekenen met benoemde getallen" door Ad. van Neste; â€žDeco??rdinatie Latijn-Nederlands" door Dr. Roger de Moor. No. 1 (jrg. 8). "De Examenavonturen in het Middelbaar Normaalonderwijs ten Jaredoor R. Merecy (over een herexamen voor gezakte candidaten);Â?De kinderlijke â€žbelangstelling" en haar uitdrukking" (over moeilijkhedenbl) het onderwijs volgens belangstellingscentra); â€žSchoolradio en geschie-denisonderwijs" door Herman Vereist; â€žMet de neus in een Nederlandsekrant" door E. Parez (het Nederlandse woordgebruik vergeleken bij hetVlaamse). No. 2 (jrg. 8). Â?Bij het

verschijnen van een nieuw leerplan voor het Middelbaar Onder-wijs" door J. Schoups; â€žGemeenschapszin en gemeenschapsschool" doorvan Cauwelaert (tegen gesubsidieerde schoolconcurrentie); â€žControleyan de theorie en de practijk der belangstellingspunten" door H. Deman(men kan geen onderwijs baseren alleen op de kinderlijke belangstelling);"Het onopgeloste probleem van de â€žoverdracht" bij de wiskunde"; â€žNieuweWegen bij het onderwijs in de wiskunde en de natuurwetenschappen in Neder-land" (bespreking van publicatie, uitgekomen bij Muusses, Purmerend). No. 3 (jrg. 8). , "Over de onmacht van de schoolopvoeding" door L. van Swinderen;^ae nivellerende en ongunstige invloed, die van het buitenschools amusement""gaat); â€žDe verlenging van de leerplicht en het middelbaar onderwijs",ihÂ°u ^'^boups;

â€žGevolgen van de verlengde leerplicht" door Leo Michielsenjoehandelen beide de verlengde leerplicht in Belgi??: uitgebreid tot het 15e^vensjaar; â€žDe voorbereidende afdelingen van het openbaar middelbaar. erwijs" door J. Schoups; â€žDc toekomst van de ambachtsman en ons tech-"'sch onderwijs" door Leo Riket. Tilb'^ ^Â? l^oiTibouts). Uitg. R. Îš. Jongensweeshuis, 10 (jrg. 37). ^j."^i"deren kunnen niet bidden, een bewering en een weerlegging" doorten ^ ^'^^'a; â€žNogmaals de opleiding" door Odo de Graauw (â€žgeen scientiavan de sapientia"); â€žDe grote herdenking" door W. v. d. PasÎ?Î? ?• Â? (Â?Katholiek Onderwijs", situatie van het R.K. onderwijs in de 19-eeuwligj gfland en Nederland); â€žZijn psychiaters en psychologen gevaarlijkeMa^i" door Fr. S. Rombouts; â€žOver schoolcorrespondentie" door Br.(B-, .""s. (over

interscolaire correspondentie tussen leerlingen in Kuume^'8'?Š), en Heemstede.



??? 200 No. 11 O'rgÂ? 37). ik niet katholiek was, deed ik het ook!" door Odo de Graauw (deRK. onderwijsgevenden zijn grotendeels verantwoordelijk voor het â€žgemid-delde mensbeeld" van ons katholieke volksdeel); â€žKatholieke onderwijzersop de Lagere School?" door Fr. S. Rombouts (nr. aanleiding van een art.van Prof. Smulders: â€žKatholieke onverdraagzaamheid en het Hum. Ver-bond"); â€žOver schoolcorrespondentie" II, door Br. Martinus; â€žToetssteenvoor onderzoek" door A. Wolffenbuttel (over het probleem van de katho-lieke roman).; â€žDe grote herdenking" IX, (Katholiek Onderwijs" II) doorW. van der Pas. â€žMgr.Mr.Dr.W.H. Nolens"(I) door G. Widdershoven (over de gelijk-stelling van het openbaar en bijz. onderwijs); â€žEvolutie of revolutie" doorH. Goris (over de opvoedende taak van de school);

â€žHet totaliteitsprobleemin psychologie en paedagogiek" door Dr. Ed. Montalta (vertaling van eenart. uit â€žSchweizer Schule"); â€žEen interessant experiment" door Adr. Ver-hiel (experiment, waardoor men het begrip van rekentermen, zoals â€ževen-veel", â€žtwee keer zo weinig", enz. bij kinderen van de l.s. trachtte te be-naderen); â€žEen-twee-drie. Systeem Ottenhof" door Willebrordus Ottenhof(een systeem voor het zuiver schrijven der werkwoordelijke vormen). Dux (red. Dr. H. M. M. Fortmann, enz.). Uitg. Katholieke Jeugdraad,Utrecht. No. 1 (jrg. 21). Dit nummer is geheel gewijd aan de Jeugdretraite. In een achttal artikelswordt het probleem der jeugdretraite niet alleen van Rooms-Katholieke,maar ook van Prot. Christelijke zijde belicht. Handenarbeid (red. A. Duyser en A. Meilink). Uitg. Vereniging

voorHandenarbeid. No. 3 (jrg. 34). Dit is een Sint-Nicolaasnummer met tal van aardige werkstukken en sug-gesties. (o. m. vinden we hier â€žEen plan voor St. Nicolaas", voor het B.L.O.door A. Duyser). No. 4 (jrg. 34). Een Kerstnummer, waarin men een keur van werkstukken voor de Kerst-dagen vindt, kaarsenhouders, kaarsenstandaards, enz. No. 5 (jrg. 34). Dit nummer bevat weer een groot aantal aantrekkelijke voorbeelden vanhandenarbeid. Voorts â€žHandenarbeid bij het V.G.L.O. in Engeland" doorJ. G. van Buschbach. C. WILKESHUIS. Ook dit jaar zal een gecombineerd Juli/Augustusnummer verschijnenÂ? De RedactieÂ?



??? 201 een GESCHIEDENISONDERZOEK met een 500-talleerlingen van HAAGSE LAGERE ENMIDDELBARE SCHOLEN DOOR Prof. Dr. H. NIEUWENHUIS Kort voor het einde van het schooljaar 1952â€”1953, nl. inde maand Juni 1953 werd door het Paedagogisch Centrum dergemeente 's-Gravenhage een onderzoek ingesteld dat betrekkinghad op een drietal stukken geschiedeniswerk en dat gemaaktWerd door een 500-tal leerlingen van enkele hoogste klassen vanlagere scholen, een viertal proefklassen aan een GemeentelijkeH.B.S., en een aantal eerste klassen van middelbare scholen.Uitgangspunt van dit onderzoek was het volgende.In samenwerking met het Paedagogisch Centrum werd dooreen aantal leerkrachten bij het middelbaar en lager onderwijsals naastliggend doel gezocht naar een vorm van geschiedenis-

werk op het toelatingsexamen voor scholen voor V.H.M.O., datmeer gericht zou zijn op het toetsen van inzicht en het kunnenWerken met reeds verworven kennis dan het testen van parate-kennis-zonder-meer. De eigenlijke beweegredenen tot het ver-anderen van het toelatingsexamen en dus ook tot het ontwerpenvan het hier bedoelde werk lagen echter heel wat dieper. Ieder, die op dit terrein enigszins thuis is, weet dat de ver-nieuwing van de didactiek van het lager onderwijs op tal vanscholen geremd wordt door het hanteren van het argument:"Wij willen wel, maar kunnen niet; het toelatingsexamen, waar-Voor een groot gedeelte van onze leeriingen klaar gemaakt^ moetWorden, laat geen vrijheid nieuwe wegen te bewandelen". In hoeverre dit argument altijd inderdaad de reden van het metpeedoen is, of slechts als excuus

daartoe wordt gebruikt, kanniet nader bekeken worden, doch dat het veel gehanteerd^ordt is moeilijk te ontkennen, en ook dat het een sterke kernJn waarheid bevat. De vorm van het toelatingsexamen, zoalsgebruikelijk is, werkt beslist remmend op de ontwikkelmg;;an de didactiek van de lagere school. Wil men deze bevrijden,Â°an zal dus tevens gezocht moeten worden naar een andere wijzeJan examineren en selecteren. En in dit licht moeten dan ooke hier beschreven pogingen worden gezien.Er werden nu verschillende werkstukken ontworpen, waaruit^ allerlei besprekingen en herzieningen een drietal overbleef,^Pedagogische Studi??n, XXXI. ^



??? 202 dat in zijn uiteindelijke vorm werd opgesteld door een tweetalgeschiedenisleraren bij het M.O., het hoofd en de didactischmedewerker van het genoemde Paedagogisch Centrum. Om verschillende redenen bleek het bezwaarlijk de werkstukkenreeds aanstonds in te schakelen in het eerstvolgende toelatings-examen, dat voor de cursus 1953â€”1954. Toen werd besloten om van de nood een deugd te maken enhet ontworpen werk voor te leggen aan een vrij groot aantalleerlingen van lagere scholen, overwegend opleidingsscholen,waarvan dus velen toelatingsexamen zouden doen, en boven-dien aan een aantal eerste klassen van middelbare scholen, dusaan leerlingen die het toelatingsexamen juist een jaar achter derug hadden en in dat jaar geen les in vaderlandse, doch in alge-mene geschiedenis hadden gehad.

Tevens deed zich de gelegen-heid voor, het werk te laten maken door de candidaten voor eenGemeentelijke H.B.S., die jaarlijks een tiendaagse proefklassenaast het wettelijk voorgeschreven schriftelijke toelatingsexamenals selectiemiddel gebruikt, waarin dus leerlingen komen diezojuist de opleiding op de lagere school voltooid hebben en waar-van de afleverende school of de ouders, of beide, van meningzijn dat ze geschikt zijn voor het volgen van middelbaar onderwijs. Gehoopt werd dat de analyse van de resultaten van het aldusgetoetste werk aanwijzingen zou verschaffen omtrent de bruik-baarheid als selectiemiddel, en dat tevens van de verkregen uit-komst profijt zou kunnen worden getrokken t.a.v. voor het toe-latingsexamen in 1954 te ontwerpen werk. Ook zouden misschiennieuwe inzichten omtrent de waarde van

de gebruikelijke didac-tiek op de lagere school verkregen kunnen worden. In hoeverre het onderzoek aan de gestelde verwachtingen heeftvoldaan moge uit de hier volgende uiteenzetting blijken. De drie gebruikte stukken werk zijn als Opgave-A, -B en -C aanhet slot van dit verslag toegevoegd, met de daarbij behorende ant-woorden en enkele opmerkingen voor de correctie (pag. 220 e.v.). Zoals men kan zien behelst de opgave-A niet anders dan hetbeantwoorden van vragen, die zo gesteld zijn, dat men metbehulp van de gegeven kaartjes en de daaronder geplaatste toe-lichtingen tot een goede oplossing kan komen. Een uitzonderingvormen slechts de vragen 3c, 8 en 9c, die alleen maar de aan-wezigheid van â€” overigens algemeen bekende â€” parate kenniswillen onderzoeken. Het gaat dus om het toetsen van een

kunnen werken met be-paalde gegevens: nauwkeurig lezen, nauwkeurig kijken, combi-



??? 203 neren, concluderen. Of, zoals een leerkracht, die niet tot debovengenoemde werkgroep behoorde, maar het werk ter be-oordeling voorgelegd kreeg, zich uitdrukte: Als je met eenintelligente leerling te doen hebt, dan kan hij dit stuk werkmaken, ook al had hij nog nooit van geschiedenis gehoord. Hoewel dit laatste naar mijn mening niet geheel juist is, zoalsaanstonds zal worden duidelijk gemaakt, was het merkwaardigein deze uitspraak, dat hij gehanteerd werd als argument tegendit werk als selectiemiddel. Wat voor bezwaar er kan zijn omexamenwerk te geven, waardoor de werkelijk intelligente leer-lingen een goede kans krijgen om naar voren te komen, is meniet duidelijk geworden. Maar afgezien daarvan moet naar mijnmening ook betwijfeld worden, of het tweede deel van de uit-spraak wel juist is. Als er niet een aantal

grondbegrippen uitde geschiedenis bij de candidaat, die voor dit werk gezet wordt,aanwezig zijn, dan zal ook de meest intelligente op grote moeilijk-heden stuiten, zoals ieder, die in een bepaalde tak van weten-schap vrij ver is doorgedrongen, ervaart als hij plotseling voorde opgave gesteld wordt een wetenschappelijke publicatie telezen op een studieterrein dat hem vreemd is. Een grote intelli-gentie mag dan een zeer waardevol en zelfs onmisbaar hulp-middel zijn om toch in de onbekende stof door te dringen, hetontbreken van concrete feitenkennis wordt daarbij toch steedsals een ernstige belemmering gevoeld. Aldus wordt nooit maar alleen inzicht getoetst, omdat inzichtaltijd inzicht-in-iets is: in de samenhang van zeer bepaaldefeitelijkheden, zodat elke toetsing van inzicht ook steeds tegelijker-tijd een peiling van kennis

inhoudt. De beide volgende opgaven, Î’ en C, naderen veel sterker hetgebruikelijke type examenwerk, al speelt in Î’ nog het met'nzicht kunnen lezen en hanteren van een beeldgrafiek een rol. De opzet was deze twee stukken door de leerlingen eerst zonder,daarna met behulp van een geschiedenisboek te laten maken. eerste keer dus een onderzoek naar de aanwezige feiten-kennis, de tweede keer een onderzoek naar het kunnen hanterenJ'an een feitenbron, om daarmee de lacunes in eigen kennis tel^unnen aanvullen. Wat toch ook een belangrijk aspect van de'Intellectuele vorming van onze kinderen kan en behoort te zijn. Helaas is dit laatste gedeelte van het onderzoek met volledig^ot Zijn recht gekomen, hoofdzakelijk door het feit, dat het werkgemaakt moest worden in een periode waarin examens en proef-werken een grote

rol spelen, zodat dikwijls niet voldoende tijd



??? 204 kon worden vrij gemaakt om hetzelfde werk tweemaal te latenmaken, ?Š?Šn keer zonder en ?Š?Šn keer met boek. Nader onderzoekzal in dit opzicht dixs zeker nog moeten plaatsvinden, zoalstrouwens het gehele experiment nog meer verdiept en verbreedzal moeten worden. Er is hier dus slechts sprake van een eerstebenadering van het hier besproken probleemveld. Maar ookin dit stadium is naar onze mening verspreiding van de verkregenresultaten in groter kring gewenst en gerechtvaardigd, omdataldus de mogelijkheid geschapen wordt, dat meerderen zichvoor deze zaak gaan interesseren, misschien verder willen mee-werken, en in elk geval aan anderen de gelegenheid gebodenwordt, door het leveren van critiek de verdere uitbouw gunstigte be??nvloeden. Daar het niet mogelijk was, dat het gehele experiment

door?Š?Šn of twee onderzoekers werd uitgevoerd, werden aan de deel-nemende leerkrachten de volgende suggesties ter hand gesteld: Enkele suggesties voor de proefleiders. 1. Geef de kinderen geen hulp; dat maakt het experimentwaardeloos. Het gaat er om te weten te komen, wat elk kindop eigen kracht kan presteren. 2. Laat de kinderen strikt individueel werken. Zeg hun eventueel, dat het werk geen invloed op hun rapport-cijfer heeft, maar dat ze toch hun best moeten doen. Men kan het werk b.v. aldus plausibel maken:Een meneer wil een geschiedenisboek maken.Nu wil hij weten of het niet te gemakkelijk of temoeilijk wordt. Daarom wil hij graag dat jullieeen paar lessen proberen. Gaat het niet, danhindert dat niets; maar doe je best. 3. De werkstukken Î‘ en Î’ worden zonder boek gemaakt.Werkstuk C de eerste maal

ook. Daarna geve men de kinderen een geschiedenisboek; eenbekend of onbekend, dat hindert niet, mits dit bij het in-zenden van het materiaal maar vermeld wordt. Dan late mende kinderen zich zelf redden met de tekst van werkstuk-Cen het boek. Als het kan observere men hoe de kinderen tewerk gaan en make daarover enkele notities. Ook hier isindividueel werken strikt noodzakelijk.



??? 205 4. Eventueel kan men ook werkstuk Î’ nog met behulp van eenboek laten maken. Ook hier is het van belang te weten tekomen, hoe het kind dit hulpmiddel hanteert. Het is gebleken dat door alle leerlingen het werk consci??ntieusen met animo gemaakt is. Bekijken we nu de resultaten van het gemaakte werk.^pgave-A. Bij de correctie bleek het gewenst de vragen 3c, 8 en 9c, diealleen feitenkennis toetsen, apart te nemen en de daarop te gevenantwoorden af te zonderen van die, welke alleen betrekkinghebben op vragen, die een beroep doen op nauwkeurig kijkenen lezen. Voor deze laatste groep konden dus maximaal 14 puntenbehaald worden Voor alle leerhngen werden 2 berekeningengemaakt overeenkomstig het onder 3 vermelde in de â€žOpmer-'^ingen bij de correcde ad A" (pag. 219). Het wil ons voorkomendat

de berekening, die met de term â€žnauwkeurig" is aangeduid,de meeste waarde heeft, omdat het niet geheel juist beantwoordenVan de vragen Ab, 5 7 en 96 een uiting is van bedenkelijke slordig-heid in lezen en kijken. Het gaat hier niet om een min of meerVolledig weten, maar alleen om nauwkeurig lezen en kijken,^^n zeer belangrfjk facet in de intellectuele ontwikkeling en zekergrote waarde voor voortgezet onderwijs. In de grafieken isdus alleen deze â€žnauwkeurige" berekening aangegeven. Opgave-A werd gemaakt door 7 zesde-klassen van 6 lagere scho-benevens door een z.g. C-klas of â€žbrugklas". In deze klas wor-den leerlingen van verschillende lagere scholen bijeengevoegd, dieÎ?^Î?Î? waarschijnlijk wel geschikt, maar aan het eind van het zesdeJ^erjaar nog niet rijp of klaar vindt voor het volgen van V.H.M.0.

â– UCie crU.,!___" , . , , ^ ?„ Î› ?„ TT TTT TTf ir . - ?„Î??„ Zijn aangeduid als G.L.O. I, II, III, IV, V en VLJi'.'^'ve G.L.O. I worden ze pi i^et 6o /gjÂ?.. 1 worden ze plaatselijk alle aangeduid als op- rugj^l^'^^o^en- Van G.L.O. II namen 2 zesde-klassen (aanpduidbo_ . 60) aan het onderzoek deel; de â€žbrugklas" is ver-^^en aan G.L.O. V. druij^^*^ wel doenlijk is, de behaalde resultaten uit te rapjj de cijferreeks, die gewoonlijk voor examenwerk of ^ordt gegeven, en het in dit stadium ook nog nietIS te bepalen waar de caesuur tussen â€žvoldoende" en Zal" beantwoording van vraag 9c levert 2 punten op. Deze totaal '^ÂŽ'Â? ^^Îš^Î?'Î? dan ook voor 2 vragen gerekend worden, zodat ervan vier parate-kennisvragen sprake is.



??? 206 â€žonvoldoende" moet liggen, zijn de resultaten in drie groepenverdeeld, nl. O t/m 4 vragen goed, 5 t/m 9 vragen goed en10 t/m 14 vragen goed. Naast de grafieken (opgenomen op pag. 227 e.v.) vindt mende percentages antwoorden in elk der drie groepen, benevensde percentages goede antwoorden op resp. O, 1, 2, 3 of 4 dergenoemde kennisvragen. Op de verticale as vindt men het aantalbehaalde punten, op de horizontale as stelt elk cijfer een leer-ling voor. De grafieken spreken verder voor zich zelf. Alleenzij de aandacht nog even gevestigd op de sterke overeenkomstin resultaten bij klasse 6a en 6b van G.L.O. II, en op de scheidingdie bij de zesde klas en de â€žbrugklas" van G.L.O. V, en dezesde klasse van G.L.O. VI gemaakt is tussen examen-candidatenen niet-examen-candidaten. Hoe voorzichtig men bij

dit werk moet zijn bij het makenvan een groepenindeling van de resultaten blijkt b.v. uit degrafiek van G.L.O. III, waar 8 leerlingen 5 punten behaalden,terwijl de hele middengroep 17 leerlingen omvat. Hierdoor wordthet percentage der middengroep van deze school zeer gunstigbe??nvloed en komt aanmerkelijk boven dat van andere scholente liggen. Om dezelfde reden daalt het percentage der laagstegroep voor G.L.O. III sterk. M. a. w. de indeling in drie groepengeeft slechts een zeer grove onderscheiding, m?¨er niet. Daaromis op de grafieken ook nog een andere indeling beproefd, nl. naar:meer of minder dan de helft der vragen goed. Daarop komen wenog nader terug. Wanneer wij dan ook hieronder een samenvattend overzichtgeven van de resultaten der 6 lagere scholen, waarbij de beideklassen van G.L.O. II tezamen

genomen zijn en de â€žbrugklas"apart is gehouden, dan geschiedt dit met het verzoek de aldusgegroepeerde cijfers met de nodige voorzichtigheid te inter-preteren en bij het eventueel trekken van verdere conclusiesde grafieken zelf te raadplegen, die in elk geval een veel gedetail-leerder en dus zuiverder beeld geven. Tabel L G.L.O. I II III IV V') V^) VI') VP) Alle leerl. 10â€”14 â€” â€” 14.3 8,7 6.3 â€” 24.0 9.1 12.5 â€” 5.8 5â€” 9 25.0 28.3 60.7 47.8 50.0 23.1 60.0 63.6 25.0 18.2 37.8 Oâ€” 4 75.0 71.7 25.0 43.5 43.7 76.9 16.0 27.3 62.5 81.8 56.4 ') examen-candidaten. niet-examen-candidaten.



??? 207 Wenden we ons thans naar de proefklassen. Zoals reeds hierboven werd aangeduid, betreft het hier eenviertal proefklassen, die in de examentijd (kort voor het wettelijkvoorgeschreven schriftelijk toelatingsexamen) gedurende 10 dagenles krijgen in verschillende vakken. Deze vakken worden doorde leraren van de H.B.S. in het schoolgebouw der H.B.S. ge-geven. Alle leerlingen zijn dus examen-candidaten. Zoals uit de op pag. 230 opgenomen grafieken (aangeduid alsProefklasse A, B, C en D) blijkt, lopen de vier proefklassen.Waarover de leerlingen willekeurig verdeeld zijn, in resultatenniet sterk uiteen. Alleen tussen Î‘ en D is een duidelijk merkbaarverschil. De onderstaande tabel moge dit nog even overzichtelijkWeergeven. Tabel II. Proefkl. Î‘ Î’ C D Alle leerl. 10â€”14 7.7 13.0 7.1 3.8 7.8 5â€” 9 50.0 47.9 57.2 65.4 55.3

0â€” 4 42.3 39.1 35.7 30.8 36.9 Vergelijken we ook nog even het resultaat van het werk vanalle leerlingen van het G.L.O., de â€žbrugklas" en dat van deproefklassen, dan krijgen we het volgende. Tabel III. Brug- Proef-klas klassen 10â€”14 5.8 19.4 7.85- 9 37.8 61.1 55.3Oâ€” 4 56.4 19.5 36.9 Accepteert men de zienswijze, dat het bij het maken vanopgave-A toch eigenlijk om niet meer gaat dan â€žhet gebruikenVan je gezonde verstand", dan zijn deze resultaten toch welteleurstellend te noemen. Deze karakteristiek â€” van teleurstellend te zijn â€” komt nogduidelijker te voorschijn als we de twee-deling bekijken, gemaakttiaar het onderscheid: meer of minder dan 7 vragen van de 14 goed. We krijgen dan voor de zesde klassen van het G.L.O., debrugklas en de proefklassen het volgende beeld.



??? 208Tabel IV. I II II III IV Î? Î? Brugklas VI VI Proefklassen 6a 6b Î? Î? Î? Î‘ Î’ C ÎŒ Ij'; 8-14 4.2 5.6 5.3 28.6 21.7 25.0 â€” 56.0 9.1 12.5 9.1 15.4 34.8 14.3 30.8ÎŸ- 7 95.8 94.4 94.7 71.4 78.3 75.0 100.0 44.0 90.9 87.5 90.9 84.6 65.2 85.7 69.2^ examen-candidaten. niet-examen-candidaten. Ten slotte werd het werk nog aan 7 eerste klassen en een vierdevan 4 middelbare scholen opgegeven, aan te duiden als MO I la,MO II la, 16 en Ic, MO III la en 16, MO IV Ic en MO II 4a.De eerste klasse van MO IV wordt met Ic aangeduid omdat deklassen la en 16 van deze school alleen de B- en C-opgavemaakten. Vatten we de resultaten van het onderzoek bij het M.0.samen dan krijgen we onderstaande tabel. Tabel V. MO I la II la II 16 Alle II Ic II 4a III la III l?? IV Ic 10â€”14 8.0 36.0 58.35â€” 9 44.0 64.0 41.70â€” 4 48.0 â€” â€” â€” 66.7 23.5 5.6 22.2

28.971.4 33.3 64.7 50.0 66.7 53.528.6 â€” 11.8 44.4 ll.I 17.6 Ter vergelijking geven we daarbij nog even een tabel betreffendehet G.L.O., brugklas en de proefklassen (Tabel I en II). G.L.O. I II III IV V') V^) Brug- Brug- Proefklassen__ kl.') kl.") VI) VI) ^ g ^ 10â€”14 5â€”9 6--1 â€” â€” 14.3 8.7 6.3 â€”25.0 28.3 60.7 47.8 50.0 23.175.0 71.7 25.0 43.5 43.7 76.9 24.0 9.1 12.5 â€” 7.7 13.0 7.1 3.860.0 63.6 25.0 18.2 50.0 47.9 57.2 65.416.0 27.3 62.5 81.8 42.3 39.1 35.7 30.8 ') examen-candidaten. niet-examen-candidaten. In het algemeen blijken de resultaten na 1 jaar M.0. hogerte liggen dan aan het einde van de lagere school, hoewel, zoalsreeds werd opgemerkt, de vaderlandse geschiedenis gedurendehet gehele jaar niet meer ter sprake is gekomen. Men zal waar-



??? 209 schijnlijk deze verbetering moeten toeschrijven aan een algemeenrijper worden van de kinderlijke intelligentie en aan een verdergevorderde ??enk-scholing, alsook aan het feit dat er bij de over-gang naar het M.O. een zekere selectie heeft plaats gevonden.Hoe deze drie deelfactoren zich onderling verhouden is zondermeer niet vast te stellen. Wel licht hier een zeer belangrijkprobleem. Merkwaardig is dat de kinderen uit de â€žbrugklas", die ookeen jaar verder in rijping en scholing zijn dan die van de zesdeklassen, resultaten behalen die vrijwel dezelfde zijn als het ge-tniddelde resultaat van de M.O.-klassen. Ook heeft deze groepleerlingen een â€” zij het ook meer gematigde â€” selectie ondergaan. Tabel VI. Brug- MO klas 10â€”14 19.4 24.1 5- 9 61.1 56.0 0â€” 4 19.5 19.9 zonder MO II 4a. Maar de leerlingen van de

â€žbrugklas" zijn wel een extra jaarlang met de vaderlandse geschiedenis bezig geweest. Zouden wij hieruit de conclusie mogen trekken dat blijkbaarpsychische rijping en algemene denkscholing belangrijker zijn voorhet behalen van betere resultaten dan de behandeling van specifiekeleerstof? En dat hier dus, hoe weinig ook de didactiek op dezeflgemene denkscholing gericht moge geweest zijn, toch sprakevan een leren denken, in de zin van de denkpsychologischeOpvattingen van Selz? En zou het dan te gewaagd zijn te ver-onderstellen, dat een didactiek die zich welbewtist op deze denk-scholing zou richten, aanmerkelijk betere resultaten zou op-leveren? Het zou de moeite waard zijn, dit nog eens nader experi-'^enteel te onderzoeken. Ook al wijzen tal van onderzoekingenOp dit gebied reeds sterk in deze richting, en is het

zojuist uit-gesproken vermoeden al meer dan alleen maar hypothese. Dateen dergelijke poging, om langs de weg der systematische denk-scholing, die daarbij beslist kinderpsychologisch gefundeerd moet^'in, de denkprestaties te verhogen, alleszins de moeite waard^ou zijn, moge blijken uit het feit, dat alhoewel na een extra



??? 210 jaar onderwijs in brugklas of middelbare school een verbeteringvan resultaten zeker aanwijsbaar is, de stijging toch niet zodanigis, dat men over het bereikte niveau tevreden kan zijn. Het istoch nog maar een klein gedeelte der middelbare-school-leerlingendat meer dan twee derde der vragen van deze eenvoudige opgavegoed weet te beantwoorden. MO Î  4Î? toont een flinke stijging,hoewel ook daar toch nog slechts ruim de helft van de leer-lingen in de hoogste groep (10â€”14) komt. Merkwaardig is nog tabel VH, die de tweedeling van het M.0.geeft. Tabel VH. MOI MO II MO III MO IV Alle la la Ift Ic 4a la 16 Ic leerl. 8â€”14 8.0 80.0 83.3 14.3 83.3 47.1 27.8 50.0 53.2 0â€” 7 92.0 20.0 16.7 85.7 16.7 52.9 72.2 50.0 46.8 Interessant is nog de grafiek waarin naast de resultaten vande proefklassen ook die van de eerste klassen der

zelfde middel-bare school zijn opgenomen (pag. 233). De â€žzwakke" klas dermiddelbare school ligt nauwelijks boven de proefklassen. Menvergelijke vooral de percentages der twee-deling naast de grafiek. Ten slotte zij nog even gewezen op het verschil tussen deklassen la en 16 van MO III, welk verschil volgens de directeuren betrokken leerkracht dier school overeenkomt met de algemeneindruk omtrent verschil in intelligentiepeil, wat zou wijzen opde selectieve waarde van het opgegeven werk. Wat de parate-kennis-vragen, behorende bij opgave-A betreft,kan het volgende worden opgemerkt, waarbij wij eerst de samen-vattende tabel laten volgen, benevens een vergelijkend overzichtder drie eerste klassen van MO II en der twee eerste klassen vanMO III, gevolgd door de resultaten van alle leerlingen van resp.G.L.O. en M.0. (zonder

MO II, 4a). In de eerste plaats valt op, dat de resultaten van het M.O.vrijwel gelijk zijn aan die van het G.L.O. (zie tabel VlIIif).Hierin treedt naar onze mening de invloed en doorwerking vande selectie toch wel naar voren, want de leerlingen van het M.O.behalen ondanks het feit, dat de gevraagde kennis een jaar langgeen rol meer in het schoolleven heeft gespeeld, niet minder



??? 211 Tabel Î?Î•Î•Î•Î?. Kennis-vragen G.L.O. M.O. I II III IV V Brug- Proef- VIklas klas II labc III IV 4 â€” 8.1 21.5 34.8 11.9 66.6 36.9 6.7 4.0 41.3 11.5 16.7 3 4.2 25.7 60.7 26.1 16.7 22.8 35.9 6.7 24.0 19.0 17.1 22.2 2 12.5 21.6 7.1 13.0 7.1 2.8 14.6 40.0 4.0 19.0 17.1 22.2 1 25.0 12.2 3.6 34. 21.4 2.8 8.7 16.6 24.0 6.3 17.1 11.1 0 58.3 32.4 7.1 21.8 42.9 5.6 3.9 30.0 44.0 4.8 37.2 27.8 Tabel VlIIft. Tabel VIIIc. Tabel VIIW. Kennis-vragen MO II Kennis-vragen MO III Kennis-vragen GLO MO la l?? Ic Ia Ib 4 48.0 58.3 â€” 4 17.6 5.6 4 24.7 24.1 3 44.0 25.0 7.2 3 23.5 11.1 3 26.9 24.1 2 8.0 12.5 50.0 2 29.5 5.6 2 15.3 16.3 1 â€” 4.2 21.4 1 17.6 16.6 1 22.4 12.8 0 â€” â€” 21.4 0 11.8 61.1 0 21.7 22.7 resultaten dan de leerlingen der lagere scholen, waarvan deÂ?leesten met het oog op het komende toelatingsexamen juistextra op deze

parate kennis getraind zijn. Wel zou men hieraanmisschien de conclusie mogen verbinden dat de genoemdeselectie voor het M.0. wel sterk op het bezitten van een goedgeheugen gericht geweest is. Men lette verder op de zeer goede resultaten in de â€žbrugklas".We hebben hier te maken met geselecteerde leerlingen, diebovendien een jaar extra aan een speciale examen-training onder-worpen werden. Waarschijnlijk door deze laatste stijgen zij uitboven de proefklassen, die immers qua intelligentie zeker nietminder zullen zijn. Als de leerlingen der brugklas een examendoen, waarbij de parate kennis een grote rol speelt, leveren zijWaarschijnlijk prestaties, die van hun kunnen een te gunstigbeeld geven. Duidelijk komt bij MO II het verschil in resultaten der drieaanvangsklassen naar voren, overeenkomstig het verschil bij

debeantwoording der in het voorgaande behandelde vragen. Ookbij MO III herhaalt zich het verschil tussen klasse la en 16. Zou hier gedacht moeten worden aan een samenhang tussen



??? 212 intelligentie en geheugen? Een interessante vraag, die zeker eennader onderzoek ten volle waard zou zijn. Voor het overige lopen de resultaten der verschillende klassensterk uiteen. Daarbij kunnen allerlei toevallige omstandigheden:samenstelling der klas, geschiktheid van de leerkracht, bijzonderehefhebberij voor het vak geschiedenis wat de klassen van hetG.L.O. betreft, een rol spelen. Bovendien vergete men niet,dat het soms om vrij kleine groepen van leerlingen gaat, wathet werken met percentages altijd een zekere onbetrouwbaarheidverleent. Wenden we thans onze aandacht naar het B- en C-werk. Zoals reeds werd medegedeeld is dit gedeelte van het onder-zoek het minst geslaagd, doordat de opzet, elk stuk werk een-maal zonder en eenmaal met boek te laten maken, slechts onvol-ledig ten uitvoer kon worden gebracht. Een nader

onderzoekzal hier dus zeker gewenst zijn. Toch moge hier voor de ver-kregen uitkomst enige aandacht worden gevraagd. Ook hier is weer een indeling der resultaten in drie groepenaangehouden, en wel door ook hier het aantal te behalen punteneenvoudig in drie??n te delen. Dat op deze wijze slechts een vrijgrove onderscheiding tot stand kan komen is zonder meerduidehjk, doch als eerste benadering hjkt ze ons ook hier bruikbaaren verantwoord. Van dit B- en C-werk zijn op dezelfde wijze als bij het A-werkgrafieken gemaakt. Reproductie daarvan zou deze voorlopigepublicatie onnodig omvangrijk maken. Zij zijn echter ter be-schikking van iedere belangstellende. Hier geven we slechts een tabellarisch overzicht van de per-centages der behaalde punten, in de eerste plaats betreffende: Het B-werk. Tabel IX. G.L.O. I II III IV V 1) 2) Brugklas1) Î?

Proef-klassen Alleleerl. M.O I II III IV 13?¨â€”207 â€”130 â€”6i 7.4 66.2 88.9 56.5 81.2 23.192.6 33.8 ll.I 43.5 18.8 76.9 33.4 9.158.3 81.88.3 9.1 2.974.822.3 3.762.533.8 7.7 1.6 â€”65.4 91.7 100.026.9 6.7 â€” 78.921.1 examen-candidaten. niet-examen-candidaten.



??? 213 Hier is slechts ?Š?Šn klas, nl. GLO III, die dit werk eerst zonder,daarna met boek heeft gemaakt. En slechts aan ?Š?Šn school, nl.bij de zesde klasse en de brugklas van GLO V, is een onder-scheid tussen examencandidaten en niet-examencandidaten ge-maakt. In de eerste plaats moet opgemerkt worden, dat de gevraagdefeiten alle zeker binnen het bestek van het algemeen behandeldeen geleerde betreffende de tachtigjarige oorlog vallen en deantwoorden op 6 van de 16 vragen eenvoudig af te lezen zijn.Voor deze vragen (nos. 1, 2, 5, 7, 8 en 14) kunnen 6 puntenbehaald worden. Vraag 3, 9, 11, 12, 15 en 16 vragen naar hoofd-feiten, waarbij in vraag 3, 15 en 16 met een tamelijk algemeenantwoord kon worden volstaan en bovendien de gestelde vraagin verband met het gegeven beeld een vrij sterke positieve

suggestiebevat. Slechts vraag 4, 6, 10 en 13 stellen wat zwaardere eisen,zowel aan kermis als aan begrijpen. Laat men deze vier evenbuiten beschouwing en ziet men bij vraag 9 even af van de eismeer dan een reden op te geven, waardoor de waardering met2 punten vervalt, dan kunnen dus vrij gemakkelijk 12 puntenworden behaald. Dit klopt alles nagenoeg met wat aan prestatiesgevraagd wordt om in de middengroep te vallen, daar men slechts1 vraag boven de zes â€žafleesbare" behoeft te beantwoorden omal daartoe gerekend te worden, terwijl een juiste beantwoordingvan de vragen die slechts naar hoofdfeiten informeren de proef-persoon aan de hoogste grens van deze groep brengt. Daarnaast moet er op gewezen worden dat het beantwoordender vragen naar hoofdfeiten iemand al aan de onderste grensvan de

middengroep brengt, terwijl dan het beantwoordender afleesbare vragen hem tot de bovenste grens van die groepvoert. In elk geval zou men dan toch mogen verwachten dat op eenenkele uitzondering na iedere leerling boven de onderste groepzou kunnen uitkomen en zelfs vrij dicht de bovenste grens vande middengroep zou naderen. Het eerste blijkt echter niet hetgeval te zijn. Het tweede vraagt een nadere analyse van hetmateriaal. Bij eerste benadering kan die verkregen worden doorook hier de tweedeling toe te passen, hier nl. in een groep dieminder en een groep die meer dan de helft der vragen goed be-antwoordt. We krijgen dan het volgende resultaat.



??? 214Tabel Î§. G.L.O. I II III IV V Brugkl. Proef- Alle 1) Î? 1) Î? kl. leerl. lOJâ€”20 â€” 10.6 11.1 8.7 43.8 â€” 79.2 27.3 27.2 22.2O â€”10 100.0 89.4 88.9 91.3 56.2 100.0 20.8 72.7 72.8 77.8 M.O. I II III IV Alleleerl. 14.885.2 33.366.7 33.366.7 5.394.7 25.274.8 examen-candidaten. niet-examen-candidaten. Groot is hier het verschil tussen de verschillende klassen,zowel bij G.L.O. als M.O. De oorzaken van deze verschillenonttrekken zich vooralsnog aan onze beoordeling. Men lette echter eens op de slechts resultaten van GLO I â€”de niet-opleidingsschool â€” en van de niet-examencandidatenvan GLO V. En op het verschil tussen niet-examencandidatenvan GLO V en de wel-examencandidaten, en brenge deze ge-gevens eens in verbinding met het feit dat al deze kinderen opeen â€žopleidingsschool" gaan en geheel of grotendeels

hetzelfdeonderwijs moeten volgen. Merkwaardig gunstig zijn de resultatenbij de examencandidaten der brugklas terwijl ook de niet-examencandidaten van deze klas de enige groep bij het G.L.O.vormen, die boven de middengroep uitkomt (tabel IX). Bij het M.O. komt op enkele scholen een vrij aanzienlijk per-centage niet boven de onderste groep uit (ten gevolge waarvan?),maar verweg de meeste halen toch de middengroep. Hoever zijdaarin komen toont de twee-deling aan. Enkelen stijgen ook hierzelfs bovenuit. Gezien het feit dat zowel bij het G.L.O. als het M.O. degrootste groep der leerlingen, wat hun prestaties bij het B-werkbetreft, in de middengroep wordt samengedrongen â€” veelsterker dan bij de A-opgave â€” kan naar onze mening de conclusiegetrokken worden, dat het B-werk minder selectief werkt danhet A-werk en dat het dus gewenst

is, bij het samenstellen vanexamenopgaven, maar ook bij het streven naar verbetering vande didactiek te trachten werk samen te stellen, dat gaat in derichting van de A-opgave.



??? 215 Deze opvatting wordt nog versterkt door de volgende over-weging. T. a. V. leerlingen, die bij de B-opgave in de onderstegroep komen, kan men zonder veel risico op mistasten vaststellen,dat zij slechts zeer povere resultaten hebben bereikt en duszeer waarschijnlijk op de middelbare school grote moeilijkhedenzullen ondervinden. Wat de middengroep betreft kan opge-merkt worden, dat zij misschien niet beslist ongeschikt is tothet volgen van middelbaar onderwijs, maar uit het behaalderesultaat is toch ook niet af te leiden dat zij wel geschikt zijn,gezien de gemakkelijkheid der gestelde vragen en opgaven. Dewaarde van het B-werk moet dus grotendeels als negatief-selecterend gezien worden, in deze zin dat men er wel de niet-geschikte leerlingen mee kan afzonderen, maar van de anderenog niet weet of zij positief

geschikt zijn. In dit opzicht stelt het A-werk heel andere eisen. Daar gaathet om het toetsen van inzicht en het kunnen werken met wataan kennis werd verworven. De waarde van het A-werk is dusmeer positief-selecterend. Wij willen niet beweren dat de opgave-A zoals zij hier gegevenis, zonder meer voldoende zou zijn om een werkelijke selectietot stand te brengen, doch waar het hier om gaat is dit, dat deaard van het A-werk inzake selectie van hoger waarde moetworden geacht dan werk dat het karakter van de B-opgave ver-toont. Juist om deze reden verdient bij verder onderzoek hetexperimenteren met werk van het karakter van de A-opgave devoorkeur boven het werken met opgaven die op het B-werkgelijken. Geconstateerd moet worden, dat het tot nu toe gangbareexamenwerk veel meer tot het B-werk dan tot het A-werk

naderten dus zijn waarde vooral vindt in een negatieve selectie, d. w. z.in het uitschiften van de ongeschikten. Tot slot geven we hier nog een overzicht van de behaalderesultaten per vraag, waardoor men de moeilijkheidsgraad vanelke vraag kan vergelijken. Daarbij lette men vooral op het alof niet overeenstemmen van de behaalde resultaten met de groe-pering op pag. 213 gegeven, nl. de vragen, waarbij het antwoordeenvoudig af te lezen is (nos. 1, 2, 5, 7, 8 en 14), vragen naarhoofdfeiten (nos. 3, 9, 11, 12, 15 en 16) en vragen die wat zwaar-dere eisen stellen (nos. 4, 6, 10 en 13).



??? â€” Vragen, waarop het antwoord eenvoudig af te lezen is.O Vragen naar hoofdfeiten.+ Vragen, die wat zwaardere eisen stellen. examen-candidaten. niet-examen-candidaten. Tabel XI. G.L.O. I II III IV V Brugkl. Proefklassen Alle GLO M.O.leerl. I Ia II III16 IVla AlleMOleerl. 6a 66 61) 6^) Î‘ Î’ C D la 16 Ic - 1 59.3 94.4 83.3 85.7 82.6 93.8 80.8 84.0 84.6 92.3 92.3 92.3 100.0 86.6 1 100.0 100.0 100.0 92.9 100.0 100.0 99.3 - 2 44.4 66.7 60.0 78.6 60.9 100.0 80.8 72.0 84.6 61.4 84.6 57.7 76.9 70.0 2 92.3 81.8 92.3 85.7 94.4 78.9 88.2 O 3 18.5 19.4 33.3 46.4 34.8 37.5 15.4 52.0 61.5 30.8 38.5 23.1 38.5 32.6 3 44.4 50.0 63.0 57.1 44.4 47.4 52.1 + 4 3.7 33.3 23.3 17.9 13.0 43.8 â€” 36.0 38.5 19.2 23.1 30.8 53.8 24.8 4 33.3 18.2 37.0 35.7 50.0 2L1 32.2 - 5 51.9 86.1 83.3 89.3 73.9 93.8 61.5 92.0 84.6 92.3 96.2 88.5 88.5 83.0 5 96.3

90.9 92.3 85.7 100.0 100.0 94.5 + 6 7.4 33.3 30.0 32.1 13.0 6.3 â€” 84.0 61.5 69.2 53.8 38.5 76.9 38.6 6 25.9 45.5 25.9 â€” 61.1 10.5 29.2 - 7 7.4 44.4 40.0 64.3 60.9 75.0 57.7 72.0 46.2 53.8 65.4 65.4 69.2 54.8 7 81.5 77.3 74.1 64.3 88.9 68.4 76.3 - 8 18.5 47.2 40.0 71.4 52.2 50.0 42.3 72.0 30.8 42.3 61.4 57.7 50.0 49.6 8 48.1 86.4 88.9 71.4 83.3 84.2 76.4 O 9 â€” 5.6 10.0 21.4 26.1 25.0 â€” 44.0 7.7 26.9 46.2 19.2 30.8 19.7 9 48.1 45.5 3.7 â€” 16.7 â€” 21.3 + 10 3.7 33.3 13.3 21.4 17.4 31.3 â€” 56.0 23.1 23.1 19.2 19.2 34.6 22.4 10 18.5 18.2 14.8 14.3 16.7 31.6 18.8 on 14.8 97.2 93.3 78.6 87.0 81.3 30.8 80.0 69.2 65.4 65.4 73.1 80.8 71.0 11 81.5 95.4 74.1 28.6 55.6 26.3 64.4 O 12 â€” 58.3 26.7 42.9 30.4 31.3 â€” 68.0 46.2 34.6 57.7 38.5 46.2 37.1 12 29.6 68.2 48.1 14.3 16.7 26.3 36.2 + 13 3.7 5.6 â€” 7.1 4.3 12.5 â€”

40.0 7.7 19.2 11.5 â€” 7.7 8.7 13 3.7 13.6 7.4 â€” 22.2 10.5 9.5 -14 40.7 22.2 46.7 50.0 34.8 62.5 30.8 76.0 38.5 46.2 61.4 42.3 42.3 44.9 14 33.3 59.1 66.7 42.9 61.1 36.8 50.4 O 15 81.5 86.1 86.7 92.9 78.3 93.8 69.2 92.0 76.9 92.3 84.6 96.2 100.0 87.1 15 74.1 100.0 96.3 100.0 88.9 94.7 91.3 + 16 â€” 36.1 20.0 35.7 26.1 43.8 19.2 64.0 38.5 19.2 23.1 38.5 38.5 29.9 16 II.l 72.7 44.4 35.7 22.2 31.6 36.1



??? 217 En thans het C-werk. Eerst de tabel, die de percentages geeft betreffende het behaaldeaantal punten. Tabel XII. Brugklas Proef- Allekl. leerl. V G.L.O. II III IV 1) 2) 1) 2) 16i â– 24 â€”8?¨â€”16 44.0Oâ€” 8 56.0â€” â€” 19.032.8 100.0 42.967.2 â€” 38.16.3 â€” 26.3 â€” 5.8 5.074.9 â€” 73.7 72.7 70.9 54.618.8 100.0 â€” 27.3 23.3 40.4 Met boek: 16?¨â€”248?¨â€”160 â€” 8 16.783.3 41.157.9 9.190.9 72.028.0 6.3 â€”74.9 19.218.8 80.8 AlleIV leerl. M.O.I II III 3.8 5.0 2.8 10.5 4.942.4 71.7 55.5 84.2 64.853.8 23.3 41.7 5.3 30.3 8.363.927.8 niet-examen-candidaten. Allereerst dient opgemerkt te worden, dat het C-werk welhet meest ver gaat in de richting van een zuiver parate-kennis-onderzoek. Slechts hier en daar wordt enig combinatievermogengevraagd. Ook is hier weer de in dit onderzoek gebruikelijkedriedeling toegepast.

Het aantal toevaltreffers in het geven vangoede antwoorden lijkt ons hier groter te zijn dan bij het B-werk,daar het kunnen beantwoorden van sommige vragen wel zeersterk afhankelijk is van wat door een bepaalde leerkracht aanfeitenmateriaal is meegedeeld en eventueel er in gestampt. De scholen GLO I, GLO III en GLO V hebben zonder enmet boek gewerkt, op de laatstgenoemde zowel de zesde klasseals de brugklas. Van de middelbare scholen heeft alleen MO IIIzonder en met boek gewerkt. De resultaten verkregen met boekzijn apart onder die zonder boek vermeld. Paedagogische Studi??n, XXXI. 10 examen-candidaten.



??? 218 Laten we eerst de resultaten met boek buiten beschouwing. De beste resultaten bij het G.L.O. leveren dan GLO III ende examencandidaten van GLO V en brugklas. Bepaald slechtzijn de resultaten van de niet-examencandidaten van GLO V,waaruit misschien afgeleid kan worden, dat de schoolbevolkingvan GLO V een veel groter spreiding vertoont dan van GLO III.De niet-examencandidaten van de brugklas staan wel achter bijde examencandidaten van dezelfde klas en ook bij GLO III,doch komen toch weer vrij ver uit boven GLO I, II en IV.In het algemeen vertoont de gehele G.L.O.-groep, evenals deM.O.-groep, een tamelijk bont beeld, waar weinig lijn in tevinden is. Ook is het nauwelijks mogelijk, enige correlatie tevinden tussen de resultaten der A-, B- en C-opgaven op eenen dezelfde school. In het algemeen komt

het M.0. zeker nietslechter voor den dag dan het G.L.O., waaruit te concluderenvalt, dat bij deze leerlingen van het M.0. de aangebrachtekennis in behoorlijke mate is blijven hangen. Toch zijn hettelkens maar kleine groepjes, die boven de middelgroep uit-komen, behalve bij de examencandidaten van de brugklas. Dat met gebruik van het boek de resultaten verbeterd wordenwas natuurlijk niet anders te verwachten. Wat echter opvalt is,dat de stijging toch nergens bepaald groot kan worden genoemd. Het hanteren van een geschiedenisboek met het doel ontbrekendekennis aan te vullen, blijkt zowel bij het G.L.O. als het M.O. eenmoeilijke opgave te zijn. Dit belangrijke hulpmiddel, namelijkhet kunnen gebruiken van een kennisbron, neemt blijkbaar in degangbare didactiek een zeer geringe plaats in. En toch is hetvoor alle verdere

ontwikkeling, speciaal zelfontwikkeling, van grotewaarde. Het zou daarom zeer gewenst zijn, wanneer het onderwijsaan dit aspect van het leren meer aandacht zou willen besteden. En hiermede willen we onze voorlopige analyse be??indigen. Erblijven nog vele vragen onbeantwoord. B.v.: Hoe stemmen debehaalde resultaten per leerling overeen met zijn prestaties inandere vakken. Hoe met de algemene indruk in de klas. Eennader onderzoek is dus zeer noodzakelijk, zowel door middelvan een verder voortgezette analyse van het gemaakte werk alsdoor middel van het in verband brengen van de behaalde resul-taten met de overige schoolresultaten. Ook zal het niet kunnenblijven bij een onderzoek met de hier besproken werkstukken. Dit alles vraagt tijd. We hopen die in de naaste toekomst tekunnen vinden en houden ons

aanbevolen voor de hulp van iederdie in dit werk belang stelt en mee wil werken om het verderte vervolmaken door verdieping en verbreding.



??? \ ^^^ gemak van de lezer zijn van opgave letn J ' â„? vragen op tegenover elkaar , pagina's geplaatst. Men leze dus eerst 910 Vj^^'o en 221 en daarna deze pag. 219. oigens weer pag. 222 e.v." Aantal punten 4. a. Bourgondi??, Fr. Comt?Š, Vlaanderen. 1b. Luxemburg, Limburg, Namen, Henegouwen, Bra- brant. Zeeland, Holland. 1 5. Gelder, Utrecht, Overijsel, (Drente), Friesland,Groningen 1 6. Î?. Karei de Stoute. 1b. Lotharingen, Gelder. 1 7. Gelder, Utrecht, Overijsel, (Drente), Groningen,Friesland. 1 8. Karei V. 1 9. a. Holland en Zeeland. (Eventueel Brabant en Lim- burg.) 1 b. Friesland, Overijsel, Utrecht, Drente, Groningen, Gelder. 1 c. Gelder, 1543. 1, 2 Max. 18 punten N.B. 3c, 8 en 9c zijn kennisvragen.Opmerkingen bij de Correctie. Ad A. 1. Wanneer bij de vragen 46, 5, 7 en 9b, 1 gewest ontbreekt ofonjuist is ingevuld kan voor deze

vragen \ punt wordentoegekend. Bij twee of meer onjuistheden in 1 vraag wordtO punten gegeven. 2. Men telle aan het eind het aantal gegeven punten en notere ditaldus: x/18, waarbij ?‡ het aantal behaalde punten aanduidt. 3. Daar het beantwoorden van de vragen 45, 5, 7, en 9b eigenlijkalleen een kwestie van nauwkeurig zien en denken is, zou menook alle niet geheel goede antwoorden met O punten kunnenwaarderen. De halve punten vervallen dan. Daarom geve men ook dit resultaat op, onder de aanduidingâ€žnauwkeurig". Men krijgt dan dus b.v. deze notering:Resultaat 9/18. (Nauwkeurig 8/10.) Hierbij waren dus in 9/18 twee vragen met J punt begrepen. 4. De vragen 3c, 8 en 9c zijn kennisvragen. Men notere de goede antwoorden hiervan apart.Het geheel wordt dan b.v. aldus:Resultaat: 9/18. (Nauwkeurig 8/18.)Kennisvragen: 3c, 8.

5. De antwoorden met puntenaanduiding bij vraag 1 gegeven, zijnslechts bedoeld als voorbeelden. Allerlei andere formuleringenzijn mogelijk, doch kunnen dan overeenkomstig de gegevenantwoorden met 1, 2 of 3 punten gewaardeerd worden.



??? Gebied van Maria en van Philips de Schone



??? 221OPGAVE Î‘. Î‘, Op het bijgaand blad zijn drie kaartjes getekend. Bekijk ze goed en probeer dan de volgende vragens eens te beantwoorden. 1. Bij een kaart behoort een onderschrift. Welke onderschrift zou je voor de drie kaartjes tezamen kunnenbedenken ? 2. Behoorden tot het rijk van Philips de Stoute ook al Noordneder-landse gewesten? 3. Î?. Welke Bourgondische vorst kreeg voor het eerst Noordnederlandse gewesten onder zijn bestuur???. Welke gewesten?c. En wanneer? 4. a. Welke gewesten bezat Philips de Goede toen hij aan het bewind kwam? 6. Waarmee breidde hij zijn gebied uit? 5. Noem enkele Noordnederlandse gewesten die bij de dood vanPhilips de Goede nog vrij waren. 6. a. Welke Bourgondische vorst volgt Philips de Goede op?b. Met welke landstreken breidde hij zijn gebied uit? 7. Noem enkele

Noordnederlandse gewesten, die op het eind van deregering van het Bourgondische Huis nog geen deel uitmaakten vanhet Bourgondische Rijk. 8. Onder welke vorst komen die laatste zelfstandige gewesten bij hetgrote rijk? 9. Î?. Welke Noordnederlandse gewesten bezat Karei V toen hij aan de regering kwam? b. Welke kreeg hij er later bij? c. Welk het laatst en wanneer? ANTWOORDEN BIJ A. Aantal punten 1. Het Bourgondische Rijk. Iof De uitbreiding van het Bourgondische Rijk. 2 of De machtsuitbreiding van het Bourgondische Rijk. 3 2. Neen. 1 3. Î?. Philips de Goede 1 b. Holland, Zeeland. (Eventueel ook Brabant enLimburg.) 1 c. 1433 of 1428. 1 (Zie vervolg op blz. 219).



??? 222 OPGAVE Î’. Î’. Op bijgaande tekening is hetverloop van de 80-jarige oorlogafgebeeld. De linkerkolom geeftde strijd in de Zuidelijke Neder-landen weer; de rechterkolomde strijd in de NoordelijkeNederlanden. De horizontale lijnen gevenverschillende tijdvakken aan. De verticale lijn de grens tus-sen de Noordelijke en ZuidelijkeNederlanden. De zwarte figuurtjes zijn deSpanjaarden, de witte de Neder-landers. De volgende ^vragen kun jebeantwoorden 'als je de^ figuurgoed bekijkt. â– 1568 -1572 1576 15791581 1588 1590Â? .1609Â? 1609 Î? 1621 1643 ?r -1635 -1648-



??? 223 Vragen: 1. Wanneer begon en wanneer eindigde het eerste tijdvak? 2. Wie waren toen de aanvallers? (Dat kun je aan de figuurtjes zien.) 3. Kun je bedenken, waarom ?Š?Šn der figuurtjes buiten de omlijning ge-tekend is? 4. Waardoor mislukte deze poging om de Spanjaarden te verdrijven? 5. Hoelang duurde het tweede tijdvak? 6. Waarom begint in 1572 een nieuw tijdvak? 7. Waaraan zie je, dat de rollen omgekeerd zijn? 8. Tot welk gebied is de opstand in dit tijdvak beperkt? 9. In 1576 begint weer een nieuw tijdvak. Waarom? 10. In de tekening vallen nu ook de Nederlanders in Zuid-Nederland aan.Kun je dit verklaren? 11. Wie wordt in 1578 landvoogd? 12. Waarom worden na 1579 in de figuur de Noordelijke en ZuidelijkeNederlanden gescheiden door een verticale lijn? 13. Kun je bedenken, waarom deze lijn de eerste jaren na 1579

nog ge-stippeld is? 14. Na welk jaar wordt er bijna niet meer in de Noordelijke Nederlandengestreden? 15. Het tijdvak 1609â€”1621 is niet alleen gearceerd, maar ook hebben defiguurtjes een andere houding. Kun je vertellen waarom? 16. Waarom staat er in het laatste tijdvak een ander,gearceerd figuurtje bij?



??? 224 ANTWOORDEN BIJ Î’. Aantal punten 1568â€”1572.De Nederlanders. De aanval kwam vanuit Duitsland (Oost-Friesland).Het volk komt niet in opstand.De prins van Oranje heeft niet voldoende geld.4 jaar (1572â€”1576). Inneming van Den Briel door de Watergeuzen.Vele steden komen in opstand.Ook gedeelten van het platteland. 7. De zwarte figuren vallen aan. 8. Tot de Noordelijke Nederlanden.De Pacificatie van Gent wordt gesloten.Noord- en Zuid-Nederland strijden gezamenlijk.Na de Spaanse Furie laait het verzet in het Zuidenweer op.Parma. Unie van Atrecht en Unie van Utrecht.Er was toch nog wel samenwerking.Er waren nog enkele Zuid-Nederlandse steden aan-gesloten bij de Unie van Utrecht.1594 (1590). 15. Er wordt niet meer gevochten. 16. Hulp van het buitenland (Frankrijk). Max. 20 punten

Opmerkingen bij de Correctie. Ad B. 1. Hierbij zullen weinig afwijkingen van de â€žstandaard"-ant-woorden voorkomen. Daarom zal in het algemeen de gegeven puntentelling voldoendezijn. Slechts een enkele keer zal men een antwoord met i puntin plaats van met 1 punt willen waarderen, omdat de formuleringvaag of gebrekkig is, zonder onjuist te zijn.Resultaat vermelding: x/20. 1.2. 3. 4. 5. 6. 9. 10. 11.12.13. 14.



??? 225OPGAVE C. C. Toen Willem van Oranje vermoord was (1) stonden de leiders van deopstand tegen Spanje (2) voor een moeilijke beslissing. Zij hadden de Prinswillen verheffen tot graaf (3). Die kans was nu voorbij. Wie zou nu deNederlandse gewesten leiding geven? Zij zochten eerst in het buitenland,maar toen tot tweemaal toe een dergelijke poging mislukt was (4), beslotenze zelf de leiding op zich te nemen, dus zonder een vorst (5). Gelukkigwaren er twee bekwamen mannen (6) die in onderlinge samenwerking demoeilijkheden te boven wisten te komen (7). Jammer, dat de vriendschaplangzamerhand in vijandschap overging en op een bloedige wijze eindigde (8). Vragen: 1. Î?. Warmeer en door wie werd de Prins vermoord?b. Een dergelijke aanslag kon verwacht worden. Wat was er dan enige jaren tevoren gebeurd? 2. Die leiders

waren de bestuurders der gewesten,Î?. Hoe werden zij genoemd? b. En hoe, als ze van alle gewesten bij elkaar kwamen? c. Welke gewesten waren dit? d. Wanneer hadden die gewesten zich verbonden? e. Hoe heette dat verbond? 3. Zij hadden de Prins tot graaf willen verheffen.De Prins was al stadhouder. a. Door wie was hij tot stadhouder aangesteld? b. Kun je vertellen, waarom men juist de titel van graaf voor hembedacht had? 4. Tot tweemaal toe mislukt een poging om een buitenlander de leidingte geven. Welke pogingen worden bedoeld? 5. Ze besloten zelf de leiding op zich te nemen. a. Wie werden dus de eigenlijke machthebbers in ons land? b. Waarom spreekt men sindsdien van de Republiek der Zeven Ver-enigde Nederlanden? 6. Er waren twee bekwame mannen,Î?. Wie waren dat? b. Welk ambt bekleedden zij? c. Wie was de

oudste? 7. Men noemt de jaren 1588â€”1598 wel de â€žtien jaren van de 80-jarigeoorlog". Î?. Waarom zijn die zo belangrijk geweest?b. Noem eens een aantal veroveringen in die jaren. 8. De vriendschap ging in vijandschap over. Î?. Kort voor de slag bij Nieuwpoort kregen zij verschil van mening.Waarvoor? b. Waarover zijn zij het nog meer niet eens geweest?



??? 226 ANTWOORDEN BIJ C. Aantal punten 1. a. 1584. Balthasar Gerardts. h 1 b. 1581. Vogelvrij verklaring. h 1 1582. Aanslag door Jean Jaureguy te Antwerpen. h 1 2. a. Gewestelijke Staten. 1 6. Staten Generaal. I c. Holland, Zeeland, Utrecht, Friesland, Groningen, (Drente), Overijsel, Gelderland. h 1 d. 1579. 1 e. Unie van Utrecht. 1 3. a. Door de Koning van Spanje (eventueel: de land- voogdes, Karei V, Philips II). 1 6. Een herinnering aan de vroegere graven, en hun vrij sterk zelfstandige positie ten opzichte van de vorst (leenheer). i, 1, 2 4. Frankrijk (Frans van Anjou). h 1 Engeland (Leicester(. h 1 5. Î?. Staten Generaal. 1 6. Omdat er geen vorst is. 1 6. Î?. Maurits en Oldenbarneveldt. h 1 6. Stadhouder, Raadpensionaris (c.q. legeraanvoer- der, landsadvocaat). h 1 c. Oldenbarneveldt. 1 7. Î?. Toen werd de vijand van het

grondgebied ver- dreven. h 1 6. Breda, Zutphen, Deventer, Delfzijl, Hulst, Nij- megen, Coevorden, Geertruidenberg, Groningen. i. 1 8. Î?. Wel of niet ver in het buitenland gaan om te vechten. 1 6. Twaalfjarig Bestand. 1 Godsdiensttwisten. 1 Opvatting omtrent het landsbestuur. 1 Max. 24 punten Opmerkingen bij de Correctie. Ad C. 1. Wanneer bij de vragen la en 16 de jaartallen ontbreken of bijla alleen het jaartal gegeven is, waardere men met J punt. 2. Vraag 2c waardere men met i punt wanneer 1 gewest ontbreekt.Ontbreke meer, dan geve men O punten. 3. Het antwoord op vraag 36 kan natuurlijk ook anders geformu-leerd worden. â€žEen herinnering aan vroegere graven" waardere men met1 punt. Een nadere toevoeging (zie voorbeeld) geeft 1 puntextra. Een vage, doch niet onjuiste aanduiding (b.v. Omdat eral een koning

was) geve men J punt. 4. Wanneer bij 76 tenminste 6 plaatsen genoemd worden gevemen een i punt. Bij meer plaatsen 1 punt, bij minder O punten. 5. Men notere welke antwoorden met het boek gevonden zijnen of deze goed zijn. 6. Voorbeeld van resultaatvermelding.Resultaat; 12/24. Boek: 2e, fout.



??? 227 I. Percentage goede antwoor- den in de drie groepen: GRAFIEKEN A-WERK.G.L.O. I 10â€”14: â€”5â€” 9: 25.0%Oâ€” 4: 75.0% II. Meer of minder dan dehelft der vragen goed: 8â€”14: 4.2%Oâ€” 7: 95.8% III. Kennisvragen: 4: â€” 3: 4.2% 2: 12.5% 1: 25.0% 0: 58.3% klas 6a.klas 6b. 15 20 25 II. Meer of minder dande helft der vragen goed: II. 6a 6b8â€”14: 5.6% 5.3%Oâ€” 7: 94.4% 94.7% g. 28.8%71.2% 27.8%72.2% W1312111098765Î‘321 I I I r I t I IQ 30 J5 III. Kennisvragen: 6a 6b Alle 11. 5.5 10.5 8.1 %. 27.8 23.7 25.7% 19.5 23.7 21.6% 11.1 13.2 12.2% 36.1 28.9 32.4%, 4:3:2:1:0:



??? 228 G.L.O. III I. Percentage goede antwoof' den in de drie groepen: 14.3%60.7%25.0% 4: 21.5% 3: 60.7% 2: 7.1 % I: 3.6% 0: 7.1% G.L.O. IV I. Percentage goede antwoof' den in de drie groepen: 10â€”145â€” 9Oâ€” 4 8.7%47.8%43.5% II. Meer of minder dan ^^helft der vragen goed: 8â€”14: 21.7%Oâ€” 7: 78.3% ^ III. Kennisvragen: 3 4: 34.8% 2 3: 26.1% ^ 2: 13.0% 1 1: 4.3% O 0: 21.8%



??? 229 G.L.O. V (klas 6) 1312111098765ii321ÎŸ , examencandidaten. niet-examencandidaten Îš .......Îš Îš Îš Îš Îš -1 Îš Îš Îš Îš Îš I 25 20 15 10 I. Percentage goede antwoor-den in de drie groepen: ex.cand. niet-ex.-cand. 10â€”14: 6.3% â€”5â€”9: 50.0% 23.1%Oâ€” 4: 43.7% 76.9% II. Meer of minder dan dehelft der vragen goed: 8â€”14: 25% â€”Oâ€” 7: 75% 100% III. Kennisvragen:ex.cand. niet-ex.- Alle 11. cand. 31.2%31.2%18.8%18.8% 7.7% 23.1%69.2% 11.9%16.7%7.1 %21.4%42.9% G.L.O. V (brugklas) .examencandidaten.niet-examencandidaten 25 15 20 I. Percentage goede antwoor-den in de drie groepen: ex.- niet-cand. ex.-cand. Alle 11.10â€”14: 24.0% 9.1 % 19.4%5â€” 9:60.0 % 63.6 % 61.1 %Oâ€” 4:16.0% 27.3% 19.4% II. Meer of minder dan dehelft der vragen goed:8â€”14: 56.0% 9.1%41.7%Oâ€” 7: 44.0 % 90.9 % 58.3 %

III. Kennisvragen:ex.cand. niet-ex. Alle 11. cand. 66.6%22.2%2.8%2.8%65.% 36.4%36.4%9.0%9.1%9.1% 80.0%16.0% ' ' ' ' ' ' ' I ' ' I I ' â–  I ' I I I I 10 4.0%



??? 230 G.L.O. III I. Percentage goede antwoof' den in de drie groepen: niet-ex-cand. ex-cand. S / _examencand.'. ../>.., ;â–  ;â– ":â– â– ,â– ".niet-ex.cand , , tÂ?Â?'Â?Â?^ I I I I I I I I........II 5 10 15 ZO 10â€”14: 12.5% â€”5â€” 9: 25.0% 18.2%Oâ€” 4: 62.5% 81.8% II. Meer of minder dan dehelft der vragen goed: 8â€”14: 12.5% 9.1%Oâ€” 7: 87.5% 90.9% III. Kennisvragen:4: 6.7% 3: 6.7% 2: 40.0% 1: 16.6% 0: 30.0% tje"' I. Percentage goede antwoor'^^"de drie groepen: Î‘ Î’7.7% 13.0% 9: 50.0% 47.9% 57.2% Î›. Î›0 X0/ Â?20 10/ ar 70/ i^Â? 8â€”14: 15.4% 34.8% 14.3% ^O- 7: 84.6% 65.2% 85.7% ^ D 4: 42.3% 43.5% 17.9% 46.1% V^if3: 34.6% 39.2% 46.3% 23.1%^l??!'2: 7.7% 13.0% 17.9% 19.2%1: 3.8% 4.3% 14.3% 11.6%0:11.6% â€” 3.6% â€”



??? I. Percentage goede antwoor- den in de drie groepen: 231M.O. I, Î™Î? 10â€”14: 8%5â€” 9: 44%Oâ€” 4: 48% II. Meer of minder dan dehelft der vragen goed: 8-14: 8%Oâ€” 7: 92% III. Kennisvragen: 4: 4.0% 3: 24.0% 2: 4.0% 1: 24.0% 0: 44.0% J Îš Îš Îš Îš Îš Îš Îœ '' Îš Îš Îš Îš Îš ' Îš ' Îš 25 20 15 10 M.0. II, la, 16, Ic 1413 I. Percentage goede antwoorden in de12 drie groepen: la 16 Ic Alle 11. 10â€”14: 35% 58.3% â€” 6.5% 5-9: 64% 41.7% 71.4% 57.2% Oâ€” 4: â€” â€” 28.6% 6.3% II. Meer of minder dan de helft dervragen goed: 8â€”14: 80% 83.2% 14.3% 66.7%Oâ€” 7: 20% 16.7% 85.7% 33.3% III. Kennisvragen: la 16 Ic Alle 11. 4: 48.0% 58.3% â€” 41.3% 3: 44.0% 25.0% 7.2% 28.6% 2: 8.0% 12.5% 50.0% 19.0% 1: - 4.2% 21.4% 6.3% 0: â€” â€” 21.4% 4.8% -klas la .........klas 1b -----klas 1c -I I I r I I I I I I I I I I I I I I I I 25 20 15 10



??? I. Percentage goede antwoor-den in de drie groepen: 10â€”14: 66.7%5â€” 9: 33.3%Oâ€” 4: â€” II. Meer of minder dan dehelft der vragen goed; 8â€”14: 83.3%Oâ€” 7: 16.7% III. Kennisvragen: Door eenmisverstand zijn de antwoor-den hier meegedeeld. I I I I I t I I I I I I I 1 Îš I I I 15 10 232M.O. II, 4Î? f M.0. III, la, 1& I. Percentage goede antwoor-den in de drie groepen: la Ib 23.5% 5.6% 64.7% 50.0% 11.8% 44.4% II. Meer of minder dan dehelft der vragen goed: 8â€”14: 47.1% 27.8%Oâ€” 7: 52.9% 72.2% -klas 13â–  klaslb 10â€”145â€” 9Oâ€” 4 III. Kennisvragen: la Ib Alle 11. 4: 17.6% 5.6% 11.5% 3: 23.5% 11.1% 17.1% 2: 29.5% 5.6% 17.1 % 1: 17.6% 16.6% 17.1% 0: 11.8% 61.1% 37.2%



??? I. Percentage goede antwoor- den in de drie groepen: de 4: 16.7% 3: 22.2% 2: 22.2% 1: 11.1% 0: 27.8% MO 11,1 a +-1-...+ â€ž ,1 b .Â?+Â?Â?Â?+Â?Â?Â?7/+Â?+Â? . * Îœ Â?*Â? â€ž ,ic /â– Â?â– +Â?â–  --........Â?/ / / //......' H-' ........Proefklas Î‘ * jU Â?/Â?Â?** _ ^ Î’ /L //;V " Î“ ?•?ˆ?ˆ/^'.j ----- Â? ^ r......... ............. Â° 'J ^"-Î? I I I I I I I I I I I I I I I I I ..... 5 10 15 20 25 Paedagogische Studi??n, XXXI. / M.O. II la 16 Ic 10 10â€”14: 36.0% 58.3% â€” 9 5â€” 9: 64.0% 41.7% 71.4% Oâ€” 4: â€” â€” 28.6% II. Meer of minder dan de helftder vragen goed: Proefklassen: Î‘ Î’ C DÎ‘ 8â€”14: 15.4% 34.8% 14.3% 30.8%3 Oâ€” 7: 84.6% 65.2% 85.7% 69.2% , M.O. II la 16 Ic ^ 8â€”14: 80.0% 83.3% 14.3% O Oâ€” 7: 20.0% 16.7% 85.7% Proefklassen en eerste klassen van M.O. II I. Percentage goede antwoorden inde drie groepen: Proefklassen: Î‘ Î’ C D13 10â€”14: 7.7%

13.0% 7.1% 3.8%5â€” 9: 50.0% 47.9% 57.2% 65.4%12 Oâ€” 4: 42.3% 39.1% 35.7% 30.8%11 11



??? 234 GRONDWETSWIJZIGING EN ONDERWIJSVERSLAG DOOR F. TH. VAN DER MADEN In het Mei-nummer van dit tijdschrift heeft dr G. Bolkesteineen zeer interessante bijdrage gewijd aan de voorstellen van deStaatscommissie tot Herziening van de Grondwet, voor zoverdeze voorstellen betrekking hebben op het onderwijs, de weten-schap en de kunst De bedoeling van de auteur was daarbijzowel de eigen visie ten aanzien van de onderhavige materiete geven â€” en daarvoor zijn wij deze uitermate deskundigeauteur zeer dankbaar â€” alsook buiten de Staten-Generaal be-doelde voorstellen in discussie te brengen. Aan de in het slot vanzijn artikel vervatte aansporing om een en ander te overwegenhebben wij gaarne gevolg gegeven. Zijn verzoek om weerklankleidde tot de onderhavige bijdrage. Vooropgesteld moge worden, dat

wij het door Dr Bolkesteingestelde vrijwel geheel onderschrijven. Met hem zouden wij heto. m. zeer betreuren indien de relatie van de Overheid t. a. v.de wetenschap en de kunst ook bij deze Grondwetswijzigingweer niet tot uitdrukking zou worden gebracht. Het achterwegeblijven van een dergelijke aanvulling zou o. i. geen rechtdoen aan de ter zake ge??volueerde gedachten â€” een ontwikkeling,welke een weerslag heeft gevonden in, ook gestimuleerd wordtdoor de van jaar tot jaar toenemende activiteit van het Departe-ment van O. K. W. op deze belangrijke sectoren van het toege-wezen terrein. Gelet op de vele lege plaatsen in de Kamers bij debehandeling van â€žKunsten en Wetenschappen" vragen wijons af in hoeverre de Staatscommissie zich te veel gespiegeldheeft aan de daaruit blijkende geringe belangstelling van

onzevertegenwoordigende lichamen. De directe aanleiding tot deze bijdrage vormt evenwel eenpunt, waarin we met Dr Bolkestein van mening menen te moetenverschillen. Het betreft het laten vervallen van de verplichtingom jaarlijks aan de Staten-Generaal een verslag van het onder-wijs te doen uitbrengen. Dr Bolkestein geeft daarover als volgtzijn mening weer. â€žAan het einde van het nieuwe Grondwetsartikel ter regelingvan het onderwijs sneuvelt een oudgediende. Reeds de Grond- O.K.W. in de toekomstige Grondwet.



??? 235 wet van 1814 sloot met de alinea: â€žDe Souvereine Vorst doetvan de staat dier scholen jaarlijks aan de Staten-Generaal eenuitvoerig verslag geven". Dit bleef zo in alle opvolgende grond-wetten; alleen het woord â€žuitvoerig" verviel. Het verslag zelfbleef er niet minder uitvoerig door. De Staatscommissie schrapthet echter; zij vindt geen aanleiding zulk een verslag grond-wettelijk verplicht te stellen. Wanneer aan zulk een verslaginderdaad behoefte bestaat, kan hiertoe worden overgegaan,luidt de laconieke opmerking. Zo is het. Maar zal er behoefteaan bestaan, gegeven de periodieke â€žMededelingen" van hetMinsterie van Onderwijs en de publicati??n van het CentraalBureau voor de Statistiek? Terecht wordt hier op papier be-zuinigd." Verwonderd heeft ons daarbij de zeer summiere rechtvaardigingdat als aan

zulk een verslag behoefte bestaat hiertoe kan wordenovergegaan. Nog meer verbaasde ons echter ,dat Dr Bolkesteindeze z. i. laconieke opmerking afdoende vindt. Waarom dan inde gewijzigde Grondwet een artikel over bevordering van dewetenschap en de kunst als Regeringstaak bepleit? Als dezebevordering noodzakelijk mocht blijken zou daartoe immersook hier zonder een dergelijk artikel kunnen worden overgegaan ?Wij vragen ons af, in hoeverre bij de Staatscommissie en DrBolkestein inhoud en functie van bedoeld onderwijsverslagworden onderschat. In elk geval wordt hiermede onrecht gedaanaan het onderwijsverslag, zoals wij dit in ons land sedert 1930kennen. Het laten vervallen van dit verslag is meer dan bezuinigenop papier. Bedoeld onderwijsverslag heeft zijn eigen geschiedenis. Inhet begin van de vorige

eeuw een reeks genoeglijke boekjes,waarin zeer summier op veelal zelfgenoegzame toon verslagwerd gedaan van de staat van het onderwijs; illustratieve cijferstreft men dan nog weinig aan. Geleidelijk aan groeit het verslagdan uit tot een weinig systematisch, onhandzaam geheel vanverslagen van inspecteurs en instituten met toenemende aan-dacht voor de wezenlijke onderwijsvragen. De onderwijsstatistiekziet men zich steeds meer in deze verslagen ontwikkelen. Allesbijeen toch weinig bevredigend voor hem, die zich t. a. v. hetonderwijs wil ori??nteren. Deze onbevredigende situatie geeft inde twintiger jaren aanleiding tot de opdracht aan een daartoeingestelde Commissie-Laban om terzake van advies te dienen.Het uitgebrachte rapport werd in hoofdlijnen gevold. Er zou



??? 236 komen een op wetenschappelijke grondslag gefundeerde onder-wijsstatistiek ?¨n een afzonderlijk onderwijsverslag. Geruime tijdis de co??rdinatie van beide verslagvormen in ?Š?Šn hand geweest,i.c. die van Dr Ph. J. Idenburg. De grote vlucht welke de onder-wijsstatistiek hier te lande heeft genomen, behoeven wij hier niette beschrijven. Zij is een onmisbare informatiebron bij de be-handeling van onze onderwijskundige vraagstukken geworden.Daarnaast heeft het onderwijsverslag een o. i. zeer gelukkigeontwikkeling vertoond. In het bijzonder denken wij dan aan dein Deel II â€” Bijzonder gedeelte opgenomen verslagen betreffendede onderscheidene takken van onderwijs. Hoe instructief enillustratief zijn telkenjare bijv. niet de door de inspecties vanhet lager onderwijs samengestelde verslagen. Verkwikkend open-hartig, lovend waar

naar de mening van de inspectie te lovenis maar ook fel lakend, waar naar haar mening in het Nederlandseonderwijs het kind en zijn opvoeder te kort wordt gedaan. Daar-bij wordt niet geschroomd te wijzen op de fouten, waaraan deRijks- of plaatselijke overheid niet geheel onschuldig is. Ditopenbaar gewetensonderzoek lijkt ons uitermate nuttig. Dat hetvruchtbaar is valt o. u af te leiden uit de vele en velerlei reactiesin de pers bij het verschijnen van een nieuw verslag en het gebruik,dat van deze verslagen ook bij andere gelegenheden wordt gemaaktDe in deze verslagen gestoken arbeid en financi??n zijn o. i. danook volkomen verantwoord. Dr Bolkestein stelt de vraag in hoeverre de â€žMededelingen"van het Ministerie van O. K. W. en de publicaties van het Cen-traal Bureau voor de Statistiek genoegzaam zijn voor onze in-formatie en het

onderwijsverslag derhalve zou kunnen vervallen.Voor wat de bedoelde â€žMededelingen" betreft kan men bezwaar-lijk beweren, dat deze publicaties, welke een opsomming gevenvan verleende onderscheidingen. Koninklijke Besluiten, Minis-teri??le beschikkingen en circulaires alsmede van de jurisprudentie,inzicht geven in de staat van het onderwijs. T. a. v. de onder-wijsstatistiek geldt dit meer maar dan toch met alle beperkingen,welke de statistiek als wetenschappelijk hulpmiddel eigen zijn. ') Nader onderzocht zou kunnen worden in hoeverre door sterkereco??rdinatie bij de berichtgeving en snellere verschijning het verslag nogbeter zou kunnen functionneren. Het zou dan o.m. bij het jaarUjkseonderwijsdebat in de Kamers belangrijke diensten kunnen bewijzen. Hetzou aldus ook meer materiaal kunnen aandragen voor de

departementaleen andere research-instanties, die zich op het terrein van het onderwijsbewegen.



??? 237 De opmerkingen, welke op de laatste â€žStatistische Dag" zijngemaakt over de onmacht der statistiek gelden in het bijzonderjuist de onderwijsstatistiek, welke naar haar aard niet meerk^n geven dan kwantitatieve verhoudingen. Ook op het terreinvan het onderwijs als sociaal instituut geldt, dat â€žvoor het ver-krijgen van inzicht in sociale samenhangen, empirie in het alge-meen en statistiek in het bijzonder, wel noodzakelijk, doch nooitvoldoende is" En juist het onderwijsverslag biedt mede demogelijkheid te rapporteren wat andere benaderingswijzent. a. V. het onderwijs leren. Daarbij zal dan ook gelegenheidzijn de door de statistiek geboden cijfers te interpreteren enwaarderen, terwijl voorts het verslag stimulerend en richting-gevend voor de statistiek kan werken. Bij kennisneming van onder-wijsstatistiek en

onderwijsverslag blijkt een en ander in feitereeds te geschieden. Ter illustratie van het bovenstaande enkele voorbeelden.Het is bekend, dat ook Dr Bolkestein zitten-blijven en klasse-grootte ter harte gaan; hij heeft daarvan herhaaldelijk getuigd.De statistiek bevat omtrent beide problemen uitvoerig materiaal.De waardering van de geboden cijfers, percentages e. d., uitge-drukt in psychische spanningen, zorgen, verdriet van het kindin en de man of vrouw voor de klas, de ouders thuis, zal destatisticus q. q. evenwel niet kunnen geven. Anders gezegd, destatistiek zal mede materiaal kunnen verschaffen om de betekenisvan een en ander voor de geestelijke gezondheid te achterhalenen wij zijn haar daarvoor veel dank verschuldigd. Het uiteinde-lijk oordeel omtrent deze overwegend kwalitatieve vraagstukkenzal mede aan de

hand van de statistische gegevens vanuit denormatieve wetenschappen dienen te worden geformuleerd. Hetartikel van Prof. Nieuwenhuis in het Mei-nummer van dit tijd-schrift draagt voor het hierboven weergegeven standpuntO. i. onbedoeld bewijsmateriaal aan. Wij zijn op de betekenis van het Onderwijsverslag als alge-mene informatiebron wat uitvoeriger ingegaan omdat, zoalsgezegd, wij het zouden betreuren indien bij de Grondwetswijzi-ging de daaraan gewijde passage zou vervallen. Wij menen nl.,dat de zorg der Overheid voor het onderwijs mede tot uitdrukkingdient te komen in een jaarlijks rapport. Dit te meer nu dit zich ') Mr. W. H. Somermeijer â€žEnkele statistische aspecten van sociaalonderzoek" (Sociologische Gids, Mei 1954). ") De schoolloopbaan van ruim 500 u.l.o.-leerlingen.



??? 238 naar vorm en inhoud op zo gelukkige wijze ontwikkeld heeft.Denkbaar is evenwel, dat in het kader van de beginselen, welkeaan de Grondwetswijzigingen ten grondslag liggen, een dergelijkeuitdrukkelijke vermelding niet direct past. Dan zou met hetvervallen genoegen moeten worden genomen. Op voorwaardeevenwel, dat niet, zoals door Dr. Bolkestein min of meer wordtgesuggereerd, met de grondwettelijke verplichting ook het ver-slag zou verdwijnen. Het is meer waard dan het papier, waarophet gedrukt is. DE EENHEID IN ROUSSEAU'S WERK DOOR DRS. I. VAN DER VELDE ii Tiefe Brunnen trocknen nicht. Finnisches sprichwort. Rousseau blijft de wereld bezighouden, al merkt men in Neder-land niet veel van deze voort-durende gepassioneerde belang-stelling, die voor een belangrijk gedeelte voortvloeit uit eenpijnigend

gevoel van lotsverbondenheid. Brugmans, die zointens de op- en neergangen der Westerse cultuur beleeft, getuigter van in woorden, zwaar geladen met tragische ernst, zoals wijin het eerste deel van dit artikel zagen; ,, Gelijk Dante de samen-vatting is van de katholieke Middeleeuwen, zo is Rousseau debelichaming van een moderne tijd, waarin het Christendom zichniet meer verstaanbaar wist te maken en de mens, heen en weergewo?†en door zijn â€žpassie, zijn verdoemenis en trots", vergeefseen vaste grond tracht te bereiken, een basis voor hemzelf alleenen voor allen tezamen. De lijdensgang van Rousseau is die vanons hele Westen". Brugmans weet, dat op het moment waarop Rousseau in Maart1728 zijn zwerftocht aanving, komende eeuwen zich begonnente vormen en ook, dat Rousseau's invloed nog nimmer is uitge-werkt.

Ditzelfde motief vinden we terug bij andere cultuur-historici: â€žZijn vragen," zegt Cassirer, â€žzijn nog onze vragen,Rousseau's leer is â€žeine durchausgegenwartige und lebendige ') Motto in: Harald H??ffding: Rousseau.Cursivering van ons.



??? 239 Problematik." Het is een objectieve problematiek, die buiten-tijds is. Gelijk Brugmans en Cassirer beseft Jean Gu?Šhenno de samen-hang tiKsen ons lot en dat van Rousseau en hij zegt, wat speels-ironisch: â€žSans qu'il y paraisse, il a de quoi aller loin, ce jeune gar9onsur la route de Confignon, et il porte un grand destin, le sien,mais curieusement le n??tre aussi peut-??tre." Rousseau's levensgang wordt de onze. Er zijn sterkere be-wijzen aan te voeren voor de permanente aandacht der cultuur-historici dan de drie boven geciteerde uitspraken. Men sla erde Introduction op na in Albert Schinz': La Pens?Še de Jean-Jacques Rousseau. Essai d'Interpr?Štation nouvelle: La Moder-nit?Š de Rousseau. Zij wordt bewezen door de ononderbrokenreeks van werken, die ook in onze tijd nog aan hem wordenâ€žgewijd".

â€žGewijd" â€” een gedeelte van deze â€žformidablelitt?Šrature rousseauiste" bestaat uit persoonlijke aanvallen, enkrenkende fulminaties. Schinz geeft een beredeneerd overzicht. Rousseau's tegenstanders zijn felle tegenstanders. Hun woord-keus is dikwijls weinig minder dan beledigend, men voelt inhun banvloeken een openbarstende destructiedrift, een pogenom wat er aan waardering leeft in zijn nagedachtenis, zo moge-lijk te vernietigen. Wetenschappelijke objectiviteit schijnt ver teboeken. Een keuze: â€žCet homme est fou d'une folie croissante." (Ed. Sch?Šrer 1887). â€žNe s'exhale-t-il pas de toutes ces fantaisies, une odeur de cadavre?" ,, (Lasserre 1907). â€žFourbe", â€žsycophante", ?ŠltiX ff proc?Šd?Šs de charlatan et de (A. Dide 1911). â€žPlat personnage", â€žpl?Šbeien mal n?Š et mal ?Šlev?Š", â€žcuistre

(E. Ponthot 1920). â€žLe grand brigand, le mauvais g?Šnie h qui nous devons tousnos maux, continue h verser son poison dans nos ames et nosveines " ____(E. Magne 1923). Jean Gu?Šhenno: Jean Jacques, en marge des Confessions, 1948 p. 38.



??? 240 Niets bewijst zozeer de acttialiteit van Rousseau's gedachtenals juist deze anathemata, meent Schinz. Maar gelukkig getuigtook een lange reeks van werken buiten de polemische sfeer vanRousseau's onvergankelijkheid. Schinz verdeelt deze werken in drie categorie??n: Gedeeltehjkbestuderen zij detailkwesties: voorvallen uit zijn leven, persoon-lijke verhoudingen, inzichten op bepaalde geestehjke of maat-schappelijke vraagstukken; gedeeltehjk behandelen zij afzonder-lijke werken; in de derde plaats streven zij er naar, Rousseau'sdenkbeelden als geheel te benaderen. Maar deze laatste categorieblijft, naar het oordeel van Schinz, veelal bevangen in traditio-nalistische vormen; zo Ducros, die objectief is; zo Lasserre,Lemaitre, Seilli?¨re, die partijdig zijn; zo Faguet en H??ffding,ondanks hun philosophisch-onpersoonlijke

beschouwingswijze. Over hen allen velt Schinz een scherp oordeel, dat â€” en daaromvermelden we het â€” naar we menen ook voor Nederland geldt: â€žCe sont, en somme, les m??mes points de vue qui ont pr?Švalupendant un si?¨cle et demi, les m??mes appr?Šciations, les m??mesprobl?¨mes d'ex?Šg?¨se, expos?Šs avec les m??mes solutions, lesm??mes d?Šveloppements d'arguments pour et contre, â€” et qui,notons le bien, n'ayant pas satisfait hier ceux qui cherchaient kp?Šn?Štrer au cceur du myst?¨re, ne sauraient satisfaire aujourd'hui." 1) De conditie is onaantastbaar: Rousseau blijft de wereldprikkelen. Man van sentiment en van rede, blijft hij inwerkenop sentiment en rede beide. In ahe betogen, pro en contra, gloeitiets van het vuur dat Rousseau bezielde en ten slotte verteerde.Geen zijner latere critici schijnt te kunnen

ontkomen aan demagische invloed, die hij op zovelen zijner tijdgenoten en op degeneratie die onmiddellijk op hem volgde, heeft uitgeoefend.De bewondering is doorgloeid van passie, de haat en afkeereveneens. Maar ondanks de veelvuldigheid der geschriften,blijft Rousseau probleemfiguur. We citeerden straks Cassirer;de studie waaraan we het citaat ontleenden, is getiteld: DasProblem Jean-Jacques Rousseau Door de veelheid van zijnitmerlijke tegenstrijdigheden onttrekt hij zich aan iedere sim-plistische waardering; men kan Rousseau niet, gelijk de Neder- A. Schinz, t. a. p. p. 12. Zie ook Dr. H. Bavinck in zijn opstel: â€žOver de ongelijkheid." (Ver-zamelde opstellen op het gebied van godsdienst en wetenschap, blz. 153).=) In Archiv f??r Geschichte der Philosophie 1932 p. 177, p. 479.



??? 241 landse paedagogiek doet of gedaan heeft, van ?Š?Šn zijde naderen.Voor het feit van zijn innerlijke gebrokenheid zijn ook zijn grootstebewonderaars niet blind. MultatuU mocht zich â€žeen vat voltegenstrijdigheden" noemen; Rousseau zou zich, had hij zich vandeze beeldspraak willen bedienen, met het volste recht eengroter vat met groter tegenstrijdigheden hebben kimnen heten. Cassirer ziet drie cardinale problemen: 1. Is Rousseau de heraut van het moderne individualisme inzijn meest extreme vorm, een individualisme dat iedere ethischebinding verwerpt of is hij de grondvester van een staatssocialisme,dat het individu genadeloos en zonder scrupules onderwerptaan de collectiviteit? 2. Zijn â€žProfession de foi du vicaire savoyard" laat velerleiuitlegging toe, die moeilijk, zo niet onmogelijk, te combinerenzijn: Is

hij de??st of the??st? en pleit hij â€” als theist â€” voor hetCalvinisme of voor het Katholicisme? 3. Is hij rationahst of irrationalist? Men kan, zegt Cassirer, slechts tot een onpartijdig oordeelkomen, als men alle subjectieve gevoelens uitschakelt entracht de eigen irmerlijke wet te vinden die deze schijnbarechaos beheerst. Br?Šhier formuleert Cassirer's tegenstellingen enigszins anders,zij het op verwante wijze, maar geeft tegelijk een uitbreiding: 1. Is Rousseau de voorvechter van de suprematie van de natuur-staat, zoals hij dat scheen te zijn na het Tweede Discours, hetDiscours sur l'In?Šgalit?Š (1754) of gelooft hij aan de suprematievan de sociale staat, een conclusie waartoe het Contrat social(1762) rechtvaardigt? 2. Openbaart zich in het Contrat social een individualisme datde staat doet ontstaan uit de

gemeenschappelijke wil of eenonbeteugeld communisme, dat het offer der persoonlijkheidvraagt ten behoeve der gemeenschap? 3. Hoe valt de â€žreligion civile", die in het Contrat social doorde staat aan de burgers wordt opgelegd, te verenigen met deâ€žreligion du ccEur", waarvan de vicaire savoyard getuigt? 4. Steunt bij Rousseau de moraal op de rede of op het gevoel? 5. Is Rousseau, kennistheoretisch, empirist of inn?Šiste, aan-vaardt hij de prioriteit der aangeboren idee??n? Deze tegen-stellingen in haar veelheid en in haar schijnbare principi??le on- ') E. Br?Šhier: Histoire de la Philosophie. Tome II: La Philosophie mo-derne 2: Le dix-huiti?¨me si?¨cle, p. 468â€”469.



??? 242 verenigbaarheid overschouwend, rijst twijfel aan de mogelijkheidvan binding op een gemeenschappelijke grondslag, rijst twijfelaan de bestaansmogelijkheid zelfs van een â€žeigen innerlijke wet,"als waarvan Cassirer spreekt. III Derath?Š geeft een overzicht van de situatie; â€žLes critiques qui, tels Faguet ou Lemaitre, n'ont pas crutrouver dans l'ceuvre de Rousseau une doctrine coh?Šrente, onttous consid?Šr?Š le Contrat social comme un ouvrage hors s?Šrie,sans rapport et m??me en opposition avec ses autres ?Šcrits. â€žC'estl'ouvrage, dit Lemaitre, qui s'ins?¨re le moins facilement dans sabiographie, celui dont on voit le mieux qu'il aurait pu ne pasl'?Šcrire." Au contraire tous les historiens partisans de l'unit?Šde la pens?Še de Jean-Jacques Rousseau, Lanson, Beaulavon,Hubert, ont plac?Š le Contrat social au centre des

pr?Šoccupations etde l'oeuvre de Rousseau. â€žBien loin d'??tre dans l'oeuvre deRousseau un ouvrage h part, isol?Š du reste de la doctrine et encontradiction avec elle, comme l'ont pens?Š Morley, Faguet,M. Ducros et d'autres, ?Šcrit M. Hubert, le Contrat social estau contraire la clef de voute de l'?Šdifice, le livre qui donne kla pens?Še son unit?Š compl?Šte et sa signification d?Šcisive." Surce point l'interpr?Štation de M. Hubert coincide avec celle deM. Cassirer. Î¤ Voor- en tegenstanders schijnen elkaar, althans numeriek,in evenwicht te houden: Faguet, Lemaitre, Ducros, Morley hebbengeen â€ždoctrine coh?Šrente" kunnen vinden; Lanson, Beaulavon,Hubert, Cassirer accepteren onvoorwaardelijk een â€žunit?Š com-pl?Šte." De polemiek beweegt zich om twee hoofdptmten, die in wezen?Š?Šn zijn. Derath?Š geeft in zijn noot het tweede, dat

o. i. niet hetbeslissende is: de plaats die het â€žContrat Social" inneemt in hetgeheel van Rousseau's oeuvre. Is het â€žContrat Social" â€žun ouvragehors s?Šrie" of is het, in diametrale tegenstelling, â€žla clef devoute", de sluitsteen van het gebouw? Een antwoord op dezevraag in laatstgenoemde zin beslist de strijd slechts ten dele,maakt de aaruiemelijkheid der â€žunit?Š compl?Šte" groter, maarverklaart haar niet. Men dient te zoeken naar de diepere onder- Roben Derath?Š'. Le rationalisme de J. J. Rousseau, 1948, p. 185, noot 2.



??? 243 grond, men moet de geestesgesteldheid kennen, waaraan hetâ€žContrat Social" ontsproten is. Zelf is het slechts product, creatie.De diepere ondergrond ligt o. i. in de vraag, die Cassirer steldesub 3: â€žIs Rousseau rationalist of irrationalist?" Dat het â€žContratSocial" een sleutelpositie inneemt, is reeds uit het eerste gedeeltevan dit artikel gebleken. Waterink plaatst immers zeer nadruk-kelijkhetâ€žContratSociar' tegenover de Emile, als werken die eikaarsvolkomen tegenstellingen zijn en elkaar in hun strekking ont-krachten. Henri??tte Roland Holst ziet de betekenis van de â€”voor haar slechts schijnbare â€” tegenstelling evenzeer, doch waar-deert ze begrijpelijkerwijze anders. Zij streeft naar een verzoenen-de synthese: â€žZoals hij in het â€žContrat Social" de abstracte staattot uitgangspunt maakte, zo deed

hij het in â€žEmile" de abstractemens, om in die abstractie zijn revolutionaire idealen tegen-over de klasse-mens en de klasse-opvoeding der werkelijkheidte behchamen." Is Rousseau rationalist of irrationalist?, dit lijkt ons het we-zenlijke strijdpunt. Rousseau is steeds beschouwd als romanticus. Frankrijk kenthem, zegt Derath?Š, als â€žle p?¨re du romantisme". In overeenstemming met deze opvatting schrijft Beaulavon:>,De algemene opinie is thans wel deze, dat Rousseau's philo-sophie speciaal daar waar ze haar volledigste en meest systema-tische vorm heeft gekregen, in de Profession, de eigenlijke redeop de achtergrond schuift en zich wendt tot het instinct, hetâ€žsentiment int?Šrieur" en dat zij doordrongen is van een mystiekeinspiratie. Rousseau geldt sindsdien als de man, die het ratio-nalisme terugdrong om

geheel zijn vertrouwen te stellen in deintu??tie van het hart." -) Is Rousseau wel zo exclusief romanticusen als zodanig irrationalist geweest als â€žde algemene opinie"nieent, of was hij, maar Cassirers tegenstelling, zoal niet eer, dantoch evenzeer rationalist? Juist om het rationalistische karakter heeft men het â€žContratSocial" als niet passend in het romantische geheel, beschouwd3ls â€žouvrage hors s?Šrie, sans rapport et m??me en oppositionavec ses autres ?Šcrits." Men is, aldtis oordelend, wellicht ??f blind^f slaaf geweest, ??f blind voor de vele rationalistische elementendie men in vrijwel alle werken van Rousseau aantreft â€” men Derath?Š: t. a. p. p. 181.') G. BeaulavonÂ?. La philosophie de J. J. Rousseau et Tcsprit cart?Šsien.^evue de M?Štaphysique et de Morale 1937, p. 325.



??? 244 leze er Derath?Š's boek op na â€” of slaaf van critiekloos over-genomen traditionalistische opvattingen, die een momentele,zij het voor het moment beslissende, betekenis van Rousseaute zwaar en te langdurig hebben geaccentueerd. Aanvaardt meno??k zijn rationalisme, dan aanvaardt men tegelijkertijd het meestrationalistische van zijn werken, het â€žContrat Social", als passendin zijn oeuvre, evenzeer als de romantische werken er in passen. Als in Frankrijk is Rotisseau in Nederland vooral de irrationa-list, de gevoelsmens, de romanticus geweest. Zowel in de hteratuurals in de paedagogiek. Prinsen, lyrisch en pathetisch als Rousseauzelf â€” kon zijn, stelt in zijn Handboek tot de Nederlandse letter-kundige geschiedenis Rousseau tegenover Lessing, het Dio-nysische tegenover het Apollinische. Bij Rousseau â€žde Lethar-

gische Rausch, de jubelende verheerlijking van vlottende idealen,het troosteloos neerzinken in stille weedom, de extatische aan-bidding van de natuur, het sensueel proeven van sterke, brandendesensaties, de pralende verachting van alle cultuur, wetenschapen kunst." Rhetorischer kan het niet, wel minder eenzijdig. Kalff is bezadigder, doch niet minder positief en dus nietminder eenzijdig: bij Rousseau, tegenvoeter van Voltaire, isâ€žalles gevoel." Om zijn standpunt te verdedigen, citeert hijuitvoerig uit contemporaine literaire schrijvers. Hier vinden weook het bekende bewijs van Bede Wolff's jeugdige adoratie:â€žWare Ds Wolff jong, dan gingen zij samen â€žnaar Rousseau inBedevaart" en zij zou niet rusten, v????rdat zij hem de handen hadgekust. Onze beide geschiedschrijvers der paedagogiek. Waterink enRombouts, oordelen niet

anders. Waterink zeer aarzelloos: â€žRousseau is allerminst rationalist, hij is ook geen de??st in deeigenlijke zin; veel minder empirist. Het beste zouden we hemkunnen noemen een mystiker; hij was sensualist en criticus,fantast en dromer; pelagiaan en toonbeeld van een mens, die aanziimelijke neigingen al te gemakkehjk toegeeft". Drie resolute uitspraken in de eerste zin, die bij Cassirer enBr?Šhier evenveel problemen zijn. Rousseau â€žallerminst rationa-list," men kan, dit lezende, Derath?Š's verzuchting begrijpen: Dr J. Prinsen, t. a. p. blz. 438.ÎŽ Dr G. KalffÂ?. Geschiedenis der Nederlandsche Letterkunde V blz. 559.') Dr J. Waterink: Inleiding tot de theoretische paedagogiek II B: DeGeschiedenis der paedagogiek, blz. 780.



??? 245 â€žChez nous Rousseau a ?Št?Š le p?¨re du romantisme. De l?¨notre tendance a juger son oeuvre k travers les ?Šcrivains et lasensibilit?Š romantiques. C'est ce qui explique qu'il est devenuclassique en France de parler du sentimentalisme de Rousseau.Sur ce point l'usage est si bien ?Štabli qu'on desesp?¨re de pouvoirremonter le courant!" Voor Rombouts is Rousseau de sentimentalist, al breken hieren daar rationalistische momenten door. Zijn gehele woordkeuswijst in deze richting: hij haalt met kennelijke instemming hetoordeel van Seilli?¨re aan: Rousseau is een â€žmaniaque incurable",de verwezenlijking van zijn â€žradicale fantasterijen" heeft menniet aangedurfd; Rousseau wordt â€žpathetisch," als hij de vraagaan de orde stelt: In welke belijdenis moet Emile worden opge-voed ?; de beroemde ode aan het

geweten is een â€žsentimenteleverzuchting." Voor de Nederlandse literaire wereld en voor de Nederlandsegeschiedschrijving der paedagogiek is Rousseau zeker de roman-ticus geweest, die hij van den beginne af in Frankrijk is geweest,alleen Henri??tte Roland Holst maakt weer â€” en dus een zeeropvallende â€” uitzondering. Haar is niet ontgaan, dat Rousseaumeer is dan de sentimentele fantast en sensualistische dromervan Prinsen en Kalff, Waterink en Rombouts. Zij heeft onder-kend, dat bij Rousseau gewoonlijk het sentiment de rede draagten in bewogen momenten gemakkelijk overspoelt, maar datevenzeer s??ms de rede het sentiment draagt en verdringt. Zij iszich bewust van de vervlochtenheid van gevoels- en verstands-structuren en dit verwarde en verwarrend complex tracht zij teanalyseren. Bij haar dus

geen eenzijdige klassificade, die vaakmeer rust op zekere pard-pris (pr?Šjug?Šs) bij de historicus-criticusdan op feitelijke gegevens in de beschouwde figuur. Terechtnoemt zij Rousseau dan ook â€ždichter-denker," en wel â€žgrootals beide". â€žVerwant aan de allergrootsten is hij, behalve door despanning van het gevoel en de gloed der phantasie, ook door hetvermogen tot algemeen en abstract denken," al kostte, naar zijneigen getuigenis, het denken hem geweldige inspanning. â€žMaarmisschien juist door deze moeizame worsteling, had zich zijndenken ontwikkeld tot zelfstandigheid en zich eigen paden ge-baand." Rousseau bezat â€žde gave der dialectiek", zijn denken Derath?Š: t. a. p. p. 181. Ook Brugmans noemt het werk van Seilh?¨re â€žzeer partijdig"; t. a. p. blz. 67.ÎŽ Fr. S. Rombouts, t.a.p. blz. 313 en 331.



??? 246 was â€žvan de zeldzame soort die zowel critisch ontledend alssynthetisch-constructief is. Het werd bevrucht door zijn gevoel,doorgloeid van de gloed zijner haat en zijner liefde; in het door-drongen-zijn der redenering met hartstochtelijke bewogenheidlag zijn vermogen anderen mee te slepen." En van de â€žEmile"in het bijzonder zegt zij: â€žIn de â€žEmile" schiep Rousseau zijneigen vorm: een telkens-in-elkaar-overgaan van verbeeldingen wijsgerige beschouwing; het is in alle opzichten het meestoriginele zijner werken." Van de velen die in latere tijd Rousseau's rationalisme hebbenâ€žontdekt", bespreken we voornamelijk, doch uiteraard zeerbeknopt, het werk van Beaulavon en Derath?Š, waarvan we de titelsin de voorafgaande pagina's reeds noemden. Zij hebben een ge-meenschappelijk uitgangspunt voor hun beschouwingen,

een uit-gangspunt dat zij niet loslaten omdat het tegelijk object van huncritiek wordt. Dit uitgangspunt ligt in de Rousseau-beschouwing van P. M.Masson, in diens â€žLa Religion de Jean-Jacques Rousseau" enin zijn tekst-uitgave van de â€žProfession de foi du vicaire savoyard."Masson heeft Rousseau gezien als de romanticus, als de man diehet rationalisme terugdrong om geheel zijn vertrouwen te stellenin de intu??tie van het hart. Als zodanig plaatst hij hem tegen-over Descartes. Deze tegenstelling strekt zich volgens Massonverder uit, zij strekt zich ook uit tot de conceptie van het waarheids-begrip; Rousseau is, in tegenstelling tot Descartes, utilitaristen pragmatist. Masson ontkent niet dat Rousseau zich in talrijkepassages van de Profession een intransigent rationalist toontâ€” Brugmans spreekt van een â€žkoppig rationalist", gelijk

wezagen â€” maar in wezen worden de rationalistische uitingentoch teruggedrongen door de mystieke tendenties, waarin deware Rousseau zich openbaarde. Masson aanvaardt in Rousseauâ€žun dualisme d?Šconcertant, un bien curieux d?Šdoublement depersormalit?Š." De sleutel tot deze merkwaardige koppeling ligtvoor Masson in Rousseau's pragmatisme, zijn zoeken naarâ€žcroyances consolantes"; Rousseau keert zich nu eens tot hetgeloof, dan weer tot de rede, waar maar troost te vinden is;zuivere waarheid kent hij niet, waarheid is voor hem niets danwat â€žles besoins de l'homme d?Šcoupent dans l'univers et orga-nisent en vue de son bonheur." 1) Henri??tte Roland Holst, t. a. p. blz. 152, 153, 154.



??? 247 Tegen deze opvatting verzet Beaulavon zich. Er is niets vandeze aard in Rousseau's werk aanwezig. Integendeel: â€žl'id?Še dev?Šrit?Š, prise dans son sens le plus ferme et le plus traditionel,est pos?Še par lui comme la valeur supr?¨me." â€žLa sainte v?Šrit?Š,"meet zich nooit met de maat van onze behoeften, onze harts-tochten en onze belangen. Het woord â€žpragmatisme" defor-meert Rousseau's werkelijke gedachten. Rousseau voelt, als Descartes, onzekerheid in zich en twijfel:â€žJ'?Štais dans ces dispositions d'incertitude et de doute queDescartes exige pour la recherche de la v?Šrit?Š" Als Descarteszoekt hij naar een eigen methode: â€žPortant donc en moi l'amour de la v?Šrit?Š pour toute philo-sophie, et pour toute m?Šthode une r?Šgie facile et simple quime dispense de la vaine subtilit?Š des arguments,

je reprendssur cette r?Šgie l'examen des connaissances qui m'int?Šressent,r?Šsolu d'admettre pour ?Švidentes toutes celles auxquelles, dansla sinc?Šrit?Š de mon coeur, je ne pourrai refuser mon consente-ment, pour vraies toutes celles qui me paraitront avoir uneliaison n?Šcessaire avec ces premi?¨res, et de laisser toutes lesautres dans l'incertitude, sans les rejeter ni les admettre, etsans me tourmenter h les ?Šclaircir quand elles ne m?Šnent krien d'utile pour la pratique". Beaulavon ziet nu in drie??rlei opzicht overeenstemming tussenRousseau en Descartes: 1. Comme Descartes, Rousseau fait donc consister l'?Švidencedans une adh?Šsion irr?Šsistible et totale de l'ame, quand on ar?Šsolument ?Šcart?Š passions, pr?Šjug?Šs et autorit?Š; 2. comme lui, il croit que toute v?Šrit?Š doit, directement ouindirectement, se

ramener ?¨ l'?Švidence; 3. comme lui, il admet en r?Šalit?Š la souverainet?Š de la raison." Ondanks al deze congruenties ziet Beaulavon toch, begrij-pelijk, niveau-verschil. Rousseau heeft niet ingezien dat de regelder evidentie en die der deductie die hij aan de cartesiaansemethode ontleent, een voorafgaande analyse eisen en dat menniet van zekerheid kan spreken, voor men â€žid?Š?Šs claires etdistinctes" gewonnen heeft. Te vaak neemt hij de suggestiesvan het gezond verstand en van de verbeelding aan als weten-schappelijke waarheden. Rousseau's methode kan dus zekerniet, wat kracht en diepte betreft, gelijk gesteld worden ') Emile, p. 321,Emile, p. 324â€”325.



??? 248 met die van Descartes. Maar dit kwaliteitsverschil geeft Massonnog niet het recht te beweren, dat Rousseau de intellec-tuele cartesiaanse evidentie vervangt door de evidentie vanhet hart. Centraal blijft de vraag, welk deel aan de rede, welk deel aanhet gevoel toevalt in het vaststellen der waarheid. Is Rousseau,naar de terminologie van de dialoog in de Emile,â€žraisonneur"of â€žinspir?Š"? Bij de beantwoording van deze vraag dient men oog te hebbenvoor het feit van Rousseau's buitengewone verstandelijke be-gaafdheid, wel niet een beslissende factor, maar toch ook nieteen feit zonder betekenis. Gunning waardeert hem als iemandmet een â€žgans buitensporige scherpzinnigheid", elders schrijfthij hem een â€žwerkelijk geniale scherpzinnigheid" toe. In ditlaatste oordeel stemt hij, wat het epitheton betreft, overeen metBr?Šhier,

die hem in zijn â€žLes lectures malebranchistes de Jean-Jacques Rousseau" een â€ž?Šcolier g?Šnial" noemt. Rousseau, zegtWindelband, werkte zich langs wonderlijke wegen omhoog,â€žvon tiefem Bildungsbed??rfnisse getrieben". Door zijn veel-zijdige, zij het ook autodidactische en weinig methodischestudie, â€žund durch die glanzenden Eigenschaften seines Geis-tes" was hij gerechtigd, de kring der Encyclopaedistenbinnen te treden. In zijn 20er jaren leest hij, naar eigen mede-deling, â€žLa Logique de Port-Royal", werken van Locke, Male-branche, Leibniz, Descartes e. a.; Br?Šhier voegt hier aan toeNewton, Cicero, de Dictionnaire historique et critique vanBayle e. a. Deze keus wijst toch niet bepaald op een exclusiefsentimentalistische geestesgesteldheid. In deze tijd maakt hijeen studieplan op: â€žpropre k former mon coeur et h

cultivermon esprit." Aan zijn vader schrijft hij in 1736: â€žJe me suisfait un syst?¨me d'?Študes que j'ai divis?Š en deux chefs princi-paux: le premier comprend tout ce qui sert h ?Šclairer l'espritet h l'omer de connaissances utiles et agr?Šables, et l'autre ren-ferme les moyens de former le coeur h la sagesse et k la vertu."Hij was toen 24 jaar, maar de â€žtegenstelling" coeur-esprit zaleen blijvende rol spelen in zijn geestelijke arbeid. ') Emile, p. 368â€”371. ') W. Windelband: Die Geschichte der neueren Philosophie I p. 426.') Confessions (CEuvres compl?¨tes ed. 1818 I p. 399).Â?) Correspondance I (id. XVIII p. 23).



??? 249 We kunnen Beaulavon's betoog niet op de voet volgen, dochmoeten volstaan met enkele markante citaten. Men kan evencategorisch bewijzen dat Rousseau rationalist als dat hij ge??nspi-reerde was. Maar juist dit feit toont aan, dat ?¨n rede ?¨n sentimenthem beide, beter, gezamenlijk beheersten. Er is een permanentsamengaan en op dit feit vestigt Beaulavon doorlopend de aan-dacht. Rousseau's rationalisme manifesteert zich dan ook nietexplosief en incidenteel, het is voortdurend aanwezig en essen-tieel. Maar het innerlijk hcht, la lumi?¨re int?Šrieure, vergezelten bekrachtigt ahe redelijke acde. â€žJe sens se joindre h mesraisonnements, quoique simples, le poids de Tassen timent int?Š-rieur." Sendment en geweten vervangen de rede niet, maarbegeleiden haar. Zonder dit sendment zou de rede licht ver-

dwalen, maar dit impliceert niet, dat er andere waarheid is dandie welke is opgebouwd en erkend door de rede. Deze â€žcolla-boratie" geldt ook voor Rousseau's theorie van het zedelijkgeweten die Beaulavon beschouwt als de kern van de Profession.Door de rede alleen ontstaat geen moraal, maar: â€žLa loi de bienfaire est tir?Še de la raison m??me." Metaphysicus is Rousseau niet geweest, Masson spreekt,zegt Beaulavon, van â€žsa candide m?Štaphysique". Maar in watmen dan toch als metaphysische beschouwingen zou kunnenlaten gelden, heeft hij â€žla grande voie cart?Šsienne" gevolgd.â€žJe crois sentir, presque d'un bout k l'autre de la Professiondu Vicaire, l'ambition secr?¨te de Rousseau de continuer, enla simplifiant, l'ocuvre de Descartes et de jusdfier â€žpar la raisonseule" les croyances bienfaisantes

auxquehes aspire notre cocuret dont d?Špend la moralit?Š". Hij heeft met geheel zijn ziel dewaarheid gezocht om van de twijfel te worden bevrijd, hij heeft,als Descartes, willen rusten op zekerheid en uit deze zekerheidnieuwe waarheden afleiden. De mens ontving van God senti-ment en rede beide: â€žDieu ne nous a pas donn?Š le sentiment pour nous dispenserde la raison, mais pour nous pousser ?¨ la mettre en oeuvre et nousapprendre h nous en bien servir." â€žLe Dieu que j'adore n'est point un Dieu de t?Šn?¨bres. IIne m'a point dou?Š d'un entendement pour m'en interdirel'usage; me dire de soumettre ma raison, c'est outrager sonauteur. Le ministre de la v?Šrit?Š ne tyrannise point ma raison,il 1'?Šclaire". ') Emile, p. 368. Paedagogische Studi??n, XXXI. 12



??? 250 Derath?Š plaatst als motto op het titelblad twee uitlatingen vanRousseau, die men o zo gemakkelijk weer als onderling tegen-strijdig, in ieder geval als onverenigbaar kan beschouwen: â€žSi c'est la raison qui fait l'homme, c'est le sentiment qui le conduit". (Nouvelle H?Šlo??se III, Lettre VII) en: â€žL'autorit?Š commune est celle de la raison, je n'en reconnaispoint d'autre." (R?Šponse ?¨ une Lettre anonyme 15 Oct. 1758). Ook Derath?Š bestrijdt Masson's standpunt, dat we reeds eerderomschreven. Hij noemt Masson's interpretatie â€žradicalementfausse" en sluit zich aan bij Beaulavon, al meent hij dat hij diensopvattingen kan aanvullen en in enkele opzichten rectificeren.Hij meent dat men Rousseau niet moet benaderen uitgaandevan Descartes, â€žauquel il s'opposerait plut??t (eender-denkendenkunnen het buiten het

hoofdprobleem onderling ook oneenszijn), maar uitgaande van Malebranche. Hierin volgt hij dusBr?Šhier. In vier hoofdstukken behandelt hij achtereenvolgens: I. Le d?Šveloppement de la raison chez l'homme. IL La raison et la religion. III. La raison et la conscience. IV. Les r?Šfutations catholiques de l'Emile au XVIIIe si?¨cle. Hij besluit met een hoofdstuk: Conclusion, tot welk hoofdstukwe ons beperken. Rousseau heeft de rede gekend in al haar zwakheden en metal haar gebreken. Het is met de rede als met de maatschappij:de maatschappij moge oorzaak zijn van alle menselijke ondeugden,in zich zelf behoeft zij daarom nog niet slecht te zijn. Ditzelfdegeldt voor de rede. De rede â€žmal conduite", â€žsans principe",moge ons op dwaalsporen brengen, â€žla saine raison nous vientde Dieu: elle est â€žle flambeau divin qu'il nous donna pour

nousguider". Rousseau's streven is er op gericht geweest ons te lerenvan de rede een goed gebruik te maken, haar te vrijwaren voorcorruptieve invloeden. Een moeilijk bereikbaar ideaal, dat heefthij zelf grondig beseft en pijnlijk ervaren, een ideaal dat slechtste verwezenlijken is via â€žune ?Šducation bien conduite." Dehartstochten vooral bedreigen een zuiver gebruik van de redeen leiden haar op een dwaalspoor. Om deze afdwalingen te voor-



??? 251 komen, moeten wij haar onderwerpen aan de leiding van hetgeweten. Interventie van het â€žsentiment int?Šrieur" is onmisbaar.Het â€žsentiment int?Šrieur" weet â€žle vrai du faux" te onderscheiden. Telkens weer stuit men dus op de samenhang en het samen-gaan van gevoel en rede. Zij zijn in Rousseau's systeem, wilmen: gedachtengang, niet te scheiden: â€žD'une mani?¨re plusg?Šn?Šrale, en pla9ant la raison sous le controle de la conscience,Rousseau veut surtout indiquer qu'on ne peut s?Šparer l'exer-cice de la pens?Še des vertus morales et que la rectitude du juge-ment d?Špend avant tout de la droiture du coeur". Het â€žsen-timent int?Šrieur" fungeert als gids voor de rede en houdt haarop het rechte spoor. Is nu Rousseau, ondanks zijn app?¨l op het â€žsentiment int?Šrieur",rationalist? Derath?Š baseert

zijn antwoord op een karakteristiekvan Laporte: Het is niet voldoende om aan de rede en haarbestaan te geloven: de rationalist moet voor de rede opeisenâ€žune nature originale, irr?Šductible Î? celle de l'instinct et de l'af-fectivit?Š." In deze zin is Rousseau stellig rationalist geweest: hij heeftin de eigen natuur der rede geloofd en haar nooit tot instinctgereduceerd. Op pag. 242 hebben we betoogd dat minder het antwoord op devraag of het â€žContrat Social" â€žpast" in het geheel van Rousseau'soeuvre dan wel het antwoord op de vraag of hij al dan niet rationa-list is geweest, beslissend is voor de bepaling van een standpuntinzake de eenheid. Maar via de tegenstelling rationalist-irra-tionalist komt men o. i. nimmer tot een bevredigende oplossing.Rousseau is ratio en sentiment beide, harmoni??rend, contrasterend,maar

zelden indifferent ten opzichte van elkaar. Rationalistischetendenties ontkent niemand, ook Masson niet. Als men danâ€” terecht â€” het â€žContrat Social" ziet als een werk gedrenkt inen doortrokken van rationalistische tendenties, welnu, dan pastdit evenzeer in zijn oeuvre als de meest lyrische, romantische,pathetische passages van de â€žNouvelle H?Šloise", dat toch ookweer niet bepaald vrij is van rationalisme. Men doet, menen wij, goed Rousseau te aanvaarden alsook-rationalist en zijn rationalisme als minder passief danMasson het heeft geschilderd. In een slotartikel laten we thans enkele verdedigers dereenheid aan het woord.



??? 252 EEN BELANGRIJK WERK UIT ZUID-AFRIKA Dr. C. K. Oberholzer, Inleiding in dieprinsipi??le opvoedkunde. Uitg. J. J. Moreau& Kie. â€” Pretoria - Brugge 1954. â€” 314 blz. Dr. Oberholzer legt ons hier het resultaat voor van zijn be-zinning op het fenomeen der opvoeding als constitutief menselijkverschijnsel. â€žAlle opvoedkundige probleemkwessies â€” zoschrijft hij op blz. 82 â€”, alle opvoedkundige denkarbeid ennavorsing l?? wesenlik in 'n wysgerige problematiek verankerden daarby in 'n oorwegende mate in 'n anthropologie en in sytweelingbroer, die aksiologie. In 'n sekere sin kan alle sentraleprobleme van die opvoedkunde net soos van die wysbegeertetot een sentrale vraag teruggevoer word, naamilk wat is diemens en sy bestemming, en waaraan behoort waarde gehegte word?" Deze opvatting is ongetwijfeld juist. Alleen

blijft de vraagnu, hoe schr. van deze meest algemene verankering in anthropo-logie en axiologie komt tot het specifiek paedagogische. Menkan nu eenmaal uit algemenere kategorie??n alleen iets zeggenomtrent zaken van beperkter algemeenheid, indien men overde principia der verbizondering beschikt. Met juist deze heeftde opvoedkunde zich bezig te houden. Geen wonder, dat schr.nu ook tot een vergaande ontleding van het verschijnsel â€žop-voeding" moet overgaan. Hij doet dit overwegend onder gebruik-making van de fenomenologische methode, waardoor zijn aan-pak op dit deel van het paedagogisch terrein aansluit bij datvan mij en Perquin, waarvan schr. dan ook de duidelijkstebewijzen aflegt. De schr. blijft daardoor niet v????r de drempelder opvoedkunde in de wijsgerige en methodologische beschou-wingen steken, al valt er

juist in de concrete paedagogische pro-blematiek nog zeer veel te doen. Ook aan de opvatting der methodologische positie van deopvoedkunde blijkt, dat de algemeen-wijsgerige aanpak nietaltijd reikt tot in de problematiek der opvoedkunde zelf. In zijntweede hoofdstuk houdt schr. zich bezig met het wetenschaps-theoretische vraagstuk van de opvoedkunde als â€žpraktische"wetenschap. Daarbij treffen wij veel aan, dat zeer de moeitevan de overdenking waard is, maar schr. lost m.i. toch de vraagniet bevredigend op naar de verhouding van de schematischedoordenking der opvoedingssituatie â€” die in de opvoedkunde



??? 253 behoort plaats te vinden â€” en van het aktuele opvoeden. Hier-toe wordt nog te veel gebruik gemaakt van een toepassingsbegrip,dat â€” blijkens Hoofdstuk VI in strijd met schrijvers dieperebedoehngen â€” in wezen neerkomt op het beeld der verhoudingvan natuurwetenschap en techniek. Ik zie daarmee uiteraardin genen dele de positie aangetast, die ik juist in deze kwestieverdedigd heb in mijn studie Over het Wezen der PaedagogischePsychologie en de Verhouding der Psychologie tot de Paeda-gogiek (= Acta Paedagogica Ultrajectina III). Terecht zegtschr. (blz. 62): â€žBy ahe levenspraktijk gaan dit om meer askennis; dit gaan om die kern van die persoonhjkheid". Inder-daad. Maar men moet dan ????k nog bewijzen â€” wil men all?Š?Šnde toepassingsrelatie overhouden â€” dat de adequate analyseder

opvoedingssituatie mogelijk is zonder dat degeen, die dezeanalyse voltrekt, gedrenkt is in de aktuele reahteit der opvoe-ding. Kan men echter de opvoedingssituatie â€” als menselijkexistenti??le relatie â€” slechts adequaat analyseren op voorwaardedat men er aan deelneemt, dan ontstaat een andere dan de â€žtoe-passingsrelatie" tussen â€žwetenschap" enerzijds en â€žpraktijk"anderzijds. Dan ontstaat een relatie van â€žaan handelen ontwik-kelde bezinning" tot â€žaan bezinning ontwikkeld handelen".Dan ontstaat, verder, het inzicht, dat de paedagogiek een situade-gerichte wetenschap is en niet een situatieloze, zoals b.v. depsychologie. Dan kan, tenslotte, de overtuiging steun vinden,dat de situadeloze wetenschappen wezensnoodzakelijk secundairzijn t.o.v. de situatie-gerichte, zoals de psychologie secundair

ist.o.v. de opvoedkunde en niet omgekeerd. Maar daarmee komt dan ook nog een probleem ter sprake,waarmee schr. nu in een onopgeloste tegenstelhng blijft steken:â€ždie prinsipi??le opvoedkunde sal ??f 'n vorm van wetenskap ??fpropaganda wees" (blz. 265). Natuurhjk heeft schr. gelijk,wanneer hij zegt, dat de opvoeding ????k door zal gaan als er g?Š?Šnopvoedkunde is. Maar met beschrijven en ordenen alleen isde taak der opvoedkunde slechts getekend, wanneer we praktischen theoretisch denken als twee afzonderlijke planeten beschou-wen. Hier identificeert schr. onbewust het executief praktischedenken met het directief praktische en trekt hij het theoretischesterker dan hij bedoelt in de richting van het reflexief theo-retische denken (d.i. het denken van de rede over zichzelf) ^). ') Vgl. Â§ 125 in de 4e druk van

mijn Inleiding t. d. Studie der Paed.Ps. (J. B. Wolters, Groningen, 1950).



??? 254 Daarmee ontstaat juist een tegenstelling, die binnen enige vormvan personalistisch of christelijk denken onbestaanbaar is. Daaris het denken steeds aspekt van een zich verwezenlijkend per-sonaal dynamisme. Vanuit de door schr. in wezen niet bedoeldeantinomie van puur-theoretisch beschouwen en louter-handelenontstaat dan uiteraard een keuze tussen: filosoferen of â€žpro-paganda" enerzijds en â€ždoen" anderzijds. Maar die tegen-stelling heeft schr. zelf gecre??erd door een kennistheorie endaaruit voortvloeiend wetenschapsbegrip te hanteren, die nietin overeenstemming is met zijn anthropologie en eerst recht nietmet zijn axiologie. Geheel begrijpelijk in dit licht schrijft Dr. O (blz. 265): â€žOmrede hiervan kan nie van 'n Christelike, Calvinistiese, Rooms-Katholieke, liberalistiese, kommunistiese opvoedkunde gepraatword

nie, maar wel van sodanige opvoeding." Wanneer men niet scherp de analyse der paedagogischesituatie, d.i.: ener situatie die staat of valt met een handelings-moment, in het oog houdt als wezenlijk doel der opvoedkunde,krijgt men niet alleen de zojuist genoemde tegenstelling tussenpure reflexie en puur handelen, maar wordt op die gronden eenverwerping van het wereldbeschouwelijk karakter â€” dat nuin het licht der â€žpropaganda" te staan komt â€” gerealiseerd.Daarmee verschuift het wereldbeschouwelijk naar het â€žsous-terrain", legt alleen nog grondslagen . .. maar komt het loste staan van de actualiteit der opvoedkunde zelf. Toch kan schr.dat niet menen. De fenomenologie toont hem â€” b.v. â€” demens als een wezen, dat op opvoeding is aangewezen en â€”wederom fenomenologisch ziet hij â€” dat dit geen

biologischekategorie is. Daarmee heeft hij echter een grondstelling inge-nomen, die hem in heel zijn denken en handelen, in theorie enpraktijk bepalen zal. En nu, als men dit inziet, kan men de thansveel moeilijker geworden vraag aan de orde stellen of er eenâ€žcalvinistische", een â€žkommunistische" (enz.) opvoedkundekan bestaan. Het antwoord op die vraag is m.i. noch bevestigendnoch ontkennend. Ontkennend luidt het antwoord, wanneermen binnen de fenomenologische analyse van de opvoedings-situatie blijft, bevestigend wanneer men ziet dat het mensen-leven zelf een waarde-oordeel is en dat het richten van dat levenook de zin van dat oordeel niet alleen theoretisch tracht te tonenmaar actueel en existenti??el tracht te realiseren. In zijn derde hoofdstuk stelt schr. de anthropologische vraagaan de orde. â€žOpvoeding is 'n

universele verskynsel onder mense



??? 255 en onder mense alleen. Waarom word dit net onder menseaangetref?" Wat na een korte plaatsbepaling van de biolo-gistische mensbeschouwing, de theologische en de wijsgerigeanthropologie volgt, is zeer nauw verwant met het christelijkpersonalisme zoals wij dat van Kohnstamm kennen. In diecontext plaatst schr. dan zijn nadere analyse van het opvoedings-verschijnsel als menselijke kategorie. De mens is onderweg,transcendeert zichzelf, levende naar een openheid toe van waar-uit hem zijn bestemming wordt aangezegd. In het volgende hoofdstuk gaat het om het vraagstuk van â€žsin-volle mensbehandehng in hierdie ingeslote en onvoltooideonderwegwees van die mens" en â€žsinvolle mensbehandelingmoet aansluit by die feite wat die ondervinding aangaandemenswees aanbied" (136â€”137). Uiteraard

gaat de schr. hierfenomenologisch verder en verliest hij zich niet in een onvol-tooibare verzameling van â€žfeiten". Hij zoekt hier grondstruk-turen. Een fundamenteel deel van de aandacht moet hier reedsin de richting van de waardeproblemen gaan. Daarmee komende verschillende wereldbeschouwingen en de verschillen inopvoedkundige axiologie reeds aan de orde, waaraan schr. zichvoorgenomen heeft een Inleiding in die etiese Pedagogiek afzon-derlijk te wijden. De hoofdstukken vijf en zes geven in aansluiting bij het voor-gaande een uitermate waardevolle behandeling der â€žbeskouwings-rigtinge": the??stische en idealistische, en een zevental scien-tistische. Alles uitermate lezenswaard, doordat de schr. de pro-blemen zelf ontwikkelt en oorspronkelijk beleeft. Bizonder interessant is tenslotte het afsluitende

hoofdstuk,waarin schr. â€ždie verdere problematiek" behandelt. Daaroverspraken wij in het voorafgaande reeds ten dele. Toch wil ik ernog op wijzen, dat wij hier zeer fundamentele kwesties aan-treffen (de noodzaak, de mogelijkheid en de grenzen der op-voeding), terwijl het geheel wordt afgesloten met een paragraafover de zin van de opvoeding. Hier blijkt volkomen hoezeerschr. de opvoedkunde heeft opgenomen in zijn diepste levens-beschouwing en dat dit woord â€žbeschouwing" hier deel uit-maakt van het menselijk arbeiden in verantwoordelijkheidaan God. Wij begroeten dit werk met vreugde als een bizonder belang-rijke bijdrage tot de wetenschappelijke opvoedkunde. Dr. Over-holzer heeft zich met ?Š?Šn slag een plaats veroverd op het plat-



??? 256 form der discussies, die zich in een helaas niet zeer grote kringvan geleerden voltrekken op internationaal niveau. Wanneerwij een ogenblik de sterke betrekkingen in het oog vatten, dietussen Zuid-Afrika en de Angelsaksische wereld bestaan, danmag wel gezegd worden, dat zijn werk in diepte en kracht vangedachte ver te boven gaat wat de Angelsaksers (een Engelsmanals Nunn of een Amerikaan als Kilpatrick) van de laatste gene-raties gepresteerd hebben. Een Dewey toont een geheel andersgerichte belangstelling maar wordt toch â€” terecht â€” doorschr. verworpen. Wij verheugen ons dus zeer â€” en zijn er trots op â€”, dat eenauteur, een denker in het Nederlandse taalgebied met een zowaardevol en grondleggend werk is opgetreden en wensen Zuid-Afrika (en Dr. Oberholzer zelf!) geluk met deze bijdrage indie menselijke

arbeid, welke de voortzetting zelf bepaalt vanwat wij ,, menselijk" noemen in de diepste zin. M. J. LANGEVELD. KLEINE MEDEDELINGEN De 29ste Juli 1954 zal het 100 jaar geleden zijn dat Georg Kerschensteinerte M??nchen werd geboren. De uitgever R. Oldenbourg te M??nchen, die sedert 1946 begonnen iseen herdruk van zijn werken in de handel te brengen, zond ons een lijstvan de tot nu toe verschenen herdrukken, die we gaarne hieronder latenvolgen. Die Seele des Erziehers md das Problem der Lehrerbildmg mit Geleitwortvon E. Spranger. 5. Auflage, 158 Seiten, KLâ€”8Â?, 1952. Pappband DM 4.80. Begriff der Arbeitsschule mit Geleitwort und Anmerkungen von J. Dolch. 11. Aufl., 187 S., 5 Taf., 9 Fig., K.1â€”8Â?, 1953. Pappband DM 5.40. Begriff der staatsb??rgerlichen Erziehung mit Geleitwort und Anmer-kungen von J.

Dolch. 7. Auflage, 141 Seiten, Kl.â€”8Â°, 1950. Pappband DM 4.80. Wesen und Wert des naturwissenschaftlichen Unterrichts mit Geleitwortund Anmerkungen von J. Dolch. 4. Aufl., 218 Seiten, 1 Abb., Kl.â€”8Â°, 1952. Pappband DM 6.60. Das Grundaxiom des Bildungsprozesses und seine Folgerung f??r die Schul-organisation mit Geleitwort und Anmerkungen von J. Dolch. 8. Auflage, 198 Seiten, Kl.â€”8Â°, 1953. Pappband DM 5.40.



??? 257 Grundfragen der Schulorganisation mit Geleitwort und Anmerkungen vonJ. Dolch. 7. erweiterte Auflage, ca. 320 Seiten, erscheint Mai 1954. Maria Kerschensteiner, Georg Kerschensteiner, der Lebensweg eines Schul-reformers. _ De Volkshogeschool â€žOvercinge" te Havelte (Dr.) organiseert voor dezezomer de volgende cursussen: 26â€”31 Juh: Handenarbeid, (?’25,â€”). 2â€”16 Aug.: Natuurstudie (?’ 42,50) deelname voor een week is ookmogelijk. 16â€”23 Aug. Aesthetische Vorming (?’ 27,50). TIJDSCHRIFTEN Het Kind (red. A. M. E. Beeming-Trip, e. a.). Uitg. C. A. Spin & Zn,Amsterdam. No. 12 (jrg. 53). Dit nummer opent met een â€žKerstwens 1953" van een achttienjarige;Voorts: â€žAngst en leugen in het kinderleven" IX van Dra. W. J. Bladergroen;â€žWat doen onze kinderen in de Kerstvacantie" door

A. C. M. E. Mons-houwer-Aufderheyde; â€žHet oog van het kind en het oog van de camera"door W. K. van Loon (opmerkingen over de film in voorlichting, enz.);voorts Kerstfeestbeschrijvingen uit verschillende landen. No. 1. (jrg. 54). â€žFilmvorming van thuis beginnen" door Willem Karei van Loon; â€žCircusElleboog schenkt plezier van eigen plezier" door id.; â€žOver Zuigelingen-voeding in Nederland en Amerika" door Dr. Beerninkâ€”Trip; â€žPersoon-lijkheid" door C. Wilkeshuis; â€žPaedagogisch journaal" I door id. No. 2 en 3 (jrg. 54). â€žAngst en leugen in het kinderleven" X en XI door Dr. W. Bladergroen;â€žHet spel van de kleuter" door C. Wilkeshuis; â€žEen poppenkuur" door LolaCraandijk; â€žFlitsen uit de practijk" door Tiny Keulsâ€”Francis; â€žBoeken-beurs" door D. L. Daalder; â€žIdealisme eerste vereiste

voor jeugdtoneel"door W. K. van Loon; â€žDenk aan de kinderen" (film) door id.; â€žEen stand-beeld voor Pinocchio" door J. H. Kruizinga; â€žPaedagogisch Journaal" IIdoor C. Wilkeshuis; â€žHet kinderboek" door id. Onderwijs en Opvoeding (red. B. Swanenburg, e. a.). Uitg. Paed. CentrumN.O.V. No. I (jrg. 5). De nieuwe jaargang opent met â€žEen blik terug" door J. D. Brinksma;â€žJaarverslag 1953" door J. M. Reijnders; â€žDe blik vooruit" door C. J. Rol(over het Paed. Centrum); â€žSpelen met de poppenkast" door A. Franssen;â€žEnfants de Paris" door R.



??? 258 No. 2 ??rg. 5). â€žIn en om het pa?¨dagogisch centrum" (door J. D. Brinksma, J. M.Reijnders en C. J. Rol); â€žEn in mijn klas speelden wij met de poppenkast"door A. Franssen; â€žVan over onze grenzen" (â€žEnfants de Paris)" door R. No. 3 (jrg. 5). Dit nummer bevat alleen boekbesprekingen, nl. â€žPsychologie en opv.van Jung" (J. D. Brinksma); â€žDe kleuter en de gemeenschap" van W. M.Nijkamp (door U. Tellegenâ€”Veldstra); â€žNaar een nieuwe didactiek"5 en 6 (door F. Evers). Ons Gezin (red. T. Duyvendak, e. a.). Uitg. Fa. Boom-Ruygrok, Haarlem. No. 1 (jrg. 9). â€žBemoeienis of... bedillerigheid, voorhchting of... voorschrijven" doorO. van Andel-Ripke (voorlichting enz. op het gebied van huishouding enopvoeding); â€žEen praatje over de werkzaamheden van de â€žStichting Com-missie voor Huishoudelijke en

Gezinsvoorlichting" door T. Duyvendak;â€žGezins-crediet" door C. M. de Jongh; â€žWe maken dingen" door A. Rutgersvan der Loeff-Basenau; â€žMag ik eens in je boeken kijken?" door M.Macintosh; â€žHet zelf maken van muziekinstrumenten" door Annet Teunissenvan Manen-Zanen; â€žVergeten jeugd" door R. Schuurman (clubhuiswerk)â€žKinderen uiten zich" door J. F. Wentzel (over de tentoonstelling vandezelfde naam). No. 2 (jrg. 9). â€žZe zijn niet geholpen met een aspirientje" door M. Macintosh (overgeestelijke volksgezondheid); â€žPraatjes vullen geen gaatjes, enz." door J.F. Wentzel (over de tandheelkundige schooldienst), â€žTweemaal per week"door Redactie (over de t.b.c.-bestrijding); â€žMuziekinstrumenten makenvan waardeloos materiaal" door A. Teunissen van Manen-Zanen. No. 3 (jrg. 9). â€žZindelijkheid-

schaamte-kuisheid-preutsheid" door O. van Andelâ€”Ripke; â€žNaar een nieuwe wereldorde" door M. E. H. Sandbergâ€”GeisweitV. d. Netten (over oecumenisch streven); â€žOpvoeding tot vrijheid" door Dr.J. Koning; â€žKinderrechtspraak" door Mr. J. C. Hudig (over kinderrecht);â€žNiet levenslang" door Drs. J. Hk. Hoornweg (over reclassering); â€žOp-voeders in uniform" door J. F. Wentzel (over de politie). Ons eigen blad (red. Fr. S. Rombouts), Uitg. R. K. Jongensweeshuis,Tilburg. No. 2 O'rg. 38). â€žPaedagogiek en opvoeding" door A. J. Wessels S. J., â€žOpvoeding totgebed" door Zr. Magdala; â€žDe Katholieken en het boek" door J. Govertsen;â€žDe barometer staat op veranderlijk" door Aug. A. Boudens (over benoe-ming van onderwijzers bij het R. Kath. l.o.); â€žMeningen over het werken



??? 259 in groepsverband" (groepswerk en heemkunde) door A. van Tongeren;â€žPractische beschouwingen over het leesonderwijs" door Fr. LeoniusV. d. Heijden; â€žMgr. Mr. Dr. W. H. Nolens" Î— door G. Widdershoven;â€žAbstract en existentieel denken, een synthese mogelijk?" door Fr. vanKempen. No. 3 (jrg. 38). â€žMrg. Nolens en de gehjkstelling" Î™Î , door G. Widdershoven; â€žProevevan een klasse-bibliotheek" door L D. I. L.; â€žPractische beschouwingenover het leesonderwijs" II door Fr. Leonius v. d. Heijden; â€žCapriccio"door Fr. Remigius (over zangonderwijs, spec. de Ward-methode). No. 4 (jrg. 38). â€žGodsdienstpsychologie en onkerkelijkheid" door Fr. S. Rombouts;â€žDoem of zegen der techniek" door Louis Knuvelder; â€žPractische be-schouwingen over het leesonderwijs" III door Fr. Leonius v. d.

Heijden;â€žAanpassing aan de eisen van de tijd" (Amerikaanse toestanden) doorBr. Elrick Paul. No. 5 (jrg. 38). â€žGodsdienstpsychologie en onkerkelijkheid" II, door Fr. S. Rombouts;â€žKennis van goed en kwaad" door Louis Knuvelder; â€žMgr. Mr. Dr. W.H. Nolens" IV, door G. Widdershoven; â€žHuiswerk op de Lagere School"door J. J. C. Bockling; â€žHeeft de kweekschool plaats voor jeugdlectuur?" doorF. M. F.; â€žLektuurkwesties" door Aug. A. Boudens en Leonard de Vries. Dux (red. Dr. H. M. M. Fortmann, enz.); Uitg. Katholieke Jeugdraad,Utrecht. No. 2 (jrg. 21). Dit nummer is geheel gewijd aan de jeugdleider. Het bevat o.m. artikelenover â€žDe problematiek van de jeugdleider" door Dr. Nic. Perquin, overtoekomst-mogelijkheden en opleiding, sociale positie, enz. No. 3 en 4 (jrg. 21). Dit nummer heeft als

centraal onderwerp: opvoeding tot volwassenheid. â€žOpvoeding tot volwassenheid" door Dr. Nic. Perquin S. J.; â€žOntwik-kelingstypen op de weg naar volwassenheid" door Mevr. Dra. H. M. Dres-denâ€”Coenders en dr. H. M. M. Fortmann; â€žPaedagogische practijk enwetenschap" door W. Stoop; â€žModerne jeugd op haar weg tot volwassen-heid" I door Dr.H.M.M. Fortmann; â€žPsychische volmaaktheid en christe-lijke heiligheid" door F. A. M. Weterman. Handenarbeid (red. A. Duyser en A. Melink); Uitg. Vereniging voor Han-denarbeid. No. 6 (jrg. 34). â€žHak in de tak" door Jac. Nijman (over het bewerken van takken);â€žHandenarbeid bij het V.G.L.O. in Engeland" (vervolg) door J. G. vanBusschbach; voorts verscheiden aardige modellen en idee??n; â€žVerslagvan de keuzecommissie voor de examens

handenarbeid" 1953.



??? 260 No. 7. O'rg. 34). Dit nummer is vrijwel geheel gewijd aan Pasen en werkstukken in ver-band hiermee. Afzonderlijk wordt vermeld: â€žGroepswerk en fingerpaintingmet de kinderen van Zandbergen" door C?Šline Schaake-Verkozen. No. 8 (jrg. 34). Dit nummer bevat een groot aantal uitnemende wenken voor handen-arbeid. Voorts â€žHandenarbeid voor jeugdleiders" door H. Steenhof. Opvoeding, Onderwijs, Gezondheidszorg (red. Prof. Gielen, e. a.); UitgaveN. V. Parcival, Breda. No. 5 ??rg. 5). â€žWat een onderzoek naar de schoolprestaties van introverten en extra-verten aan het licht bracht", door R. Servaes; â€žBijzondere lees- en schrijf-moeilijkheden", door Drs. C. Schuitemaker; â€žDe Lombachschool" doorA. Barten (een Zwitserse heemkundige school); â€ž'n Inspecteur vertelt",â€žTussen 9 en 4" (over Rekenonderwijs en

de vernieuwing, II), door red. No. 6 (jrg. 5). â€žStaatsburgerhjke opvoeding" door Jos. J. Gielen (bespreking van eenboek van L. Chisholm, hoogl. aan de Univ. van Nebraska); â€žBijzonderelees- en schrijfoefeningen" II, door Drs. C. Schuitemaker; â€žWat een onder-zoek naar de schoolprestaties van introverten en extraverten aan het lichtbracht II, door R. Servaes, P. A. Eggermont: â€žOnderwerpen van kinder-brieven" I. Proeve van practische vernieuwing op de Lagere School" doorJoh. A. Brugman; â€žHoe schakelen we de klassebibliotheek in bij het taal-onderwijs?" door W. A. Laarakker. Persoon en Gemeenschap (red. H. J. de Vos, e. a.); Uitg. â€žOntwikkeling"Antwerpen. No. 4 (jrg. 8). â€žDe Nederlandse kweekschoolwet van 23 Juni 1952" door R. Mercy,â€žFrans-Belgische Stageweek Po?Šsie et enseignement" te S?¨vres" door

GuyVoets; â€žHet nieuwe minimumprogramma voor zesde en vijfde LagereKlassen" door K. Cuypers; â€žHet Belgisch probleem" door J. van denBranden (boekbespr.). No. 5 (jrg. 8). â€žBurgerzin" door R. van Cauwelaert; â€žRondom een experiment metbelangstellingspunten" door V. Darimont (met een nabeschouwing vanHil. Deman); â€žHoe besteedden onze leerlingen hun grote vacantie?"door Albert van Rossem. C. WILKESHUIS.



??? 261 BOEKBEOORDELINGEN Paul Reiwald, â€žHet bedreigde Ik". Een psycho-logische gids in de verwarring van onze tijd.Vertaald door Drs. F. de Vries. Uitg.J. M. Meulenhoff, Amsterdam, 192 blz.Prijs geb. ?’ 5,90. Als een zeer levendige gids plaatst deze Zwitserse psycholoog ons tegen-over verschillende aspecten van het maatschappelijke en culturele leven.Hoewel hij hieraan niet voorbijgaat, is het toch niet in de eerste plaats zijnbedoeling een analyse te maken van de vele situaties en structuren, waarinhij ons voert, zoals school, huis, huwelijk, beroep, bedrijf, enz. en de moeilijk-heden en problemen, die zich voordoen bij de menselijke verhoudingenvoor ons op te lossen, maar eerder de dwalende mens op zich zelf te wijzen.Het bedreigde Ik zal zijn weg uit de verwarring slechts vinden, wanneerhet zich zelf

herziet. De zelfopvoeding is dan ook door het gehele werkjehet Leitmotiv: en zij brengt eenheid en structuur in dit lezenswaardigeboek, waardoor voorkomen wordt, dat we in de verwarrende hoeveelheidonderwerpen, die hier behandeld worden, verdwalen. Ook bij de opvoedingvan anderen is de zelfopvoeding primair, meent de schrijver. Het affectievereageren moet omgezet worden in belangstelling â€žde interesse kalmeert,we zijn ter zake en derhalve waarlijk bij ons zelf". Hij keurt de lichamelijkestraf af en wijst op dichter bij de natuur staande volken, als Indianen,Eskimo's enz. waar niet geslagen wordt en waar een zekere waardigheidniet te miskennen valt. Merkwaardig is, dat de schrijver niet weet aan tegeven, wat dan wel de schadelijke gevolgen van het slaan zijn. Hij blijfteven stilstaan bij de zo geprezen Engelse

opvoeding, waar ook geslagenwordt, en zegt, dat de schadelijke gevolgen nog niet voldoende onderzochtzijn. Overigens weten wij, dat ook in Engeland een sterke tendens is, delichamelijke tuchtiging .if te schaffen. (Zie daarvoor Raymont: ModernEducation). Door de zelfopvoeding zo centraal te stellen, komt hij tot dezeietwat bedenkelijke uitspraak: â€žWees.... bij het opvoeden zuiver ego??stisch.Denk er niet zo zeer aan, of slaan, schreeuwen, schimpen, of welke soortvan primitieve dwang ook, op kinderen uitgeoefend, deze wel ten goedekomt, maar of zij U (cursief van de auteur) schaadt". De kern is hier dusZelfopvoeding door middel van de opvoeding en niet omgekeerd. In hetgehele boek tendeert hij naar hetzelfde grondpatroon. Vervolgens komenter sprake de hindernissen en mogelijkheden van de zelfopvoeding,

hoenien zichzelf moet leren aanvaarden en au s?Šrieux nemen, zonder zich be-langrijk te vinden, enz. Dc massaproductie en haar gevolgen, de band tussenpersoon en arbeid, worden onder de loupe genomen, waarbij de critiekop maatschappelijke, politieke of religieuze vormen gezien wordt als eenvluchtpoging van de worstelende mens voor de eigen verantwoordelijkheid.Talrijke voorbeelden uit de dagelijkse practijk verduidelijken de bedoelingVan de schrijver. Ten slotte moet me nog de volgende opmerking van hetWt. Zolang de schrijver zich blijft ophouden in het vlak van de maat-schappelijke verhoudingen, waarin de zelfontplooiing van het bedreigde Ik??ich, vooral door handelend optreden, moet voltrekken, blijft zijn stijl helderzijn bedoehng duidelijk. In het hoofdstuk â€žDe rechtstreekse aanval op"et driftleven"

beweegt hij zich echter in een ander vlak en raken we in



??? 262 een nevel, waarin we niet gewaarworden, tegen welke metaphysische achter-grond zijn gedachten vorm krijgen, van welke wijsgerige of godsdienstigeovertuigingen hij uitgaat. Reiwalds bedoeling is een versterking van het Iken hij acht daarom de leringen van de Indische wijsbegeerte, zoals zij ver-breid werd door een Ramakrishna, een Vivekananda en ook in practijkgebracht door Gandhi, verderfelijk voor de Europeaan. Het Ik moet hiernl. opgegeven worden ter wille van het Zelf. Volgens Reiwald is deze leerâ€žslechts een extreme vorm van een beweging, die we overal in het Westenkunnen aanschouwen" en wel â€žde vlucht voor zich zelf", zich uitend inbekeringsbewegingen, in de â€žKierkegaard-Renaissance", in de aansluitingvan Aldous Huxley c.s. bij Indische monniken, enz. Het succes van hetnationaal-Socialisme zou met

dit verlangen ten nauwste samenhangen. Hetzijn alle bewegingen, die het Ik van zich zelf willen wegvoeren, zegt hij.Dit alles is voor de lezer in hoge mate onduidelijk en zeer verwarrend.Hier strooit hij met begrippen als Ik, Zelf, Nirwana, zonder zich af tevragen, wat deze Indi??rs daarmee bedoeld hebben, of zonder ons mee tedelen, wat hij denkt, dat ze er mee bedoeld hebben. Hij laat zelfs na, onste vertellen wat hijzelf bedoelt met die vlucht van het Ik voor zichzelf.Wat vlucht voor wat? Heeft hij het oog op een Ik als eeuwig subject, deniet te objectiveren zuivere subjectiviteit, iets als het intellegibele Ik inKantiaanse zin, of het Ik als nulpunts-existentie? In elk geval verzuimt hijte zeggen, waar hij het over heeft. Hij schijnt te bedoelen, dat het Ik alsbewuste persoonlijkheid vlucht voor zijn eigen problematiek, voor zijneigen verantwoordelijkheid,

in het nauw gebracht door de druk, die vanalle kanten op hem uitgeoefend wordt. En een extreme vorm daarvan zoude Indische wijsheid zijn, belichaamd in Ramakrishna, Vivekananda enGandhi? Ik betwijfel het. Niettemin staan er zoveel waardevolle opmerkingen in dit boek, dat wehet ter lezing kunnen aanbevelen. A. W. H. Philipp Lersch, Aufbau der Person, Sechsteerweiterte und verbesserte Auflage. Uitg.:Johann Ambrosius Barth, M??nchen, 1954,590 pag. Prijs kart. D.M. 28,50. Ln. D.M.31,-. Van het bekende werk van Philipp Lersch, dat in 1938 onder de titelâ€žDer Aufbau des Charakters" verscheen, en dat na enkele omwerkingenen uitbreidingen in 1951 als vierde druk uitgegeven werd onder de titel:â€žAufbau der Person", heeft thans de zesde druk, â€žerweitert und verbessert"het licht gezien. Voor zover het nog nodig is, vestig ik

hier gaarne de aandachtop dit helder geschreven, breed opgezette en diep gravende werk. Kwamin de vierde druk reeds naar voren dat het niet mogelijk is een studie overhet karakter te schrijven, zonder daarbij bewust uit te gaan van een totaal-visie t. a. V. de menselijke persoon, in latere uitgaven werd dit â€žtotaliteits-standpunt" nog sterker geaccentueerd. Geen karakterkunde dus zonderAlgemene Psychologie, maar ook geen Algemene Psychologie zonder â€ždaszsie den Horizont einer Gesammtauffassung vom Menschen und seinerStellung in der Welt gewinnen musz, wenn sie ihre Aufgabe erf??llen soll"'Lersch neemt zeer nadrukkelijk stelling tegen de â€žEnthumanisierung desMenschen". â€žEs ist meine ?œberzeugung, dasz die Psychologie heute,nachdem sie eine F??lle von Einzeltatsachen methodisch und systematisch



??? 263 erarbeitert hat, vor der Aufgabe steht, jenen neuralgischen Punkt zu ??ber-winden, indem sie ihre Einzelerfahrungen auf die h??here Ebene einesGesamtbildes vom Menschen zu heben sucht. De zesde druk brengt enkele nieuw^e hoofdstukken, vs^aaronder er eengewijd is aan de â€žSozialpsychologie", terwijl de uiteenzettingen overâ€žVerhaltnis von endothymem Grund und personellem Oberbau" een nieuwe,karakteriserende uitdrukking vinden in de formulering â€žTektonik derPerson". Gaarne wens ik ook deze nieuwe druk een verdiend succes. H. N. G. van Veldhuizen Azn, Op de straathoek, Comprehensive approach in de practijk. Uitg.: J. N. Voorhoeve â€” Den Haag, 1954. 118 pg. Prijs: geb. ?’ 3,50. Ds. Van Veldhuizen, die het â€žmassajeugdwerk", speciaal dat in deRotterdamse wijk â€žCrooswijk", al zo

vele jaren uit de dagelijkse practijkkent, geeft hier een overzicht van de huidige situatie van zijn arbeidsterrein,en laat daarbij aansluiten een bespreking van de moeilijkheden, maar ookde mogelijkheden, om tot een vruchtdragend helpen te komen. Zoals de ondertitel reeds tot uitdrukking brengt, zal naar de meningvan de auteur, die hulp gebracht moeten worden in de vorm van eenâ€žcomprehensive approach", waarmee m. i. ieder, die ervaring heeft vanhet naast en langs elkander heen, en zelfs tegen elkander in werken vanallerlei organisaties op dit gebied werkzaam, gaarne zal instemmen. Hiervindt men dan concrete aanduidingen over practische realiserings-mogelijkheden. Belangrijk is m. i. vooral ook wat in deze studie gezegd wordt over demoeilijkheden, die elke poging tot contact via â€žhet woord", en

daarmedeook via â€žHet Woord" vindt, in deze wereld waarin het â€žbeeld" een steedsgroter plaats inneemt. Hier ligt inderdaad een probleem van volksopvoeding,dat in de komende jaren veel studie en veel practisch werk zal vragen.Wie zich interesseert voor de problematiek van de hier beschreven groepvolksjeugd â€” en wie zou zich hiervoor eigenlijk niet behoren te interesseren â€”late deze warm-menselijke, maar tegelijkertijd zakelijk-nuchtere beschouwingniet ongelezen. H. N. Dr. Fritz K??nkel, Karakter, groei en opvoeding. Derde druk. Vertaling van â€žCharakter, Wachstum und Erziehung", door Joh. W. A. Bruggeman. Uitg.: Wereldbibliotheek â€” Amsterdamâ€”Antwerpen, 1953. 240 pg. De Wereldbibliotheek, als â€žMaatschappij tot Verspreiding van Goedeen Goedkope Lectuur" heeft gemeend door een

vertaling van een van debekende werken van Fritz K??nkel voor de gedachten van deze auteuropnieuw de aandacht te moeten vragen. Ik meen dat dit volkomen gerecht-vaardigd is. De inhoud is nog steeds belangrijk en voor velen begrijpelijk.Er zijn ongetwijfeld nog grote groepen lezers die deze studie niet kennenen hier goede lectuur vinden. H. N.



??? 264 Dr. Afred Adler e. a. Het moeilijke kind.Twintig opvoedkundige studies vertaald eningeleid door Drs. P. Dijkema, uitg.: Wereld-bibliotheek, Amsterdamâ€”Antwerpen, 1953.274 pg. â€žDat ouders behoefte hebben aan een eenvoudige behandeling vanAdler's idee??n bleek mij uit een groot aantal brieven, die ik na een A.V.R.O.-causerie over dit onderwerp ontving," aldus de vertaler van het hier aan-gekondigde boek. De â€žWereldbibhotheek" was bereid haar hulp te verlenenbij het pogen aan de verlangens van deze ouders tegemoet te komen, enzo kwam een vertahng van â€žSchwer erziehbare Kinder" tot stand. Ookhier bleef de Wereldbibhotheek haar doelstelhng getrouw en verrichttemet deze uitgave ongetwijfeld een goede daad. Moge zij vele lezers bereiken. H. N. MEDEDELINGEN VAN HET PAEDAGOGISCH

SEMINARIUMVANWEGE DE N.H. KERK TE UTRECHT In de cursus 1954â€”1955 zullen de colleges voor M.O.-A Paedagogiekaan ons Seminarie gegeven worden door Dr. L. de Klerk (Paedagogiek)en de Heer C. v. d. Zwet (Ontwikkelingspsychologie). De Heer de Klerkbegint zijn colleges op Woensdag 6 Oct. en geeft dan 2 uren college en ver-volgens evenzo om de veertien dagen. De Heer van der Zwet begint op13 Oct. en doet m.m. hetzelfde.De B-candidaten blijven werken onder leiding van Prof. Langeveld.De regeling voor de scripties is aldus, dat men daaromtrent overleg pleegtmet Dr. de Klerk of de Heer v. d. Zwet al naar gelang het onderwerp.(Didactische scripties staan onder toezicht van Dr. de Klerk). De scriptiesvoor Î‘ worden alle, als tot dusver, primair doch na inlevering beoordeelddoor Dr. Kalsbeek. Tentamina voor A-

candidaten, die bij prof. Langeveld twee jaar collegehebben gelopen, worden door hem afgenomen. In alle andere gevallen wendemen zich tot de heren de Klerk en van der Zwet. Tentamina voor B-candidaten blijven geregeld als te voren. Examens: De Heer H. Slim is geslaagd voor M.O.-Paedagogiek B.De Heer A. D. van Leeuwen is geslaagd voor A. Binnengekomen scripties: 69. Joh. Vis, Inleiding tot de Blindenpaedagogiek. (B). 70. J. H. Scholten, Onderzoek naar de correlatie tussen de uitslag van hetklassikaal testonderzoek en de behaalde schoolresultaten bij het voortgezetonderwijs. 71. C. Oudesluys, Het onderscheid tussen het normale en het abnormale kind.



??? 265 BEVORDERING ZONDER DOUBLURE Reorganisatie-plan voor de Thorbecke-H.B.S.te 's-Gravenhage DOOR DR. J. N. VAN DEN ENDE Inleiding. Het hier te bespreken reorganisatie-plan werd in Maart 1953aanvaard door de Gemeente 's-Gravenhage na gebleken instem-ming van alle adviserende instanties. Het is niet uit de luchtkomen vallen, maar heeft als alle plannen zijn voorgeschiedenis.En zoals het met zeer vele plannen gaat, zo ging het ook hiermee.In het begin, zo tussen '48 en '51, werd er gewoonlijk wat wel-willend ongelovig geluisterd, als ik hier en daar bepleitte het eensaan te durven het zittenblijven te bestrijden door het af te schaffen,althans niet telken jare toe te passen Daarna kwam de periode,dat het gedisqualificeerd werd als on-Nederlands, omdat som-^gen er pers?Š een resultaat van mijn

studiereis naar Amerikain wilden zien. En na de eerste publicaties is het soms volkomenondoordacht en onzinnig, soms platweg een reclame-stunt ge-noemd. De leraren van de Thorbecke-H.B.S. weten, dat hetplan voor het eerst in 1948 in het algemeen werd besproken,tenslotte in de winter '52â€”'53 op voorstel van enige lerarenspeciaal voor die H.B.S. werd uitgewerkt en unaniem aanvaard,v????r het aan B. en W. werd voorgelegd. Gelukkig zijn er ookbuitenstaanders, die met goede aandacht en belangstelhng onsexperiment volgen. Van het begin af is getracht het experimentZo zuiver mogelijk te houden. Alleen daardoor zal kunnen blijken^at de resultaten werkelijk zijn. Het reorganisatie-plan berust op studie over het geven vancijfers op de middelbare school en op ervaringen bij de toe-lating en bij het steunen van

leerhngen in zg. hulpuren. In deVorige cursus werd het plan tot beperking van het zittenblijvendit nieuwe systeem reeds voor de eerste klassen toegepast,^n September 1953 werd het voor de hele school ingevoerd. Deervaringen bevestigen tot nu toe de verwachtingen. Het is daaromgewenst een overzicht van de plannen en de uitvoering tegeven, al zal pas over enige jaren kunnen blijken of het nieuwe"rendement" van de school al of niet met onze prognose van 1953^^J^o^^eenkomen. ?‚ Berichten en Mededelingen van de Ver. v. Directeuren van H.B.-^cnolen met 5-j. c. 1951, blz. 33â€”34. Paedagogische Studi??n, XXXI. 17



??? 266 De Grondslagen. Î?. Het geven van cijfers. Hieromtrent kan ik in dit artikel volstaan met slechts enkeleconclusies. Voor de uitvoerige behandeling van dit onderwerpmoge ik verwijzen naar de Maart- en April-afleveringen van dezejaargang. Ik gaf daar aan, dat het telken jare zittenblijven van ongeveer25% der leerlingen met werkelijk objectieve selectie niets temaken heeft. Het is een schijnbaar noodzakelijk gevolg van onssysteem van cijfergeving gecombineerd met ons systeem vanjaarlijkse bevordering. De traditie legt ons die 25 % op. Blijkbaarstellen de leraren zich telkens weer in op de groep kinderen, diezij voor zich krijgen, waarbij het gemiddelde van de prestatiesin de groep als norm genomen wordt. Alleen hierdoor is te ver-klaren, dat ondanks het grote aantal zittenblijvers de gemiddeldecijfers in de volgende klassen niet hoger

komen te liggen en zelfsde cijfercurven voor opeenvolgende klassen opvallend gelijkkunnen blijven. Vaste normen voor de overgang van de ene naar de andereklasse zijn tot nu toe nimmer gevonden. Het is daarom gewenstom eens op andere wijze te trachten deze traditionele druk vanhet zittenblijven te ontgaan. Naar mijn mening behoeft dat niet gezocht te worden in anderemethode of ander leerplan, andere exameneisen, of andere cijfer-schaal. Ik ben overtuigd, dat op deze punten verbeteringen zijnaan te brengen en geleidelijk ook aangebracht worden. Met inte-resse moeten ook de differentiatie-pogingen worden gevolgd. Maarlos van dit alles kan en moet het zittenblijven bestreden worden. Wie zich even werkelijk indenkt wat er gebeuren zou, als wijop de scholen ieder half jaar zouden bevorderen, begrijpt waarde fout schuilt en hoe

de oplossing gevonden kan worden, zelfsmet behoud van de tegenwoordige traditionele opzet van deschool. Een eenvoudig rekensommetje kan ons leren, dat bijhalf-jaarlijkse bevordering (met gemiddeld 25% zittenblijvers)slechts 5% der leerlingen op tijd door het eindexamen zoukomen. Voor mij volgde uit dit ontstellende resultaat, dat diebevorderingen (met doublure) een paar maal overgeslagen moestenworden, om het â€žrendement" van de school aanmerkelijk op tevoeren. Ik ben overtuigd, dat normale leerlingen niet behoeven 1) â€žCijfers op de Middelbare School", blz. 69 en 112.



??? 267 te doubleren, omdat zij, met hulp eventueel, in staat zijn ontstaneachterstand op den duur te overwinnen. Deze hulp kan de schoolbieden zonder daarmee tevens verandering te brengen in detoelatingseisen, het leerplan, de methodiek of de didactiek. b. Het schoolverloop. Enkele statistische gegevens mogen de tegenwoordige werkelijkegang van zaken verduidelijken. Zij zijn ontleend aan het werkvan een Haagse studiecommissie inzake testonderzoek bij hettoelatingsexamen. Het onderzoek van deze studiecommissie isnog niet afgesloten, want het omvat het schoolverloop van dein 1946 t/m 1951 op de Gemeentelijke scholen toegelaten leer-lingen. Aan enkele voorlopige rapporten, die aan de WethouderVan Onderwijs zijn uitgebracht, moge ik de volgende cijfersontlenen. 1. Hoe slinkt de groep kinderen, die

zonder zittenblijven deschool doorloopt? Het volgende demonstreert hoe het gebeurdeVoor de leerlingen van de gemeentelijke H.B.S.-en en Lyceauit de jaargroepen 1946 t/m 1948 (herleid op 1000 leerlingen).Hierbij geven de scheve pijltjes aan hoeveel leerlingen met positiefresultaat naar andere opleidingen of schooltypen vertrokken. Kl. I Î  III IV V Einddiploma Î‘ .5 .26 .51000^^^--> 622^--> 442^--^ 325^--^ 233â€”â€”> 210 2. Gemiddeld over de hele school blijft 28% voor de eerstemaal zitten.Zeer opvallend is, dat in de eerste klasse ge-middeld 38% (jaargroepen 1946 t/m 1948) voor de eerste maalblijft zitten. Brengt men ook de iets gunstiger jaargroep 1949mede in beschouwing, dan is het percentage dat dadelijk in deeerste klase bleef zitten gemiddeld toch nog 37 %. Een dergelijkhoog percentage van omstreeks 40%

werd mij ook uit andereplaatsen gemeld. Van de toegelaten leerlingen komt 16% zelfs nimmer in de^wee^klas, 12J% verdwijnt uit de tweede klasse met negatief ') Het gemiddelde percentage zittenblijvers, ongeacht of het voor deÂŽerste of voor een volgende maal was, bleek 26% te zijn voor deze jaar-groepen. Hierbij zijn steeds ook meegeteld de tussentijds met negatief resultaat^^rtrokken leerlingen. Dat moet natuurlijk ook gebeuren, anders wordenÂŽ schoolresultaten bewust of onbewust geflatteerd.



??? 268 resultaat en in de derde klasse strandt nog 4^% volledig. Intotaal komt dus 33 % van de toegelaten leerlingen zelfs niet aaneen â€ždiploma 3-j. c."Â? 3. De vraag rijst of dit hoge percentage zittenblijvers in deeerste klassen onvermijdelijk is en of de ontstellende uitval van 1/3der leerlingen zonder diploma 3-j. c. werkelijk nodig is. Een onder-zoek hiernaar is door de studiecommissie ter hand genomen ennog niet afgesloten. Een aanwijzing, dat er iets niet klopt in degebruikelijke opvattingen, levert het resultaat, dat van degenen,die uit klasse I verdwijnen, drie kwart de school na de eersteteleurstelling reeds verlaat, ?Š?Šn kwart pas na twee keer struikelen.Dit verschijnsel doet zich niet voor in de hogere klassen. 4. Het onderzoek werd ook gericht op de verschillen, die doorde verschillende leeftijdsgroepen vertoond worden. Het zou

tever voeren hier nu volledig op in te gaan. Vermeld zij slechts,dat gebleken is, dat van de leerlingen, die toegelaten worden opeen leeftijd tussen 12| en 13| jaar gemiddeld 21 % op tijd heteinddiploma behaalde. De jongere leerlingen behaalden dit metbijna 30%, de oudere leerlingen met iets meer dan 10%. c. Het toelatingsexamen. Bijna altijd wordt het geringe â€žrendement" van ons middelbaaronderwijs geweten aan de onbetrouwbare selectie bij het toela-tingsexamen. Dezelfde, zo pas genoemde, studiecommissie heeftspeciaal hieraan haar aandacht gewijd. Allereerst bleek, dat hetin Den Haag gebruikelijke toelatingsexamen een betere correlatiemet het schoolverloop had, dan een daarnaast geprobeerde test-serie. Dit is in overeenstemming met een door mij eerder ge-daan onderzoek in Den Haag en Delft, waar ook het toelatings-

examen het won van een ander testonderzoek. Op zichzelf zegt dat nog niet zo veel. Beide kunnen slecht zijn.Maar in ieder geval blijkt, dat wij tot nu toe geen beter selectie-middel bij het begin van de middelbare school vonden. Proef-klassen en andere selecdemethoden leverden tot nu toe ookgeen duidelijk beter â€žrendement" van de school. Voldoendereden dus al om het euvel van de vele doublures elders te zoeken. Beschouwt men echter speciaal het toelatingsexamen voor deleeftijdsgroep van 12\â€”13^ jaar, dus voor de middengroep derexamencandidaten, dan blijkt het examen bovendien een redelijkeprognose van het schoolverloop te leveren. Voor de jaargroepen



??? 269 1946 t/m 1948 leverde dit het volgende staatje op voor de per-centages der leerlingen, die tenminste een â€ždiploma 3-j. c."behaalden. Zij vs^aren naar de examenresultaten in 5 gelijkegroepen verdeeld (A, B, C, D en E, waarbij Î‘ de minste, E debeste toelatingscijfers had behaald). toelatingsexamen 1946 t/m 1948 Î‘ Î’ C D E Gem. percentage, met â€žvoldoende" schoolverloop 48 54 62 77 85 65 Hieruit volgt, dat afgewezen werd, wat minder dan Â? 40 %kans had om de overgang van 3 naar 4 te halen. Maar ook volgthieruit, dat het toelatingsexamen een selectiemiddel met redelijkaanwijzende kracht is. Het zou te ver voeren nader op details van het onderzoek inte gaan. Daartoe moet het eindrapport van de studiecommissieworden afgewacht. Deze weinige gegevens mogen dienen om telaten zien, dat enig vertrouwen in de

gebruikelijke toelatings-selectie stellig verantwoord is. De vraag waarom dan toch zo'n groot percentage van dezeleerlingen reeds in de eerste klasse struikelt of zelfs helemaalvastloopt en vertrekt, moet dan ook een ander antwoord hebbendan: â€žvergissingen bij de toelating". Naar mijn mening zijn er twee oorzaken. In de eerste plaatsis de aansluiting van L.O. en M.O. niet eenvoudig en moetdaarom de aanpassing goed geleid worden, volle aandacht vande docenten hebben en moet er voldoende lang gelegenheid vaninwerken gegeven worden. In de tweede plaats schrikken oudersen kinderen van de vele onvoldoende cijfers (?Š?Šn kwart van decijfers gemiddeld voor de â€žmoeilijke vakken") en krijgen zijbij de doublure een schrikbeeld van een lange lijdensgeschiedenisop de middelbare school. Zij zoeken gauw een uitweg naar deUlo of

andere scholen, waarheen de overgang dan nog ge-makkelijk kan gebeuren. Wil men dus in enkele woorden aan-geven waar de oorzaken te zoeken zijn, dan is het in onze tradi-tionele beoordeling en het geduld der ouders. In zg. betere kringen zal men ondanks alles toch doorzetten,tn eenvoudiger milieu zal men eerder de moed opgeven. Be-grijpelijk is dat alleszins, want de goede leerling van de lagereschool, goed aanbevolen en goed geselecteerd, loopt in de eerste



??? 270 klas al vast. De onverdiende teleurstelling en de kosten (ookvoor de Overheid dwingen ons te zoeken naar een verstandigeoplossing van dit euvel. d. De hulpuren. Sinds 1946 bestond aan de Thorbecke-H.B.S. een cursus, diede naam kreeg V3n ff Hulp bij de Studie". Oorspronkelijk opgezetvoor gerepatrieerde leerlingen en leerlingen, die van overbrug-gings- en andere scholen kwamen, werd de cursus al spoedig ookgebruikt voor eigen leerlingen met moeilijkheden en hiaten. Vooreen 8-tal vakken werden de leerlingen bijeen gebracht in kleine,zo homogeen mogelijke groepjes, die een of twee uur per weekles kregen van bevoegde, soms eigen leerkrachten. Het was geenhuiswerkcursus, maar een hulp bij het aanvullen van hiaten enbij het leren leren. Vele leerlingen blijken te veel tijd en energietotaal onnuttig te verbruiken. Sinds

1951 ontvingen wij financi??le steun van de Gemeentevoor deze hulp en kon de cursus wat anders worden georgani-seerd. Hij begon toen eerst met een verplichte cursus voor allele klassers. Deze krijgen gedurende enkele maanden drie urenper week toezicht op de wijze, waarop zij hun huiswerk aan-pakken. Geleidelijk aan werden degenen, die geen moeilijkhedenhadden, losgelaten. Dit geschiedde door besluiten van de leraars-vergadering bij de behandeling van Herfst- en Kerstrapporten.Daardoor kwam er tevens plaats voor leerlingen uit de hogereklassen, die steun behoefden. In kleine groepjes werden dezeleerlingen geholpen. Verschillende leraren stelden zich ook vrij-willig een uur per week beschikbaar voor deze cursus. De resultaten waren uitstekend. Niet alleen werden de jongsteleerlingen veel spoediger aan de nieuwe

omstandigheden gewend,maar tevens bleken ook de leraren veel beter inzicht te krijgenin de werkelijke moeilijkheden van de kinderen, waardoor weder-kerig de klas van de cursus profiteerde. De persoonlijke verstand-houding, juist tussen de zwakke leerlingen en de leraar werd De oncontroleerbare millioenen, die het zittenblijven jaarlijks kosten,dwalen nog steeds door de publicaties. Op grond van een berekening derleerlingjaren voor de jaargroep 1946 kwam ik tot de volgende getallen:rond 60% wordt met goed succes uitgegeven voor de geslaagden;rond 24% wordt nuttig besteed voor hen, die met diploma 3-j. c. ver-trekken; rond 16% moet als onnuttige besteding worden beschouwd.Stellig kan deze laatste verliespost verminderen.



??? 271 bovendien pretdg, tengevolge van het geregeld terugkerendecontact buiten de klasse-lessen. Het laat zich begrijpen, dat wij bij de opzet van het nieuwesysteem dachten aan uitbreiding van deze hulpuren, vooral indie zin, dat iedere leraar zich met zijn zwakke leerhngen bezig-houdt. Het Reorganisatie-plan.Î?. De richtlijnen. De leraarsvergadering kwam unaniem tot de volgende be-slissing: Wil men van het euvel van het zitten bhjven verlost worden,dan moet men het afschaffen! Nergens is voorgeschreven, datde leraarsvergadering de leerlingen een klas moet laten doubleren.Dit doubleren is een traditie geworden, maar ook niet meer.Om er van af te komen, stellen wij de volgende richtlijnen vast: 1. Het onderwijs in de eerste, tweede en derde klasse zal als?Š?Šn geheel beschouwd worden; evenzo in de vierde en vijfdeklasse. Aan het

einde van het 3e leerjaar vindt een beslissingover de overgang plaats, aan het einde van het 5e leerjaar heteindexamen. Toelichting: Daar de leerlingen aan het einde van hun3-jarige studie recht hebben op een diploma 3-jarige H.B.S.en velen hiermee over kunnen gaan naar andere schooltypenis het noodzakehjk de beoordehng bij de overgang van 3naar 4 gebonden te houden aan de â€žgewone" eisen, diemen aan deze bevordering stelt. 2. De bovengenoemde opzet mag niet worden uitgevoerdZonder een solide systeem van controle en hulp, opdat het peilvan het onderwijs niet geschaad worde. Stevige samenwerkingtussen school en ouders zal daarbij onmisbaar zijn. 3. Om de ouders voldoende op de hoogte te houden en tijdigmaatregelen te kunnen nemen tegen ontstane achterstand in dekennis van een leerhng is het nodig, dat er

rapporten wordenuitgereikt op of omstreeks 15 Oct., 1 Dec., 1 Febr., 15 Mrt.,15 Mei en 1 Juh. Toelichting: Dit komt neer op het verstrekken van drietussentijdse rapporten. Deze zijn nodig om eventuele tekortentijdig te signaleren en te verhelpen.



??? 272 4. De leerling, die tekorten vertoont, zal opgevangen moetenworden. Hij zal in de gelegenheid gesteld moeten worden dezetekorten aan te vullen. Gedacht is hierbij aan het opleggen vaneen taak en/of een extra lesuur. Deze lesuren zouden door iedervan de leraren voor zijn eigen vak moeten worden gegeven. Toelichting: Voor deze extra-uren is gedacht aan de vol-gende getallen. De leraren voor Wisk./Mech., Natuurk.,Scheik., Frans, Duits en Engels met een volledige betrekkingkrijgen 3 extra hulpuren toegewezen. Twee uren extra krijgende leraren voor Nederlands en Handelswetenschappen. E?Šnextra uur krijgen de leraren voor Aardrijkskunde, Geschie-denis, Staatswetenschappen en Plant- en Dierkunde. Deoverige vakleraren krijgen geen extra uren toegewezen. 5. Nadere regehngen van de controle zullen zo

spoedigmogelijk in werking treden. Zij omvatten: het op elk momentoverzien van de stand van zaken voor iedere leerling (inleveringlijstjes met repetitiecijfers, signaleren van onvoldoende resul-taten, bijhouden van verzamellijsten der gegevens), het uitbreidenvan de taak van de klassevoogden, het houden van â€žklasse-avonden met ouders", het stimuleren van geregeld gebruik derspreekuren van de leraren, het houden van wekelijkse leraars-vergaderingen (soms met allen, soms in speciale groepen). 6. Ten einde misstanden te voorkomen, het gevaar van licht-vaardig profiteren tegen te gaan en een ongewenste stroom vanop andere scholen vastgelopen leerlingen te stuiten, moeten enkeleuitzonderingen worden gemaakt. Dit zullen die leerlingen zijn, 1. die gedurende een schooljaar door ziekte of andereoorzaak lange tijd moesten

verzuimen. 2. die naar het oordeel van de leraarsvergadering blijkgaven een omvangrijk gedeelte van de leerstof niet te kunnenverwerken en ongeschikt worden geacht voor dit schooltype. 3. wier ouders niet willen meewerken aan de maat-regelen, die getroffen worden om de leerlingen, die achter-stand hebben, deze achterstand te doen inhalen. Toelichting: In deze gevallen zal in een onderhoud van dedirecteur met de ouders geadviseerd kunnen worden de leerlingin zijn eigen belang een klas te laten doubleren of voor hemeen andere schooltype te kiezen. De leraarsvergadering be-houdt in deze gevallen het recht van uiteindelijke beslissing.



??? 273 4. die van andere scholen worden overgeschreven. Toelichting: Deze leerlingen kunnen niet zonder meer profi-teren van het privilege van automatische bevordering. Hiertoezal een toestemming van de leraarsvergadering nodig zijn. 7. Over leerlingen, die overgaan naar een andere H.B.S., zaldoor de directeur advies gegeven worden over definitieve ofvoorwaardelijke plaatsing in de klasse, waarin zij op onze schoolzouden zitten. 6. Schattingen omtrent resultaten en onkosten, 1. Naar onze mening zal het â€žrendement" van het onderwijssterk stijgen door dit stelsel van bevordering. Natuurlijk blijfter bij iedere schatting een element van onzekerheid, maar opverantwoorde gronden kwamen wij tot de volgende verwachtingenomtrent het schoolverloop: Bij de overgang van 3 naar 4 zal het aantal leerlingen, dat dezemijlpaal op tijd passeert

zeker de helft groter zijn en het aantal,dat het in totaal haalt, zeker een derde meer dan thans. Bij het eindexamen verwachten wij na 5 jaren een dubbelaantal geslaagden en op den duur zeker een derde meer dan thans. Een voordeel moet bovendien geacht worden, dat zelfsin het ergste geval de leerling maximaal 7 jaren over de schoolZal doen. 2. De kosten, die dit systeem eist, vallen erg mee. Het blijkt,dat het gemiddelde aantal leerjaren, dat een H.B.S.-er thans opzijn school doorbrengt 4,5 jaren is. Dit zal in de nieuwe situatie4,9 jaren worden. Deze getallen gelden dus bij beschouwingVan alle tot de school toegelaten leerlingen. Op het eerste gezicht zou hier volgen, dat de kosten een kleine10% hoger zouden worden. Te verantwoorden zou dit zekerzijn, gezien het veel sterker verhoogde â€žrendement", de ver-meerderde levensvreugde

voor de scholieren en de betere levens-kansen voor de geslaagden. Bij nadere beschouwing blijkt echterZelfs die verhoging van de onderwijskosten weg te vallen, omdathet verschil tussen de tegenwoordige en de nieuwe toestandslechts hierin zal bestaan, dat de hogere klassen beter bezet zijn;niet dat er meer klassen nodig zijn. De schatting van het aantal nodige hulpuren levert een ver-nieerdering van het aantal uren op van ongeveer 8%. Dit zoudus een verhoging van kosten van 8% meebrengen, als niet



??? 274 het merendeel van deze uren viel in de marge van 24â€”28lesuren wat geen extra betaling mee zou brengen. De geringe verhoging van de kosten is daarom naar onze meningten volle verantwoord door de grote voordelen, die deze proefzal kunnen opleveren. c. De uitvoering. De Gemeente 's-Gravenhage verleende alle steun en maaktede reorganisatie in feite mogelijk, door de hulpuren als gewonelesuren te honoreren en te beschouwen als onderdeel van eenvolledige leraarstaak, niet als extra verzwaring boven de volledigebetrekking. Het plan werd volgens de genoemde richtlijnenin September 1953 volledig uitgevoerd, nadat in de vorige cursushet nieuwe systeem, dus de hulpuren bij eigen leraren, reedsspontaan voor de eerste klassen was toegepast. De regeling van de hulpuren werd gekoppeld aan een gewijzigderooster.

Dagelijks worden 6 lesuren van 50 minuten gegeven (metpauzes van 15 en 30 minuten na het 2e en 4e lesuur). Hierdoorzijn de leerlingen om 2.15 u. klaar met de lessen (op Zaterdagom 12.55). Voor enkele hogere klassen wordt op Dinsdag- enVrijdagmiddag nog een tweetal lesuren gegeven in vakken zonderhuiswerk en facultatieve vakken. Alle hulpuren zijn geplaatstop de Maandag- en Donderdag-middagen. De Woensdagmiddagblijft gereserveerd voor leraarsvergaderingen. Iedere leraar heeft behalve de Zaterdagmiddag dus ten minstetwee vrije middagen. De leerlingen der hoogste klassen hebbenminstens de Woensdag- en Zaterdagmiddagen vrij; de leerlingender lagere klassen bovendien de Dinsdag- en Vrijdagmiddagen.Voor de goede leerlingen is terugkomen op de hulp-middagenniet nodig. Het schooljaar is ingedeeld in 6 rapport-

perioden van 6 Î? 7schoolweken. Bij iedere nieuwe periode veranderen ook degroepjes op de hulpuren. Iedere leraar zendt daartoe een lijstjein van leerlingen, die naar zijn mening de extra-steun nodighebben. Hier wordt een rooster voor de leerlingen uit vastgesteld,waarvan de ouders schriftelijk mededeling ontvangen. Ook kunnenleerlingen op eigen verzoek worden ingeschreven, als de leraarer mee accoord gaat. ') Dit is de bij de gemeente 's-Gravenhage gebruikelijke marge vooreen volledige betrekking.



??? 275 In de eerste periode werden alle eerste klassers en ook allenieuwe leerlingen uit hogere klassen ingedeeld, waarbij zo goedmogelijk getracht werd hen te plaatsen bij de leraren, die henhet best konden helpen. De toelating tot de eerste klasse ge-schiedde op de gebruikelijke wijze en volgens dezelfde normenals op de andere samenwerkende scholen. Er werd geen bijzondereselectie toegepast. Het percentage afgewezen candidaatjes waseven hoog als het gemiddelde van de andere gemeentelijkescholen. Het meenemen naar de hogere klas moet natuurlijk nimmerontaarden in een meesleuren van volkomen ten achter geraakteleerlingen. Daarom is het nodig bijtijds er voor te zorgen datniet een te grote achterstand ontstaat. In enkele gevallen, nietmeer dan in vorige jaren, werd een steun op het hulpuur nietvoldoende geacht en

privaatles aanbevolen. d. De resultaten. Niemand kan nu nog een duidelijke verklaring geven of metgetallen aantonen of het nieuwe systeem een succes of een mis-lukking werd. De tot nu toe verkregen resultaten zijn slechtsaanwijzingen en geven bovendien hier en daar aanleiding totverbeteringen in de opzet. In de eerste plaats zijn de leerlingen der eerste klassen uit devorige cursus op twee na allen tot de tweede klasse toegelaten.Toch blijkt deze bevordering geen nadelige invloed op het peilvan de klas te hebben gehad. De percentages onvoldoenden zijnin de huidige tweede klassen vrijwel dezelfde, als wij inâ€žnormale" jaren in die klassen vonden, zelfs iets gunstiger. De nieuwe leerlingen, die van andere scholen in onze le,2e en 4e klassen kwamen, konden voor 90% in de loop van decursus bericht krijgen, dat zij evenals de andere

leerlingen zoudenkunnen profiteren van het privilege van automatische bevordering.Dit was een bewijs, dat althans in dit jaar geen overmatige stroomzwakke leerlingen van andere scholen is toegevloeid. De huidige eerste klassen vertonen het ongewone beeld vanklassen zonder zittenblijvers (6*/Î? in plaats van ongeveer ?Š?Šnderde). De homogeniteit is daardoor heel wat beter en vannadelige invloeden der tweede-jaars op de stemming of deWerksfeer is geen sprake meer. Tot zoverre enige duidelijk aanwijsbare en in zekere zin meet-bare resultaten. Er zijn echter ook onmeetbare resultaten, die



??? 216 minstens even belangrijk zijn. Ik noemde al de verbeterde ver-standhouding door de hulpuren. Opvallend was het enthousiasmevoor die hulpuren bij de nieuwe leerhngen (en hun ouders!).Wat voelen veel kinderen zich toch lang onwennig en onzekerop een nieuwe school. Het bleek zeer sterk uit de reacties vande nieuwelingen op de hulpuren, waarbij zij zich niet aUeen voorbepaalde vakken gesteund voelden, maar ook als weldadig onder-vonden, dat de leraren voor hen klaar stonden en de schoolalles deed, opdat zij spoedig de goede aansluiting zouden pakken. E?Šn van de belangrijkste resultaten is het wegvallen vanangst voor de overgang. Het hopeloze gevoel, dat het niet meergaat en dat ondanks laatste inspanning de kans toch verkekenis, werkt op een deel van de leerhngen verlammend, maaktanderen opstandig en

verknoeit daarmee ook veel aan de stemmingvan de klas. Dit is nu zeer verminderd. Er wordt juist doorzwakke leerhngen formidabel gewerkt. De druk van de laatstemaanden is lang niet zo merkbaar als in vorige jaren. Allen weten,dat zij een royale kans krijgen zullen, als 't ook maar enigszinskan. Na een periode van min of meer afwachten of wij al datmoois nou wel echt meenden, is er bij de leerhngen een ver-trouwen gegroeid, dat de goede stemming is voor succes van hetnieuwe systeem. Ook bij de leraren is de omschakeling niet ahijd even ge-makkehjk geweest. Allen werken loyaal mee. Maar de een isnu eenmaal opdmisdscher dan de ander. Uit angst, dat hetpeil zal dalen, worden soms de eisen opgevoerd. De vermeerde-ring van het aantal rapporten dreigde een sterke verzwaring vande porties schriftelijke werken en repedties mee

te brengen. Nietalleen voor de leerhngen, maar ook voor de leraren bracht dit eenverzwaring van de taak, die niet noodzakelijk geacht moet worden. Ook moest ieder geleidelijk zijn eigen werkwijze op de hulp-uren vinden, wat in het begin niet altijd eenvoudig bleek. Zo zijn er ook bij deze nieuwe opzet beginmoeilijkheden, diede een wat gemakkelijker overwint dan de ander. Het is stellignog te vroeg om over een volledig succes te juichen. Voor iedereproef geldt, dat het experiment tot mislukking gedoemd is, alsde experimentator zich niet ten volle en met enthotisiasme aanzijn taak geeft. Dit is een test, waarbij wij niet alleen proefleider,maar tevens evenzeer proefpersoon zijn. Niet aheen de kinderen,maar ook wij moeten de kans trachten te grijpen: een kans nl.om los te komen uit een traditie, een eigen overtuiging, eenonszelf opgelegde

norm, die wij natuurhjk tevoren en misschien



??? 277 nu nog als voortreffelijk beschouwden. Wanneer wij geen ver-trouwen zouden kunnen vinden in een nieuwe kijk op cijfer-geving, leerlingcapaciteiten en aanpassingsmogelijkheden van dekinderen, zonder te tomen aan de gebruikelijke leerstofeisen enleermethoden, dan loopt de zaak vast, al hadden wij met ideaal-kinderen te maken. Daarom hangt dit nieuwe systeem ook zonauw samen met onze eendracht, ons gezamenlijk te verwervenvertrouwen in het succes en vooral met onze wil onze opvattingeneen nieuw fundament te geven. De eendracht van het docentencorps op de Thorbecke-H.B.S.geeft mij goede hoop, dat deze proef zal slagen zonder schadevoor ?Š?Šn leerling en met groot voordeel wellicht voor allen. NASCHRIFT Na de overgang in Juli 1954 werd een rapport aan de Wethouder vanOnderwijs gezonden, waaraan het

volgende citaat is ontleend: Natuurlijk is ook bij het systeem van automatische bevordering eendeugdelijk uitkijken nodig om foute beslissingen te voorkomen. Bij debevordering aan het einde van deze cursus zijn dan ook niet alle leer-lingen van 1, 2 en 4 meegenomen naar de volgende klassen. In klasseÎ’ 4 moest de noodzakelijke doublure het meest plaats vinden, tenge-volge van het feit, dat er in deze afdeling enkele leerlingen waren, diezeker er niet in thuis hoorden. Tegen ons advies was toch de B-richtinggekozen, met in deze gevallen een volkomen vastlopen als resultaat. Overigens zijn de resultaten zeer gunstig, ????k bij de â€žnormale"bevordering van 3 naar 4, waar, zeker mede tengevolge van de steunop de hulpuren, ongeveer J minder zittenblijvers waren, vergelekenmet andere jaren. Ik moge ter vergelijking hierbij enkele cijfers

noemen van de huidigeresultaten en de â€žnormale" gemiddelden voor den Haag, die verkregenzijn uit de gegevens van de Studiecommissie inzake Testonderzoek bijhet Toelatingsexamen (normaal den H.-ug) of de â€žnormale" gemid-delden voor de Thorbecke-H.B.S., die verkregen zijn uit de resultatenbij de overgang in 1950, 1951 en 1952 (normaal Thorb.). 1. Van de leerlingen, die in 1952 slaagden voor het toehitingsexamen,waarbij in 1953 de automatische bevordering van 1 naar 2 mogelijkwerd en dit jaar van 2 naar 3, is thans ingeschreven in de 3e klasse:72 % (normaal den Haag: zonder doublure 45%. Op den duur be-reikt slechts Â?70% de 3e klasse). Opgemerkt dient te worden, dat ook in de loop van deze cursus inde tweede klasse niet gebleken is van nadelige gevolgen van de gemak-kelijker bevordering. Integendeel de klasse-

cijfers waren iets gun-stiger dan in â€žnormale" jaren. 2. Van de leerlingen die in 1953 slaagden voor het toelatingsexamen isthans 92 % ingeschreven in klasse 2 (normaal den Haag 63 % enop den duur niet meer dan 84%).



??? 278 3. De percentages zittenblijvers van alle leerlingen in de afzonderlijkeklassen bij de huidige overgang zijn:zittenblijvende leerlingen in de le klassen 9% (normaal Thorb. 35%)in de 2e klassen 6% (normaal Thorb. 32%)in de 3e klassen 18% (normaal Thorb. 26%)in de A4 klas 4% (normaal Thorb. 11%)in de B4 klassen 21 % (normaal Thorb. 36%)gemiddeld <13% (normaal Thorb. 29%, normaal den Haag26%). In de klassen 1, 2 en 4 samen was het percentage zittenblijversongeveer 10%. Dit resultaat werd algemeen door de leraarsvergadering aanvaard alsredelijk en niet overdreven. Opgemerkt moet hierbij worden, dat nochbij het toelatingsexamen tot de eerste klassen, n??ch bij de toelating tot dehogere klassen bijzondere selectie wordt toegepast. Naar onze mening geven deze cijfers duidelijk aan, dat de reorgani-satie zin heeft

gehad en dat het alleszins aanbeveling verdient denieuwe opzet te handhaven. DE OPLEIDING VAN DE ORTHOPAEDAGOOG EN DESTUDIE VAN DE ORTHOPAEDAGOGIEK door w. a. van liefland Jr. Deze zomer werd met een gezamenlijk congres het feit herdacht,dat 25 jaar geleden de â€žStichting voor Buitengewoon Onderwijs"en de â€žR.K. Leergangen" â€” ook weer gezamenlijk â€” hunâ€žleergangen voor voortgezette vakstudie voor leerkrachten bijhet B.O." begonnen: de Stichting voor B.O. ten behoeve vande leerkrachten bij het Openbaar en Prot. Christelijk onderwijs,de R.K. Leergangen ten behoeve van de R.K. collega's. Dezegezamenlijke arbeid op het gebied van het onderwijs is voorons land zeker een opmerkelijk feit, te meer, waar de samen-werking niet beperkt bleef tot min of meer feestelijke demon-straties, maar al

deze 25 jaren door de praktijk van het werkin zijn volle omvang betrof. Bij de feestelijke herdenking teScheveningen zag men naast de onderwijzer en de onderwij-zeres van het Openbaar en Prot.-Christelijk B.O., ook de frateren de zuster en de lekenonderwijzer van het Katholiek B.O.,



??? 279 maar ook naast de Monseigneur, de Rektor en de dominee, dekinderrechter, de professor en de psychiater en een soortgelijk, inlevensbeschouwelijk en maatschappelijk opzicht wel zeer gemengdgezelschap kan men ook bij andere B.O.-manifestaties in kame-raadschappelijke samenwerking bijeen vinden. Wel zijn decursussen zelf gescheiden voor de Rooms-Katholieke en deOpenbaar-Prot. Christelijke groep, maar de examens wordendoor de beide groepen gezamenlijk afgenomen en ook door devertegenwoordigers van beide leergangen getekend. Zo staanook de verschillende scholen en internaten open voor belang-hebbenden uit elke richting en hiervan wordt in groepsverbanden bij individuele bezoeken altijd een ruim gebruik gemaakt. Deze nauwe samenwerking, met behoud en eerbiediging vanieders persoonlijke opvatting, kan

in zekere zin als kenmerkendvoor het B.0. beschouwd worden, kenmerkend niet alleen voorde geest van verdraagzaamheid en onderlinge waardering, maarvooral ook voor de werkelijkheidszin, waardoor dit onderwijszich onderscheidt. Een werkelijkheidszin, die beseft, dat in destrijd voor de rechten van het gehandicapte kind alleen ietsbereikt kan worden, als allen, die deze strijd moeten voerenzij aan zij staan, een werkelijkheidszin, die al vele jaren geledenafstand deed van allerlei onnodige schoolse franje en fraaiig-heden om de volle aandacht te kunnen geven aan een doelmatigelevensaanpassing van zijn pupillen. Zo wordt ook bij de voort-gezette vakstudie niet geparadeerd met onnutte parate kennisen fraaie diploma's, maar worden ook de cursussen geheel en alin dienst gesteld van het allesbeheersende doel: het levens-geluk van het

afwijkende kind en zijn sociale bruikbaarheidzoveel mogelijk te bevorderen. De cursussen waren tot voorkort dan ook geen opleidingscursussen voor wat ook, maar nietmeer dan cursussen voor voortgezette vakstudie, alleen toe-gankelijk voor hen, die bij het B.0. werkzaam waren en zonderdat de deelnemers daar enig recht, noch wat betreft promotie,noch wat betreft salari??ring, aan konden ontlenen. Pas de aller-laatste jaren, nu de noodzaak van verdergaande verdieping enverbreding van de orthopaedagogische behandeling meer alge-meen erkend wordt â€” en daarmee ook die van een meer af-geronde en volledige studie â€” werden de deelnemers in degelegenheid gesteld aan het einde van een 2-jarige cursus examente doen voor het pasingestelde â€žexamen-B.O.", een examen,dat wordt afgenomen onder toezicht van een

Rijksgecommitteer-de. Verplicht is dit examen echter niet en ook nu nog zijn hier



??? 280 geen rechten aan verbonden, al zal dit in de toekomst niet meerte vermijden zijn. De B.O.-cursussen, die nu gedurende 25 jaar in verschil-lende plaatsen van ons land gegeven worden, vinden plaats opZaterdagmiddag en duren twee jaar. Zij omvatten 3 hoofd-richtingen; n.1.: 1. orthopaedagogiek en didactiek; 2. kinder-psychologie en psycho-pathologie van het kind en 3. socialeproblemen van het B,0. en zijn deels theoretisch, deels meerop de praktijk afgestemd. Tot de laatste behoren o.a. de lessenin verschillende vormen van handenarbeid, zoals die op deB.O.-scholen worden toegepast, lessen in lichamelijke opvoedingen spraakverbetering en niet te vergeten de vele excursies naarscholen, inrichtingen en laboratoria, enkele zelfs naar het buiten-land. Waar voor een vaste benoeming bij het B.O. de hoofdacteverphcht is â€”

althans voor mannelijke leerkrachten â€” wordtgestreefd naar een opleiding, die hgt boven het niveau van datvan de hoofdacte. Voorzover de leergangen hierin geslaagd zijn,is dit voor een belangrijk deel te danken aan de grote mede-werking van de zijde van de verschillende openbare en bijzondereuniversiteiten, die o.a. hun lokaliteiten en waar nodig ook hunapparatuur beschikbaar stelden. Daarnaast behoorden ook verschillende prominente hoog-leraren tot de docenten en grote dank zijn de leergangen ver-schuldigd aan Prof. Casimir, Prof. Goossens, Prof. Kohnstammen Prof. Waterink, die vooral in de moeilijke beginjaren decursussen met raad en daad en met hun gezag terzijde stonden.Doen we verder een vrij willekeurige greep uit de lijst van do-centen, dan kunnen we nog de namen noemen van Prof. v. Bem-melen. Prof. Carp,

Prof. Gielen, Prof. van Houte, Prof. v. d. Leeuw,Prof. V. d. Scheer, Prof. Sirks, Prof. Vrij en vele andere Hoog-geleerde, Zeergeleerde en Geleerde docenten naast vele nietâ€žgeleerde" maar wel ervaren medewerkers uit de practijk vanhet B.O. en het sociale leven. Als wij deze docenten uit universitaire kring naar voren bren-gen, dan is dat mede om aan te tonen, dat bij de leergangenvan den beginne af aan welbewust de bedoeling heeft voor-gezeten een band te leggen tussen het B.O. en de universitairestudie, niet alleen om zich op deze wijze van de meest bevoegdedocenten te verzekeren â€” dus in het directe belang van dedeelnemers â€”, maar ook â€” en dit heeft altijd als een zeerbelangrijke nevengedachte op de voorgrond gestaan â€” om dewetenschap te confronteren met en te interesseren voor de



??? 281 problematiek van het afwijkende kind. Een problematiek, dievan de zijde van de B.O.-school te zeer intu??tief en vaak zelfsdilettantistisch werd benaderd. En ook niet anders benaderdk??n worden, omdat de onderwijzer als zodanig altijd van elkewetenschappelijke scholing was verstoken gebleven. 25 jaren cursuspraktijk hebben er ontegenzeggelijk toe mede-gewerkt dat B.O. en wetenschap nader tot elkaar gekomen zijnen het toenemend aantal proefschriften, dat de laatste jarenverscheen over de problemen om de afwijkende mens, danktvoor een deel mede zijn ontstaan aan de directe of indirecteinvloed van de leergangen. En als buitenstaanders getuigen, dathet buitengewoon onderwijs tot het beste in Nederland behoorten dat daar de vernieuwingsgedachten meer en beter dan ergensanders werden verwezenlijkt, dan hebben de

leergangen, dieeen zeer groot deel van de werkers bij het B.O. bereikten, ookdaar een belangrijk aandeel in gehad. Maar â€” ondanks de nauwe banden met en de verheugendebelangstelling van de wetenschap â€” de cursussen zelf hebbennooit aanspraak mogen en willen maken op het epitheton:wetenschappelijk en waar elke andere wetenschappelijke op-leidingsmogelijkheid voor de orthopaedagoog ontbrak, bleefhet B.O. gespeend van een eigen wetenschappelijk gevormdkader. Met de verdere uitgroei van het B.O. en het overstelpendaantal problemen, dat zich hierbij voordeed, werd dit steedsmeer als een pijnlijk tekort gevoeld en vanzelfsprekend werdhet hierdoor ontstane luchtledig aangevuld door stromingenuit andere gebieder,. Het waren vooral de psychiaters â€” en laterook de psychologen â€” die hier verdienstelijk werk deden.

Naastgrote figuren van internationaal formaat als Itard, S?Šguin, Binet,Simon en Decroly heeft ons Nederlands B.O. onnoemelijk veelte danken aan niet-paedagogen als Dr. Van Voorthuysen enDr. Herderschee. Zij bleven echter buitenstaanders, wier ad-viezen â€” zij mochten dan van nog zo grote betekenis zijn â€”pas hun volle waarde kregen als zij op verantwoorde wijze pa?¨da-gogisch werden ge??nterpreteerd en uitgevoerd. De samenwerkingttissen paediater, psychiater, psycholoog en paedagoog mogenog zo goed en doeltreffend zijn, zij kunnen nimmer in eikaarsplaats treden en zo kan de taak van de paedagoog nimmer dooreen van de drie anderen worden overgenomen. Ook in de binnen-in buitenlandse vakpers heeft het probleem van de samen-Werking tussen arts, psycholoog en paedagoog de laatste jarenin het middelpunt van de

belangstelling gestaan en auteursPaedagosische Studi??n, XXXI. 18



??? 282 als Langeveld, Grewel, Beets, Hanselmann, Moor en Aspergerzijn eenstemmig in hun oordeel dat de eigensoortige taak vande paedagoog niet door een van de anderen kan worden verricht Daarom kan het B.0. het niet stellen zonder een eigen kadermet een eigen speciale, wetenschappelijke opleiding. In hetbuitenland heeft men dat al lang begrepen en de afdelingen voorHeilpaedagogiek aan de universiteiten van Z??rich en Fribourgin Zwitserland, het â€žHeilpadagogisch Seminar" te Berlijn-Brandenburg in Duitschland en de â€žHochschule f??r Heil-padagogik" te Budapest zijn daar voorbeelden van. In ons land echter heeft men het belang van de wetenschap-pelijke beoefening van de orthopaedagogiek pas laat â€” en dannog slechts ten dele â€” ingezien en het gevolg was, dat de ortho-paedagoog voor de wetenschappelijke

fundering en ori??nteringvan zijn werk bij de beoefenaars van de verwante wetenschappenmoest aankloppen. Behalve dat de verwante wetenschappenslechts onvoldoende in staat waren de nodige hulp te bieden,kon het haast niet anders of dit leentje-buur-spelen moest opden duur tot onaangename verwikkelingen leiden. De univer-sitair opgeleide psychologen en psychiaters voelden zich meestalde meerderen van de paedagogen en in plaats van advies tegeven en hulp te bieden aan gelijken, werd het al gauw zo, datzij opdrachten gaven aan ondergeschikten, opdrachten, die depaedagogen niet aanvaardden en niet aanvaarden k??nden, om-dat de ondeskundigheid in orthopaeadagogisch opzicht er zelfsvoor de alleen maar in de practijk geschoolde orthopaedagogente dik oplag. Zo ontstond een controverse tussen de

orthopaedagogenenerzijds en de psychologen en psychiaters anderzijds. Dezesituatie is niet typisch Nederlands, maar doet zich m.m. ookin andere landen voor. In een van zijn laatste publicaties merkt Zie o.a.: M. J. Langeveld, Over het wezen der paedagogische psycho-logie en de verhouding der psychologie tot de paedagogiek. Gron. 1951. Fr. Grewel e.a. Leeszwakke kinderen. Purmerend, 1952. Id., De werkwijzen der Kinderpsychiatrie en de denkwijze der Kinder-psychopathologie. Purmerend, 1954. N. Beets, Verstandhouding en onderscheid. Groningen, 1952. H. Hanselmann, Einf??hrung in die Heilpadagogik. Nachwort zum viertenAuflage. Z??rich 1953. Paul Moor, Heilpadagogische Psychologie. Bern 1951. Hans Asperger, Heilpadagogik. Wien 1952. Ook in het kortgeleden ter gelegenheid van het derde InternationaleHeilp. Congres

te Wenen verschenen nieuwe werk van Hanselmann â€žSorgen-kinder" wordt het probleem â€žArzt und Erzieher" behandeld.



??? 283 Hanselmann, de pionier van de wetenschappelijke beoefeningvan de orthopaedagogiek, in deze op: â€žMit aller Bestimmtheit aber weisen wir Heilpadagogen jeneHybris zur??ck, die auf psychiatrischer Seite hie und da zumAusdruck kommt und in welcher der Heilpadagoge nur alsein Art Unterassistent oder als ein besserer Warter betrachtetwird, der nichts anderes tun solle, als arztliche Befehle ausf??hren.Der Grund f??r eine solche hochm??tige Haltung liegt in einerBerufsdeformation des zumal lebenspraktisch noch unerfahrenenKlinikarztes, der den Klinikbetrieb dem Betrieb einer Erziehungs-anstalt gleichsetzt. Es ist aber doch so und es wird so bleiben,dasz gerade der Heilpadagoge, der durch gute Vorbildungseine Grenzen der Zustandigkeit kennt, innert diesen GrenzenMeister bleiben und die volle Verantwortung f??r seine

Tunund Lassen am schwierigen Kinde als an einem ganzen Menschenfreudig ??bernehmen will." Het gevolg van deze controverse was, dat de deskundigenniet in teamverband, als gelijken, ieder het hunne bijdroegenaan de verbetering van de diagnostiek en de therapie van hetafwijkende kind, maar veelal tegenover elkaar kwamen te staanof trachtten elkaar zoveel mogelijk te ontwijken. Daarbij moet erkend worden, dat in de gevallen, dat de psychiateren de psycholoog wel tot samenwerking bereid waren, de paeda-goog veelal niet in staat bleek daarin een volwaardig aandeelte nemen, omdat hij onvoldoende geschoold was in eigen vaken niet in staat de vaktaal en de methode van zijn teamgenotente begrijpen en te interpreteren voor eigen doeleinden. Deze toestand kwam uiteraard niet ten goede aan de behan-deling van het gehandicapte

kind en de vraag naar een eigen,Wetenschappelijk gevormd B.O.-kader werd steeds dringender.Het waren in de eerste plaats de besturen van de leergangen,die deze ontwikkeling niet alleen met grote belangstelling ge-volgd hadden, maar ook in belangrijke mate hadden gestimu-leerd, die nu de taak hadden deze gedachten duidelijke vormte geven en verder te dragen. Aanvankelijk leek het de meest voor de hand liggende op-lossing om te trachten de regering er voor te winnen een aantalWerkers bij het B.0. verlof met behoud van salaris te geven enm de gelegenheid te stellen een universitaire graad te behalen.In onze bestaande universitaire opleiding ontbreken echter de ') Prof. Dr. H. Hanselmann: Nachwort zur vicrten Auflage der Ein-f??hrung in die Heilpadagogik, Z??rich, 1953.



??? 284 voorwaarden om tot een volledige orthopaedagogische opleidingte komen, omdat vrijwel geen van de wetenschappen, die hierindienen betrokken te worden, voldoende geori??nteerd is op deproblematiek van de afwijkende mens. Ontvangen nu een aantal leerkrachten â€” om te beginnenbijv. een 6-tal â€” dit studieverlof, dan zullen daarbij de â€ždriezuilen" vertegenwoordigd moeten zijn, dus zullen van die zeser twee afkomstig moeten zijn uit het Rooms-Katholiek, tweeuit het Prot. Christelijk en twee uit het Openbaar B.O. De eerste twee zullen zich waarschijnlijk richten tot deRooms-Kathoheke Universiteit te Nijmegen, de volgende totde Vrije Universiteit te Amsterdam en de laatste tot een vande Rijksuniversiteiten. Als het tenminste nog niet zo wordt,dat van de Prot. Christelijken er ?Š?Šn naar Amsterdam en ?Š?Šnnaar Utrecht

gaat en ook de twee studenten uit het openbaaronderwijs zich nog over twee universiteiten verdelen. Nemen we echter het minst ongunstige geval: aan drie uni-versiteiten elk twee studenten. Het is niet te verwachten, datde hoogleraren, die alle overbelast zijn, de tijd en de lust zullenkunnen vinden, zich te ori??nteren op de zeer speciale behoeftenvan deze eenhngen en dus zullen de toekomstige orthopaeda-gogen colleges moeten volgen, die gericht zijn op andere doel-stellingen dan de hunne. De zo hoog nodige synthese, gerichtop het eigen werk, ontbreekt, zij zullen zich tevreden moetenstellen met wat brokstukken, die bovendien nog onvolledigzijn en het eindresultaat van hun universitaire studie zal hoogstenshet uitgangspunt kunnen vormen voor zelfstudie. Nemen wenu weer het gunstige geval, dat ze deze zelfstudie tot een

goedeinde weten te brengen, dan nog staan deze orthopaedagogenals eenzamen in de prakdjk van hun werk, zonder de achter-grond van een wetenschappelijk insdtuut, waarop zij kunnenterugvallen voor onderhoud en uitbreiding van hun studie, enzonder de steun van andere wetenschappelijk gevormde partnersop de nevengebieden van hun werk. Immers de volledige zorgvoor de afwijkende mens vraagt naast orthopaedagogische ookgeestehjke, medische, psychologische, juridische en sociale hulpen de werkers op deze gebieden missen veelal ook de weten-schappehjke scholing t.a.v. de problemen van het afwijkendekind. Dit alles moge ongetwijfeld leiden tot de conclusie, datde basis, waarop deze wetenschappehjke opleiding zou berusten,veel te smal is voor een verdere uitbouw; dat hierin dan ookgeen werkelijke, maar slechts een

schijnoplossing ligt.



??? 285 We zullen daarom naar een andere oplossing moeten zoekenen die kan alleen hierin gevonden vi^orden, dat we le. beginnen met de opbouw van een opleidingsapparaat doorin de verschillende wetenschappen, die bij de opleiding betrokkenzijn, een beperkt aantal beoefenaren te interesseren voor deproblematiek van de afwijkende mens op hun studieterrein en2e. uit deze beoefenaren een wetenschappelijk team tot standbrengen, dat door geco??rdineerde research, door uitwisselingvan eikaars ervaringen en door synthese en integratie komt toteen meer universele benadering van de problemen. Nu zal men mij kunnen tegenwerpen, dat dergelijke gespeci-aliseerde studiecentra reeds vele jaren in ons land aanwezig zijn,n.1. de paedologische instituten, verbonden aan de Vrije Uni-versiteit te Amsterdam en de R.K. Universiteit te

Nijmegenen daarnaast sedert enige jaren ook een instituut aan de Gem.Universiteit te Amsterdam. Van het laatste is nog maar weinignaar buiten gekomen â€” al is de basis hier zeker aanwezigâ€”,maar de beide eerste hebben zich meer beziggehouden met debehandeling van afwijkende kinderen dan met de opleiding. InWelke mate de kinderpsychiatrie en de klinische kinderpsycho-logie geprofiteerd hebben van het werk van de beide instituten,valt buiten mijn beoordeling, het wil mij echter voorkomen,dat het aantal wetenschappelijk gevormde orthopaedagogen,dat hier gevormd en bij ons B.O. werkzaam is, op de vingersvan ?Š?Šn hand is af te tellen. Het is hier niet de plaats de oorzaken van dit falen op te sporen;het is trouwens de vraag, of hier van een falen gesproken magWorden, omdat het, voorzover mij bekend, nooit de bedoelingis

geweest deze instituten tot opleidingscentra te maken. Moge-lijk zijn zij hiertoe om te vormen of uit te breiden, maar in allegeval zijn ze dit totnutoe niet, of in onvoldoende mate geweest. Andere mogelijkheden liggen in de nieuwe regeling van deuniversitaire studie van de opvoedkunde volgens het' K.B.Van 14 Juni 1949. Deze laat de mogelijkheid open tot het af-leggen van een doctoraal examen opvoedkunde, waarbij â€žreke-ning wordt gehouden met de voorkeur van de candidaat" meteen 5-tal onderdelen, w.o. Â?,b. opvoedkundige behandeling van het psychisch defectekind (paedotherapie of paedologie in engere zin) en c. opvoedkundige leiding van het verwaarloosde en/ofcriminele kind."



??? 286 Deze nieuwe regeling is nog te kort in werking om hiervannu reeds resultaten te kunnen verwachten, maar hier liggenongetwijfeld aangrijpingspunten voor de opbouw van een ortho-paedagogisch instituut op bredere basis dan alleen maar detheoretische bestudering van de orthopaedagogiek. Want wilmen een werkelijk bruikbaar, wetenschappelijk geschoold ortho-paedagogisch kader vormen, dan zal de opleiding zich moetenrichten tot alle facetten van de zorg voor het afwijkende kinden dus naast het orthopaedagogisch aspect in engere zin ookde nodige aandacht moeten geven aan de medische en socialeaspecten en dan op z'n minst de volgende onderdelen moetenomvatten: paedagogiek, didactiek, kinderpsychologie, diepte-psychologie, enige kennis van de psychologie van het dier envan de primitieve mens,

psychopathologie, psychodiagnostiek,sociale psychologie, erfelijkheidsleer, eugenese, geestelijke volks-gezondheid, sociologie, criminologie, burgerlijk recht, kinder-strafrecht, arbeidsrecht, kinderbescherming, beroepskeuze enarbeidsbemiddeling. Ik heb hierbij opzettelijk geen opsommingvan â€žvakken" gegeven, zoals het academisch statuut dit doet,maar duidelijkheidshalve een aantal punten, voor een deelaan dezelfde vakken ontleend, naar voren gebracht. Nadruk-kelijk dient hierbij in het oog gehouden te worden, dat de op-leiding niet alleen de theoretische vorming moet omvatten,maar dat ook de volle aandacht aan de practische vorming ge-geven moet worden, deels door de organisatie van laboratoria,proef- en experimenteerscholen, deels door opdrachten enstages in de gebieden, die het B.0. omvat. In deze studie worden dus

verschillende wetenschappenbetrokken en het zal â€” vooral de eerste tijd â€” heel moeilijkzijn voor alle onderdelen gespecialiseerde deskundigen te vinden.Het is echter niet alleen de orthopaedagogiek, die een weten-schappelijke specialisatie t.a.v. de problematiek van de afwijkendemens vraagt, ook andere studierichtingen hebben soortgelijkebehoeften en het is daarom nodig ook in dit opzicht tot eensamenbundeling van krachten te komen. Deze samenbundeling zal in hoofdzaak de specialisatie van5 studierichtingen omvatten, n.1. die tot orthopaedagoog op de basis van de studie in de pae-dagogiek, die tot kinderpsycholoog op de basis van de studie in depsychologie.



??? 287 die tot kinderpsychiater op de basis van de studie in depsychiatrie, die tot sociaal paedagoog op de basis van de studie in desociologie, die tot kinderrechter op de basis van de studie in de rechten. De studieonderdelen zijn voor elk van deze specialisatiesin principe ongeveer dezelfde. Alleen komt bij elk van hen hetaccent anders te liggen, zodat het hoofdvak voor de ?Š?Šn, bijvakvoor de ander is. Op deze wijze georganiseerd, zou de studie van de ortho-paedagogiek niet alleen op een veel bredere basis berusten enover meer deskundige docenten kunnen beschikken, de ortho-paedagoog zou in de praktijk van zijn werk, die nimmer los-gemaakt kan worden van de algehele â€žzorg" voor de afwijkendemens, ook deskundige partners vinden om met hem samente werken, zowel in als buiten de school. Naast opleidingscentrumZou dit

â€žInstituut voor de afwijkende mens" â€” of hoe men hetanders zou willen noemen â€” het middelpunt moeten vormenVoor de wetenschappelijke fundering van de zorg voor de af-wijkende mens in z'n volle omvang. Dit zou o.a. niet alleenkunnen geschieden door de samenstelhng van proefschriftenmaar ook door verschillende vormen van zuiver wetenschap-pelijk onderzoek en door wetenschappelijke opdrachten vanpubliekrechtelijke lichamen, grote bedrijven en wetenschap-pelijke instellingen. Naast deze volledige specialisatie zullen vele studerendenen practici de behoefte gevoelen zich te ori??nteren op een ofander detail van de problematiek van de afwijkende mens. Ikdenk bijv. aan medici, psychologen en paedagogen in algemenepraktijk, aan juristen, rechterlijke ambtenaren, ambtenaren voorde reclassering en voor de kinderwetten en

criminologen, aantheologen, ethnologen, biologen, eugenetici, leraren lichamelijkeppvoeding en rhythmiek, jeugd- en kampleiders, logopaedisten,ja, eigenlijk aan allen, die bij hun werk in aanraking komentnet de afwijkende mens. Zij allen zullen uit de opleidings-n^ogelijkheden van het instituut een keuze kunnen doen om^ich naar eigen behoeften te specialiseren, zoals men dit nuop de universiteit ook in andere studierichtingen kan doen.E)e praktijk zal uitmaken of dit instituut zuiver universitair,semi-universitair, supra-universitair of helemaal-niet-univer-sitair zal zijn. Onder deskundige leiding â€” liefst van eendirecteur-hoogleraar â€” zal het zich echter nimmer in een ivoren



??? 288 toren mogen opsluiten, maar nauwe relaties moeten onderhoudenmet het sociale leven in zijn vele facetten. Dit is van het allergrootste belang in verband met de tendenzin de huidige maatschappelijke ontwikkehng, die door regle-mentering, normalisering en standarisering van de intermenselijkebetrekkingen een steeds groter aantal individuen als â€žabnor-maal" qualificeert en uitsluit van het actieve maatschappelijkeleven. Het zal daarom ook tot de taak van dit instituut behoren: 1. te streven naar meer scherp omlijnde criteria voor hetbegrip abnormaal en te bepalen welke individuen als zodaniggequalificeerd moeten worden (psychologisch aspect); 2. middelen te beramen om de afwijkingen, die hieraan tengrondslag liggen te voorkomen of te genezen, (medisch aspect); 3. de afwijkende mens een redelijke plaats in de

samenlevingte garanderen (sociaal aspect); 4. hem daartoe voor te bereiden (paedagogisch aspect) en 5. hem wettelijk te beschermen (juridisch aspect). Dit alles is niet alleen in het belang van de afwijkende mens,maar evenzeer in dat van de normale. Immers het toenemendaantal afwijkenden van allerlei aard betekent een steeds groterwordende belasting en bedreiging voor onze samenleving. Dit betoog had in de eerste plaats de bedoehng te wijzen opde noodzaak van de vorming van een wetenschappelijk kaderbij de zorg voor de afwijkende mens in het algemeen. Wat in het bijzonder de opleiding voor de schoolse zorgbetreft zal dat een uniforme basisopleiding moeten zijn voorhet B.O. in al z'n geledingen met een gedifferentieerde bovenbouwvoor de verschillende groepen, die het Kon. Besluit onderscheidt.Dit B.O.-kader zal voorlopig

niet groot in aantal kunnen zijn,maar geleidelijk in omvang en ook in betekenis toenemen. De laatste jaren komt daarbij met meer aandrang de oudegedachte weer naar voren om voor elke benoeming bij het B.O.althans enige vooropleiding als eis te stellen. Vanaf de begin-jaren van het B.O. heeft men dat â€” zowel in ons land als daar-buiten â€” als noodzakehjk gevoeld en toen bijv. in 1909 in Frank-rijk een wetsontwerp tot het stichten van klassen voor zwak-zinnigen aan de orde kwam, werd dit o.a. bestreden met hetmodef, dat het geen zin had klassen te stichten, zolang mengeen onderwijzers had opgeleid om dit soort kinderen opvoeden. Het duurde niet minder dan 28 jaar voor daarmee eeHzeer bescheiden begin gemaakt werd in de vorm van een speciale



??? 289 â€žCours normal" en al die jaren leed het B.0. een kwijnendbestaan. En nog altijd heeft Frankrijk te kampen met een schro-melijke achterstand op dit gebied: van de 150 000 kinderen,die voor B.0. in aanmerking komen, is er slechts plaats voor20 000, terwijl in ons land van de 40 000 er 30 000 inderdaaddit onderwijs ontvangen. Als ons B.0. naar aard en omvangdoor dat in weinig andere landen ge??venaard wordt, dan is datmede hieraan te danken, dat onze pioniers ook toen reeds vol-doende werkelijkheidszin hadden om â€” althans wat de op-leiding betreft â€” het principe ondergeschikt te maken aan deeisen van de praktijk. Maar, wat 40â€”45 jaar geleden kon â€”k??n omdat het mo?Šst â€” kan nu niet meer. Nog altijd is de toestand zo, dat iedere onderwijzer en onder-wijzeres, die op zekere dag â€žwettelijk bevoegd" de

B.O.-schoolbinnenstapt, nooit bewust een zwakzinnig kind heeft gezienen niets â€” maar dan ook helemaal niets â€” van zijn behandelingafweet en door heel veel vallen en opstaan maar moet proberener op den duur iets van te maken. Kweekschool en hoofdacte geven niets, wat voor het B.0.bruikbaar is en kunnen niets geven, omdat het merendeel vande leraren er niets van afweet. Men zou dan ook niet geheelten onrechte kunnen beweren, dat die eerste maanden de nieuweleerkracht meer van z'n leerlingen leert dan zij van hem. InWezen is dit een onverantwoorde toestand en alleen maar be-staanbaar, omdat nu eenmaal de resultaten van buitengewoononderwijs niet aan zekere vaste normen, ontleend aan leerstofen lee?†lan, kunnen worden getoetst. Men is al lang tevreden,als de nieuweling z'n best doet en alles, wat hij dan aan posi-

tieve resultaten weet te bereiken is winst. Maar welke ouderVan een leerling van een school voor gewoon lager onderwijsZou er genoegen mee nemen, als zijn kind maandenlang gebruiktbeter gezegd: misbruikt â€” werd als proefkonijn voor eenaankomend leerkracht, die z'n vak nog van de grond af aanmoet proberen onder de knie te krijgen? Het getuigt zeker vanhet initiatief en het verantwoordelijkheidsgevoel van de be-trokken opvoeders, dat zij er op den duur nog zoveel van hebbenWeten terecht te brengen en dat zij daartoe 25 jaar geleden,toen het woord â€žvernieuwing" nog niet eens bekend was reedshun vernieuwingscursussen stichtten, cursussen, die vrijwel al^ie jaren door meer aanvragen hadden dan er plaatsenbeschikbaar waren. Men zal echter moeten toegeven, dat eenOrganisatie, die op een dergelijke wankele basis is

opgebouwd.



??? 290 niet deugt en dat van elke leerkracht, die een vaste aanstelling bijhet B.O. krijgt, op z'n minst gevraagd kan worden, dat hij overenige kennis van en enige ervaring met dit onderwijs beschikt. Welke eisen kunnen nu gesteld worden aan deze meer beknoptealgemene vakopleiding? In principe zou er veel voor te zeggenzijn ook hiervoor een universitaire opleiding te vragen en inDuitsland â€” waar overigens de universiteit ook bij de alge-mene onderwijzersopleiding een belangrijke plaats inneemt â€”gaat men inderdaad al in deze richting. Voor de onderwijzers en onderwijzeressen, werkzaam bij hetB.0. en â€” evenals bij ons â€” alle gerecruteerd uit het G.L.O.,onderscheidt men daar de â€žVollausbildung" naast allerlei vor-men van â€žKurzausbildung". Onder â€žVollausbildung" verstaaatmen â€žeine akademische Ausbildung, unter

vollstandiger Be-freiung von einer Unterrichtsverpflichtung, von mindestensvier Semestern, die in ihrem theoretisch-wissenschaftlichen Teilan einer Universitat stattfinden sollen." Deze opleiding, die berust op een gemeenschappelijke basisvoor alle groepen bij het B.O., werd reeds in 1922 nodig geachten wordt nu inderdaad in verschillende Westduitse staten ver-wezenlijkt. Als voorbeeld noemen we Baden, waar men uitgaat vande opvatting, dat â€žohne Universitat die Ausbildung des Hilfs-schullehrernachwuchses unm??glich ist". De colleges wordenniet alleen gevolgd door orthopaedagogen, maar ook door stu-denten in de medicijnen, in de algemene paedagogiek, in depsychologie en de rechtswetenschappen, waarbij echter rekeningwordt gehouden met de bijzondere behoeften van de ortho-paedagogische opleiding. Twee van de vier

semesters zijn hiergewijd aan de theoretisch-wetenschappelijke studie, terwijl eenvoor- en een tussensemester meer op de praktijk gericht zijn. Deze 2-jarige studie wordt thans echter niet meer voldoendegeacht en op de laatste â€žVerbandstag Deutscher Hilfsschulen"te Mainz werd de wens geuit de studie uit te breiden tot een3-jarige. Tevens kwam de eis naar voren alle â€žKurzausbildungen(Wochenendlehrgange, Feri??nkurse u.dgl.) f??r die Zukunftgrundsatzlich abzulehnen." In ons land zijn wij nog lang niet zover en voor vele jarenzullen we ons nog tevreden moeten stellen met een uitbreidingvan de bestaande cursussen. Persoonlijk ben ik van mening, ') Zie: Die Hilfsschule, Jahrg. 1922, blz. 195 e.v. Congresverslag blz. 483.



??? 291 dat een uitbreiding in de eerste plaats hierin moet bestaan,dat de deelnemers enige tijd â€” bijv. voor drie maanden â€”worden vrijgesteld van hun schooltaak om die tijd geheel en alte kunnen besteden aan een grondige bezinning en herori??n-tering op hun werk. Deze verlofperiode ontleent z'n waardeniet in de eerste plaats aan de meerdere tijd, die hierdoor be-schikbaar komt, maar dient voornamelijk om de cursisten eenshelemaal los te maken van hun dagelijkse sleur en routine enze daardoor gemakkelijker open te stellen voor het nieuwe.Zij zullen in die tijd niet alleen de gelegenheid hebben wat dieperin te gaan op de theoretische grondslagen van hun werk, maarook om in excursies, experimenten en vooral ook in velerleigesprekken met docenten, medecursisten en anderen een ruimereinstelling te vinden tegenover hun werk en

van daaruit aanhet einde van de periode verfrist en vernieuwd opnieuw tebeginnen. De ervaring leert, dat de enkele lesuren op Zaterdagmiddagmaar zelden in voldoende mate tot deze instelling leiden. Na eendrukke werkweek komen de cursisten daarvoor te zeer afgewerktop de cursus: met trein en bus komen ze op het laatste nippertjeaan en dadelijk na afloop vertrekken ze weer om de tijd, dievoor gezin en andere arbeid verloren ging, zoveel mogelijk inte halen. De cursus is voor velen niet meer dan een korte, vaakmin of meer storende onderbreking van de dagelijkse sleur endit ontneemt hem een groot deel van zijn waarde. Het zal heel moeilijk zijn deze gedachte in ons land te ver-Wezenlijken, vooral, waar die onder de betrokkenen zelf maarWeinig leeft. Dit is te meer opmerkelijk als men bedenkt, datmen dit in andere landen wel als een

noodzakelijkheid voelten dat ook in ons land de pioniers van de opleiding â€” o.a. detoenmalige inspecteur van het B.O., Dr. v. Voorthuysen â€” deVerlofperiode als een essenti??le voorwaarde voor het welslagenVan de cursussen beschouwden^). ') Van hoeveel belang destijds ook buitenstaanders deze periode voorstudieverlof achtten bewijst een beschouwing van Dr. Jac. v. Dael in het"Tijdschrift voor Ervaringsopvoedkunde" van Febr. 1928, gewijd aan onzecursussen. Hij schrijft daarin: â€žVerder is de wenselijkheid geopperd, omopleiding niet te geven in den vorm van cursussen van slechts enkeleUren per week, doch men achtte het verkieslijker de deelnemers vrij te"laken van hun dagelijkschen arbeid; de deelnemers zullen zich zoodoendegedurende een zekere tijd (b.v. gedurende een half jaar) geheel en al aanspeciale opleiding kunnen

wijden ....Wij mogen derhalve de gegronde hoop koesteren, dat eerlang een begin



??? 292 In Frankrijk is de opleiding zelfs beperkt tot een dergelijkeverlofperiode. Om de geweldige achterstand op het gebiedvan het B.O. in te halen werd in 1947 het opleidingscentrumvoor B.O. te Beaumont-sur-Oise gesticht. Hier worden elkjaar 2 cursussen â€” elk van 4 maanden en ?Š?Šn voor onderwijzersen ?Š?Šn voor onderwijzeressen â€” gehouden. Ook hier zien wedezelfde tendenz als in Duitsland: de directrice van het op-leidingscentrum oordeelde een cursus van 4 maanden veelte kort en stelde voor die te verlengen tot 2 jaar Ze achttehet bovendien nodig het centrum daarvoor uit te breiden meteen internaat. Ten slotte zijn het niet uitsluitend de werkers bij het buiten-gewoon onderwijs, die een orthopaedagogische opleiding nodighebben, maar allen, die uit hoofde van hun beroep met hetafwijkende kind te maken hebben. En dit

zijn zeker ook deonderwijzers en onderwijzeressen bij het gewoon onderwijs.Volgens een matige schatting moet 3^4% van de schooljeugdals zwakzinnig gekwalificeerd worden en het grootste deel vandeze kinderen bezoekt eerst enige tijd â€” soms zelfs jaren â€”de G.L.S. Dit betekent, dat in elk van de aanvangsklassen ge-middeld minstens ?Š?Šn zwakzinnig kind moet voorkomen. Ookin de hogere klassen treft men ze â€” zij het dan ten onrechte â€”nog geregeld aan en behalve zwakzinnige ook nog lichamelijkgebrekkige of zwakke, slechthorende, neurotische, partieel de-fecte, moeilijk of zeer moeilijk opvoedbare en andere gehandi-capte kinderen. Het is meer dan erg, dat de doorsneeonderwijzerniets van deze kinderen weet of begrijpt, noch, waaraan ze zal worden gemaakt met de speciale opleiding en wel in een vorm, dienwij voor

ons kleine land inderdaad grootsch mogen noemen." Helaas is Dr. van Dael t.a.v. de â€žgrootse" vorm van de opleiding wat teoptimistisch geweest, evenals in zijn verwachting, dat er m?Št de specialeopleiding eveneens een wetenschappelijk centrum tot stand zou komen.â€žWij voor ons," zo scheef hij, â€žgeloven, dat het niet moeilijk zal zijn, ommet de speciale opleiding ook een wetenschappelijk centrum in het levente roepen. Immers, wanneer diegene, die aan het hoofd komt te staan vande speciale opleiding, een energieke persoonlijkheid is, zal hij er gemakkelijktoe overgaan om het contact tussen de docenten onderling te bevorderenen de docenten ter bespreking van diverse kwesties op wetenschappelijk enander gebied samen te roepen. Op die wijze kan dan geleidelijk en langsden meest natuurlijken weg in en uit de speciale

opleiding een centrum terbeoefening der wetenschap van het abnormale kind groeien." Men ziet, dat onze wensen in deze niet bepaald nieuw zijn. ') Zie: Cahiers de l'enfance inadapt?Še, nr. 14â€”1952.



??? 293 te herkennen zijn, noch wat hun eigenaardigheden en moeihjk-heden zijn, noch welke behandeling zij vragen, noch welke scholenvoor hen bestemd zijn en tot wie men zich moet richten, omeen kind voor een dergelijke inrichting te doen onderzoeken.Met het resultaat, dat de kinderen niet alleen verstoken blijvenvan de behandeling, die zij nodig hebben, maar dat ze wordenaangemerkt als lui, lastig, eigenwijs, onwillig en onhandelbaar. Alsde ouders zich in goed vertrouwen op de deskundigheid tot deklasseonderwijzer of het hoofd wenden, worden ze niet zelden ver-keerd ingelicht en zullen, als gevolg van dit advies, vaak ooknog geneigd zijn het kind in het gezin te kort te doen. Vraagniet hoeveel ernstig, diep invretend kinderleed hierdoor on-nodig berokkend wordt, hoeveel toch alreeds gehandicaptekinderen hierdoor n??g meer

geremd, gestuit of verwrongenworden in hun ontwikkeling en vaak voor hun hele verdereleven geestelijk verminkt. Zonder overdrijving kan hier ge-sproken worden van kinderverwaarlozing en kindermishandeling,een verwaarlozing en mishandeling van ernstiger en blijvenderaard vaak, dan die meer spectaculaire vorm, die het gevolg isvan slechte sociale toestanden in het gezin. Deze onkunde betreft niet alleen de jonge onervaren leer-krachten, men ontmoet die evenzeer bij de oudere, in andereopzichten zeer ervaren en hoogst bekwame onderwijzers en hoof-den van scholen. Want het is in Nederland nog altijd zo, dat menvoor alle onderwijsexamens met de mooiste cijfers kan slagen,ja, dat men aan alle mogelijke instellingen kan doceren in depaedagogiek zonder dat er enige waarborg gevraagd wordt datmen van dit hoogstbelangrijke

probleem, waar iedere opvoedervroeg of laat mee te maken krijgt, iets afweet. Tot voor kort washet zelfs zo, dat de tijd, doorgebracht op een school voor B.0.voor de kwekeling niet meetelde als praktijk. Gelukkig is dat nuniet meer het geval en de toekomstige onderwijzer, die enigebelangstelling voor dit deel van zijn taak heeft, wordt daartenminste niet meer door weerhouden zich op de hoogte testellen. Maar een stage op een school voor B.0. is nog steedsniet verplicht en â€” als dit practisch uitvoerbaar was â€” zoudat toch voor iedere onderwijzer of onderwijzeres nodig zijn. Nietalleen voor zijn of haar toekomstige probleemkinderen, maarook ten behoeve van de normale jeugd. Er moge enige overdrijving schuilen in de uitspraak vanGunning, dat men bij normale kinderen ook met het domsteonderwijs nog altijd wat bereikt, niet dank zij, maar

ondanks



??? 294 dat onderwijs, het is in alle geval 20, dat het abnormale kindz'n opvoeder dwingt tot een voortdurende bezinning op zijnwerk, omdat, alleen wanneer hij het allerbeste geeft, hij kansheeft enig resultaat te boeken. Het was zeker geen toeval, datde grondleggers van onze huidige onderwijsvernieuwing, Mon-tessori en Decroly, beide uitgingen van de behandeling vanzwakzinnige kinderen en daarbij de ervaringen opdeden, die latervan zo grote betekenis zouden blijken voor de opvoeding vande normale jeugd. Zo zullen ook de onderwijzers en onderwijze-ressen van de scholen voor Gewoon L.O. juist van de afwijkendekinderen zoveel kunnen leren en ook daarom diene de studievan de orthopaedagogiek zich niet te beperken tot hen, die directmet het afwijkende kind of de afwijkende mens te maken hebben,maar zich uit te strekken tot

alle opvoeders van professie. KLEINE MEDEDELINGEN De taak, op mij genomen, om de leerlingen van de Gemeentelijke Avond-ambachtsschool (G.A.V.A.L.) te Enkhuizen les te geven in Nederlandsen Maatschappijleer heeft mij zoveel genoegen bereid, dat ik gaarne hiervanverslag zou willen uitbrengen, vooral omdat mijn werk als leraar aan deRijks H.B.S. mij overigens niet met deze jongens in contact brengt. Er van uitgaande, dat voor deze jongens het Nederlands zo practischmogelijk dient te zijn en een goede combinatie met de â€žmaatschappijleer"wenselijk en nuttig is, kwam ik tot de volgende leergang (voornamelijkvoor de oudste groep op 1 avond in de week). 1. Verschillende vooraanstaande personen werden uitgenodigd over hunwerk of vak een voordracht te houden. a. hiervoor werden uitnodigingsbrieven geschreven, b. de

spreker door leerlingen mondeling ingeleid en na afloop bedankt, c. door leerhngen werden aantekeningen gemaakt, uitgewerkt en ge-stencild, d. een verslag met dankbriefje toegezonden aan de spreker. Deze inleidingen vonden om de week plaats, om tussendoor steeds ge-legenheid te hebben een en ander te bespreken en de taal ook bewust naderte bezien (werkcahiers uitgegeven door I.V.I.O. te Amsterdam), te lezenen dergelijke. Zo hebben voor ons een inleiding gehouden: De Burgemeester van Enkhuizen over; â€žDe taak van het Gemeentebestuur". Een Aannemer over: â€žDe sociale wetten in de practijk". De Inspecteur v. d. Rijkspolitie, alhier, over: â€žPolitieapparaat". De Directeur van de Incassabank over: â€žDe taak van de Bank". De Directeur van een Vervoersbedrijf over: â€žHet vervoer". Een Journalist te Enkhuizen over:

â€žDe krant".



??? 295 De Directeur Î?. h. Arbeidskantoor te Hoorn over: â€žDe plaats v. h.Arbeidsbureau". De Ontvanger van de Belastingen over: â€žDe belastingen". Zelf sprak ik over: â€žDe ontwikkeling der politieke partijen in Nederland". â€žDe goede smaak in het dagelijks leven". 2. Met vrijwel de voltallige klassen brachten wij een bezoek aan deBruynzeel- en de Fordfabrieken. 3. Tweemaal vond een forumvergadering plaats met leerlingen van deULO-school, HBS en Huishoudschool. 4. Bezoek aan de Volkshogeschool. 5. Ontvangst bij mij thuis voor een praatavond. Ervaringen: De wens om als leraar H.B.S. eens de gelegenheid te hebben met dezegroep van onze Nederlandse jeugd kennis te maken, kwam voort uit er-varingen met dezelfde groep in de Verenigde Staten, die samen met deH.B.S.-jeugd dezelfde Middelbare school bezoekt. Over het

algemeen zijn mij de prestaties van deze jongens, die meestalniet meer dan de lagere school hebben bezocht en overdag bij een baaswerken, zeer meegevallen. Ook het Nederlands, het schrijven van gewone woorden en in normalezinnen, zoals in brieven gebruikt kunnen worden, was heel goed. Een enkeldictee, waarvoor ik berichten uit de krant gebruikte, gaf hetzelfde beeld.Mondeling was het resultaat vrij wat slechter, maar wanneer hebben dezejongens daar oefening in gehad? Het leren luisteren werd getraind doorde serie voordrachten en het stellen van vragen ging aanmerkelijk vooruit.De kwaliteit was bepaald goed. Dit kwam vooral uit, toen op de forum-vergaderingen met leerlingen van scholen van voortgezet onderwijs dezegroep uitstekend voor de dag kwam en vraag en antwoord de juiste vormwist te geven. De proef op de som

was het bezoek aan de Volkshogeschool, waar degroep (samen met een aantal leerlingen van een Opleidingsschool van deN.S., te Haarlem) rijp genoeg was om een gedegen cursus mee te maken.Wie had van te voren kunnen vermoeden, dat deze jongens z?? konden ge-nieten van een lezing over â€žde kunst bij primitieve volkeren?" Conclusie: Het is toch zo, dat naast een grote vermindering van werkbevrediging â€”het bezoek aan Bruynzeel, waar zoveel arbeiders niet boven de machinestaan, maar er een deel van uitmaken, was wel zeer treffend â€” een grotetoename van vrije tijd staat. Dit met de toestand van enkele tientallen jarengeleden vergeleken. Nu lijkt het mij, of de school dit grote probleem van de vrijetijds-besteding voor deze jeugd (naar aantal en werk een belangrijk deel van onsvolk) nog niet ontdekt heeft. Compensatie voor

het ?Š?Šn zou in het anderegevonden kunnen worden, en m??et ook gevonden worden. Zelfs alleen aleen vluchtig doorlezen van â€žhet Bronnenboek" toont dit overduidelijk aan. Mijn werk bij het M.O. en kennismaking met dezelfde jeugd in de Ver.Staten doet mij de pijnlijke conclusie vormen, dat de leerling hier, zoals'k deze heb leren kennen, als mens wel z?Š?Šr cn z?Š?Šr tekort komt.



??? 296 Elke jongen zal toch eens een huis of gedeelte moeten inrichten, alstrouwplannen dit nodig maken. Maar met het begrip â€žlelijk" was hijnog niet geconfronteerd geweest. In deze tijd, die zoveel wansmaak produ-ceert was aan hun aesthetische vorming niets gedaan. Mede met het probleem van de vrijetijdsbesteding, waarbij het milieuveelal ook niet helpen kan, lijkt deze jeugd onvoorbereid in de wereld dervolwassenen losgelaten. Faalt de school hier niet ten enenmale? Of iemand de weg naar het verenigingswezen kan vinden, is aan hettoeval overgelaten en hetzelfde geldt voor verzamelen of andere interesses,die de jongen boven het vlak van het vaak dorre dagelijks werk kunnen uit-brengen. Ik denk hierbij aan een van de punten in de Inaugurele oratie vanprof. H. Nieuwenhuis te Groningen op 22 Maart: â€žDe arbeid verliest

zijn zinvolheid en geeft geen gelegenheid meer totpersoonsvorming". Door het ontbreken van een tegenwicht werkt de school dus mee aan degevreesde massificatie van een groot deel van onze jeugd. Dat is, naast allevoldoening, deze cursus gegeven te hebben, wel een beklemmende gedachte. Een gunstige factor zou kunnen zijn een verhoging van de leerplichtigeleeftijd, maar dit is natuurhjk niet voldoende. Het ambachtsschool-milieuis, lijkt mij, te dor voor de mensvorming door de afzondering van anderegroepen die voortgezet onderwijs krijgen. De school, die een grotere variatie van leerlingen binnen haar murenheeft, kan de kansen bieden, die nu ontbreken. Ook om andere redenenzou het gewenst zijn, dat ongeacht hun latere bestemming onze jongens enmeisjes op ?Š?Šn school samen konden spelen, spreken, musiceren, 't club-

leven meemaken, enz. Dan pas zou een wereld van mogelijkheden opengaan,een Utopische gedachte, die wellicht even onbereikbaar is als de toestandvan nu uit oogpunt van mensvorming, onaanvaardbaar. J. J. SCHILSTRA. Het bestuur van het Departement Rotterdam der Maatschappij totNut van 't Algemeen heeft besloten tot het oprichten van een Nuts-instituut. Het Rotterdamse Nutsinstituut heeft ten doel zowel langs practischeals theoretische weg te komen tot een betere aanpassing van het onderwijsaan de huidige maatschappij. Besloten werd te beginnen met de opleiding tot de middelbare actenpaedagogiek. Als docenten zijn aan de opleidingen verbonden de heren: Dr. F. W. Prins: Encyclopaedie der paedagogiek, didactiek en socialepaedagogiek, tevens algemeen studieleider. Dr. L. van Gelder: Sociale Psychologie. Mr. A.

L??hrs: Sociologie. Dr. N. F. Noordam: Algemene en ontwikkelingspsychologie. Dr. J. H. J. V. d. Pot: Wijsbegeerte. Leiders van de colloquia: de heer F. Evers te Eindhoven de heer J. H. N. Grandia te Rotterdam.



??? 297 BOEKE EN DE WERKPLAATS DOORD. L. DAALDER Vijf en twintig September is het zeventig jaar geleden, datKees Boeke als zoon van een Alkmaarse H.B.S.-directeur zijnaardse leven begon. Hij bleek een inventief en artistiek kind tezijn, een brillante leerling en een inteUigent student in Delft.Als ingenieur bezocht hij Engeland: daar had de ontmoetingplaats, die beslissend zou zijn voor zijn verdere loopbaan. Hijkwam er in aanraking met de Society of Friends, de Quakers,en ontdekte in hun leer en genootschap de elementen en richt-lijnen, die hij intu??tief bij zichzelf had herkend: innige vroom-heid, universaliteit en sociale tendens. Dit â€žchristendom bovengeloofsverdeeldheid", dat het geloof en de offervaardigheidbelangrijker achtte dan de confessie, dreef hem tot actie enmissie: hij werd zendeling in Syri?? en werkte er met

overgaveen energie. Tijdens de eerste wereldoorlog kwam hij terug inNederland â€” hij voelde zich op vele punten verwant met dekleine, maar revolutionnaire groep van Tolstoyanen: in hunstreven naar de oprichting van arbeidskoloni??n en productieveassociaties, in hun vegetarisme, hun antimilitarisme, hun femi*-nisme, afkeer van alcohol en tabak vond hij de consequentiesvan zijn levensbeschouwing terug. Hun Humanitaire School inLaren was een onmiddellijke voorloper van de kindergemeen*-schap, die hij enkele jaren later zou stichten. Ook in HollandZette hij zijn zendingsarbeid voort. Als straatprediker, eenorgeltje meevoerend op een kar, trachtte hij met zijn EngelseVrouw de nuchtere toehoorders te doordringen van de noodzaak,eindelijk ernst te maken met de beginselen van het met de mondbeleden christendom. Hij was uiterst

principieel in die dagenen nog lang daarna: ik herinner mij levendig, dat hij mij bijonze eerste ontmoeting een brief meegaf voor zijn moeder inAlkmaar; als vijand van staten weigerde hij gebruik te makenVan de post. In de loop der tijden werd ook hij door de practijktot menige concessie gedwongen. Afkeer van de klassikale schoolbracht hem er toe, zijn eigen kinderen les te geven op een anderewijze dan op de gewone onderwijsinrichtingen werd gevolgd.Steeds groter werd het aantal van vrienden en kennissen, diehun kroost liever aan hem toevertrouwden dan aan de gemiddeldeHollandse schoolmeester: de â€žwerkplaats" in Bilthoven ontstond,Paedagogische Studi??n, XXXL 19



??? 298 die een eigen karakter vertoonde en vertoont te midden van deâ€žprogressieve" scholen: Montessori, Dalton, persoonlijkheids-onderwijs, vrije scholen, en in ieder opzicht afwijkt van deâ€žgewone" instituten en zelfs van die der â€žreformisten". Langzamerhand is de tijd gekomen om ons bewust te maken,van welke betekenis deze â€žwerkplaats" en zijn stichter zijngeweest voor de ontwikkeling van het Nederlandse onderwijs ende opvoeding, die daar, bevmst of onbewust, wordt gegeven. In een artikel in â€žVernieuwing", dat ten onrechte door ver-schillende â€žentschiedene Schulreformatoren" beschouwd is alseen aanval op hun experimenten en nog meer ten onrechte doorenkele â€žconservatieven" is aangehaald als een bewijs, dat er opâ€ždie progressieve scholen" niet veel wordt uitgevoerd, heb ikop de volgende wijze

getracht, de â€žnieuwe" met de â€žoude"school te confronteren: â€žDe nieuwe school verschilt van de oude door het feit, datze consequenter dan deze als centraal beginsel aanvaardt denoodzaak van individuele ontplooiing en de vorming van har-monisch ontwikkelde persoonlijkheden, die met alle gaven,waarover ze beschikken, de gemeenschap willen dienen. Om het eerste, dus de individuele ontplooiing, te bereiken,wil ze: - I. ??f de klasse opheffen ??f zonder ooit te laten doublerenbinnen de klasse volkomen individueel laten werken, zonderieder te dwingen tot het bereiken van een vooraf vastgesteldresultaat binnen een bepaalde tijd. 2. individuele werkmethoden toepassen onder het motto:ieder vogeltje zingt zoals het gebekt is. 3. zoveel mogelijk zelfstandig laten werken om langs de wegvan â€žtrial and error" te laten komen tot

zelfkennis, zelfcritieken zelfcorrectie. 4. streven naar meer en intensiever individueel contact vanleerlingen en leiders en daardoor naar meer persoonlijke op-voeding dan in de â€žoude" school mogelijk is. 5. meer vrijheid geven aan de kinderen: vrijheid vanspreken en handelen, van beweging en van keuze der te ver-werken leerstof; in verband daarmee verandert het lokaal vankarakter: banken maken plaats voor tafels en stoelen, de strakheidvan de opstelling verdwijnt; materiaal van allerlei soort ligtvoor het grijpen en de schoolleiders tronen niet langer voor dcklas, maar maken er deel van uit.



??? 299 6. als belangrijke functie van de docenten zien: observeren,determineren en selecteren, dit vooral in verband met de beroeps-keuze en de individuele vorming en be??nvloeding. 7. zoveel mogelijk straf en beloning achterwege laten: denatuurlijke activiteit moet voldoende prikkel zijn om de mense-lijke functies te oefenen, een maatschappelijk onmisbare hoeveel-heid kennis te veroveren en een behoorlijk gedrag te verzekeren. 8. niet alleen of in hoofdzaak de intelligentie en nog minderhet intellect ontwikkelen, maar de totale persoonlijkheid; vandaareen krachtige lichamelijke, aesthetische, morele en religieuzevorming naast de verstandelijke, mogelijk door veel gymnastiek,handenarbeid, muziek, tekenen, kunstgeschiedenis, literatuur enintensieve deelneming aan het gemeenschapsleven van de school. Daardoor komen we vanzelf bij het

tweede deel van de doel-stelling der â€žnieuwe" scholen: de vorming van harmonischontwikkelde persoonlijkheden, die met al hun gaven de gemeen-schap willen dienen. De kans is nl. groot, dat bij een sterkeindividuele ontplooiing een zekere atomisering in de schooloptreedt: ieder type wordt zo sterk op zichzelf gericht en iszozeer in eigen werk verdiept, dat contact met de groep, waarinmen werkt, verloren dreigt te gaan. Vandaar het verlangen in de progressieve scholen: 1. â€žteamwork" in te voeren, samenwerking in weinig constanteen wisselende groepen, die zich tijdelijk vormen om een bepaalddoel te bereiken; bovendien: de school in z'n geheel te beschouwenals een kindergemeenschap, waarin ieder individu zijn fimctieheeft binnen het grote verband. 2. de individuele werkmethode in dienst te stellen van eengroot en

gemeenschappelijk ideaal; niet het in z'n eentje kwin-kelerende vogeltje moet tot voorbeeld dienen, maar het machtigorkest, waarin iedere musicus zijn partij speelt in harmonieniet de rest. 3. de zelfstandigheid van de werker aan te vullen door onder-linge hulp, in de â€žoude" school als een misdrijf gestraft, in denieuwe als een waardevolle functie voor de gemeenschapaanvaard. 4. door individueel contact van kinderen en volwasseneneen dieper begrip en een grotere gehechtheid te ontwikkelenen daardoor een gemakkelijker aanpassing aan de mensheidin haar geheel.



??? 300 5. de vrijheid van het individu te beperken door de eisen,die het werken in een gemeenschap aan ieder van z'n ledenstellen m??et, wil inderdaad samenleving mogelijk zijn: deâ€žhuiselijke" sfeer van het â€žmoderne" lokaal leidt tot sterkerbinding dan in de strakkere situaties van het â€žantieke" ont-wikkeld kan worden. 6. een doelmatige observatie mogelijk te maken door hetindividu bitmen een groep te laten opereren; een juiste beroeps-keuze vraagt ook en vooral kennis van karakter en reacties ophet leven in gemeenschap. 7. het uitblijven van gedragingen, die door straf en beloningzouden kunnen worden geforceerd, te compenseren door deel-neming aan gemeenschapsordening en het scheppen van gedrags-regelen op democratische of sociocratische wijze. 8. de harmonisch te vormen persoonlijkheid te brengen totvrijwillige

onderwerping aan de normen, die het leven in eengemeenschap beheersen. Er is dus sprake van een typische dialectiek, waardoor de spanningtussen individu en gemeenschap wordt opgeroepen, die voor-waarde is voor een krachtig en rijk leven." Ik meen, dat hier vrij nauwkeurig de idee??n van Boeke enandere schoolhervormers zijn geformuleerd. Wie deze dialectiek kan aanvaarden als de grondslag van deâ€žnieuwe-schoolbeweging" moet wel tot de conclusie komen,dat ze het gevolg kan zijn van een anthropologie, die de â€žinner-lijke stem" als gezaghebbend aanvaardt, een religie, die dezestem als Gods stem duidt en een sociologie, waarbij deze stemdienst aan de gemeenschap eist. Is het dan verwonderlijk, datde Nederlandse quaker pionier werd van het streven, deze nieuweschool te realiseren? Geen enkele schoolhervormer in

ons land heeft z?? conse-quent, met een z?? grote intensiteit en z?? durend getracht, totwerkelijkheid te maken wat als idee in hem leefde. De moeilijk-heden waren niet gering: Boeke was een idealist en een uiterstinventief en energiek man, maar hij was g?Š?Šn â€žschoolmeester"in de gewone zin van het woord; hij was een optimist, die debittere werkelijkheid niet immer nuchter aanvaardde en hij waseen z?? goed en zuiver man, dat de demonie van het mensenlevenhem ontging. Maar er was meer dan dat, waardoor zijn scheppingin haar groei en ontwikkeling werd belemmerd: vooral in dedagen, waarin de rijkssubsidie ontbrak, was er een ware worsteling



??? 301 met de financi??le moeilijkheden, ontbraken de leerkrachten, dieonmisbaar waren voor zijn experiment: geroutineerde werkers,die zijn idealisme deelden, en was er geen geld genoeg voorleermiddelen en gebouwen. Daar kwam bij, dat de school weleen programma, maar weinig maatschappelijke perspectievenbood, dat ook sympathiserende ouders huiverig waren, hunkinderen toe te vertrouwen aan een inrichting, die niet recht-streeks voorbereidde voor verder onderwijs en dat enkelen,teleurgesteld over onvoldoende vorderingen bij de â€žgewone"schoolvakken, hun kroost naar andere scholen zonden. En tenslotte was er de tegenwerking, de spot, de roddel, die ieder nieuwverschijnsel oproept: de mensen van de platgetreden padenaccentueerden grimmig de feilen en zij waren niet in staat, deâ€žwerkplaats" objectief te beoordelen.

Ondanks dit alles werkte Boeke door. Niet alleen aan de schoolin Bilthoven, maar ook als leider van de W.V.O., als redacteurvan Vernieuwing, als spreker op nationale en internationalecongressen. Vooral kort na de oorlog, toen de vernieuwingsdrangsterk was onder ons volk, bleek de belangstelling voor zijndenkbeelden en pogingen groot. Hij droomde van een uitgebreideinternationale kindergemeenschap, hij was vast overtuigd vannavolging in verschillende Nederlandse steden, hij meende er inte zullen slagen, de onderwijzers van de â€žgewone" scholen tedoordringen van zijn idealen. De golven van het enthousiasme ebden in de loop der jaren,niet bij h?¨m, maar bij de werkers in de grote klassen en zelfsbij velen, die bij de practische toepassing van Boeke's principenbepaalde verliezen moesten constateren, die zij niet wildenlijden. Het

belette hem niet, trouw te blijven aan zijn beginselen,zijn eigen school uit te bouwen en de regering er van te over-tuigen, dat ze recht had op subsidie. Deze offici??le erkenningvan haar betekenis, toch ook min of meer gepaard met inschake-ling in de controle door inspecteurs en examens, was volkomenverdiend. Men kan Boeke's mensbeschouwing te na??ef en zijnreligie te simplistisch vinden, de waarde van de klas, kleine,intieme gemeenschap, als paedagogisch milieu hoger aanslaandan hij het deed, de vrees uitspreken, dat bij al te ver doorge-voerde individualisering en voortdurende zelfwerkzaamheid deleraar dreigt te worden tot een overbelast man en een correctie-machine en de zwakke leerling dupe door te weinig leiding enhulp, terwijl de kans om te slabakken voor de gemakzuchtigetypen wordt vergroot, en bang zijn, dat de totale

vorming de



??? 302 ontwikkeling van de intelligentie belemmert en toch uiterstdankbaar bhjven voor alles wat Boeke eerlijk en onbaatzuchtigvoor het Nederlandse onderwijs heeft gepresteerd. Wie hemkennen hebben zijn invloed ondergaan, wie zijn werk lazen enzagen werden vervuld van eerbied voor de man, die niet alleentrouw bleef aan zijn geloof, maar zich ook zonder reserve gafaan het werk, dat hem hef was en wie zijn denkbeelden ver-wierpen voelden zich onrustig bij hun dagelijkse practijk, waarvanhij de tekorten z?? helder en positief had getoond. Een van zijnvroegere medewerkers zei mij eens: â€žHet zwakke punt van dewerkplaats is het onderwijs, het sterke," nergens overtroffenaspect is de sociale opvoeding." Voor zover ik het kan beoordelen,lijkt mij dit oordeel juist. Boeke is van meer betekenis als paeda-goog dan als

onderwijshervormer en voor zover hij het laatste isschijnt het mij een gevolg van het eerste. Centraal in zijn idee??n-wereld zijn het samenleven en de gemeenschap: de werkplaatsis een opvoedingsinstituut, waar ????k onderwijs wordt gegeven,misschien niet beter, mogelijk zelfs slechter dan op vele anderescholen, maar op een wijze, die de harmonische ontwikkelingvan de persoonhjkheid, belangrijker dan al het andere, eerbevordert dan schaadt. Boeke verlaat zijn schepping, nu hij zeventig jaar wordt;wij zijn zeer benieuwd naar haar ontwikkehng zonder zijn stuw-kracht. En wij zijn niet minder verlangend, te weten wat hetresultaat zal zijn van de pogingen, die hij m het verre Oostenzal ondernemen om de volksopvoeding te stimuleren. Moge hemde kracht worden gegeven om ook daar â€žde innerlijke stem"te horen en te gehoorzamen.

ENKELE OPMERKINGEN OVER OPVOEDING ENONDERWIJS IN DE VERENIGDE STATEN NAARAANLEIDING VAN EEN STUDIEREIS DOOR DR. M. J. LANGEVELD Een groot aantal buitenlanders, Europeanen, Oosterlingen,Zuid-Amerikanen reist sedert het einde van de Tweede Wereld-oorlog door de Verenigde Staten. Ik heb er op mijn reis in dat.. â™?land of: werelddeel vele ontmoet. De zeer jonge of weinig be-reisde mensen waren vaak zodanig confuus van de indrukken,dat ze eigenlijk geen indruk hadden. Dan was er een kategorie



??? 303 die zodanig onder de nawerking stond van hetgeen men thuisgewend was en thuis als maatstaf aannam, dat ze tot het laatsttoe buitenstaanders bleven: Duitsers die klaagden over het brood,Fransen die klaagden dat er nooit eens een gezellig caf?Š-terraswas en â€” o ja â€” ook overigens was er niet veel te leren inAmerika. Er waren expansieve enthousiasten, die alles maar evengeweldig vonden en vermoeide, meer sensitieve figuren, die eengelegenheid zochten om hun indrukken te ordenen. Men ontmoetemigranten, die het goed gaat en die vol lof zijn over hun nieuwevaderland en men ontmoet er die toch nog maar wilden, datze terug konden naar Woubrugge. Het einde is, dat men zelf zoekt, bij welke kategorie meneigenlijk hoort en, in onzekerheid daarover, zegt men maar nietveel meer over â€žAmerika" als men weer thuis is.

Toch blijftdat niet houdbaar. Zij die ons toestonden te gaan â€” en dat warenniet alleen onze superieuren of echtgenoten maar ook allen metwie wij samen in 't eigen land een belang behartigen â€”, willenwel weten of deze afwezigheid wat heeft opgeleverd. Dat is hunrecht. In de familiekring zijn onze verhalen wel bekend. Deruimere kring vraagt geen verhalen maar: een balans. Tot een zeer beknopte poging daartoe, een poging die behalvebeknopt ook beperkt is, wil dit artikel iets bijdragen. Ik heb de volgende route gereisd en vrijwel altijd in de plaatsenscholen, kweekscholen, universiteiten, tehuizen voor â€” b.v.moeilijk opvoedbaren â€” e.d. bezocht: Boston, Cambridge Mass.,Buffalo, New-York, North-Carolina, Nashville Tenn., TulsaOkl., Pittsburg Ka., Lincoln Nebr., lowa City, Spokane, Pull-man, Ellensburg, Bellingham, San Fransisco,

Berkeley, Yosemite,Salt Lake City, Denver, Boulder, Chicago, Detroit, YellowSprings Ohio, Washington D.C., New-York, Boston. De reisWas geprojecteerd door deskundige collega's van de ColumbiaUniversiteit in New York en gaf bovendien gelegenheid tweegrote congressen te bezoeken: ?Š?Šn waar de directeuren vanteacher training colleges (voor onderwijzers en leraren) vangeheel de V.S. bijeen waren en ?Š?Šn van de National EducationAssociation â€” met 15.000 bezoekers uit geheel Amerika â€”Waar alle vormen van opvoeding vertegenwoordigd waren. IkVervulde op die congressen een spreekbeurt en gaf voordrachtenaan de meeste instituten in de bovengenoemde plaatsen. Daardoorkwam ik vrijwel steeds in direkt gesprek met zeer verschillendegroepen van hoorders. Ik bezocht â€” als gezegd â€” bovendien



??? 304 scholen (l.o. en v.h.m.o.), kleuterverblijven, Child guidanceclinics, Father Flannegan's Boys' Town bij Omaha, groepenGirl Guides, zomerkampen, familiekampen, negerachterbuurtenin Chicago, Quakergemeenschappen, vele gezirmen, research-instituten van zeer uiteenlopende aard, enz. Er is natuurlijk geen sprake van dat dit nu betekent, dat ikâ€ž't" gezien heb. Maar ik heb mijn best gedaan en ben stelligniet alleen voor mijn plezier uit geweest. Men komt allereerst onder de indruk van het massale karaktervan het opvoedingswerk in dit continent: alles wordt onder-wezen, iedereen gaat naar â€žschool" en dat woord â€žschool" ver-wijst naar bewaarscholen en universiteiten, zoals het woordâ€žteacher" naar de leerkrachten verwijst in alle instituten. Hetis een alomvattend proces van leren en geleerd worden. Datverwijst naar twee

andere grondfeiten: men verwacht weinigvan het gezin, en: aangezien iedereen nu alles van de schoolmoet hebben, is de school een school voor iedereen en dus â€”naar onze maatstaven â€” te veel van alles-en-nog-wat en: te slap.Er heerst in die elektrische centrale een voltage die juist geschiktis om er een intellektuele zaklantaarn op te laten branden. â€”Maar: wie hogere voltages wenst, moet wel bedenken wat hijdoet. Hij riskeert de â€žene school voor het gehele volk" als een-heid, waarin de opvoeding zich voltrekt. In zekere zin dus isn.m.m. de Amerikaanse opvoeding â€žstaatsopvoeding". Maaralleen in zekere zin, want er is een bona fide staat; er is een on-eindige gemoedelijkheid die veel vrijheid laat, er is geen neigingiemand te beperken in zijn geestelijke vrijheid â€” MAAR: deene school is het (eigenlijke) opvoedingsmilieu.

â€žEducation" isâ€žschool" en â€žschool" is â€žeducation". Afgezien van de vraag of men hier nu â€žvoor" of â€žtegen" is,moet men zich afvragen, hoe men dit hier motiveert, resp.:hoe het gemotiveerd schijnt te zijn. Allereerst moet men dan in het oog houden, dat dit landgegroeid is uit telkens weer nieuw binnenkomende groepen uitzeer heterogene landen. Groepen, die vaak niet behoorden tothen die de culturele initiatieven namen in het eigen land. Wildehier een eenheid van nationaal en cultureel karakter groeiendan moest een overheid wel een sterk imificerende cultuur-politiek volgen. Er moest â€” over een enorm en dun bevolktcontinent â€” allereerst eenheid van taal gekweekt worden, maarook: eenheid van algemeen sociaal gevoelen en van politiekedoelstelling. En het onderwijsstelsel moest daarvan de tekenen



??? 305 wel tonen. Het heterogene onderwijsstelsel van de talloze neder-zettingen en wildgroeiende centra moest geleidelijk gehomo-gineseerd worden. Tegelijk moest de cultuurarme massa vaninkomelingen op culturele minimum-basis geholpen worden. Enwat moesten daar de leidende waarden worden? Wat kon hetanders zijn dan wat deze mensen bewoog: voorspoed, bedrijfs- enhandelsvrijheid, en: een kans voor iedereen. Kortom, wat mendan â€ždemocratie" noemde. En hoe weinig gezinnen kondendeze taak zelf vervullen? In de snel toenemende industrialisatieen het toenemend aantal van straatarme massa's van inkomelingennam de kans nog af, dat het gezin veel doen kon. Het â€žoude"gezin verwees nog naar het land van herkomst door taal en ge-woonten en naar het oude sociale niveau en culturele leven â€”als dat er was. De

school bracht: het nieuwe. En bovendien:de school bracht telkens w?Š?Šr wat nieuws, en: in de school werd deopvoeding verricht door mensen die er voor waren opgeleid. Ver-volgens: er heerst hier een geloof, dat verandering â€žverbetering"betekent. En de school werd telkens weer veranderd en wil ooknu veel â€žverandering". De school geeft muziekles, kookles,dansles, les in goede manieren, enz. De school weet, dat zij inde geziimen eigenlijk niets als bekend moet veronderstellen. Deschool moet allen een gelijke kans geven. Zij moet dus de milieu-verschillen effaceren en in school doen voor velen wat enkelenthuis reeds ontvingen. Er is dus een goed deel 18de- en 19de-eeuws vooruitgangs-geloof en geloof in â€žleren". Er is daarenboven echter de nood-Zaak, een nationale eenheid op te bouwen en te handhaven, en:de noodzaak aan

zeer vele inkomelingen een soort primaireacculturatie te voltrekken. Daardoorheen loopt het feit van deZeer goed betaalde geschoolde-arbeidersstand, die voor z'nkinderen â€žvooruitgang" en dus â€žschool" wil tot en met univer-siteit en (2e) het negerprobleem, dat o.a. bestaat in het accul-turatie-proces van een grof geproletariseerd bevolkingsdeel datzich niet langer laat wegdrukken. De recente beslissing van hethoogste gerechtshof in de V.S. omtrent de onwettigheid vansegregatie der rassen in de schoolpolitiek is aan het adres derZuidelijke staten gericht maar beweegt de gemoederen in deWereld der opvoeding zeer. Ashmore, een krantenman uit Zuid-Carolina, schreef er zijn zakelijke en algemeen verbreide boekover. In New-York, waar ik van achter de bestuurstafel zijnVoordracht en discmsie volgde, was hij heel nadrukkelijk â€ždood-

kalm". Zo nadrukkelijk, dat iedereen de spanning op de achter-



??? 306 grond voelde: dit aspekt van het negerprobleem is nu in hqui-datie, al zullen zuidelijke senatoren ongetwijfeld nauwelijks eenmiddel schuwen om te voorkomen, dat iets wezenlijks verandert.Toch: moreel verdraagt â€žAmerika" de toestand niet langer. In Chicago bezocht ik, in gezelschap van een oude, wijze negeren een zeer musculaire andere neger van omstreeks dertig jaar,negerwijken. Ik moet bekennen, zoiets ergs nog nooit ergensanders gezien te hebben. Warmeer ooit een paedagogisch insti-tuut ener universiteit aanleiding had, zich te verdiepen in desociale achtergronden van de opvoeding dan is het hier. En weweten, dat deze problemen de volle aandacht hebben. Toch:in een land met een zo onvoorstelbare rijkdom is dit een even-redige schande, die â€” gelukkig â€” door velen gevoeld wordtals zodanig. Terug nu naar

â€žde ene school". Zij is misschien onontkoom-baar, misschien in het licht der boven aangevoerde grondenmoeilijk te veranderen, maar zij laat de kinderen boven demiddelmaat â€” en dus waarlijk niet alleen de begaafden! â€”paedagogische en intellektueel ondervoed. Dit wreekt zich on-middellijk aan de universiteiten, waar zeker drie jaren algemeenverder ontwikkeld moet worden en waar men zich op een nietvoldoende hoge basis reeds weer gaat specialiseren, b.v. inâ€žengineering" of â€žbusiness". Het eindresultaat aan de velekleinere universiteiten, en coheges (== 3 of 4 eerste jaren deruniversiteit) is dienovereenkomsdg: aardige, vriendelijke mensen,die intellektueel weinig training en inhoud ontvingen en een ofandere praktijk ingaan met welgezinde praktische belangstelhngmaar met zeer weinig verdiepte intellektuele capaciteit.

Voor-delen naast nadelen. Maar: in de school zetten zij als leerkrachthet zwakstroom-proces weer voort. â€žGelukkig" voor zwakkerebroeders, gelukkig ook voor hen die geen verdere scholing vanintellektuele aard zoeken; â€žhelaas" voor hen die meer, belangrijkmeer geleerd konden hebben en vooral: die wezenlijker, diepergevormd hadden kunnen worden. â€žOnze kinderen leren op de highschool niet, zich ooit volopmoeite te geven voor iets," zegt mij een Amerikaanse groot-moeder, die nu aan het hoofd staat van een groot â€ždormitory",waar ze talloze jonge mensen ontmoet die door die highschoolheengingen en nu â€žcollege" volgen. Aan grote universiteiten hgt de zaak stelhg gunstiger en vaak:veel gunstiger. De eisen aan de studenten zijn hoger en wie



??? 307 mee wil, moet aan die hogere eisen voldoen. De docenten hebbengrotere wetenschappelijk belangstelhng, zijn vaak eerste-rangsvakmensen, hebben een goede staf, een leeropdracht die studieen wetenschappelijk werk toelaat, terwijl ze over belangrijkefondsen beschikken. In de paedagogische colleges der universi-teiten bestaan grote verschillen, maar â€” gegeven de fondsenen staven â€” moet men toch zeggen, dat er weinig onderzoeken in het algemeen zeer weinig wetenschappelijk werk verrichtwordt. De docenten werken hard voor hun onderwijs, maar ditwerk blijft receptief en reproductief. En daarmee verliest determ â€žuniversiteit" eigenlijk zijn betekenis voor vele van dezeinstituten, tenzij in de betekenis van â€žhoger" onderwijs, naâ€žmiddelbaar" en â€žlager". Maar daarnaast staan dus uitstekende departments.

Enkele,maar ze zijn er. Er is weinig in Europa â€” neem b.v. Frankrijk â€”dat zich met die instellingen meten kan of vergelijken laat. Nu lijdt het vak opvoedkunde natuurlijk onder zijn praktischeonmiddellijkheid: in het Engels bestaat er nauwelijks enigelectuur van betekenis, die grondstructuren van de opvoedings-situatie systematisch-theoretisch analyseertEn omdat dgl.axiomatische analyses ontbreken voelt men, dat alles â€žgezwam"wordt, wat niet ??f onmiddellijk voor toepassing vatbaar is ??fzich laat vangen â€” b.v. â€” in statistiek, waarin men niet zeldenterechtkomt, resp. vlucht, door het totale ontbreken van phae-nomenologische methode en geesteswetenschappelijke scholing.Niet zelden ook resulteert hier een soort eclecticisme (b.v.:Brubacher), dat â€” als alle eclecticisme â€” een gezichtshoekvooronderstelt van waaruit de keuze

gemaakt wordt. En dezegezichtshoek is veelal: â€žde" praktijk, â€ždemocracy", â€žcommonsense" of een andere vorm van weinig gereflecteerd empirisme.Toch mag men geenszins de generalisatie wagen, dat â€žU.S.A. =empirisme". Er is â€” b.v. â€” een verbreide kritiek op Deweyen zijn pragmatisme, al kristalliseert die zelden in een coherentevizie van tegengestelde aard. ') Het is daarom voor dcgecn, die ook een andere taal kent dan Engels,Â°P z'n minst verrassend te lezen: â€žAt least since the time of Horace Mann,Americans have been leading in the development of pedagogical thinking.The marriage between philosophy and pedagogy in Dewey and his followerslias given America the most perfected educational theory devcloped in^odern times". blz. 883, The Negro School, in: An American Dilemma.The Negro Problem and Modern

Democracy. by: Gunnar Myrdal etc,^rper & Broth., N.Y. 1944. Een dgl. bewering staat geenszins op zichzelf.Haar mag niet uit het oog doen verliezen, dat velen ook anders denken.



??? 308 In de opleiding der onderwijzers en leraren zou men in delessen over â€žfoundations of education" dan ook veel missen, datwij â€žfundamenteel" zouden noemen, maar veel van wat daargeschiedt, is van onmiddellijke, praktische waarde, vooral in delagere school. Het gebrek aan systematische analyse van demiddelbare-schoolleeftijd en van de opvoedings-, onderwijs- enleerprocessen op dat niveau wreekt zich echter ook in dit land,waar toch zo oneindig veel meer gedaan is dan bij ons. En even-zeer als bij ons staat men hier bij de leraren voor het dilemma:wetenschappelijke studievakscholing of (en) opleiding voor depaedagogische funktie. Evenwel konden wij, als wij wilden,onmiddellijk overnemen wat hier regel blijkt, nl. dat (voorleraren) een van de twee verplichte bijvakken: de leraarsoplei-ding is met alle theoretische leerstof

en praktische arbeid, diedaaraan verbonden zijn. De onderwijzer heeft â€žeducation" alshoofdvak en de rest van zijn opleiding in de bijvakken. Ditlaatste is m. i. niet te verkiezen boven het aan onze kweek-scholen (volgens de nieuwe wet) bereikbare stelsel. Doordat aan de universiteiten alles wat â€žeducation" heet, sterkge??dentificeerd wordt met wat de school is, doet of moest doen,verschuift wat wij primair â€žopvoeding" noemen (gezin, hulpaan het gezin in zijn opvoedingsmoeilijkheden en aan het gezins-kind in zijn ontwikkelingsmoeilijkheden; hulp aan het ontspo-rende kind, etc.) zeer makkelijk naar de sfeer van â€žpsychologie".Aan Nederlandse universiteiten proberen sommige psychologen,zoals wij weten, hetzelfde. Niet ziende, dat zij daarmee de op-voeding van zijn wortels losmaken en een bijdrage leveren totde verzwakking

van wat zij menen te versterken: de gezirmenen de gezinsopvoeding. Zij passen veelal aan de Amerikaansegezinszwakke opvoeding ontleende schema's toe op de Neder-landse. In de sfeer van onze medisch opvoedkundige bureau'szien wij hoe een dertig jaar geleden aan Amerika ontleend schemanog altijd moet gelden voor het enige dat in Nederland subsidieverdient. En een verwijt aan of kritiek op Amerika is hier tenvolle misplaatst. De fout is hier aan onze zijde: ontlening zonderoorspronkelijk denken in de eigen sfeer en op het gebied waarmen het ontleende van toepassing acht. Een doordenking diete grondiger dient te zijn, omdat in dgl. grondslagen-analysesnoch de kracht noch de verantwoordelijkheid der Amerikanenligt. Hoe zouden zij immers verantwoordelijk kunnen zijn vooronze ontleningen? Ten gevolge van veel expatri??ring

van paedagogische proble-



??? 309 matiek in psychologie, sociologie, psychiatrie, ethnologie (enz.)ontstaat gelukkigerwijze vaak â€žteam-werk", waarin wederom degrondslagen-analyse meestal het zwakst is en paedagogischdenken vaak incidenteel lekenwerk blijft. Anderzijds: men heeftten minste empirisch onderzoek aan de gang en hoevaak de uit-gangsveronderstellingen ook onhoudbaar of voor meer dan eenuitleg vatbaar mogen blijken, de parti??le resultaten zijn meestalbelangrijk genoeg. En er is in ieder geval voorlopig geen sprakevan, dat wij in Nederland met onze versnippering van krachtenzelfs op universitaire nivau in diverse zuilen en in diverse vakkenen in diverse ambities, in de verste verte het empirisch onder-Zoek kunnen leveren, dat de opbouw van de opvoedkunde af-doende schragen kan naast de grondslagen-analyse. Wij mogendus dankbaar zijn

voor wat de Amerikaanse onderzoekers doenook al is de verantwoordelijkheid voor re??nterpretatie, ontleningen toepassing natuurlijk geheel aan onze zijde. Wij kwalificeerden zo??ven de Amerikaanse opvoeding alsâ€žgezinszwak" en als zeer sterk berustende op de â€žschool".Moge het bestanddeel â€žgezin" en â€žpriv?Š-sfeer" zwak zijn, eenander element is veel sterker dan bij ons: â€žwerk hebben waar-mee je wat verdient". Zeer algemeen treffen wij kinderen aandie een â€žbaantje" hebben: ze hebben een krantenwijk, helpenin een winkel, op een boerderij, in een kantoor, enz. enz. Degrotere kinderen en studenten zijn eerst recht â€žwerkstudenten".Daardoor wordt ongetwijfeld een stuk toenadering tot de maat-schappelijke realiteit bereikt. Er treedt een vroegtijdige voeling-nemen met het arbeidsleven en soms met een mogelijk toe-

komstig beroep op. Het aldus verdiende geld is in lang nietin alle gezinnen werkelijk nodig, evenmin als het loon dat deWerkende vrouw of moeder inbrengt, altijd werkelijk nodig is. Er is geen twijfel aan, dat â€” vooral na de vaak uiterst toleranteopvoeding der kinderen â€” een dgl. arbeidstaak, behalve de bovenaangeduide ook nog andere positieve paedagogische waardenkan bevatten. De keerzij is, dat opnieuw de eigenlijke intellektueleaandacht en constante bezigheid in het gedrang komen. Is dus â€”Zoals wij tevoren betoogden â€” de school niet berekend op eenonderwijs, dat de intellektueel beter begaafden adequaat voedt, â€” bovendien â€” de traditie van het hebben van een baantjeal evenmin geneigd de intellektuele vorming te steunen, hetgezin kent over het algemeen uiteraard geen stevige intellek-tuele inzet.



??? 310 Daartegenover staat de sociale vorming, het leren mee-aan-pakken, het uitbreken uit het sociale miheu van de ouders endus: een zekere mate van echte democratisering. Dat de schooltot dit laatste bijdraagt, is onmiskenbaar. Er is veel meer tijd voorsociaal leven in de school; zij brengt kinderen uit verschillendemaatschappelijke milieu's bijeen in een welgezindheid die wel-dadig is. Men laat veel aan de kinderen over: zo leren ze â€” evenalsdoor hun baantjes â€” verantwoordelijkheid. Daarvan is watwaar maar niet alles. Dit is een land waarin allerlei zaken goedgeregeld en georganiseerd zijn, maar het is tevens een land vanonbegrijpelijk ge-je-doe-maar en het is stellig onjuist dat menhier meer belust zou zijn op het dragen van verantwoordelijkheiddan in vele andere landen ter wereld. Persoonlijk ben ik in 'tgeheel niet onder de

indruk gekomen van â€žbekwame organisa-toren" en â€žnee-maar die lui staan voor hun taak". Ik heb zeerveel vriendelijkheid, eenvoud, echtheid, ja: nederigheid ontmoetmaar zeer weinig organisatorische greep, kracht, geestehjke ofintellektuele intensiteit. Veel humaniteit, veel verspilling, veelonachtzaamheid. Veel mildheid en de onvergetelijkste demon-stratie van menselijke hebzucht. Zeer veel fijne kuisheid enheelwat naieve onbevangenheid naast brutale sensualiteit enharde onderdrukking van natuurlijke sensualiteit. Kortom: hetis te algemeen-menselijk om â€žAmerikaans" te mogen heten.Europa heeft dit alles ook. Aheen: verspreid en gevarieerd naarvelerlei landelijk en regionaal aspekt. Wie van vergelijkingenhoudt, zal de vraag moeten beantwoorden of hij Nebraska metGroningen of Nederland, de Verenigde Staten met

Nederlandof Europa(?) wil â€žvergelijken". Wie â€” b.v. â€” getroffen mochtzijn door het miserabele niveau van veruit de meeste Ameri-kaanse kranten, zou veel moeite hebben in Frankrijk tot eengunstiger beeld te komen. Niets ligt mij verder dan dit soort vergelijkingen. Een beeldte tekenen dat op grond van een dgl. vergelijking het superieureof inferieure van a of b moest belichamen, laat ik gaarne aaneen ander over. Een interpretatie van de sociale en politiekesituatie van en in Amerika gaat mijn competentie te buiten enhgt niet in de aard van dit tijdschrift.



??? 311 DE EENHEID IN ROUSSEAU'S WERK DOOR DRS. I. VAN DER VELDE IV. Derath?Š deelt Lemaitre in bij de Rousseau-critici, die inRousseau's werk geen â€ždoctrine coh?Šrente" hebben kunnen vin-den. Naar de letter genomen, is deze conclusie niet geheel juist.Lemaitre gaat op pag. 334 e.v. van zijn boek â€žJean-JacquesRousseau" in op het probleem der eenheid: â€žR?Šsumerai-je maintenant son oeuvre, et ce qu'on appelle son syst?¨me?" Hij kan het probleem niet ontgaan en al neemt hij aanvankelijkde schijn aan, alsof hij zich niet wil inlaten met een probleem,dat o.a. Faguet zo indringend heeft behandeld, zwijgen kan hij niet.Hij behandelt het, polemiserend met Gustave Lanson. Faguet iser niet in geslaagd het â€žContrat Social" logisch in het geheel vanRousseau's werk in te voegen. Maar Lanson is gelukkiger ge-weest.

Lemaitre verwijst naar Lanson's â€žLitt?Šrature franfaise". De studie die Lanson aan het Rousseau-probleem gewijd heeftis â€žun mod?¨le d'interpr?Štation subdie et d'ing?Šnieuse r?Šcon-strucdon". Lemaitre citeert een r?Šsum?Š dat in studieboeken voor Lyce??stente vinden is. Rousseau's systeem berust op 3 stellingen: 1. De natuurstaat is goed, de sociale staat slecht (de these). 2. Terugkeer tot de natuurstaat is onmogelijk; men moet dusde sociale staat aanvaarden als een noodzakelijk kwaad(de antithese). 3. Men kan de sociale staat verbeteren door hem langs ver-schillende wegen vanuit de natuurstaat te benaderen (desynthese). Men vindt gemakkelijk de eerste en derde stelling in Rousseau'sWerk terug. De heerlijkheid van de natuurstaat, de degeneradevan de sociale staat zijn geschilderd in de beide Discoursen ende â€žLettre ii

d'Alembert." De corruptieve invloeden van de sociale staat voor het afzon-derlijke individu kunnen worden geneutraliseerd door een natuur-



??? 312 lijke opvoeding: Emile; voor het gezin door de beoefening van degezinsdeugden volgens de beginselen der natuur, vi'at louteringbetekent voor beide sexen: Nouvelle H?Šlo??se; voor de mensdie onderworpen is aan een staatsbestuur door loyaal de voor-waarden in acht te nemen die vroeger als grondslag hebben ge-diend en die door de natuur zijn opgelegd (Contrat Social). En aldtis: â€žL'homme social sera r?Šconcili?Š avec l'homme naturel commeindividu, comme ?Špoux, comme citoyen." Deze slotzin betekent het einde van Lemaitre's objectiviteit.De scholieren, vervolgt hij met wat zure ironie, die dit schemalezen en die niet meer dan dit schema bestuderen, zullen onge-twijfeld onder de bekoring komen van deze rechtlijnige en haastmeetkundig-zuivere dialectiek. Maar is er systeem? Een systeem dat in enkele regels is

samente vatten: de natuur is goed, de maatschappij heeft haar bedorven,laten wij zoveel mogelijk tot de natuur terugkeren, is wel een zeerarmelijk systeem, het nxst op uiterst willekeurige postulaten: â€žCe n'est pas un syst?¨me, c'est un ?Štat sentimental". Er is geen sprake van een consequente doordenking en uit-werking van een grondprincipe, het grootste deel van zijn werk isbij toeval ontstaan, naar gelang een zijner vele â€žzielen" geraaktwerd; zijn â€žame de genevois, ame de protestant, ame de catho-Hque; ame de vagabond et de r?Švolt?Š; ame d'amoureux impuis-sant; ame de simulateur par soif d'?Šmotion, ame de r??veur etpr?¨sque de fakir, ame de malade". Van een strenge eenheid kin dus geen sprake zijn. Eenheidis er, maar niet in het systeem. Eenheid is er in het feit, dat aldeze getourmenteerde zielen waaruit Rousseau's

persoonlijkheidwas samengesteld, gemeen hebben â€žune sensibilit?Š morbide"en dat zij alle critisch oordeel missen. Het is een sarcastische concessie die Lemaitre aan zijn tegen-standers doet. Een gemeenschappelijk kenmerk van zijn werken?Ja! Een overdreven individualisme met hier en daar een enkelspoor van traditie, door de invloed ten goede van een religieussentiment; dat is misschien de troebele en verborgen eenheid inhet werk van Rousseau, ills zij al ergens is en dan nog blijft dezeeenheid een dualiteit. Lemaitre ontkent dus niet, als wij de slotzin buiten beschouwinglaten, de aanwezigheid van zekere verbindende karakteristika



??? 313 waardoor Rousseau's werk gekenmerkt wordt: een overdrevenindividualisme en sporen van traditie. Dit zijn niet de hogerekenmerken die wij bij Lanson vonden waar de eenheid de natuur-lijke consequentie was van de â€” ten slotte â€” eenpolig gerichtekrachten van geest en gemoed. Derath?Š zal bij zijn uitspraak die wij aan het begin aanhaalden,deze hogere karakteristika voor de geest hebben gehad, en hiervanuitgaande, plaatst hij dan terecht Lemaitre in het kamp der tegen-standers. Lanson vindt de eenheid in de geslaagde verzoening tussenRousseau's conceptie van de sociale mens en zijn conceptie van denatuurlijke mens, als individu, als echtgenoot(-ote), als staats-burger. Rousseau's werk, zou men kunnen zeggen, is voor hem dusmeer een twee-eenheid dan een eenheid. Anders ligt de zaak bij H??ffding. Bij H??ffding

openbaart desamenhang zich daarin dat in alle geschriften dezelfde hoofdbe-grippen naar voren komen. Wat dus wil zeggen dat al het werk vanRousseau op bepaalde doorlopende principes is gebouwd. Deeenheid heeft bij H??ffding dus een meer lineair karakter. Het grondtype van Rousseau's denken zegt hij is de tegenstel-ling tussen het â€žUnmittelbaren, Urspr??nglichen, Abgeschlos-senen. Totalen, Freien und Einfachen auf der einen Seite und demAbgeleiteten, Relativen (Relationsbestimmten), Geteilten, Ab-hangigen und Zusammengesetzten auf der anderen Seite". De eerste groep begrippen betekent de absolute zelfontplooiingvan het leven, gedragen door eigen innerlijke kracht en eigen in-nerlijke drang; de tweede groep de begrenzing, de dwang, de ge-deeldheid, die veroorzaakt worden door de uiterlijke relaties,waaraan het leven

is onderworpen. Deze tegenstelling tussen hetabsolute en het relatieve duidt Rousseau aan als de tegenstellingtussen Natuur en Cultuur. Een soortgelijke tegenstelling vinden we in Rousseau's leven.Hij werd losgescheurd uit alle relaties, uit gezin, beroep, geloof,staat. Innerlijke en uiterlijke oorzaken maakten hem tot de vrijeZoon der natuur, die leefde in zijn eigen gesloten wereld. Beter:ttissen deze beide levensvormen, de gerelateerde en de vrije, werdhij heen en weer geworpen. Er is een zekere analogie op te merkentussen zijn leven â€” en zijn karakter en begaafdheid: n.1. in detegenstelling tussen de geestvervoering, de impulsiviteit, de ge- ') Harald H??ffding: Rousseau und seine Pliilosophie blz. 101.Paedagogische Studi??n, XXXI. 20



??? 314 dachte-stoten en de extase aan de ene zijde en het streven naarsamenhang, het streven, dat dikwijls zo weinig slaagde, een ver-binding tot stand te brengen tussen impulsen en gedachten, aan deandere zijde. Deze bipolariteit, die tussen het Absolute en het Relatieve,anders gezegd, tussen Natuur en Cultuur, loopt door het geheelvan Rousseau's werk, overeenkomstig de â€žGrundtypus im Den-ken". Zij loopt parallel met een andere tegenstelling, die tussenâ€žamour de soi" en â€žamour propre". De grondtendentie in demens is naar Rousseau de drang, zich zelf te handhaven. Dezedrift tot zelfhandhaving in de mens noemt hij â€žamour de soi":â€žLiebe zu seinem eigenen Wesen". â€žAmour propre" daarentegenis een afgeleid gevoel, dat in de maatschappij ontstaat. Het uitzich o.a. hierin dat men zich zelf tracht te bevoordelen

ook tenkoste van anderen. â€žDieser Gegensatz zwischen amour de soi und amour propre,welcher ganz dem Gegensatz zwischen Natur und Kultur ent-spricht, wird zuerst im Discours sur l'in?Šgalit?Š, dann im Emile,in Rousseau juge de Jean Jacques und in den R??veries, und imwesentlichen ??berall auf dieselbe Weise, dargestellt Er bestaat een duidelijke parallel tussen de hoofdbegrippenals hoedanig H??ffding thans de amour de soi en de relations naarvoren schuift en de specifieke problemen, het religieuse, hetpolitiek-sociale en het paedagogische. Binnen het religieuse probleem stemt het religieuse gevoelovereen met de zelfhandhavingsdrift, de amour de soi, beide na-tuurdrang; en alleen door onnatuurlijke verhoudingen (relations)verschijnt de vroomheid als dogma en cultus. Binnen het politiek-sociale probleem staat de totale wil

vanhet volk, de â€žvolont?Š g?Šn?Šrale", in tegenstelling tot de feitelijkestaatsmachten, hoe deze dan ook moeten worden verstaan. Binnen het paedagogische probleem ligt de oplossing in de na-tuurlijke opvoeding van het kind en alle indrukken en verhoudin-gen die de natuurlijke ontplooiing niet bevorderen, zullen verregehouden moeten worden. Het lineaire karakter van H??ffdmg's eenheidsbegrip wordt nuduidelijk: overal treedt Rousseau's vast geloof aan de oorspron-kelijke stroom des levens naar voren en de behoedzaamheidwaarmede hij tracht deze levensstroom onbelemmerd te latenvloeien. t.a.p. hlz. 105.



??? 315 Hier herinnert H??ffding aan het Finse spreekwoord, dat wij alsmotto boven ons vorige artikel plaatsten: â€žTiefe Brunnen trocknen nicht". Zulke diepe brormen waren voor Rousseau het religieuse leven,het volksleven, het leven van het kind. Hij geloofde aan hunonuitputtelijkheid, maar vreesde hun vertroebeling. Dit geloof heeft hem naar H??ffding nooit verlaten, maarhet vindt eerst in de Emile, gezien in zijn samenhang met hetâ€žContrat Social" zijn voleinde vorm^). Dit geloof is het ookdat hem tot basis van zijn leven is geworden en daardoor tot ge-meenschappelijk fundament van zijn werken. Van een wezenlijke divergentie kan dus geen sprake zijn.De tegenstrijdigheden die er zijn en die niemand ontkent, krijgendaardoor een incidenteel karakter; het zijn wilde loten die derechtlijnigheid van de gedachtenstam niet wezenlijk

verbreken. Hubert staat, naar het ons voorkomt, in zijn Rousseau-be-schouwing dichter bij H??ffding dan bij Lanson. Ook hij gaat,meer dan Lanson, uit van een bepaalde centrale gedachte, die ge-makkelijk door alle werken te volgen is. Centraal is in Rousseau'swerken de mens, en wel de mens om de mens zelf. De paeda-gogiek had tot op Rousseau zich ten doel gesteld de mens te vor-men hetzij voor de geestehjke heilsstaat, hetzij voor de burgerlijkestaat. De mens was tot op dat moment object geweest van buiten-zijn-eigen-wezen-liggende doelstellingen, object van opvoed-kundige inwerking voornamelijk op buitenpersoonlijke modeven.Rousseau tracht hem te leiden naar een punt, waar hij zijn eigenmenselijke waarde volledig begrijpt en waar hij in staat is deze tehandhaven. Vandaar dat voor hem het paedagogische probleemhet centrale

probleem is en dat de kennis van de mens tegehjkuitgangspunt, middel en sluitstuk van zijn paedagogiek is. Menheeft Rousseau's these een droom genoemd. Hubert verwerptmet kracht de suggestieve geringscliatting die uit dit oordeelspreekt. Rousseau's constructie is â€žla plus vigoureuse, la plus syst?Š-matiquc, la plus hautement rationnelle en m??me temps quep?Šn?Štr?Še d'observation exp?Šrimentale de toutes les doctrines del'?Šducation -)". ') vgl. A. Schinz t.a.p. 421: â€žEmile, dcrnicr grand effort de Rousseaupour syst?Šmatiser sa pens?Še". /?. Hubert: Histoire de la p?Šdagogie p. 255.



??? 316 Men ziet, het paedagogische non-plus-ultra is bereikt. Misschienheeft Rousseau in de Emile de opvoeding geschetst, die hij voorzichzelf gewenst heeft en waarnaar hij gedurende zijn geheleleven met een nostalgiek verdriet heeft verlangd. Veel heeft hij bij vorming en uitwerking van dit ideaal aananderen te danken gehad, hij heeft vele voorgangers gekend jmaarmeer is hij, zegt Hubert, aan zijn eigen genie verschuldigd.Toch lijkt het ons niet juist, zijn intellectuele genialiteit als deenige bron te zien, de Emile is niet uitsluitend verstandsproduct.De diepere bron wordt wellicht gevormd door affectieve behoef-ten. Rousseau heeft er naar gesmachtâ€”het is een bekend en telkensweerkerend feit in de Rousseau-beschouwing â€” de ideale menste zijn, de ideale mens zoals hij die achtereenvolgens schept in deNouvelle H?Šlo??se, het

Contrat Social en in de Emile, in drie??rleilevensvorm dus: de goede echtgenoot, de goede staatsburger,de goede opvoeder. In de Emile geeft Rousseau dan niet anders dan de paedago-gische vorming van de ideale mensenfiguur, die hij zich schept endie hij gehoopt had te zijn. De mens wordt dan tot integrerend deel van een psychologisch,moreel, sociaal, politiek en zelfs metaphysisch systeem, hij iser de voltooiing van en de bekroning. Rousseau is in de modernetijd de eerste geweest, zoals Plato het geweest is in de Oudheid,die begreep dat iedere hervorming, institutioneel en zedelijk,moest beginnen met een hervormde opvoeding. Voor de nieuwewereld is nodig â€žun homme nouveau". Van deze â€žhomme nouveau" is Rousseau ganselijk, intellectu-eel en emotioneel, vervuld. â€žC'est en v?Šrit?Š la nature humainedans sa

profondeur et dans sa totalit?Š qu'il s'agit de restituerh elle-m??me, l'homme tout entier, sensible, affectif, intellectuel, raisonnable, passionnel, religieux.....Au terme il s'agit d'assurer h eet homme, que meut l'amour de soi et qu'?Šclaire la raison, lamaitrise de lui-m??me dont d?Špendent sa libert?Š et son bonheur')". Rousseau's ideale mensbeeld, naar Hubert's beschrijving, iseen beeld van Rousseau zelf. Men erkent er zijn emotionele enzijn rationalistische Ik in: de mens is sensible, affectif, maarook intellectuel, raisonnable. Twee krachten werken op hem in:l'amour de soi â€” la raison. Om de mens zijn alle grote werken geconstrueerd. Hun onder-linge verbondenheid moet daardoor duidelijk uitkomen. Het 1) t.a.p. p. 256/257.



??? 317 Eerste en vooral het Tweede Discours behandelen de voortgaandedegeneratie van de mens in de maatschappijen, die opgebouwdzijn op de menselijke behoeften en onderworpen aan de wet dertoenemende ongelijkheid. Het â€žContrat Social" omschrijft de voorwaarden van de zede-lijke vernieuwing in de maatschappij, mogelijk geworden doorherstel van de gelijkheid. De â€žNouvelle H?Šlo??se" past het kernbeginsel van het â€žContratSocial", dat der gelijkheid, toe op de liefde, het huwelijk en defamiliale organisatie. De Emile ten slotte beschrijft het type opvoeding dat nodig isom de mensen te vormen van een staat, politiek gegrondvest op hetâ€žContrat Social", familiaal gegrondvest op wederzijdse verbin-tenis en bovenal op â€žun ?Štat moral et spirituel ou la libert?Š int?Š-rieure triomphe de toutes les passions qui peuvent la

d?Štruire ')". In dit schema, dat de voornaamste aspecten van Rousseau'sgedachtengang weergeeft, zit zonder twijfel veel plausibels. Demens staat er centraal; van het Eerste Discours tot de Emile. Inde jaren der grote werken heeft Rousseau zich wel zeer bekom-merd getoond om de mens en in de Emile heeft hij deze bekom-mernis, direct en indirect, het duidelijkst uitgesproken. â€žRousseau hat selbst mit Recht einen besdmmten Zusam-menhang zwischen seinen Hauptschriften behauptet, einenZusammenhang, der sich darin zeigt, dasz er sich Schritt f??rSchritt zu den ersten Voraussetzungen, von denen seinen An-schauungen getragen werden, zur??ckarbeitet. Erst im Emilegelangte er dazu, diese Voraussetzungen klar heranzuziehenaldus H??ffding. Blijft over Cassirer's reeds genoemde studie: â€žDas ProblemJean Jacques

Rotxsseau". Derath?Š noemt deze studie â€žle plusvigoureux effort de synth?¨se, entrepris jusqu'ici pour saisir lapens?Še de Rousseau dans son ensemble et en montrer la coh?Šsionprofonde^)". Het is inderdaad een imponerend werk, dat we hierhelaas slechts onvolledig, uitsluitend in enkele hoofdgedachtenkunnen trachten weer te geven. Een opmerking vooraf. Derath?Š schrijft, dat ook Cassirer hetâ€žContrat Social" ziet als de sluitsteen van Rousseau's werk. Daar-mee is Cassirer's standpunt inzake het probleem rationalist- ') t.a.p. ?•. 258. ') H??ffding: t.a.p. blz. 100/101. ') t.a.p. p. 185.



??? 318 irrationalist, dat hij zelf als het derde probleem stelt in de pro-blematiek rond de figuur van Rousseau, vastgelegd: Cassireraanvaardt Rousseau's rationalisme. Het staat vast, zegt hij, datRousseau zich keerde tegen die verheerlijking der rede, die zedewas in de kringen der Franse Encyclopaedisten, dat hij zich tegen-over hen beroept op de diepere krachten van gevoel en geweten.â€žAber auf der anderen Seite ist es eben dieser â€žIrrationalist"gewesen, der, mitten in dem scharfsten Kampfe gegen dieâ€žPhilosophen", gegen den Geist der franz??sischen Aufklarung,das Wort gepragt hat, dasz die h??chsten Ideen von der Gottheit,deren der Mensch fahig sei, rein und ausschlieszlich in der Ver-nunft gegr??ndet sind: â€žLes plus grandes id?Š?Šs de Ia divinit?Š nousviennent par la raison seule". Und dieser â€žIrrationalist" ist

esferner, den kein geringerer als Kant mit Newton verglichen hat,den er den Newton der sittlichen Welt genannt hat ^)". En elders schrijft hij: â€žSo endet dieser angebliche â€žIrrationalist" in dem entschie-densten Vernunftglauben; denn der Glauben an den Sieg derVernunft fallt f??r ihn mit dem Glauben an den Sieg einer echten,weltb??rgerlichen Verfassung zusammen Cassirer blijft niet staan bij beschouwingen over de divergentieder meningen. Hij grijpt dus ook over het strijdpunt rationalist-irrationalist heen. Hij zoekt naar een juiste karakteristiek vanRousseau's werkelijk wezen. Dit wezen is slechts te verstaan naarzijn eigen innerlijke wet. Als het â€žContrat Social" de sluitsteen van Rousseau's werkis, moet deze innerlijke wet, die Rousseau's arbeid tot een geslotengeheel maakt, in het â€žContrat Social" het duidelijkst zijn aan-

gegeven. De vraag die het â€žContrat Social" stelt is deze: â€žHoe kunnenwij een zuivere en waarlijk menselijke gemeensc/iap opbouwen zonderte vervallen in het kwaad en de verdorvenheid van de conven-tionele maatschappij 1" De terugkeer naar de eenvoud en het gelukvan de natuurtoestand is ons onmogelijk, maar de weg naar devrijheid ligt open en deze kunnen en moeten wij betreden. Helaasheeft de bijna twee-honderd-jaar-oude polemiek rond Rousseau'svrijheidsbegrip er alle vastheid en helderheid aan ontnomen.Rousseau zelf echter heeft het duidelijk omschreven. â€žFreiheit bedeutet f??r ihn nicht Willk??r, sondern die ??ber- â– ) E. Cassirer: Das Problem Jean Jacques Rousseau, blz. 180.2) t.a.p. blz. 212.



??? 319 windung und den Ausschlusz aller Willk??r â€žVrijheid" bete-kent de binding aan een strenge, onverbrekelijke wet, die hetindividu zich zelf stelt, niet dus afkeer van gebondenheid, nochzelfs een neutraal afstandnemen van de wet. En in de â€žvolont?Šg?Šn?Šrale" vindt de wet haar realisering. De staat eist het indi-vidu op, volledig, zonder enige reserve ; niet als instituut vandwang, maar via een verplichting, die het individu zelf als wettigen noodzakehjk beschouwt en deswege aanvaardt. Hier hgt, naarCassirer, de kern van het polidek-sociale probleem De burgers geven dus vrijwillig de ongebondenheid van denatuurtoestand, de â€žind?Špendance naturelle" op; zij ruilen dietegen de ware vrijheid, die bestaat in aller binding aan de wet.En daarmee eerst zijn zij geworden tot individuen in hogere zin,tot autonome persoonlijkheden. Dit

zedelijk begrip van de per-soonhjkheid staat bij Rousseau ver boven de feitelijke natuur-toestand. De intrede in de gemeenschap maakt van het stupidedier der natuurwereld een geestehjk wezen, een mens. Daarmee isde stelhng van het Tweede Discours, het â€žDiscours sur l'in?Š-galit?Š", â€žl'homme qui m?Šdite est un animal d?Šprav?Š", definidefopgegeven. We staan hier voor een ommekeer in Rousseau's denken, dienauwelijks te begrijpen is, voor een keerpunt dat nog steeds alleRousseau-exegeten met verbazing slaat. Cassirer verklaart deze ommekeer als volgt: Het weten, zegtRousseau thans, is zonder gevaar, als het zich niet boven het levenVerheft en zich niet van het leven losmaakt, verwijdert, maar als hetde ordening van het leven wil dienen. Er is geen absoluut primaatVan het weten: in het rijk der geestelijke waarden komt het

primaattoe aan de zedelijke wil. Bij de ordening van de menselijke ge-nieenschap gaat de vormgeving van de wilswereld vooraf aan deopbouw der kenniswereld. â€žDer Mensch musz erst in sich selbst das klare und feste Ge-setz gefunden haben, ehe er nach den Gesetzen der Welt, derausseren Gegenstande, fragt und forscht Â?Â?)". ') t.a.p. bk. 192. ") Voor de ni.icht van dc â€žvolont?Š g?Šn?Šrale" breekt iedere individuele|J''':â€žrali?Šnation (de â€žvervreemding" van zich zelf) se faisant sans r?Šserve,' Union est aussi parfaite qu'elle peut l'??tre, et nul associ?Š n'a plus rien Î? r?Šclamer". ') Vgl. ook: W. J. Mc Callister, die bij Rousseau spreekt van diens"Well-regulated hbcrty". (The growth of freedom in education". Hs. XIV).t.a.p. blz. 194.



??? 320 Dit betekent, dat d?¨n de boven gememoreerde stelling van hetTweede Discours haar kracht verloren heeft, dat d?¨n de menskan gaan denken (m?Šditer), zonder te ontaarden. Deze â€žHymnus auf das Gesetz" en zijn onvoorwaardelijke alge-mene geldigheid gaat door alle politieke geschriften van Rousseauheen, maar juist op dit punt is Rousseau misverstaan. â€žNur einerhat hier den inneren Zusammenhang seiner Gedankenwelt klar undrichtig gesehen; nur Kant ist, an eben diesem Punkte, zum bewun-dernden Schiller RoiKseaus geworden. Rousseau bedoelt in en met het â€žContrat Social": Staat en in-dividu moeten elkaar vinden, zij moeten gezamenlijk groeien engezamenlijk zich ontwikkelen. De mens op-zich-zelf is goed nochslecht, gelukkig noch ongelukkig; hij is vormbaar en vervormbaar.De gemeenschap is de kracht

met het grootste plastisch ver-mogen. Rousseau's ideaal van een nieuwe mensheid zal echter eendroom blijven, zolang de staat zelve niet radicaal is omgevormd. â€žDiese ethische Aufgabe, die Rousseau der Politik zuweist,und dieser ethische Imperativ, unter den er sie stellt, ist seineeigentlich-revolutionare Tat Daarmee staat hij in de acht-tiende eeuw alleen. Aldus, meent Cassirer, grijpen â€žhet Contrat Social" en hetâ€žDiscours sur l'in?Šgalit?Š" ondanks alle schijnbare tegenstellingen,ineen. Opvallend is bij Cassirer de nadruk op het ethisch momentin RoiKseau's werk. Dit accent wordt, gezien in wijder verband,volkomen begrijpelijk. Cassirer zelf wijst er op dat Rousseau'sinvloed in Duitsland vooral die van de ethicus, van de moralistis geweest. Duitsland werd getroffen door Rousseau's veroordelingvan de philosophie der Verlichting,

door zijn breuk met een langeintellectualistische traditie, door de proclamatie van een nieuwzedelijk ideaal. Rousseau is in Duitsland vooral wekker van het ge-weten geweest; de vernieuwing die van hem uitging vooral eenvernieuwing der gezindheid. Toch is het onjuist in Rousseau uit-sluitend te zien de verkondiger van een gevoelsevangelie; hijvraagt naar grond en bestaansrecht van deze nieuwe kracht, zoektdus naar een philosophische fundering, die fungeren zal alscompensator van het gevoel, omdat zijn levenservaring hem deonstuimigheid van het ongebreidelde gevoel heeft leren vrezen. Rousseau's ethiek is dan ook geen gevoelsethiek; â€žsondern Â?) idem blz. 194/195.') idem blz. 201.



??? 321 sie ist die entschiedenste Form der reinen Gesetzes-Ethik, dievoor Kant ausgebildet worden ist". In Rousseau's gevoelsleet dus dezelfde wending naar â€žwette-lijke" grondslagen, die we ook in het â€žContrat Social" aantroffen:â€žl'id?Še de loi forme la base de tout le syst?¨me", zegt Derath?ŠDe wet wordt voor Rousseau, meent Cassirer, de meest verhevenevan alle menselijke instituten. Men zal dit in het â€žContrat So-cial" gemakkelijk aanvaarden, minder gemakkelijk in de â€žNouvelleH?Šlo??se", het hartstochtelijkste van al zijn werken. Toch is hetvolgens Cassirer onjuist in de â€žNouvelle H?Šlo??se" een apotheoseder zinnelijkheid tc ff Die Festigkeit, die innere Sicherheitund Geschlossenheit des Willem wird gegen die Macht der Leiden-schaft aufgerufen 2)". Cassirer verwijst naar het gebed, waarmee Julie de steun vanGod

afsmeekt als zij heeft besloten, voorgoed Saint-Preux te ver-laten: â€žJe veux le bien que tu veux, et dont toi seul es la source.Je veux aimer l'?Špoux que tu m'as donn?Š. Je veux ??tre fid?Šle ....Je veux ??tre chaste .... Je veux tout ce qui se rapporte k l'ordrede la nature que tu as ?Štabli, et aux r?Šgies de la raison que je tiensde toi. Rends toutes mes actions conformes k ma volont?Š constante,qui est la tienne .... Julie zal gehoorzamen aan drie??rlei orde: de orde der natuur,de orde der voorzienigheid, de orde van de rede; zij zal gehoor-zamen aan de regels die haar gesteld worden door de kracht vanhaar wil en door de kracht van haar wil streven naar het ethischeideaal der (echtelijke) volkomenheid. In het â€žContrat Social" onderwerpt het individu zich in vrij-heid aan de â€žvolont?Š g?Šn?Šrale"; in de â€žNouvelle H?Šlo??se"

aannormerende orde-begrippen. Het wordt steeds meer evident, dat er bij Rousseau geen spra-ke is van een ongebonden gevoelsaanbidding. In Rousseau'sberoep op het gevoel liggen twee geheel verschillende tendenties.Uit de oerkracht van het gevoel wint Rottsseau een nieuw natuur-begrip; tegen de mathemadsch-logische geest van de 17e en 18eeeuw in ontdekt hij weer de ziel der natuur. Tegenover het for-iialisme en de abstracte schematiek van het natuursysteem (Hol-bach: â€žSyst?¨me de la nature") stelt Rousseau de natuurervaring.Maar al wortelt Rousseau's gevoelsleet in zijn natuurbegrip en zijn ') Derath?Š: t.a.p. p. 185.t.a.p. blz. 486. ') La Nouvelle H?Šlo??se (Oeuvres compl?¨tes ed. 1818. VI p. 74/75.



??? 322 natuurervaring, zij wijst ook de weg in het â€žIntelligible" en hiervindt zij eerst haar werkelijke vervulling. Cassirer leidt dit af uitde beroemde passage: â€žConscience! Conscience! instinct divin,immortelle et c?Šleste voix, guide assur?Š d'un ??tre ignorant etborn?Š, intelligent et libre; juge infaillible du bien et du mal, quirend l'homme semblable k Dieu Het gevoel is bij Rousseauâ€žein Burger zweier Weiten". De term â€žsentiment" heeft eentwee-dimensionale betekenis. â€žDas Gef??hl (sentiment) ist f??rRousseau bald eine blosse seeliche Affektion; bald ist es einecharakteristische und wesentliche Aktion der Seele Rousseauheft het gevoel dus uit boven de passieve indruk en de zintuige-lijke ervaring; het omvat ook de zuivere activiteit die ligt in be-oordeling, waardering, standpuntbepaling. Anders gezegd: hetbevat zijn

irrationalistische ?¨n zijn rationalistische momenten. Maar: het eigenlijke gebied, waarop ons Ik tot beoordeling,waardering, standpuntbepaling geroepen wordt, is niet het theore-tische, maar het zedelijke gedrag (nicht das theoretische, sonderndas praktische Verhalten). De hoogste vorm van menselijke gemeenschap laat Rousseaustellig niet over aan de heerschappij van natuurlijke krachten ennatuurlijke instincten; zij ontstaat veeleer uit de kracht van dezedelijke wil en overeenkomstig hhkr eisen. Vandaar dat CassirerRotisseau's ethiek een â€žGesetzes-Ethik" meent te mogen noemen. We hebben gezien, dat Rousseau de staat een ethische taaktoekent. De staat wordt in Rousseau's gedachtengang min of meertot panacee. Rousseau verwerpt de machtstaat, ook de welvaart-staat â€” hij aanvaardt ongelijkheid in bezit. Tegenover

machtstaaten welvaartstaat stelt hij de idee van de rechtstaat: het is de taakvan de staat gelijkheid van rechten en plichten te waarborgen.Rousseau is in zijn opvatting uitermate radicaal; hij wenst geencompromis en doet geen concessies. Tot een dergelijk radicalisme, zegt Cassirer, is slechts diedenker in staat, die niet alleen denker is, maar die gedrevenwordt door een ethische imperatief. â€žUnd deshalb war er der ein-zige absolute Ethiker, den das 18. Jahrhundert hervorgebrachthat, war er der Vorkiimpfer f??r den â€žPrimat der praktischen Ver-nunft", der fast als einziger Rousseau in dieser Hinsicht v??lligverstanden hat. Es ist echt Rousseauisch gedacht und empfunden, â– ) Emile, p. 354/355.Î? t.a.p. blz. 500.



??? 323 wenn Kant einmal sagt, dasz es, wenn der Gerechtigkeit nicht zumSiege verholfen werde, keinen Wert mehr habe, dasz Menschenauf Erden existieren Cassirer meent dat we aldus naderen tot het eigenlijke mid-delpunt van Rousseau's gedachtenwereld. Kant schrijft Rousseaude oplossing toe van het probleem van de Theodicee. Kant heeft dekern gezien van Rousseau's ethische en religieuze gezindheid.Cassirer citeert de eerste zin van â€žEmile". Deze zin ontlast Goden laadt de schuld van alle kwaad op de mens. Hoe is dit mogelijk,als de mens in zijn oorsprong â€žfrei von ?œbeln und Schuld" is?Dit is de vraag die telkens weer bij Rousseau rijst. Waar ligt nude oorsprong van het kwaad, als het niet terug te voeren is opGod en niet op de mens? Hij schept â€žein neues Subjekt der Ver-antwortung, der Imputabilitat : Dit subject is

niet de individuelemens, maar de menselijke maatschappij. De individuele mens,zoals de natuur hem geschapen heeft, laat zich leiden door zijnnatuurlijke drift tot zelfhandhaving, de â€žamour de soi", die nim-mer ontaardt, nimmer er naar streeft anderen te onderdrukken.De â€žamour propre", de eigenliefde, is vrucht der maatschappij;zij leidt tot ijverzucht, machtswellust, tyrannie. Toch is een maatschappij denkbaar die de â€žamour propre"niet kent. Het is â€” op dit punt spreekt de innerlijke samenhangtoch wel zeer sterk â€” de staat van het â€žContrat Social". Alleen viahet â€žContrat Social" is verlossing mogelijk. â€žWenn die bisherigeZwangsform der Gesellschaft fallt, und an ihre Stelle die freieForm polidsch-ethischer Gemeinschaft tritt â€” eine Form, in derjeder, statt der Willk??r anderer unterworfen zu sien, nur dem all-gemeinen

Willen (volont?Š g?Šn?Šrale), den er als seinen eigenenerkennt und annerkennt, gehorcht â€” dann ist die Stunde derErl??sung gekommen De mens moet zijn eigen redder en in ethische zin zijn eigenschepper worden. De maatschappij heeft in haar huidige vorm demensheid diepe wonden toegebracht; zij alleen ook kan die wondengenezen. Op haar rust de verantwoordelijkheid ten volle. Aldusvoert Rousseau het probleem der Theodicee buiten de metaphysica;aldus stelt hij het in het middelpunt van ethiek en polidek. Maardaarmee ook heeft hij het probleem een impuls gegeven, die nogheden ten dage onverzwakt doorwerkt. â€žAlle sozialen Kampfe der ') t.a.p. blz. 204.') idem blz. 207.') idem blz. 208.



??? 324 Gegenwart werden noch immer von diesem urspr??nglicher Impulsbewegt und getrieben. Sie wurzeln in jenem Bewusztsein derVerantwortung der Gesellschaft, das Rousseau als erster be-sessen und das er der gesamten Folgezeit eingepflanzt hatRousseau neemt de last van God af en legt ze de menselijkegemeenschap op. Het probleem van de Theodicee kan slechts in en door de staat,d.w.z. de staat van het â€žContrat Social", worden opgelost. Het gaat, we merkten het reeds eerder op, Rousseau in dezestaat om gelijkheid van rechten en plichten, minder om bestrijdingvan economische ongelijkheid, tenzij deze politieke en zedelijkeontrechting tengevolge heeft. Rousseau zelf kon de armoede ver-dragen, nimmer de afhankelijkheid van vreemd gebod en vreemdewillekeur. Hier ligt het ontmoetingspunt van staatsideaal en

opvoedings-ideaal. Emile zal moeten leren de heerschappij der dingen te ver-dragen; de tyrannie der mensen dient hem bespaard te blijven. Nu krijgt de staat een nieuwe taak, die sinds Plato niet zo dui-delijk is aangegeven: de taak der opvoeding. De verdragstheorieis geen atomistisch-mechanische theorie; de â€žvolont?Š g?Šn?Šrale"geen aggregaat. Zij is de vorm waarin de wil als zedelijke wil be-staat. De wet is meer dan een band, die het uiteenvallen van deafzonderlijke willen belet; zij is veeleer het constitutieve begrip,zij is hun geestelijke fundament en hun geestelijke rechtvaar-diging. Zij maakt tot burger en voedt tot burger op. â€žDieseideelle Aufgabe, nicht das Gl??ck und die Wohlfahrt des einzelnen,ist das eigentliche Telos des Staates Tussen het â€žContrat Social" en â€žEmile" Hgt dus evenmin eentegenstelling als tussen het

â€žContrat Social" en het â€žDiscours surl'in?Šgalit?Š". Ten onrechte beschouwt men de â€žProfession de foi du vicairesavoyard" als een vreemd lichaam in de â€žEmile": zij worden door?Š?Šn grondgedachte verbonden. Rousseau predikt het evangelie derzelfervaring. Religieuse zekerheid krijgt de mens slechts alshij in eigen wezen het wezen Gods ontdekt. De kring van het zin-tuiglijk ervaarbare is slechts hem waarlijk bekend, die deze kringheeft afgeschreden. â€žGenau die gleiche Forderung, die hierf??r die Sinnenerfahrung gestellt wird, wird im Glaubensbekennt-nis des Savoyischen Vicars f??r die â€žgeistige" Erfahrung geltend ') t.a.p. blz. 209.t.a.p. blz. 199.



??? 325 gemacht ^)". Er is dus eenheid in conceptie in de â€žEtnile", alblijven er moeilijkheden in dit meest paradoxale van Rousseau'swerken. Het is ook onjuist dat Rousseau het begrip plicht loochent,gelijk Faguet beweert. Rousseau heeft immers steeds gepleit voorde absolute heerschappij van de wet. In Rousseau's systeem moetEmile â€žbuiten de maatschappij" worden opgevoed. Rousseauhoudt de empirische en de ideale maatschappij, de maatschappijzoals zij is en zoals zij kan â€” en dus moet, zijn â€” scherp uit elkaar.Het opvoedingssysteem van Emile rust op deze tegenstelling; deterugval van het ideale naar het empirische moet voorkomen wor-den en dit is slechts mogelijk door Emile buiten de contemporainemaatschappij op te voeden. De taak van de opvoeder is beperkt: hij ruimt hinderpalenuit de weg. Al het verdere is het

werk van de opvoedeling zelf:â€ždenn in die Welt des Willens gilt, dasz jeder nur das wahrhaftist, wozu er sich selbstandig macht. Wie immer man diese Grund-auffassung Rousseau's systematisch beurteilen mag: das eine stehtfest, dasz zwischen ihr und den ??brigen Teilen von RousseausWerk keinerlei Diskrepanz besteht. Padagogik und Politik, Ethikund Religionsphilosophie greifen hier v??llig ineinander ein undsind nur Entwicklungen und Anwendungen ein und desselbenPrinzips y. Rousseau stelt de maatschappij op ethische basis. De waardevan de mensheid ligt in het funderen en behouden van het recht.In deze zin, zegt Cassirer, heeft Kant de â€žEmile" gelezen enge??nterpreteerd; alleen deze interpretatie verzekert de innerlijkeeenheid van Rousseau's werk, alleen zij voegt de â€žEmile" passendin het geheel, zonder breuk en

tegenspraak. Met deze, we zijn er ons van bewust, onvolkomen weer-gave van Cassirer's betoog menen we dit overzicht te mogen be-sluiten. Dit artikel echter niet zonder Rousseau zelf te horen. MogenWe hem als kroongetuige beschouwen? H??ffding herinnert er aandat Rousseau zelf de samenhang tussen zijn voornaamste ge-schriften als feit aanvaardde. Bewijzen van deze overtuiging vindtmen in de Derde Dialoog van â€žRousseau, juge de Jean-Jacques", ') t.a.p. blz. 507.t.a.p. blz. 511.



??? 326 de bekende dialoog tussen Rousseau en â€žun Franfais". We citerenenkele passages: Le Fran9ais: â€žJe ne tardai pas a sentir en lisant ces livres qu'on m'avaittromp?Š sur leur contenu, et que ce qu'on m'avait donn?Š pour defastueuses d?Šclamations, orn?Še de beau langage, mais d?Šcousueset pleines de contradictions, ?Štaient des choses profondementpens?Šes et formant un syst?¨me li?Š qui pouvait n'??tre pas vrai,mais qui n'offrait rien de contradictoire" En: â€žJ'avais senti, d?Šs ma premi?¨re lecture, que ces ?Šcrits marchaientdans un certain ordre qu'il fallait trouver pour suivre la chainede leur contenue. J'avais cru voir que cet ordre ?Štait r?Štrograde ?¨celui de leur publication, et que l'auteur, remontant de principesen principes, n'avait atteint les premiers que dans ses derniers?Šcrits 1)". Men behoeft zich door de

argumenten van Beaulavon, Derath?Š,Lanson, H??ffding, Hubert, Cassirer niet te laten overtuigen, dochmen kan ze evenmin negeren, wil men Rousseau recht doen.Rousseau komt een zuiverder beoordeling toe dan hij tot nog toein het algemeen in Nederland heeft ondervonden. De Neder-landse Rousseau-beschouwing is o.i. aan herziening toe. KLEINE MEDEDELINGEN Prof. Dr. H. Nieuwenhuis heeft het voornemen op 18 October te 4 uurin de Gemeentehjke Universiteit van Amsterdam een rede uit te sprekenbij de aanvaarding van het ambt van bijzonder hoogleraar in de Paedagogiekvan wege de Maatschappij tot Nut van het Algemeen (Nutsseminarium voorPaedagogiek). OPLEIDING MIDDELBARE AKTE PAEDAGOGIEKTE AMSTERDAM De opleiding voor de middelbare akte paedagogiek aan de GemeentelijkeUniversiteit van

Amsterdam (Nutsseminarium voor Paedagogiek), waarvande nieuwe cursus in October a.s. aanvangt, staat thans onder leiding vanProf. Dr. H. Nieuwenhuis. Prof. Nieuwenhuis zal in het komende jaar ') CEuvres compl?¨tes Ed. 1818 III p. 347/348; p. 351. Cursiveringvan ons.



??? 327 zelf de paedagogiek en de algemene didactiek doceren; de wijsbegeertewordt als van ouds, gegeven door Prof. Dr. H. Oldewelt, terwijl Prof.A. D. de Groot en Dr. Rita Vuyk college geven in resp. algemene psychologieen kinderpsychologie. Daarnaast heeft men voor de onderwijs-opleiding noghet college van Drs. A. W. Haenen in paedotherapie en colloquia in paeda-gogische research onder leiding van de heren W. H. Brouwer en P. Post. De sociaal-paedagogische opleiding zal onder leiding staan van Prof.Dr. T. T. ten Have, die ook het college sociale paedagogiek voor zijn reke-ning neemt. In deze opleiding komt naast de colleges van Prof. Oldewelt,Prof. De Groot en Dr. Rita Vuyk nog een college voor sociale psychologievan Prof. Dr. C. J. Duyker; het is de bedoeling, het laatstgenoemde collegeom het andere jaar af te wisselen met

een college groepspsychologie vanProf. Dr. J. Koekebakker. De sociaal-paedagogische contactbijeenkomstenonder leiding van de heer M. C. J. Scheffer en de colleges sociologie (Drs.v. d. Vall), criminologie (Dr. Groeneveld), arbeidsrecht (Dr. Ringeling)en kinderrecht (Mr. Slagter) met het oog op de groep voor personeelszorgenerzijds en die voor kinderbescherming enz. anderzijds vinden ook in dekomende cursus normaal voortgang. Nadere inhchtingen en collegeroosters zijn verkrijgbaar aan het bureauvan het Nutsseminarium, Herengracht 196, Amsterdam-C. (telefoon 62022). TWENTS INSTITUUT VOOR OPVOEDKUNDE (T.I.V.O.) TE ENSCHEDE In October 1954 beginnen de colleges voor de M.O. akte paedagogiekuitgaande van de Tivo te Enschede. De colleges worden gegeven door: Dr. F. W. Prins, Encyclopaedie der Paedagogiek

en Didactiek.Prof. Dr. H. de Vos, Inleiding in de wijsbegeerte.Dr. L. van Gelder, Algemene Psychologie.Drs. A. W. Haenen, Ontwikkelingspsychologie. Voor inlichtingen wende men zich tot de Directeur van de Tivo, M. H.Tromplaan 10, Tel. 4355. Voor inlichtingen betr. de studie wende menzich tot de studieleider Dr. F. W. Prins, Stadhuis, Kamer 222 te Rotterdam. OPLEIDING MIDDELBARE AKTE PAEDAGOGIEKTE GRONINGEN Onder auspici??n van de â€žVereniging voor Paedagogisch Onderwijs aande Rijks-Universiteit te Groningen", zal met ingang van October 1954de opleiding voor de Middelbare Akte Paedagogiek als volgt plaats vinden: Voor de A-akte wordt les gegeven in Paedagogiek, Wijsbegeerte, Alge-mene Psychologie en Ontwikkelingspsychologie, respectievelijk door Prof.Dr. H. Nieuwenhuis, Prof. Dr. C. A. van Peursen, Prof.

Dr. J. Th. Snijdersen Mej. Dra. W. A. Bladergroen. De lessen worden gegeven op Woensdag- en Zaterdagmiddag van 2â€”5â€?n het Academiegebouw en beginnen op Zaterdag 2 October. Men dient de lessen gedurende twee jaar te volgen. Verondersteld wordtdat de cursisten studiewerken in minstens 2 moderne vreemde talen kunnenlezen.



??? 328 In de loop van het eerste jaar moet een scriptie gemaakt worden, waar-naar de studiecapaciteiten van de candidaat voorlopig worden beoordeeld.Zij vervangt dus in zekere zin een toelatingsexamen. De scriptie wordtgemaakt in overleg met en onder toezicht van de studieleider. Prof. Nieu-wenhuis. Nadat de scriptie goedgekeurd is, kunnen in de bovengenoemdevakken tentamina worden afgelegd. Daarop volgt het examen. De vacanties vallen samen met de universitaire vacanties. Voor de B-akteworden voorlopig geen aparte lessen gegeven. Deze studie wordt met iederindividueel geregeld. Voor nadere inlichtingen en inschrijving voor de cursus 1954â€”1955wende men zich tot het Bureau der Rijksuniversiteit te Groningen. ADVANCE NOTICE The International Review of Education is a new quarterly joumal designedto meet a

clearly expressed need for an international journal in the field ofeducation. The new joumal owes much to its predecessor, which had asimilar title, and was founded in 1930 by Professor Friedrich Schneider.This original joumal was interrupted during the years of the nazi regime inGermany, and the attempt to reinstate it after the end of the second world warwas not entirely successful. The new Intemational Review, whilst retainingthe services of Professor Friedrich Schneider and some of the best featuresof the old joumal, will be in every sense a new publication. Sponsored bythe Unesco Institute for Education at Hamburg, it will be published bythe Dutch firm of Martinus Nijhoff. The Editorial Board consists of Pro-fessor Karl Bigelow (New York), Professor Roger Gal (Paris), ProfessorM. J. Langeveld (Utrecht), Professor Walther Merck

(Hamburg) and Pro-fessor Friedrich Schneider (Munich). An Advisory Editorial Board is beingappointed with representatives of educational interests from many othercountries in the world. It will be a learned journal, but will none the lessdeal with practical problems and find a place for informative articles. TheEditorial Board hope that they will receive full co-operation from all thosewho have a deep interest in the great cultural problems of the world to-day. In addition to principal articles, the International Review will carry asection devoted to significant basic or intemational developments in thefield of ecucation. There will also be reviews of important published works ofinterest to educationists; generally these will be presented in a languagedifferent from that in which the books are written, so that their value maybe made known outside the country

of their origin,. The Review will alsoprovide a platform for the exchange of information about research in pro-gress and about projected inquiries. At first, each contribution, will be printedin the original language, either English, French or German, and all the mainarticles will be followed by a translation into the two other languages of asummary of the principal points provided by the author. Each quarterly issue will consist of about 128 pages. The yearly sub-scription for four issues will probably be Â? 1.15. or $ 4.80, and the priceof a single issue lOs. O or $ 1.35. Hamburg, June 1954 The Editorial Board



??? Dr. W. VAN DEN ENT t Kort voor het gereedkomen van dit nummer bereikte onsde tijding dat ons redactielid Dr. W. van den Ent plotselingoverleden is. Hij was in onze kring een graag geziene gast, die altijd volbelangstelling de discussies volgde en waar het kon met raaden daad meewerkte aan de verzorging van ons tijdschrift. Hij bezocht de redactievergaderingen zoveel als zijn drukkebezigheden dat toelieten. We zullen hem daar voortaan moetenmissen. Gaarne wensen we de nabestaanden kracht in de komendemoeilijke tijd. Moge de gedachte aan het vele goede werk dat hijverricht heeft, ook voor Paedagogische Studi??n, hen troosten. Redactie en Uitgevek. FILOSOFISCHE PROPAEDEUSE AANM.V.H.O.-LEERLINGEN een 10-jarig paedagogisch-didactisch experiment door Dr. J. G. VOGEL â€žDas ist der geheime Hoffnung mit

der der Jugend-liche durch die Welt geht: einen Menschen 2u finden,der ihm das Leben deute..." E. Spranger, â€žPsychologie des Jugendalters",164 (1951). I. Inleiding. Een der weinigen, die in Nederland een uitvoerig pleidooigehouden hebben voor de invoering van een filosofische propae-deuse bij het M.V.H.O., was P. H. van der Gulden, van wienshand in 1937 een vrij theoretisch opgezette brochure over ditonderwerp verscheen. Al direct kantte privaatdocent J. Kraftzich sterk hiertegen in het Weekblad voor G. en M.O.: hijachtte het bevattingsvermogen der leerlingen onvoldoende, terwijlZ.i. indirecte wijsgerige be??nvloeding via de lessen in de anderevakken slechts sporadisch mogelijk zou blijven, zolang een doel-matige filosofische opleiding der leraren ontbrak. Als nevenargu-Paedagogische Studi??n, XXXI. 21



??? 330 Îš ment noemde hij tenslotte nog het gevaar, dat een op groter?Šchaal georganiseerd wijsgerig onderricht in deze tijden vanfilosofische verdeeldheid alleen een noodlottige spraakverwarringop dit hoge geestelijke niveau inluiden zou. â€” In verband methet lichtende voorbeeld van de franse â€žschoolfilosofie", welkereeds meer dan een halve eeuw daar te lande unaniem als eengroot succes beschouwd wordt, deed G. G. Ellerbroek in Pae-dagogische Studi??n van 1938 nog een bemiddelend voorstel,waarbij hij o.m. de filosofie op de H.B.S. facultatief wilde pro-beren. Doch hij ontnam hieraan weer alle kracht, door uitein-delijk toch een verplichte wijsgerige propaedeuse gedurende heteerste studiejaar aan de universiteit te prefereren; waartoe vooralzijn vrees voor overlading bij het M.V.H.0. bijdroeg. Sindsdien hebben zich geen

ernstige voorvechters van de school-filosofie meer voorgedaan, hetgeen behalve aan een overheersendwantrouwige instelling bij de meeste onderwijsmensen â€” enhiet hierin verdisconteerde gemis aan wijsgerige scholing â€”,zeker ook aan de weinig practisch geori??nteerde verdediging vanP. H. van der Gulden te wijten is. Daarom werd door mij een geheel andere weg ingeslagen omhet vraagstuk: of een filosofische inleiding al dan niet in het neder-landse M.V.H.0. thuishoort, een stap nader tot een oplossing tebrengen. Zonder mij van te voren aan enig standpunt in dezete binden, ondernam ik jarenlang met M.V.H.O.-leerlingen vrij-willige filosofiecurstxssen, deze welbewust als paedagogisch-didac-tisch experiment beschouwend temidden van de karakteristiekemaatschappelijke situatie, die dit roerige, onzekere tijdsgewrichtkenmerkt.

Op deze wijze was het mij mogelijk in de volgendeopzichten een duidelijk antwoord te krijgen: 1. in hoeverre een wijsgerige propaedeuse tot het eigenlijkedoel van de opvoeding bijdragen kan; 2. in hoeverre de samenleving met een vroegtijdige filoso-fische inwijding gebaat is; 3. hoe het met de filosofische rijpheid der hoogste klassen bijhet M.V.H.0. staat; en 4. hoe de psychologische opzet van een wijsgerige inleidingzijn moet, om zoveel mogelijk de persoonlijkheid der leer-lingen ten goede te komen. Hieraan zullen onze verdere beschouwingen dus in hoofdzaakgewijd zijn, waarbij in dit nummer achtereenvolgens doel ennoodzaak, historie en concrete opzet van het filosofie-onderricht



??? 331 de revue passeren zullen. In de volgende aflevering hopen wijdan op onze didactische ervaringen en practische resultatennader in te gaan, om tenslotte tot enige verderstrekkende conclusiesaangaande de B-richtingen bij het M.V.H.O., de leraarsopleidingen de wijsgerige studie te geraken. II. Doel van de filosofische propaedeuse. 1. De consequenties van het centratie-beginsel. Omdat alle leren â€” opzettelijk zowel als onopzettelijk â€” dehoofdschotel van de opvoeding uitmaakt, dient een filosofischepropaedeuse v????r alles in verband met de gehele paedagogiebeschouwd te worden en hierop voldoende afgestemd te zijn;Dit z.g. centratie-beginsel was uitgangspunt en voornaamste richt-snoer bij het navolgende onderzoek. Ons westeuropese opvoedingsideaal danken wij in hoofdzaakaan de griekse denkers Plato en Aristoteles, die

de grootstenadruk op de ontwikkehng van een harmonische persoonhjkheidlegden: de gave, evenwichtige mens die zijn veelzijdige aanlegzo volledig mogelijk verwezenlijkt heeft. Men kan dit ideaalslechts door integrale vorming benaderen, d.w.z. door niet ?Š?Šn-zijdig de ontplooiing van het intellect of het lichaam te bevor-deren, doch daarbij evenzeer aan karakter en levenshoudingvoldoende aandacht te schenken. Door bij de sociale, de religi-euze en de aesthetische zin aan te grijpen, moeten jonge mensenuitgroeien met een ruimer gezichtsveld dan aheen het eigengezin, het eigen beroep of het eigen succes in het leven..., metde ethische instelling van een zich mede-verantwoordelijk voelendstaatsburger, wereldburger, schepsel Gods of individuatie van dekosmische Al-grond; en daarbij ook welbewust deelhebbend aaneen innerlijk rijk van

waarden en idee??n. De Grieken koesterden nog het stilzwijgend vertrouwen,dat integrale vorming â€” mits in de juiste verhouding envolgorde geboden â€” vanzelf tot een ge??ntegreerde persoonleiden zou. Wil echter in onze tijd van encyclopaedisch kennenen kunnen nog een evenwichtig mens uitgroeien, dan blijktsteeds nodiger een opvoeding te geven, waarbij de jongeregeleidelijk van de onmisbaarheid van integrade zelf over-tuigd raakt en waarbij hem de middelen hiertoe nadrukkelijkgeboden en gedemonstreerd worden. â€” Ja, Th. Litt achthet klassieke einddoel van de harmonische persoonhjkheidtegenwoordig zelfs niet steekhoudend meer, omdat hij



??? 332 een onvermijdelijke tweespalt in de â€žnaar buiten-" en deâ€žnaar birmen gerichte" geesteshouding ziet, welke hijslechts als een fundamentele antinomie van het menselijkewezen karakteriseren kan Vandaar dat een bewust inte-grerende opvoeding volgens hem hoogstens tot een totalehumane persoon voeren kan. Nu geve men zich rekenschap ervan, dat een integrale vormingfeitelijk nimmer afgesloten is. Bij het bereiken van zedelijke enmaatschappelijke zelfstandigheid gaat de opvoeding door ??nderenslechts in zelfopvoeding over Ook deze kan niet gemist wordengedurende het verdere leven, wil de persoonlijkheid althans nietverarmen en verstarren, wil zijn dagelijks bestaan en zijn wereld-beschouwing zich meer en meer vergeestelijken door vertrouwdte geraken met het hoogste menselijke cultuurbezit en met dediepste

levensgrond. 2. Welke taak kan de wijsbegeerte hierbij vervullen? De wijsbegeerte leert de mens zichzelf opvoeden, daarbij devolgende functies vervullend: als weten helpt de filosofie de weinig samenhangende school-kennis overkoepelen, die over de vele vakken versnipperd bleef,en draagt aldtis tot een gaver wereldbeschouwing bij, welke ookin religieus en aesthetisch opzicht meer bevredigt dan de hetero-gene brokstukken der afzonderlijke wetenschappen; als waardeleer geeft de filosofie een dieper inzicht in de aarden de herkomst der zedelijke normen en aesthetische maatstaven,en biedt daardoor de mogelijkheid tot een zuiverder toepassingmet gescherpt geweten of verfijnder schoonheidszin; als kritische houding gewent de filosofie de leerling aan het nietlanger passief aanvaarden, aan het zelfstandig nadenken en aanhet

elimineren van het onwezenlijke. Op de eigen geesteshoudingtoegespitst bevordert dit het gemakkelijker afstand doen vanonhoudbare opvattingen: dus een voortdurende zelfcorrectie enzelfherziening. En wat de kennis in het algemeen betreft, leerthet de grenzen van het menselijke denken onderscheiden en hetonverwacht nabije begin van ons geloven ontdekken. Op deze Th. Litt: â€žNaturwissenschaft und Menschenbildung (Heidelberg1952), pag. 94. *) Deze zelfopvoeding zet reeds vanaf de puberteit in en vervangt meeren meer de heteronome opvoeding. Zie b.v. E. Spranger: â€žPsychologiedes Jugendalters" (Heidelberg 1951), pag. 162 en 157.



??? 333 wijze blijkt de wijsbegeerte uiteraard in staat alle belemmeringentot een religieus beleven weg te nemen. Maar al te vaak wordtvergeten, dat in Lucas 10 niet alleen staat: God lief te hebbenmet geheel zijn hart, maar ????k met geheel zijn verstand. Dit iseen der voornaamste redenen, waarom het gros van de modernejeugd kerk en catechisatie schuwt of er meewarig op terugkijkt; als geloof leert de filosofie op 's mensen hoogste gave ver-trouwen: zijn redelijkheid die een samengaan van gevoel, ver-stand en intu??tie is. Het enige stilzwijgende uitgangspunt, datSocrates bij zijn kritisch vragen nimmer onthuld heeft omdathij er zelf met zijn gehele persoon mee vervlochten was, blijkthet grondaxioma van alle filosoferen: dat nl. diepgaande ge-dachtenwisseling zinvol is en tot meeromvattende waarheid voert.Dit geloof kan de adept

onvermoeid werkzaam houden aan eenzich voortdurend verrijkende en verruimende levensvisie; als concentratie- en wilstraining is tenslotte goedbedreven wijs-begeerte hoog aan te slaan, voor zover deze niet alleen boeit,doch tevens een gestadige â€žsaure Arbeit des Geistes" vergt. Waar elk dezer aspecten apart reeds in niet geringe mate totde vorming van een volle persoonlijkheid bijdragen kan, blijkteen filosofische propaedeuse â€” mits psychologisch bij de jon-geren passend â€” het aangewezen paedagogische middel tot hetwekken en zichzelf leren veroveren van die universele levens-opvatting, welke niet als star gegeven eens en voor al geaccep-teerd wordt, maar met de individu meegroeit. â€” Dat het filo-soferen evenwel in alle genoemde opzichten tegelijk een stoot voor-waarts geven kan, maakt dit geestelijk bedrijf tot een uniek

inte-gratie-middel van de persoon der jonge mensen, waardoor zijsneller ertoe gebracht worden; welbewust en met het nodigezelfvertrouwen de verdere innerlijke ontplooiing in eigen handte nemen..., dus het door ons nagestreefde opvoedingsdoelmetterdaad te bereiken. Î™Î . Is filosofie nodig? 1. Wat vraagt om wijsgerige propaedeuse? Het valt moeilijk te ontkennen, dat wij heden ten dage in eenvrij chaotisch tijdperk leven vol afbrekende tendenzen. Om dewesteuropese beschaving van een wissen ondergang te redden,roept men om vlotter uitvoering van de Pan-Europa-gedachte;maar hoe deze te verwezenlijken? Welke waarden moeten in dewesterse volken daartoe eerst rijpen of herleven? â€” Onder-



??? 334 tussen bewapent men zich â€žveiligheidshalve" vast met atoom-bommen en atoomgeschut... Overbevolking en regelmatig wederkerende hongersnood heer-sen op grote delen van het aardoppervlak. Op welke grondslagenkrijgen wij een houdbaarder maatschappelijk stelsel: al was hetalleen reeds terwille van een betere ^stribude van verbruiks-goederen? Of maakt het dreigend tekort aan cultuurgrond veel-eer een systematische geboortebeperking noodzakelijk? Hoemaken wij de grote massa, ook de rechtzinnig godsdienstigen,hiertoe geestelijk rijp? De kerken trekken steeds minder gelovigen: ook de jeugd ont-glipt hun meer en meer. Z?¨lf al weinig zekere volwassenen wetenhun kinderen ook geen duidelijk richtsnoer voor het leven meete geven. Vooral in de grote steden leeft een niet gering deelder ouders van

M.V.H.O.-leerlingen van elkaar gescheiden enzwenken hun kinderen onrustig tussen hen beide heen en weer.Evenmin ziet de school, met zijn in vakken uiteengevallen pro-gram en zijn intellectuele dril voor proefwerken en examenskans, de adolescent in zijn meest essenti??le behoeften op tevangen. â€” Moeten wij dit alles maar laten betijen totdat eenvolgende vernietigende oorlog de mensen weer godsdiensdgermaakt en ide??ler richt? Wij hebben reeds eenmaal een â€žbe-vrijding" meegemaakt om hiervan geen definideve oplossing teverwachten. Zo zit het huidige tijdsgewricht vol nijpende problemen enroept dringend om bruikbare synthetische richtlijnen. Ook velejongeren zoeken naar een overtuigend levensmotief, een leids-snoer bij hun handelen en hun wereldbeschouwing; zodat zijin de tweede veel positiever ingestelde fase van

de adolescentiemeer dan eens z?¨lf om filosofie vragen in de hoop hier een ant-woord te vinden. Onlangs gaf R. G. Kuhlen in zijn omvangrijkwerk â€žPsychology of Adolescent Development" ook grafischde toenemende belangstelling van Amerikaanse jongens enmeisies voor levensbeschouwelijke vragen weer, welke vanafongeveer hun 16e jaar sterk groeit. Waar dus ?¨n de samenleving als geheel ?¨n de rijpere jeugdin het bijzonder ordenende principes en geestelijke waarde-meters hard nodig blijkt te hebben, is filosofische propaedeuse,zo al geen panac?Še, dan toch een stap in de juiste richting. Â?) New York 1952.



??? 335 2. Wat verwachten jongeren zelf van filosofie? Zonder precies te weten wat wijsbegeerte eigenlijk is, vermoedenzij iets als â€žde steen der wijzen" erin te kunnen vindenIn het bijzonder vertrouwen zij daarbij een remedie tegen eigenmoeilijkheden en onvervulde verlangens te zullen ontdekken, diehun soms deerlijk in de weg zitten. Sedert de ontdekking vanhet eigen Ik, afgescheiden van de rest van de wereld, aan hetbegin van de puberteit werden velen onder hen zichzelf tot eenprobleem. Dikwijls lijdt hun verhouding tot de naaste om-geving sterk daaronder uit behoefte tot Ik-gelding en Ik-beves-tiging zijn zij aanvankelijk meestal in de contramine (de z.g.negatieve periode van de adolescentie). Na hun 16e jaar wordende jonge mensen veel toegankelijker voor goede raad of hulp,om het probleem van geleidelijke aanpassing en

inpassing in dehun vreemde wereld der volwassenen met de daaruit voort-spruitende talrijke levensvragen op te lossen. Kritisch als ze zijn, ontvangen ze niet zelden antwoorden diehun weinig bevredigen of waarbij de ouder, leraar of zieleherderhun bekennen moest niet alles te weten, dan wel â€” erger â€”zich met nietszeggende woorden uit de situatie trachtte te reddenen hen feitelijk zo met een kluitje in het riet poogde te sturen.Onder dergelijke omstandigheden verwacht de jeugd van filosofie,die aan zijn faam beantwoordt, toch minstens dat deze zal tonen:hoe men te werk moet gaan om z?¨lf de oplossing van zijn levens-problemen te vinden. Dit is de reden, waarom jongeren ookdikwijls de behandeling van de logica verzoeken, in de kinder-lijke, nog niet van alle magie bevrijde overtuiging dat alles vanhet leren hanteren van de juiste

redeneervorm afhangt. De kwesties waarin de adolescent bijzonder ge??nteresseerd blijkt,zijn uiteraard: de verhouding tot zichzelf (zijn geweten) of totde medemens (ouders, docenten, leeftijdsgenoten van dezelfde-dan wel van de andere sexe); maar soms ook zijn verhouding totde samenleving (al of geen dienstweigering?) en tot de onzienlijkeachtergrond van de wereld (Bestaat God? Hoe moet men volgensde verschillende godsdiensten het opperwezen voorstellen?) â€”Een enkele maal zijn de vragen meer levensbeschouwelijk gericht:â€žWat doe ik op de wereld?", â€žHeb ik nog een functie in dezepnafzienbare kosmos?", â€žBlijft hij eeuwig bestaan?", â€žLoopt hijm alle richtingen eindeloos door?" (z.g. oneindigheidsvragen ') Zie ook E. Scherher : â€žWas erwartet der jugendliche Mensch von einerPhilosophischen Schulung?" (Philos. in

der Schweiz 3, Z??rich 1946).



??? 336 naar tijd en ruimte); maar voor het leeuwenaandeel blijven hettoch altijd eerstgenoemde ethische vraagstukken. Achter ?¨llevragen schuilt echter algemeen een sterke behoefte aan hetoverzien van de totale situatie, aan een samenvattende greep opde verwarrend veelzijdige werkelijkheid. Waar de wijsbegeerte dus vrijwel uitsluitend als ordenings-middel en werktuig bij de opbouw van een levenshouding tehulp geroepen wordt, dient hij v????r alles practisch ingesteld tezijn. Dit betekent dat de belangstelhng niet in de eerste plaatsnaar het theoretische probleem uitgaat: hoe de bekende vak-wetenschappen in een overkoepelend systeem van menselijkekennis te rangschikken. Vandaar dat ik het radicaal ??neens benmet verschillende Duitse, Franse, Zwitserse en ook enkele Neder-landse specialisten, die hieraan in de filosofische

propaedeuseeen belangrijke plaats toekennen, en nog minder animerendhjkt mij â€” zoals H. Nohl en O. Wichmann ^) voorstaan â€”de schoolvakken uitgaande hiermee direct te beginnen. Veelmeer stemt de instelhng der adolescenten overeen met dehoofdstrekking van de hellenistische filosofie: allereerst met dewereld, de medemens en zichzelf in het reine te willen komen;reden waarom hun de sto??cijnse leer â€” b.v. in de persoon vanMarcus Aurelius â€”soms levendig interesseert^). Toch blijft hundaarnaast als uiteindelijk ideaal de onbezorgde, nog ongeremde,eeuwig-jeugdige griekse geesteshouding voorzweven: alle ge-bieden van menselijk weten, streven en genieten die van belangblijken, filosofisch te willen doorvorsen. Met dat al is echter een uiterlijke kennismaking met denkwijzenen methoden tot oplossing der levensvragen de

jonge mens verrevan voldoende: hij wenst daadwerkelijk met het filosoferen con-tact te krijgen door z?¨lf met de problemen te worstelen en te trachteneen uitweg te vinden. Aan deze volkomen juiste, intu??tieve nei-ging dient stellig tegemoet gekomen te worden, want is niet ge-stadige zelftraining de enige weg om filosofisch te leren denken?Maar dan moet het bezwaar, dat de jeugd de moeilijkhedenvan een steekhoudend betoog nog niet in 't minst beseft, zo goedmogelijk opgevangen worden. Vandaar dat voortdurende leidingbij de discussies onmisbaar is, die trouwens gaarne geaccepteerdwordt, zodra de jongeren merken dat zij alras in tegenstrijdig-heden of weinig zeggende algemeenheden vastlopen, waarmee 1) â€žEigengesetz und bildender Wert der Lehrfiicher" (Halle a/d S 1930). ^) Ook Sprangef vestigt hierop de aandacht in zijn

genoemde werkonder â€žSittliche Entwicklung" pag. 158.



??? 337 zij denkend niet verder weten te komen. â€” Slechts dank zijeen aanhoudend â€žvoorleven" van de filosofische instelling enaanpak door de leider krijgen zij stap voor stap de noodzakelijkeâ€žsleutelervaring", hoe zij â€” aanvankelijk meedenkend, op denduur zelf analyserend â€” te werk moeten gaan. 3. Komt filosofie aan M.V.H.O.-leerlingen niet te vroeg? Al dadelijk schijnen zich hier twee bezwaren voor te doen: a. het nadeel van te grote overlading naast het toch al niet ge-ringe schoolwerk, waarover op zichzelf reeds zoveel klachten zijn.Eist een goede lichamelijke ontwikkeling dan niet veeleer denodige zorg, zodat de overblijvende tijd b.v. beter aan sport e.d.besteed kan worden? b. het bezwaar van onvoldoende rijpheid van M.V.H.O.-leer-lingen. Zelfs studenten wordt soms nog van hooggeleerde zijdein het algemeen ontraden,

zich v????r het Candidaatsexamen filo-sofisch te ori??nteren. Het eerste nadeel is grotendeels te ondervangen door de wijs-gerige propaedeuse om te beginnen niet als verplicht vak in tevoeren, doch slechts de mogelijkheid tot deze verdieping vanhet inzicht te bieden. Dit heeft tevens het voordeel, dat weinigtheoretische ingestelde naturen niet tot meedoen gedwongenworden, hetgeen slechts een kwelling voor henzelf en de anderedeelnemers is. â€” Wel beschouwd behoeft zulk een inleidendecursixs in het geheel niet zo tijdrovend te zijn, indien kortezorgvuldig geselecteerde stukken literatuur, welke de kern vanhet behandelde weergeven, ter beschikking staan en ter lezingmeegenomen worden. Ook het aantal besprekingen kan zeer goedbeperkt blijven (b.v. tot slechts twaalf avonden per jaar); veel-meer dan op de quantiteit komt het op de

qualiteit der dis-cussies en de intensiteit van het meedoen der leerlingen aan. Wat het tweede bezwaar betreft, werkt de vrijwilligheid vandeelname eveneens prachtig selecterend, omdat onrijpe jongerenzich dan ??f niet aanmelden, ??f na enige keren proberen auto-matisch afvallen, zodra zij bemerken dat filosoferen niet aaneigen verwachtingen beantwoordt. â€” Overigens wijst de be-hoefte aan innerlijke ordening in het tweede tijdperk van deadolescentie, alsook de voldoening welke veel jonge mensen danin de bespreking van ethische en levensbeschouwelijke vraag-stukken vinden, toch wel degelijk op een geschikte â€žgevoeligeperiode". Het blijft slechts de kunst, de manier van filosoferenpsychologisch op deze leeftijd af te stemmen.



??? 338 Anderzijds is het zeker niet juist, het rendement van een filo-sofische cursus naar het aantal deelnemers of het percentageâ€žoverlevenden" af te meten. Evenmin als ieder muzikaal is, kanelkeen wijsgerig van aanleg zijn. Maar het gaat om diegenendie w?¨l met filosofische bezinning gebaat zijn en de mate waarinhun levensbeschouwing daardoor verhelderd en verstevigd wordt.Laat dit volgens H. Frey van de hoogste klasse op een ZwitsersGymnasium ruim de helft of naar mijn schatting niet meer daneen derde der H.B.S.-ers en gymnasiasten zijn, die eindexamendoen, in elk geval is de maatschappij met iedere groep betergeco??rdineerde, ide??el gerichte staatsburgers gediend; vooralals verschillende onder hen tot invloedrijke, min of meerleidinggevende posities geroepen zullen worden. Vanuit dit oogpunt blijkt het ontbreken

van een wijsgerige pro-paedeuse aan het einde van het M.V.H.0. zelfs niet zonder na-delen. Vrij veel leerlingen â€” ook van het Gymnasium â€” gaantegenwoordig niet studeren, waardoor zij zelden de gelegenheidkrijgen zich alsnog een filosofische basis eigen te maken. Hetgevolg is meestal, dat deze verruimde geesteshouding dan hunleven lang een gesloten boek voor hen blijven zal. Voorts mist het merendeel der studenten â€” nadst de hen reedssterk absorberende vakeisen â€” het initiatief en de deugdelijkeaanpak om zich van andere, cultureel belangrijke gebieden vol-doende op de hoogte te stellen. Het studium generale kan indeze niet meer dan een hint zijn, die voor velen onvoldoendeblijkt. Stond niet Kohnstamm reeds lang â€žietwat sceptisch tenopzichte van de pogingen om alle studenten met wijsbegeerte inaanraking te

brengen; zeer velen hebben aan diepere wijsgerigebezinning geen behoefte en zijn er geestelijk niet rijp voor"Zoals uit het â€” sedert de vorige eeuw nimmer meer aange-vochten â€” succes van de Franse schoolfilosofie ?¨n uit de na-volgende ervaringen blijkt, is ?Š?Šn der oorzaken hiervan zeker:dat aan het einde van het M.V.H.0. een bij uitstek gunstigeperiode voor het leren filosoferen en een sterke behoefte aanbewustwording van objectieve normen verwaarloosd wordt.Zonder helder besef van de noodzaak en enig begrip der methodenvan filosoferen behoeft het nauwelijks te verwonderen, dat ') F. Frey, â€žPhilosophie am Gymnasium" (Philos. in der Schweiz 3,Z??rich 1946), pag. 166. ') Ph. Kohnstamm, â€žWijsbegeerte in Verband met Funktie en Taakvan de Universiteit" (De Wijsbegeerte in haar Verhouding tot ons H.O.,Haarlem

1933), pag. 13.



??? 339 slechts een gering percentage van spes patriae ontdekt: hoehet de moeite loont zich de allerfundamenteelste wijsgerigeinzichten grondig eigen te maken. De gewenste integrale vorming,die hier zou moeten beginnen en zich gedurende het verdereleven voortzetten, faalt hier, omdat de jonge mensen van te vorenn??ch de smaak, n??ch een bruikbare werkwijze te pakken kregen. Vooral het medisch- en het natuurwetenschappelijk vak-specialisme, alsook de zuiver technische studie blijkt vanfilosofische ori??ntatie af te houden; waarbij een totale ver-vreemding van het geesteswetenschappelijke gebied de ont-plooiing van een â€žwaarden-volle" levensinstelling handicapt.Duidelijk kwam dit vooral aan den dag in mijn oude cursusaan Delftse studenten, waaraan ook enige assistenten en eenconservator deelnamen. Daarom zouden in het

bijzonderdeze studierichtingen met reeds ?Š?Šrder gewekte wijsgerigebelangstelling en enige notie van een bruikbare aanpakgebaat zijn, welke het immers algemeen vormende"M.V.H.O. diende te bekronen Daarbij komt heden nog het aanzienlijke aantal werkstudenten,dat in een finanti??le dwangpositie verkerend, wel heel weinig tijdtot verbreding van levensvisie overblijft. â€” Alles bijeengenomenlijkt het toch raadzaam, de filosofische inwijding in het rijk derhogere geestelijke waarden en een korte training in de zelf-opvoeding op dit terrein niet tot na de schooltijd uit te stellen:de huidige culturele situatie eist, dat een ide??el zedelijke ofreligietise fundering levend bezit van zoveel mogelijk intellec-tuelen worde. IV. Historische opmerkingen. 1. Korte geschiedenis van het filosofie-onderricht bij hetM.V.H.O. In Nederland werd aan de z.g. Latijnse

Scholen, sedert deRenaissance tot aan de Franse Overheersing toe, op filosofischgebied vrijwel uitsluitend de Logica beoefend. Het toch al kwij-nende bestaan van de wijsbegeerte bij ons Hoger Onderwijs in Hoe noodzakelijk vanuit maatschappelijk oogpunt het tegenwicht vanfilosofische bezinning bij de natuurwetenschappelijke of technische geestes-instelling is, maakt vooral Litt in reeds genoemd, lezenswaardig boekjeonder â€žDie Antinomie der Menschenbildung": 94 duidelijk.



??? 340 de loop der djden bereikte gedurende de vorige eeuw wel zijndieptepunt. Daarom behoeft het ons niet te verwonderen, datna de Franse Tijd op het Gymnasium en sinds 1870 bij deH.B.S. als nieuwbakken praktijkschool, nimmer behoefte aanfilosofie-lessen ontstaan kon. In ons land bestond tot de her-ontdekking van Hegels monumentale systeem door Bollandomstreeks het begin van de 20e eeuw, nauwelijks enige wijs-gerige belangstelhng. En ondanks de eerste geslaagde pogingenvan H. A. Leenmans en R. Casimir â€” vanaf 1908, respectievelijk1911 â€” duurde het nog tot de kritieke periode v????r de drei-gende tweede wereldoorlog eer in breder kring van â€žfilosofie opschool" sprake zou zijn. In onze inleiding vermeldden wij uitdeze tijd reeds P. H. v. d. Guldens brochure, alsmede de bij-dragen van J. Kraft en G. G.

Ellerbroek. Van de in 1937opgerichte â€žVereniging tot Bevordering van Wijsgerig Onder-richt aan Scholen voor M.V.H.0." of andere activiteit in diezelfde richting hoort men sedert de bezettingstijd niets meer. Het oude onderricht in de Logica en de Geschiedenis derWijsbegeerte aan de Duitse Gymnasia verloor na het werk vanKant en de grote speculatieve systemen zijn re??le betekenis enwerd in 1816 dan ook wettelijk geschrapt. Ondanks de adviezen,die Hegel kort daarop gaf, en Trendelenburgs herori??ntatieop de aristotehsche logica na de dood van de gevierde wijsgeer,ondermijnde de geringschatting der vakgeleerden â€” vooral vannatuurwetenschappelijke zijde, waar men inderdaad op ?Š?Šn langetriomftocht bogen kon â€” het facultatief gestelde filosofie-onder-richt bij het M.V.H.0. steeds meer. Dit was trouwens dooronvoldoende

universitaire scholing der docenten uiteraard reedstot mislukken gedoemd. In de wettelijke voorschriften wordtde wijsgerige propaedeuse gedurende de tweede helft van de 19eeeuw als afzonderlijk vak niet langer genoemd; totdat â€” onderinvloed der voortdurende waarschuwingen tegen de vervlakkingvan de westerse cultuur van F. W. Nietzsche, F. Paulsen en R.Lehmann, welke laatste voor het eerst op de roep om filosofiebij de jeugd zelf wees â€” in 1901 het opnemen van Logica enEmpirische Psychologie in het leerplan wettelijk wenselijk ver-klaard wordt. Van de uitvoering komt echter niet veel, slechts deeindklassen der Hogere Meisjesscholen krijgen lesuren hiervoortoegewezen. Zelfs het na de eerste wereldoorlog algemeen inge-voerde filosofie-uur moet onder kerkelijke pressie weer afgeschaftworden wegens te eenzijdige

ori??ntatie op het duitse idealismevan Kant en Goethe.



??? 341 In Oostenrijk bleef filosofie op de middelbare school steedsvoorgeschreven en omvat tegenwoordig vooral Formele Logicaen Empirische Psychologie, In Zwitserland is wijsgerige propaedeuse niet voorgeschreven,zodat de scholen deze naar eigen inzicht regelen kunnen. Somskomt bij de gymnasiale richting een verplichte 2-jarige cursusvoor de hoogste klassen van 2â€”3 uren per week voor; anderescholen laten het initiatief aan een der leraren over, die danmet ge??nteresseerde leerlingen uit de examen-klasse avond-besprekingen organiseert. Op de Franse middelbare scholen moet sedert Napoleon filo-sofie gegeven worden, welke tegenwoordig bestaat uit Psychologie,Logica en Moraal, tenslotte culminerend in een Algemene Wijs-begeerte, die vrij positivistisch gekleurd blijkt, In hoofdzaak zithierbij echter de bedoeling voor:

bewitste republikeinse staats-burgers te vormen, die literair en rhetorisch voldoende ont-wikkeld zijn, In Belgi?? wordt aan de Athanea en (middelbare) Collegesalleen 2 uur Zedenleer per week gegeven voor de leerlingen,welke geen godsdienstlessen volgen. â€” Daartegenover bestaater aan de Universiteiten echter in het eerste jaar een verplichtefilosofische propaedeuse voor alle studierichtingen (zoals ook inDenemarken voorkomt). In Engeland is vanaf het begin van de vorige eeuw geen sprakemeer van filosofie op school. En wat tenslotte de Verenigde Staten van Amerika betreft: om-dat de leerlingen daar reeds op 15â€”16-jarige leeftijd naar deColleges gaan, is op de High Schools geen wijsgerige inleidingnodig. 2. Geschiedenis der eigen kringen. In Nederland werd op het gebied van de wijsgerige propae-deuse bij het M.V.H.O. weinig

van paedagogisch-didactisch be-lang gepubliceerd. Hoewel een warm pleidooi voor de â€žschool-filosofie", is de lichtelijk theoretische en hegliaans getinte bro-chure van P. H. v. d. Gulden aanvankelijk langs mij heen gegaan.Inspirerend op de zelf ondernomen filosofische cursussen hebbenvooral gewerkt: Î?. de zeer vruchtbare besprekingen, welke ik tussen 1925 en1935 in de verschillende secties der studentenverenigingenN,C,S.V. en V.C.S.B. meemaakte (en in het laatste geval ookgedeeltelijk als afdelingsvoorzitter organiseerde);



??? 342 b. het kampwerk in diezelfde verenigingen, dat mij de be-hoefte aan een verstaanbaar levensrichtsnoer bij de meesteM.V.H.O.-leerlingen bewtist maakte; c. de geslaagde wijsgerige beschouwingen, die H. Olde-welt â€” destijds docent aan het Kermemer Lyceum â€” aan zijnlessen in de Klassieke Talen vastknoopte en welke mij als jongercollega de mogelijkheid van het filosoferen met de hoogste klassenduidelijk demonstreerden. Zodra ik door verandering van werkkring van het overscha-duwend voorbeeld van Prof. Oldewelt los kwam te staan eniets meer tijd ter beschikking kreeg, begon ik in 1942 met B-leerlingen uit de examenklassen van H.B.S. en Gymnasium teDelft avondbijeenkomsten, die eens in de 2â€”3 weken vielen endie ik na 1947 met B-gymnasiasten te Amsterdam voortzette.De deelname varieerde in de loop der

jaren tussen 6 en 20jongens en meisjes, waaronder de eerste meestal in de meerder-heid waren. Hoewel tijdens het cursusjaar soms meer dan dehelft â€” bij gemis aan blijvende belangstelling, maar vooral doortijdsgebrek tegen het naderend examen â€” afvielen, was de vol-doening onder de overblijvenden aan het slot van de cursus vrij-wel zonder uitzondering groot. Dit was mij een stimulans hetexperiment tot op heden voort te zetten, behoudens een 2-jarigeonderbreking tegen het einde van de bezettingstijd en directna de bevrijding. V. Uitvoering in concreto.1. Practische organisatie. Zodra de leerlingen uit de hoogste klasse in de eerste tijdna de grote vacantie weer voldoende aan de regelmatige gangop school gewend zijn, geef ik in een der Natuur- of Scheikunde-lessen een kort expos?Š van de bedoeling der door mij elk

jaargeorganiseerde â€žfilosofeer-club". Meestal wijs ik er dan op, â€ždat het helaas niet voldoendeis, als elkeen zich ertoe bepaalt zoveel mogelijk kennis tevergaren om later een gunsdge poside te veroveren of eenzo gelukkig mogelijk gezin te stichten. De op het ogenbliknog vrij chaotische maatschappij zal alleen een dragelijkeraanzien krijgen â€” z??nder regelmatig weerkerende hongers-noden in sommige gebieden, z??nder wereldoorlogen en con-centratiekampen â€” als het gros der mensen zich beter reken-schap gaat geven: hoe alle ontdekte technische hulpmiddelen



??? 343 voor het gezamenlijk welzijn aangewend zouden kunnenworden. Anders gezegd: naarmate het menselijk ras zich verderuitbreidt wordt het steeds urgenter, dat een meer op de mede-mens ingestelde levenshouding gemeen goed wordt; vooralonder de intellectuelen, die altijd min of meer leiding hebbente geven. Nu zitten heel wat jongeren dikwijls vol kritiekop ouders en andere volwassenen; maar dit werkt natuurlijkweinig uit, zolang zij ook z?¨lf niet op het gebied der onder-linge menselijke verhoudingen een beter inzicht zien te krijgen,dat voor de opvattingen van de oudere generatie zonodiglater in de plaats komen kan. Dat wil zeggen: niets is wense-lijker dan vooruitgang in de samenleving. Filosofie kan ons nu een heel eind op weg helpen om a. een behoorlijk gefundeerde levensovertuiging te ver-overen; b. de zedelijke voorwaarden

van een menswaardiger maat-schappij vorm helderder te overzien; c. uit te maken in hoeverre ieder persoonlijk in zijn levenhiertoe ook iets bijdragen kan; ??f als hij zichzelf daartoeongeschikt voelt: wat zijn houding dan moet zijn, opdat hijtenminste nooit verbetering tegenhoudt. Zolang de wereld nog een weinig hoopvol aspect biedt,blijft het dubbel noodzakelijk: het menselijk bestaan meerinhoud te geven door met de hoogste denkbeelden in religie enkunst vertrouwd te geraken. Doordat dit ons evenwichtigermaakt en idee??ler richt, zijn wij indirect weer beter in staatvan ons beroep of de op ons genomen taak z??veel te maken,dat dit anderen opwekt met ons samen te werken in degoede richting. De bedoeling der filosofie-avonden is niet om een soortdebatingclub te vormen om onze welsprekendheid te oefe-nen, maar veelmeer: ons in de

den/ckunst te trainen en doorgezamenlijke gedachtenwisseling tot helder inzicht te komenover de vraagstukken die ik als voorbeeld noemde, of ook anderewaarmee je zelf zit. Alle onderwerpen, die je graag samenbesproken zoudt hebben, zijn uitstekend, mits ze bijdragentot de goede fundering van een eigen levensopvatting ofeen betere verhouding tot onze medemensen. Twee voorwaarden tot deelname zijn tenslotte: dat jeouders er niet tegen zijn en dat je zelf garandeert regelmatigbij de besprekingen te verschijnen. Mocht je twijfelen, ofje iets aan zulk filosoferen hebt, dan is enige avonden pro-beren toegestaan."



??? 344 Een halve week na deze uiteenzetting, waarvan het accentieder jaar naar behoefte min of meer verlegd kan worden, gevende leerlingen mij op: wie meedoet, welke onderwerpen ieder be-sproken wenst en welke tijden het meest schikken. De avond-bijeenkomsten, waartoe vrijwel altijd besloten wordt en dieafhankelijk van het schoolwerk om de twee of drie weken vallen,duren over het algemeen van 7.30 tot 10.30; dikwijls wordt erdoor een kleiner of groter aantal echter nog wat nageboomd.De eerste en laatste bespreking vinden bij de leider aan huisplaats; de tussenliggende avonden zijn wij om beurten bij eender leden 'gast. Dit laatste heeft het voordeel dat ik op onge-dwongen wijze vele der miheus leer kennen, waaruit de deel-nemers voortkomen, en enkele woorden met een of beide ouderswisselen kan. Als inleidend onderwerp

voldeden in de laatste jaren â€ždeParapsychologische Verschijnselen" uitstekend. Hiermee bereikik meteen een nuttige definitieve afgrenzing van het psychischuitzonderlijke tegenover het filosofisch vreemde, dat zich in deloop van het jaar zeker nog voordoet. Dit bleek mij ter op-heffing van verwarring bij kinderen, waarbij thuis op weinigkritische wijze aan theosofie, christian science, soefi e. d. gedaanwordt, heus geen overbodige weelde. Gedurende de verdere samenkomsten wordt gewoonlijk deeerste helft van de avond aan â€” beneden nader te preciseren â€”kernonderwerpen gewijd, die de volle frisheid van de nog onver-moeide geest eisen; terwijl de tweede helft aan eendoor de leer-hngen zelf geopperd probleem besteed wordt. Beide thema's kanik van te voren meestal wel voldoende op elkaar afstemmen. Voor de eerstvolgende

bijeenkomst worden steeds enige blad-zijden geselecteerde leesstof aanbevolen, die het behandelde rakenen resumeren. Naast deze zelfcontrole of men de hoofdzakenbegrepen heeft, bestaat er alle gelegenheid om desgewenst m?Š?Šrover een onderwerp te weten te komen (b.v. naast de sto??cijnseleer in het algemeen: over Marcus Aurelius' leven en zijnâ€žZelfbespiegelingen" in het bijzonder). Tussen twee bijeen-komsten circuleert een schrift, waarin niet alleen de agenda vande komende vergadering uitgeschreven staat, doch ook enkelevragen gesteld zijn om de gedachten op de quintessence vanhet voorafgaande te concentreren en bij het zelfstandig lezenweer als richtsnoer te dienen. De antwoorden hierop wordenaan het begin van de volgende avond mondeling nogmaalstezamen opgebouwd, of beter nog schriftelijk geformuleerd.



??? 345 teneinde te verifi??ren in hoeverre de besproken stof ookindividueel verwerkt werd. Omstreeks de Kerstvacantie vallen diegenen af, welke onvol-doende profijt van de discussies menen te hebben, of waarbijhet schoolwerk alle energie in het laatste halfjaar v????r hetexamen opeist. In het algemeen overweegt het laatste motief,wat geen wonder is daar de eerste selectie reeds bij de opgavetot deelname plaatsvond. De overblijvende elite, met de jarenvari??rend tussen 10 tot 4 leerlingen zet alles op haren en snarenom de cursus tot de sluitingsbijeenkomst na het examen meete maken. Gedurende deze twee etappe wordt â€” scherper nogdan in het najaar â€” door mij nagegaan, of het behandelde begre-pen is en door de deelnemers verstaanbaar weergegeven wordt.Zulks om te doen beseffen, dat het in de filosofie om exact

wetengaat, waarvoor een ge??igende terminologie bestaat. â€” Aan ditminimum van schoolsheid neemt niemand aanstoot, zodra menmerkt: hoe daardoor kleinere of grotere misvattingen direct aanhet licht komen en hersteld worden, alvorens zozeer op eenzijspoor te raken dat men het betoog niet meer volgen kan.(Zelfs in de beide studentenkringen die ik leidde, bleek dezecontrole heilzaam en verre van overbodig). 2. Theoretische kern van dc filosofische propaedeuse. Hoewel volgorde en diepgang der onderwerpen geheel aanhet denkniveau van de betreffende groep aangepast en met dedoor de leerlingen gevraagde problemen geco??rdineerd worden,resulteert er toch altijd een bepaalde kern van stof, welke inpractisch elke cursus ter sprake komt. Nu is de puberteit eenperiode van â€žUmwertung aller Werte", waarin veel

ondoordachtovergenomen maatstaven de een na de ander door zelfonder-Zochte waarden vervangen worden ^). Vooral in de tweede, meerpositieve fase van de adolescentie staat de jeugd voor weten-schappelijke voorlichting omtrent al wat met objectieve normensamenhangt, wijd open. Vandaar dat de axiologie dan ook tel-ken jare weer de kern van de filosofische propaedeuse uitmaakt.Proefondervindelijk kan dit het doelmatigst in de volgende serievan onderwerpen opgevangen worden. Aan het begin stelt men vanzelf de centrale vraag: â€žWat isfilosofie?" Met jongeren werkend is deze het beste op drie wijzente preciseren, en wel a.v. ^) Zie b.v. C. B. Zachry, M. Lighty: â€žEmotion and Conduct in Adoles-cence" (Londen 1940), pag. 162 e.v. Paedagogische Studi??n, XXXI. 22



??? 346 I. â€žHoe blijkt dit uit de geestesitistelling en levenshoudingvan grote wijsgeren?" Hiervoor kiezen wij meestal: Socrates,Marcus Aurelius, Descartes, Kant^). Î . â€žHoe blijkt dit uit de diverse velden van onderzoek, waaropde hoofdaandacht gedurende verschillende perioden gerichtwas?" â€” Hierbij contrasteren wij: Î?. de griekse, universeel-wetenschappelijke instelling (b.v. bijPlato); b. de hellenistische, dominerend ethische instelling (Stoa); c. de middeleeuwse, gelovige instelling (Scholastiek); en d. de kritische instelling na de Renaissance. Î Î™. â€žHoe blijkt dit uit de wijze, waarop enkele problemenaangepakt worden?" Î?. â€žWaarop kan men zijn filosofische wereldvisie het zekerstfunderen?" (Descartes, Engelse Empiristen, Kant); b. â€žIs er een universele maatstaf voor goed en kwaad?" (Kant,Neo Vedanta); â€žWelk zedelijk

en wijsgerig gehalte hebben devier wereldgodsdiensten?" c. â€žIs er ook een aesthetische norm voor de beoordeling vankunstwerken?" (Plato, Plotinus, Kant, Schopenhauer, Bierensde Haan). Terwille van de overzichtelijkheid en begrijpelijkheid dientmen zich dikwijls tot enkele vereenvoudigde, globale strekkingender filosofische stelsels, richtingen en zienswijzen te bepalen(focusseringsprincipe). â€” Evenals aan het begin van het Meet-kunde-onderricht bij het M.V.H.0. is het veel belangrijker, datde eigen denkactiviteit ontwaakt en gestimuleerd wordt, dan datieder axioma doordacht en de bewijsvoering feilloos is. Dit allescorrigeert zich op den duur vanzelf, mits de leerling door hetdieper doorvragen geboeid en de nodige sleutel-ervaring van degeestelijke bedrijvigheid bij de oplossing der problemen gewektwordt. Als paedagogisch doel

prevaleert het zichzelf leren ver-overen van nieuwe, filosofische inzichten verre boven angstvallige *) Waarom juist deze filosofen en geen andere? Of concreter: waaromb.v. Marcus Aihielius en geen Epictetus? â€” Omdat de eerste een zoekeris, de tweede daarentegen meent gevonden te hebben en vanuit zijn hoogtedecreteert. Alleen het eerstgenoemde pakt jongeren, die de worstehng omde waarheid verlangen mee te beleven. Doorslaand bleek bij elke keuzesteeds: g?Š?Šn vakfilosofisch-, doch een didactisch motief!



??? 347 vaktechnische en historische exactheid. Daarbij kunnen zelfsoppervlakkige, populaire boeken â€” b.v. W. Durants â€žVan So-crates tot Bergson" â€” behulpzaam zijn, mits men hieruit debruikbaarste gedeelten weet te kiezen. Dat een globaliserendewerkwijze voldoende diepgang behouden kan, heeft W. Windel-band in zijn â€žPraludien" laten zien, waar hij de hoofdperiodenvan de wijsbegeerte in grote lijnen karakteriseert. {Wordt vervolgd). EEN PHAENOMENOLOGISCHE BESCHOUWING VANDE BEELDENDE MIDDELEN IN DEKINDERTEKENING DOOR J. E. VAN PRAAG en Dr. L. VAN GELDER â€žDie Kenntnis der Kinderzeichnung ist dieGrundlage eines entwicklungsgemaszen Lehr-verfahren." Rothe. Ruim een jaar geleden heeft een van ons enige stellingengepubliceerd onder de titel â€žDe zin der creativiteit", waarineen

poging werd gewaagd een grondslag te leggen voor eentheoretische beschouwing van de moderne opvattingen overhandenarbeid en tekenen Kort daarop maakten we meldingvan de wenselijkheid van een hernieuwd onderzoek naar debeoordelingswijze van de kindertekening. In de vorm van destelling: Een psychologische beschouwing van de kindertekeningmoet gesteund worden door de phaenomenologische beschouwing vande beeldende middelen, lieten we de ontwikkeling in ons denkenop dit terrein zienIn feite kunnen deze beschouwingen vanhet scheppen, van de creatieve arbeid, van de kunstbeleving.Van de invloeden van heersende kunstopvattingen, en de be-leveingswijze van het kind niet met de vroegere psychologischedenkwijzen tot een goede oplossing gebracht worden. De aan-knopingspunten vinden we dan ook pas in de

moderne anthropo-logie, waarin het menselijk gedrag in de beleving van de veel-zijdigheid van het bestaan geanalyseerd wordt. ') T??bingen 1919. ') van Gelder, L., De zin der creativiteit, in: Handenarbeid, Oct. 1952.') id.. Stelling Î§Î , diss. Ontsporing en Correctie, 1953.



??? film Grondslagonderzoek hebben we dus als onze eerste taak gezien.Daarbij bleek al dadelijk, dat het noodzakehjk was, de begrippencreativiteit en expressiviteit, in het spraakgebruik over vrijeexpressie nauwelijks omschreven, nauwkeurig te scheiden. Het begrip creativiteit wijst naar een typisch menselijke moge-lijkheid, die we tot de basismomenten van de menselijke persoon-hjkheid moeten rekenen. De drang tot scheppende arbeid, tothet verâ€žbeelden" van belevingen, het in concrete vorm uitinggeven aan emotionele toestanden, met een tegelijkertijd op-tredende distantie t.o.v. die beleving, dit gehele complex vanstrevingen verbergt zich achter het begrip creativiteit. Zonderons verder te begeven op wijsgerig terrein, meenden we in dezeomschrijving van de creativiteit een bruikbare hypothese ge-vonden te hebben. De creativiteit,

gezien dus als de innerlijkebehoefte tot persoonlijke vormgeving op het hoogste menselijkniveau, heeft middelen nodig om tot deze vormgeving te komen.De kunstenaar gebruikt hiervoor zijn verf, doek, palet, penselen,hij kent zijn techniek, de behandehng van de verf, zijn leer derproporties, etc. De beeldhouwer kent zijn materiaal, de hardheiden de volgzaamheid van de steen, maar ook de plastiek van devorm, de compositie, het rhythme. Het is wel gebruikelijk omkunstvormen in te delen naar de gebruikte materialen, maareen diepere analyse wijst in een andere richting. Het materiaalis slechts een van de vele middelen, waardoor het handwerktot stand komt en de vorm krijgt, die de kunstenaar zich ge-dacht heeft. Toen we onze studie van de kinderhjke expressie opnamen,was ons het verband tussen creativiteit en de beeldende

middelenniet volledig duidehjk. Achteraf blijkt dit misverstand te be-rusten op de vereenzelviging van de begrippen expressiviteiten creativiteit. In de reeks: creativiteit-expressiviteit-uitingsmiddelen, vormtde expressiviteit het intermediair, waardoor de creativiteit toon-baar wordt en waardoor de uitingsmiddelen zo geconfigureerdzijn, dat het unieke van het gemaakte tot uitdrukking wordtgebracht. De creativiteit is een zijns-wijze van de persoon: eenzijnswijze, waarin de mens zelf vorm geeft aan de innerlijkedrang tot bouwen, het gestalte geven aan eigen belevingen. De expressiviteit is een zijnswijze van het kunstwerk. Het kunst-werk toont ons zijn expressiviteit in de bijzondere samenstellingvan de gebruikte beeldende middelen. De expressiviteit geeftons een blik in de persoonhjkheid van de kunstenaar en laat



??? film ons zien, op welke wijze de kunstenaar positie heeft gekozenin zijn belevingswereld. De expressiviteit komt tot stand doorde persoonlijke keuze uit de beschikbare uitingsmiddelen. Dezekeuze is afhankelijk van het medium, waarin creatief gewerktkan worden: klank, kleur, steen, beweging, etc. Elk dezer mediabezit een begrensd aantal middelen, die echter in een onbe-grensd aantal mogelijkheden gecombineerd kunnen worden.Wanneer we ons, in verband met onze studie van de kinder-tekening beperken tot de beeldende middelen, bedoelen wedaar in de eerste plaats mee de picturale elementen, die in detekening aanwezig zijn. Maar daarna moeten we ook aandachtschenken aan de middelen van de plastische uitbeelding, omdatin de kindertijd de strenge scheiding tussen picturale en plasti-sche uiting niet aanwezig is De

expressiviteit berust op eenkeuze van de beeldende middelen, maar deze keuze wordt doorde toeschouwers niet als keuze ervaren. De toeschouwer zieteen totaliteit van beeldende middelen en ondergaat daardoorde expressiviteit van dit totaal. Uitgaande van de gedachte, dat de kindertekening e?¨n picturaleexpressie van een belevingswereld is, hebben we enkele funda-mentele begrippen trachten te omschrijven. Daarbij bleek, datwe ons moesten begeven op het terrein van de phaenomenologievan het kunstwerk"), waardoor eveneens een phaenomenologi-sche benadering van de kindertekening mogelijk werd. Een aantal problemen, die we bij dit onderzoek ontmoethebben, willen we hier aanstippen. 1. Bij de bespreking van het begrip creativiteit hebben wegewezen op de noodzakelijke distantie tot de eigen beleving, alseen voorwaarde tot

het ontstaan van het kunstwerk. Deze distantiekent het kind, dat gebruik maakt van beeldende middelen omuiting te geven aan zijn beleving, niet. Het werk van het kindis dus geen kunstwerk. Misschien het werk van het wonderkind,maar is dat een waarlijk kind? Tot deze afwijzing komen weniet uit gebrek aan waardering van de kindertekening. Maarhet zal niet mogelijk zijn te begrijpen hoe de kindertekening totstand komt, wanneer de beschouwing zich zou bewegen in desfeer van de cridekloze aanvaarding. De kindertekening is eenuidng van het kind op kinderlijk niveau en moet evenals de taalen het spel, in samenhang met de kinderlijke ontwikkeling be- ') van Praag, J. E., De ontwikkeling van het plastisch gevoel, in: Handen-arbeid, Mei 1954. ') De Bruyne, E. Philosofie der Kunst, Nijmegenâ€”Antwerpen, 1948.



??? film grepen worden Zomin de vrije taaluiting tot po??zie wordt,omdat ze vrij is, zomin wordt de vrije kindertekening tot eenkunstwerk. Maar hiermee is tevens de weg tot begrip aangegeven.De kindertaal is pas te begrijpen tegen een achtergrond van weten-schappelijke lingu??stische kennis. De studie van de kindertekeningvereist evenzeer een wetenschappelijk begrippenapparaat. Pasdan zal 't mogelijk zijn om in zakelijk omschreven termen deverschijnselen van het kinderlijk uiten te beschrijven en misschiende grondslagen te leggen voor een verantwoorde didactiek (zieook: 2), 3) en 2. Hansen heeft er reeds op gewezen, dat de vroegere psycho-logie van de kindertekening zich heeft laten leiden door denormen van het â€žnaturalisme" Dit naturalisme, dat als uitings-wijze de objectieve weergave van de werkelijkheid als enig doelziet, is

een product van het mathematisch-psychisch wereld-beeld der 19e eeuw. Doch niet alleen de psychologie hield zichaan de norm van het naturalisme, ook de didactiek van hettekenen berustte en berust veelal nog op de kenmerkende normenvan het naturalisme. De nadruk op de materiaalhantering, detechniek, de systematiek van de leerwijze behoren alle tot desfeer van het naturalisme, omdat deze didactiek het geprefor-meerd natuurgetrouwe tekenresultaat vooropstelt. Ten onrechtewordt, in de didactiek, tegenover deze gebondenheid aan eenconventioneel-bepaald eindpunt de vrije expressie als spontaneuiting van het kind gesteld, als of het mogelijk zou zijn, dat hetkind uit zich zelf tot de ontdekking van zich zelf kan komen. Elke expressie is gebaseerd op de beleving, maar is daarnaastin zijn uiting gebonden aan tradities en

mogelijkheden. In hetnaturalisme domineert ongetwijfeld het cerebrale element, waar-door ook de toepassing van de conventionele aesthetica mogelijkwordt. Er zijn echter ook andere belevingsvormen. Wanneer hetIK de werkelijkheid als een verschijningsvorm ziet, als iets datkleurrijk, bewegelijk, rythmisch aan het oog voorbijgaat, danzal daardoor een andere norm ontstaan. We kunnen die normde impressionistische norm noemen, al behoeven we dan nietstrikt vast te houden aan de kunsthistorische betekenis vandit woord. Langeveld, M. J., Ontwikkelingspsychologie, 1953.van Gelder, L., Het kind en het masker, in: Handenarbeid, Nov. 1952.') id.. Individuele hulp door expressie, in: Handenarbeid, Jan. 1953.*) id.. Leren spelen, in: Handenarbeid, Oct. 1953.') Hansen, W., Die Entwicklung des kindlichen Weltbildes, 1949.



??? film Tot een geheel andere belevingswijze komt het IK, wanneerdit IK de werkelijkheid beleeft als een deel van zichzelf, alsdit IK zich in deze werkelijkheid geplaatst weet, als dit IK dewerkelijkheid zelf is. De vereenzelviging geeft een expressie-wijze, die de expressionistische norm aangeeft. Hieruit blijkt, dat elke expressie kunsthistorisch, maar ooktypologisch be??nvloed is. Het zal dus nodig zijn de expressie-wijzen bij kinderen na te gaan om te voorkomen, dat een bepaaldewerkwijze de typologische ontwikkeling belemmert. 3. Op pa?¨dagogisch terrein is de vraag naar een didactiek,zelfs naar de mogelijkheid van een didactiek, waarin de expressivi-teit in het kinderlijke tekenen tot zijn recht kan komen eenbrandend probleem. In een inleidende beschouwing heeft een van ons reeds eeneerste terreinverkenning verricht en vond het terrein

van dedidactiek, o wonder, binnen de paedagogiek^). Het kunstwerk staat in een tweezijdige relatie tussen de kunste-naar en de kunstbeschouwer. De kindertekening behoort in depaedagogische relatieÂ?, kind-uiting-opvoeder. De opvoeder be-schouwt de uiting niet om het resultaat, maar ten behoeve vanhet kind. Dit sluit per definitie de laissez-faire-methode uit.In een paedagogische relatie mag de opvoeder niet de prestatieals doel zien, maar de waarde, die het presteren voor het kindheeft. Daarmee is ook de conventionele uniformiteit, die op hetvoorschrijven van de vorm berust, als onpaedagogisch afgewezen. Het probleem van de didactiek van de kindertekening ligtniet in de tegenstelling vrijheid of dwang; â€” deze vrijheid isvaak een schijnvrijheid, de dwang is miskenning van de eigen-waarde van het kind â€” maar in de vraag of er

middelen zijn omhet kind in zijn ontwikkeling te leiden tot de expressie van zijnbelevingen in een vorm, die adequaat is aan zijn persoonlijke aard. Op dit punt is de invloed van het kunsthistorisch naturalismesterker dan vele van haar tegenstanders menen. Wie het kindtoch wil leiden tot de algemeen aanvaarde norm van een aesthetischverwerkte realiteit blijft toch in de ban van deze naturalistischebeschouwing. Daarnaast staat een pa?¨dagogisch naturalisme, dat de natuurvan het kind tot richtsnoer neemt voor de ontwikkeling. Ditkeert terug op ons gebied bij hen, die menen, dat de aanbieding ') van Praag, J. E., Methodiek, niets of didactiek bij de beeldendeexpressie, in: Onderwijs en Opvoeding, 1953, No. 7/8.



??? film van het materiaal het kind de mogelijkheid tot ontwikkeling geeft.Natuurlijk zonder deze aanbieding, zonder de keuze, zonder demogelijkheid is de ontwikkeling niet mogelijk. Maar het is devraag of deze eerste voorwaarde ook voldoende is. Het paedago-gisch naturalisme is onhoudbaar gebleken, omdat de natuurgeen norm inhoudt. Kan dit naturalisme dan in de didactiekweer optreden en dan wel paedagogisch aanvaardbaar geachtworden? We hebben tot zover betoogd, dat noch het kunsthistorischnaturalisme, noch het paedagogisch naturalisme de grondslagenvoor een didactiek kunnen geven. Het was dus nodig een stapverder te doen en ons te bezinnen op de middelen, die de expressi-viteit van de kindertekening tot stand brengen. We noemen dezemiddelen de beeldelementen. Tot nu toe berustte de waardering van de

expressiviteit vande kindertekening op een intu??tieve herkenning ervan â€” vanuitde beschouwer â€” of op de analyse van de voorstelling van detekening. Dit is niet onjuist â€” hoogstens onvolledig te noemen.Wij menen echter in de beeldelementen het middel te hebbengevonden om de totaliteit van de expressiviteit van de tekeningvanuit de tekenaar te benaderen. De analyse door middel van beeldelementen valt in drie??nuiteen: Daar is in de eerste plaats de opsomming der gebruikte beeld-elementen (bijv. kleur, compositie, voorstelling, enz.). In de tweede plaats de herkenning van de wijze, waarop debeeldelementen in de tekening gebruikt zijn. En tenslotte komt dan, op grond van de analyse, de conclusieomtrent de geaardheid der expressiviteit van de tekening. Hier-mee wordt niet bedoeld, dat de tekening een psycho-diagnosti-sche

funcde krijgt. Integendeel, voor de beoordeling van de expres-siviteit van de kindertekening is voorkennis omtrent de psychischesituatie van het kind veelal onmisbaar. Ten opzichte van het tekenende kind dient te worden opge-merkt, dat het hanteren van beeldelementen steeds berust opeen keuze: kwantitatief en kwalitatief. Het kind kiest â€” niet altijd vrij â€” uit de bestaande beeld-elementen en kiest â€” ook niet steeds vrij â€” de wijze, waarophij ze op het tekenvlak neerzet. Bij de beoordeling van deze keuze hebben we ons los te makenvan wat ons goed of fout voorkomt. We hebben de tekening inal haar details als gegeven te aanvaarden en te respecteren. Dit



??? film is het uitgangspunt, al is het denkbaar, dat de opvoeder zichniet bij de gegeven werkelijkheid neerlegt. De beeldelementen zijn in de kunsthistorie als stijlelementen,als de persoonlijke behandeling van het materiaal, als vorm-geving, als compositie en als coloriet, enz. steeds als de ken-merkende eigenschappen beschouwd. We hebben door analyse, door vergelijking, door gesprekkenmet kinderen over hun tekeningen deze stijlelementen in al hunverscheidenheid in de kindertekening herkend en toen de mogelijk-heid gevonden tot een systematische bestudering van de expres-siviteit van de kindertekening. We menen voorop te moeten stellen, dat elke kunstbeschou-wing, elke kunstpsychologie zich gericht heeft op deze beeld-elementen. Soms zijn ?Š?Šn of meer van deze beeldelementencentraal gesteld, bij de analyse van een

kunstwerk of bij deindeling van diverse scholen. Zo stelt Jos. de Gruyter het kubismeals de triomph van het vlak tegenover het expressionisme alsde overwinning van de kleur. Verschillende psychologen hebbenhun beschouwing geknoopt aan een afzonderlijk beeldelement,zoals de kleur (L??cher), het schema (Koch), de vormgeving(Wartegg en Rorschach). Ook didactici hebben hun methodiekgesteld onder het primaat van een of meer beeldelementen, b.v.de dynamiek en het rhythme (Rothe), het schema, de lijn, de toon,het vlak (Citroen), etc. Voordat nu een didactiek opgebouwd kan worden, een didac-tiek, die niet meer berust op een persoonlijke voorkeur in eenintu??tief doorzien van de picturale mogelijkheden, is het nodig,deze beeldelementen zo volledig mogelijk te onderzoeken, tesystematiseren en hun plaats in de opbouw van de

expressievekindertekening te bepalen. Bij ons onderzoek vonden we vier groepen van beeldelementen: I. De fundamentele beeldelementen, waartoe behorende lijn, de kleur en het vlak. Ten aanzien van lijn en kleur zijnuitvoerige onderzoekingen gedaan, die grotendeels op psycho-diagnostisch terrein liggen. Onderzocht moet worden welke be-levingsachtergrond verbonden is met de voorkeur van lijn, kleurof vlak; maar tevens hoe elk beeldelement weer gedifferentieerdgebruikt kan worden. Hoe de lijn als spanningsverhoudingtussen beleving en verloop zich kan uiten als strakke, vloeiende,hoekige, nerveuze, brokkelige, gevoelige, brutale of moedige lijn. Î . De samengestelde beeldelementen ontstaan doorcombinatie van de fundamentele beeldelementen. We plaatsen



??? film hieronder: de vormgeving, het schema, de ruimteuitbeelding ende voorstelling. Een typisch voorbeeld van het verabsoluteren van ?Š?Šn beeld-element vinden we in de behandeling van het schema doorKerschensteiner, B??hler, e. a., waar vrijwel de gehele teken-ontwikkeling gebaseerd wordt op de ontwikkeling van het schema.De vormgeving te herkennen als een differentieerbaar elementis pas mogelijk geworden na het verwerpen van de conventionelerealistische vormgeving. Nu zien we de expressionistische vorm-geving. Nu zien we de expressionistische vormgeving medeoptreden, niet als onvolkomenheid, maar als direct beleefdevorm. Het is juist de analyse, die het mogelijk maakt de psychi-sche aequivalenten van de verschillende handelingswijzen vaneen beeldelement te doorleven en daardoor de intentie van detekening te

leren kennen. III. De afhankelijke beeldelementen ontstaan door devrije hantering van de fundamentele en de samengestelde beeld-elementen. Terwijl de lijn zelf gekenmerkt wordt door zijnverloop, kan een lijnenspel een compositie, een rhythme, eencontrast oproepen. Samenhangend met de ruimte-uitbeelding, maar daarvanonderscheiden door de beweging in de ruimte vonden we indeze groep het standpunt. Verder nog het moment, als aanduidingvan het belevingsverloop en de herhaling. IV. De materi??le beeldelementen zijn ten nauwste be-trokken met de tekenmaterialen en met de wijzen, waarop dezegehanteerd kunnen worden. We onderscheiden hier het materiaal(pen, penseel, verf, papier, klei, etc.) naast de materiaalbehandeling(hantering, techniek, beheersing, enz.). Hiermee verbonden ishet experiment, dat gebonden is aan

materiaal en materiaal-behandeling, maar gebruik maakt van alle beeldelementen. Langs deze weg menen we 16 beeldelementen te moeten onder-scheiden, die in hun bijzondere configuratie de kindertekeningdoen ontstaan. 4. Een enkele opmerking nog over de betekenis van dezeanalyse voor de didactiek. We hebben de verwachting, dat debestudering van deze beeldelementen niet alleen een beter in-zicht geeft in de vraag hoe het kind tekent, maar ook een bij-drage zal leveren bij de vraag: hoe het kind te helpen in zijnbeeldende expressie. De beeldelementen zijn de componenten,waardoor de expressiviteit zich manifesteert. In vroegere didacti-sche beschouwingen is reeds de basis voor deze opvatting ge-



??? film legd. En ook in de moderne didacdeken zien we een partieelgebruik-maken van deze beeldelementen. Elke didactiek, die?Š?Šn of meer beeldelementen verabsoluteert, geeft een nieuw aan-zicht aan het tekenen van het kind: laat zien, dat de voorgaandeconventionalisering tot een beperking van de beeldende expressievan het kind heeft geleid. In de moderne didactiek zien we driehoofdstromingen, die zich onderscheiden door de accentueringvan ?Š?Šn of meer beeldelementen. De aanhangers van de methodi-sche aanpak van het schema leggen alle nadruk op de materiaal-hantering. Zij stellen de techniek boven het experiment, en aandeze voorkeur wordt de hantering van de overige beeldelementen,die ook in die didactiek hun plaats hebben, ondergeschikt gemaakt. Aanhangers van het spontane beelden gaan uit van het beeld-

element: het materiaal, dat zij in een zo vrij mogelijke keuzehet kind aanbieden. Daar worden ook experiment en materiaal-beheersing ondergeschikt gemaakt aan deze vrije keuze. Een derde groep neemt ?Š?Šn of meer der fundamentele beeld-elementen tot grondslag en verbindt deze met het experimenttot een wel bewerkte, maar niet onjuiste methode. De tegenstellingen in de moderne didactiek zien we vooral hggenin de beperking van de uitgangspunten. Deze uitgangspuntenop zich zelf zijn niet onjuist. Integendeel, als beeldelementhebben zij elk een volwaardige plaats in de tekening, maar debeperking leidt tot vereenvoudiging, tot eenzijdigheid en daar-door tot een verstarring, waar ruimte mogelijk is. Zien we al deze parti??le pogingen gebaseerd op een vroegtijdigekeuze van ?Š?Šn of meer beeldelementen, dan moet de oplossing

tevinden zijn in een volledige analyse van de beeldelementen. De grondslagen voor een moderne didactiek van het tekenenkunnen we op grond van het voorgaande aangeven in drieprincipes: a. het volledigheidsprincipe: de systematische verwerking vanalle beeldelementen. b. het hanteringsprincipe: experimenten met deze beeldele-menten. c. het principe der expressiviteit: de persoonlijke keuze van debeeldelementen als middel tot adaequate expressie. 5. Het probleem van de beeldende expressie is steeds alseen practisch probleem gezien. Toen men ontdekte, dat deexpressie van het kind belemmerd werd door het conventiona-lisme, was het nodig door een practische daad te laten zien, datdit conventionalisme te doorbreken was. De tweede stap is een



??? film heropvoeding van allen, die leiding moeten geven aan het kind,opdat zij ook zullen inzien, hoezeer zij vastzitten in de ban,van het conventionalisme. Doch thans helpt de enthousiastedaad niet meer. Men gaat zich nu afvragen, wat deze begrippen,expressiviteit, experimenten, etc. aan feitelijke lading dekken. Daaraan mede te werken is ons beider doel geweest en vandeze arbeid een eerste formulering te geven is de betekenis vandeze beschouwing. BOEKBEOORDELINGEN Oskar Hammelsbeck, Glaube, Welt, Erziehung,Verlag Setzkom, Scheifboden. M??hlheim/Ruhr,1954. 307 blz. Prijs; ? Oskar Hammelsbeck, leraar aan de Paedagogische Akademie te Wuppertal,heeft ons in dit boek een verzamehng van dertig artikelen en voordrachtenaangeboden op paedagogisch en theologisch terrein. Deze voordrachtendateren meestal

van de laatste paar jaren, slechts een viertal is uit de jaren1938â€”1942. De eerste groep hoofdstukken houdt zich voornamelijk bezigmet de ontkerstening van het moderne denken over de mens, de opvoedingen de school. De tweede groep heeft betrekking op praktische paedagogischeonderwerpen. De derde is sterk gebonden aan Duitse kuituurtradities, dievoor het buitenland weinig betekenis hebben, terwijl de beide eerste groepen,in totaal een twintigtal artikelen omvattende, duidelijk het werk zijn vaneen rijpe geest, een ervaren paedagogisch denker en een aktief lid van debelijdende kerk. Het vierde gedeelte, bestaande uit een viertal meer pastoraal gerichtestudies, waarvan het laatste â€žVon der Lehrerseele" een fijne bespiegelinggeeft over de godsdienstige en zedelijke problematiek van het onderwijzers-vak, sluit tevens het boek

af. Als geheel een fijnzinnig stuk werk, dat een rustige en aandachtige lezervereist. L, Dr. P. J. J. du Plessis, Aspekte van Sociaal-Pedagogiese Vernuwing van Onderwys in Suid-Afrika. In de serie Opvoedkundige Studies van die Werkgemeenskap ter Be-vordering van die Pedagogiek as Wetenskap, waarvan Prof. Dr. B. F. Nelhoofdredacteur is, verscheen bovenstaande publicatie van Dr. Plessis.In dit geschrift geeft de schrijver een sociaal-paedagogische benaderingvan de onderwijsvernieuwing. Zijn uitgangspunt daarbij is het vraagstukâ€žoor die mensâ€”medemens verhouding of anders gestel, die versoeningtussen indiwidu en gemeenskap in hul voortdurend wisselwerkende ver-houding". Waar Dr. Plessis in zijn tweede omschrijving het begrip verzoeninginlast, komt o.i. de principi??le vraag naar voren of het mogelijk is een ver-zoening

tussen de individuele en de sociale doeleinden der paedagogiek totstand te brengen. Of bestaat er tussen genoemde doeleinden een antinomische



??? film verhouding, waardoor elke poging om tot een verzoening te komen a priorimislukt? De vraag dus of de verhouding tussen genoemde doeleindenprincipi??el oplosbaar dan wel onoplosbaar is, achten wij een prealabelequaestie. In de verdere uitwerking neemt Dr. Plessis het standpunt in, dat op-voedingsidealen uitsluitend verankerd dienen te zijn in een God-mens-medemens verhouding. Scherp wijst hij de dialectisch-materialistischelevens- en wereldbeschouwing af. Terloops wijst hij op een aspect, dat inonze tijd en in onze verhoudingen in Holland uitermate belangrijk kanworden genoemd, nl.: â€žOnses insiens l?? in die massaproduksie van onder-wijsers die grootste gevaar vir die massaproduksie van die toekomsmens."Een actueel probleem, dat wij met onze zorgen in verband met het te kortaan onderwijskrachten, niet uit het oog

dienen te verliezen. Onze gedachtengaan uit naar het quantitatieve te kort, Dr. Plessis herinnert er ons opnieuwaan, dat opvoeding en onderwijs door geestelijke waarden gedragen dienente worden en dat dus in de eerste plaats het qualitatieve karakter op devoorgrond dient te staan. We hopen dat Dr. Plessis nog eens de gelegenheid vindt om zijn aspectenvan de sociaal-paedagogische vernieuwing nader uit te werken. Met namezal dan aan de principi??le verschillen tussen een Christelijke en een huma-nistische ethiek meer aandacht moeten worden besteed. De stelling, datâ€žin genoemde humanistiese of antroposentriese beskouing is daar ook nieplek vir die spesifiek etiese begrippen nie" eist een nadere uiteenzettingt.o.v. de phaenomenologische ethiek van bijv. N. Hartmann, die uitgaat vande stelling, dat waarden ideale Gegenstande of

Wesenheiten zijn, die on-afhankelijk van iedere subjectieve waardering een eigen zijnskarakter hebben. Helaas heeft Dr. Plessis verzuimd de brochure van Dr. H. Nieuwenhuis:â€žDe achtergronden van de paedagogische vernieuwing" te vermelden,hoewel uit zijn studie blijkt, dat hij van de inhoud van deze brochure kennisheeft genomen. Het streven van Dr. Plessis is er op gericht, om de bevrijding van depersoonlijkheid van leerkracht en leerling te bewerkstelligen, een strevendat de sympathie van elke opvoeder heeft. â€žOns enigste hoop is gele?? indie brandende besef in elke hoof en hart dat opvoeding en onderwijs, in dienouste samewerking met gesin en kerk, daadwerklike faktore kan wees indie stryd teen die dreigende nihilisme van ons tyd en vir 'n geestelik-kulturele verheffing." F. W. P. TIJDSCHRIFTEN Handenarbeid (red. A. Duyser

en A. Meylink); Uitg. Vereniging voorHandenarbeid. No. 9. â€žDe ontwikkeling van het plastisch gevoel" door J. E. van Praag (in ver-band met kleiarbeid); â€žVrij vormen door jonge kinderen" door W. Stuurman;/,Uit de examenzaal" door A. J. T. de Wit; verder goede werkstukken, enverenigingsnieuws.



??? film Onderwijs en Opvoeding (red. B. Swanenburg, e.a.); Uitg. Paed. CentrumN.O.V. No. 4 (jrg. 5). â€žDe onderwijzer als â€žpaedagoog" voor zijn â€žmoeilijke" leerlingen" doorA. J. Wilmink; â€žDe steen tegen de Ruit", door Th. van der Sloot (overde mogelijkheid van critisch denken door kinderen van 8â€”10 jaar); â€žDekweekschool" door J. D. Brinksma. No. 5 (jig. 5). â€žDe onderwijzer als â€žpaedagoog" voor zijn â€žmoeilijke leerlingen" doorA. J. Wilmink; â€žPractijkcursus Eerste Leerjaar" door B. Swanenburg;â€žDe schoolradio als hulpmiddel bij het onderwijs" door Peter Hoofman;â€žAmerikaanse reisindrukken" door Tine Visser. Ons Gezin (red. T. Duyvendak, e. a.); Uitg. Comm. v. huish. en gezins-voorhchting. â€žOver zuigelingenvoeding" door C. Smeenk; â€žPraenatale zorg" doorDr. P. W. Koppius; â€žVoor en na de

komst van de baby" door J. F. Wentzel;â€žGymnastiek voor a.s. moeders" door Th. J. van Geldermalsen; â€žMuziek-instrumenten maken van waardeloos materiaal" door A. Tennissen vanManenâ€”Zanen. Opvoeding, Onderwijs, Gezondheidszorg (red. Prof. Dr. Jos. Gielen, e. a.);N.V. Parcival, Breda). No. 7 0'rg. 5). â€žWaarin bestaat staatsburgerlijke vorming" (II), door Prof. Dr. Jos.Gielen; â€žWat een onderzoek naar de schoolprestaties van introverten enextraverten aan het licht bracht", door Dr. R. Servaes; â€žOnderwerpen vankinderbrieven" II door P. A. Eggermont; â€žDe verlengde leerplicht inBelgi??" door G. Schelfhaut; â€žGeschiedenisboek" I door Drs. J. P. A. v.Dam (over â€žRevolutie der Eenzamen" van Dr. P. J. Bouman); â€žTussen9 en 4 â€” Kennis der natuur bij het aanbreken van het voorjaar" door W.A. Laarakker. No.

8 (jrg. 5). â€žDe verlengde leerphcht in Belgi??" II door G. Schelfhaut; â€žGeschiedenis-onderwijs" (vervolg), door Drs. J. P. v. d. Dam; â€žWonderlijke tochten inhet land der meetkunde" door Bruno Ernst; â€žTussen 9 en 4" (Maak meergebruik van practica" door Jos. Detony; â€žMeer beleving in de godsdienstles"door Br. Chrysogonus). Persoon en Gemeenschap (red. H. J. de Vos, e.a.); Uitg. â€žOntwikkeling"Antwerpen. No. 6 (jrg. 8). â€žBezinning" door Leo Michielsen (over de aspecten van het onderwijs inonze tijd; tevens een pleidooi voor een overzichtelijk tijdschrift, waarinde belangrijkste artikelen op allerlei gebied worden vermeld); â€žEen boekop school gelezen" door A. Bolckmans (over htteratuurlessen); De magneto-foon of registreermachine" door Marcel Coomans en Frans Vanwijngaerden;â€žHet medisch schooltoezicht op

nieuwe banen" door H. Dehouck; â€žRondeen stukje extra propaganda" door H. van Tichelen; â€žEuripides en Racineop de weegschaal" door Guy Voets; â€žOver enkele kinderfilms" door JohanDaisne.



??? film Ons eigen blad (red. Fr. S. Rombouts), Uitg. R. K. Jongensweeshuis,Tilburg. No. 6 ??rg. 38). â€žNog altijd in de slavernij van de toelatingsexamens" door Fr. S. Romboutsâ€žNoodlot of wilsbepaling?" door Louis Knuvelder (over de technische ont-wikkehng der maatschappij); â€žHet verschijnsel van lees- en schrijfstoor-nissen" door A* H# Rathj ,, Beroepskeuze als jeugdprobleem" door Fr. M.Albinus (samenvatting van een rede van Prof. J. Th. Snijders); â€žHet muziek-paedagogisch congres der K.N.T.V." door Fr. Willebrordus van Loosbroek;â€žEen zeer merkwaardig jubileum" door J. W. Lindeman (de Sch??nstatt-beweging 40 jaar). No. 7 (jrg. 38). â€žFr. Thomas in het goud" door P. J. Wennink; â€žOnze oudste en trouwstemedewerker" door Dr. S. Rombouts (bij het Gouden kloosterfeest vanFr. Thomas); â€žSchool en

ontwikkelingsgebied" door Cornelissen (ont-wikkehngsgebied-noodgebied, de vanouds Zeer sterk afgesloten gebieden,die in de algemene vooruitgang zijn achtergebleven); â€žMgr. Mr. Dr. W. H.Nolens" VI door G. Widdershoven; â€žWaarom nog altijd Frans op de L.S.?"door Fr. S. Rombouts; â€žEen zeer merkwaardig jubileum" door J. W.Lindeman. Dux (red. Dr. H. M. M. Fortmann, enz.) Uitg. Katholieke Jeugdraad,Utrecht. No. 5 (jrg. 21). Dit nummer is gewijd aan de humor, het bevat artikelen over dit onderwerpdoor J. J. Dijkhuis, Prof. Dr. M. J. Langeveld, Dr. Nic. Perquin, M. Mole-naar, Ds. N. O. Steenbeek. Voorts â€žModerne jeugd op haar weg naar Vol-wassenheid" II door Dr. H. M. M. Fortmann (de bespreking van het Hoog-veld-rapport). No. 6 (jrg. 21). Dit nummer bevat een aantal artikels over de Maria-Verermg (H. F.;Drs. J.

Weterman, Dr. H. M. M. Fortmann; gesprekken met lezers I);Voorts â€žModerne jeugd op weg naar volwassenheid", III door Dr. H. M. M.Fortmann; â€žGesprekken met lezers" II (over de structuur van het jeugd-werk). Dalton (red. L. Oosters, enz.); Uitg. J. B. Wolters, Groningen). No. 4 (jrg. 6). â€žDe Daltongedachte en het Nijverheidsonderwijs" door N. W. Velders;â€žScheikunde-onderwijs in Daltonbanen" door P. N. Degens. Handenarbeid, (red. A. Duyser en A. Meilink) Uitg. Vereniging voorHandenarbeid. No. 10 (jrg. 34). â€žWanbegrip" door A. Duyser (wanbegrip tav. houtarbeid op de v.g.l.o.-school bij een gemeenteraad). Voorts een groot aantal technieken. â€žDegouden schakel" door K. Bezemer (over de gelijknamige tentoonstelling). No. 11 (jrg. 34). â€žJaarvergadering" door P. T. Klinkhamer; â€žHet Klaas-Knopfonds" doorF.

Biemond; â€žJaarverslag van het verenigingsjaar 1953-1954" door K.Bezemer. Voorts technieken en werkstukken.



??? film Het Kind (red. A. M. E. Beemink-Trip, e. a.). Uitg. C. A. Spin & Zn.,Amsterdam. No. 4 O'rg. 54). â€žDe ogen van uw kind" door Dr. A. van Herwaarden; â€žOver bakers,babies en bevallingen" door M. E. de Graaf Bierbouwer-Luiks; â€žDe levens-loop van Amerikaanse kinderen" door Dr. Beemink-Trip; â€žZij kregen dekans van hun leven" (over de verwaarloosde jeugd) door Lola Craandijk;â€žPa?¨dagogisch Joumaal" Hl door C. Wilkeshuis; â€žFlitsen uit de praktijk"(Fr??bel) door A. Aufderheyde; â€žHet leven zonder pose" en â€žHet oog vanhet kind en het oog van de camera" door W. K. van Loon; â€žDe middelbareschool voor meisjes" door Ir. W. Vollewens. Ons Gezin (red. T. Duyvendak, enz.). Uitg. â€žCommissie voor huish. engezinsvoorlichting''. No. 7 (jrg. 9). â€žDe besteding van de vrije tijd" door Prof. Dr. de Vries Reilingh

(uitâ€žVolksopvoeding"); â€žMuziekinstrumenten maken van waardeloos mate-riaal" door A. Teunissen van Manen-Zanen; â€žIets over museumbezoek"door Friefe Hunziker; No. 8 (jrg. 9). â€žAngst" door O. van Andel-Ripke; â€žKleutergymnastiek" door F. C.Thole-Roodhuyzen de Vries. Onderwijs en Opvoeding (red. B. Swanenburg, e.a.). Uitg. â€žPaed. CentrumN.O.V. No. 6 (jrg. 5). â€žDe onderwijzer als â€žpaedagoog" III door A. J. Wilmink; â€žRekenproble-men op de U. L. O.school" door Dr. L. van Gelder. No. 7 (jrg. 5). â€žDr. Georg Kerschensteiner" door J. D. Brinksma; â€žDe onderwijzer alsâ€žpaedagoog" IV door A. J. Wilmink; â€žNaar een andere selectie" doorC. J. Rol; â€žKlokkijken" door A. Franssen. Persoon en Gemeenschap (red. H. J. de Vos, e. a.). Uitg. â€žOntwikkeling"Antwerpen. No. 7â€”8 (jrg. 8). â€žDe opvoeder als persoon"

door R. Merecy; â€žVoortgezet lager en middel-baar onderwijs in Engeland en Amerika" door J. Decleyre; â€žNieuwe vormenvan schoolse wiskunde?" door K. Cuypers; â€žEen blik naar het oosten"door H. van Tichelen (over kinderboeken in West-Duitsland); Audio-visuele kroniek" door T. D. â€žLessen in muziek-onderricht" door R. Verbeke;â€žVan literatuur tot cultureel onderwijs in de hoogste klassen van ons Middel-tjaar Onderwijs" door Antoon van Hoogenbeemt; â€žHet probleem van dearbeid" door H. Vannerom. C. WILKESHUIS.



??? film FILOSOFISCHE PROPAEDEUSE AANM.V.H.O.-LEERLINGEN een 10-jarig paedagogisch-didactisch experiment door Dr. J. G. VOGEL Na ons in het vorige nummer met de hoofdlijnen: doel ennoodzaak, historie en concrete opzet van het filosofie-onderrichtte hebben bezig gehouden, zullen wij in het navolgende zorg-vuldiger de opgedane ervaringen en de meer practische resultatender eigen cursussen nagaan. Met enige belangrijke conclusiesover de opvoedende waarde van de propaedeuse, de integrerendeinvloed op de B-richtingen bij het M.V.H.O. en de hiertoe vereisteleraarsopleiding, alsmede een consequent doorgetrokken regelingvan de universitaire studie in de wijsbegeerte wordt dit deeldan besloten. VI. Ervaringen. I. Op paedagogisch-didactisch gebied. a. De rijpheid der leerlingen. Voldoende rijpheid voor een

filosofische propaedeuse blijktniet v????r de hoogste klasse van het M.V.H.O. aanwezig; dezeontbreekt nog in 5-Gymnasium en 4-H.B.S. W?¨l bestaat hier reedseen zekere interesse voor debat, doch veelmeer als expressiemiddelen spordeve oefening in rhetorische vaardigheid; waarvan dedrijfveer vooral de behoefte is, zich te laten gelden en aan zelf-verzekerdheid te winnen Op het eerste gezicht doet het vreemd aan, dat Î’-gymnasiasteneen jaar later voor filosofie rijp zijn dan B-H.B.S.ers. Dit wordtechter bevestigd, doordat leerhngen uit de examenklassen beiderscholen zonder bezwaar tezamen aan dezelfde groep kunnen deel-nemen, waarbij dan geen duidehjk verschil in feeling of vorde-ringen in wijsgerig opzicht te constateren valt. Eerder zit eenteveel aan feitenkennis de gymnasiast wel eens in de weg omvlot tot abstrahering en

algemene conclusies te komen. Dikwijlsleven bij de meer op de praktijk ingestelde H.B.S.er ethischekwesties ook sterker dan bij de geleerder-, doch ietwat wereld- ') E. Spranger: â€žPsychologie des Jugendalters", pag. 244 e.v. Paedagogische Studi??n, XXXI. 23



??? film vreemd opgeleide Gymnasium-leerling. Ongunsdg werkt hier-bij soms een zekere beuheid van Plato's dialogen, vooral alsdocenten bij het vertalen zo tergend langzaam met hun stofopschoten, dat alle jeugdig enthousiasme geblust werd Dankan zich het geval voordoen, dat H.B.S.ers met hun vollefrisheid m?Š?Šr uit het bekende fragment van Euthuphron (overde vroomheid) weten op te maken â€” wat de filosofische strek-king aangaat â€”, dan de gymnasiasten die het niet kenden -,of soms zelfs w?¨l kenden, maar daarbij probeerden te herinnereninplaats van opnieuw na te denken. Ook bij de Wis-, Natuur- en Scheikundelessen in deOnderbouw van het Gymnasium valt de veel onzelfstan-diger en kinderlijker aanpak der problemen op, vergelekenbij de een jaar jongere H.B.S.ers die dezelfde leerstof krijgen.Ten dele is dit aan het feit toe te

schrijven, dat bij geblekenaanleg in de exacte vakken niet in de eerste plaats degymnasiale richting gekozen wordt. Maar daarnaast treedtduidelijk aan den dag: hoe het overmadg appel aan hetgeheugen in de laagste gynmasiumklassen verre van gunstigop het probleemstellende en -oplossende denken werkt. Ditlaatste is door de overwegende memoreertechniek vrijwelvolledig verdrongen, een geesteshouding die uiterst moeilijkuit te schakelen blijkt en waarop telkens weer teruggevallenwordt, inplaats van de zich voordoende vragen analytisch tebenaderen. Ondanks veel inspanning van de docent ont-aarden de exacte vakken daardoor maar al te gauw in hetmechanisch toepassen van aangeleerde foefjes. Nu wil ik niet zeggen dat ook op de H.B.S. niet veelmachinaal geleerd wordt; dit te vermijden hangt voor eenbelangrijk deel van de didactische

kwahteiten der betrokkenleraren af. Doch in de aard van het gymnasiale programmavoor de Onderbouw ligt het gevaar voor een te sterke ver-waarlozing van het productieve denken, waardoor een stem-pel op het rijpingsproces van de jeugd gedrukt wordt, dattot bij het filosoferen in de hoogste klassen merkbaarblijft. 1) Ook Spranger geeft in het hier reeds genoemde hoofdstuk, pag. 238toe: â€žDie Grundfrage ist, ob und wann das Dargebotene, in fremde Sprach-form gegossene Bildungsgut einmai â€žaufgeht". Zweifellos bleibt dieser Vor-gung bei vielen Gymnasiasten ganz aus; manchmal infolge einer unzweck-m??ssigen Darbietung...."



??? film Ondanks dat bij een wijsgerige propaedeuse de geestesweten-schappelijke inslag uiteraard overweegt en dus de balans tengunste van de gymnasiale voorscholing moest doorslaan, blijkenniet boekenwijsheid en routinewerk, doch v????r alles openheid,onbevooroordeeldheid en nauwer contact met de levenspractijk nodigom de jonge mens innerlijk te doen groeien. Op weloverwogengronden hebben daarom Maria Montessori en (metterdaad)ook de duitse idealistische paedagogen H. Lietz en P. Geheebnadrukkelijk een opvoeding der jongeren in landelijke school-gemeenschappen vanaf de zich aankondigende puberteit voor-gestaan. Bij gebrek aan voldoende sociale ervaringen retardeertons gangbare schoolsysteem â€” de ene onderwijsinrichting meer,de andere minder â€” op niet onbedenkelijke wijze het geeste-lijke

rijpingsproces van de jeugd en draagt aldus in sterke matetot de z.g. verlengde puberteit bij Dit raakt tevens de hoofdvoorwaarde voor ethische ont-plooiing â€” die ook in zulke schoolgemeenschappen een rijkervoedingsbodem vindt â€” n.1. het verantwoordelijkheidsgevoel. Op-merkelijk is bij het klassikale systeem altijd het hemelsbreedverschil in mentaliteit tussen een groep leerlingen uit de voor-laatste klasse, ?¨n een jaar later als dezelfde groep voor het eind-examen werkt: het gevoel van eigen verantwoordelijkheid maaktdeze jongeren in alle opzichten meer mens. Onvolgroeidheid indit opzicht blijkt bij 5-Gymnasium de tweede belangrijke redenWaarvan filosofische propaedeuse in deze klasse weinig succesoplevert. b. Het wekken van behoefte aan filosofisch inzicht. Toch zijn ook de leerlingen in hun examenjaar zondermeer nog

niet rijp voor wijsgerige propaedeuse, tenzij een zekereVoorbereiding voorafging, waartoe de gewone lessen in verschil-lende vakken â€” in mijn geval: de natuurwetenschappen â€”vanaf het begin van de v????rlaatste klas telkens aanleiding geven.Langs die weg wordt ongedwongen de emotionele ondergrondVoorbereid en meer en meer de behoefte aan filosofische ver-dieping gewekt De belangrijkste stoot tot allerlei filosofische vraagstellingen inde Natuur- en Scheikunde is zeker wel: het kennelijk tekort- ') Zie ook L. de Klerk: â€žGrondsituatie der Puberteitsopvoeding"(Groningen 1954), pag. 118 e.v. ') J. G. Vogel: â€žDidactiek der Natuurwetenschappen" (Groningen1952), pag. 17 e.v.



??? film schieten van ons menselijk voorstellingsvermogen bij het geven vanverklaringen voor bepaalde verschijnselen. Enerzijds bemerkenwij dit telkens bij het Licht met de onverenigbaarheid van zijnundulair en zijn corpusculair model, alsook met zijn maximalesnelheid, waardoor de additie van snelheden niet langer opgaat;anderzijds bij de Structuur van de Materie met zijn verschillendeonaanschouwelijke bindingskrachten. Als summum komt daarbijnog dat op deze twee gebieden tegehjk de grens van onze nor-male oorzakelijke verklaringswijze overschreden blijkt. Vandaar datde leerhngen onwillekeurig beginnen te twijfelen: â€žWelke zinhebben dan onze aanschouwelijke natuurmodehen?", â€žIs dewereld wel zo, als wij hem voorstellen?" â€” Maar ook vragen als:â€žIs de natuur wel logisch te verklaren?", â€žIn hoeverre kunnenwij ons menselijke

redeneervermogen vertrouwen?", â€žWat hebbenleerlingen, die niet in de Natuur- of Scheikunde doorgaan aan deabstracte theorie??n en wiskundige symbolentaal van b.v. demechanica?" komen terloops ter sprake Speciaal in de Fysica, de Chemie en de techniek heeft mengemerkt, met zuiver formele ordenings- en rekenmethoden veelverder te komen dan met zijn voorstellingsvermogen: niet alleenin de moderne atoomwereld, maar ook met de â€” al bijna eeneeuw oude â€” wisselstromen en electromagnetische velden,welke radio, radar en televisie beheersen. Hierdoor is 's mensenvertrouwen in zijn onaanschouwelijk redeneervermogen wel inhoge mate versterkt. De grenzen van de voorstelbaarheid worden echter evengoedbereikt in de reeds eerdergenoemde oneindigheidsvragen naarruimte en tijd (vorig nummer: deel III, Â§ 2), b.v. â€žIs hetheelal

eens ontstaan of is het er altijd geweest?" Maar ook de Biologie loopt uit op grote problemen: â€žStammenahe soorten van een oervorm af?", â€žHoe is dit eerste leven opaarde ontstaan?", â€žWaar loopt de evolude tenslotte op uit?",â€žGaat deze ontwikkehng volkomen mechanisch of zit er eenpsychische kracht achter?" Totdat evenzeer de grens van het 1) Terecht zag Kohnstamm â€” op het 4e Congres der Leraren in deWiskunde en de Natuurwetenschappen 1938 â€” het belang der laatst-genoemde vakken in de overgang, die zij vormen tussen het abstract wis-kundige begrippenspel en de gecompliceerde levenspraktijk. Bij de an-organische natuurwetenschappen worden logica, precisie en verificatie n.1.evengoed geoefend, doch nu tegelijk op het terrein van de practischeintelligentie.



??? film voorstelbare overschreden wordt met vragen als: â€žIs de ziel ofde geest ergens in het lichaam te lokaliseren?" Voor zover boven de natuurwetenschap uitreikend bepaal ikmij in de v????rlaatste klas hoofdzakelijk ertoe, tijdens de verklaringder verschijnselen op dergelijke problemen te â€žstranden" ondertoevoeging van enige hints: in welke richting de oplossing waar-schijnlijk gezocht zal moeten worden. Zodoende kunnen zulkevraagstukken rustig in de jeugdige geesten bezinken voor zoverzij uit populair wetenschappelijke lectuur niet reeds bekendwaren, om pas later bij de filosofische propaedeuse gezamenlijkhierop het beste antwoord te zoeken. Overigens laten de toe-gemeten lesuren nauwelijks tijd, langer bij de vele genoemdekwesties stil te staan, hoe ge??nteresseerd de meeste leerlingenook luisteren of soms met

vragen komen. Vooral bij jongensis al sedert het einde van de Lagere School een verlangennaar grote lijnen en synthetisch begrip aanwezig. Dit kanmen in de Bovenbouw van het M.V.H.O. enigermate bevre-digen â€” doch daarmee tevens aanmerkelijk stimuleren â€” doorenkele luttele avondbesprekingen in of buiten school te organi-seren. Hiervoor vraagt men een of twee goede leerlingen eeninteressant onderwerp als Cosmogonie of Atoomfysica van teVoren te bestuderen en laat hen dan met de andere belangstel-lenden of met elkaar in discussie treden. Niet alleen komt dit aande behoefte van deze leeftijd om te debatteren tegemoet, maarbij voldoend straffe leiding kan men tegelijk reeds op een ver-helderende schifting aansturen: tussen datgene wat wetenschap-pelijk vaststaat en datgene waarover het weinig zin heeft langdoor te

speculeren. Speciaal bij de oneindigheidsvragen en bijde acausale statistische natuurverklaring, waar ons voorstellings-vermogen aan zijn grens komt, is het nuttig jongeren de filoso-fische port?Še dezer feiten te leren doorzien. Weinig is er wat de emotionele ondergrond radicaler opwoeltdan het geleidelijk doordringend, maar fascinerend besef, dat deWetenschap tot misschien nog groter wonderen voert dan dieWaarvan verschillende godsdiensten getuigen. c. Duurzame belangstelling. Hoe nuttig en nodig de voorafgaande voorbereiding der'eerlingen is, op zichzelf is deze niet voldoende en biedt nog geen ') Voor het bezinkingsproces als onderdeel van productief denken zieW. E. ViNACKE, â€žPsychology of Thinking" (New York 1952), pag. 243onder â€žincubation".



??? film garantie voor een diepergaande blijvende belangstelling in dewijsgerige aanpak der problemen en de monumentale gedachten-gangen, door welke de mensheid tot bepaalde oplossingen ge-voerd werd. Deze duurzame binding kan slechts groeien en ver-sterkt worden gedurende het levende spel der gedachtenwisselingenbij de filosofische propaedeuse zelf. En dan blijven â€” zoals ook W. Grenzmann en E. Scherrer^)rapporteren â€” altijd nog die naturen over weJke uitsluitend ophet practisch concrete ingesteld zijn: b.v. de toekomstige tech-nici en handelslui, maar ????k de psychisch langer kind geblevenjongeren waaraan het belang van objectief geldige, geeste-lijke waarden voorbijgaat. Zij missen de voldoening, die ver-ruiming van het innerlijke gezichtsveld geeft en daarmee devoornaamste aansporing tot het zich veroveren van een levens-

beschouwelijke visie. Vandaar dat facultatieve deelname gewenstblijft en bij mij steeds een vrij groot aantal leerlingen â€žop proef"meedoet, waarvan in doorsnee de helft zich na 2â€”4 keren terug-trekt. De enige eis, die hieraan verbonden dient te worden, isdat men regelmatig verschijnt; opdat tijdens de ordelijke ont-wikkeling der problemen geen gemiste avonden de geleidelijkeverdieping van het begrip onderbreken en daardoor op volkomennodeloze, bijkomstige wijze zouden onmogelijk maken. Minder bevredigend is echter, dat ook het vele schoolwerkin dit laatste jaar â€” waarin alles om het examen draait â€” ver-schillende niet sterke leerlingen handicapt de filosofische inlei-ding tot het einde te volgen, hetgeen zij anders gaarne gedaanhadden. Want het is opmerkelijk, hoe wijsgerige behoefte, instel-ling en feeling geenszins altijd met schoolknapheid

blijken samente gaan. Dat dit zeer onverwacht uitpakken kan, zien wij aan hetgeval van een begaafd meisje dat Wiskunde ging studeren.Dit kind steigerde juist het sterkst in haar groep tegen de >) â€žPhilosophieunterricht in der h??heren Schule" (Munster i/W 1930),pag. 10 e.v. ') Philos. in der Schv^eiz 3 (Z??rich 1946), pag. 158 e.v. ') Toen eens door een leerling ter behandeling gevraagd werd: â€žHoehet er over 1000 jaar uit zou zien?", weerspiegelde zich hierin niet alleeneen populaire betekenis van â€žfilosoferen", doch ook het Jules verne-achtigdenkniveau uit de puerale periode tot de vroege adolescentie. Daarom wasik erop voorbereid, dat dit een van de eerste jongens zou zijn, die zouafvallen.



??? film ondermijning van het natuuriijk, na??ef-realistisch wereld-beeld door Berkeley en Kant en liep tenslotte weg, zeggenddat zij, â€ždie dwaasheid niet nam". â€” Daartegenover volgdeeen op school moeizaam vorderende leerlinge met grotehardnekkigheid de gehele propaedeuse, waarbij zij zich zeerzuiver in theoretische redeneergangen wist in te leven. Laterschreef zij nog het meest van alles uit haar gym-tijd aande filosofische cursus gehad te hebben voor haar kunst-kritische loopbaan. Een cardinale voorwaarde om blijvende interesse te wekkenen in stand te houden, is verder natuurlijk: in hoeverre men eengroep jongeren op het door hen bereikte geestelijke niveau weetop te vangen en de vragen, waarmee zij vervuld zijn, in de loopvan het jaar in een wijder perspectief weet te plaatsen. Vandaardat het nodig blijft, altijd min of

meer occasionalistisch te werkte gaan en geen volkomen vaste volgorde van onderwerpen aan-gegeven kan worden. Van de door de leerlingen zelf verzochtethema's kiezen wij vooral datgene uit, wat integratie van hunlevensopvatting en sociale instelling bevordert; hetgeen wij hunvoor de aanvang als het doel van de cursus â€” samengevat inhet motto â€žMens en samenleving" â€” pogen duidelijk te maken.Als reeds in deel V, Â§ 2 aangeduid resulteert zodoende meestal eenbruikbaar gebleken kern van filosofische propaedeuse, die vooralom ethiek, kenleer en aesthetiek draait: d.w.z. die terreinen waarop dejonge mens zich de geldigheid van objectieve normen bewust wordt. Datdaarbij dikwijls de traditionele, onnadenkend aanvaarde meningenaangetast worden, werkt juist stimulerend, omdat dit uitstekendaansluit bij een algemene

revolutionaire tendens van de jeugd, diehet graag beter dan de ouders of andere volwassenen weten wil d. Zelfwerkzaamheid onmisbaar. Belangrijk is echter, dat jongeren naar aanleiding van dezenatuurlijke neiging tot â€žiets anders" de noodzaak leren inzien:hun eigen fundering dan ook degelijk te moeten nagaan en van degrond af aan hechter te moeten opbouwen. Deze omzwaai naareen meer positieve houding voltrekt zich overigens op deze leeftijdmeestal vrij spoedig: immers wat is er boeiender dan de zelfwerk-zaamheid bij het worstelen met de levensvraagstukken, bij het Zie Spranger, Ps. d. J.: 130, 140 cn 240; verder M. Debesse, â€žLacrise d'originalit?Š juv?Šnile" (Parijs 1948), pag. 27 e.v. en de Klerk: 79 en 90.



??? film meebedenken en toetsen van mogelijke oplossingen? En tegelijk:wat is er nuttiger voor het leren filosoferen, waar werkelijk lerenâ€” g?Š?Šn napraten of aanleren â€” allereerst zelfgewilde activiteit is ? De didactische waarde van ethiek, kenleer en aesthetica hgtjuist daarin, dat deze gebieden de persoonlijke levenskijk zo nauwraken en een nieuw wijsgerig inzicht dientengevolge hier ook volledigdoorleefd kan worden^). In dit opzicht schieten b.v. Logica, Alge-mene Psychologie en Systematiek der Wetenschappen, die meestalals propaedeuse aanbevolen worden, duidehjk tekort. â€žNichtjedes Wissensgut ist Bildungsgut," zegt Spranger kernachtig. En daar men slechts dank zij het eigen belevenis de nodigeâ€žsleutelervaring" opdoen kan van de fundamentele filosofischedrang tot een synthetische visie, achten wij deze drie als inte-grerend

onderdeel van een inleiding ongeschikt. Daarbij bezittenLogica en Psychologie nog het nadeel door hun feitenmateriaalhet toch reeds overladen laatste schooljaar nodeloos te verzwaren Waarom echter geen Individuele Psychologie in de zin vaneen introspectief onderzoek van het eigen innerlijke leven? â€”Omdat deze, hoe goed ook geleid en hoe interessant doorde leerhngen over het algemeen gevonden, te weinig bij-draagt tot ons paedagogisch doel: integratie van de jonge mens;veeleer zelfs averechts werkt door de overaccentuering vanhet ego, dat de adolescent uiteraard al zo zwaar weegt endaardoor dikwijls in de weg zit. Juist het onevenwichtige,chaotische karakter van het jeugdige zieleleven is het, wathet filosofisch rendement van zulk een terugwending op heteigen bewustzijn volkomen fictief maakt *). ') Zo bericht ook W. Grenzmann, dat zijn

leerhngen â€ž.... durch dieHarte von Kants Pflichtbegriff sich in ihrer sittlichcn Existcnz bedrohtf??hlten", waarop zij naar een bevredigender oplossing gingen zoeken. ') Vogel: pag. 19 e.v. ') Zie O. Wichmann: â€žDie bildende Wirkung der Philosophie, andie man zuerst denkt, is die freie Aufwerfung und Verfolgung derh??chsten Wertfrage. Leicht wird man auf anscheinend ungefahrhche Seiten-gebiete z.B. Logik oder Psychologie abgedrangt, womit die eigentlicheAnziehungskraft der Philosophie verloren geht, und die innerlich bele-benden Macht und Kr??nung der Bildungsarbeit zu Mehrbelastung urnschematischen Wissen entartet." (â€žEigengesetz und bildender Wert derLehrfacher", Halle a/d S. 1930, pag. 346 e.v.). <) Ook Spranger waarschuwt in Ps. d. J. 159: â€žDieses Jugendalter istinfolge der nat??rlichen Subjektivitat seiner Seelenstruktur immer

in Ge-fahr einem schrankenlosen Individualismus zu verfallen." Verder pag. 248:â€žDie reife Philosophie aber beginnt erst dann, wenn man sich selbst ??ber-wunden hat und gelernt hat, auch sich selbst nur als einen Spezialfall dergrossen Lebensgesetze zu betrachten."



??? film Wat jongeren van deze leeftijd behoeven, waarbij zij van naturehun heil reeds zoeken en waarvan zij niet op onnatuurlijke wijzeafgeleid moeten worden, is 1. voedsel te vinden voor hun sociale zin, d.w.z. verbredingvan hun contact met medemensen en cultuurverschijnselen â€”,alsook hand in hand hiermee 2. een beter begrip van algemeen geldende, objectief houd-bare waarden en maatstaven te krijgen. Het is opmerkelijk, hoe ook hun eigen psyche zich daarbij meeren meer ordent, vooral wanneer de jeugd zichzelf herkend enbewust wordt aan de levenshouding van grote historische figuren:i.c. SocRATES, Seneca, Marcus Aurelius, Descartes, Spinoza,Hume. Met de sterke argumenten van deze en andere denkerstot een persoonlijke uiteenzetting te komen en hieraan een steek-houdende, bruikbare levensopvatting te

vormen, maakt de emo-tionele kern van het filosoferen der jongeren uit. Pas als hunvolop de gelegenheid tot die zelfwerkzaamheid geboden wordt,leren zij de wijsbegeerte zo grondig aan den lijve kennen, datdeze hen niet gemakkelijk meer loslaat. e. Voorwaarden tot zelfwerkzaamheid. Waar de leerlingen aanvankelijk gewoon zijn veel te veel inhet wilde weg te redeneren cn schoonschijnende formuleringenvrijwel kritiekloos te aanvaarden, heeft hun actieve deelname aande gedachtenwisseling slechts zin onder straffe leiding. Allereerstmoeten zij geen beseffen, dat hun vragen scherp gesteld â€” ende daarbij gebruikte begrippen duidelijk afgebakend dienen teWorden. Hierin is ongetwijfeld Socrates (Plato) grootmeester.Maar ook veel andere aspecten van het griekse en latere hellenis-tische denken blijken waardevol als eerste

wijsgerige ori??ntatieen als ethisch oefenmateriaal'). Zo vinden wij zeker in filosofisch-didactisch opzicht H. W. F. Stellv^ags visie bevestigd: dat dehelleense cultuur v????r alles om zijn pa?¨dagogisch gehalte van emi-nente waarde voor de westerse beschaving blijven zal. Geestelijke zelfwerkzaamheid is vrijwel alleen uit te lokken door: IÂ? de meeste vraagstukken in levendig wisselgesprek met dejongeren te ontwikkelen, d.w.z. maximale gelegenheid tot mede-Werkzaamheid te bieden. â€žPropadeutik ist die Kunst der Frage-stellung," schreef R. Lehmann terecht; ') Een uitgewerkt voorbeeld van de hier liggende mogelijkheden geeftHÂ? Frey in â€žPhilosophie am Gymnasium" (Philos. in der Schweiz 3,Z??rich 1946), pag. 162 e.v.



??? film II. nimmer nodeloos ver te abstraheren en de problemen zoaanschouwelijk mogelijk ten t??nele te voeren. Zulk een methodevan het elementaire, concrete, exemplarische denken wordt ook na-drukkelijk door E. ScHERRER als de enig zaligmakende aanbevolen.In zeker zin geldt voor onze filosofische propaedei^e â€” naarzijn mening â€” zelfs Hume's uitgangspunt: waarbij slechts diebegrippen betekenis toekomt, welke direct met een gewaar-wording corresponderen. Binnen dusdanig, min of meer posi-tivistisch kader te blijven, acht de Zwitserse didacticus nodig,omdat bij de jeugd â€žkomplexes, differenziertes Denken nur all-zuleicht in Unnatur und K??nstlichkeit ausartet" â€” Zonderons aan deze rigoureuse beperking te binden, is ons herhaal-delijk gebleken dat men nieuwe, ongewone gezichtspunten hetbeste aan historische figuren en

richdngen ophangen kan, waar-door zij gemakkelijker doorleefbaar en langs die weg ook tot eeneigen ervaring worden. Dit wil niet zeggen, dat men het moei-lijke, abstracte angstvalhg moet trachten te vermijden; integen-deel al personificerend worden de dialectiek van de engelse em-piristische school en de hoofdtrekken van Kants kenkritiek juistuitvoerbaar^). â€” Tenslotte is voor de gewenning aan zelfstan-dige, filosofische activiteit beslist noodzakelijk: III. over de eerdergenoemde keur van kleinere leesstukken enuitgebreidere lectuur te beschikken. Daa<-door kan elkeen, onaf-hankelijk van soms gebrekkige eigen aantekeningen, thuis opeen ogenbhk van rusdge concentratie het reeds gemeenschappelijkdoordachte opnieuw voor de geest halen en zonder al te veelmoeite desgewenst dieper in een fascinerende zienswijze door-dringen. Dank zij deze zo

concreet mogelijke opzet maken de leerhngenzich behoorlijk verwerkte begrippen eigen, welke zij op de juistewijze weten aan te wenden en die als basis dienen kunnen bijde verdere zelfstandige verruiming van hun wereldbeschouwing. ?’. Volle ontplooiing van de persoon door filosofische co??nstructie. Gezamenlijke deelname beider sexen aan de wijsgerig in- Omdat E. Scherrer echter een voor alle leerlingen verplichte cursus inde beide laatste schooljaren geeft, is het niet verwonderlijk dat hij veelomzichtiger te werk moet gaan, om ook niet-filosofische geesten te boeien(Philos. in der Schweiz 3, pag. 144 e.v.). Hoge abstracties als â€žhet zijnde" uit de Griekse wijsbegeerte en hetaristotelische veranderingsbegrip liggen echter volkomen buiten de denksfeervan de jeugd: bij gemis aan pakkende aanknopingspunten wekken zij spoedigverveling en

schrikken ontijdig ook van ander, vruchtbaarder filosoferen af.



??? film leidende cursus bleek bij te dragen tot het welslagen ervan.Jongens hebben op deze leeftijd nu eenmaal grote neiging toteen absolutistische, formeel-abstracte wijze van redeneren, waar-bij het levende contact met de werkelijkheid dikwijls zoek is.Voor zover meisjes zich dan niet langer concreet in de gesteldesituatie kunnen indenken, gaat dit grotendeels onberoerd langshen heen; intu??tief voelen zij daarentegen dikwijls snel aan, waareen zuivere oplossing liggen kan, maar de noodzaak van eenverstandelijke verificatie moeten zij niet zelden nog leren be-seffen Noch de intu??tieve anticipatie, n??ch het logisch orde-nende moment kan al filosoferende gemist worden: beide vullenelkaar als noodzakelijke tegenpolen prachtig aan. Een kring uitsluitend uit het mannelijke element bestaandeis daarom dikwijls dor, doch nog wel te

harden zodra erenkele kunstzinnige geesten aanwezig zijn. Een cursus, ?Š?Šn-maal uitsluitend met meisjes doorgezet, bleef echter geestelijkvrij steriel bij gebrek aan behoefte tot verstandelijke analyseen scherpe vraagstelling. En dit ondanks dat een van henvoorzitster van de leerlingenbond op onze school geweestwas en geacht kon worden iets in haar mars te hebben.Aanvankelijk leek mij dit jaar filosoferen volkomen wegge-smeten tijd, omdat ook religieuse, ethische en aesthetischevragen van nature weinig bij deze jonge dames van 17â€”20jaar schenen te leven. Totdat ik enige maanden later ?Š?Šnervan in de gangen van het universiteitsgebouw ontmoette,welke mij enthousiast vertelde: dank zij onze vroegere kringnu de inleidende filosofiecolleges uitstekend te kunnen volgen.Zo blijkt het onwennige bespiegelende denken een

zekerebezinkingstijd nodig te hebben. ') O. Tumlirz komt bij zijn onderzoek tot de conclusie, dat het formeel-logische en causale denken, waarin jonge meisjes aanvankelijk v????r zijn,vanaf 16â€”17 jaar bij de jongens vergeleken ten achter blijft en meestaldoor vermenselijkend, finaal denken vervangen wordt. Dit geldt echter nietvoor intelligentieprestaties. (Seelische Unterschiede zwischen den Ge-schlechtem in der Reifezeit, Langensalza 1928). â€” Wij moeten echterZorgvuldig ervoor waken, de meisjes niet onwillekeurig bij het manlijkeelement ten achter te stellen. R. Allers laat n.1. in zijn boek (Das Werdender sittUchen Person, Wenen 1929) door een afzonderlijke paragraaf â€žMut-Iwigkeit der Frau" uitkomen, hoe licht het zwakke geslacht op verstande-lijk terrein alle zelfvertrouwen verliest. V????r en tijdens de cursus ben ikdan ook

gewoon af en toe te onderstrepen, dat wij de meisjes â€” juist omhun andere benaderingswijze der problemen â€” onmogelijk missen kunnen.



??? film Maar toch bhjft daarnaast als voornaamste indruk bij mij be-staan, dat het merendeel der meisjes zich in den beginne minof meer passief door de andere sexe â€žop sleeptouw nemen laat",totdat door het voorbeeld der jongens meer analyserende activiteitbij hen ontwaakt. Juist in dit eerste stadium komt de bij uitstekvrouwelijke gave tot invoehng in anderen hun bijzonder vanpas. Het is overwegend langs deze weg, dat de objectieve waardevan het geordend betoog als geestehjk communicatie- en controle-middel tot de meisjes doordringt en bij hen de onmisbare sleutel-ervaring van filosoferen gewekt wordt. Daartegenover leren de jongens door de â€žalledaagse" vragenen kritiek van de vrouwelijke kant spoediger beseffen, dat hunbegrippen voldoende inhoud en aanwijsbare relaties met dewerkelijkheid bezitten moeten, wil althans de erop

gebouwdeformele redenering m?Š?Šr dan een spel zijn en tot practischeresultaten kunnen leiden Reeds P. Geheeb en zijn medewerkers rapporteerden in hetalgemeen de gunstige invloed, welke de jongens en meisjes inde Odenwaldschule op eikaars volledige menswording uitoefenden.De ervaringen met de filosofische propaedeuse wijzen er meerspeciaal op, dat in bepaalde gevallen niet alleen co??ducatie, dochevengoed co??nstructie in het belang van de volle geestehjkeontplooiing beider sexen zijn kan. g. Allereerst sleutel-ervaring van filosofische aanpak door dezevoor te leven. Waar terwihe van de innerlijke groei van de persoonlijkheiden de daartoe telkenmale noodzakelijke zelfherziening enigbesef van de wijsgerige aanpak van problemen belangrijker is danveel exacte feitenkennis, heeft de houding van de leider hier groteinvloed Sleutelervaring

van een plastische, â€žopen" levens-instelling te geven, is slechts mogelijk door de leerhngen dezerigoureus te demonstreren, beter gezegd: al filosoferend voor televen. Daarbij is alle zelfingenomenheid en onechtheid uit denboze en eenvoudige, natuurlijke openhartigheid nodig, waarmeemen eigen levenservaringen onopgesmukt als illustratie in zijnbetoog in te vlechten weet, of precaire vraagstukken vanuit Ook Spranger, Ps. d. J. pag. 166, schrijft: â€žF??r junge Manner abervollendet sich.... die Selbsterziehung erst durch die polare Ber??hrungmit dem weiblichen Geist. Nur der Mann wird reif in sich, der seine ein-seitige Seelenstruktur mit der Totalitat.... des Weiblichen durchdrungen hat." Zie verder Spranger, Ps. d. J.: â€žSittliche Entwicklung" pag. 163 e.v.



??? film algemeen wetenschappelijk of ethisch standpunt durft aan teroeren. Dat de leider in deze opzichten veel nutteloze en hinder-lijke remmingen overwonnen heeft en zich eerlijk geeft zo alshij is, moedigt ook jongeren aan zich over vragen uit te spreken,die hen reeds lang innerlijk bezig hielden; b.v. â€žIs geloof geeninbeelding?", â€žZijn al die mislukte huwelijken onvermijdelijk?",â€žWat te doen tegen de steeds toenemende overbevolking?",â€žWat is de juiste houding tegenover homosexualiteit?" Waarschijnlijk doordat ik de leerlingen de stelregel voorhield;â€žVertel onze vertrouwelijke discussies slechts aan diegenen, waar-van je zeker weet dat ze de bedoeling begrijpen zullen", heefthet mij achteraf nooit gespeten op dergelijke dikwijls delicate,maar voor hun levenskijk toch niet te negeren kwesties inge-gaan te zijn. Zodra jonge

mensen het in hen gestelde vertrouwenbeseffen en waarderen, blijkt men bijna zonder uitzonderingop hun verantwoordelijkheidsgevoel en hun discretie te kunnenrekenen; zozeer dat ik ook in orthodoxe ogen steeds vrijuitben blijven gaan. En dit wil wat zeggen in de kleinsteedseomgeving waar twee goedmenende collega's eens genoodzaaktwaren in een gemeenschappelijke vergadering van docenten enzieleherders zich schoon te wassen van de blaam: door htmuitlatingen tijdens de lessen het geloof der R.K., respectievelijkGereformeerde leerlingen te ondermijnen. Min of meer gedekt door de aanvankelijke goedkeuring derouders, die ik over het meedoen hunner kinderen aan de filoso-fische avonden altijd nadrukkelijk verzoek te raadplegen, acht ikhet pa?¨dagogisch ten volle verantwoord: waar mogelijk open-hartig doch zakelijk

gefundeerd te spreken. Want wat is er wijs-gerig-didactisch nuttiger dan de theoretische overwegingen aande dagelijkse praktijk te toetsen en zo de overdracht op de levendewerkelijkheid â€” die zo verwarrend veelzijdig is dat de toepassingvan eenmaal geaccepteerde waarden nog het moeilijkst van allesblijkt â€” bewust te oefenen? 2. Meewerkende invloeden bij de filosofische propaedeuse. Als tegenwicht tegen de sterke stuurloosheid welke dit tijds-gewricht kenmerkt, zoekt de moderne jeugd steun bij alles watop re??le basis meer levenshouvast belooft; vandaar dat ook wijs-gerige ori??ntering uiteraard reeds lokt. Hierbij komt dan nog: Î?. de natuurlijke neiging der adolescenten het beter dan vol-wassenen te willen weten, vooral beter dan hun ouders. Het isde kunst van elke jeugdleider, deze min of meer revolutionaire



??? film tendens, die uit een instinctieve drang naar zelfstandigheid voort-vloeit, op te vangen en in positieve activiteit om te zetten. Ookbij een filosofische propaedeuse blijkt deze sitixatie uitstekenduit te buiten door het besef te wekken, dat kritiek alleen zinheeft, indien deze op steviger fundamenten staat dan bij de aan-gevochten levenshouding aanwezig zijn. Speciaal bij het zoekenvan betrouwbare uitgangspunten en de consequente uitwerkingvan een wereldbeschouwing of een richtsnoer voor ons handelenkan de wijsbegeerte dienstig zijn. b. Een niet gering aantal ouders weet inderdaad nauwelijkseen bruikbare levensvisie aan hun kinderen mee te geven: hetzijdoordat hun opvattingen te weinig aan de tijd aangepast zijndan wel doordat deze werkelijk weinig om het lijf hebben. Opzichzelf zou dit nog zo erg niet zijn, als uit hun gedrag slechtstoewijding

en opoffering sprak: het dagelijkse voorbeeld maaktop de jeugd immers een veel duurzamer indruk dan alle schonetheoretische achtergronden. Maar vooral de vele mislukte huwe-lijken en daardoor uiteengevallen gezinnen werken desori??nterendop de jonge mensen en doen hen twijfelen of zelfzucht niet debeste kansen biedt in deze wereld. Desondanks verbaast het mijtelkens weer, hoeveel ide??le motieven en zuivere voornemensnog onder jongeren leven; hoewel men anderzijds bij een filoso-fische cursus zich er ook voortdurend rekenschap van moetgeven: dat de selecte kern welke men tenslotte overhoudt, geenzuivere maatstaf meer kan zijn, omdat overwegend die elementenvolhouden welke door vrij gunstige jeugdomstandigheden zichtevoren reeds een zeker doorzettingsvermogen en de inzet vande gehele persoon eigen maakten. Een ietwat

slappe vaderloze jongen, welke thuis en doorde diverse tantes steeds voorgehouden werd: in â€žmoederswonderbare genezing" te moeten geloven, is zo door-drenkt van een bijgelovige fantasiewereld, dat wetenschappe-lijke overdenking van Parapsychologie, Cosmogonie en ethiekhem alleen maar inadequaat voorkomt en hij deelname aande samensprekingen dan ook spoedig weer opgeeft. >) R. G. KuHLEN signaleert dit als een veelvoorkomend verschijnsel inde Verenigde Staten, waar alle moderne â€žaanwinsten" van onze bescha-ving â€” als eigen auto, televisie e.d. â€” met zulk een ongekende snelheidhet land overstromen, dat geen oude gewoonten en taboes hiertegen standhouden.



??? film Anderzijds heeft de bijkans ondragelijke druk van een sterkathe??stische vader, die de katholieke geestelijkheid met luid-ruchtige hoon overlaadt, zijn vrouw tot een schuchterdoetje gereduceerd heeft en de beide zoons geen greintjezelfstandigheid gunt, bij de jongste spruit juist een grotebehoefte aan een meer constructieve denkhouding gewekt.Deze begaafde leerling verdedigde in onze kring verschil-lende malen een zelfbijeengezochte, wetenschappelijk houd-bare levensfundering, welke hij met een ongekende geeste-lijke soepelheid na iedere kritische ondermijning weer op eenhechter basis wist te herbouwen. â€” Overigens bleken som-mige, zich katholiek- of gereformeerd noemende ouders somszeldzaam vrijzinnig door hun zoons toe te staan aan defilosofische propaedeuse mee te doen. c. Evenmin is de invloed der

nederlandse geestelijken altijdeven opbouwend, zodat veel jongeren door onbevredigendeervaringen bij het godsdienstonderricht opgedaan, er des tespoediger toe geneigd blijken hun heil bij de filosofie te zoeken.Het merendeel der predikanten schijnt een veel te bevooroor-deelde geestesinstelling en te weinig wijsgerige scholing te be-zitten, om de jeugd voldoende objectief â€” en dat is vrijwel deenige wijze die deze leeftijd bevredigt â€” over de grote levens-vragen aangaande mens, wereld en God voor te lichten. Telkens weer valt mij op, hoe de jongeren met een zekered?Šgout en meewarigheid over hun catechisatie-uren, en vooralhet eenzijdige oordeel en het beperkte gezichtsveld van hungeestelijke leiders spreken. Meestal voelen zij zich werkelijkopgelucht, als zij na een of meer jaren door hun oudersniet langer verplicht worden

hun tijd aan geloofszaken teverspillen. De meeste jongens uiten dit onomwonden, ter-wijl de meisjes dikwijls uit een gevoel van pi??teit er hetzwijgen toe doen. Informeert men bij de laatste echter ineen particulier gesprek terloops naar deze aangelegenheid,dan hoort men zelden grote waardering, hoogstens zeerbescheiden: â€žMisschien was ik zelf ook nog te jong...."Helaas kunnen wij hieruit slechts concluderen, dat adoles-centen â€” voor zover zij nog enig godsdienstonderricht ont-vangen â€”, daardoor in het algemeen bedroevend weinig In de grote stad blijkt dit bij minder dan de helft der gymnasium-leerlingen het geval te zijn.



??? film in hun natuurhjk levensvertrouwen en hun rehgieuze be-hoeften gesterkt worden, veeleer op deze wijze nog m?Š?Šrvan het Christendom vervreemd raken. In de loop van de filosofische cursus is het een dankbaar werk,hier aan te grijpen en b.v. naar aanleiding van Kants ethiek hetbesef te wekken, dat wel door kerk en geestelijkheid grove foutengemaakt kunnen worden doch dat dit n??ch de diepere onder-grond van ons leven, n??ch het wereldbestel in zijn geheel ernstigraakt. Zowel degenen, waarbij een bepaalde geloofsovertuigingtot op dat ogenblik als iets vreemdsoortigs buiten hun belang-stelhng bleef, als â€” m?Š?Šr nog â€” zij die zich tijdens hun cate-chisatie slechts teleurgesteld voelden, zijn meestal erg erkentelijkvoor het bevrijdende inzicht: dat religie en godsdienst niet samen-vallen en dat niets de mens in de weg staat om â€”

desnoodsautonoom â€” zijn religieus besef verder te ontwikkelen, waarbijde filosofie ons onvervangbare diensten bewijzen kan. Dat derijpere jeugd tegenwoordig weinig godsdienstig is, valt niet teontkennen; maar onreligieus mag hij zeker niet genoemd worden:zelden missen jongeren het natuurlijke vertrouwen in de zin vanhet leven of betwijfelen zij een diepere grond achter alle gebeuren.Ontbreekt deze fundamentele positieve instelhng, welke menâ€žhet religieus apriori" zou mogen noemen, dan duidt dit veeleerop een zekere psychische ontwrichting tengevolge van een ofander schokkend en nog onvoldoende verwerkt belevenis. Bij de wijsgerige propaedeuse komt het er in de eerste plaatsop aan: deze religieuze kiem het nodige voedsel voor een verdereredelijke ontplooiing te geven. Dit is b.v. mogehjk door tezamen het ethisch gehalte

dervoornaamste wereldgodsdiensten na te gaan, waarbij blijkthoe de hoogste rehgieuze en zedelijke waarden zich somsonder zeer uiteenlopende gedaante voordoen, doch in wezenslechts gradueel verschillen. Iedere godsdienst, mystiek oflevensleer geeft ons religieus apriori een meer concreteinhoud aangaande de verhouding tussen Ik, Algrond enMedemens. De filosofische cursus kan zeer wel bijdragendeze abstracte beschouwing door het zelf doorleven totwerkelijk bezit te maken: vooral wanneer men gezamenlijk ') Dat ook in meer kerkelijk geori??nteerde kringen een besef van eigentekortschieten begint door te dringen, blijkt b.v. uit van Andel, vanAndelâ€”Ripke: â€žJongens", pag. 183 e.v.



??? yn analyseert, hoe van huis uit orthodoxe jongeren, zowel alsdie welke zich athe??st noemen, meestal van overeenkomstigegrondaxioma's uitgaan; de laatste echter veelmeer bepaaldeuiterlijke godsvoorstellingen bestrijden. Lukt zulk een be-vnistwording van het fundamenteel religieuze besef, alsmedede verinnerlijking der geloofssymbolen, dan is voldoendesleutelervaring gegeven om de verdere uitwerking tot een zelf-standige opvatting rustig aan ieder persoonlijk over te laten. Een treffend voorbeeld van de opheffing van godsdienstigemoeilijkheden deed zich bij een literair begaafde H.B.S.-ervoor, welke in sterk verzet tegen de ouderlijke orthodoxe leeren tegen zijn domin?Š geraakt was, die hem volgens zijnzeggen â€žsteeds met kinderachtige kletspraatjes afscheepte". Door de samensprekingen over kenleer en ethiek, waar-aan

hij levendig deelnam, kwam hij op den duur toch zozeeronder de indruk van de hoogste geestelijke waarden van onsmenselijke bestaan, dat hij besloot na afloop van de H.B.S.in twee jaar Staatsexamen Gymnasium te doen en predikantte worden; een doel, dat hij tenslotte werkelijk bereikt heeft. Overbodig toe te voegen, dat ik het steeds als strijdig metmijn filosofische taak gevoeld heb, mijn leerlingen tot enigegeloofsleer te bekeren; hoogstens hen aanmoedig mede metbehulp van de wijsbegeerte zich ieder zijn eigen levensbestemmingbewust te worden en daarnaar zijn weg verder af te bakenen. 3. Tegenwerkende invloeden. Î?. Natuurlijk komen onder de jeugd ook uiterst practisch aan-gelegde karakters voor, waarvan de belangstelling m?¨t de tastbareresultaten staat of valt. Bij gebrek hieraan kan geestelijke be-zinning hen weinig

boeien, komt hun veeleer zelfs vrij zinloosvoor. Onder de a.s. technici, fysici en chemici vindt men ditz.g. positivistische type (E. Spranger, W. Grenzmann) uiteraardsterk vertegenwoordigd. Omdat hierbij hun sociale en ethischeinstelling dikwijls weinig ontwikkeld is, blijkt het niet gemakkelijkdeze grote groep B-leerlingen voor filosofie te interesseren, waarinhet om zo heel andere dingen dan concrete natuurverschijnselenpat. Daarom is het dubbel zaak reeds in de voorlaatste klasseiedere geschikte gelegenheid aan te grijpen en hen door de vreemde.Verbazingwekkende vragen waartoe natuuronderzoek leidt, wakkerte schudden. Maar vooral wanneer zich via het gemeenschappelijkenthousiasme voor de natuurwetenschap een meer persoonlijkePaedagogische Studi??n, XXXI. 24



??? film band van vertrouwen tussen leraar en leerlingen ontwikkeld heeft,,lukt het de docent eerder de jeugd voor de wijsgerige en ethischeachtergrond van zijn vakken te winnen. Een voorbeeld hiervan was een zeer begaafde jongen, diezijn vader in een concentratiekamp in Indonesi?? verlorenhad; waarna hem thuis enkel vrouwelijke invloeden vanmoeder en zusters overbleven. Mede doordat ik in bepaaldeopzichten dikwijls zijn vader als raadgever verving, namhij â€” tegelijk met zijn keuze van de exact natuurweten-schappelijke richting â€” steeds meer de belangstelling infilosofie van mij over. Zo volgde hij naast zijn vakstudiegeregeld wijsgerige colleges, alsook een ethische cursuswelke ik aan oudleerlingen en medestudenten gaf. b. Weinig bevorderlijk voor het welslagen van de wijsgerigepropaedeuse zijn ook al te bezorgde dan wel wat

kortzichtigeouders, die bevreesd zijn dat hun spruit te hoog grijpen -, ofvan het huiselijk miheu en de door hen aangehangen levens-opvatting vervreemden zal. Door dit laatste schemert soms heendat zij hun kind moeilijk kunnen loslaten om zelfstandig teworden. â€” Zijn vader en moeder het echter over het nut vanhet filosoferen niet eens, dan wint elke jongere het, die doorzet.In dergelijke gevallen moet ik gedurende de cursus bij tijd enwijle een te zwakke neiging tot eigenmachtigheid een beetjeaanwakkeren. B.v. als een meisje tot grote meewarigheid der overigedeelnemers trouw iedere maal weer om 10 uur naar huisgaat opbellen of ze nog een half uurtje langer blijven mag. Toenze na het eindexamen uit het buitenland terugkeerde, bleekze achteraf erg blij zich tegen het â€žkloek-instinct" vanhaar moeder verzet te hebben. Indien de ouders of â€”

merkwaardig genoeg â€” reeds de school-leider dominerende, zelfingenomen figuren zijn, kan hun voor-beeld gemakkelijk hinderlijke sporen in de houding der jongerenachterlaten. Dan blijkt alras op de filosofische bijeenkomsten,dat deze leerlingen alles veel beter menen te weten en dit slechtsaan anderen willen demonstreren. Jammer genoeg glijdt de socra-tische ironie van de kringleider onbegrepen langs hen af en, alszij door een gesprek onder vier ogen niet tot â€žbezinning" tebrengen zijn, verdwijnen zij meest even komeetachtig als zij opde eerste avond verschenen zijn.



??? film c. In het algemeen trof mij met hoe weinig echte belang-stelling medeleraren of zelfs rectoren en directeuren der scholen,waaraan ik verbonden was, de filosofische propaedeuse tegemoettraden. De weergaloze kans, welke ons hierin geboden wordt ombij de vorming der leerlingen tot een hoger integratie-niveau tekomen dan met ons versnipperde vakkensysteem alleen ooitmogelijk is, weet men niet naar waarde te schatten Slechts eenenkele schoolleider vond in mijn poging aanleiding de klassiciaan te bevelen in de Gymnasium B-afdeling een geschikte dialoogvan Plato te lezen en daarbij wat meer op de filosofie der Griekenin te gaan. Vanwaar herhaaldelijk een meer intu??tieve, dan doordachte weer-stand onder de docenten tegen de ondernomen pogingen tot filoso-fische ori??ntatie der M.V.H.O.-leerlingen? â€” Allereerst is

daarnatuurlijk in het algemeen een gemis aan voldoende wijsgerigescholing en belangstelling. Maar als wij iets dieper peilen, vloeitdit niet zelden voorkomende verzet zeker mede uit het feit voort,dat hier een teer punt in het gangbare onderwijs, speciaal bijde B-richtingen geraakt wordt: nl. het totaal gemis aan centrade(deel II, Â§ 1), of anders gezegd aan integratie van het vele paeda-gogisch waardevolle dat de school de leerhngen bieden kan.Vooral bij het Gymnasium-B is dit een schrijnende plek, door-dat de veeleisende natuurwetenschappen â€” al was het alleenreeds door hun groter urenaantal â€” de klassieke vorming ophet tweede plan gedrongen hebben, waar deze onmachdg blijktnog langer als geestelijk ordenend centrum der overige vakken opte treden Onderwijs, dat niet meer aan de integratie van degeboden leerstof

toekomt, kan de uitgroei van de persoonlijkheidder leerlingen onvoldoende bevorderen en mist zo zijn hoogstedoel. En dit is juist in deze tijd bedenkelijk, nu ook de anderemilieu's van het kind: gezin en kerk in veel tekort schieten ende jeugdbeweging taant, zodat de school een heel wat groterbijdrage tot de opvoeding te leveren heeft dan voorheen Prof. R. Casimir besefte dit al v????r de eerste wereldoorlog, toen hij^Is een der baanbrekers in ons land met 5- en 6-Gymnasium aan hetNederlands Lyceum met filosofische propaedeuse begon en goede ver-talingen der klassieken gebruikte. â€” Hij achtte zelfs zulk een kern vanwijsbegeerte als integrerende factor voor het H.B.S.-onderricht nog nood-^kelijker dan voor de toenmalige (A-)vorm van het Gymnasium. ') Hetgeen trouwens een verkeerde eis zou zijn, want het

modernenatuuronderzoek overschrijdt nu eenmaal de grenzen van de klassiekegedachtenwereld. ') Zie ook H. Nieuwenhuis, pag. 10 e.v.



??? film 4. Integratie-mogelijkheid van het B-onderwijs. Het steeds meer dominerende karakter der moderne natuur-wetenschappen, ook in Gymnasium-B, is een onvermijdelijkedoorwerking van de huidige cultuurfase die eveneens aan deopgroeiende generatie bepaalde eisen stelt, waarvoor men deogen maar niet gemakshalve sluiten kan. Uitgaande van de tegen-woordige situatie bhjft ons slechts over: desnoods langs onge-plaveide wegen tot een nieuwe integratie van de B-richting te ge-raken Van voordeel is, dat men daarbij al dadelijk veel nauwerbij de mentahteit der B-leerlingen aansluiten kan, dus ook bijde vele technische uitingen van onze beschaving, waarmee zijvervuld zijn. â€” De consequentie van deze gedachtengang is:dat men vanaf klasse 5 Î’ de natuurwetenschappen als het uiter-aard reeds bestaande centrum van de belangstelling erkent, de jon-

geren laat zien dat deze wel degelijk een grootse denkwereldvertegenwoordigen, die de westerse cultuur sedert Galilei enNewton beheerst, en dat deze cultuur â€” m?¨t al wat wij vande Ouden overnamen â€” tot nog rijker ontplooiing dan de klas-sieke beschaving gekomen is. Inplaats van steevast op het tegen-woordige cultuurverval te hameren, waarvan de symptomen destijdste Rome ook niet altijd even bemoedigend waren, is het van veelgroter belang dat de B-gymnasiasten â€” trouwens ^lle hogereklassen van het M.V.H.O. â€” zich meer cultuurdragers leren voelenen als zodanig voor de gang van de westerse beschaving mede-verantwoordelijk begrijpen te zijn. Tot deze geestesinstelling kanjuist een filosofische propaedeuse uitstekend bijdragen; vandaardat de laatste de eigenlijke kern van de integrale Î’-vorming dientuit te maken Volgens de paedagoog en

historicus Lirr uit zich hierin zelfs een â€”slechts met schade te onderdrukken â€” kant van ons volle menselijke wezen.Zie onder zijn reedsgenoemde â€žAntinomie der Menschenbildung": 94. ') Hoe nodig hieraan iets veranderd moet worden, blijkt duidelijk uitde enqu??te in het proefschrift van N. G. M. van Doornik, waarbij meerdan de helft der jongens uit 23 afdelingen Gymnasium-B de klassieke op-leiding hekelde en zich b.v. met de lectuur van een schrijver als Liviusaan het slot van een jarenlange moeitevolle studie der klassieke talen nietweinig bekocht gevoelde. â€” En als b.v. Plato's Laches en Gorgias ofeen bloemlezing uit enige van zijn dialogen als facultatieve literatuur voorbeide richtingen van de Bovenbouw op de boekenhjst staat, wordt hiermeeeen onbevredigende toestand met de mantel der liefde bedekt, waarbijde B-afdeling slechts bij hoge

uitzondering aan deze dingen toekomt. Vergelijk hiermee Stellwag, â€žBegane Wegen": 217 e.v., alsookhaar â€žWaarde der Klassieke Vorming": 318. Verder Spranger, â€žPadag.Perspektive": 64 en Lirr: 91 e.v., 98 e.v.



??? film In dit kader past dan ook, dat men vanaf het begin van de voor-laatste klas de leerlingen telkens weer de grote problemen doetopmerken, waarop natuuronderzoek en natuurverklaring stuiten.Zo wordt de behoefte aan filosofische bezinning gestimuleerd,alvorens met de hoogste klas tenslotte de levensbeschouwelijke,ethische en kentheoretische hoofdvragen aan te snijden. Daar degeesteswetenschappelijk gestudeerde collegae van d?Šze mogelijk-heid: alzijdige menswording der B-leerlingen te bevorderen te weinigbegrip hebben en zo zij deze beginnen te zien, toch vrij wan-trouwig ertegenover blijven staan, konden mijn gecentreerdNatuur- en Scheikunde-onderricht en de integrerende filosofie-cursus wel eens steen des aanstoots worden; een steen overigens,waarvan de scherpe kantjes met verloop der vele jaren al zozeerafgesleten

zijn, dat deze tegenwoordig weinig pijn meer ver-oorzaken. 5. Enkele resultaten bij de leerlingen individueel. Terloops noemde ik reeds het sprekende geval van de literairaangelegde H.B.S.-er, die door zijn gegroeide belangstelling voorde wereld van de menselijke geest, door kennis te maken met eengebied van wetenschappelijk onaantastbare religie en het daarbijtevens verdwijnen van bepaalde moeilijkheden in zijn geloofs-voorste??ingen, via het Staatsexamen predikant werd. Verder de studente, die mij verheugd vertelde: de universi-taire filosofiecolleges uitstekend te kunnen volgen en haar inte-resse hiervoor tenslotte toch aan mijn inleidende curstis te danken. Een andere â€” van huis uit technisch aangelegde â€” oudleerlingbezoekt op weg naar Indonesi?? verschillende tempels te Penang(Malaka), ervaart het als een verrassend belevenis:

met een jongeHindu contact te krijgen en de godsdienstige visie, in de filoso-fische kring besproken, nu heel goed te kunnen aanvoelen enZelf te mogen verifi??ren. Later schrijft hij vanuit een afgelegenoord en temidden van de vervallen zeden der blanken, zich dankzij enkele wijsgerig getinte boeken en de herinnering aan deide??el gerichte sfeer onzer filosofeer-avonden, te kunnen staandehouden. Totdat hij na vier jaar naar Nederland terugkeert, medeâ€žomdat een geestelijk bestaan toch meer waard is dan veel geldverdienen". Een meisje, dat een kunstkritische loopbaan koos, schreef uithet buitenland: blij te zijn in het laatste schooljaar enig filosofischinzicht op onze cursus opgedaan,te hebben; waardoor het haarmogelijk was bij discussies spoedig de algemene strekking te ont-dekken en hieraan lijn te geven.



??? film Een medisch student liet zich tegenover een derde aldus uit:â€žMijnheer V, greep wel hoog, misschien hoger dan wij directbevatten konden. Maar achteraf merk je toch, dat je er m?Š?Šrmee doen kunt dan je vroeger dacht." Voorts vind ik in de opdracht van een der boekgeschenkendie ik bij het sluiten der filosofie-cursussen ontving, de veel-betekenende opmerking: â€žDoor u heeft onze klassieke opvoedinggrotere diepte gekregen." â€” Ook nodigen oudleerlingen mij tijdens hun verdere studie weleens uit, bepaalde onderwerpen iets diepgaander voor hen enandere studenten in een werkgroep te behandelen. Zo besprakik kortgeleden â€žEthiek en vrije wil in verband met de levens-praktijk" voor enkele medici, psychologen, natuurfilosofen, socio-logen, een student in de rechten en een kunsthistorica (waarbijverschillende onder hen â€” is betere integratie

denkbaar? â€”hun meisjes meebrachten). Van belang lijkt mij, dat hieronder ookfaculteiten vertegenwoordigd waren, waarbij men qua geestes-instelling en beschikbare tijd in het algemeen moeilijk tot ver-breding van zijn gezichtsveld komt; en vooral dat een voornaampercentage werkstudenten meedeed, waarbij het tijdsprobleemnog minder geestelijke luxe veroorlooft. Daar indertijd enkele oudere delftse studenten mij eveneensom leiding verzochten bij het bewerken van de â€žWijsgerige achter-grond van de aesthetische waardering", kan men niet ontkennendat de jongere generatie â€” mits daarmee voldoende in contactgebracht â€” dankbaar in filosofische bezinning steun en houd-bare maatstaven zoekt. Het valt mij daarbij telkens op, hoe weinigjonge mensen, met de hedendaagse existentialistische richting inaanraking gekomen, hierin blijvend bevrediging

vinden. Tenslotte nog een aanhahng uit een brief van een moeder,die de zorg voor haar zoon op hoger plan gebracht heeft (dandie in deel VI Â§ 36): â€žMaar waar ik u vooral zo dankbaar voorben, is een poging hem belangstelling te doen krijgen op eengebied, waar hij volkomen afzijdig en zelfs wantrouwend tegen-over stond. Juist omdat zijn moeder zoveel leest in dergelijkeâ€žniet-exacte" boeken, was ik zeker niet degene, die hem hierinkon halen. â€” Dat u R. hebt getoond, dat ook op filosofischgebied streng kritisch gedacht kan worden en dat dan een mensbewust zichzelf en zijn wereld kan begrijpen en herscheppen,en er schoonheid en wijsheid in vinden, daarmee hebt u ookmij intens geholpen." Alles bijeengenomen blijkt bij die leerlingen, welke niet voor-



??? film tijdig ophielden, de filosofische propaedeuse ontegenzeglijk inte-grerend op hun persoon gewerkt te hebben. â€” 6. Voornaamste conclusies. In het voorafgaande betoog werd alle nadruk op de eminenteopvoedkundige waarde van de filosofische propaedeuse gelegd,zowel wat de taak (deel II, Â§ 2), de werkwijze (deel V, slotÂ§ 2 en VI, Â§ 1: g) en de resultaten betreft (VI, Â§ 5). Voorhet nederlandse M.V.H.0. in het algemeen, maar voor de B-rich-tingen van Gymnasium en H.B.S. in het bijzonder blijkt eenwijsgerige inleiding de meest voor de hand liggende oplossing,om de hier zo urgente integratie van de heterogene leerstof tebewerkstelligen, en de nodige centratie (gerichtheid op het paeda-gogisch hoofddoel), welke bij het B-onderwijs ten enenmaleontbreekt. In extenso lieten wij de 10-jarige ervaring met een daarop afge-stemde

filosofische didactiek de revue passeren; waardoor de uit-voerbaarheid van een propaedeuse niet alleen aan leerlingen uitde hoogste klasse van het Gymnasium, maar ook van de H.B.S.voldoende bewezen geacht mag worden. Het instellen van ver-plichte filosofie-uren moeten wij echter ontraden, en wel: 1. in verband met het vrij grote aantal weinig wijsgerigaangelegde- of nog onrijpe leerhngen, welke hun toch reedsgering restant aan vrije tijd rendabeler gebruiken kunnenaan lichamelijke- of muzikale ontwikkeling e.d.; terwijl 2. het filosoferen bij afwezigheid van onge??nteresseerdenbelangrijk aan diepte en persoonvormende waarde wint. Reeds meer dan 40 jaar geleden eindigde Prof. R. Casimirzijn verslag van de nieuw-ondernomen filosofische propaedeusemet de woorden: â€žHet is het onderwijs in de wijsbegeerte, dateen element van

eenheid in het denken der natie kan brengen."Ook heden geldt dit nog in die zin, dat door dit vruchtbare ter-rein intijds te bewerken als kroon op het Gymnasium- en H.B.S.-onderricht, veel stuurloos zoeken, ????k onder leidinggevendeintellectuelen, vervallen zou. Vali uit dit oogpunt is een filoso-fische inleiding â€” speciaal voor leerlingen die geen godsdienst-onderwijs ontvangen, of hierdoor niet bevredigd worden â€”Zeker even belangrijk als dit laatste. Zulk een integratie is evenwel slechts mogelijk met behulpVan een groep docenten, welke behalve voldoende wijsgerige



??? film ori??ntatie en vooral paedagogisch-didactisch inzicht â€”, ook deware platonische eros voor filosofie en het jeugdige, ontluikendedenken bezitten, en last not least.... een vol mens zijn. Allestezamen een bijna onvervulbare eis; maar toch: zonder goedeleraarsopleiding met een â€” voorlopig facultatief â€” filosofisch-didactisch colloquium komt ons onderwijs geen stap verder metde werkelijke vorming van de persoonhjkheid der leerhngen. VII. Naschrift. Consequenties voor de universitaire regeling van de wijs-gerige studie. Een onmisbare voorwaarde om tot een menswaardiger samen-leving dan de huidige te komen is zeker: de hieraan ten grond-slag hggende filosofische en ethische richtlijnen tot een bewusten levend cultuurbezit van een veel grotere groep leidinggevendeintellectuelen te maken. In het bovenstaande betoog bleek diteen belangrijk motief

om met de wijsgerige propaedeuse reedsgedurende het M.V.H.O. te beginnen. Slechts op deze wijzeworden nl. ook diegenen bereikt welke niet doorstuderen, dochwaarbij de nodige rijpheid en belangstelhng zich reeds vroegvoordoen. In hetzelfde verband vraagt echter een ander punt evenzeerde aandacht, dat is: de universitaire studie in de wijsbegeerte â€”die uit een oogpunt van latere materi??le voordelen toch al zeldengekozen wordt â€” zo ruim mogelijk voor alle werkelijk ge??nteres-seerden open te stellen. Het is daarom niet verantwoord de be-hoefte aan degelijke filosofische verdieping â€” zoals bij een ver-nieuwd Academisch Statuut volgens F. Sassen zou dienen tegebeuren â€” met het bezit van een gymnasiaal einddiploma Î‘en Î’ zonder meer gelijk te schakelen, waardoor het recht omexamens met hoofdvak wijsbegeerte te doen aan vele anderenmet

H.B.S.-vooropleiding ontzegd zal blijven. Bovendien loktrijpere levenservaring niet zelden pas later een dieper, intenser 1) Van hoeveel belang wijsgerige bezinning speciaal voor docenten in denatuurwetenschappen is, die voldoende in hun mars moeten hebben, omook het verantwoordelijkheidsbesef van de opgroeiende generatie ten aanzienvan de technische toepassing dezer vakken wakker te schudden, brengtvooral weer Th. Litt: 89 en 98, met grote nadruk naar voren. â€” Trouwensâ€žfruchtbarer Philosophieunterricht ist nur m??glich, insofern dem Lehrerein wirklich ??berlegener Wertstandpunkt eigen ist ...", constateert O.Wichmann algemeen.



??? film filosofische behoefte uit En waar het dan zeer weinigen ge-gund zal zijn, een tweede studie practisch weer van voren afaan te beginnen, lijkt het hoogst onraadzaam: zelfs de bestaandebredere toegang tot het doctoraalexamen Wijsbegeerte in de toe-komst door de enge poort van het candidaats Wijsbegeerte tegaan versperren. Een ruimer entree heet evenwel tegen het wetenschappelijkbelang van de filosofische vakstudie in te druisen, welke zonderkennis der klassieke talen en een eng omgrensde, nauwkeuriggecontroleerde voorscholing niet gewaarborgd wordt geacht. Ikvraag mij desondanks af, of de vooruitgang van de filosofieuitsluitend met het kweken van een vrijwel gelijk-opgevoede engelijk-getrainde elite gebaat zal zijn, welke â€” z??nder veelvoudiggedifferentieerd contact met de praktijk van de samenleving â€”een wijsbegeerte

van hoge zuiverheid en exactheid bedrijft?Leidde een sterke isolering en uniformiteit van denkscholing ookin de Middeleeuwen tenslotte niet tot een bedenkelijke steriliteitvan de Scholastiek? Doch geheel afgezien daarvan gaat het bij de wijsgerige scho-ling in de allereerste plaats om een zaak van veel groter gewichtdan bij alle andere vakwetenschappelijke opleidingen: nl. de ver-antwoordelijkheid voor de vorming en verdieping van â€žde geest destijds" en voor de langs die weg verder doorwerkende maat-schappelijke consequenties. Indien wij ons realiseren dat hetbehoud van de westerse beschaving â€” die zich voortdurendweer gevaarlijk dicht bij de afgrond van totale vernietiging be-vindt â€” steeds dringender om meer bewustwording der hoogstemenselijke waarden en een daadwerkelijk leren hanteren ervan doorde leidende lagen der

volkeren roept, dan blijkt hier een maat-schappelijk belang van de hoogste orde op het spel te staan.En dit zal bij de regeling van de wijsgerige studie toch verrede doorslag moeten geven tegenover de wetenschappelijke eis vantnaximale vakbekwaamhp<d. â€” Als deze kwestie werkelijk zoscherp gesteld dient te worden, rest slechts de vraag: is de weten-schap er voor het heil van de mens, ??f omgekeerd....? Ik geloof echter niet dat het nodig is, zover in uitersten teVervallen: het lijkt mij zeer wel veilig te stellen, dat de filosofie ') Dit wordt zowel door het gemis aan filosofische propaedeuse tijdenshet M.V.H.O., als door tijdsgebrek bij bepaalde studierichtingen met huntalrijke veeleisende practica nog versterkt. â€” Achtte overigens niet ree(^Plato een wat minder vluchtige, minder speelsdenkende oudere leeftijdVoor bezonken filosoferen

noodzakelijk?



??? film niet in â€ždilettantisme en beunhazerij" ontaardt z??nder de maat-schappelijk nadelige gevolgen van de volledige uitsluiting vangroepen met bepaalde vooropleiding, respectievelijk van ouderen,mee te slepen. Zo is b.v. vanzelfsprekend 1. specialisering op de klassieke en middeleeuwse wijs-begeerte enkel aan bezitters van gymnasiale diploma's toete staan; 2. voldoende kennisname dezer beide gedachtenwereldenals basis voor de bestudering van de moderne filosofie teeisen; en zijn 3. in dezelfde ruime geest doelmatige waarborgen voorde gedegen ondergrond van het â€” na ?¨lle candidaatsexamensopenstaande â€” doctoraal Wijsbegeerte vast te stellen. Slechts door aldus de gelegenheid tot filosofische en ethischeverdieping van wereldbeschouwing en levenshouding zo ruimmogelijk voor de huidige en volgende generaties te openen, mogenwij

verwachten dat ons hoogste westerse cultuurbezit, via beter ge-integreerde persoonlijkheden, ook in een beter ge??ntegreerde vormvan samenleving zijn beslag vinden zal. â€” VIII. Enige literatuur. 1. Voor de leerlingen'): H. Bakels, Het Nieuwe Testament voor Leken leesbaar gemaakt, Amsterdam1914. J. F. Beerens, Herkomst van de Bijbel, Zeist 1925.J. D. Bierens de Haan, Mensengeest, Amsterdam 1926.R. van Brakell Buys, Goden en Mensen van India, Naarden 1941;Levende Gedachten van Plotinus, den Haag 1941;Levende Gedachten van Vivekananda, den Haag 1942.M. Buber, De Weg van de Mens, den Haag 1953.H. J. T. Bijlmer, De Evolutie van de Mens, den Haag 1946.R. Casimir, Beknopte Geschiedenis der Wijsbegeerte, Amsterdam 1920.W. dtniant, Van Socrates tot Bergson, den Haag 1942.F. van Eeden, Wij-zangen van Rabindranath Tagore,

Amsterdam 1917.F. A. Heyn, J. J. Mulckhuyse, Vorderingen en Problemen van de Para-psychologie, Delft 1950.Ph. K. Hitti, De Arabische Wereld, Amsterdam 1949.Kwee Swan Liat, Ontmoeting tussen Oost en West, Deventer 1952.C. E. M. Joad, Philosophie voor onze Tijd, den Haag 1946. ') Naar gelang van het verloop der filosofische besprekingen wordengeschikte gedeelten uit de hiergenoemde boeken ter lezing aanbevolen;waarbij verder nog een ruime aanpassing aan de individuele behoeftenplaatsvinden kan.



??? film Î•. Lind, Albert Schweitzer: Leven en Werk, Naarden 1950. H. Oldewelt, Plato, den Haag 1932. J. F. Otten, Machiavelli, den Haag 1940. U. E. Paoli, De Griekse Vrouw in de Oudheid, Amsterdam 1948. H. J. Pos, Levende Gedachten van Plato, den Haag 1952. K. scheffler, Der Geist der Gothik, Berhjn 1919. J. A. ScHROEDER, L. A. Seneca: 24 Brieven, Amsterdam 1951. A. Schweitzer, Uit mijn Jeugd, Haarlem 1927.Seneca Minor, De Gemoedsrust, Amsterdam 1950. P. W. J. Steinz, Wonderwereld der beeldende Kunst, Baam 1950.N. VAN SucHTELEN, Marcus Aihielius' Zelfbespiegelingen, Amsterdam 1938.L. N. Tolstoi, Iwan de Dwaas en andere Volksvertellingen, Amsterdam 1919. B. Verhagen, Tragische Maskers van Hellas, Amsterdam 1924. 2. Voor de leider: Î?. Ten gebruike bij de cursus. J. D. Bierens de Haan, Uren met

Schopenhauer, Baam 1939.J. Blok, De Bhapvad Gita, Deventer 1947.B. Bosanquet, History of Aesthetic, London 1910. A. Cuvillier, Manuel de Philosophie I en II, Parijs 1948. F. Dannemann, Aus der Werkstatt grosser Forscher, Leipzig 1922.P. Dietz, Verschijningen en Verschijnselen, Leiden 1948. H. Ehlers, H. Feist, Philosophie in Merksatzen, Berlijn 1933.H. Groot, Plato en zijn Betekenis voor onze Tijd, Amsterdam 1947.M. Havenstein, R. M??ller-Freienfels, Philosophisches Lesebuch, Frankfort a/M 1925.P. janet, G. Seailles, Histoire de la Philosophie, Parijs 1920.H. J. Jordan, Causale Verklaring van het Leven, Amsterdam 1947.M. J. Langeveld, Op Weg naar wijsgerig Denken, Haariem 1933. B. de Ligt, Vrede als Daad, Arnhem 1913. G. Misch, Der Weg in die Philosophie, Leipzig 1926. R. Rolland, Het universele Evangelie van Vivekananda,

Arnhem 1931. A. Schweitzer, Das Christentum und die Weltreligionen, M??nchen 1925.W. Windelband, Praludien, T??bingen 1919; Geschichte der Philosophie, T??bingen 1921. B. H. C. K. van der Wijck, Uren met Kant, Baarn 1922.E. Zeller, Philosophie der Griechen, Leipzig 1921. b. Ter psychologische, filosofisch-didactische en historische ori??ntatie.J. C. van Andel, O. van Andel-Ripke, Jongens, Amsterdam I95I.R. Casimir, H. A. Leenmans, Mededelingen omtrent het VoorbereidendOnderricht in de Wijsbegeerte aan Gymnasia, Hand. 7e Ned. Filol.Congr., Groningen 1913.M. Debesse, La crise d'originalit?Š juv?Šnile. Parijs 1948.O. G. Ellerbroek, Philosophische Propaedeuse bij het M.O. in Frankrijk,Paedag. Stud. 15, 50 (1934); Philosophische Propaedeuse, Paedag. Stud. 19, 143 (1938). H. Frey, Philosophie am Gymnasium, Philos. i/d Schweiz

3, Z??rich 1946.P. Geheeb, Die Odenwaldschule im Lichte der Erziehungsaufgaben der Gegenwart, Padagog. Hochschule 3, 11 (1931).



??? film W. Grenzmann, Philosophieunterricht in der h??heren Schule, Munsteri/W 1930. P. H. van der gtjlden, Philosophische Propaedeuse, Assen 1937.L. de Klerk, Grondsituatie der Puberteitsopvoeding, Groningen 1954.Ph. Kohnstamm, in: De Wijsbegeerte in haar Verhouding tot ons Hoger Ondenvijs, Haarlem 1933.J. Kraft, Over de Betekenis van de Philosophie voor de School, Weekbl. v. G. en M.O. 34, 571 (1937/38).R. G. Kuhlen, Psychology of Adolescent Development, New York 1952.J. P. N. Land, Wijsbegeerte in de Nederlanden, den Haag 1899.R. Lehmann, Erziehung und Unterricht, Berlijn 1912.Th. Litt, Naturwissenschaft und Menschenbildung, Heidelberg 1952. D. Loenen, Helleense Vormingsidealen, Purmerend 1948.R. McKeon, Basic Works of Aristotle, New York 1941. H. Nieuwenhuis, Noodzakelijke Verandering in de Taak van de

School,Groningen 1954. Rapport over het Vraagstuk van de invoering der Wijsbegeerte op de scholenvoor V.H.M.O., Kath. Ler. Ver.: St. Bonaventura, den Bosch 1939.F. Sassen, Academische Examens in de Wijsbegeerte in Nederland, Tijdschr.v. Wijsb. 46, 57 (1954). E. Scherrer, Was erwartet der jugendliche Mensch von einer philosophischenSchulung? Philos. i/d Schweiz 3, Z??rich 1946. E. Spranger, Psychologie des Jugendalters, Heidelberg 1951; Padagogische Perspektive, Heidelberg 1951.H. W. F. Stellwag, Waarde der Klassieke Vorming, Groningen 1949; Begane Wegen en onbetreden Paden, Groningen 1954.O. TuMLiRZ, Seeliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern in der Reifezeit, Langensalza 1928.J. G. Vogel, Is heden een gefundeerde Didactiek der Natuurwetenschappen mogelijk? Groningen 1952.W. E. vinacke, Psychology of Thinking,

New York 1952.O. Wichmann, Eigengesetz und bildender Wert der Lehrfacher, Hallea/d S. 1930. C. B. Zachry, M. Lighty, Emotion and Conduct in Adolescence, Londen1940. DE NEDERLANDSE SCHOOLTIJDEN door Dr. G. BOLKESTEIN Van dit korte artikel is de bedoeling de vraag aan de ordestellen, of in het Nederlandse onderwijs de verdeling en deplaatsing van de schooltijden in het school;aar, in de school-week, op de schooWa^ alleen maar bepaald worden door een zekeretraditie dan wel het resultaat zijn van een gezette overweging,waarbij het welzijn van de leerhng en de effici??ntie van hetgegeven onderwijs de twee voornaamste doelpunten zijn.



??? film In de Nederlandse schoolliteratuur vond dit onderwerp slechtseen schaarse behandeling; althans in de laatste decenni??n. E?Šnuitzondering daarop zal hierna worden genoemd. Of in anderelanden een na onderzoek verantwoorde regeling tot stand kwam,is me onbekend. Wel treft het volgende: De â€žHochschule f??r Internationale Padagogische Forschung"te Frankfort a. Main. gaf het vorige jaar een verzamelwerk uitvan bijna 700 bladzijden, waarin op systematische wijze eenoverzicht wordt gegeven van het onderwijs en al wat daarmedesamenhangt in â€ždie Schulen in Westeuropa". De uitgave werdfinanci??el gesteund door â€” en stond dus onder supervisie van â€”de Hoge Commissaris van de Verenigde Staten in West-Duits-land. Tot Westeuropa werden gerekend: Noorwegen, Zweden,Denemarken, Nederland, Belgi??, West-

Duitsland, Frankrijk,Zwitserland, Engeland, Itali??. Het hoofdstuk over Nederlandstaat onder verantwoordelijkheid van prof. Langeveld, dat overZwitserland werd geschreven door Dr. Elisabeth Rotten; ook deoverzichten van de andere landen vonden bekwame samen-stellers. Dat van elk land is verdeeld in 66 paragrafen. Het iseen verdienstelijk naslagwerk, aan te bevelen voor ieder, die hetuiterlijk van het onderwijs in Westeuropa wil leren kennen.Paragraaf 25 van ieder hoofdstuk behandelt â€žhet schooljaar".Maar ook hierbij treft het, dat slechts wordt gesproken over hoedit schooljaar is verdeeld, maar niet waarom; laat staan dat ervan een verantwoorde motivering sprake zou zijn. Noorwegenbijv. heeft een ideaal geplaatste zomervacantie van ongeveer 20Juni tot ongeveer 20 Augustus; is dit het gevolg van zijn noor-delijke ligging? Maar Zweden

heeft het anders. Engeland heefteen kerstvacantie en een paasvacantie van drie weken; waaromzo lang? Frankrijk heeft op Donderdag geen school; waarom?West-Duitsland geeft elke middag na ?Š?Šn uur vrij; waarom?We zouden de verantwoording hiervan willen. In Zwitserlandvermeldt Dr. Elisabeth Rotten, dat de onderwijsdirecteuren vande kantons Schwyz en Graub??nden â€žauf erstaunliche Schul-erfolge bei stark gek??rzter Stundenzahl hinweisen k??nnen"maar we missen een conclusie daaruit, of zelfs maar een suggestie. In Nederland is het niet anders: we hebben onze traditioneleschool/oren, schooltve^e/j, schooWagen; maar waarop zijn ze ge-grond? Stellen we eerst vragen over het schoolyaar. Dit begint voorbijna alle scholen in September; einde in Juli. Maar in Frankrijkis het begin 15 October, in Zweden 15 Augustus (einde vande

cursus begin Juni).



??? film Over het begin van het schooljaar is â€” maar reeds verscheidenejaren geleden, en met name bij ons V.H.M.O. â€” een uitvoerigediscussie geweest. Waarom sluit de cursus niet eind Mei; metJuni en half Juli als vacantie, dus in de maanden die de meestekans voor mooi weer opleveren. (Zij 1954 een uitzondering).Medici drongen op verandering aan. Maar het bleef bij discussie.In de jaren na 1945 kwam de vraag weer aan de orde, maar nuin het raam van de â€žvacantiespreiding". En hoeveel vaczn??edagen in het schooljaar? Ook hier traditie,met een aarzeling tegenover de herfstvacan??e. Maar noch hetnodige aantal werd onderzocht, noch de beste spreiding overhet jaar, ten bate van de leerlingen en het onderwijs. Volgt de schoolweek. Hoeveel lesuren kon die bergen, hoe diete spreiden? Zegt het Franse voorbeeld in deze iets? En verder,hoe lang

kan een lesuur zijn? 50 minuten was in Nederland hetheilige getal, althans bij het V.H.M.O. â€” zelfs wettelijk ge-sanctionneerd. Maar bijna alle Westeuropese landen spreken van45 minuten. Volgt de schooldag. De oude traditie: â€žvan 9 tot 12 en van2 tot 4" werd sinds lang verlaten; ze werd ouderwets geacht; wiemet zijn tijd meeging gaf veel vrije middagen; liefst alle zes dagender week. En dan maar alles in de morgenuren? Was dit voldoendegemotiveerd, deskundig onderzocht? En hoe laat het begin?Soms zo vroeg, dat vader en moeder er vroeg voor moeten opstaan? En dan de verdehng der lessen in de verschillende vakken overde rooster. Waar de wiskunde, waar de lichamelijke oefening;waar de talen, waar het tekenen? Een enqu??te heeft eens uitge-maakt, dat de beide eerste lesuren van de week de minst geschiktezouden zijn voor â€žmoeilijke"

vakken. Houdt de school er rekeningmee, en â€” er bestaat ook nog zo iets als praktijk â€” kan ze het? Er ligt hier een ruim terrein voor onderzoek. Een aantal vragenwerden gedaan; er zijn er vele meer. Ze behoorden voorgelegdte worden aan de practische schoolman, aan de theoretischepaedagoog, aan de psycholoog, aan de medicus, aan de econoom,aan de weerkundige. Ook aan de onderwijsautoriteiten. Een suggestie moge hier worden gedaan. Er worde een com-missie gevormd om dit belangrijk schoolbelang wetenschappelijkte onderzoeken. Een commissie levert veelal een bezwaar op,doodgraver als ze pleegt te zijn van het persoonlijk initiatief.Maar het vraagstuk vraagt de medewerking ter oplossing aandeskundigen van verscheiden aard, zodat ze niet kan wordentoevertrouwd aan ?Š?Šn persoon.



??? film Het zou mooi zijn als de onderwijsautoriteken daartoe eencommissie van onderzoek wilden instellen met de opdracht: gemo-tiveerde voorstellen in een rapport samen te brengen. Maar alsde vraag is, of dit wel geschieden zal, rijst een tweede vraag.Ligt hier niet een taak voor de Redactie van Paedagogische Studi??n'?Aan een uitnodiging der Redactie om deel van de bedoelde com-missie uit te maken, zal ongetwijfeld worden voldaan door hen, diehet grote onderwijs- en leerlingenbelang van dit onderzoek inzien. Er werden in het voorgaande vele vragen gesteld. Te vele?Moge de laatste althans worden beantwoord. KLEINE MEDEDELINGEN HOCHSCHULE F?œR INTERNATIONALEPADAGOGISCHE FORSCHUNGSchlojMtrasse 29/31Frankfurt/Maln August 1954 Betr.: Zulassung zur Mitarbeit und zum Studium f??r das

Studienjahr1955/56. Die Hochschule er??ffnet im April 1955 ihr 3. Studienjahr. Ihre Aufgabeist die Pflege der empirischen padagogischen Forschung, die praktischeEinf??hrung in diese, die Entwicklung geeigneter Methoden und die Bereit-stellung der Forschungsergebnisse zur Verwertung f??r die gesunde Fort-enwicklung des Bildungs- und Erziehungswesens. Zur zeit werden folgendeGebiete der Forschung gepflegt: (1) Padagogische Psychologie, (2) Schul-recht, Schulverwaltung und Schulunterhaltung, (3) Lehrplan, Lehrme-thoden und Lehrmittel. Voraussetzung f??r die Zulassung zur Mitarbeit und zum Studium sind: 1. Hochschulreife, 2. abgeschlossene Berufsausbildung, 3. ausreichende praktische Erfahrung, 4. Neigung und Befahigung zur wissenschaftlichen Arbeit, 5. f??r Auslander zureichende Beherrschung der deutschen Sprache.

Einschreibe- oder Studiengeb??hren werden nicht erhoben. F??r eineAnzahl von Studierenden besteht die M??glichkeit, in der Hochschule zuwohnen. Weitere Informationen ??ber Aufgabe und Arbeitsweise der Hoch-schule ??bersendet das Sekretariat. Antrage auf Zulassung sind m??glichst umgehend an den Senat derHochschule zu richten, der ??ber sie entscheidet. Dem Antrag ist zunachstnur ein ausf??hrlicher Lebenslauf (mit Angaben zu den oben bezeichnetenPunkten, zu Punkt 4 auch Angabe eiwaiger Ver??ffentlichungen) beizuf??gen;Abschriften von Zeugnissen usw. werden gegebenenfalls spater erbeten



??? film werden. Erw??nscht ist eine Mitteilung, f??r welches Forschungsgebietder Bewerber (die Bewerberin) besonderes Interesse hat, und ob er (sie)sich in die an der Hochschule bereits laufenden Forschungsarbeiteneinghedern oder f??r seine Arbeit ein eigenes Forschungsproblem vorschlagenm??chte, gegebenenfalls welches. HYLLA Direktor HET NEDERLANDS SCHOOLMUSEUMIS WOENSDAGAVOND OOK OPEN Het Nederlands Schoolmuseum, dat onder de naam van NederlandsCentrum voor Onderwijs en Opvoeding zich de laatste tijd ontwikkeld heefttot een actief en up to date documentatie- en demonstratie-instituut voorallen, die zich interesseren voor opvoeding in school, gezin en daarbuiten,zal voorlopig tot I Januari 1955 elke Woensdagavond van 8 tot 10 uurgeopend zijn. Komt U eens kijken, vraagt eens inlichtingen, literatuur-opgave of zicht-

zendingen. In het N.C.0. is altijd iets nieuws, er is steeds iets ouds. Maakt een gewoonte van ?Š?Šn bezoek per maand of vraag geregeld onzemedewerking per post. U blijft dan op de hoogte. W. J. VEER,Directeur N.C.0. BOEKBEOORDELING Eva Burmeister, Onder ?Š?Šn dak. Het verhaal vaneen kinderhuis, vertaling J. Meulenbelt. Uitg.:Van Loghumâ€”Slaterns, Arnhem, 1953, 188 pg.Prijs ?’ 6,90 geb. Men kan er ongetwijfeld mee instemmen dat â€žHet verhaal van eenkinderhuis," dat oorspronkelijk verscheen onder de titel â€žForty-five inthe family" in het Nederlands werd vertaald en zo toegankelijk werd ge-maakt voor een grote kring van lezers, die belangstellen in deze zijde vansociale arbeid. Het â€žverhaal" is geschreven door een zeer warm-voelende,toch nuchter en practisch denkende, en zeer bewust-handelende directrice,die zo eenvoudig-weg

vertelt uit haar ervaring en ondertussen heel watpractische kinderpsychologie te pas weet te brengen. Ook de organisatorischeen zakelijke kanten van dit â€žbedrijf" worden niet vergeten. Insiders zullendit boek met veel belangstelling lezen en vooral ook toekomstige insiders.Het is een goed en nuttig en met gevoel en inzicht geschreven boek. Maarde omslag vermeldt dat het â€žhet mooiste boek is over de verzorging vanverwaarloosde kinderen, dat ooit werd geschreven". En somt dan verdereen zestiental groepen van werkers om en op het sociale arbeidsterrein op,voor wie het â€žeen bron van genot "is. Ik betwijfel of men op deze wijzeeen auteur een dienst bewijst. H. N.
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