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??? 1 HET ONDERWIJS IN LEVENDE TALEN BIJ HETMIDDELBAAR ONDERWIJS IN FRANKRIJK DOOK Dr. K. J. RIEMENS. Het is even moeilijk als interessant, zich een juiste voorÂ?stelling te verwerven van het onderwijs in den vreemde. Inhet eigen land is men er ingegroeid, en toch komen zelfs daarsoms nog eigenaardige misvattingen voor wanneer het afdeÂ?lingen betreft, waarmee men nooit direct in aanraking isgekomen. Hoeveel eerder kan dat gebeuren met de instellingenelders, waar naast sommige overeenkomstige dingen allerleitoch weer anders is dan bij ons. Pas langzamerhand, doorallerlei onderzoek en navragen, kan het beeld een redelijkejuistheid verkrijgen. Dat wetten en reglementen alleen daarÂ?voor niet voldoende zijn, bleek mij opnieuw toen de voorÂ?dracht,

onlangs door den heer Ch.Â?M. Garnier, oudÂ?inspecteurvan het M. O. in Frankrijk, gehouden allerlei verduidelijkte,wat mij uit geschriften reeds half bekend was. De sprekerbehandelde onder een enigszins andere titel het onderwerp,dat ik boven dit opstel plaatste en dat mij toescheen ook delezers van dit tijdschrift te kunnen interesseren. Om daarbijde boven geschetste moeilijkheden zoveel mogelijk uit de wegte ruimen is het misschien goed, vooraf iets over de inrichtingvan het onderwijs â€” speciaal het middelbaar â€” daar telande mee te delen. Twee uitstekende bronnen staan ons daarvoor ten dienste:L'Enseignement en France, Organisation, R?Špertoire des ?ŠtaÂ?blissements, par C. Richard (Paris, Armand Colin, 1925), ende zonder jaartal uitgegeven, maar nog recentere (het

werkbevat gegevens tot en met 1932) Atlas de l'Enseignement encn France (International Examination Inquiry; Commissionfran?§aise pour l'enqu??te Carnegie, sur les examens et concoursen France). Zeer in het kort samengevat komt de organisatieop het volgende neer: Frankrijk is verdeeld in 17 onderwijsÂ?inspecties. Acad?Šmiesgenaamd; aan het hoofd van elke inspectie staat een Recteur,die gepromoveerd moet zijn en meestal hoogleraar geweest is'.Het gehele onderwijs in de inspectie, van bewaarschool tot Paedagogische Studi??n, XIX. 1



??? Universiteit, â€” in elke â€žAcad?Šmie" is er ?Š?Šn â€” staat onderzijn toezicht. Hij wordt bijgestaan door enige Inspecteursd'Acad?Šmie (in 't algemeen ?Š?Šn per departement), die zichuitsluitend met het middelbaar en lager onderwijs bemoeien,en die voor het laatste elk weer enige inspecteurs of inspec?trices van het lager en het bewaarschoolonderwijs onderzich hebben. Naast deze in bepaalde gebieden ingedeelde inspectie staatdie van de Inspecteurs g?Šn?Šraux direct onder den Ministervan Onderwijs. Er zijn algemene inspecteurs voor het middel?baar en voor het lager onderwijs, en bovendien vier algemeneinspectrices voor het bewaarschoolonderwijs; die voor hetM. O. zijn gespecialiseerd naar de vakken. Terwijl de taak vande regionale inspecteurs voor een goed

deel van administra?tieve aard is, houdt de algemene inspectie zich vooral metschoolbezoek bezig. Een bijzonderheid van het Franse openbaar onderwijs is,dat het over de hele linie, lager, middelbaar en hoger, geheelof nagenoeg geheel kosteloos is. Aan de Universiteiten wordtwel een klein bedrag voor inschrijvingen en examens betaald,maar dit is toch ongelooflijk laag vergeleken bij wat de staatbij ons aan college? en examengelden eist, om van de examensvoor lager en middelbaar onderwijs maar niet te spreken. Zokomt de volledige rechtenstudie met inbegrip van de promotie(natuurlijk zonder het proefschrift!) op f260, die voor artsop f350 en die voor doctor in de letteren op nog geen Â?60!(Natuurlijk komen de kosten voor boeken, instrumenten enlevensonderhoud

hierbij). De enige uitzondering wordt ge?vormd door de lager?onderwijsklassen, die aan middelbarescholen verbonden kunnen zijn (een standenschool dus naastde eenheidsschool) en de vervolgklassen aan dezelfde in?richtingen. Het middelbaar onderwijs is openbaar of bijzonder. Hetlaatste, dat gedurende de eerste helft van de 19e eeuw geheelonder staatstoezicht stond, is nagenoeg volkomen vrij ver?klaard door de wet?Falloux van 1850 en verdient dus denaam â€žlibre", waarmee het vaak wordt aangeduid. Voor dedocenten bij het bijzonder M. O. is zelfs geen enkele bevoegd?heid voorgeschreven; alleen de directeur moet hier in het bezitzijn van het baccalaur?Šat (ongeveer ons eindexamen Gym?nasium of H. B. S.) en een stage van vijf jaar bij het open?baar of

bijzonder onderwijs hebben doorgemaakt. Daar echter



??? de leerlingen, om een geldig einddiploma te krijgen, verplichtzijn zich aan hetzelfde staatsexamen te onderwerpen als dievan de openbare middelbare scholen, zijn toch de programma'sin hoofdzaak gelijk. De scholen voor openbaar M.O. heten lyc?Šes of coll?Šges;de eerste zijn rijksÂ?, de tweede gemeentescholen met rijkssubÂ?sidie en grote invloed van de staat, die o. a. het benoemingsÂ?recht aan zich heeft gehouden. Beide scholen laten ??f alleenjongens, ??f alleen meisjes toe; trouwens, ook bij het L.O.komen gemengde scholen alleen in heel kleine gemeenten voor.Voor meisjes zijn er ook nog afzonderlijke scholen met eenbeperkter leerplan (cours secondaires de jeunes filles). In veel groter omvang dan bij ons is het Franse M. O. totver in de 19e eeuw overheersend

klassiek geweest: Latijn,Grieks en aanverwante vakken vulden met wat wiskunde hethele lesrooster; voor levende talen noch natuurwetenschappenwas daarnaast een plaats. Wel kwam ook in Nederland deH.B.S. pas in 1863 onder Thorbecke tot stand, maar langdaarvoor had zich hier een maatschappijÂ?onderwijs aan instiÂ?tuten en â€žFranse scholen" ontwikkeld, terwijl ook meer en meerde Gymnasia een, zij het bescheiden, plaats aan de modernetalen inruimden. In Frankrijk deden deze omstreeks 1860 hunintrede aan de lycea; zo vinden wij in 1862 den dichterSt?Šphane Mallarm?Š als leraar voor Engels in Toumon (waarhij ook een collega voor Duits had) en later in verschillendeandere plaatsen. Maar al had dus dit onderwijs een schitterendvertegenwoordiger â€” trouwens

meer als dichter dan alsdocent â€” in aanzien stond het niet, waaraan ongetwijfeldook de minder wetenschappelijke vorming van de docentenschuld had. Nadat in 1865 minster Victor Duruy de eerste poging totmodernisering van lyc?Šes en coll?Šges gedaan had, is er noglang gestreden over de vraag, of niet alle moderne vakkenbij het uitgebreid lager onderwijs moesten worden onderÂ?gebracht. Ten slotte is deze ontkennend beantwoord, en in1890 vindt men op de lycea twee afdelingen: een klassieke, dietoch nog in totaal 15 uur aan een moderne taal geeft, eneen moderne zonder Latijn en Grieks, waar ?Š?Šn modernetaal niet minder dan 25 uren, een tweede nog 10 uren krijgt. De directe voorloper van de tegenwoordige toestand wasde reorganisatie, die in 1902 door minister

Georges Leygues



??? is tot stand gebracht. Bij ons te lande is hij vooral bekendgeworden door zijn besluit, waarbij hij enige vereenvoudigingentoestond in de sacrosancte Franse spelling, die echter nietimperatief werden voorgeschreven en bij ons meer dan inFrankrijk werden opgemerkt. Zijn hervorming van het M. O.,uitvoerig toegelicht in de Instructions concernant les pro=grammes de l'Enseignement secondaire (Paris, Delagrave),was van meer ingrijpende aard. Gedurende de eerste vierleerjaren zullen er twee afdelingen zijn, een klassieke en eenmoderne, die beide reeds bestonden; maar beide geven voor#taan aan ?Š?Šn moderne taal 4x5 uren. Daarna komt dan inde laatste twee leerjaren een splitsing in vier afdelingen, diealle het onderwijs der moderne taal met 2 ?¤ 3 uur per

weekvoortzetten, terwijl in twee van de vier afdelingen een tweedemoderne taal 4 uur per week krijgt. E?Šn taal heeft dus inde klassieke afdeling een totaal van 24 uren, een getal dat bijons zelfs op de Handelsschool of H. B. S.*A niet gehaaldwordt. Dat dit mogelijk is komt natuurlijk, doordat er maar?Š?Šn vreemde taal onderwezen wordt tegen drie bij ons. Enin de afdeling waar een tweede moderne taal is, moet diehet toch met beduidend minder doen dan bij ons. De hervorming van minister Leygues betrof niet alleenhet urenaantal, maar evenzeer of liever nog meer de methodeder moderne talen, waarin zij een totale ommekeer bracht.Tot nog toe waren de nieuwe talen ongeveer op dezelfde wijzeonderwezen als de oude: een grammaticale grondslag volgensde deductieve

methode â€” dus de regels vooropstellend â€”,vertalen in en uit de vreemde taal. Op grond van eenervaring met zijn dochtertje â€” zulke persoonlijke dingenspelen bij belangrijke maatregelen dikwijls een grotere rol danmen wel eens meent â€” was Leygues tot de overtuiginggekomen, dat zij volgens de directe methode onderwezenmoesten worden, en hij vond in de algemene inspecteursFirmery en Hovelaque de mannen, die dit idee geestdriftiguitwerkten. Hun uitvoerige aanwijzingen, in bovengenoemdeâ€žInstructions" vastgelegd, heb ik intertijd geresumeerd inhet Weekblad voor Gymnasiaal en Middelbaar Onderwijs(15 Mei 1913). Ik kan niet dat hele artikel hier overnemen,en moet mij tot enkele hoofdpunten beperken. De aanwij*zingen komen neer op een integrale

toepassing van de directemethode, een term waarvan in de loop der jaren heel watmisbruik is gemaakt, maar die hier in zijn werkelijke betekenis



??? genomen is: van het begin af, vooral in het begin, moet detussenkomst der moedertaal worden uitgesloten, de vreemdewoorden of juister zinnen â€” want niet het woord maarde zin is de kleinste eenheid â€” moeten door vertoningvan voorwerpen, platen en handelingen begrepen worden.Slechts in uiterste noodzaak mag de leraar tot vertaling zijntoevlucht nemen. De leerlingen moeten allereerst leren horenen naspreken, ook de buigingsvormen worden op het gehoorgeoefend en de regel pas na waarneming van een aantalgevallen, dus inductief, geformuleerd. Spreken, lezen, schrijvenis de volgorde die in acht moet worden genomen. Spreken(en horen!) met daarbij aansluitende elementaire grammaticais dus in de eerste twee jaar de hoofdinhoud van het onderÂ?wijs. In de

twee volgende jaren staat het lezen op de voorÂ?grond: verklarend lezen met uitlegging in de vreemde taalgevolgd door vrije vertaling, cursorisch lezen haast zonderverklaring en spontaan lezen. In de twee laatste jaren komendan schriftelijke vertaling in de moedertaal, en onderwijs inletterkunde. Dank zij de sterke concentratie van het onderwijs inFrankrijk was het mogelijk, de nieuwe methode in drie jaaroveral in te voeren. Natuurlijk ging dat niet overal zonderverzet, maar in het algemeen vond zij bijval bij leerlingen enleraren en leverde volgens het getuigenis van den heer Garnieruitstekende resultaten op, die bleken toen in de wereldoorlogFrankrijk behoefte aan goede tolken had. Toch had de critiekniet geheel gezwegen, en met name had Pinloche, die alsvoorzitter van de

Vereniging van leraren in levende talenvrij veel invloed had, meermalen op tempering aangedrongenen voor een eclectische methode gepleit. Vooral het onderwijsin het Duits, meer dan dat in het Engels, scheen de bezwarenvan de streng doorgevoerde directe methode te ondervinden,wat door de veel moeilijker grammatica te begrijpen is. Vooreen goed deel kwam het zeker door deze critiek, dat bij deonderwijshervorming van 1923â€”1925 ook het talenonderwijsherzien werd. Die hervorming geschiedde in twee, elkaar gedeeltelijktegensprekende, etappen. Op grond dat de splitsing te vroegkwam en de specialisering te ver was doorgevoerd, maakteminister L?Šon B?Šrard de vier eerste leerjaren gelijk, met verÂ?plicht Latijn en Grieks, dus ongeveer ons Gymnasium. Daarna



??? kwam de splitsing in een klassieke afdeling met verplichtLatijn en facultatief Grieks, en een moderne met een diep*gaande studie van de moedertaal en een tweede vreemde taalnaast de reeds van het begin af onderwezene. Wis* ennatuurkunde zouden in al de zes leerjaren voor allen gelijkzijn. Een grote eenheid dus in de opvoeding, maar die sterkdeed denken aan de eenheid van v????r 1890. Dit programma heeft echter nauwelijks anders dan oppapier bestaan: in 1923 werd het afgekondigd, in 1924 werdreeds weer de splitsing in de eerste klasse toegepast. De maat*regel was tegen de heftige critiek niet bestand gebleken, enhet in 1925 aangenomen leerplan herstelde goeddeels de vroe*gere vrijheid van keuze. Echter met ?Š?Šn wezenlijk onderscheid:terwijl onder de

regeling van 1902 de twee afdelingen vanmeet af aan volkomen gescheiden waren â€” wat de moderneafdeling in discrediet bracht â€” ontvangen thans alle leerlingenin gemeenschappelijke klassen hetzelfde onderwijs in deâ€žmoderne" vakken (ongeveer ^/g van de lesuren); daarnaaststaan dan afzonderlijke uren voor Latijn en eventueel Grieksin de ene afdeling, en extra*uren voor Frans, Geschiedenis,Aardrijkskunde, Levende Talen en Natuurwetenschappen inde andere (B). (De klassieke afdeling is nog onderverdeeldin A, met Latijn in alle klassen en Grieks van af de derde,en A' met Latijn overal en Grieks alleen in 111 en IV). Aldus beoogt men in het M. O. te waarborgen een wer*kelijke vorming van de geest met in hoofdzaak ?Š?Šn stelselvan exacte en literaire vakken

beide, en daarnaast een be*perkte keus van ??f een of twee oude talen en ?Š?Šn moderne,??f twee moderne talen. Hierdoor worden de moderne huma*niora volkomen op ?Š?Šn lijn gesteld met de klassieke, eengelijkstelling die in de offici??le toelichting bij de programma'sonderstreept wordt. Men vindt deze offici??le toelichting met vele andere in*structies verenigd in het Statut des Langues Vivantes en France(Enseignement sup?Šrieur, Enseignement secondaire), dat ge*publiceerd is door de Vereniging van Leraren in LevendeTalen in Frankrijk. We leren er allereerst het urenaantal der moderne taal oftalen uit kennen: 3 gemeenschappelijke per week gedurendede eerste vier leerjaren, 3 extra per week in de twee laagsteklassen der B*afdeling, die daarna 4 uur per week in

klasse



??? III en IV aan de tweede vreemde taal geeft. In de beidehoogste klassen komt dan nog voor de eerste taal 1^/2 uurgemeenschappelijk, in de A'? en de Beafdeling 2 uur hiervoorextra, en in de Beafdeling 4 uur per week voor de tweedetaal. 'Totaal dus 15 uur voor ?Š?Šn taal in A en 25 uur in A'en B, en 16 uur voor de tweede taal in B. Op de meisjes?scholen met afzonderlijk programma zijn deze getallen ietslager. Men zal opmerken dat de totalen lager zijn voor de "eerstetaal dan in 1902; ten dele moet dit aan de algemene vermin?dering van lesuren â€” door elkaar slechts ongeveer 22 perweek â€” worden toegeschreven. Trouwens, de tweede taalheeft meer uren gekregen, hoewel dit nog beduidend minderis dan dat van de eerste. Aangenomen wordt, dat de meerdererijpheid

van de leerlingen hen in staat stelt in de tweede taalnu dezelfde resultaten te bereiken. De eisen die op heteindexamen worden gesteld zijn dan ook voor beide gelijk. De talen die onderwezen kunnen worden zijn Duits, Engels,Spaans of Italiaans, met dien verstande dat in de beide laagsteklassen ??f alleen Duits, ??f alleen Engels onderwezen wordtnaar de keuze van de meerderheid der ouders bij de in?schrijving, en dat een van die beide talen ook later voor deB?afdeling verplicht blijft. Het doel dat nagestreefd moet worden is niet enkel hetpassief, maar ook het actief bezit der taal: de leerling moetleren spreken, lezen, schrijven en vertalen. Eigemaardig is, datop de kweekscholen voor onderwijzer dit doel anders wordtgesteld: om zijn horizon te verruimen moet men aan

denaanstaanden onderwijzer eerder de literaire taal dan de om?gangstaai onderwijzen. De bedoeling zal wel zijn dat menzich hier in hoofdzaak met passieve kennis tevreden stelt.Op de middelbare school staat naast het taal? en letterkunde?onderwijs ook dat in de kennis van land en volk. Over de te volgen methode worden uitvoerige voorschriftengegeven, die soms interessante opmerkingen bevatten. Aller?eerst deze, dat van het begin af aan de uitspraak met degrootste zorg moet worden onderwezen, waarbij men bedenkedat een vreemde klank eerst dan goed wordt waargenomendoor het oor als de spraakorganen die tenminste ?Š?Šnmaalhebben voortgebracht. In de B?afdeling is in elke klas ?Š?Šnuur per week voor â€žwerken onder leiding" uitgetrokken; hierkan de leraar

een leerling apart nemen om hem te laten



??? 8 oefenen â€” wat althans enige compensatie vormt voor de veelte sterke bezetting der klassen (een getal leerlingen van 35 isnormaal, daarentegen het aantal wekelijkse lesuren per leraarmeestal aanzienlijk beneden 20). Opgemerkt wordt, dat ookfonetiek, fonograaf en radio aan de uitspraak ten goedekunnen komen. De directe methode, hier ook actieve methode genoemd, isin hoofdzaak gehandhaafd, speciaal voor de verwerving vande concrete#woordenschat in de beide laagste klassen, maartoch met belangrijke moderaties: niet alleen wordt, evenalsvroeger, toegestaan, dat het vreemde woord bij wijze vanuitzondering soms vertaald wordt, maar toegegeven wordt ookdat de directe methode een heel uur lang te vermoeiend isvoor leraar en leerling. Daarom wordt elke

les verdeeld indrie stukjes van een klein kwartier, gescheiden door tweeintermezzo's van 4 ?  5 minuten; gedurende de eerste wordtalleen de vreemde taal, in de tweede alleen de moedertaal geÂ?sproken. Behalve voor ontspanning dienen deze intermezzo'svoor controle op het pas behandelde en ter voorbereidingvan wat komen gaat. De laatste 5 minuten kunnen aan spelof zang besteed worden. Tegelijk met het onderwijs in vocabulaire moet dat ingrammaire van meet af aan in het oog worden gevat. Beideworden geleerd door eenvoudige zinnetjes, die de leerlingenmoeten memoriseren en die gerust de paradigma der voorÂ?naamste tijden of lijsten van onregelmatige meervoudsvormenmogen bevatten. In de BÂ?afdeling moet de grammatica nogmet meer zorg worden

behandeld, omdat men hier de steunvan het Latijn mist. De leerlingen stellen zelf geleidelijk hungrammatica samen. Waar de etymologie verhelderend kanwerken, wordt die, vooral in de hoogste klassen, te baatgenomen, terwijl daar ook iets uit de geschiedenis der taalwordt behandeld. Ter toepassing kunnen ook enkele zinnenin de vreemde taal worden overgebracht, dus een eenvoudigethema worden gemaakt. De grammatica speelt echter in de hogere klassen een zeerbescheiden rol, zij dient alleen ter correctie van fouten of terverklaring van het gelezene. Lezen is hier de hoofdzaak, enwel de in het Franse onderwijs zo karakteristieke â€žlectureexpliqu?Še" (tekstverklaring) : hoofdidee (eventueel verbandmet groter geheel), onderdelen, bijzonderheden van taal enstijl. Ten

slotte wordt de vreemde tekst vertaald, mondeling



??? of schriftelijk, en gelukkig wordt hier niet meer zoals vroegervan een vrije vertaling gesproken. De lectuur levert ook destof voor een opstel in de vreemde taal. Ten slotte wordtop het nut van schoolcorrespondentie gewezen en een heelprogramma gegeven voor het onderwijs in de vreemde be=schavingen (Duits en Engels). Op het eindexamen wordt van de A^leerlingen de mondeÂ?linge verklaring van een stuk in de vreemde taal gevraagd, vande A'Â?leerlingen bovendien een stuk schriftelijk werk: ??fopstel, ??f vertaling en thema, van de BÂ?leerlingen dit schrifÂ?telijk werk in de ene taal en een mondelinge verklaring inde andere; door loting wordt elk jaar uitgemaakt, welke taalschriftelijk en welke mondeling zal worden ge??xamineerd. Wat ten slotte de bevoegdheden der

leraren betreft, onderÂ?scheidt men de licence, een universitair examen waarvoor heteindexamendiploma vereist is, en het certificat d'aptitude, datmet ons BÂ?examen voor vreemde talen te vergelijken is. Beidegroepen, â€žlicenci?Šs" en â€žcertifi?Šs", kunnen, indien ze bovenÂ?dien nog eerst een ander voorgeschreven diploma behaaldhebben, deelnemen aan het vergelijkend examen voor deagr?Šgation, de hoogste bevoegdheid. De licenci?Šs en de eerÂ?tifi?Šs kunnen benoemd worden aan een coll?Šge, terwijl debetrekkingen aan de lyc?Šes in principe voor de agr?Šg?Šs gereÂ?serveerd zijn, met bijzondere selectie weer voor die te Parijs. De candidaten voor de agr?Šgation moeten ook een paedaÂ?gogische stage doormaken, die echter van beperkte omvangis: theoretisch in

een cursus van minstens 20 lessen, practischin 3 weken hospiteren gevolgd door 2 weken waarin zij ookzelf les geven. Alles te samen genomen mogen wij zeker vaststellen, dathet moderneÂ?talenonderwijs in Frankrijk met grote zorg isgeregeld en, afgescheiden van de vraag of de daar gevolgdemethode of een andere de beste is, resultaten doet verwachtendie de vergelijking met elders kunnen doorstaan.



??? 10 FRANS OP DE LAGERE SCHOOL DOORJ. A. MEIJERS. Het is mijn bedoeling, enkele opmerkingen te maken overde didactiek van het onderwijs in het Frans, dat op naastde school staande cursussen vooral aan die leerlingen der L. S.wordt gegeven, die voor het M. O. bestemd zijn. Het geleerdemoet hen dan in staat stellen, het enigszins versnelde tempovan dit onderwijs gedurende het eerste jaar M. O. bij tehouden. Nu staat maar niet zonder meer vast, wat ze daarvoormoeten kennen, zoals dit wel het geval zou zijn, indien menop dezelfde wijze een vak als Algebra zou willen voor*bereiden. Daarvoor lopen de methodes voor Frans op de M. S.in gebruik, te zeer uiteen, zowel naar de keuze der woordenals naar de onderdelen der grammaire, die worden behandeld.

Onafhankelijk van deze methodes moet daarom wordenvastgesteld, wat er met dit Frans op de L. S. bereikt zalworden. Maar ook onafhankelijk van de traditie, al zullen wedaar ook zoveel als mogelijk is, rekening mee willen houden.Wie vaart op het kompas der traditie, vaart zeker op eenveilig kompas, mits hij maar niet verzuimt, af en toe bestekop te maken. Ik wil daar thans een poging toe doen en daarbijgebruik maken van de over het vreemde*talenonderwijs ver*schenen literatuur. In ?Š?Šn opzicht stelt deze literatuur echterteleur. Men is er tot op heden nog niet in geslaagd, de psy*chologische processen, volgens welke het leren ener vreemdetaal verloopt, voldoende duidelijk te maken. De tijd is dan ooknog niet gekomen, dat men een psychologisch verantwoordedidactiek

van het vreemde*talenonderwijs kan schrijven. Een eenvoudig antwoord op de vraag naar de omvangvan de te behandelen stof zou zijn, te verwijzen naar deboekjes, die voor dit onderwijs gebruikt worden: De leer*lingen moeten de stof kennen, die deze boekjes bevatten.Mijn vraag wil voorafgaan aan de keuze van de methode. Diekeuze is dikwijls een kwestie van traditie en het onderzoekenvan deze traditie is juist de bedoeling van deze opmerkingen. Beter lijkt het me daarom, voorlopig althans, het doel vandit onderwijs algemeen en zonder te vragen naar de omvangder stof als volgt te formuleren:



??? 11 De leerlingen moeten, bij het be??indigen van de cursuseen eenvoudig stukje proza of een dito gedichtje vlotkunnen lezen. Ze moeten er voldoende aanknopingspunten in kunnenvinden om de algemene zin ervan te begrijpen. Met behulp van een woordenlijst of een woordenboekmoeten ze het in redelijk Nederlands kunnen overzetten. Met deze formulering blijven we op 't gebied der passievetaalbeheersing. Te weinig houdt nog steeds de praktijk vanhet vreemde^talenonderwijs rekening met het feit, dat hetkennen van een taal twee verschillende, hoewel natuurlijkonderling niet onafhankelijke zijden heeft: enerzijds de pasÂ?sieve en anderzijds de actieve beheersing, een onderscheiding,waarop in talrijke werken van de laatste jaren, aan het talenÂ?onderwijs gewijd, wordt

gewezen, o. a. in het Bronnenboekvan dr. G. J. Nieuwenhuis. Ik wijs er terloops op, dat determ: passieve kennis niet wil zeggen, dat bij lezen en luisÂ?teren de geest passief zou blijven. In 1915 reeds formuleerde I. Epstein (La pens?Še et la poÂ?lyglossie) zijn ideaal wel zeer extreem: â€žPolyglossie impressiveet monoglossie expressive". Te extreem, naar ons aller mening,maar het is toch nog een open vraag, of de gebrekkige beÂ?heersing der eigen taal, (ik bedoel niet spelling) die menconstateert bij zovelen, wier dagelijks bedrijf het schriftelijkformuleren hunner gedachten is, (het is mijn dagelijks bedrijfniet; dit ter verontschuldiging) niet voor een deel wordtveroorzaakt door onze bekende veeltaligheid. Afgezien vande gedachtencombinatie en andere geesteswerkzaamheden,

diebij beide vormen een rol spelen, berust de passieve beheersingin hoofdzaak op herkenning, terwijl bij de actieve beheersing,spreken en schrijven, zich veel ingewikkelder denkprocessenafspelen, die wij nog wel niet in hun geheel kennen en overÂ?zien, maar waarbij de geest toch veel meer dynamisch enscheppend werkzaam is. â€žLa compr?Šhension d?Šborde l'?Šlocution. L'?Štablissementde la voie sensori#intellectuelle pr?Šc?¨de et d?Šborde l'?ŠtaÂ?blissement de la voie intellectuelleÂ?motrice. Il nous estplus facile d'aller de la perception du signe ?  la signifiÂ?cation, que d'aller de l'intention de signifier ?  l'expressionarticul?Še... Le syst?¨me moteur est plus difficile ?  manierque le syst?¨me perceptif... Il est plus facile de percevoirque d'agir". (H. Delacroix: Le langage et la

pens?Še).



??? 12 Dit geldt reeds voor het aanleren der moedertaal, waarbijhet passieve verstaan steeds enkele maanden aan het actievespreken voorafgaat, terwijl het verschil in omvang bij verdereontwikkeling voortdurend groter wordt. Prof. v. Ginnekenschat het passieve bezit van 6?jarigen op 2000 woorden, waar?van 1700 actief gebruikt worden; voor een eerste?jaarsstudentgeeft hij de getallen 20.000 passief en daarvan 4.000 actief.Normaal lijkt hem de verhouding 1 actief op 10 passief (OnzeTaaltuin, Dec. 1935). Voor een vreemde taal geldt het verschil tussen passieve enactieve beheersing in nog veel sterkere mate, want hier komener ook nog de structuurverschillen, de grammaticale moeilijk?heden bij. Voor het begrijpen van een stuk Frans is het, t. a. v.de subjonctif bijv.

voldoende, de psychologische nuances tekennen, die daardoor worden weergegeven, en die men dik?wijls ook zonder dat uit de context wel kan opmaken. Bijhet actieve gebruik ontkomt men niet aan de noodzaak, allegeldende regels met uitzonderingen te kennen en vooral: ze tekunnen toepassen, wat nog niet hetzelfde is. Op verschillende eindexamens. Gymnasium, H. B. S., Kweek?school wordt geen vertaling in de vreemde taal gevraagd. Niet,omdat een vertaling in een vreemde taal, kortweg vertaling,altijd moeilijker zou zijn dan een vertaling uit een vreemdetaal, overzetting. Dat is natuurlijk niet het geval. Het isoneindig veel moeilijker, een fragment uit een moeilijk auteurals Renan goed over te zetten dan het vertalen van een een?voudige Hollandse tekst. Maar door het

laten vallen van deeis der actieve beheersing op het schriftelijk examen kunnenaan de passieve kennis veel hogere eisen worden gesteld.Onbegrijpelijk lijkt het me, dat de MuIo?eindexamens nietalleen nog steeds vertalingen laten maken, maar vooral datdeze vertalingen aan de actieve kennis ongeveer dezelfde eisenstellen als de overzettingen aan de passieve. Tenzij men hetbij de correctie op een accoordje gooit. Verreweg het grootste deel der leerlingen M. O. heeft bijverdere studie en in het leven voldoende aan een gedegenpassieve kennis der vreemde talen: studiewerken en literatuur,film en toneel, radio en conf?Šrenciers, dat alles ligt daarmeeonder hun bereik. Enkele beroepen slechts eisen een actievetaalbeheersing, die dan meestal pas in het beroep zelf vol?tooid

wordt; handelsscholen en derg. moeten hun onderwijsdaarop inrichten.



??? 13 Ik bepleit hier niet een totale verwaarlozing van de actievebeheersing, dat zou eenvoudig al om de aard van deze kennisonmogelijk zijn. In het reeds genoemde â€žBronnenboek"spreekt dr. Nieuwenhuis van een lang incubatietijdperk,waarin de taal passief op de geest inwerkt, het taaireservoironophoudelijk gevuld wordt, totdat op zekere dag het opstuÂ?wende water moet overlopen. Het beeld heeft, zoals ieder beeld, z'n tekorten. Wil menhet zonder beeldspraak? â€žEen der beginselen van elke methode, die op natuurÂ?lijke grondslag rust, is: nooit te verwachten of aan temoedigen actieve weergave van enig taalmateriaal, voordatde leerling gelegenheid heeft gehad, het passief te lerenkennen." (H. E. Palmer: The scientific study and teachingof Languages). We zullen op

een natuurlijke basis blijven, indien we bijons onderwijs rekening houden met de volgende elementenen deze verzorgen: Goede uitspraak, kennis van het werkwoordensysteem inde meest gebruikte tijden; van de meest voorkomende eenÂ?voudige partikels; beheersing van de eenvoudige zinschema'sen kennis van een beperkte hoeveelheid dagelijkse woordenen uitdrukkingen. Het eminent belang van een goede uitspraak is voor eenieder duidelijk. Toch zal het misschien verwonderen, datiemand, die zozeer het accent legde op het belang der pasÂ?sieve taalbeheersing, de uitspraak vooropstelt. De zaak vanhet begrijpen ener vreemde taal is echter veel gecompliceerderdan een eenvoudige associatie tussen twee woorden. Flagstad,daarbij steunend op Wundt, definieert een

woordvoorstellingals een complicatie van geluidsvoorstelling, articulatiegewaarÂ?wording, schriftbeeld en schrijfbeweging. (Chr. B. Flagstad:Psychologie der Sprachpadagogik). Hij had er ook nog debetekenis en enkele andere dingen bij kunnen noemen (ziedr. A. Reichling: Het Woord, of de inleidende studie vandr. M. Langeveld in de Nieuwe Taalgids 1936), maar het iszo ook al ingewikkeld genoeg. Voor wie tot een bepaaldvoorstellingstype behoort, is ?Š?Šn der genoemde elementenbelangrijker dan de andere, het onderwijs moet echter met allerekening houden, om tot een zo compleet mogelijke kennis



??? 14 van het woord te geraken. Het is daarom op z'n minst een*zijdig, uitsluitend op een correcte schrijfwijze te letten. Eenleerling, die een 30*tal woorden te bestuderen krijgt (Ned.*Fr.)en ze dan alle 30 vertaalt, zonder een enkele schrijffout temaken, krijgt voor deze flinke prestatie een 10, ook al spreekthij de woorden nog zo kreupel uit. Ik gun hem graag datmooie cijfer, het is een verdiende beloning voor zijn ijver,maar zijn woordkennis is daarmee veel te hoog gewaardeerd.Een ander maakt een achttal schrijffouten (hij is nogalslordig) en krijgt natuurlijk(?) een 2, maar hij kent toch allewoorden en kan ze zeer behoorlijk uitspreken. Een dergelijkewaardering kent aan de spelling een veel te hoge waarde toeen â€” de leerlingen houden er rekening mee. Onze ijverigevriend van

daarnet heeft waarschijnlijk alle woorden geleerdmet een zuiver Hollandse uitspraak van alle letters, om ertoch maar vooral bij het opschrijven geen enkele te vergeten,de ander heeft zich in z'n na??veteit de woorden in hun Franseuitspraak eigen gemaakt, en dan vergeet je wel eens eenlettertje! Nu concludere men uit het bovenstaande niet, dat dus deorthografie niet belangrijk zou zijn â€” ik kom daarop terug â€”maar wel, dat de uitspraak ook belangrijk is. Het verwaar*lozen of achteruitstellen van de uitspraak heeft nog een andergevolg dan een kromme, kreupele uitspraak. De z.g. â€ždirectemethode" heeft in ons land bij het onderwijs maar weinigconsequente aanhangers meer. Men heeft ingezien, dat hetmoedertaalwoord, al werd het ook niet genoemd, zich tochniet liet

elimineren, aanvankelijk althans niet. Maar het namtoch in de reeks: woordklank â€” schriftbeeld â€” voorwerp ofbetekenis â€” (moedertaalwoord) geen overwegende plaats inen de vertaling handhaafde zich daarbij niet zolang als bij dereeks: schriftbeeld vreemd woord â€” moedertaalwoord. Inhet reeds geciteerde academisch proefschrift van I. Epstein(L?  pens?Še et la polyglossie) wordt aan de hand van eenuitgebreide enqu??te aangetoond â€” de auteur is een Franssprekende en schrijvende Rus, die in internationaal milieustudeerde â€” dat de vertaling lange tijd blijft overheersen,wanneer de taal uitsluitend of in hoofdzaak uit een boek isgeleerd. Het auditieve element elimineert veel beter en vluggerde vertaling dan het visuele. Kan men nu bereiken, door meeraandacht aan

de uitspraak te besteden, dat de leerling ervlugger toe komt, zich een situatie te denken zonder eerst de



??? 15 zin in z'n eigen taal overgezet te hebben, dan zal ieder datgaarne als een voordeel aanvaarden. Het is zeer wel mogelijk, een veel groter deel van de tijd,dan thans gebruikelijk is, aan de uitspraak, aan mondehngelessen te besteden, zonder dat daardoor het doel, zoals ik dathierboven formuleerde, te kort wordt gedaan. UitspraakoefeÂ?ningen bevorderen niet slechts het verkrijgen van een goedeuitspraak â€” op zich zelf reeds een belang van de eersteorde â€” ze zijn tevens werkelijke taaloefeningen, hoewel danniet in de dagelijkse betekenis van dat woord (spellingoef.).Ter motivering hiervan beroep ik me niet op de bekende leus:â€žTaal is Klank", zelfs niet: â€žTaal is allereerst Klank", maarik vrees geen tegenspraak als ik zeg: â€žTaal is ook Klank". Een enkel woord

over het verloop van deze lessen. Menbegint dan, waarschijnlijk, de nieuwe woorden van een lesnaar uitspraak en betekenis bekend te maken om dan defonetische moeilijkheden van sommige woorden door herÂ?haald voorÂ? en nazeggen te overwinnen, waarbij dikwijls hetwijzen op speciale mondstanden succes heeft. Maar het iseerst in de zin, onder invloed van liaison en accent, dat eenwoord z'n eigenlijke klank krijgt. Daarom ga men, na deinleidende oefeningen, zo spoedig mogelijk over tot het lezenvan zinnen. Een zin wordt voorgelezen, door een leerling ofin koor herhaald, allerlei variaties zijn hierbij mogelijk. Veelplezier zal men ervan beleven verschillende zinnen of accentÂ?eenheden, wanneer ze de leerlingen naar uitspraak, liaison enaccent goed in de mond liggen, te

laten herhalen en daarbijhet tempo steeds iets vlugger te nemen, zodat het geheel tenslotte een enigszins Franse allure krijgt. Wie dit nooit geÂ?probeerd heeft, zal verrast zijn over de resultaten: het vluggeretempo maakt de uitspraak veel lichter, vlotter, vloeiender.Tegen het accent wordt trouwens maar al te veel en te lichtÂ?vaardig gezondigd: bij het opzeggen van rijtjes woorden, zoalsde dagen der week hoort men steeds een Hollandse accentuÂ?ering van de tegenstellingen l??ndi, mardi. Pourquoi pas wordtdoorgaans uitgesproken als waar??m niet. Het nuttig effect van deze oefeningen zal nog groter worden,indien men de zinnen ook eens met gesloten boek laat zeggen.Beter nog: eens een lesje of versje laat memoriseren, vooralwanneer ze een dialoogje bevatten of op een

eenvoudigewijze gedramatiseerd kunnen worden, zodat een bescheidenactie het opzeggen kan begeleiden. In hoever deze werkwijze



??? 16 zich verdraagt met het handhaven van de orde in de tegen?woordige grote klassen is een probleem, dat ik hier niet hebte bespreken. Maar bij veel schriftelijk werk vormt immersook de correctie een probleem. Het dictee als uitspraakoefening, het klinkt wel vreemd,gewoon als we zijn bij een dictee aan die series uitgezochtespellingmoeilijkheden te denken. Niet vreemd, wanneer webedenken, dat dicter terug gaat op een werkwoord, dat eenherhaling van de handeling uitdrukt, een frequentatief,dictare, dus zoiets als herhaald zeggen. Een zin wordt voorgezegd in z'n geheel, vervolgens doorde leerlingen nagezegd. Aanvankelijk zijn ze natuurlijk vanbescheiden omvang, na enige training kan men ze telkensiets groter maken. Men kan na het zeggen en herzeggen ookde zin

laten opschrijven, maar zij dan spaarzaam met het rodepotlood; voldoende controle heeft men reeds, wanneer alleende Hollandse vertaling wordt genoteerd. Het gaat er niet om,bij deze dictees de orthografie te controleren, wel om te zienof de leerlingen de gesproken taal verstaan. (Ontleend aanO. Jespersen: How to teach a foreign language). Een welkome afwisseling geeft het, ook eens een Fransliedje te laten zingen, maar men zal dan goed doen, daarvoorteksten te zoeken, waarbij de melodie de uitspraak niet al tezeer deformeert, zoals dat juist bij Franse liedjes nogal eenshet geval is. Een gramofoonplaat kan daarbij goede dienstenbewijzen. De werkwoorden met hun steeds wisselende vormen eiseneen voortdurende speciale beoefening, welke den leerlingbekwaam moet

maken, uit de vorm de tijd en, althans bijbenadering, de infinitif te herkennen. Men zal ook verlangen,dat ze de vormen zelf kennen en een nuttige oefening isdaarvoor de vervoeging, maar zij is niet voldoende: Leer?lingen, die in een vervoeging geen fouten meer maken, gevennog dikwijls een onjuiste vertaling van een in een tekst voor?komende tijdvorm, bijv. pr?Šsent voor imparfait. Zij letten opde stam, maar bekommeren zich niet om de uitgang. Bij dezevervoegingen is n.l. het gevaar van â€žoverschematisering" langniet denkbeeldig, vooral niet, wanneer de leerlingen het ophun bekende, van hun standpunt zeker efficiente manier doen:verticaal, d.w.z. eerst alle personen onder elkaar, dan allestammen, en tenslotte de uitgangen er naast. Mijn leerlingen



??? 17 toonden zich maar weinig ingenomen met het denkbeeld, datik op een dag opperde, maar liever na iedere Franse vormop de volgende regel de Hollandse vertaling te schrijven. Ook daarmee is 't gewenste doel nog niet bereikt. Het gaater mee als met de tafels van vermenigvuldiging die ook nietop zichzelf het einddoel zijn. Niet de tafels, maar de afzonderÂ?lijke uitkomsten moeten paraat zijn (prof. Kohnstamm: Paratekennis). De vervoeging wordt reeds minder mechanisch, wanÂ?neer men elke vorm laat aanvullen met een steeds veranderendetekst, bijv.: Je vais a la Haye, tu vas a l'?Šcole, le paysan vaa la ville, enz. Wanneer de leerlingen uit de woordenschat,waar ze over beschikken, naar een gegeven voorbeeld zelfdeze aanvullingen kunnen kiezen, valt geen machinaal

werkenmeer te vrezen. De vertalingen horen er bij. Men laat tochook geen tafels opschrijven zonder de uitkomsten! Er isnog een andere oefening, die ik mag aanbevelen: uit een lesjeworden alle werlcwoordsvormen genoteerd met het bijbeÂ?horende onderwerp, de inifinitif, de tijd en de vertaling. Dusuit een zin als: EstÂ?ce que le jardinier cueillait les cerises?wordt genoteerd: Le jardinier cueillait â€” cueillir â€” imparfaitâ€” de tuinman plukte. Vooral ook de inifinitif er bij, al zullendaarbij dikwijls fouten gemaakt worden. Het geeft immersde zo nodige routine, om er achter te komen, welke vormin het woordenboek moet worden opgezocht. Ik geef altijdde raad: als je 't niet precies weet, dan schrijf je maar op,wat het zou kunnen zijn (cueiller â€” cueillir). Dezelfdemethode passen wij

immers ook toe, wanneer we voor eenvorm van een ons onbekend werkwoord komen te staan, datwe in het woordenboek moeten opzoeken: onmiddellijkezekerheid is dan voor ons ook niet mogelijk. Een vlotte kennis van de meest voorkomende partikelsgeeft een stevig houvast. Zij zijn, voor het begrijpen of verÂ?talen van een zin niet doorslaggevend, maar ze geven weldikwijls richting aan het denken, bij het zoeken van betekenisof vertaling, vooral wanneer ze in zinsverband, (in een zinÂ?schema, zie hieronder) worden gekend. Woorden als pourquoiici laten slechts ?Š?Šn vertaling toe, de meeste van dezewoorden vertonen echter betekenisÂ? of gebruiksnuances, diealleen in de zin duidelijk blijken en dan ook van een bepaaldzmschema uit gekend moeten worden, waarna ze

dan op hun Paedagogische Studi??n, XIX. 2



??? 18 beurt dat schema mee bepalen. Hoe lang sukkelen de leer*lingen anders niet met de vertaling pour + inifinitif: pouraller a ^ voor te gaan naar. Of ze corrigeren zichzelf enmaken er behoorlijk Hollands van, waardoor het nog ergerwordt: voor het gaan naar (historisch, op toelatingsexamen M.T.S.). Er is reeds verschillende malen sprake geweest van zin*schema's. Naar mijn mening zijn ze dan ook wel van zeergrote betekenis. De term lijkt wat abstract en men zou kunnenvrezen, dat hiermee werd bedoeld een aantal formules tegeven, zo in de geest van sujet â€” pr?Šdicat â€” etc. Dit zouechter een regelschema en geen zinschema zijn. Ik kan op dezekwestie, waarbij het gaat om â€žde weg van de bewuste gedachtenaar den gesproken of neergeschreven volzin" (van

Ginneken)of omgekeerd niet uitvoerig ingaan. Er wordt over de theorievan de zin en het zinsprimaat (â€žwij kiezen eerst de zinvormvoor wij tot de woordkeus komen; de zinvorm is primair,de woordkeus is secundair") over het woord en zijn zakelijkeen functionele betekenis een debat gevoerd door de taal*geleerden, waarbij, als ik het goed zie, nog geen van henbuiten gevecht is gesteld. Dus doen wij, de belangstellendetoeschouwers, er verstandig aan, buiten de ring te blijven endaarom verwijs ik den ge??nteresseerden lezer liever naar enkeledeelnemers aan dit debat: Karl B??hler: Sprachtheorie, M. J.Langeveld: Taal en Denken, A. Reichling: Het woord, studieomtrent de grondslag van taal en taalgebruik en J. vanGinneken: Het woord (Onze Taaltuin, 5e jg.). Ik wend mij eerst

eens tot een andere autoriteit op hetgebied van taal, vooral van taalgebruik: onzen melkboer, eenman, die veel en graag praat en vraag hem, mij eens zijnmening over taal te zeggen. â€” Nou, da's nogal eenvoudig h?¨, woorden natuurlijk. â€” En zet men die dan zo maar achter elkaar, die woorden? â€” Nee meneer, daar hebben de geleerden regels voor uit*gevonden. M'n zoon, die is op de M. U. L. O., noemt datspraakkunst. Hij heeft een boekje, dat heet Hoogduitsespraakkunst." Onze melkboer blijkt dus een aanhanger te zijn van die oudetaaltheorie, volgens welke zoveel leerboeken voor de vreemdetalen werden samengesteld: een rijtje woorden, een regel, enbegin dan maar aan je legkaart: de thema. Tegenwoordig



??? 19 weten we wel, dat deze methode niet deugt, â€žwant" ze isdeductief en de spraakkunst moet inductief behandeld worden(het kan ook omgekeerd zijn; ik heb altijd moeite met dietwee termen in dit verband, begrijp n.1. het verschil niet zoerg goed). Dus inductief: eerst een stukje lectuur, waar enkelevormen in voorkomen, waarop men de aandacht wil vestigen.Daaruit kunnen de leerlingen dan zelf de regel afleiden, dieer trouwens ook al vet gedrukt onder staat, en begin dan maaraan je thema. Want: deductief of inductief, de legkaart blijft. Ik spreek hier over het Frans op de lagere school. Of hetvoor de M. S. mogelijk is, heel de taalstructuur van de schema'suit te onderwijzen, weet ik niet, want ik heb hiervan geenervaring, maar voor de lagere school weet ik het wel:

daarbehoeft men geen enkele spraakkunstregel te formuleren, nogminder te laten leren om het doel, zoals het omschreven werd,te bereiken. Mogen thans enkele citaten de betekenis van de zinschema'stoelichten en verduidelijken. Ze zijn ontleend aan een artikelenÂ?reeks van prof. dr. J. van Ginneken: Het woord. Hij resuÂ?meert daarin nog eens de taalÂ?avonturen van Keesje uit zijnRoman van een kleuter en formuleert dan een aantal conÂ?clusies, waarvan hier enkele, ter ori??ntatie, volgen: â€žHet bestaan, ook bij zeer primitieve volken van eenvastgestelde en vaak zeer ingewikkelde woordvorming,grammatica en syntaxis, die in de praktijk van jaren enjaren moeten worden ingeoefend, en grootendeels onbeÂ?wust en ongeweten, maar over het algemeen zeer regelÂ?matig

functioneeren, wordt oorzakelijk verklaard door deschema's van het zoowel in spreker als toehoorder werÂ?kende AnalogieÂ? of Regelbewustzijn, dat de heele taalÂ? structuur omvat____ Alle taalregels bestaan dan ook uit oningevulde scheÂ?ma's, terwijl daarnaast een goed geordend arsenaal vanwoorden, woordstammen, woordstukjes en functiedraÂ? gende phonemen ter invulling aanwezig is---- Een volzin is elke gewilde en als Kundgabe bedoeldetaaluiting, die volgens een syntactisch schema uit meer dan?Š?Šn woord is opgebouwd, en de woorden, die in datschema worden ingevuld, zijn slechts secundaire middelen om die taaluiting te verduidelijken____ De heele taal is dus analogie in deze beteekenis: datnaar een reeksje voorbeelden, telkens in een schema



??? 20 samengevat, alle verdere formaties worden opgebouwd. (Onze Taaltuin, 5e jg.)- Het taalgebeuren kan voor den daarbij betrokken persoonvier aspecten hebben: als spreker of schrijver, als lezer ofhoorder kan hij erbij betrokken zijn. Voor de eerste tweevormen is het zinschema zeker primair: men heeft niet eersteen aantal woorden, die in syntactisch verband worden geÂ?ordend, maar uit een vaag schema met een enkel woord,soms, niet altijd, het belangrijkste komt de zin tot stand. Menkan dit proc?Šd?Š zeer merkwaardig beschreven vinden bij JulesRomains in het 12e deel van Les hommes de bonne volont?Š:Les Cr?Šateurs. Hij toont in hoofdstuk XIV een dichter aande arbeid: Strig?Šlius applique sa m?Šthode. Ziehier enkeleregels, zoals hij ze eerst in gedachte heeft:

ta ta ta ta ta ta ta toum abeilleta ta ta ta ta ta t?¨re des jours. Dat wordt vervolgens: ta ta ta toum un fant?´me d'abeilleet ta ta ta qui ressemble ?  des jours. Tenslotte ontstaan de volgende versregels: Le songe y loge un fant?´me d'abeilleEt ce parfum qui rammasse les jours. Dit is dan, indien Romains in zijn Strig?Šlius ons PaulVal?Šry tekende, wat wel waarschijnlijk is, de werkmethodevan een zeer intellectuelen dichter. Voor den lezer lijkt het resultaat op andere wijze tot standte komen, men zou kunnen menen, dat hier in ieder gevalde woorden primair zijn. Dat is ook het geval, indien debouw der zinnen zo eenvoudig is, dat ze onmiddellijk aanÂ?sluiten bij ons bekende en vertrouwde schema's. Bij ingeÂ?wikkelder proza als dat van Potgieter bijv., is kennisnemingvan de woorden

niet toereikend om tot verstaan te komen.Gaat men dan, op schoolse manier, de samengestelde zinnenontleden in hoofdÂ? en bijzinnen en deze weer in zinsdelen?Of herleest men zo'n zin enkele malen, totdat ons eindelijk heteen of ander schema duidelijk wordt? Ik kan slechts voorme zelf spreken en voor enkele vrienden, wier mening ikvroeg. Zij bevestigden mij mijn opinie, dat bij zeer moeilijkproza van sommige klassieke auteurs bijv. naar redekundigefuncties werd gezocht, maar dan ook pas, wanneer het herÂ?kennen van een schema onmogelijk was gebleken. Voor den hoorder zijn er weer andere moeilijkheden.



??? 21 Kan men hier ook ter verklaring het zinschema gebruiken?Het luisterproces verloopt in de tijd en een schema is aande ruimte gebonden. Voor de eenvoudige spreektaal geldtzo ongeveer hetzelfde als voor ongecompliceerde schrijftaal:de schema's zijn zo evident, dat de gedachte onmiddellijkduidelijk is. En de oratorische taal? Men stelle zich eens eenredenaar voor, die een Potgieter#proza over zijn gehoor zouuitstorten. Een goed redenaar kan zoeken naar pakkendebeelden, scherpe contrasten, maar hij zal een ingewikkeldezinsbouw vermijden, indien hij tenminste niet over voldoendezeggingskracht bezit om door intonatie en accentuering zijnschema's doorzichtig te maken. Het is nu voldoende gebleken, waar en hoe deze zin?schema's bij het vreemde#talenonderwijs

gebruikt kunnenworden, het passieve verstaan zowel als het actieve taalgebruikeisen, dat een groot aantal van deze schema's paraat zijn. Degeschetste uitspraakoefeningen helpen hier reeds aan mee,zoals ook de vervoegingen in zinnen verschillende schema'sparaat maken. Maar ook de thema kan hier een taak vervullen.Een voorbeeld, en vervolgens een aantal naar dat schemagevormde zinnen ter vertaling. Dat is mechaniseren, zal menzeggen, maar hier moet juist gemechaniseerd worden. Dezemethode is dezelfde, die zo dikwijls bij het rekenonderwijs,het oplossen van vraagstukken, noodgedwongen wordt toe*gepast: de oplossing van een vraagstuk wordt gegeven, eenaantal vraagstukken wordt naar dit voorbeeld opgelost en deoplossingsmanier is paraat. Hier behoorde

het te zijn: denkenen het wordt mechanisatie, bij het taalonderwijs moest hetmechanisatie zijn en men wil laten denken. Wie eens, uit allerlei taalvormen, een aantal van dezeschema's vastlegde en ze op grond van hun frequentie gingrangschikken, die zou voor de didactiek van dit onderwijs zeerbelangrijk werk verrichten. Spreken we over de te leren woorden, dan is de eerste vraagdeze: welke woorden zullen worden geleerd? Dit wordt welin de eerste plaats en in hoofdzaak bepaald door de boekjes,die gebruikt worden. De schrijvers van de verschillende me*thodes zijn het er natuurlijk over eens, dat de woorden een*voudig behoren te zijn en binnen de denksfeer der leerlingenmoeten liggen. De moeilijkheid begint pas bij de vraag: welkewoorden zijn dat? In een veel gebruikte

methode komt in het



??? 22 eerste deeltje voor: gedienstig â€” complaisant. Maar de examen?commissie Frans L. O. 1937 klaagde, dat vele candidaten o. a.het woord complaisant niet kenden. Toen ik eens, jaren ge?leden, een klas overnam, moest ik daar een vrij gebrekkigekennis van het Frans constateren. Alle leerlingen wisten even?wel, zonder uitzondering: goochelaar?prestidigitateur! Dit zijn excessen, die vermeden kunnen worden, indienmen zich baseert op een lijst, zoals die in Amerika werdsamengesteld door G. E. vander Beke (French Word Book),waarin een 6000?tal woorden, met aanwijzing van hun fre?quentie voorkomen. Wenselijk zou zijn, dat deze woordenvolgens de methode van dr. Palmer (zie Bongers en De laCourt: Rationeel Taalonderwijs) naar opklimmende moeilijk?heid in

klassen werden gerangschikt. Een volgende vraag is: Hoe moeten de woorden geleerdworden? Zeer gebruikelijk is nog steeds het memoriseren vanrijtjes woorden, waarvan eens, door Koffka als ik me welherinner, gezegd werd, dat na dat memoriseren de leerlingenin staat zouden zijn---- die rijtjes te reproduceren. Daar zal een flink stuk overdrijving bij zijn, zal mengeneigd zijn te zeggen: allen, die thans een vreemde taalonderwijzen, hebben immers een groot gedeelte van hunwoordenschat op deze moeizame manier verkregen. Dat is danechter geen argument, om er mee voort te gaan, wanneergebleken is, dat daarvoor heel wat tijd en energie gebruiktworden, die nuttiger waren te besteden. Trouwens, heel datgememoriseer van bladzijden na bladzijden met woordjeszou ons

maar bitter weinig gebaat hebben, indien niet daar?naast de lectuur de kennis dezer woorden had vastgelegd.Kijkt iemand een vocabulaire nog eens door, die hij eentiental jaren geleden bestudeerd en goed gekend heeft, danzullen hem die woorden vrijwel onbekend zijn, die hij bijzijn verdere lectuur nooit meer is tegengekomen. Als dezefeiten vaststaan, waarom zouden we dan maar niet directbeginnen, de stof vorm te geven, ze te â€žgestalten", door dewoorden niet afzonderlijk, zonder verband, maar in een?voudige, tekenende zinnen te laten leren? (Nog eens: ik spreekover het lager onderwijs). Niet: avoir peur de â€” bang zijnvoor, ook niet: L'enfant a peur, maar een zinnetje, dat hetwoord in een situatie vastlegt, bijv.: La petite fille a peur dugrand chien. Memoriseren is meer

dan associ??ren, dat maakte Koffka:



??? 23 Die Grundlagen der psychischen Entwicklung wel duidelijk.Het van#buitenÂ?leren van rijtjes woorden berust op de assoÂ?ciatie van twee woorden: het vreemde woord en het moederÂ?taaiwoord en omgekeerd. Zolang dus de associatieÂ?psychologiehet laatste woord sprak, kon men deze methode verantÂ?woorden. De associatieÂ?psychologie spreekt echter, in detheorie althans, het laatste woord niet meer. Wel komen bijhet memoriseren ook allerlei associaties tot stand, maar erspelen zich daarbij ook nog andere processen af. Welke dezeprocessen zijn, is nog steeds niet helemaal duidelijk geworden.De gestalteÂ?psychologie heeft evenwel met voldoende zekerÂ?heid aangetoond, dat reproductie moeilijk is, wanneer de stofbij het memoriseren stof (stuiven 1) is

gebleven. Er moeteen gestalte ontstaan, de stof moet vorm krijgen, dan kande geest ze opnemen en vasthouden. N. Ach stelde vast, dat associatie tussen woord en voorwerp(vreemd woord) alleen de betekenis niet kan voortbrengen,maar dat even noodzakelijk is een associatie tussen woorden voorwerpsvoorstelling (?œber die Begriffsbildung). Dezevoorwerpsvoorstelling zal eerst levendig worden, wanneerhet woord in verschillende â€žgestalten" is ingevoegd. De uitspraakoefeningen geven trouwens alle nieuwe woorÂ?den reeds in zinnen, zodat opzettelijk memoriseren daardoorvrijwel overbodig wordt. Met een geregelde herhaling kanmen verzekerd zijn, dat de betekenis vastligt. Als controleop de woordbetekenis heeft men dan nog een paar aardigeoefeningen: Van enkele

zinnen wordt een woord weggelaten,dat ingevuld moet worden. Of men schrijft enkele woordenop en laat er zinnetjes mee maken. Men verzuime vooral niet, die woorden, die daartoe aanÂ?leiding geven, met woorden uit de eigen taal te vergelijken.Uit eigen ervaring weet ik, dat zulks met veel meer woordenmogelijk is, dan men zo oppervlakkig zou denken. Ook, datde leerlingen er belangstelling voor hebben en graag zelf naarovereenkpmsten zoeken. Ma?Žtre â€” meester, daar heeft iederwel eens op gewezen, al was het alleen maar, om die bekendeaardigheid over dat accent als grafzerk te kunnen debiteren.Mag ik nog een paar voorbeelden noemen, zonder daarmeeop lange na de lijst uit te putten; alleen maar om de richtingte wijzen: fen??tre (venster), vitre (vitragegordijnen),

manche(manchet), bouteille (bottel, bier bottelen), apporter (de hondapporteert), chercher (rechercheur) enz. enz. In een lesje.



??? 24 dat ik met m'n leerlingen (6e kl. L. S.) las, kwam de uitdruk*king voor: en se tenant les c?´tes. Na verklaring werd mijdoor ?Š?Šn der leerlingen de vraag gesteld: Heeft dat iets temaken met ons woord coteletten? Dat ook de correcte spelling der woorden belangrijk isen dus bij 't onderwijs niet verwaarloosd mag worden, datvolgt niet rechtstreeks uit de doelstelling, zoals ik die for*muieerde. Het is wellicht als reactie tegen de overheersendeplaats, die het spellingonderwijs, ook en vooral bij het Ned.Taalonderwijs inneemt, dat ik er het laatst over spreek. Zonderklankbeeld is geen volledige kennis van het woord mogelijk,maar ook onmisbaar is daarvoor het schriftbeeld. Het bestemiddel om dit vast te leggen is lezen en overschrijven. Ditgeldt reeds voor de eigen taal (zie de

studie van I. v. d. Velde:Luisteren of zien, over de auditieve of visuele grondslag vanhet Spellingonderwijs), in nog veel sterkere mate geldt ditvoor de spelling van een vreemde taal, die voor ons geenenkele overeenkomst met de uitspraak vertoont. Vooral in hetbegin is dus veel overschrijven noodzakelijk. Het is duidelijk,dat in een paar weken geen goede uitspraak kan wordenbereikt, een goede spelling evenmin. Het is immers voor deleerlingen helemaal niet zonder meer vanzelfsprekend, dat dehun reeds bekende klanken uit de moedertaal nu plotselingop zo geheel andere wijze geschreven moeten worden, voorde vreemde klanken zijn de moeilijkheden nog groter. Hetoverschrijven heeft trouwens een dubbel voordeel: evenalsbij het aanvankelijk lezen in de moedertaal zullen

de leerlingenzich hier bij het overschrijven van een woord, waar het lezenaan voorafgaat, ook het klankbeeld realiseren, wanneer ten*minste bij de eerste kennismaking met de woorden voldoendeaandacht is besteed aan het auditieve element. Af en toe een dictee is dan een uitstekende controle. Maarbij de correctie van deze dictees bedenke men dan wel, datcorrigeren eigenlijk wil zeggen: verbeteren en niet: het aan*strepen en optellen van de gemaakte fouten. Controle moeter zijn, maar is het mogelijk een dagelijkse controle uit teoefenen, zoals de chemici dat doen, die van dag tot dag hetsuikergehalte van het riet in een regelmatig stijgende curvekunnen vastleggen? Het leerproces verloopt toch wel enigszinsanders. Dat weet ieder van zichzelf, die wel eens dagen meteen

probleem, dat hij maar niet kan oplossen, heeft gezeten endan bij dagelijkse controle een reeks nullen zou hebben



??? 25 gekregen, totdat hij het eindelijk meester was. Het vele cijferÂ?geven lijkt mij volstrekt geen voordeel voor het onderwijs. Welke eisen mag men aan een methode voor een vreemdetaal stellen? Het zijn er vele, maar de allereerste eis is toch weldeze: dat de taal, die de leerlingen wordt aangeboden, ookwerkelijk taal is, idiomatisch verantwoord en zonder synÂ?tactische curiositeiten. Hier wordt helaas maar al te dikwijlstegen gezondigd. Ik bezorgde eens een Parijsen vriend eenvrolijk ogenblik, toen ik hem uit een methode, die noggebruikt wordt, de zin las: Le pantalon est un habit. Eenandere methode geeft bij de vragende vorm van de present,om volledig te zijn waarschijnlijk, ook de vorm parl?ŠÂ?je?waarvan de Grammaire de l'Acad?Šmie fran?§aise zegt: L'e muet la 1Â°

personne du pr?Šsent se changeait ancienÂ?nement en ?Š ferm?Š quand le verbe ?Štait conjugu?Š interÂ?rogativement : parl?ŠÂ?je? Cette vieille forme ne s'est conÂ?serv?Še que dans les subjonctifs, puiss?ŠÂ?je, duss?ŠÂ?je." Anciennement en vieille forme, doch dat bleek geen bezwaarte zijn om de vorm er toch maar bij te vermelden. Dergelijketekortkomingen wat de taal betreft kunnen kwaliteiten vanmethodiek en derg. toch niet vergoeden. Degenen onder mijn lezers, die mij met instemming gevolgdhebben, zullen mij vragen een methode te noemen, waarmeede hierboven ontwikkelde beginselen toegepast kunnennoemen. Als ik die vraag beantwoord, dan doe ik dat niet omreclame voor die methode te maken â€” dat is de taak vanden uitgever â€” maar wel, omdat het

onderwijs in het Franseen zaak is, die mijn belangstelling heeft en mij ter hartegaat. Zijn er andere methodes, die de geschetste werkwijzemogelijk maken, dan zal ik er gaarne kennis van nemen enze, als ik er gelegenheid voor krijg, aanbevelen. Er bestaanveel methodes, waaruit een keuze, niet alleen k? n, maar mo?Štgedaan worden. Van de ouderen zijn velen, bij hun eerstepogingen op het gladde ijs van het Frans, geholpen door deheren de Bock en Leeman: La pipe de Papa, Papa fume unepipe. De tegenwoordige methodes zijn, dat spreekt vanzelf,veel moderner; de pijp is ouderwets geworden: Papa fumemaintenant une cigarette! De verschijning, nu omstreeks zes jaren geleden van demethode En Fran?§ais (J. B. Wolters) van dr. Jolmers endr. Riemens maakte een ontwerp,

dat ik zelf in portefeuillehad, overbodig: Hier vond ik alle beginselen toegepast, volÂ?



??? 26 gens welke naar mijn mening het beginonderwijs in eenvreemde taal gegeven moet worden, en die ik in deze bijdrageontwikkelde. De titel: En Fran?§ais, resumeert het beginselder passieve taalbeheersing, de tekst van alle lesjes is Frans.Vele lesjes met samenhangende tekst leggen situaties uit hetkinderleven vast, waardoor de taal stevig aan de werkelijkheidwordt verbonden. Tekeningen verduidelijken deze situaties,waardoor ze meer dan illustratieve waarde hebben. De spraak?kunst wordt gegeven in zinschema's, die vervolgens in enkeleseries losse zinnen worden herhaald, welke zinnen teruggrijpenop de in vorige lesjes behandelde situaties. De opgaven luidendan: Lees en Vertaal of: vertalen en terugvertalen. Men be?denke, dat dit vertalen en terugvertalen ook

mondeling kangeschieden. De invuloefeningen, die bij het Amerikaanse vreemde?talenonderwijs zo geliefd zijn, dienen, om het woordgebruikte activeren. Voor een juiste invulling is allereerst nodig hetpassief begrijpen van de gegeven tekst en de losse woorden.Bovendien vormt het combineren van mogelijkheden voorde voltooiing van de zin een overgang naar het actieve woord?gebruik. Werkwoord?oefeningen en dictees vindt men bijiedere les. Thema's bevatten de boekjes niet. Wie ze toch wenst telaten maken, vindt in de series zinnen voldoende materiaal,om een aantal zinnen naar een gegeven schema te rangschikkenen te laten vertalen. Zo opgevat kunnen ze er toe meewerken,talrijke zinschema's paraat te maken, wat zeker ten goedekomt aan de passieve

taalbeheersing. De schrijvers hebben ?Š?Šn concessie moeten doen: ze hebbeneen losse woordenlijst toegevoegd, waarin de nieuwe woordenvan iedere les voorkomen. Wie geen voldoende vertrouwenheeft in de aanbevolen manier, om de woorden in tekstver?band te laten leren, kan dan deze lijst gebruiken, de anderen,ik hoop velen, bergen ze op. !S -1: !S Een ervaring van jaren geleden bracht mij tot het inzicht,dat er iets niet in orde was met het onderwijs in het Frans,zoals ik het toen op de gebruikelijke manier: woordjes leren,spraakkunstregels, thema's maken gaf. Ik toonde toen eensmijn leerlingen van de hoogste (7e) klas een paar boekjes,die in Frankrijk bij het aanvankelijk leesonderwijs gebruikt



??? 27 worden, zo in de geest van onze Hoogeveen#boekjes. AlgeÂ?mene verbazing. â€žKunnen die dat al in de eerste klas lezen?Wat knap!" Aan hun verbaasde ogen merkte ik, dat ze zichgeen ogenblik hadden gerealiseerd, hoe het hier bij het Fransom een werkelijkheid ging, om een taal, waarin kinderenm de wieg door hun moeder worden toegesproken en waarinze later ruzie maken met hun vriendjes; een taal, die ook deslagersjongen spreekt en de werkster. Voor hen was hetFrans een vervelend gepeuter met allerlei gekke woorden enconstructies, waarmee ze een paar uur per week verveeldwerden. Dat werd voor mij de aanleiding, naar andere beginÂ?selen te zoeken, waarnaar ik mijn onderwijs moest inrichten.Beginselen, die ik later in de methode En Fran?§ais

verwerÂ?kelijkt vond. KLEINE MEDEDEELING. RECTIFICATIE. In Valcoogh van 2 Febr. '38 maakt de heer K. Zeeman mij attent opeen fout, die ik maakte in mijn artikel over Concentratie in PaedagogischeStudi??n van 1 Febr. 1937. Ik schreef daar over de plaatsen Orange enDillenburg: â€žOok thans ontbreken beide plaatsen op alle gangbareschoolkaarten." De atlassen van Luinge en Stegeman, 14e druk van 1934 en de kaartenvan Bosâ€”Zeeman, 3e druk, welke ik bij mijn onderwijs gebruik, vertonende omissie, waarover ik schreef. De latere druk der kaarten vertonendeze plaatsen wel, zodat mijn uitspraak onjuist is, waarvoor ik belangÂ?hebbenden excuus aanbied. P. F. v. OVERBEEKE. BOEKBEOORDEELINGEN. Ijs Vissel, Tuchtschool. Bussum. VanDishoeck, 1937. Ing. f

2,90, geb. f 3,90. 230 bl. De schrijver, die, blijkens door hemzelf gehouden â€žlezingen" overdit boek, er allerminst een geheim van maakt, dat hij identisch is metde hoofdfiguur, den tuchtschoolonderwijzer Bouwkes, poseert hier alskenner van â€žde"') Tuchtschool en acht zich geroepen zijn landgenooten O Ik vergeet niet, dat de schrijver dit, door mij tusschen aanhalingsÂ?teekens geplaatste, lidwoord, weglaat. Maar dat maakt de zaak juistnog erger.



??? 28 in te lichten omtrent wat deze eigenlijk is. Met welk recht? Men oordeele.De kinderwetten zijn in 1905 ingevoerd â€” niet onder minister Cortvan der Linden, zooals op bl. 76^) staat, maar onder zijn opvolger,minister Loeff â€” en de eerste tuchtschool, die te Nijmegen, is geopend1 Dec. 1905. Spoedig kwamen er drie bij voor jongens, te Ginneken,Haren en Velsen. De beide laatste zijn in 1922 opgeheven en zijn nooiterg fortuinlijk geweest; met name heeft Velsen een tijdlang gestaanonder een directeur, die bij uitzondering achteraf geen gelukkige keuzeder Regeering bleek te zijn, al is het beeld, dat de heer Bouwkes,pardon, de heer Vissel, hier van hem ontwerpt, ontegenzeggelijk eencaricatuur, even als dat van den hoofdonderwijzer Laver. Juist onderdezen directeur nu

heeft de heer Vissel gediend, maar alleen gedurendehet jaar 1914, nadat hij in 1913 reeds enkele weken als hulpbeambtein Haren werkzaam was geweest. De tuchtscholen waren toen nog inhun kinderjaren, hun proeftijd. Daarna is hij tot het onderwijs terugÂ?gekeerd. Toen hij dit boek schreef, was het dus 22 jaar geleden, dathij den dienst verliet en daarna heeft hij geen bemoeienis met detuchtscholen meer gehad. Hoe kan hij dan voorgeven een beeld teontwerpen van wat â€žde" Tuchtschool â€” niet was, maar â€” is?Gesteld, dat zijn schets van 1914 juist was, wat beslist ontkend moetworden, hoeveel is er sedertdien niet veranderd, en ten goede veranderd?Trouwens, de schr. zelf moet, als k son corps d?Šfendant, bekennen,dat â€žde tuchtscholen (sic) volkomen aan hun

doel beantwoorden" endat â€žde milioenen (sic), aan de opvoeding der misdadige jeugd besteedÂŽ),hoge rente opbrengen voor de maatschappij" (bl. 213 v.). Maar waaromontwerpt hij daarvan dan een beeld, dat bij den onkundigen en oninÂ?gewijden, maar goedgeloovigen lezer slechts den indruk kan nalaten, datde tuchtscholen een soort paedagogisch pandaemonium waren, resp. zijn,overwelfd door een stikdonkeren hemel, waaraan slechts ?Š?Šn helderester schitterde, de groote paedagoog Bouwkes, die 't er echter â€”natuurlijk â€” niet kon uithouden ? Ongetwijfeld liggen aan dit boek persoonlijke herinneringen ten grondÂ?slag. Maar, met alle achting voor 's schrijvers geheugen, zij zijn belÂ?letristisch opgepoetst. Dit blijkt overtuigend hieruit, dat hij allerleibijzonderheden

mededeelt, die alle op onderstelling of fantasie kunnenberusten, bijv. waar hij vertelt, hoe Willems ouders samen â€žhardop" 1) Het tweemaal op die bladzijde voorkomend â€židieel" (sic) zullenwe maar voor een drukfout houden, evenals ,,?Štonn?Š" op bl. 178 voorâ€ž?Štonn?Šs". De â€žsteige" timmerman van bl. 165 zal ook wel een ,,stevige"moeten zijn. 2) Zie noot 1) pag. 27. ") Dit is in dezen samenhang onjuist. De Tuchtscholen zijn in wezengeen opvoedingsgestichten, en van de RijksÂ? (en andere) opvoedingsÂ?gestichten maakt de schr. geen gewag, doelt er zelfs niet op, zoodat hijden schijn wekt, alsof de tuchtscholen de eenige rijksÂ?opvoedingsÂ?gestichten waren. Of de manier, waarop de onderwijzer Bouwkesâ€”Vissel aan het eindvan het jaar zijn ontslag kreeg (bl.

219 vv.) historisch juist is, kon nietmeer worden nagegaan, maar vermoedelijk behoort ook dit tot deromantische inkleeding.



??? 29 in bed lagen te huilen en â€žsamen den nacht doorwaakten, kreunend,pratend, huilend en overleggend"! (bl. 193, en zoo vaak). Ten overvloedewordt het boek op den omslag door den uitgever een â€žroman" genoemd. Belletristisch beschouwd zijn deze, tamelijk los aaneengeregen i), schetsenlang niet onverdienstelijk en getuigen van onmiskenbaar schrijftalent.De inhoud is ook dikwijls treffend, ja ontroerend. Maar met dat alzijn het toch slechts portretten van enkele tuchtscholieren uit den jare1914; het tuchtschool/even wordt er slechts in geschetst in zooverre alsdie knapen â€” en natuurlijk ook de paedagoog Bouwkes â€” er in beÂ?trokken zijn; een groot gedeelte van het verhaalde speelt zich bovendien,men mcrke dit wel op, buiten de tuchtschool af; herhaaldelijk

brengtde schr. ons in de gezinnen. Toch zou dit boek, met al zijn genoemde en nog niet genoemdegebreken, sympathiek aandoen, wanneer de schr. niet alles bedierf doorzijn kwalijk verbloemde, neen, naiefÂ?onverbloemde, zelfverheerlijking. Onder deze omstandigheden kan het eindoordeel slechts luiden: letterÂ?kundige waarde: veelbelovend; documentaire waarde: zeer gering; strekÂ?king, gewild of ongewild, verkeerd cn schadelijk; paedagogisch rendeÂ?ment: nihil. G. Parapsychologische Bibliotheek, onderleiding van Dr. Paul Dietz en Dr. W.H. C. Tenhaeff. Deel I. Telepathie en helderziendheiddoor Dr. P. Dietz, 201 p. f2.90. Deel 11. Het Spiri'dswe door Dr. W. H.C. Tenhaeff. 264 p. f2.40. Beide Den Haag, Leopold's Uitg.Â?Mij.,1936. De tijden zijn voorbij, dat de mensheid

waande het reeds zo â€žheerlijkver gebracht" te hebben in haar wereldkennis, dat daarin niets prinÂ?'cipieel nieuws te vinden zou zijn. In 't bijzonder de zogenaamd..occulte" gebieden mogen zich verheugen in rijkelijke belangstelling.De parapsychologie heeft, in de personen van de redacteuren dezerreelcs, aan onze Universiteiten haar intrede gedaan; de eerste der geÂ?>noemde redacteurenÂ?auteurs is privaatÂ? do cent te Leiden, de tweede teUtrecht. Met deze standing zijn de hier genoemde boeken dan ook in elkopzicht in overeenstemming. Wat ons hier geboden wordt is allerminstsensationeel; het heeft alle kenmerken van een kritischÂ?wetenschapÂ?pelijke publicatie. Dietz geeft, na een Inleiding over de Society for Psychical Researchin een zevental hoofdstukken een

overzicht over de verschillendevormen van telepathie, waarbij de bekende proeven van HeymansÂ?BrugmansÂ?Weinberg een belangrijke plaats innemen. Daarna bespreekthij kryptoskopie (waarneming van objecten op groten afstand of in denabijheid, maar zo dat normale perceptie als uitgesloten mag gelden,bijv. het lezen van gesloten brieven) en paragnosie of helderziendheid Als de uitgever dit bedoelt, wanneer hij op den omslag â€žhetrapsodisch karakter van dezen roman" prijst, dan heeft hij gelijk.



??? 30 voor zover ze overbrugging van de ruimte is in anderen vorm danâ€žgedachtelezen"; gevallen als die van Dunne in zijn Experiment onTime, waarin vooruitzien in den tijd optreedt, worden hier dus nog nietbesproken. [Ondanks de pogingen van den schr. om een nauwkeurigeterminologie te vormen, heb ik zijn bedoeling niet volkomen begrepen.Uit de opsomming p. 5 zou ik opmaken, dat hij de paragnosie verdeeltin twee hoofdstukken, telepathie en helderziendheid in tijd en ruimte.Het inhoudsoverzicht en de daar voorkomende titels schijnen echtertelepathie en paragnosie als geco??rdineerde begrippen aan te wijzen].In dit deel trekken vooral de proeven van Bender, Miss Jephson,den schr. en van J. B. Rhine de aandacht De laatsten zijn gepubliceerdmet een voorbericht

van niemand minder dan Mac Dougall; met den schr.acht ik door deze proevenserie de realiteit van het onderzochte ver=>schijnsel bewezen. In scherpe tegenstelling met deze uitkomst omtrent de realiteit vanhet verschijnsel, staat de volledige afwezigheid van gegronde verklaringsÂ?hypothesen en het gebrek aan kennis omtrent de psychische voorwaardendezer uitzonderlijke waarnemingen. Misschien is het enige vaststaandefeit (reeds gebleken bij Heymans' telepathie^proeven) dat er spoedigâ€žvermoeidheid" bij den paragnost optreedt Terecht spreekt de schr.dan ook (p. 183) aan het slot van zijn hoofdstuk: Psychologie derparagnosie over de â€žuiterst schamele gegevens, die wij bezitten omtrentde psychologie van den paragnost en de paragnosie". Wellicht zou hijdan ook

juister, zeker voorzichtiger, hebben gehandeld als hij op dezeconstatering dan toch niet gissingen over het wezen der paragnosie alshoofdstuk XIV van zijn overigens zo zeer objectief boek had latenvolgen. Zeker is het, dat op 't ogenblik alle uitzicht op â€žpractische" resulÂ?'taten nog even ver verwijderd lijkt als die op practische toepassing vande electriciteit, in de tientallen van jaren toen men zich als â€žphysiqueamusante" placht bezig te houden met de aantrekking van lichte voorÂ?werpjes door aan kattevellen gewreven glasstaven. Wanneer deze negatieve uitkomst reeds geldt ten opzichte der zoveelgemakkelijker hanteerbare verschijnselen van telepathie en helderziendÂ?heid, behoeft het ons niet te verwonderen, dat het tweede der bovenÂ?genoemde boeken, dat over

het Spiritisme handelt, veel minder houvastbiedt Al schijnen de ook hier zeer objectief gehouden beschrijvingenwel aan te duiden dat er bij sommige â€žmediums" bovenÂ?normale kennisÂ?bronnen aanwezig zijn, alles blijft hier m. i. veel meer onzeker. Endus a fortiori de verklaring, die aan de hier aan de orde gesteldeverschijnselen zou moeten worden gegeven. Zeer terecht drukt de schr.zich dan ook in zijn slotbeschouwing zeer voorzichtig uit ten opzichtevan de aanvaarding van wat hij de geestenÂ?hypothese noemt Leest men,wat in de laatste pag. van het boek door niemand minder dan Bergsonals argument voor die hypothese wordt aangevoerd (het geval van devergissing van den doodgraver met den grafsteen) dan bemerkt menwel hoe gemakkelijk in de keuze der

theorie??n hier emotionele invloedeninsluipen. Ik althans vermag niet in te zien, waarom hier niet eenparagnostischÂ?niet spiritistische verklaring precies evenzeer voor de handligt als een spiritistische. Ph. K.



??? 31 Dr. H. Robbers S. J., Philosophie en Pae-dagogie. Secretariaat der Kath. Paed. VerÂ?eniging, Tilburg, z. j., 16 p. f 0.25. Als publicatie No. 3 der bovengenoemde Ver. geeft deze brochureeen Referaat, gehouden op de eerste jaarvergadering der Ver. te Nijmegenop 21 Aug. '36. Met de hoofduitkomst van den schr. dat paedagogiek niet los vanfilosofie beoefend kan worden, verenig ik mij van harte, gelijk de lezersvan dit tijdschrift weten. Zijn bestrijding â€? der zogenaamde ErvaringsÂ?opvoedkunde, voor zover daaronder verstaan wordt een opvoedkunde,die zich niet op haar vooronderstellingen en normen zou bezinnen,onderschrijf ik. Bezwaar rijst bij mij echter wanneer ik lees, dat hethoogste zijn een noodzakelijk zijn is. Hier lopen m. i. AristotelischÂ?Thomistische en

Reformatorische beschouwing uiteen. Terwijl dan ook nauwelijks verwacht mag worden, dat schr. enrecensent het op dit punt eens zullen worden, zou ik den schr. welde vraag willen voorleggen, of het wel houdbaar is, wanneer hij schrijft,dat â€žmen in de wiskunde van geen tweedracht verneemt omtrent deconstitutieven der mathematische wetenschap" en dat â€žde biologie hetin groote trekken eens is omtrent de opvatting van het leven"? Ikmeende, dat onder de wiskundigen een sterke verdeeldheid te bemerkenis tussen formalisten en intu??tionisten en dat ook onder de biologen,,al is hun aantal aan het verminderen, de aanhangers van de theorie nogniet uitgestorven zijn, dat er tussen levende en dode materie geenwezensverschil bestaat. De schr. laat er op volgen, dat

biologie en wisÂ?kunde â€žals particuliere wetenschappen die moeilijkste vragen omtrentdit wat leven en getal is niet zelf behoeven te stellen en op te lossen." Maar nog afgezien van de vraag of deze scheiding mogelijk eixwenselijk zou zijn is het immers een vaststaand feit, dat ze door debeoefenaars dier â€žparticuliere wetenschappen" de facto niet wordtaanvaard. Ph. K, Felix Mayer, Die Struktur des Traumes. Den Haag. Mart. Nijhoff, 1937, 55 p. f 1.80. De schr. kan zich noch verenigen met de droomtheorie van Freud,noch met de opvatting, dat de droom een toestand van lagerenbewustzijnsgraad zou zijn, in den zin van de participation mystique,die LevyÂ?Br??hl aan primitieven toeschrijft. Hij wil derhalve een nieuwedroomtheorie baseren op de onderstelling, dat de droom

vergelijkbaaris met den toestand van een mens, die niet meer volledig over klanktaalbeschikt maar alleen over gebarentaal. Als argument voert hij o. a.aan dat in dromen dikwijls verbindingen voorkomen, die slechts schijnente berusten op niet zinvolle klankovereenkomst. â€žAls Beispiel m??chteich nennen einen mir mitgeteilten Traum, der von einem FlugzeugEnte, von einem Luftschiff in England, schliesslich vom Ende handelt.Ebenso wirkt der Stabreim bahnend in einem eigenen Traum, derenth?¤lt M??nchen, das Freiburger M??nster, die Stadt M??nster" (p. 16). Het komt me voor, â€” ook door vergelijking met eigen ervaring â€”,dat deze klankreminiscenties en wat er mee samenhangt, vermoedelijk



??? 32 een rol spelen in een aantal dromen, en dat de schr. gelijk heeft datdit ten onrechte verwaarloosd wordt bijv. in Freuds theorie. Maar debeschrijving van klanktaal en gebarentaal is zeker niet juist; ree>dshet voorbeeld van Dikkie Nanninga weerlegt de bewering, dat doofÂ?stommen alleen door de klanktaal tot een hoger geestelijk niveau komen(p. 4). Ook zonder dit voorbeeld te kennen had de schr. uit nieuweretaalpsychologische onderzoekingen (bijv. K. B??hler) zich kunnen vrijÂ?waren voor de identificatie van klank met abstractie en gebaar metconcreetheid. Maar men krijgt den indruk, dat hij ook met deze onderÂ?zoekingen niet bekend is. Wanneer men echter deze onjuistheid uitzijn opzet verwijdert, komt men zeer dicht bij de door hem in denaanhef bestreden theorie,

dat de slaap (droom) een toestand is vanuitschakeling der dragers van de hogere geesteDjke functies: vergeÂ?lijking, verbinding naar zinvollen samenhang, kritiek. Ik heb althansin zijn uiteenzettingen niets gevonden, dat positief in andere richtingwijst. Ph. K. L. Szondi, Contributions to Fate Analysis1 Analysis of Maniages, an attempt at atheory of choice in love. Den Haag, Mart.Nijhoff, 1937. 80 p. f2.80. Wie op grond van den ondertitel en van een aantal uitingen in hetgeschrift zelf, verwacht hier iets van analyse van huwelijkskeuze envan liefdeÂ?binding of zelfs maar van sexueele attractie te vinden,zal bedrogen uitkomen. Het doel van den sehr, is iets geheel anders. Hijgaat uit van een onderstelling, die ik zo fantastisch acht, dat ik haarliever in des schr. eigen woorden, dan in

de mijne weergeef om mij tegenverkeerde interpretatie te vrijwaren. In de Zusammenfassung (p. 77)geeft hij zijn werkhypothese aldus aan: Die Objektwahl in der Liebewird von den gemeinsamen wiederkehrenden und verdr?¤ngten Ahnen,von den gemeinsamen latentÂ?rezessiven Genen bestimmt. Wie verschiedenauch die Partner in der Liebe oder Ehe hinsichtlich ihrer ?¤usserenErscheinung seien, sie werden von ihren â€žgemeinsamen Ahnen" zusamÂ?mengef??hrt." Door de beschrijving van 23 huwelijksgeschiedenissen en enkele geÂ?vallen van verkrachting en bloedschande tracht de sehr, zijn stellingte bewijzen. Reeds de verbinding van â€žchoice in love" en de laatstiÂ?genoemde misdrijven doet wonderlijk aan; nog merkwaardiger is hetdat in de

huwelijksgeschiedenissen â€” zover ik ze heb nagegaan â€”nergens iets wat op â€žliefde" of zelfs â€žverliefdheid" wijst wordt mede*gedeeld. Wij ervaren alleen dat een huwelijk gesloten wordt, zonderenige mededeling over de motieven. Over het erotische en sexueleleven der betrokkenen horen wij niets; evenmin wordt nagegaan ofde erfelijkheidsbetrekkingen, die hier worden vermeld niet procentueeleven talrijk zijn, waar men niet gemeenschappelijke voorvaderen kanaanwijzen. Ik kan dan ook niet zien, dat dit geschrift nieuw licht werpt op hetbehandelde onderwerp. Ph. K;.



??? 33 JEUGDORGANISATIE O DOOR G. VAN VEEN. Inleiding. Het is slechts mogelijk dit onderwerp in kort bestekenigszins baas te worden, als ik mag beginnen met wezen enzin van de puberteit bekend te veronderstellen. Om een basisvan verstandhouding te leggen, is 't goed dan nog even tezeggen, dat ik mij op dit terrein den dankbaren leerling vanEduard Spranger voel, wiens inzichten, in zijn boek â€žDiePsychologie des Jugendalters" neergelegd, ik met voorliefdeonder de ouders breng-). Om een uitgangspunt te hebben, lijkt 't mij voor 't ogenblikgenoeg, er aan te herinneren, dat we de puberteit hebben tezien als een emancipatieperiode, waarin de jonge mens zichlosworstelt van zijn ouders, van wie hij in stoffelijke engeestelijke zin tot nog toe afhankelijk is geweest. Als

de laatstephase der puberteit, die der adolescentie is doorlopen, willenwij dus graag een jongen man of een jonge vrouw zien,toegerust met verantwoordelijkheidsgevoel en bekwaam, omop eigen benen te staan. De negatieve kant van de opgavevoor den pubescent is: de snoeren, die hem tot een onvrijwezen maken (zo ze niet vrijwillig losgemaakt worden doorhet ouderlijk gezag) stuk te trekken, de positieve is de verÂ?bindingen tot stand te brengen met de wereld buiten hetgezin, opdat zijn scheppend vermogen wordt gevormd entoepassing kan vinden tevens. Voor dit laatste is nodig, datwij nog een ander milieu scheppen naast â€žhet eerste" (hetgezin) en â€žhet tweede" (school, werkplaats): de pubescentheeft een â€žderde milieu" nodig, waarin hij zich in te verÂ?antwoorden

vrijheid onder genoten kan bewegen en zichzelfworden. Als wij hier spreken van â€žte verantwoorden vrijheid",dat wil dat zeggen, dat, zij 't ook achter de coulissen, de O Dit artikel bevat de hoofdinhoud van een rede op 22 Januarite Hilversum gehouden op een cursusvergadering van den Bond vanLeraren en Leraressen bij het Nijverheidsonderwijs. -) Zie mijn boekske: ,Jeugd in de Branding", als no. 3 van dej.Tot geluk geboren" door de Maatschappij tot Nut van 'tAlgemeen uitgegeven. Paedagogische Studi??n, XIX. 3



??? 34 ouders o. i. tot aan het eind der puberteit verantwoordelijkblijven en niet moeten aarzelen hun volle gezag in de weegÂ?schaal te werpen, als hun ouderlijk geweten, dat van hen eist. De jeugdorganisatie, waarover wij hebben te spreken, is nuniet anders dan het georganiseerde derde milieu, dat aanzekere eisen heeft te voldoen, wil de jeugdige persoonlijkheiddaarin veelzijdig en harmonisch gedijen. A. De taak van de jeugdorganisatie. De functionele eisen, aan de jeugdorganisatie te stellen,lijken ons 't gemakkelijkst te overzien, als wij ze in verbandbrengen met wat er in de ziel van den jeugdige zelf werkt.Wij hebben die ziel daarbij te zien als een niet te localiserenorganisatiepunt, in 't welk uit velerlei gebied prikkels samenÂ?komen, waaruit als een ondeelbare

eenheid het Ikbewustzijnopstaat. Wij kunnen deze prikkels qualitatief onderscheidenvolgens niveaux, die ons in staat stellen ze te sorteren en voorons doel hanteerbaar te maken. 1. De leefgemeenschap. Het eerste niveau is het zgn. â€žvegetatieve". De invloed vande primaire functies (spijsvertering, bloedsomloop, ademÂ?haling) op de toestand van onze ziel, is bekend genoeg. Iederweet, hoe noodlottig een maagkwaal, een verstopte poortader,een gestoorde ademhaling werken op onze geestelijke gesteldÂ?heid en hoe ze in veel gevallen de sociale verbindingen metonze natuurgenoten plegen te blokkeren. Omgekeerd stralengoed werkende primaire functies uit in levensmoed en levensÂ?durf, als geen remmingen van andere aard optreden. Het isdus een taak van

de jeugdorganisatie zo mogelijk de physiekegezondheid van onze jeugd op te voeren, omdat dit op hunkaraktervorming gunstig werkt, hun zelfvertrouwen versterkt,hun behoefte uiting te geven aan wat hen beweegt, verÂ?levendigt. Deze uiting is â€žaanstekelijk" en geeft ook debinding in de leefgemeenschap, want dit met natuurlijkemiddelen onderling reageren op natuurlijke impulsen, blijktvoor de ontwikkeling van het gemeenschapsgevoel van geheelenige betekenis. Naar onze mening ligt hier in eerste endiepste instantie het geheim van de binding tussen echtÂ?



??? 35 genoten, tussen broers en zusters, tussen â€žpotbroers" vandezelfde opleidingsschool en... tussen den gewezen soldaat,die een mijnheer werd en zijn â€žslapie", die een proletari??rbleef. Niemand moge groot zijn voor zijn kamerdienaar, voorleeftijdsgenoten uit dezelfde leefgemeenschap is hij het zekerniet. Mijnheer X mag later professor worden of zelfs minister,maar zijn potbroers weten, dat hij een bijzonder model teenheeft en een moedervlek op zijn kuit en, dat hij geen bietenlust, maar lyrisch wordt als hij karbonade ruikt. En diewetenschap blijkt een afdoend middel tegen het ontstaan vanminderwaardigheidsgevoelens, die vaak ten gevolge van conÂ?ventie en omgangstechniek plegen te ontstaan bij hen, die zeniet beheersen. Ze hebben hier hun kracht verloren, want

dei.potbroer" heeft den ander te goed zonder conventioneelmasker gekend, heeft hem op de bodem van de ziel gekeken,waar diens natuurlijke geaardheid voor hem open lag. Zelfs onze geestelijke gemeenschappen, de kerken b.v.,hebben d?Š werking van de leefgemeenschap op hun ledendoorzien'). Zij doen hun best in â€žbroederschapshuizen" hunlidmaten zo mogelijk dagen lang samen te brengen, om deconventionele barri?¨res af te breken. Mensen, met wie menenige dagen gezellig heeft gegeten, gezwommen en gewandeld,met wie men â€žgek" heeft gedaan (d. w. z. weer even kind isgeweest en dat kind is in ons allen bewaard gebleven, alkomt het te weinig aan het woord), heeft gezongen en geÂ?lachen, deze mensen blijken pas ?Šcht onze broeders te wordenen, als

wij straks in ernstig gesprek met hen raken overprincipi??le vraagstukken, dan nog valt uit onze hartelijkheidde r niet weg, dan vinden we het best, dat zij zichzelf blijven,alleen wij voelen 't wat anders dan zij. Maar zij proberenons toch te naderen, zoals wij ongemerkt zelf wat opschikkenen er. ontstaat een wederzijds begrip, dat ons in de stedelijkevergaderzaal nooit opengaat. Wij weten van kampen, waarfascisten en communisten tot wederzijdse verbazing ervoeren,hoe goed ze 't met elkaar konden vinden uit geen andereoorzaak dan dat hun onder veel conventionele haat bedolvennatuurlijke menselijkheid openging. Zou hier ook niet goedÂ?deels 't geheim van de werking der Houseparties der OxfordÂ? ') Het symbool der geestelijke broederschap, het Avondmaal, is inde vorm van

het samen breken van het brood aan de leefgemeenschap ontleend.



??? 36 beweging moeten worden gezocht, een werking te sterker naarmate men meer eenzaam heeft geleefd, zodat 't lijkt alsof dehemel opengaat? Hoe 't zij â€” als de werking van de leefgemeenschap opons ouderen reeds zo sterk is, hoeven wij wel nauwelijkste zeggen, wat zij voor onze jongeren moet betekenen. Hetdient dus den ouders te worden gezegd: er is geen betermiddel, om uw kinderen open te maken, dan hen nu en danenige tijd aan 't kampleven met hun leeftijdsgenoten te latendeelnemen. Wij zullen verderop zien, dat, ofschoon dit kamperen meeren meer gewoonte is geworden, toch maar een betrekkelijkklein deel van de jeugd hiervan profiteert. En waarschijnlijkzullen degenen, die een dergelijke leefgemeenschap van jon?geren voor hun vorming het

meest behoeven, daarvan noggeheel verstoken blijven. Daarom zouden wij alles voelen voor â€žsociale leerplicht",een denkbeeld, dat overigens in de lucht hangt. Wat zou hetnog immer zwakke saamhorigheidsgevoel in ons volk meerkunnen verhogen, dan jongens van een jaar of achttien â€” eenaantal zoveel ouder, als hun carri?¨re wenselijk zal maken â€”een maand of vier van staatswege samen te brengen inkampen, waar ze â€” van elke rang en stand â€” zullen moetenarbeiden aan werkobjecten van algemeen nut, die met goedewil in overvloed zijn te vinden? Wij praten zoveel overdemocratie en het grote goed, dat ons met die democratiegegeven is â€” laten wij deze democratie wat minder belijdenin woorden en wat meer metterdaad. Laat de

ontwikkeldejongen van goede stand onder natuurlijke verhoudingen lerenomgaan met jongens uit de volksklasse â€” laat de proletari??rervaren, dat er onder de jongens van â€žde bourgeoisie" â€žfijnekerels" zijn en laten ze gezamenlijk, voordat ze voor grotesociale opgaven staan, een basis van onderlinge waarderinghebben gelegd, waarop samen te werken valt. Wil men dezesociale opvoeding meteen gebruiken, om deze leeftijd de zohoog nodige geestelijke verdieping bij te brengen, wij zullen't toejuichen. Meent men, dat daarvoor â€žrichtingskampen"nodig zijn, om belijning mogelijk te maken, wij zouden erons niet tegen verzetten, mits men op neutraal terrein decontacten niet afsnijde. Men roepe niet te spoedig, wat wijreeds beluisterden, dat wij hiermee op

Duits?militaristischeweg zouden geraken. Als twee hetzelfde doen, is het daarom



??? â– bl nog niet hetzelfde. En, als mocht blijken, dat dit wat milli*oenen zou moeten kosten late men dan overwegen, of zijniet goed belegd zouden zijn in een verbeterde geestelijkevolksgezondheid, meer kansen voor geestelijke arbeid onderde jeugd na deze â€žkuur", vermindering van parasitaire nei*gingen en verhoging van werkelijke productiviteit. 2. De werkgemeenschap. Het tweede niveau, heet officieel het animaal*instinctieve.Het hoeft in een tijd, dat het Freudianisme zoveel geesten inzijn ban houdt, geen nader betoog, dat onze instincten opons zieleleven zeer veel invloed hebben. De vraag, of dezemstincten sterk zijn of zwak en hoe onderling hun sterkte*verhouding is d. w. z. welke van deze instincten domineren enof dit instinctieve leven zuiver en gezond is, dan wel of

hetdenaturatie* of erger degeneratieverschijnselen vertoont, aldeze vragen zijn voor de toestand van ons zieleleven veelszinsbeslissend. Deze instincten zijn de voedingskabels voor onzehogere functies en de bronnen van een veelzijdige activiteit,omdat zij in ons de â€žAktionslust" wakker maken en houden. Deze dadendrang kent bij het dier in natuurlijke verhou*:dingen geen andere dan ook weer instinctieve remmen, bijden mens is â€žeen spanningsboog" tussen begeerte en begeerteÂ?Â?bevrediging. Een mens moet leren wachten, moet zelfbe*heersing leren, om boven het dierlijke niveau uit te komen.Dit tweede niveau stelt het derde milieu voor twee??rleiopgave: ruimte maken voor veelzijdige activiteit en tevensdeze activiteit te brengen op menselijk plan d. w. z. haaronder

geestelijke tucht stellen. De wijsheid eist hier, eenschadelijke uitleving van het ene instinct te voorkomen ofte onderdrukken door het doelbewust prikkelen van eenander instinct, dat het eerste afremt. Een voorbeeld. Dejeugdorganisatie moet de bewegingsdrang van de jeugd ruimtegeven door middel van lichaamssport. Hierdoor worden im*pulsen afgereageerd, die o. a. uit sexuele prikkels opkomenen die anders het zieleleven van den jeugdige in hun ban O De nuchterheid gebiedt te erkennen, dat met de verlenging van dedienstplicht tot 11 maanden en de kosten, daaraan verbonden, deplannen voor sociale leerplicht voor den pubescent practisch vande baan zijn. Om die reden heb ik op de paedagogische mogelijkhedengewezen in de militaire dienst zelf in een artikel â€žMilitie en

socialeOpvoeding", dat 7 April in â€žVolksontwikkeling" zal verschijnen.



??? 38 kunnen slaan. Zo zal prikkeling van het nieuwsgierigheidsÂ?instinct door middel van het wekken van geestelijke belangÂ?stelling mede vele â€žinferieure" prikkels â€žafleiden" en tenslotte zullen de sociale instincten kunnen worden benut, omde activiteitsdrang in een bedding van behoorlijkheid tebrengen. Dit sociale instinct kan dan weer aangewend worden,om de smaak voor orde en tucht te ontwikkelen. Zij, diemenen, dat deze leeftijd van nature onordelijk is, hebbenzeker ongelijk. Wie deze leeftijd brengt tot selfgovernmenten de jeugdigen smaak geeft in bestuurtje spelen en regleÂ?menten maken, zal zelfs moeten waken, dat ze zich niet alfe sterk in een corset pennen. De buitenlandse bewegingen,die de jeugd politiek exploiteren, maken misbruik van

deoverprikkeling hunner sociale instincten in de sfeer van eenromantisch hero??sme, waartegen deze jongelui zich nog nietmet kritiek kunnen wapenen. Wij moeten deze kant niet op,omdat het persoonlijk verantwoordelijkheidsbesef op dezewijze geen ontwikkelingskansen krijgt en de tot geweld neiÂ?gende groepsinstincten in wezen een bedreiging zijn van allecultuur. Alles intussen, wat in deze sfeer activiteit oproept,stempelt de jeugdorganisatie tot werkgemeenschap. Dat hiereen zo veelzijdige activiteit moet zijn, dat ieder type hetscheppende vermogen, dat in hem tot uiting dringt, bevredigenkan, spreekt van zelf. 3. De belangengemeenschap. De mens is een sociaal wezen. De krachten en gaven, diein den mens wonen, kunnen slechts in de sociale

gemeenschapworden ontwikkeld. Omgekeerd wordt de waarde van denmens gemeten naar de betekenis, die hij heeft voor de socialegemeenschap. Dat wat wij â€žbelang" noemen wordt op hetsociaalÂ?humane niveau beheerst door de verhouding tussenindividu en gemeenschap. Waardering heeft niet alleen eenstoffelijke maar ook een morele zijde, welke laatste voor dekarakterontwikkeling het belangrijkst is. Want als de geÂ?meenschap dat individu waardeert, gaat pas dit individuopen, wordt het innerlijk bekwaam zijn vermogen te ontÂ?plooien en tot waarde te brengen. Lukt dat niet, doordat ergeen positieve verhouding tussen individu en gemeenschapontstaat, dan loopt het vast in â€žminderwaardigheidscomÂ?plexen", die tot antisociale reacties brengen en

oorzaak zijnvan veel persoonlijk leed.



??? 39 Gedurende de puberteit, waarin een innerlijk zeer onvastejeugd zich tegenover een wereld van overmachtige volwas*senen voelt gesteld, kunnen uiteraard deze minderwaardigs^heidsgevoelens zich gemakkelijk ontwikkelen. Het middel bijuitnemendheid om den jeugdigen zelfvertrouwen te geven ishen onder gunstige omstandigheden samen te brengen metkameraden van dezelfde leeftijd. Tegenover hen is uiteraardveel meer onbevangenheid. Botsen ze met dezen en leren zedaarbij hun grenzen kennen, waarbinnen ze zich slechts metnuttig en moreel effect kunnen blijven bewegen, dan latendeze schermutselingen geen blijvend letsel achter, zoals zevaak bij ouderen oplopen. En brengen ze zichzelf hier totwaarde, dar> heeft de waardering door haar natuurlijkheidmeer

vormende kracht, dan als er door den opvoeder lofwordt toegekend. Die laatste lof werkt bovendien niet altijdgunstig op de verhouding tussen deze jeugdigen onderling. Het spreekt nu van zelf, dat in de gemeenschap de jeug*digen zich zullen inspannen dat te doen, wat in het individuwordt gewaardeerd en een verrijking betekent voor het ge*meenschapsleven. Ook, dat hier een veelzijdig program kanworden gemaakt, waartoe ieder naar aard en aanleg zijnbijdragen kan leveren. Juist, omdat ten slotte wat tot algemeennut strekt, pas van waarde wordt voor de groep, wordt hierde ikkerigheid, waartoe deze leeftijd neigt, teruggedrongen. Ik acht mij ontslagen van de taak hier een program te ont*werpen. De principi??le richtlijnen komen trouwens pas inhet volgend hoofdstukje aan de

orde. Maar ik moet nog welopmerken, dat ook in de sociale omgang der jeugdigen deidealiseringstendens, die zulk een machtige hefboom is, omde jeugdigen tot hoger niveau te brengen, ruimte moet hebben.Daarom moeten door deze jeugdgemeenschap volwassenenheen gaan, die ieder op eigen gebied, iets van betekenishebben te geven. Ieder type van jeugdige moet zich op dezewijze kunnen vormen naar een model, waarmee hij naar aarden aanleg verwant is, dat in hem scheppende vermogens prik*kelt, ontboeit en leidt en dat hem later als een inspirerendvoorbeeld voor de geest blijft staan O- De ervaring heeftmij geleerd, dat werkelijk belangrijke mensen, zich immer ') Wij praten op didactisch gebied veel over mogelijkheden vanzakelijke transfer, veel belangrijker lijkt mij

intussen de persoonlijk*psychische transfer voor de opvoeding, speciaal bij deze leeftijd.



??? 40 gelukkig prijzen op een zekere gevoelige leeftijd ?Š?Šn of meerpersonen te hebben ontmoet, die hen aan zichzelf hebbenontdekt en die voor hen een lichtend voorbeeld zijn geÂ?bleven. Natuurlijk denk ik mij de aanraking tussen dezebelangrijke volwassenen en de jeugd in het derde milieu involkomen onschoolse verhouding. Juist in een sfeer vanschoolse tucht heeft de volwassene, zoals de ervaring leert,weinig kans ge??dealiseerd te worden. Overigens acht ik denproletarischen jongen vooral in dit opzicht misdeeld, dat hijzo weinig met werkelijk belangrijke mensen in aanrakingkomt en zou ik wensen, dat volwassenen, die deze jeugd watte geven hebben â€” en zo zijn er duizenden â€” dat nietverzuimden. 4. Geestelijke gemeenschap. We komen aan de

hoogste ?Štage, waar de wonderlijke werÂ?king van de menselijke geest onze aandacht vraagt, welksmysterieuse diepten, volgens Kant, heel de cosmos weerspieÂ?gelen. De Bijbel, welke ons een Geest achter het wereldplandoet kennen, die heel dat wereldplan opbouwt, doorwoont,drijft en reguleert, laat ons tevens den mens zien als scheppervan de tweede orde. â€žGod schiep den mens naar Zijn beeld"wil ook zeggen: Hij gaf, om hem tot scheppende arbeid beÂ?kwaam te maken, den mens in zijn geest de antennedraden,die hem in rapport met het scheppingsplan stelden, als hijzich de moeite wilde geven te luisteren naar wat tot hem kwam. Hij gaf hem allereerst het logische geweten, afgestemd opde Logos, welke de mens in staat stelde na te denken, wathem

in de logische bouw van het heelal was v????rgedacht.Het hoort tot de taak van de opvoeding het logische geÂ?voel tot steeds grotere zuiverheid te brengen en op de basisvan dit gevoel de denkkracht te ontwikkelen door het verÂ?werken van kennis, waarin 's mensen rede moet blijven werken.Het is een belangrijke opgave voor de jeugdorganisatie deverstandelijke gaven van deze jeugd te ontwikkelen. Het isniet het laatst een godsdienstige opgave, in positieve zin Godlief te hebben met het verstand, in negatieve zin door middelvan het critische vermogen de onredelijkheid te signaleren enterug te dringen. Men mag zich in de jeugdorganisatie dusniet verliezen in onkritische gevoelszwelging, waarbij de werÂ?kelijke verhoudingen worden genegeerd en uit een

romanÂ?



??? 41 tische fictie wordt geleefd, welke in een logische orde geenrechtspositie heeft. Wij zullen onze jeugd in dit domein vande geest niet tot de top kunnen leiden, waarop eens eenSocrates stond â€” wie zijn wij zelf? â€” maar wij kunnen heniets van de grootheid van dezen vromen denker doen ver?staan, die liever de gifbeker dronk dan de zuivere rede tedoen capituleren voor menselijk onverstand. Hij zou doormiddel van een Paulus zijn aandeel leveren in het latereChristendom, dat in eigen gelederen tegen de gevaren van eendyonisisische extase zwaar te kampen had. Ook over onsmoge de geest van Socrates waken. Ten tweede kreeg de mens het zedelijk richtingsgevoel,het besef van goed en kwaad. Het gaat hier om het ge?weten, het mysterieuse weten, dat de ene

gedragslijn in detoekomst doodloopt, al is zij voor het ogenblik voordeligen dat aan de andere het heil der mensheid hangt, al kan menhaar voor het ogenblik slechts met schade en schande vast?houden. Dit geweten werkt sterk in deze jongeren, al moet hetvaak worden gezuiverd, omdat instinctieve neigingen hetplegen te vertroebelen. Moeilijker is nog de opgave, de jeugd teleren voelen de spanningsverhouding, die steeds blijft bestaantussen het individuele geweten van de besten en de algemeneneerslag der gewetens, de maatschappelijke moraal, die dealgemene sociale opvattingen beheerst. Zij zullen als indivi?duen moeten leren enerzijds, dat het leven in zedelijke zineen compromis is, omdat er aan het zedelijk individu grenzenzijn gesteld, die het niet dan tot de prijs van

zelfvernietigingkan overschrijden, anderzijds, dat de mens de inwendigezedelijke stem moet laten klinken, omdat uit de spannings?verhouding tussen het zedelijk geweten van de besten ende door de maatschappij gewoontematig aanvaarde zedelijkegedragslijn, de stuwing naar hoger en beter opkomt. Wijhebben er ook voor te zorgen, dat het gevoelige gewetendezer jeugdigen zich niet in een onvruchtbaar revolutionairpathos verliest. Wij hebben hen dus gevoelig te houden doorde zuivere stemvork in hun oren te laten klinken, die nogimmer in het Oude Boek is te horen in een sfeer, waartegendie der moderne maatschappij wel zeer schril afsteekt. Als derde is de mens begaafd met rechtsgevoel. Ook ditgevoel spreekt in den jeugdige zeer krachtig en wij zullengoed doen het niet te

smoren, wel het in redelijke banen teleiden. Want het is den jeugdige van huis uit niet duidelijk.



??? 42 dat in concreto het recht steeds een zekere evenwichtsstandheeft te registreren tussen individueel recht en het recht dercollectiviteit, welke te vaak op elkaar botsen. En dat dieevenwichtsstand naar gelang van de sociale verhoudingen eenwijziging ondergaat. Tevens, dat elke wijziging, die het algeÂ?meen belang nastreeft, steeds met het offer van individuelerechten wordt betaald. Maar ook dat er aan de rechten dersociale gemeenschap grenzen zijn gesteld, die daar liggen,waar de achtbare conscientie de spanning niet meer dragenkan. Want ten slotte klinken zowel in het rechtsgeweten als inhet logische en het zedelijke geweten van de individuen destemmen, die de gemeenschap moeten behoeden, wegen te beÂ?wandelen, welke op de chaos uitlopen. Het is aan ons

intussenenerzijds aan Russische en Duitse verhoudingen te demonÂ?streren, op welke wijze de grenzen van het geoorloofde doorhet zgn. gemeenschapsbelang overschreden kunnen worden,anderzijds om te waarschuwen tegen uitleving van individueleimpulsen, die de algemene rechtsorde niet zonder voorbeÂ?reiding verwerken kan en waarmee-men de geleidelijke doorÂ?werking van het recht op breder en hoger plan dreigt teschaden. Hier ligt voor de leiding een belangrijk terrein, omte verkennen, al zal men te slotte in hoogste instantie hetindividu zijn verantwoordelijkheid moeten laten. De vierde ontvanger ten slotte is op de lichtÂ?, kleurÂ?, lijnÂ? engeluidsharmoni??n van de schepping afgestemd en geeft daarÂ?mee richting aan ons schoonheidsgevoel, dat ontwikkeling eist,niet het

laatst, omdat het de meest koninklijke der menselijkegaven de fantasie levendig en zuiver houdt. Hier betredenwe het domein der aesthetische opvoeding, waarbij de jeugÂ?digen zowel moeten leren waarderen, wat hun door anderen,liefst begaafden, geboden wordt, als eigen aanleg actief aante wenden. Kan het, in dienst van hun gemeenschap. Dat ditalles een grote verrijking van hun leven kan betekenen, isduidelijk, dat hier een gelegenheid ??pen komt voor veelzijdigeactiviteit tevens en dat op het hele terrein der geestelijkewerkzaamheid plaats is voor leiding van volwassenen, die metgaven zijn toegerust, welke op een der vele gebieden aanÂ?wending kunnen vinden, hoeft verder geen uitvoerig betoog. Met dit korte overzicht, waarbij wij ons van elke d?ŠtailÂ?beschouwing moesten

onthouden, kunnen we dit overzichtvan de functionele betekenis der jeugdorganisatie besluiten.Alleen mogen wij nog wijzen op het feit, dat we de vierde



??? 43 etage een puntig dak zouden willen geven. Wij zijn n.1. vanmening, dat pas van ware geestelijke opvoeding sprake is, alsde lijnen, waarbinnen de verschillende gebieden beslotenliggen, convergeren naar ?Š?Šn punt d. i. naar de Geest, die wijachter het wereldplan voelen en denken. Geest, waarvan wijslechts de kleine filialen zijn. Zo moet dus achter al dezewerkzaamheid van 's mensen kant steeds verondersteld wordeneen dienende gezindheid, een behoefte, om in de oude ver*trouwde taal te spreken, alle cultureel werk te doen strekkenâ€žter ere Gods" of, om het eenvoudiger te zeggen, het alleste doen plaats hebben in roepings* en verantwoordelijkheids*besef, zonder welke alle opvoeding met onvruchtbaarheid isgeslagert?? Het richten van deze dienende

gezindheid is essen*tieel de taak van de godsdienstige opvoeding, zonder welkegeen jeugdwerk af is. B. De principi??le kant van de jeugdopvoeding. Tot zoverre kunnen alle richtingen â€” vermoedelijk â€”samen gaan. Betreden we echter het terrein der practischeuitvoering van het schema, dat wij in het voorgaande ont*wikkelden, dan zal blijken, dat onze levensbeschouwingen eenstevig woord mee gaan spreken, omdat, al naar gelang van dielevensbeschouwingen, het ene of het andere niveau tot do*minante in de opvoeding zal worden gemaakt. Dat belet ons intussen niet zekere onderscheidingen inhet oog te vatten, die ?¨n onze eigen keuze kunnen ver*gemakkelijken, ?¨n voeren tot het inzicht in de redelijkheidvan andere standpunten. We zouden dan willen

beginnenmet op te merken, dat de paedagogische aardbol, waaropwij domicilie hebben te kiezen, twee polen heeft: de poolvan het absolute gezag en de pool van de absolute vrijheid.Beide polen zijn principieel onbewoonbaar. Wie het gezagabsoluut stelt, laat geen plaats meer voor de verantwoordelijk*heid van den mens, dus ook niet voor opvoeding, wantopvoeden betekent: leiden tot een verantwoordelijke levensÂ?^houding. Waar het gezag absoluut is, is een overspanningvan eerbied, die den mens in 't aangezicht van zijn vererings*object tot as doet verteren, zoals tot as verteerde, wie hetaangezicht van Zeus te zien kreeg. Laten wij â€” als humanist â€”mogen zeggen, dat eerbiedig zijn betekent: de eerste en belang*rijkste, de onmisbare voorwaarde voor de

opvoedbaarheid



??? 44 in zich dragen, maar dat men zelfs van dit goeie naar onzemening te veel kan hebben. Wij hebben studenten gekend,die zich z?? klein voelden tegenover hun hoogleraar, dat hungaven en krachten, die ze stellig hadden, daardoor verlamdraakten. Een godsdienst, die de mens alleen maar zou lerenknielen en kruipen en niet ook den mens zou veroorlovenin fierheid zich op tijd â€žmedev^^erker Gods" te weten, diegodsdienst zou ons niet helpen, omdat wij daardoor onszelfvertrouwen, ons /verantwoordelijkheidsgevoel en ons ereÂ?atief vermogen zouden voelen geknot, terwijl ons godsdienstigideaal moet zijn in ons ter ere Gods de volle psychischekracht te mobiliseren. Maar de tegenpool van de absolute gezagspool, die van deabsolute vrijheid, is zeker nog minder

bewoonbaar. Daar isde mens zichzelf genoeg. Daar stelt hij zichzelf tot doel vanzijn armzalig leven. Daar draaien, om met Staring te spreken,zijn gedachten en gevoelens slechts om het centrum van zijneigen dierbaar ik. Daar is de mens tot een Narcissusfiguurgeworden, die op zijn eigen wezen verliefd werd en inontroering aan zichzelf gekluisterd bleef, tot de dood er opvolgde. Wij kennen in onze letterkunde een figuur, die eenstot onze verrukking zong: â€žIk ben een God in het diepstvan mijn gedachten" en die ten slotte zijn groot talent inzelfaanbidding zag ondergaan. De homocentrische mens, dieaan een overspanning van zijn zelfgevoel is gaan lijden, houdtop creatief te wezen en is bovendien een blinde wachter bijde richtlijnen van het leven. Wij â€” gewone â€” mensen

kiezendus ons domicilie ergens tussen de twee polen en wonen danâ€” laat ons zeggen â€” tussen de twee poolcirkels over de heleaarde verspreid. Toch kan men zeggen, dat er globaal geÂ?sproken, twee paedagogische halfronden zijn. Op het ene legtmen de voornaamste nadruk op het transcendente gezag, ophet tweede op de immanente vrijheid. Het eerste zouden wijhet Confessionalistische halfrond willen noemen. Daar is heteerste opvoedingsdoel in gehoorzaamheid tot de Waarheidte leiden en deze Waarheid in te prenten. Het tweede zoudan het Humanistische kunnen heten. Daar is opvoeding naarGunning's definitie: â€žHulp geven bij zelfontwikkeling" enook al huldigt men zeker niet de valse leuze â€žAlles vomKinde aus", men laat zich toch goeddeels leiden door

debehoeften en neigingen, die het kind uit zichzelf toont,voorzover ze â€žgezond" worden geoordeeld.



??? 45 Het is mijn persoonlijke mening, dat in elk gezond stelselvoor beide richtingen ruimte moet zijn. Beide hebben hunsterke en zwakke kanten. Het Confessionele systeem staatnorniatief zeer sterk, maar de geschiedenis der paedagogiekbewijst, dat het onderhevig is aan verkalking. Het Humanis?tische systeem kan zeer dynamisch zijn, maar het is onderhevigaan een verzwakking van het normbesef, wat zich in tijdenals deze pijnlijk voelbaar maakt. Maar waar beide richtingenkrachtig op elkaar inwerken houden ze elkaar in evenwicht. In de jeugdorganisatie nu vinden we de twee principesduidelijk terug. In de Confessionele organisatie treden deRoomsekatholieken en de orthodoxeprotestantse organisatiessterk op de voorgrond. De eerste is onderworpen aan het gezag der

Kerk, de tweedeaan het gezag der Heilige Schrift. Toch denke men niet, datde jeugd hier ook geen belangrijke mate van vrijheid geniet.Daaraan is voor de leiding reeds om practische redenen niette ontkomen. Wie voor het jeugdige initiatief niet in belangerijke mate ruimte zou laten, zou eenvoudig de jeugd nietkrijgen. Bekend is de moeite, die de katholieken hebben, dejeugd uit de industrieplaatsen te binden. Wij laten hier de Confessionalistische organisaties verderbuiten beschouwing, deels, omdat we ze niet uit eigen directeaanschouwing kennen, deels, omdat ze in de praktijk buitenhet terrein van onze bemoeiingen liggen. Wij mogen alleenzeggen, dat, voor zover het toeval ons met leidende jeugdigeelementen uit deze organisaties in aanraking bracht, wij deindruk kregen van

een goede geestelijke geori??nteerdheid envan strijdbaarheid tevens. Zo vonden wij onder deze jongeluib.v. een inzicht in het wezen van de Aufkl?¤rung, van hetmaterialisme en zelfs van het marxisme, als wij maar te weinigbij de jeugdige humanisten hebben aangetroffen, die bij onsdikwijls de indruk van grote vlakheid of van grote eenzijdigeheid hebben achtergelaten. Wij krijgen â€” niet tot ons geenoegen â€” de indruk, dat in â€žrechtse" jeugdkringen veel meeren ernstiger wordt gelezen dan in â€žlinkse". Wij bepalen ons dus tot de humanistische organisaties. Zezijn te onderscheiden in: a. Vrijzinnigegodsdienstig geori??nteerde jeugdverenigingen. b. politiek geori??nteerde jeugdverenigingen. c. â€žneutrale" jeugdverenigingen, die sociaaleethisch zijningesteld en zich

onafhankelijk van de volwassenen wensente houden.



??? 46 d. neutrale jeugdverenigingen, die in hoofdzaak aan deactiviteitsdrang der jeugdigen tegemoet willen komen. Groep a toont dezelfde verscheidenheid als de vrijzinnigekerkgenootschappen. Ieder kerkgenootschap heeft de neigingzijn jeugdigen in eigen verband te organiseren, wat door dejongelui zelf nog wel eens als separatisme wordt gevoeld.Het verenigingsleven is in de betrekkelijk kleine kringenvaak vrij mat, ofschoon de kringen onderling duidelijkeverschillen tonen. Zo kennen wij b.v. een Remonstrantschekring, die zeer pittig is. Uiteraard hangt hier veel af van deleiding. Onze indruk is, dat de jongelui op de godsdienstigeproblematiek zeer zwak reageren en dat als gewoonlijk,waar het godsdienstig leven zwak is, de sociaaUethische proÂ?blemen de plaats van de

godsdienstige gaan innemen. Dezeproblemen (b.v. het â€žgeweldprobleem") vormen dan eenonderwerp van eindeloze en steeds herhaalde discussie,zonderdat men er ooit mee klaar komt. Deze vrijz. gods.jeugdverenigingen hebben twee centrales, een voor de steÂ?delijke jeugd, de V. C. J. B., en een voor de plattelandsjeugdâ€žDe Rijzende Kerk". De leiding dezer centrales doet uitÂ?stekend werk en velen bewaren aan kampen en conferentiesde heerlijkste herinneringen. Groep b toont dezelfde verscheidenheid als de linkse poliÂ?tieke partijen, zij 't ook, dat de kleinste partijen het nog niettot een jeugdbeweging hebben gebracht. We vinden dus deJonge Liberalen, de Vrijzinnig Democratische Jongeren, desociaaldemocratische, t.w. de â€žArbeiders Jeugdcentrale",ook de

communistische jeugdgroepen vertegenwoordigd. DeA. J. C. is van deze numeriek de sterkste, haar arbeid hetveelzijdigst. Ook, al vindt men haar politiekÂ?paedagogischegrondslag misschien niet sympathiek, dan zal men toch moetentoegeven, dat zij voor vele der zusterorganisaties een modelheeft geleverd, dat tot navolging heeft geprikkeld. Ofschoon,getoetst aan wat wij functioneel nodig achten, haar proÂ?gramma niet af is, willen wij graag zeggen, dat wijgrote bewondering voor haar leiding hebben. Er is veelminder bewustzijnsvernauwing dan de buitenstaander geneigdis aan te nemen, omdat het socialisme door deze jongerenniet slechts politiek, maar ook geestelijk wordt beleefd, zodataan de humanoria op het program een ruime plaats wordtingeruimd." Groep c dankt zijn

ontstaan aan de propaganda voor de



??? 47 geheelonthouding. Hiertoe behoren o.m. de N. B. A. S.(Nederl. Bond voor Abstinentstuderenden, hoofdzakelijk be*staande uit leerlingen en oud*leerlingen van Middelbare enLJlo*scholen) en de J. V. O. (Jeugdbond voor Onthouding).De geheelonthouding houdt de geesten steeds minder bezig.Men vindt dit gebied te eng â€” en dat is gelukkig â€” maardaarmee is de bewustzijnsvernauwing nog niet overwonnen.Blijkens onze ervarifig neigt men gemakkelijk tot een zekerethisch extremisme, dat zich in het pacifisme kan uitleven,b.v. in de vorm van propaganda voor dienstweigering. Waar deze jongeren te weinig tegenwicht hebben in deleiding van bezonnen volwassenen, dreigt hier het gevaar vaneen oncritische levenshouding, een overschatting van eigendenkkracht en eigen

morele consistentie. Velen van hen zijnal praatvirtuozen geworden, voordat het denken zich heeftontwikkeld. Wij volwassenen komen er moraliter in de regelkaal af bij deze jongelui. Hier klemt de eis, die wij stelden,dat er belangrijke volwassenen van velerlei type door delevens dezer jeugdigen horen heen te gaan, opdat deze jeug*digen hun eigen grenzen leren kennen en geen slachtofferworden van een imperialisme, dat zij in politieke zin veraf*schuwen, maar dat zij in morele zin druk beoefenen. Groep d vindt haar typische vertegenwoordigster in depadvindersbeweging. Deze beweging heeft zich paedagogischzeer verdienstelijk gemaakt, omdat zij internationaal bij uitstekde gedachten van de leefgemeenschap en van de werkgemeen*schap in praktijk heeft gebracht en

gepropageerd. Met haar jamborees heeft ze ongetwijfeld de volkerendichter bij elkaar gebracht en de gedachte, dat het volkseigenerecht en waarde heeft in het grote verband verlevendigd. Zeheeft haar aanpassingsvermogen getoond door afzonderlijkeprincipi??el geori??nteerde groepen binnen haar verband opte nemen (b.v. een Katholieke en een orthodox*protest.groep), waarmee uiteraard de idee, dat de jeugdbewegingv????r alles moet zijn leef* en werkgemeenschap niet wordtprijsgegeven. De hele beweging is van de gedachte enerpositieve neutraliteit doortrokken. Als we nu nagaan, welke positie de humanistische groepenkwantitatief in het geheel der jeugdorganisaties innemen, danspiegelt zich ook hier de zwakte van het huidige humanismeduidelijk af. Men mag gerust

aannemen, dat clit humanisme



??? 48 nog immer over de meerderheid van ons volk zou kunnenbeschikken, als het zijn beginselen in het volk opnieuw totleven zou weten te brengen en haar aanhang organisatorischzou zijn te rangeren. Maar op het al te voorspoedig en tegemakkelijk leven in de 19e eeuw, toen dit humanisme bijnaonbestreden heer en meester was, is de scherpe inzinkinggevolgd, die de straf voor een te grote gemakzucht pleegtte zijn en zo zwak van fundering en zo mat van gebaar isdit humanisme geworden, dat godsdienstig, politiek en paeÂ?dagogisch zijn stem niet meer doordringt tot de massa, welkedaardoor van een hopeloze ged?Šsori??nteerdheid blijk geeftop al deze gebieden. 'Wij mogen in dit verband herinnerenaan de onkerkelijkheid van de grote massa en,

daarmeesamenhangende, aan het feit, hoe weinig richtingsbesef humaÂ?nisten bij hun schoolkeuze tonen. Algemeen werkt een sterkeangst, zich principi??el te ori??nteren (â€žZalig die slapen, wantze geven geen moeite"), en juist daardoor valt een steedssterkere wegvloeiing der onbewusten naar richtingen, diepositief stelling nemen in principi??le vragen, te constateren.Ook politiek. De massa verdraagt geen vacuum en liever daninnerlijk leeg te blijven, vult ze zich met sentimenten, diehaar in diepste wezen vreemd zijn, maar die het ondraaglijkgevoel van leegte ten minste verdrijven. Dit is m. i. hetgeheim van successen als die van Hitier en Mussolini. Nu de cijfers, zoals wij die vinden in de â€žStatistiek van deVrije Jeugdvorming", uitgegeven door het Centraal Bureauvoor de

Statistiek. Met de onvermijdelijke dubbeltellingen staan genoteerd: De R. K. organisaties voor vrije jeugdvorming met 327873 leden. De orthodoxÂ?prot. christelijke met o; 2000001) â€žHiertegen steekt wel heel scherp af:De vrijz. christelijke jeugdbeweging: V. C.J.B, (in de steden) 3415 leden. Rijzende Kerk (op 't platteland) 3565 Bond van Jonge Liberalen 2847 â€ž Vrijz. Democratische jongeren organisatie 1200 â€ž O Opgegeven worden 213873 leden. Protest. Christel, leden, maarhiervan moeten de vrijzinnige groepen worden afgetrokken, die in dehoofdrubriek niet afzonderlijk zijn gehouden.



??? 49 A. J. C. 8103 O leden, (van deze blijken slechts 4909 ledentussen 14 en 20 jaar, de eigenlijkepuberteitsleeftijd).Ned. Bond voor Abstinent Studerenden 643 â€ž Jeugdbond voor Onthouding 2386 â€ž Padvinders (niet kerkelijk) 14000 Als men nu b.v. .bedenkt, dat het Ned. Verbond vanVakverenigingen zeker 300 000 leden telt, dan voelt men,hoe weinig zelfs een in zijn soort uitstekende jeugdverenigingals de A. J. C. er in geslaagd is, de arbeidersjeugd te or#ganiseren, en dan moet men constateren, dat over de helelinie het Humanisme de greep op â€žde massa" is kwijt geraakten een kennelijk onvermogen toont de jeugd aan zijn be?ginselen te binden en haar te inspireren. Dit onbarmhartig vast te stellen, opdat dit humanisme totprincipi??le zelfinkeer kome, speciaal op

paedagogisch terrein,achtten wij een voornaam deel van onze taak. Wij hopen,dat ons functionele schema enige aanwijzigingen geeft, waarhet hapert bij de humanistische groepen. C. Twee belangrijke strijdvragen. Een belangrijk probleem voor de jeugdorganisaties blijft devraag, of de geslachten gescheiden zullen worden gehoudendan wel of er co??ducatie zal worden toegepast. Over 't alge?meen zijn de confessionele groepen gebaseerd op scheidingvan jongens en meisjes. De humanistische daarentegen passenover 't algemeen co??ducatie toe. Wat dadelijk opvalt, is, dat hier over 't algemeen het aantalmeisjes, dat der jongens overtreft en vaak zeer belangrijk.Het aantal meisjes en jongens is achtereenvolgens in deV.C.J.B. (2332â€”1083), â€žDe Rijzende Kerk"

(2237â€”1328),J.V.O. (1313-1073), A.J.C. (4139-3964,) N.B.A.S.(397â€”246). Dit roept reeds de vraag op, of bij de bestaandegetalsverhoudingen het geestelijk klimaat voor veel jonge?mannen wel aantrekkelijk kan zijn. Er bestaan te dien op? O De afzonderlijke, bij het N. V. V. gesloten vakbonden hebbenin totaal nog 12000 jeugdigen in vakgroepjes samengebracht, maar,terwijl het A. J. C. leven ten minste opgewekt mag heten, leiden demeeste van deze groepen merendeels een kwijnend bestaan in kleineover vele plaatsen en vakverenigingen verspreide groepen. Paedagogische Studi?Šn, XIX. 4



??? 50 ziehte twee standpunten. Het eerste, b.v. door den bekendenA. M. V. J.Â?ieider Dr. J. Eykman aangehangen, is, dat dejeugdorganisatie tot taak heeft in jongemannen door ernstigemannelijke leiders een mannelijk afgestemd ideaal te doenoprichten, en het vrouwelijke ideaal bij meisjes ter verzorgingaan ernstige vrouwen toe te vertrouwen. Dr. E. is te zeervan het wezensverschil en het verschil in levensbestemmingtussen man en vrouw overtuigd dan dat hij meent, dat beidenop de basis van ?Š?Šn en hetzelfde opvoedingsprogram gevormdkunnen worden. Er is nu eenmaal arbeid en er zijn nueenmaal kwesties, die de speciale belangstelling hebben vande vrouw en die ook alleen maar onder vrouwen â€žgeregt undgepflogen" kunnen worden. Zo hebben ook de

mannelijkejongelui speciaal dingen, die ze onder mekaar kunnen doen(zwaardere sport) en openhartig onder mekaar kunnen beÂ?spreken, (principi??le stellingname tegenover geestelijke, maatÂ?schappelijke en persoonlijke vragen). Brengt men jongensen meisjes samen, dan moet veel nagelaten worden endaarnaast veel gebeuren in een sfeer, die niet bevredigt, enmisschien niet juist is, als men wenst, dat jongens en meisjestegenover elkaar de gepaste reserve in acht nemen, welketot beider welzijn strekt. Hiertegenover staat het standpuntvan iemand als de heer Vorrink, die samengaan van jongensen meisjes van grote betekenis acht, juist, omdat onbevangenÂ?heid tussen jonge mensen van deze leeftijd beider karakterÂ?ontwikkeling zo zeer ten goede komt en enerzijds de

ruwheidvan de jongens en anderzijds de gekunsteldheid van zoveelmeisjes tegengaat. Deze jeugdleider heeft, naar zijn zeggen,de allergunstigste ervaringen, waaraan natuurlijk het voortÂ?durend bezig zijn met werkzaamheden, die de aandacht inbeslag nemen, in gunstige zin meewerkt. Wij kunnen 'ditprobleem hier niet verder behandelen, maar het wil onsschijnen, dat de waarheid in 't midden ligt en dat een verÂ?binding van de twee principes hier gunstig zou werken. Wijzouden dus jongens en meisjes voor een deel van het proÂ?gramma samen willen laten werken, maar menen met Dr. J.Eykman, dat ?¨n de jongens ?¨n de meisjes er zeer prijsop zouden stellen een ander deel onder elkaar te kunnenuitvoeren. Over het laatste punt kunnen we kort zijn; het betreft debehandeling

van politieke vraagstukken. Aan de ene kantmoeten wij ernstig waarschuwen niet te veel van de belangÂ?



??? 51 stelling in politieke aandelen te beleggen. Onze vervaringleert ons, dat jongelui, die zich gedurende een deel van hunleven aan politiek hebben overeten, daar later zeer onver*schillig voor worden, waarmee de leiders waarschijnlijk hundoel hebben gemist. Ook hoede men zich voor oververhittingen eenzijdigheid, want deze leeftijd heeft juist sterk deneiging, om bij een kleine verandering van inzicht, dieonvermijdelijk is, geheel overstag te gaan en te gaan loo*chenen, wat men hun aanpraatte op een moment, dat zij devraagstukken niet in hun volle consequentie konden overzien. Aan de andere kant heeft ons steeds bijzonder getroffen,dat zij, die in onkunde en onverschilligheid voor politiekevraagstukken zijn opgegroeid, heel gemakkelijk tot extremismeneigen, als

daarvoor hun belangstelling ontwaakt. Dit extre*misme wordt dan gevoed door een zekere wrevel, die deouderlijke apathie en onkunde opwekt en wordt uiteraard nietdoor inzicht en ervaring getemperd. Wij zouden dan ookin elke kring voor politieke voorlichting willen pleiten en dieliefst door bekwame voorlichters uit verschillende kring willenzien gegeven, mits deze dan ook voorlichting zij en geenpropaganda. ENKELE OPMERKINGEN OVER HET VOLKS*ONDERWIJS INZONDERHEID INNEDERLANDSCH*INDIE i) DOOR J. VAN GOUDOEVER,Directeur der Christelijk Hollandsche Kweekschool te Solo. 1. In de laatste jaren heeft het koloniale Volksonderwijs ende problemen, die daarmee samenhangen, ongetwijfeld debelangstelling van velen gehad. Ik herinner in dit

verband slechts aan de CommissieSimon, die tot taak had het instellen van een onderzoek naarde groei van het onderwijs in Brits*Indi??, en aan verschillende O Oorspronkelijk een voordracht, gehouden voor den Cultureel*wijsgeerigen Studiekring te Soerabaya.



??? 52 artikelen van Dr. Kraemer in â€žDe Opwekker" en andere tijdÂ?schriften, aan de discussie tussen de heren Kraemer enSchrieke, destijds Directeur van Onderw^ijs, over het VolksÂ?onderwijs en een publicatie van den heer Post hierover. Ookin Nederland bestond er in paedagogische kringen een zekerebelangstelling voor dit onderwerp, zoals bleek uit het feit,dat op het tweede Nederlandsch Paedagogisch Congres, in1930 te 'sÂ?Gravenhage gehouden, enkele der vele voordrachtengewijd waren aan het volksonderwijs en de betekenis van denonderwijzer voor de ontwikkeling van dit onderwijs. En tenslotte mag ik niet nalaten het belangrijke werk tenoemen van den heer De Kat Angelino, die in zijn â€žStaatÂ?kundig beleid en Bestuurszorg" belangrijke hoofdstukken

overdeze tak van Overheidszorg schrijft, terwijl eindelijk evenÂ?zeer in Afrika en Amerika dit onderwerp voorwerp van overÂ?denking uitmaakt. Ik meen, dat dit voldoende motief is om ook in deze kringdit onderwerp eens aan te snijden. Wanneer ik dit doe, danbegin ik met de opmerking te maken, dat hier inderdaadniet meer sprake zal zijn dan van een â€žaansnijden"; hetprobleem is te veel omvattend en te wijd van omvang, dandat ik verder zou mogen en kunnen gaan dan het makenvan enkele opmerkingen over dit onderwerp. De eerste vraag, die ons in dit verband dient bezig tehouden, is m. i. wel die naar het recht van bestaan van hetvolksonderwijs. Enerzijds wordt gezegd, dat de resultaten van dit onderwijszo gering zijn, dat het alleen daarom al onverantwoord zouzijn de

millioenen, die er aan besteed worden, nog langerte voteren. In wezen is dit argument tegen het volksonderwijs â€žan sich"zinloos. Het heeft alleen in zoverre betekenis, dat men nietaccoord gaat met de heersende doelstelling van dit onderwijs,dan wel dat men van oordeel is, dat de resultaten meer inovereenstemming zouden moeten zijn met de kosten en deverbruikte energie. Men kan het met deze uitspraken eenszijn, maar toch tegelijkertijd de betekenis en het recht vanhet Volksonderwijs als zodanig erkennen. Iets anders staat het met de bewering, dat het volksÂ?onderwijs ontwrichtend zou werken op de agrarische inÂ?heemse maatschappij, een argument dus van economischenaard. Als ook met de paedagogische stelling, dat de school



??? 53 client tot instandhouding van maatschappij en cultuur en datderhalve eerst dan de school recht van bestaan heeft, wanneerde gemeenschap zelf haar taak in dezen niet meer kan ver?vullen, maar de hulp der school nodig heeft tot het instand?houden van haar maatschappelijk en cultureel leven. Inderdaad lijkt vooral dit laatste argument steekhoudend;men kan moeilijk beweren, dat een betrekkelijk eenvoudige,weinig gecompliceerde, agrarische gemeenschap de school nodigzou hebben voor de instandhouding van haar maatschappelijken cultureel bestaan. Ook het economisch argument heeft meer kracht, dan 't ophet eerste oog wellicht scheen. Men zou immers hiertegenkunnen aanvoeren, dat de school een meer manueel?agrarischkarakter zou moeten

dragen dan het zuiver intellectueele, datzij thans vertoont. Hier zou dus slechts de doelstelling vande school veranderd behoeven te worden, maar de schoolzelf bleef ongeschokt. Toch is dit voor de volksschool, zoalswij haar kennen, met haar leerlingen van 6 ?¤ 7 tot 10, 11 en12 jaar slechts zeer ten dele waar. Een inrichting van onderwijsmet die zuiver manueel?agrarische instelling, die nodig wareom haar aan de economische behoeften van het volk te doenbeantwoorden, is uit praktisch en uit psychologisch oogpuntbeschouwd niet meer dan â€žSpielerei". Practisch, omdat inder?daad de vraag gesteld mag worden of op die leeftijd van6 ?¤ 7 tot 10â€”12 jaar nu werkelijk die nuttige arbeid verrichtkan worden, welke betekenis heeft voor het maatschappelijkleven. En

psychologisch, omdat het m. i. zeer onzeker is ofeen gemeenschap met haar verering en cultivering van hetoude en van wat de ouden als de hoogste wijsheid hebbenverkondigd, zou aanvaarden wat de jeugd haar door de schoolals nieuwe wijsheid zou aandienen. Inderdaad schijnt het derhalve alsof wij hier een tweetalargumenten vinden, die het recht van bestaan van volks?onderwijs ernstig aantasten. En toch: niet alleen heeft het volksonderwijs recht vanbestaan, maar er aan mede te werken is zelfs de plicht vanieder mens, die in deze wereld bewust leeft en werkt. Dat recht en die plicht hangen niet af van economischeof paedagogische overwegingen, maar van een zuiver ethischmotief, dat zijn grond vindt in wat Kraemer in een zijnernieuwste brochures noemt:

â€žde ontmoeting tussen Oost enWest."



??? 54 Die ontmoeting betekent â€” en nu citeer ik Kraemer â€”â€ždat Europa het bewustzijn van de immer wassende beheersingvan geestelijke en stoffelijke krachten ervoer als een goddelijkrecht, de vorstin onder de continenten der wereld te zijn endeze te doordringen als geestelijke, economische en politiekemacht, waarvan een gigantische verstoring van het eeuwenÂ?oude evenwicht van werelddelen en mensenrassen het gevolg,bewust of onbewust, gewild of ongewild, was. Het Westen is zo, ongewild, de veroorzaker van een nieuwOosten, dat hetzij passief en onbewust dan wel actief enbewust, de nieuwe wereld met haar totaalÂ?nieuwe elementenzich toeÂ?eigent." Deze inwerking â€” waarvan ik straks enkele componentenwil noemen â€” is een historisch feit van de

allereerste ordeen geen mens zal er aan denken dit alles ongedaan te willenmaken of zelfs ernstig de mogelijkheid daarvan willen ofkunnen overwegen, want dit hele gebeuren draagt, zoalsKraemer zegt, â€ždaartoe veel te sterk den stempel van buitende greep van het menselijk willen, zinnen en krachten teliggen;" anders gezegd wij bevinden ons hier niet langer ophet terrein van het rationele, maar achter dit alles schouwenwij het irrationele gebeuren. De oudÂ?testamentische profeetDani??l zegt het op deze wijze: dat God de tijden veranderten de stonden, dat Hij de koningen afzet en ze bevestigt. Contingentering dan wel sluiting der grenzen is op ditgebied onmogelijk. Verkeer, handelstechniek, technisch kunnen,bestuursvoering, Europese rechtspraak behoren evenzeer totde

componenten van die niet te contingenteren inwerking alsde bioscoop, de suikerfabriek, de tabaksÂ? en rubberonderÂ?neming, ja, iedere vorm van kennen en kunnen, die hetWesten hier brengt, alle instroming van hetzij goede of kwade,geestelijke en stoffelijke krachten. In dit geheel van niet te keren werkelijkheden heeft eenieder de plicht zich te realiseren of hij aan deze supraÂ?rationeleinwerking ten goede dan wel ten kwade meewerkt. Maar behalve deze scheidingslijn van goed en kwaad zieik nog een andere. Deze inwerking brengt naast componenten,die m?¨t haar als het ware gegeven zijn, die het rechtstreeksegevolg zijn van de aanraking met de nieuwe wereld, en dien??ch weloverwogen n??ch welbewust worden toegepast, ookzodanige mede, waarbij dit wel mogelijk is,

om zodoende deverstoring van het â€žeeuwenoude evenwicht van werelddelen



??? 55 en mensenrassen" zo rustig mogelijk te doen verlopen, ofalthans regulerend op die verstoring in te werken. In hetvolksonderwijs nu zie ik een dier componenten, die enerzijdsondermijnend werkend, anderzijds tegelijkertijd met een wel*overwogen, rustig*overdacht plan kunnen en derhalve behorente komen, teneinde iets te kunnen doen tot herstel en reddingen wederopbouw. Ik meen, dat, afdus gezien, meewerken aan een juisteopbouw van het volksonderwijs niet alleen gerechtvaardigdis, maar zelfs tot zedelijke plicht wordt voor een ieder, dieaan de ontmoeting tussen Oosten en Westen bewust ofonbewust deelneemt. Het zijn dus noch sociaal*economische noch sociaal*paeda*gogische overwegingen, die ten deze beslissend zijn, â€” heteenvoudige â€žDu

solist" is het, dat in deze geweldige botsingvoor iedere zedelijke persoonlijkheid de richting bepaalt. De tweede vraag, die ons thans bezig dient te houden, isdeze: wat kan het volksonderwijs aan het volk brengen? Voor wij tot de bespreking van dit punt overgaan wil ik mijenige beperking opleggen. Allereerst wel deze, dat ik alleenspreek over het volksonderwijs, niet over de volksscAooZ, eenbegrenzing die trouwens reeds in de titel van mijn voordrachtlag opgesloten. Buiten bespreking blijven dus de paedago*gische waarden, die de school behoort te brengen, ja, in elkgeval brengt. Want daar, waar contact bestaat tussen geestelijkrijperen en geestelijk onrijperen, zoals dit het geval is opiedere school, is steeds ook sprake van paedagogische in*werking. Het zou te

wensen zijn, dat een ieder zich daarvanmeer bewust ware â€” wellicht zou dan bedacht worden, datdie paedagogische inwerking steeds ten goede behoort tezijn, maar niet altijd vanzelf is. Ten tweede spreek ik niet over wat het onderwijs op devolksschool kan bijdragen tot de bewaring van de eigenculturele schatten van het volk. Het komt mij voor, dat dit eenonderwerp van bespreking zou zijn voor een Oosters paeda*goog en daaraan wil ik mij niet wagen. Natuurlijk niet omdat ik de zo juist genoemde gebieden nietbelangrijk vind. Integendeel, ik acht ze beide uitermate belang*rijk, maar mijn onderwerp is reeds zo veelomvattend, datik mij deze begrenzing wel mo?Št opleggen, temeer, daar ik hetjuister acht, dat deze terreinen afzonderlijk worden behandeld. Ik bespreek

nu dus alleen de vraag: wat kan het Westers



??? 56 onderwijs aan het volk brengen? Trouwens, als ik dat doesluit ik m.i. geheel aan bij de bestaande toestand. Alle onder?wijs, dat hier gebracht wordt, tot op de allerkleinste dessa?school, is Westers georienteerd. In de onderscheiding Westerslager onderwijs en Inlands onderwijs ligt geen wezenlijketegenstelling; zij is allereerst van formele aard, wegens detaal, waarin het onderwijs wordt gegeven. Want wel is hetontegenzeggelijk waar, dat door de taal hetzij de Westersedan wel de Oosterse inslag meer geaccentueerd kan worden,maar primair is toch m.i. wel dit: welke gedachten?wereldwordt door de taal in het onderwijs gebracht? En dan kunnen wij toch wel dit zeggen: de inhoud van hetgehele onderwijs is volkomen Westers. Dit geldt zeer zekervan de scholen met

Westerse onderwijzers, waarvan vrijwelniemand ook maar enigermate op de hoogte is van de Oostersecultuurwaarden en de Oosterse gedachtenwereld. Maar even?zeer geldt dit van de scholen met Oosterse onderwijzers,bij wie dit alles door hun opleiding niet bewust gewordenis, die integendeel door die opleiding geheel in Westersezin ontwikkeld zijn. De vraag wordt nu deze: wat brengt het Westen in zijnontmoeting met het Oosten door zijn onderwijs als de bestevan zijn cultuurgoederen? Het zou mij te ver voeren hier een doordringende analysevan de Westerse geest, die in de wetenschap spreekt, tebeproeven, maar toch meen ik wel dit te mogen zeggen, datwij. Westerlingen, allen nog steeds de invloed ondergaan vande Renaissancistische idee, dat de mens het middelpunt

derwereld is en die wereld in al haar uitingsvormen wil kennenen beheersen. Deze levenshouding brengt mede, dat de moderne menstracht te komen tot distancieering en objectivering ten opzichtevan de wereld der verschijnselen, om op die wijze de krachtente leren kennen, die daarin te voorschijn komen en de wetten,waarnaar alles verloopt. In het kort is daarmee de modernenatuurwetenschap getypeerd. In laatste instantie tracht zijhet wereldgebeuren mathematisch uit te drukken in het getalen het valt niet te ontkennen, dat daardoor schone resultatendeel der mensheid zijn geworden en de mens tot grote machtover de natuur gekomen is. Deze formulering geeft zeer zekerde geesteshouding van den modernen mens beter weer, danwanneer ik gezegd zou hebben, dat hem

daardoor machtgegeven is.



??? 57 Diezelfde distanci??rende en objectiverende houding heeftmen nu ook gepoogd aan te nemen ten opzichte van delevensverschijnselen, zo, wel bij de studie van de biologieals van de psychologie. Ongetwijfeld heeft men op dit gebieddaardoor resultaten behaald, maar men heeft toch al spoedigbeseft, dat men de wereld der levensverschijnselen op dezewijze niet restloos kan verklaren, zoals men dat meendete kunnen doen m?ŠT de wereld der physische feiten. Op onÂ?navolgbare wijze heeft ons medelid de heer Jonkmanons doen zien, dat het in de wereld van de levensverschijnselenniet gaat om distanciering en objectivering, maar juist ombenadering en subjectivering, om inleven en invoelen, omdaardoor tot het zinvolle begrijpen te komen, waardoor

demoderne mens tot macht gekomen is over de levende werelden de levensverschijnselen. Wij vinden ook deze gedachte reeds in embryonale vormin de Renaissance, wanneer het individu zich losmaakt vantalloze bindingen van kerk, maatschappij, stand, corporatie enovergeleverde wetenschap om tegenover dit alles een eigenpositie te gaan innemen. De verrassende resultaten, die de mens bereikte door zijnobjectieve houding tegenover de physische wereld, bracht hemer toe deze houding als de enig ware te aanvaarden, maarzodra de teleurstelling kwam, heeft hij zichzelf hervonden enis voortgegaan op het pad der subjectivering. De resultatenvan zijn arbeid ten deze laten zich niet uitdrukken in getal,maar veeleer in het begrip ontwikkeling in de gang der

verÂ?schijnselen, waarin men het zinvolle tracht op te sporen doordie houding van het begrijpen. Door deze twee begrippen, de in getal uitgedrukte wetÂ?matigheid en de zinvolle ontwikkeling, heeft het Westen eenpositie verkregen, waarmee het Oosten voortdurend door hetonlosmakelijke contact dier twee werelden in aanraking komt,en daardoor ongetwijfeld ook met de schoonste cultuurÂ?goederen en waarden van de Westerse wereld. Zonder nu te willen beweren, dat het Oosten de betekenisvan de in getal uitgedrukte wetmatigheid en de gedachtevan procesmatige strijd niet kent, meen ik toch wel, dat hetdeze begrippen niet in de nuchtere, zakelijke zin als klaarÂ?blijkelijk opvat, zoals de Westerse geest gewoon is te d??en. Zoals ik in het begin heb opgemerkt,

werkt de aanrakingtussen West en Oost als â€žeen geweldige verstoring van het



??? 58 evenwicht van werelddelen en mensenrassen." Het gaat hierbijniet meer om de vraag, of de ene wereld beter zou zijn dande andere; het feit ligt er, dat een bepaalde wereld opbijna gewelddadige wijze wordt opgedrongen aan een andere. Door ons onderwijs kunnen wij nu welbewust en welÂ?overwogen die inwerking (zij het ook slechts zeer ten dele)zo doen verlopen, dat wij op regelmatige, systematische wijzeopbouwend werken, regulerend, en niet, door min of meergewelddadig opdringen, ru??nerend. Anders gezegd: het onderÂ?wijs breekt evenzeer het oude stuk, werkt evenzeer ontwrichÂ?tend als alle andere componenten der Westerse be??nvloeding,maar er is een diepgaand verschil: het onderwijs doet ditalles opzettelijk en welbewust en vervangt alle oude

waardenzoveel mogelijk door nieuwe van een zakelijk en nuchterkarakter, waardoor een nieuwe positie in het gehele wereldÂ?gebeuren mogelijk wordt. Zo wordt het onderwijs dienstbaar gemaakt aan een beÂ?paalde ideologie, teneinde mede te werken de wereld om onsheen in de zin van deze ideologie te reformeren. Dat is tochwel gans iets anders dan wat de verschillende andere comÂ?ponenten van Westerse be??nvloeding hier verrichten, die hunarbeid hier goeddeels alleen om hun zelfs wil verrichten.Al is daarmee niet gezegd, dat occasioneel geen goede arbeidkan worden verricht. Nu zal men wellicht de opmerking maken, dat mijn betoogalleen betrekking heeft op het Middelbaar en Hoger OnderÂ?wijs, maar volstrekt niet geldt voor het volksonderwijs. Tochmeen ik, dat er

in dit opzicht geen principieel verschil bestaattussen de verschillende onderwijstakken. Het niveau mogeverschillend zijn, de aanpak is overal dezelfde. Een duidelijkvoorbeeld hiervan geeft ons wel wat Kruyt in een van zijnwerken vertelde over de rijstbouw in de ToradjaÂ?landen. Voorons Westerlingen is de rijstbouw een zakelijk gegeven, datgeheel wetmatig verloopt en dat wij door de kennis van diewetmatigheid volkomen menen te beheersen. In deze landendraagt de rijstbouw ongetwijfeld ook een zakelijk karakter,maar daarnaast ligt er de godsdienstige ceremonie en demystiek in. Op iedere, Westers geori??nteerde school â€” en datis de dessaschool evenzeer als de Universiteit â€” wordt daarÂ?entegen over de rijstbouw gesproken of gehandeld op de obÂ?jectieve wijze, zoals

de Westerse wereld dit met al de feitenuit de omringende wereld doet. Zelfs is het zo, dat in dit



??? 59 opzicht geen principieel verschil bestaat tussen het algemeenvormend en het vakonderwijs; in beide onderwijsvormenbedoelt men te komen tot omzetting van een bepaalde levens*houding. Secundair is, of dit geschiedt langs de weg deralgemene dan wel langs die der bijzondere of vakvorming.In deze laatste wordt die omzetting op gans bijzondere wijzebeleefd. ^ (Slot volgt). KLEINE MEDEDEELING. RICHARD ROTHE IN NEDERLAND. Cursussen te Amsterdam en te Rotterdam â€” Voorjaar 1938. In het voorjaar 1938 zal Richard Rothe wederom een cursus leiden,evenals in 1937. Als uitgangspunt voor het opbouwen van zijn methode zal hij indeze cursussen spreken over de kindertekening en haar ontwikkeling.Bij het samenstellen van zijn programma zal hij

rekening houdenmet de belangen van tekenonderwijs, voorbereidend onderwijs enonderwijs in handenarbeid. De inleidingen en de daarbij behorendeoefeningen zullen voor alle deelnemers dezelfde zijn, daarna krijgtiedere groep de passende opgaven, individueel of als groepsarbeid.Tot slot zal een gemeenschappelijk werk ondernomen worden dooralle deelnemers te zamen. Het programma omvat: â€žHet vormgeven door het kleine kind, in verband met tekenen,schilderen, knippen, omnaaien, boetseren en bouwen. â€žOefeningen in tekenen op het bord, versieren van het klasselokaal,het maken van eenvoudig speelgoed. â€žHandenarbeid als basis voor een wederopleven van de volkskunst.Ornament en handenarbeid. Het vormgeven als voorname factor

voorhandenarbeid. ,,Als gemeenschappelijk werk: Versieringen voor schoolfeesten, toneel*opvoeringen, poppenkast, schimmenspel. Te Amsterdam zal een cursus gehouden worden van Dinsdag 26 Apriltot en met Zaterdag 21 Mei, op Dinsdag* en Donderdagavond vanhalf 8 tot 10 uur en op Zaterdagmiddag van 2 uur tot half 5, dustwaalf maal, in de lokalen van de Vereniging voor Handenarbeid,Passeerdergracht 25. Te Rotterdam zal een cursus gehouden worden van Woensdag Tl Apriltot en met Maandag 23 Mei, eveneens twaalf maal, op Maandag*,Woensdag* en Vrijdagavond van lialf 8 tot 10 uur, in de lokalen van deGemeentelijke Kweekschool voor het Voorbereidend Onderwijs, Janvan Loonslaan 7. Het aantal cursisten is voor de beide steden beperkt tot 40

personen. Het cursusgeld bedraagt f 12.50, vermeerderd met (geringe) kostenvoor materiaal. Inlichtingen zijn te bekomen: te Amsterdam bij Mej. S. E. Verrijn Stuart, Emmastraat 32. te Rotterdam bij Mej. A. S. van der Hoop, 's*Gravendijkwal 26.



??? 60 BOEKBEOORDEELINGEN. B. J. Douwes, Paedagogische heschowwingen. Zutphen, Thieme, 1937. 316 p. De schr. behoort tot de â€žoude garde", die hever sterft, dan zich overte geven. En zo verdedigt hij dan ook in deze gebundelde VacatureÂ?journalistiek de denkbeelden, die hem dierbaar zijn, tegen alle moderneâ€žnieuwlichterij". Van Montessori over Helen Parkhurst naar Decroly,Groeneweg en velen meer zien wij hier op pagina na pagina den droe><vigen stoet zich voortslepen van hen, die het niet met den schn. eenszijn. Ook de schr. dezer regels krijgt rijkelijk zijn deel. En hij bevindtzich daarbij zeer wel, in de overtuiging gesterkt, dat hij in goed geÂ?zeischap is. Er zou dus weinig reden zijn, dit betrekkelijk onschuldige spel tesignaleren, als het toch niet ook zijn

ernstige en bedroevende zijde had.Op de laatste N. O. G.Â?vergadering werd, gelijk ik in een nieuw VacatureÂ?artikel van den schr. lees, gewaarschuwd tegen de laatdunkenheid waarÂ?mede dokters, ingenieurs, domin?Š's en andere academisch gevormdenzich over den onderwijzer en zijn ambt uitlaten. Dat is inderdaad eenernstig kwaad. Maar waarom zou men het dan stijven door de uitgave vangsfechriften, die bij den outsider den waan moeten versterken, dat degemiddelde Nederlandse onderwijzer niet op het peil staat om eenwetenschappelijk betoog te volgen en in de plaats daarvan bezig moetworden gehouden met wat holle rhetoriek? Ph. K. Donald C. Paettie, De Natuur ontsloten.(Green Laurels). Vertaling van Y. Foppema.H. P. Leopold's U.Â?M. â€” Den Haag. In dit

werk, voor een algemeen publiek bestemd, tracht de schrijvereen karakteristiek te geven van den persoon en het werk van eenaantal biologen. Hij beperkt zich daarbij tot wat hij â€žveldbiologen"noemt, voor welke kategorie hij een duidelijk uitgesproken voorkeurheeft. â€žDe natuuronderzoekers, schrijft hij in zijn voorrede, over wie ikschreef, zijn de veldbiologen, te onderscheiden â€” voor zover ditmogelijk is â€” van de laboratoriumbiologen. De laatsten zijn de thuisÂ?zitters: de natuuronderzoekers zijn dan degenen, die er op uit trekken."Die laboratoriumbiologen komen er bij hem niet al te best afl Oppag. 105 lezen we, in een beschouwing over Linnaeus en zijn tijd:â€žEn wat is natuurlijker, vraagt u, dan dat een botanicus botaniseert?Een plantkundige stelt men zich immers altijd

voor als een man meteen botaniseertrommel, die van alle planten op het eerste gezicht denaam kan noemen? Eilaas, welk een ouderwetse voorstelling hebbensommige mensen toch nog! De moderne botanie bemoeit zich haastniet meer met levende planten. Op tal van plaatsen en vooral ir??Duitsland is de â€žbeminnelijke wetenschap", zoals Goethe haar noemde,een zaak geworden van titreerbuizen, spectroskopen, microtomen engenetische berekeningen. De biologie is een verlengstuk van de natuurÂ?en scheikunde geworden. Alle plantenweefsel gaat door de wetenÂ?schappelijke molen als ruwe grondstof voor het laboratorium. In demeeste gevallen is het van zo weinig belang de namen te kennenof de levensgewoonten van de levende planten die het materiaal



??? 61 verschaffen waarmee wordt ge??xperimenteerd, dat men een jong proÂ?fessor in de botanie kan zijn met een schildpadden bril op zonder ookmaar tien planten te kennen zo als zijn groeien en bloeien." En ietsverder heet het: â€žWie, die plantkunde heeft gestudeerd, heeft niet hetgenoegen gesmaakt van een paar excursies onder leiding van een bioloogmet een huiskleurtje? Weet u het nog â€” hoe de groep achter hemaan sukkelde en luisterde zonder belangstelling? Zij voelden zich nietop hun gemak zo in de open lucht te midden van die liefelijke natuurlijkechaos, en de docent, die hier en daar een organisme aanwees dat zichmoeilijk in het laboratorium laat brengen, evenmin." Of dit oordeeljuist is? Generaliseren is altijd onbillijk! Wij kunnen er alleen

uitafleiden, dat de schrijver het in zijn eigen opleidingstijd wel erg slechtgetroffen heeft en dat zijn ietwat dichterlijke natuur zich slecht konvoegen aan de eisen van laboratoriumstudie. Want uit het hele boekblijkt dat de schrijver een emotioneel aangelegd mens is, die erg vanhet buitenleven houdt, daarvan bijna sentimenteel geniet en tracht zijnverhaal met po??tische natuurbeschrijvingen op te sieren, waarbij hijnatuurlijk onherroepelijk in geijkte beeldspraak vervalt! Zo volgt opde boven aangehaalde boutade b.v. â€žEn intussen voer er een lokkendewind door het gras en fluisterde een geheimzinnig: â€žZieÂ?ie, zieÂ?ie".Een leeuwerik strooide ergens haar lied in het zonlicht, en u hebt ugebukt om een bloem te plukken die op een slanke sterke stengeluit den grond rees

en zwaar van bloei overboog aan den top, misschienhebt u haar openlijk bewonderd, en de anderen waren een beetjeverlegen om uw kinderlijke geestdrift." Dit enthousiasme maakt zijnboek evenwel zeer leesbaar en het tegendeel van â€ždroog". Zijn stijl isvlot en niet van humor gespeend en de schrijver weet zijn lezers teboeien, al prikkelt hij soms wel eens tot tegenspraak, doordat hij zoduidelijk zijn sympathie en antipathie ten opzichte van de door hembeschreven biologen als mens laat blijken. Enltelen ervan kunnen weiniggoed bij hem doen, vooral niet wanneer hij ze het etiket â€žhofbioloog"kan opdrukken. Zo blijkt hij een bepaalde tegenzin te hebben tegenBuffon en een sterke voorkeur voor diens tijdgenoot Reaumur. Zowekt Cuvier zijn antipathie op en Lamarck,

dien hij door den eerstenteruggedrongen acht, zijn sterke sympathie. â€žCuvier â€” zo lezen wijop pag. 152 â€” had de fortuinlijke eigenschap dat hij studenten en lecÂ?toren in zijn dienst wist te stellen: zij gaven hem het resultaat van hunonderzoekingen, ' hij vatte samen, vergeleek, en publiceerde de uitÂ?komst als zijn eigen werk; Lamarck daarentegen was het type van betzachtmoedige, nerveuze oude heertje, dat zijn deur dicht doet opdatniemand zal zien dat hij zelf een punt aan zijn potlood slijpt. Omdathij nooit blafte dachten de mensen, dat hij niet kon bijten." Dochdoordat de schrijver zo vaak â€žpersoonlijk" wordt, houdt hij van denleek juist de aandacht gespannen, omdat die toch eigenlijk meerbelang stelt in de menselijke persoonlijkheid van een beroemde

geÂ?leerde en in diens strijd om erkenning, dan in de groei der abstraktedenkbeelden en de evolutie van het wetenschappelijk denken op eenof ander gebied. Het menselijke trekt ons allen, vooral op het gebiedwaarop wij leken zijn, het meest aan. En dit boek bevredigt dit inÂ?stinktieve verlangen. Toch tracht dc schrijver eigenlijk juist de evolutie van het bioloÂ?>



??? 62 gische denken te schetsen. Na een inleidend hoofdstuk over â€žScholastieÂ?ken en herbaristen" zien we in het levenswerk van Malpighi, SwamÂ?merdam, Leeuwenhoek, Buffon en Reaumur, Linnaeus, Artedi, Cuvieren Lamarck, Goethe, Wallace en Darwin de biologische idee??n zichontwikkelen en groeien, soms weer verschrompelen en weer uitbottenen de idee der evolutie veld winnen. Of de groei nu wel precies zoverlopen en zo eenvoudig te schetsen is, is een andere vraag! Doch ditgeldt feitelijk voor elke korte populairÂ?wetenschappelijke uiteenzetting,op welk gebied dan ook. Zodra de specialist van zijn detailonderzoekopkijkt en â€žde grote lijnen" gaat schetsen, loopt hij gevaar zijn subjek*tieve oordeel, afhankelijk van zijn toch steeds beperkte ervaring envan zijn

persoonlijke levensopvatting, als volstrekt objektiefÂ?geldendte beschouwen en met zijn gezag als deskundige den lezer op tedringen. De schrijver weet dit natuurlijk ook wel. Hij wijst de wegalleen in het verleden aan en laat de ontwikkelingsgang in het hedenals het ware vastlopen. Op pag. 214 schrijft hij: â€žDe moderne onderÂ?zoeker is een specialist en specialisatie is het tegendeel van univerÂ?saliteit. Er is niet ?Š?Šn logisch einde; de draad loopt niet uit in eenstevige knoop, maar rafelt uiteen in talloze fijne einden waarvan wijhet verband slechts kunnen vermoeden â€” en soms zelfs dat niet." Zoudit niet komen omdat wij er midden in staan en zou een vroegeregeleerde, indien hij zulk een overzicht moest schrijven, voor zijn tijdniet dezelfde opmerking gemaakt hebben? De

schrijver wordt zelfs zoskeptisch, dat hij schrijft dat â€žhet er naar uit (ziet) dat de veldbiologiein de nabije toekomst minder behoefte zal hebben aan grote leidersdan aan trouwe dienaren." En als zulk een trouwe dienaar wordt ons dantot slot nog Fabre geschetst. Hoe dit echter ook zij, het boek verdient wel gelezen te worden.De levendigheid van stijl en het talent grote persoonlijkheden tedoen â€žleven", maken het tot een aangename lektuur, en biezonder geÂ?schikt voor de schoolbibliotheek. TEN S. Paedagogische Encyclopaedie, onder reÂ?dactie van R. Casimir en J. E. Verheyen,afl. 4. Uitgave J. B. Wolters' U.M., GroÂ?ningen, Batavia; De Sikkel, Antwerpen. Van de Paedagogische Encyclopaedie verscheen de vierde aflevering.Men vindt er korte biographie??n en

overzichten van de arbeid vanBavinck, Becker (den schoolhervormer der Duitse Republiek), Behn(den Duitsen Katholieken wijsgerigen paedagoog), Behrend (den Duitsensociaaldemocratischen pleiter voor het arbeidsprincipe bij het onderwijs). Goede algemeenÂ?ori??nterende artikelen zijn die over Begaafdheid (enAanleg), Begeren, Behaviourisme, Belangstelling, Belangstellingscentra.Met een uitgebreid artikel over het onderwijs in Belgi?? wordt in dezeaflevering een begin gemaakt: het historisch overzicht werd reeds volÂ?tooid: de schets van de â€žhedendaagse toestanden" zal in de volgendeaflevering nog voortgezet worden; iedere Nederlandse schoolman zalin dit artikel interessante bijzonderheden vinden: ik noteerde een zinuit de toelichting van de Belgische onderwijswet

van 1884: â€žde Staatmoet inzake Onderwijs zijn ontslag (sa destitution) voorbereiden". Tot twee algemene opmerkingen geeft deze vierde aflevering aanleiding;



??? 63 ik maak ze ten behoeve van alle volgende afleveringen. Er is eenartikel over Begaafdenscholen; dit geeft stof tot de eerste opmerking.In het voorbijgaan moge ik vragen, dat de leiding der Encyclopaedie vooreen enigszins gelijk stijlniveau waakt: het huisjasje van sommige zinnenin 'dit artikel misstaat. Maar de eerste opmerking^zelf is deze: Er dientgezorgd te worden, dat de artikelen, al naar den schrijver, niet teeenzijdig Belgisch of te eenzijdig Nederlands geori??nteerd zijn. Op heteerste vestigde is reeds de aandacht, toen ik in de â€žPaedagogischeStudi??n" van 1 December j.l. het EncyclopaedieÂ?artikel â€žAesthetischeOpvoeding" besprak: te eenzijdig Nederlands daarentegen is dit artikelover â€žBegaafdenscholen": de Apeldoornse Rijkskweekschool voor

meisjes,een volksschool' te Enschede, een H.B. S. te Amsterdam; ministerDe Visser, Luning Prak, Douwes: de Belgische lezer zal zich wat onÂ?wennig hierbij gevoelen. (Had, toen in dit artikel de tegenstanders vanâ€žbegaafdenscholen" genoemd werden, ook niet even moeten vermeldworden de kostelijke uitval van prof. Bonger in zijn voordracht ophet eerste â€žPaedagogisch Congres": â€žeen school voor begaafden, doorden een of anderen onbegaafde uitgevonden"?). Nog een tweede opmerking tot de leiding der Encyclopaedie. Nodig *is in een werk als dit een eenheid in de uiterlijke bewerking derartikelen. Deze ontbreekt soms. Is vastgesteld, hoe men citaten (o, diezinstorende citaten!) zal behandelen: vertalen of niet vertalen? Nietvertalen, denkt de lezer,

wanneer hij aan het artikel over ?Ÿe/ang=istellingscentra begint, en hij aan Decroly toe is; neen, toch w?¨l ver^talen, meent hij bij Clapar?¨de; ook het Duits wordt hier vertaald, daaronvertaald gelaten. Of een ander voorbeeld; voortreffelijk is het systeem:de gehele bibliographie n?¤ het artikelÂ?zelf; het voorkomt dat onaanÂ?gename (1), (2), (3) enz. in de tekst, en bijna alle artikelen zijnaldus behandeld; maar het laatstgenoemde handelt anders: de nodigebibliographie staat in stukjes onder elke kolom, en als het artikeluit is: â€žzie de in deze bijdrage vermelde artikelen en de bijbehorendebibliographie". Tegen deze incongruentie wake de leiding, ook als deovertreder in dezen ?Š?Šn der Redacteuren is! Zat er een â€žschoolÂ?meester" in de leiding, hij zou bovendien

opmerkzaam maken op eenongemotiveerd 't naast het; we (ze) naast wij (zij); z'n naast zijn; maarwie vreest die naam niet! Dit belangrijke werk is een nauwgezette zorg waard. G. B. A. S. Steinberg, Die Idee der Freiheit. Ein Dostojewsky Buch. Luzern, Vita Nova Verlag, 1936; 159 p. Zw. Fr. 6. De centrale bedoeling van dit boek is ons Dostojewsky te latenzien als den nationalen filosoof van Rusland, en daarmede als den warenfilosoof zonder meer, want het ware wezen der werkelijkheid is inRusland belichaamd. Natuurlijk moet men dan onder filosofie nietverstaan, wat in Dostojewsky's tijd op het continent van Europa enspeciaal in Duitsland alleen daaronder werd begrepen: kennistheorieen geschiedenis van het wijsgerig denken. Het is veelal een personaÂ?listische

metafysica, die zich minder van het logischÂ?wetenschappelijkdenken dan van den romanvorm der fantasie bedient om zich gestaltete geven.



??? 64 Haar programma moet men eigenlijk begrijpen uit den diepen afkeerdien Dostojewsky tegen het hem bekende 19e eeuwse denken voelde:tegen zijn intellektualisme, individualisme, positivisme. Daarmee gaatgepaard, dat het een louter zakelijke wereld is, wier eigenlijke kategoriede eigendomsverhouding is. â€žDie Welt des westlichen Individualisten,die Welt des FichteÂ?abh??mmlings Stirner, der sich zum ,,Einzigen"proklamierte ist sein Eigentum .seine Sache.... Mit anderen Worten:f??r das westliche Bewusstsein ist das einzige reale Verh?¤ltnis dasEigentumsverh?¤ltnis, ein possessives, eigens??chtiges Verh?¤ltnis." (p. 100). En deze verhouding van Rusland tot het Westen wordt als wezenlijken onveranderlijk opgevat, niet slechts door Dostojewsky, maar â€”wat

moeilijker is â€” ook door den hedendaagsen vertolker. Zou men hemte gemoet willen voeren, dat het in de huidige wereld heel anders lijkt,dan is zijn antwoord: â€žWir wissen, dass Russland bis auf den heutigenTag sein Wort noch nicht gesprochen hat." Dat is ongetwijfeld eenmogelijkheid, maar aan de discussie van de werkelijkheid ervan zal ikmij niet wagen. Wat mij wel uit deze bladzijden tegemoet komt is integenÂ?deel een overeenkomst van Dostojewsky met het huidige Duitsland, zijhet ook niet in zijn ontstellendste vormen. Die overeenkomst is tevinden ook wel, maar toch niet in de belangrijkste plaats, in deverering van den bodem, (p. 46 seq), begrijpelijk overigens, waar opden achtergrond van al deze beschouwingen staat de tegenstellingboer â€” intellektueel of

stadsmens. Veel sterker is echter de overeenkomst in het vrijwel ongebreideldenationalisme of chauvinisme, dat hier tot uiting komt; het gaat zo verdat niet slechts Konstantinopel, maar zelfs Palestina Russisch wordenmoet, omdat het Heilige Rusland het Heilige Land behoort te bezitten.En als derde, en wellicht meest gewichtige punt noem ik de verheerlijkingvan den mens, die zich hier uitspreekt. De leer van de laatste dingen,die wij hier vinden is die van den â€žnieuwen mens", â€ždie reine IdealÂ?gestalt eines freien Menschen", die met zich mee zal brengen de verlosÂ?sing (Verkl?¤rung) der wereld (p. 83) of: â€žIn der Gestalt Dostojewskyshat Russland bereits sein erstes Wort gesprochen, ein Aufruf gleichsamund eine Predigt; es hat verk??ndigt, dass alle alten G??tter nur

nochG??tzen sind, dass zur Verwandlung, Erneuerung und Verkl?¤rung derWelt nicht der ?œbermensch berufen ist, dass die Zukunft der Menschheitnicht an ihm h?¤ngt, sondern am â€” Menschen" (p. 158). Ik zal mij, met mijn bescheiden DostojewskyÂ?kennis wel wachten,hier den schr. te willen corrigeren. Wel weet ik zeker, dat als' dezebeschouwing den echten Dostojewsky weergeeft, de deemoed, die inverband met D. zo vaak wordt genoemd en die ook in dit boek eengrote rol speelt, slechts den naam gemeen heeft, met wat het Christendomdeemoed noemt. Ook dat hier niets te vinden is van de OudÂ?TestamenÂ?tische gedachte, in 't bijzonder van Jesaja, in wiens gezelschap de schr.op p. 149 D. plaatst. Daarentegen is hier wel heel duidelijk een zekerePlatonische trek, die

in verband met de onsterfelijkheidsleer vooral inhet eerste hoofdstuk sterk onderstreept wordt. In mijn eigen taal zou ik dan ook de hier besproken leer niet eenpersonalistische, maar een humanistische metafysica noemen, want vankreatuurlijk denken vinden wij hier niets. Maar zou dat werkelijk dengehelen Dostojewsky weergeven? Ph. K.



??? 65 DE SCHOOLOPZIENER VISSER DOOR P. L. VAN ECK Jr. H. W. C. A. Visser, geboren 1773, gestorven 1826, waspredikant. Hij werd in 1804 schoolopziener, en in 1815bovendien sekretaris van de provinsiale kommissie vanonderwijs â€” dat was 't kollege van schoolopzieners â€” inFriesland. We zullen hem hier vooral leren kennen uit de denk?beelden, die hij over onderwijs en onderwijzer had, en diehij ter verbetering van beiden in verschillende geschriftenheeft uiteengezet. Toch is van hem ook eeneen?andermee te delen uit z'n praktijk als schoolopziener. Dit zal ikaan 'n overzicht van z'n pedagogische geschriften laten vooraf?gaan. De â€žCommissie van Onderwijs in het Departement Vries?land" richtte de 16e van Grasmaand 1812 'n missive aande

onderwijzers in dat departement. De redaktie van deBijdragen achtte deze van zoveel belang voor alle departe?menten, dat ze die afdrukte 't Stuk was ondertekend doorde sekretaris Visser. Deze missive geeft eerst 'n terugblik over de ruim 10 jaarschoolwetgeving en somt daarbij alle verbeteringen op onder?wijsgebied op. En nu, bij de inlijving, had de keizer allewetten en verordeningen bekrachtigd: men mocht dus 't bestevan de toekomst verwachten. De kommissie verzekerde, voorde belangen van de onderwijzers te zullen blijven wakenâ€” maar 't welslagen zou afhangen van hun ijver en plichts?betrachting. Daarom werden hun enige wenken gegeven. Danvolgde nog 'n aansporing om de Onderwijzersgezelschappente bevorderen en de vergaderingen daarvan bij te

wonen. Daarmoesten de leden zich vooral gaan toeleggen op de beoefe?ning van de franse taal, omdat deze verphcht zou wordengesteld. Vervolgens werden opmerkingen gemaakt betreffendede schooldidaktiek. O Bijdragen betrekkelijk den staat en de verbetering van het school-Wien, 1812, â€žSchoolwezen binnen Holland", blz. 174 vgg. Paedagogische Studi??n, XIX. 5



??? 66 In de Bijdragen van 1814^) schreef Visser 'n â€žOverzigtvan den staat van het Lager Schoolwezen" in zijn distrikt,als resultaat van schoolbezoek; waarbij hij op* en aanmer*kingen ten beste gaf over 't onderwijs in verschillendeplaatsen. Maar ook oefende hij kritiek op de â€žbekrompeneomstandigheden" waarin veel onderwijzers moesten leven. Hijzag dan ook drie oorzaken als â€žde voornaamste hindernissen,die den snelleren voortgang der schoolverbetering vertragen";n.1. â€žsommige onverbeterlijke Onderwijzers, verscheideneslechte en geheel ongeschikte schoolgebouwen en bekrompenedaglooners*tractementen". In de Bijdragen van datzelfde jaar staat de redevoeringafgedrukt, door Visser gehouden de 2e Juni 1814, bij deopening van de vergadering van

afgevaardigden uit de OnderÂ?=wijzersgezelschappen in zijn distrikt. Hij bespreekt daarin1ÂŽ. wat deze Gezelschappen zijn, 2Â°. wat ze worden moetenom aan hun doel te beantwoorden, 3". welke verwachtingenhierover gekoesterd mogen worden. Sub 1 wijst hij op degemakkelijke manier, om van de aanschrijvingen en verordeÂ?Â?ningen van de regering kennis te nemen; op de band tussende onderwijzers; op 't geregeld beschikken over stof totnadenken en oefening, en gelegenheid tot 't raadplegen vanwerken; voorts op enkele minder belangrijke zaken. Bij 2geeft hij als hoofddoel aan: ,,de opvoeding en het onderwijsder jeugd op eene gemakkelijker, aangenamer en volkomenerwijze te helpen bereiken". Daarom moeten de Gezelschappendus, meer dan 't geval is, stof geven

tot nadenken en oefening,en vooral onderlinge voorlichting. Ook 't raadplegen vanwerken moet worden bevorderd. Voorts moeten de Gezel*schappen worden: â€žkweekscholen voor aankomende Onder=wijzers"; en ook dienen â€žtot het gemeenschappelijk overwegenvan de belangen van het onderwijs" in 't betreffende distrikt.Hier zien we â€” 'tzij terloops opgemerkt â€” de kiem, waaruitlater de onderwijzersvakvereniging zou groeien. Sub 3 wekthij op, ernaar te streven dat de Gezelschappen worden, zoalsze behoren te zijn. Ter typering van deze redevoering moge't volgend citaat uit 't slot ervan dienen. Visser schetstdaarin, hoe 't worden zal. ') â€žSchoolwezen binnen Holland, blz. 1 vgg.,,Onderwijs en opvoeding", blz. 93 vgg.



??? 67 Alle onderwijzers zullen zich, voorheen afgezonderd levende, in ?Š?Šnligchaam vereenigen, en dat ligchaam zal, even i) daardoor, achtingÂ?waardiger in aller oogen worden. Naar mate de gezelschappen meerworden, hetgeen zij zijn moeten, naar die mate zal deze achting toeÂ?nemen. Uwe werkzaamheden, uw gedrag, uw ijver, uwe eensgezindheidzullen, des blijve ik u borg, de aandacht van den Vorst, die het onderÂ?wijs en de opvoeding zoo hoog waardeert, niet ontglippen. HetGouvernement zal dezelve goedkeuren en beloonen. Gij zult aanmoeÂ?diging vinden, waar .^gij dezelve nog niet genoot, en uw geweten zalhet u zeggen, dat gij achting hebt verdiend, door den vasten moed,ernstigen wil, welberaden ijver en onveranderlijke liefde voor orde envrede,

waar mede gij hebt medegewerkt ter vestiging en volmaking vaneene inrigting, die, ook voor volgende geslachten, nuttig zal blijven,en van uwe nakomelingen uit het regte licht beschouwd zal worden. We zullen nu kennis maken met 'n tweetal cirkulaires,die Visser tot de onderwijzers in z'n distrikt richtte. Deeerste is van de 24e Maart 1815 De schoolopziener begintmet te herinneren aan z'n cirkulaire van de 12e van Winter-Â?maand 1812^). Dan volgen opmerkingen naar aanleiding vanz'n laatste schoolbezoek. Vooreerst heeft hij 't â€žover de leer=methode van den onvergetelijken Nieuwold"; en hij verzoektte herlezen, wat daarover in de vorige missive stond. Hijtoont zich verheugd over de goede gevolgen daarvan. Doorvelen was die methode goed toegepast; zodat de

kinderenO. a. soms binnen 3 maanden â€žduidelijk en verstaanbaarleerden lezen en leesbaar schrijven". Maar er waren ookonderwijzers, die de methode niet hadden toegepast; en Visserwekt. deze met aandrang op, dit wel te doen. Verder waarÂ?schuwt hij voor enkele gebreken, die bij 't gebruik van demethode voorkwamen. Hij geeft de raad â€žallen noodeloozenomslag" te vermijden, en â€žde hoogstmogelijke eenvoudigheid"te betrachten. Deze raad gaat van enkele voorbeelden vergeÂ?zeld. Voorts moest ervoor gezorgd worden, geen twee tegenÂ?strijdige methodes met elkaar te verwarren. Vervolgens geefthij als z'n mening te kennen, dat 't eerste begin van 't lezenleren, niet voldoende wordt aangewend â€žals middel tot verÂ?standsontwikkeling" â€” zoals de

bedoeling van Nieuwoldwas. En ten slotte dringt hij aan op nauwkeurigheid, in 't bieÂ?zonder wat de uitspraak betreft. Er volgen nog andere algemene opmerkingen. Er waren ') 'n geliefd germanisme van deze schoolopziener! v. E.afgedrukt in de Bijdragen van April 1915, blz. 216-247.Deze heb ik niet kunnen raadplegen; fn de Bijdragen komt zijniet voor.



??? 68 onderwijzers die om partikuliere redenen de school lietenâ€žstilstaan", zonder kennisgeving; zodat 't gebeurd was, dat deschoolopziener in sommige scholen â€žbij herhaling te vergeefs"was gekomen O- Ook 't telaatkomen van de onderwijzer envan de leerlingen wordt afgekeurd, 'n Ander punt was desoms gebrekkige klassificatie. Visser wijst hier op 't doel van't klassikale onderwijs. En nu was 't voorgekomen, dat in deeenÂ?ofÂ?andere school 'n te klein aantal leerlingen 't zelfdeonderwijs kregen. Ook werd in verschillende scholen 'tklassiÂ?kaal onderwijs alleen bij 't leren lezen toegepast. Dan moestende onderwijzers zich stipt houden aan de boekenlijst, en aan't aangewezen gebruik van de boeken. De schoolopziener vestigt voorts de aandacht op 't gebrekaan duidelijke en zuivere uitspraak

bij de leerlinen; en hijgeeft in overweging meergevorderde leerlingen te gebruiken,om de minder gevorderde te onderwijzen. Het onderwijs zal er door bevorderd, onderlinge dienstvaardigheid,liefde en vrede er door aangekweekt worden, en geheel uwe schoolallengs de gedaante aannemen van ?Š?Šn groot huisgezin, waarin heteene lid het andere ten dienste staat en de een voor den ander onontÂ?heerlijk wordt. Dan keurt hij af, dat er nog onderwijzers waren, die opde oude manier Heten spellen; en dat er waren, die Hetenlezen van 't begin van 'n bladzij af, onverschillig of diebladzij alÂ?ofÂ?niet met 'n nieuwe zin begon. En hij voegteraan toe: Ik schaam mij zoodanig iets openlijk te moeten zeggen, en nogtansben ik dit verpligt, opdat, onder zoo vele beter ingerigte scholen^,deze enkele mij voortaan

geene stof tot ergernis en droefheid mogengeven. 1. Verdere opmerkingen betreffen 't niet natuurlijk lezen;'t verstandig lezen; de noodzakelijkheid om met de leerlingenover 't gelezene te spreken, en ernaar te vragen. Wat 't schrijven aangaat. Visser achtte 't meer nodig duiÂ?lijk en vlug, dan â€žfraai" te schrijven. Er moet niet alleenwerktuigelijk, er moet ook verstandig schrijven geleerdworden. Hij geeft dan aanwijzingen voor 't leren van schrifteÂ?lijke gedachteuiting. Aangaande 't rekenen meende hij dat er in t algemeen te O Die ervaring hadden ook andere schoolopzieners in zijn tijdopgedaan.



??? 69 weinig werd gerekend, te weinig ook gebruik gemaakt vanrekenboekjes; gewezen wordt op 't klassikaal gebruik daarvan. Hij prijst 't, dat sedert jaren geen spraakkunst meer in descholen wordt aangetroffen: dwaas toch is 't leren â€žvan afge*trokkene taalregelen". In plaats van â€ždezen nutteloozen enschadelijken omslag" is 't beter oefeningen te laten makenin 't zuiver schrijven. Merkwaardig, maar geheel naar de toengangbare opvatting, is hierbij nu weer, dat hij daarvoor aan*beveelt 't afschrijven van â€žeen opstel vol fouten"! Voor de aardrijkskunde maakt Visser de opmerking, datdeze moet dienen â€žter ontwikkeling van het verstand envorming van het hart", en niet om geleerdheid optedoen. Bij't zingen moet niet geschreeuwd

worden; de onderwijzersmoeten leren zingen â€žmet uitdrukking en met gevoel".â€žZonder dat mist hetzelve doel en zin, en blijft het nietsmeer dan het gezang der vogelen". Wildet gij nu dit beginnen met het leeren van de noten, dan zoudtgij dit onderwijs op eene even onverstaanbare wijze aanvangen, als hetleeren lezen met het van buiten leeren van de 24 letteren van het abc. Met nadruk wees hij er vervolgens op, ervoor zorg tedragen dat de kinderen geen â€žgebrek aan werkzaamheid"hadden â€” wat hij wel eens had opgemerkt. Ook moest ervoldoende gelucht en schoongemaakt worden in de scholen;terwijl 't ongeoorloofd was om in de school voor 't gezinvan de onderwijzer â€žte vuren en te koken" â€” wat zelfswel in de zomer

gebeurde. Voorts moesten de onderwijzers,kinderen met besmettelijke ziekten weren; in 't biezonderdie met pokken. De inenting moesten ze bevorderen. Voorde jongste kinderen raadt de schoolopziener schoolpauzenmet spel aan. Ruwheid en woestheid onder de leerlingenmocht niet geduld worden; en bij de meester geen stok ofbullepees. Er volgt nu 'n bespreking over 't straffen, 't Bestewas, om 'n goede geest in de school te brengen: zachtheid,liefde, ernst, orde. Wat 't BijbeWezen betreft, dit moestâ€žop de regte wijze" geschieden: alleen wat voor de kinderenâ€žverstaanbaar en nuttig" is; en daarna bespreking en ver<Â?klaring, i) De schoolopziener eindigt met 'n algemene opwekÂ?Â?king, om z'n raadgevingen op te volgen. ') Er is wel

beweerd, dat de Bijbel in die dagen op de openbareschool verboden zou zijn geweest! Zie m'n onlangs verschenen â€žLossepaed. studie" over De openbare lagere school en de Bijbel in de19e eeuw.



??? 70 'n Andere cirkulaire van Visser aan de onderwijzers is van3 Mei 1824 O- De schrijver begint met te herinneren aan z'ncirkulaires van 1812 en 1815. Sindsdien is 't onderwijs verderontwikkeld. Maar onder al 't goede waren er ook mindergoede dingen. Daarom zou hij enige opmerkingen latenvolgen over: P. 't doel van alle onderwijs en opvoeding;2ÂŽ. de vorming van de jeugd in de scholen; 3". wetten enverordeningen, die niet altijd werden nageleefd, en biezonder?heden die 't onderwijs belemmerden. 1. In 't begin stond 't doel niet duidelijk voor de geest.Eerst langzamerhand kwam er meer klaarheid. Veel was ervoorgesteld en beproefd. De Onderwijzersgezelschappen had?den zich voortdurend ermee beziggehouden. Wat daar werdoverwogen, werd ook in de praktijk beproefd. Zo ontstond't

goede denkbeeld aangaande doel en middelen, 't Doel,zoals 't in de wet was uitgedrukt, was dus niet enkel onder?wijzen, maar ook opvoeden. Visser treedt dan in biezonderebeschouwingen over onderdelen. 2. A. Hier heeft hij 't over de algemene middelen voorde jeugdvorming in de scholen, en over beloningen en straffenâ€” geheel in de geest als in de zo pas besproken missive van1815. 't Zelfde is 't geval met 2. B., waar hij handelt over debiezondere middelen: de leervakken, en de zedelijke en gods?dienstige vorming. 3. Ook z'n opmerkingen over bepaalde vakken, n. a. v.schoolbezoeken, geven na de vorige cirkulaire geen nieuws.Voorts herinnerde de schoolopziener aan de voorschriften be?treffende de te gebruiken boeken; 't aannemen van onder?meesters, en wat daarmee verband hield, n.l.

dit: En, bijaldien nu sommigen, door het houden van ondermeesters inden waan geraken, dat zij nu zelve niet verpligt zijn zoo bestendig inde school te zijn, maar somwijlen het werk op den ondermeester mogenlaten staan, dien herinnere ik, dat de tegenwoordigheid van onderÂ?meesters den onderwijzer zeiven geenszins ontslaat van de verpligting,om den geheelen schooltijd, van het begin tot aan het einde, in deschool tegenwoordig te zijn, en zich met niets anders dan met onderÂ?wijzen bezig te houden. Ik gebruikte de cirkulaire zelf; 't stuk staat niet in de Bijdragen.Erop stond geschreven: â€žDeze Circulaire blijft, bij vertrek of versterf,het eigendom van de school en gaat over op den volgenden onderÂ?"wijzer." 't Stuk telt 72 blzn. 't Werd ook, zonder 't laatste gedeelte,afzonderlijk uitgegeven onder

de titel Wenken en onderrigtingen vooronderwijzers. Sneek. F. Holtkamp. 1824. Deze brochure telt 63 bladÂ?zijden.



??? 71 Dan herinnert hij nog aan 't letten op 't gedrag van dekinderen buiten de school; en 't leiden van hun spelen. Aant slot waarschuwde hij voor twee dingen; voor overdrijvingen zwakheid. Na 't overzicht van deze cirkulaires moet ik nog even stilÂ?staan bij wat Visser als schoolopziener gedaan heeft voor't onderwijs in de stad Sneek. Daar was de toestand zeertreurig: op de â€žopenbare school" was 't onderwijs ongeschikt,en de â€žarmenschool" was sedert 1796 â€žvernietigd". Op zijnvoorstel, en door zijn bemoeiingen kwam daarin verbetering.Na ontslag van de onderwijzer kon er 'n oproeping voor devakante betrekking verschijnen ; en wel voor 'n onderwijzeraan de â€žopenbare school" op 'n traktement van 550 gld. metvrije woning en 100 gld. voor 'n

ondermeester. Bovendienvoor 'n onderwijzer aan de opterichten â€žarmenschool" op'n traktement van 600 gld. met vrije woning. Dit waren voordie tijd toch wel behoorlijke bedragen! Van 't onderwijs opdie armenschool heeft Visser in later jaren 'n vrij uitvoerigeen gedetailleerde beschrijving gegeven, die er ons 'n tamelijkgoed beeld van geeft. Hij was 'n groot bewonderaar van Pestalozzi en vanNieuwold En wat hij voor deze laatste gedaan heeft, deed hijwel als partikulier; maar toch in zekere zin ook gedeeltelijkals schoolopziener. Want in elk geval drong hij ook bij z'nonderwijzers erop aan, dat ze de leerwijze van Nieuwoldzouden volgen. Drie afzonderlijke publikaties heeft Visseraan de nagedachtenis van deze gewijd. In 1814 verscheen van hem Herinnering

aan J. H. ') In de Bijdragen van Dec. 1815, blz. 797 vgg. geeft hij 'n uitvoerigverslag van 't eksamen voor onderwijzer in die plaats, toen 't onderwijser opnieuw georganiseerd zou worden. Voor de twee betrekkingenhadden zich 48 sollicitanten aangemeld (3 van de le rang, en 45 vande 2e). Door dit groot aantal werd er vooraf 'n schifting gehouden;waarna er 26 werden opgeroepen (de 3 eerste^rangers, en dus 23 tweedeÂ?fangers). Na 'n zeer zorgvuldig eksamen, en 'n nauwgezette beoorÂ?Â?deling van 't geleverde werk, was de uitslag dat uit de 3 van de le rangen 9 anderen de keuze zou worden gedaan. Deze was, ook na ingeÂ?wonnen inlichtingen, uiterst moeilijk. Ten slotte werd er 1 van de le,en 1 van de 2e rang benoemd. â€” In de Bijdragen van Febr.

1816,blz. 95 vgg. staat 'n verslag van Visser over die verbetering van,'t onderwijs in Sneek. Beknopte beschrijving van de armenschool te Sneek. Sneek.F. Holtkamp. 1824. 39 blzn. Vgl. ook nog 't hierachter op blz. (77) vgg.behandelde geschrift.



??? 72 Nieuwold. O In de â€žVoorrede" deelt hij o. a. mee, dat hij indit werk niets heeft vermeld â€žals na een zorgvuldig onderzoek,en na onderscheidene geloofwaardige berigtgevers gehoord tehebben." 't Boek geeft eerst de â€žRedevoering ter gedachtenisvan J. H. Nieuwold, uitgesproken den X van Sprokkelmaand1813, in het departement Leeuwarden, der Maatschappij totnut van het algemeen". Daarop volgen â€žLevensÂ? en opvoedÂ?kundige bijzonderheden omtrent J. H. Nieuwold". In 't geÂ?deelte dat Nieuwold's â€žbestaan en karakter" schetst, wijstde schrijver er ook op, dat hij meermalen getroffen was doorâ€žde in het oog loopende overeenkomst tusschen den voorÂ?treffelijken Nieuwold en den niet minder voortreffelijkengrijzen Zwitser Pestalozzi". Hij stipt tot staving hiervan

enkelebiezonderheden aan, en geeft enige citaten uit Briefe ausBurgdorf ??ber Pestalozzi, seine methode und anstalt vanA. Gruner-). Verder behandelt hij uitvoerig Nieuwold'swerkzaamheden voor en denkbeelden over onderwijs en opÂ?voeding, en besluit z'n belangrijk geschrift met â€žberigten engetuigenissen, aangaande het nut, door Nieuwold in hetonderwijr. en de opvoeding gesticht". Visser gaf in 1822 'n verslag uit over de Plegtige toewijdingvan het monument, gestigt in de groote kerk te Leeuwarden,aan J. H. Nieuwold, in leven Predikant en Schoolopziener teWarrega. Op den 12 October 1820 '). Belangrijk is z'n derde publikatie betreffende Nieuwold;n.1. de uitgaaf van de Nagelatene verhandelingen van denheer J. H. Nieuwold, in leven Predikant en Schoolopzienerte Warrega, eveneens in

1822 verschenen^). Hoewel Visserin 'n woord â€žaan den lezer" voor 't tweede deel schreef, dat't derde in de loop van 't volgend jaar zou verschijnen, is't echter bij twee delen gebleven. Waardoor, is me nietbekend. De stukken, hier uitgegeven, waren geschreven doorNieuwold in 1796. Ze zijn niet alleen belangrijk voor de te Sneek bij F. W. v. B. Smallenburg, â€žvoor rekening van denschrijver". (187 blzn.)2) Frankf. a. M. 1806.') te Amsterdam bij G. J. A. Beyerinck. O te Amsterdam bij G. J. A. Beyerinck. Ze verschenen in 2 edities:met en zonder 'n portret van Nieuwold.Van enkele leesboekjes van Nieuwold bezorgde Visser de herdrukken.



??? 73 kennis aangaande z'n pedagogische denkbeelden en opvat*tingen, maar vooral ook in ruimer verband voor de ge*schiedenis van de nederlandse' pedagogiek en didaktiek. Ikmeen dat Nieuwold's betekenis daarvoor nog te weinig be*kend en dus erkend is! En 't is zeer zeker de grote ver*dienste van Visser, dat hij getracht heeft door de zoevenbeschreven drie pjublikaties, dit voor zijn tijd en voor zijndeel te hebben verholpen. In 1822 gaf Visser 'n boekje uit getiteld Plegtige vieringvan het vriesche volksfeest aan het onderwijs en de op'voeding in Vriesland gewijd, gevierd te Leeuwarden op denXV111 October 1821'). Waartoe dit feest? De deelnemersaan de plechtige onthulling van 't monument voor Nieuwoldhadden 't verlangen te kennen gegeven

â€ždat een gelijksoortigfeest jaarlijks terug m??gt keeren". En nu was 't doel ge*weest â€žom van deze plegtigheid te maken een Feest voorVriezen, aan het onderwijs en de opvoeding des Volks inVriesland gewijd, en waarin men wenschte, dat allen zoudendeelen, welke eenig belang in de groote en goede zaak dervolksopvoeding stellen." Zo lezen we in de eerste van deâ€žAanteekeningen" die in 't boekje voorkomen, 't Is door deschrijver opgedragen aan Jr. J. Aebinga van Humalda, detoenmalige â€žgouverneur" van Friesland, 't Verscheen, volgens'n meedeling in de voorrede, op 't eenparig verlangen van defeestvierenden, 't Is, evenals dat over de onthulling van't Nieuwold*monument, voor ons vooral 'n kurioziteit. In z'n rede bij die gelegenheid schetste

hij 't karakter van'n â€žwaarlijk wijs, goed en sterk Volk", en gaf â€žeenige ge*dachten omtrent de vorming van hetzelve" ten beste. Dat volkzag hij als 'n groot, ideaal huisgezin; en vanaf dat gezichtspuntgaf hij aan, hoe dat te vormen. Vermelding verdient nog,dat hij in de aantekeningen ook wees op 't belang van de..kinderschooltjes"; en als z'n mening te kennen gaf, dat ernog veel te weinig gezorgd werd voor de jeugd die de lagereschool had verlaten. We laten nu 'n overzicht volgen van de algemeen peda*gogische geschriften van Visser; die dus niet direkt 'n kijkop hem geven als schoolopziener, maar waardoor we toch O Amsterdam. Schalekamp en Van de Grampel. (104 blzn.)



??? 74 de inzichten van deze schoolopziener op 't gebied van onder?wijs en opvoeding leren kennen i). Als bekroond antwoord op 'n prijsvraag, door 't Nut uit?geschreven, verscheen in 1806 De voov en nadeelen dermiddelen ter opwekking van den naijver overwogen; devoordeelen der eersten(!) betoogd, en derzelver juiste grenzenaangewezen In 't voorbericht van 't Nut wordt de schrijveralleen maar voorgesteld als â€žLeeraar bij het GereformeerdeKerkgenootschap te Warns", terwijl hij toch al in 1804 totschoolopziener was benoemd. Voorts wordt erin meegedeeld,dat de prijsvraag werd uitgeschreven, om ouders en onder?wijzers met de bedoelde voor? en nadelen bekend te maken,en hun de gulden middenweg daarbij aantewijzen. De vraag luidde: â€žWelk voordeel is 'er van het uitdeelenvan

Prijzen en andere middelen, ter opwekking van dennaijver op de Scholen, te hopen? welk nadeel daar van tevreezen?" En 't antwoord hierop is buitengewoon grondigen tamelijk breedsprakig â€” zoals 't in die dagen gebrui?kelijk was â€” uitgewerkt in 142 blzn. druks. De schrijver verdeelde z'n stof over twee hoofdvragen:â€žI Is het uitdeelen van Prijzen en andere middelen, teropwekking van den naijver, aan te prijzen? II Zoo ja, onderwelke voorwaarden? en welke regelen zijn daar bij in achtte nemen, ten einde alle gevreesd nadeel geweerd, en hetbeoogd voordeel bereikt worde?" Ter beantwoording van de eerste vraag gaat de schr. dan O Terloops vermeld ik hier z'n Handleiding voor houderessen vankleine kinderscholen, in 1823 van wege 't Nut verschenen. Dit wasdan ook geen algemeen

pedagogies werk, maar alleen bestemdvoor 'n bepaalde kring. Ik schreef erover in 't weekblad â€žSchool enhuis" VIII (1928), nrs. 23 en 25. In 1824 verscheen te Sneek bij F. Holtkamp de 3e druk van z'nEerste leesboekje voor kinderen ter ontwikkeling van hunne kinderlijkebegrippen en pligten. 't Bevat eenvoudige lesjes en versjes: de kinderenmoesten er â€žwijzer" en â€žbeter" door worden, 't Is enigste schoolboekjedat Visser heeft vervaardigd. En dan wijs ik nog op z'n vertaling van 'n Verhandeling over debehandeling van kinderen van zwakke zielsvermogens (Amst. 1821),uit 't duits van Traugott Weisse. Visser schreef er enige belangrijkeaanmerkingen bij. Ik besprak dit boekje in 't â€žTijdschr. voor buitenÂ?gewoon onderwijs" XIV (1933), 218 vgg. 2) te Amsterdam bij Comelis de Vries enz. Ik wil

er even de aanÂ?dacht op vestigen, dat 't woord naijver, hier en in 't hele boekje,enkel de betekenis heeft van ijver.



??? 75 achtereenvolgens na, wat 't hoofddoel bij prijsuitdelingenmoet zijn; welke soorten van prijzen er waren, en hoe zegewoonlijk werden uitgereikt; in hoever ze bevorderlijk ofnadelig waren met 't oog op 't hoofddoel; of 't voorÂ? danwel 't nadeel overwegend was. Als hoofddoel van de opvoeding noemt schr., â€žredelijkgeborene kinderen tot waardige en nuttige leden van deze eneene toekomstige wereld te vormen." Alle middelen vanonderwijs en opvoeding â€” dus ook de prijzen â€” moetendaarom hierop gericht zijn. Ik herinner er hier even aan, datde prijsuitdelingen in die dagen voornamelijk plaats haddenbij gelegenheid van de openbare schooleksamens. Wel werdener ook op school soms beloningen gegeven: kleine geÂ?schenken, als papier, prenten,

pennen, dan was er 'n ereÂ?(maar ook 'n schandÂ?)bord, en 'n z.g. â€žconduitenboek",'n â€žboek van goed en kwaad". In dit geschrift gaat 't echtervooral om de prijsuitdelingen. En hierbij bestonden de beÂ?loningen uit versnaperingen, verplaatsing naar 'n hogere klas,getuigschrift, en voorts ook prenten, kaarten, boeken. Visser nu geeft, 'n soms van juist opvoedkundig inzichtgetuigende bespreking van de voorÂ? en nadelen. De eerstezijn, volgens hem, zeer zeker van belang. Maar door dewijze, waarop de prijsuitdelingen plaats hebben, worden dievoordelen door de nadelen overtroffen. Vandaar de tweedehoofdvraag. Hij geeft dan aan, hoe de prijsuitdelingen moetengeschieden, met 't bovengenoemde hoofddoel van de opvoeÂ?ding voor ogen. Ook hier

treffen we weer juiste pedaÂ?gogische beschouwingen aan. E?Šn voorbeeld. Als nadeelnoemt de schr. o.a. dit, dat bij de uitdeling van 'n prijsteveel de indruk werd gevestigd, alsof deze 'n beloning zouzijn; m.a.w. dat 't gevaar bestond dat 't kind de opvattingkreeg, dat daarmee z'n vlijt en moeite betaald werd. Endaarom moest men er 't karakter aan geven van â€žeen geÂ?tuigenis der gemaakte vorderingen, en van het genoegenhunner vaderen en meesteren over dezelve". Vermelding verÂ?dient ook nog, dat de schr. de instelling van schoolfeestjesbepleitte. Schooleksamen en prijsuitdeling vorderden maar'n deel van de dag; de rest daarvan hadden de kinderen vrij.'.Hunne door het werk van den morgen opgeruimde zielenzoeken naar werkzame vreugde.

Intusschen vinden zij ledigÂ?beid en stilte 1" Daarom moest men zo'n dag voor hen totfÂ?estdag maken.



??? 76 'n Volgend geschrift, eveneens als bekroond antwoordop 'n prijsvraag van 't Nut verschenen, draagt tot titel H?Štwijze en weldadige der schoolverordeningen, door 's landshooge magten, vastgesteld in het jaar 1806. 't Werdin 1810 uitgegeven!)- jvj^ wordt in 't â€žVoorberigt" deschrijver niet enkel voorgesteld als â€žLeeraar der HervormdeGemeente" toen te IJsbrechtum; maar ook als schoolopÂ?ziener, bekend â€žvan wege zijne kunde in hetgene het SchoolÂ?wezen betreft en zijnen, daarin aan het ligt gebragten, nutÂ?tigen arbeid." Met deze uitgaaf zat bij 't Nut de bevorderingvoor van â€žde verlichte en verlichting bedoelende oogmerkenvan het Gouvernement." De vraag luidde: â€žEen betoog van het heilzame oogmerkder, door 's Lands Hooge Magten, verordende bepalingen,ter

verbetering van de orde en leerwijze in de lagereScholen" â€” die Visser hier in 109 bladzijden druks beantÂ?woordde. De behandeling splitste hij in 'n beantwoording van'n viertal vragen: â€ž1. Welk is het doel van het GouverÂ?nement? IL Welke zijn de middelen, die men aanwendt totbereiking van dat doel? III. Van hoe veel noodzakelijkheidzijn deze maatregelen? IV. Welke gevolgen heeft dit tot dusverre gehad?" Als hoofddoel van de regering noemt schr. de ontwikkelingvan de verstandelijke vermogens van de kinderen; en daarÂ?naast, door dit onderwijs, die tot alle maatschappelijke enkristelijke deugden, terwijl die geschieden moet onder 't aanÂ?leren van de nodige kundigheden. EenÂ?enÂ?ander wordtnatuurlijk uitvoerig door hem toegelicht. Aardig is b.v. telezen, hoe hij hierbij de gelegenheid

aangrijpt, 'n schets tegeven van â€žden verstandigen Schoolonderwijzer" Voor de beantwoording van z'n tweede vraag, geeft hij'n duidelijk overzicht van de schoolwet. Om de noodzakelijkheid van deze wet te betogen, schetstVisser 't vroegere schoolwezen: de scholen, de onderwijzers,'t onderwijs. En ook om â€žhet diepe verval der zeden" tebeteugelen was die wet nodig. Dan gaat hij de invloed ten goede na, die deze op deschool, de onderwijzers en de kinderen gehad heeft â€” al te Amsterdam bij Corns, de Vries enz.2) blz. 20 vgg. De periode is te lang om hier overtenemen.



??? 77 was nog lang niet alles in 't reine. Integendeel; er was nogveel te verbeteren. Maar er waren dan ook pas zeven jaarsedert 't begin van de verbetering verlopen, en bij dat beginstond men voor grote moeilijkheden. Menigvuldig en groot waren de tegenkantingen, waarmede men testrijden, de vooroordeelen, die men te overwinnen had. OnberekenÂ?baar groot en algenjeen was het verval, hetwelk er plaats had; groothet aantal van Onderwijzers, waarmede men niets kon vorderen:en nog worden er gevonden, die voor geenerlei verbeterid Onderwijsgeschikt zijn." Groot en algemeen was de onkunde aan eene doelmatigeleerÂ? en opvoedingswijze, en het ontbreekt, tot dus ver, aan genoegzameondervinding, om daarover met zekerheid te beslissen. 'n

Soort van toegift is 't Ve hoofdstuk: â€žDe geschiedenisvan het dorp zonder orde" 't Bedoelt 'n â€žoplossing vanzwarigheden" te geven, ondervonden bij de invoering van't â€žverbeterd onderwijs" op 'n achterlijk dorp. In 1816 verscheen O 'n Verhandeling over den aard en devereischten van, en het hoog belang der maatschappij ineen doelmatig volksonderwijs, met eenige aanmerkingen, ternadere ontwikkeling en opheldering. Dit stuk met 't vootfwerk is VIII en 65 blzn. groot; en daarachter volgen dannog 75 blzn. met â€žAanmerkingen. en ophelderingen". Als motto geeft hij 'n citaat van Pestalozzi, over de moge=Â?lijkheid, de beletselen tegen de ontwikkeling van de mense*lijke aanleg te overwinnen. Hij droeg 't op aan de koning,die de â€žgrondige

verbetering van het onderwijs en de opvoe*ding des volks, te Sneek" tot stand had gebracht. Immers,zijn â€žernstige en welberadene wil" â€žtot herstelling van hetlager onderwijs", had 't gemeentebestuur van Sneek aange*vuurd om gehoor te geven â€žaan de voorslagen door mijgedaan", om dit grote volksbelang ter harte te nemen en tebevorderen." In 'n â€žVoorrede" deelt hij mee, deze verhandeling te publi*ceren, ter verheldering van de denkbeelden aangaande volks*opvoeding en onderwijs. Blijkens de 2e aanm.*) werd ze't eerst door hem uitgesproken bij de opening van de tweenieuw gestichte scholen te Sneek. O blz. 73 vgg. Zeker in navolging van Pestalozzi met z'n dorpBonnal â€” al vertoont dan ook verder de â€žgeschiedenis" geen enkel

puntvan overeenkomst. te Zutphen bij H. C. A. Thieme.â€?') vgl. boven blz. (71). O blz. 69.



??? 78 Visser begint met â€žden aard en de strekking van een doel?matig volksonderwijs" aantegeven. â€žLager, algemeen, of volks?onderwijs" omschrijft hij aldus: i) zoodanig onderwijs, hetgeen alle leden der maatschappij,zoo wel het kind van den geringsten daglooner, alsde telg des vorsten, behooren te genieten; ten eindedie kundigheden, geschiktheid, en geneigdheid vanden wil te erlangen, welke alle leden der maatÂ?schappij behooren te bezitten, zal de maatschappijzelve, in den staat van beschaving, waarin zij is, en waarin zijbehoort te zijn, met betrekking tot andere volken, het doel hareronderlinge vereeniging bereiken. Dan wijst hij op de vooruitgang aan beschaving en ver?lichting, en op de grote en algemene drang naar ontwikke?ling. Ook geeft hij (in 'n aanm.) 'n overzicht van

deverbetering van 't onderwijs in Europa. Hij ziet â€” optimis?tisch â€” de vooruitgang in Europa in allerlei opzicht. Enal dat goeds â€žis in den meesten nadruk, toepasselijk op onsvaderland". Gezien nu deze toestand, is 't mogelijk te be?palen welk onderwijs â€žgevorderd wordt voor alle standendes volks", ten einde die verschillende standen in harmoniebijeentehouden Nu is 't in 't belang van de maatschappij, dat de gehelemens ontwikkeld wordt (schr. herinnert hier aan Pestalozzien Nieuwold) gelijkmatig lichamelijk, zedelijk, en verstande?lijk; en tevens op doelmatige wijze. Hiertoe noemt hij in deaanm. 'n aantal mannen uit de laatste halve eeuw, die zichin dit opzicht verdienstelijk maakten, en geeft over elk enkelekorte aantekeningen (hieronder natuurlijk ook weer Pestalozzien Nieuwold). De

menselijke aanleg moet door â€žware godsdienstige enzedelijke verlichting en beschaving" versterkt worden. En eindelijk is nodig 'n â€žzekere mate van wetenschappelijkebeschaving". Vooral hier moet de â€ževenredigheid" tussen deverschillende standen in 't oog worden gehouden â€” al moetde mogelijkheid niet uitgesloten zijn voor wie in lagerestanden zich onderscheidt â€ždoor uitstekende hoedanighedenvan verstand en hart" â€žin eenen ruimeren kring, ten alge?meenen beste te kunnen werken". 1) blz. 6. 2) blz. 81. Uitvoerig behandelt hij de kwestie van verschil in stand bij onderÂ?bnge waardering in aanm. 18, blz. 94.') blz. 105.



??? 79 Voor wie al deze eisen, aan goed volksonderwijs gesteld,te overdreven mochten klinken, stelt Visser nog eens tegenÂ?over elkaar: hoe treurig de vroegere schooltoestanden waren,hoe die al veel verbetering hadden ondergaan, en hoe dit nogmeer 't geval zou moeten worden. In de aanm. i) ondersteunthij dit betoog door citaten van Nieuwold en van Herzberg 2). De schrijver gaat nu over tot 't tweede gedeelte, waarin hijzich ten doel stelt de lezers van â€ždit hoog belang dermaatschappij, gelegen in zoodanig doelmatigV 01 k s O n d e r w ij s" te overtuigen. Hier omschrijft hij nogeens 't hoofddoel van dit onderwijs, nu met deze woorden: om de jeugdige leden der maatschappij in staat testellen, om het ware en goede, in elke betrekking.Waarin zij zijn, en

komen kunnen, te kennen, te kunnenen te willen. In dit gedeelte spreekt hij in 't biezonder over 't belangdat de maatschappij heeft bij beter ontwikkeling van deâ€žarmen en behoeftigen"; en over 't belang dat deze zelfdaarbij hebben â€” ongeveer in de geest van Pestalozzi. Hijhoudt ook de hogere standen hier hun schuld en hun plichtvoor, met betrekking tot de toestand van verwaarlozingwaarin de armen verzonken waren. Met nadruk herhaalt hijdit nog eens in de aanm. waarin we o. a. lezen: Men heeft hen [de armen v. E.] gevoed, maar het brood, hetgeenmen hun gaf, werd hun met verachting toegeworpen. Uit nood geÂ?bruikte men hunne diensten, maar men betaalde dezelve dikwerf tenhalve. In 1820 verscheen weer 'n bekroond antwoord op 'nprijsvraag

van 't Nut^). De titel luidde Verhandeling overde volstrekt noodzakelijke kundigheden, welke in de open'bare en armenscholen in het koningrijk der Nederlandenbehooren medegedeeld te worden, en de beste leerwijze voor O blz. 121. -) in Ueher die neue Leselehrart des Herrn Prof. Olivier. Berlin 1813. 0 blz. 131. 1) te Leyden enz. bij D. du Mortier en Zoon, enz. Er waren daarop vijf antwoorden ingekomen; dat van Visserwerd bekroond, terwijl dat van de onderwijzer P. K. G??rlitz 'n bieÂ?zondere prijs verwierf. Ook dit werd uitgegeven als Prijsverhandelingover den omvang en de inrigting van het onderwijs in de openbare enarmenscholen, vergeleken met dat volgens de BelULancastersche leer-wijze. Rotterdam. A. May van Vollenhoven. 1820. XI en 133 blzn.t

Werk is aan 't Nut opgedragen.



??? 80 dezelve, benevens eene vevgelijking daarvan met de Bell=Lancastersche schoolinvigting. 't Boek bevat VIII en XI en178 blzn. 't Is 'n degelijk stuk werk, en nu nog van belang,vooral om wat hij schrijft over 't onderwijs in ons land inzijn tijd. Hier kan ik er echter kort over zijn. Na in tweehoofdstukken te hebben vastgesteld 1ÂŽ. welke die â€žvolstrektnoodzakelijke kundigheden" zijn, en 2ÂŽ. dat â€žhoogere kundig*heden" op de lagere school niet wenselijk zijn â€” komt hijtot 't voornaamste gedeelte van z'n verhandeling. Hier geefthij voor de methode van de verschillende leervakken, voorde schoolinrichting, voor de schooltucht telkens 'n uiteen*zetting, hoe een*en*ander bij ons geregeld is â€” waarna hijdan schetst, hoe dit 't geval is bij Bell*Lancaster. Hij komtnu ten slotte tot de konklusie, dat de

laatste methode 'n voor*uitgang is, vergeleken bij de zeer slechte onderwijstoestandin Engeland; maar dat die voor ons land niet is aantebevelen. We zijn nu gekomen tot 't laatste van Visser's pedagogischewerken, 't Is 't omvangrijkste, en zou genoemd kunnenworden 'n samenvatting en tevens uitbreiding van wat hij inz'n vorige geschriften had uiteengezet. En bovendien nogiets anders â€” zoals we zullen zien. Hij droeg 't op aanA. R. Falck, â€žAmbassadeur van Zijne Majesteit, den Koningder Nederlanden, aan het Hof van London." O- 't Verscheenin 1824 en was getiteld De vorming der jeugd, door open=lijke en vergelijkende belooningen en straffen, met eer enschande, getoetst aan de grondbeginselen van menschelijkevorming, en in vergelijking gebragt met eene meer redelijkewijze, gestaafd door

meerjarige beoefening van vele onder'wijzers. Eene theoretisch'praktische verhandeling voor school'en huisopvoeding, 't Boek telt XIV en 328 blzn. Er zijn drie gedeelten te onderscheiden: 1ÂŽ. de theorie (totblz. 105); 2". de praktijk van de onderwijzers, die volgensdeze theorie werkten (blz. 105â€”285); 3". bedenkingen vananderen tegen enkele van z'n opvattingen, door hem weerlegd(blz. 285-eind). De theorie stemt overeen met wat we in z'n vorige ge* O Hoewel minister van openbaar onderwijs en van koloni??n, wasFalck in 1824 bovendien als buitengewoon gezant naar Londen ge*zonden, om onze gezant bijtestaan in de moeilijke onderhandelingenover de teruggave van onze koloni??n. Eigenaardig, dat Visser z'n boekopdroeg aan de gezant, en niet aan de minister van onderwijs!te Amsterdam bij

F. Meyer Warnars.



??? 81 schriften daarover hebben leren kennen; en ook de beantÂ?woordingen van de bedenkingen zijn in diezelfde geest. 't Belangrijkste â€” zeker ook voor ons â€” van dit werk isdan ook 't middengedeelte, dat de hoofdstukken 3 en 4omvat. In 't derde hoofdstuk vertelt de schrijver â€žde geschiedenisder invoering van deze wijze van vorming en opvoeding,en de wijze van uitvoering in eenige scholen". Hij wilde aanÂ?tonen, dat zijn opvattingen niet alleen uitvoerbaar, maar ookvan gunstige werking waren. Daartoe waren proeven nodig.Van de minister, onder wie onderwijs ressorteerde, kreeg hijvoor dat doel 'n geldelijke bijdrage â€žter aanmoediging envoortzetting dezer proeve en ter goedmaking van eenigeonkosten". Voor de onderwijzer of onderwijzers,

die deproef 't best hadden genomen, was 'n totaalÂ?bedrag van75 gld. bestemd. De proef moest geheel vrijwillig genomenworden, meende hij: â€ždaar, waar het hart alleen moet werken,behoort de grootste vrijheid plaats te hebben, en alles, watnaar dwang zweemt, geheel uitgesloten te worden". Daaromrichtte hij tot de onderwijzers in z'n distrikt 'n cirkulairewaarin in 't kort z'n denkbeelden aangaande deze aangeÂ?legenheid werden uiteengezet. Verder werd verzocht, v????r1 December (1819) bericht te willen zenden, als men aan't nemen van de proef wenste deeltenemen. Dit laatste zoudan geschieden tot aan 't eerste schoolbezoek van de schoolÂ?opziener in 't volgend jaar. De grondslagen voor deze proef laat ik hier in hungeheel volgen â€” al kennen

we ze al uit Visser's geschriften.Maar ik doe dat, om nog eens duidelijk z'n grote pedagogischekennis en intu??tie te doen uitkomen â€” die hem ertoe bracht,te trachten die eenvoudige opvoedkundige denkbeelden inde school ingang te doen vinden; en ook, zich hiertoe tebepalen: dus geen schoolwereldÂ?schokkende hervorming tewillen invoeren, waarmee hij praktisch niets zou hebben beÂ?reikt. Overigens spreken deze simpele, en toch zo belangrijkedingen voldoende voor zichzelf in z'n geheel in 't boek afgedrukt, blz. 108 vgg.t.a.p. blz. 110 vg.') Men zal begrijpen dat 't er hier niet om gaat, of we 't met Visser'sbeschouwingen alÂ?oifÂ?niet eens zijn â€” al mag ik dan misschien wel evenwijzen op de â€žgulden regel" sub 4. Paedagogische Studi??n, XIX. 6



??? 82 1". Dat er geene eigenlijke en openlijke straffen ofbelooningen in zoodanige school plaats hebben, hetzij die inuitdeelingen, eerekaartjes, opschrijvingen van namen, te pronk staan,of waarin ook bestaan. 1". Dat er insgelijks geene openlijke goedkeuringen ofafkeuringen geschieden. 3". Dat de onderwijzers zich eeniglijk bezig houden met alleendan 1), wanneer het gedrag van een kind daartoe regtstreeksche aanÂ?leiding geeft, het, op de meest doelmatige wijze, zijne goedkeuring ofafkeuring, hetzij mondeling hetzij in geschrifte, te kennen te geven,doch dat niemand daarvan eenige kennis drage, beÂ?halve alleen de onderw ij zer en het kind, en, zoonoodig, de ouders. 4". Dat alzoo ieder kind steeds met zich zeiven, en nietmet anderen, ten aanzien van zijn gedrag en vorderingen, verÂ?geleken

worde. 5". Dat de onderwijzers de bewaring der orde vooral zoeken in hetverschaffen van onafgebrokene en afwisselende werkÂ?zaamheden voor alle kinderen, daarbij gebruik makende van dehulp van grootere leerlingen. Vijf onderwijzers toonden â€ždadelijk moeds genoeg" omde proef te nemen. Deze werd nader mondeling besprokenin 'n samenkomst. Er werd daar besloten, om tweemaalper jaar bijeentekomen, en dan schriftelijk z'n ervaringenmeetedelen. Bij de eersten voegden zich nog vijf onderwijzers. In de nazomer van 1820 had de eerste vergadering plaats,'t Resultaat van de genomen proef bleek gunstig te zijn. Devergaderende onderwijzers die alleen â€žuit belangstelling in devorming der jeugd" de proef hadden genomen, verzochtendan ook de toegekende geldelijke bijdrage, na aftrek

vanenige onkosten, te mogen bestemmen voor de Maatschappijvan weldadigheid". De proefneming werd voortgezet; deproefnemende onderwijzers hadden zich tot 'n vereniginggevormd â€” waartoe in 1821 zes nieuwe leden toetraden,terwijl in 1822 't ledental tot 23 klom. En geen van dezeonderwijzers dacht er zelfs maar aan, weer op andere wijzein school optetreden. 't Vierde hoofdstuk geeft nu â€žbijzonderheden, opmerkingen,en gedachten der onderwijzers; gevolgen der ingevoerde op?voedkundige proeve" â€” die ontleend zijn aan 't door hengeregeld bijgehouden â€žJournaal". Om deze goed te kunnenbeoordelen geeft Visser in 'n tabel vooraf enige biezonder? Â?) Vissers stijl is niet altijd even onberispelijk! v. E.2) tegenover blz. 116.



??? 83 heden aangaande de betrokken onderwijzers, hun scholen,en de aard van de bevolking der gemeente. ^X^at ook weerpleit voor z'n inzicht! 't Hoofdstuk is in.vier afdelingen gesplitst: 1. â€žbijzonderevoorvallen en derzelver behandeling"; 2. â€žgedachten en geÂ?voelens der onderwijzers over de door hen genomen proeve";3. â€žuittreksels ujt de deswege bij het Gouvernement [doorVisser als schoolopziener] ingediende verslagen"; 4. â€žgeÂ?dachten, onderwijsÂ? en opvoedkundige opmerkingen en midÂ?delen, van de onderwijzers zelve, welke de opvoedkundigeproeve namen". Dit hoofdstuk is buitengewoon interessant: vooreerst uithistorisch pedagogisch, en ten tweede uit algemeen pedaÂ?gogisch oogpunt. Maar al kan ik daarom de

kennismakingermee ten zeerste aanbevelen â€” dit alles houdt ons nu hierniet bezig. Voor ons doel hoeven we alleen te konstateren,dat 'n dergelijke (en serieus uitgevoerde) proeve plaats hadop initiatief en onder leiding van 'n schoolopziener â€” wezien hem dus hier ten slotte weer in z'n werk! â€” met'gunstig resultaat voor dit geval in 't biezonder; maar ookzeer zeker van gunstige invloed op de geest van 't onderwijsin z'n gehele distrikt i). ja in 't hele land. Dit laatste sluit inzich, dat z'n initiatief in deze strekte tot betere vorming vande onderwijzers. En ook doet deze proefneming, en deresultaten ervan, ons zien, hoe ontzaglijk 't onderwijs, en metname de onderwijzers, in nog geen 20 jaren waren vooruitÂ?gegaan. V????r onze schoolwetgeving zou zo'n proef

ondenkÂ?baar geweest zijn; omdat er toen geen onderwijzers bestonden('n enkele uitzondering daargelaten), die in staat w?¤ren zichdaartoe optewerken. Nog geen 20 jaren na de invoering van't â€žverbeterd onderwijs" leverden in een enkel plattelandsÂ?distrikt 23 onderwijzers uitstekend materiaal voor 'n prakÂ?tisch pedagogisch rapport. En 't was de schoolopziener die dit resultaat bereikt had -). ') Op blz. 253 schrijft hij: â€žHetgeen mij bovenal verblijdt is, datterwijl ik mij ten regel heb gesteld, geenen onderwijzer tot het volgendezer wijze van handelen opzettelijk en meer ernstig op te wekken,echter dc overtuiging van derzelver deugdelijkheid zich meer en meerbegint te verspreiden, en verscheidenen vrijwillig tot deze wijze vanhandelen zijn toegetreden, of

daarom verzocht hebben." -) â€žAllen ontvingen zij in mijn distrikt en meestal onder mijn ooghunne vorming." t. a. p. blz. 241.



??? 84 Ik spreek hier nu niet van die, maar van de schoolopziener.Want, in 't algemeen, heeft 't onderwijs, hebben de onderÂ?wijzers uit de eerste decennia van onze nationale schoolwetÂ?geving veel aan hem te danken. We hebben nu 't werkvan Visser enigszins leren kennen. Zeer zeker behoorde hij(met z'n ambtgenoot Ferf O tot de allerbesten van de toenÂ?malige schoolopzieners. Maar als we eens bladeren in dejaargangen van de Bijdragen, dan komen we ook namen vananderen tegen, die blijkens hun verslagen, hun verbandeÂ?lingen, hun wenken, zelfs hun levensbeschrijvingen vanonderwijzers evenzoveel bewijzen gaven van toewijding aanhun ambt, van â€” naast kritiek op â€” ook waardering voorde arbeid van hun onderwijzers, en van meeleven met hungewoonlijk verre van rooskleurige

geldelijke omstandigheden.Dit alles â€” we weten 't â€” schreef hun instruktie hun voor;maar 'n instruktie alleen vermag toch nog weinig: hart voorde zaak kan ze niet geven, want dat moet van binnenÂ?uitkomen. En zonder dat, schiet ook 'n plichtmatige nalevingvan de voorschriften te kort. De schoolopziener, waarvanVisser 'n voorbeeld was â€” eigenlijk en figuurlijk, heeftechter ons nationaal onderwijs mee kunnen helpen organiserenen verder opbouwen â€” doordat hij er hart voor had. ENKELE OPMERKINGEN OVER HET VOLKSÂ?ONDERWIJS INZONDERHEID INNEDERLANDSCHÂ?INDIE DOOR J. VAN GOUDOEVER,Directeur der Christelijk Hollandsche Kweekschool te Solo. IL Het zal thans wel onnodig zijn lang stil te staan bij dekwestie van den onderwijzerÂ?goeroe. Inderdaad moet

gesprokenworden van den onderwijzerÂ?goeroe. Zijn taak is niet alleen ') Zie wat ik schreef over hem in Paed. Stud., XVII, 76 vgg. 111 vgg.In de Bijdragen III (1803) schreef de schoolopziener te Leiden, Janvan Geuns, 'n uitvoerig en warm gesteld â€žBericht aangaande het levenvan wijlen Jan Bmnt, StadsÂ?Onderwijzer op het algemeen Armenschool,in de kaarssemakerstraat, bij het magazijn, te Leyden." Brunt, 'n veelbelovend onderwijzer, was jong gestorven. Van Geuns stelde z'nâ€žvriend" Brunt ten voorbeeld aan de andere onderwijzers.



??? 85 maar zijn leerlingen onderwijs te geven in de nieuwe wereldvan gedachten en begrippen, maar ook, hen in die wereldrond te leiden, opdat zij daarin de weg leren vinden en dienieuwe gedachtenwereld leren aanvaarden als een totaal nieuwelevenshouding. Zijn eigen opleiding moet derhalve door*trokken zijn van de geest van het Westen. Zij moet hem eenruimer uitzicht ^even op de wereld. In velerlei opzicht.Allereerst een bewust begrijpen van de noden van de wereldvan zijn volk, waarin hij straks zal moeten arbeiden. Hij zalde zwakke punten moeten kunnen zien van de samenleving,waarin hij geplaatst is; de daar vaak heersende wantoestandenzullen niet zijn aandacht mogen ontsnappen. Tevens zal hijin staat moeten zijn te beoordelen, of deze

punten, uitstrategische overwegingen bezien, al dan niet rijp zijn aan*gepakt te worden, en zo ja, op welke wijze dit zal moetengeschieden. Hij zal op de hoogte moeten zijn van de Westersewijze van aanpakken van dingen, en moet in staat zijn dezewijze op de meest juiste manier over te brengen in het school*leven. Hij moet beseffen, dat de school tenslotte slechts eendeel is van de inwerkende Westerse wereld, tegenover allerbeiremmende invloeden van de oude wereld, een deel, dat wegenshet feit, dat kinderen van 7 tot 11 of 12 jaar haar bevolkinguitmaken, op zichzelf nooit de wereld der volwassenen tothervorming zal brengen. In verband daarmee zal hij zijntaak wijder moeten zien: hij behoort te zijn, wat de oudeWesterse schoolmeester in vroeger

dagen was: de vraagbaaken wegwijzer voor de ouders van zijn kinderen. Daarombehoort hij zich niet buiten het leven te plaatsen, maar hijmoet het volle leven van de gemeenschap, waarin hij geplaatstis, meemaken. Slaagt hij daarin, dan heeft er tegelijk eenwisselwerking plaats tussen school en leven. De maatschappij leert den goeroe zien haar kwalen engebreken, haar misstanden en haar fouten, en hij kan deschool gebruiken als hulpmiddel in de strijd daartegen, tege*lijkertijd een geslacht opvoedend, dat voor hem en zijnopvolgers meer open zal staan voor medewerking om dit alleste hervormen in het leven zelf. En tevens heeft hij in het levende gelegenheid te wijzen op datgene, wat er in zijn schoolgebeurt, aldus demonstrend dat het leven ook mogelijk

isop een wijze, die niet de van ouds gegevene is. Hij moet cle mogelijkheden zien, die er liggen in de schakeltussen schooljeugd en volwassenen, nl. de rijpende jeugd.



??? 86 en deze jeugd aanwenden voor een dienende en vernieuwendefunctie in de gemeenschap. Ook behoort hij kennis te hebbenvan de methoden, die het meest geschikt zijn om zijn leer?Hngen tot zelfstandig arbeiden te brengen in de taak, die deschool zich stelt, terwijl hij eveneens in staat moet zijn, zijnleerlingen op de meest doeltreffende wijze de nodige tech?nieken bij te brengen. In ?Š?Šn woord: zijn vorming dient zodanig te zijn, dat hijzich bewust is van zijn verantwoordelijkheid ten opzichtevan zijn taak als onderwijzer en goeroe aan een school, dieeen der instrumenten is, waardoor we pogen de Oostersewereld haar plaats te geven in de grote wereld van het heden. Thans nog een enkele opmerking over inhoud en omvangvan het onderwijs. Deze worden door verschillende factorenbepaald.

Men kan maar niet zo simplistisch vaststellen, dat zijbepaald worden door het doel, dat wij willen bereiken. Ditis ook bij ons onderwijs in WesteEuropa niet het geval. Defactor, waarmede daar steeds rekening wordt gehouden, is hetkind zelf, namelijk de mogelijkheden, die in het kind liggenom tot verwerkelijking van het doel te komen. Daardoorworden inhoud en omvang in de allereerste plaats bepaald,maar tevens beperkt. In deze maatschappij zijn meer factoren,die even zoveel beperkingen van ons onderwijsdoel zijn endie daarom den inhoud en de omvang van onze onderwijsstofmede bepalen. Het is gemakkelijk om van achter de schrijftafel een leerplansamen te stellen, uitgaande van de gedachte, dat het onderwijseen middel moet zijn om de funderingen van deze maat?schappij te wijzigen, om

haar zodoende tot levensvernieuwingte brengen. Evenzeer kan men als eis stellen, dat door onsonderwijs de kinderen moeten worden opgeleid tot bewustemedewerkers aan de taak der vernieuwing van de hen om?ringende wereld. Maar in het een en in het ander ligt een tegrote spanning, zowel voor de oude maatschappij als voor hetkind. Voor de oude maatschappij â€” omdat een te groots opgezetleerplan enig en alleen maar theoretisch onderwijs kan blijvenen geen mogelijkheden tot onmiddellijke verwerkelijking indie maatschappij kan bieden. Voor het kind â€” omdat het ?¨n psychologisch ?¨n paedago?gisch onverantwoord zou zijn kinderen van 7 tot 14 jaar totmaatschappijhervormers te willen maken. Voor het kind be?



??? 87 hoef ik dit niet nader uiteen te zetten. Wat de beperking,opgelegd door de maatschappij aangaat, moge ik met eeneenvoudig voorbeeld een verduidelijking geven, ontleend aanervaringen van den Schoolbeheerder van de Zendingscholen opNieuw^Guinea, den heer Kijne. Hij wijst er op, dat hij hetrekenonderwijs in zijn ressort niet kan aanprijzen als voor devolkswelvaart vaji het grootste gewicht. Het rekenen, zegt hij,behoeft in de PapoeaÂ?maatschappij nog niet zoveel toepassingte vinden. Evenmin is het rekenen als vaardigheid de grondÂ?slag van de handel. Wel is het een belangrijk hulpmiddel. De mening, dat het rekenen nodig is om de Papoea's voorbedrog te behoeden, is foutief, want ook een Papoea, dieniet kan rekenen, zal zich niet zo gauw

laten bedriegen. Hunbekwaamheid om schulden te onthouden blijkt wel bij hetuitzoeken van de oude bruidschatÂ?perkara's. Dat de mensenslachtoffer worden van handelaren (en dat niet alleen dePapoea's), ligt hieraan, dat een ogenblikkelijk te behalenschijnvoordeel veel meer indruk op hen maakt dan een moeiÂ?zaam verkregen werkelijk voordeel. Men laat zich leiden doorgevoelens, en dat het nog lang kan duren, voordat handelsÂ?inzicht en economie de leiding krijgen, blijkt wel uit hetgedrag van nietÂ?Papoease goeroe's, die, ondanks het meeruitgebreide rekenonderwijs, dat zij genoten, telkens weer beÂ?zwijken voor de aanblik van door handelaren aangebodengoederen. Kijne wijst er dan ook op, dat het rekenonderwijso.a. moet leren, wat men met

een bepaald bedrag kan doenen dat zo voordelig mogelijk. Dit is alleen maar mogelijk,wanneer dit practisch beoefend wordt, want ook hier zal hetinzicht alleen zeker niet tot deugd voeren. Ook in ander opzicht heeft hij bezwaren tegen het rekenÂ?onderwijs. Door de geringe economische mogelijkheden voorden Papoea en door de zeer kleine geldcirculatie komt dePapoea in zijn leven nooit verder dan tot rekenen beneden100. Kijne acht dan ook verderÂ?rekenen, ook in verband metde moeite, die dit onderwijs kost, onnodige ballast, die overboord geworpen moet worden teneinde meer tijd voor beÂ?langrijker dingen vrij te krijgen. Niettegenstaande dat kan ik mij voorstellen, dat er onderÂ?wijsmensen zijn, die, de mening toegedaan zijnde, dat menin drie of vier

jaren tijds ieder normaal kind rekenen kanleren tot 1000, oordelen, dat zulks ook moet geschieden inPapoeaÂ?scholen. Maar zulke mensen gaan, bewust of onÂ?



??? 88 bewust, uit van het beginsel: â€žVoor de school, niet voor hetleven leren wij," een beginsel, gehuldigd zolang de schoolbestaat en ook sindsdien steeds weer bestreden. Dat ook leeftijd der kinderen een rol speelt bij de bepalingvan inhoud en omvang van ons onderwijs, behoeft geennader betoog. Ik noem deze factor opzettelijk even afzonÂ?derlijk, maar feitelijk kunnen wij hem rekenen tot de algemenefactor: gesteldheid der maatschappij, voor welke de school eenkweekbed zal zijn. Hoewel het onderwijs derhalve het doel nooit uit het oogmag verliezen: een mogelijkheid te zijn tot het aankweken vaneen geest, die de groeiende omvorming van het leven in dezelanden bevordert en daartegenover sympathiek en begrijpendstaat, worden wij in sterke mate beperkt door de factorenkind en

bestaande werkelijkheid. Dit betekent, dat wij inons onderwijs moeten uitgaan van bepaalde situaties, die wijin het oog moeten vatten, waarbij wij de mogelijkheden totbe??nvloeding van het milieu moeten nagaan, om daarvan uitÂ?gaande te komen tot de opbouw van een leerplan, waarininhoud en omvang van het onderwijs zijn beschreven. De eismag en m???Št daarbij gesteld worden, dat die onderwijsstofniet als het gegevene wordt vastgelegd, maar veranderlijk zijnaar de mate van verandering, die de maatschappij heeftondergaan en meegemaakt. Dit impliceert allereerst, dat van een vaststelling van eenalgemeen geldende onderwijsstof nooit sprake kan zijn. Elkevaststelling daarvan wordt bepaald door de ogenblikkelijkeconstellatie van een bepaalde maatschappij. Vrijheid van beÂ?weging is in dit

opzicht een sociaalÂ?paedagogische eis. En tentweede houdt die eis ook in, dat de schoolleiding in eenbepaald gebied een open oog moet hebben voor de nieuwemogelijkheden, die een veranderende situatie hem biedt voorde onderwijsstof. Iedere verstarring van de school is in ditverband uit den boze. Dat zulks hoge eisen stelt aan de onderÂ?wijsleiding in een bepaald gebied, behoef ik niet uiteen tezetten. Niet alleen, dat zij haar terrein uitnemend moet kennen,maar zij moet zich voortdurend en blijvend op de hoogtestellen door persoonlijk contact van wat er groeit en verandert. Er behoren derhalve voor inhoud en omvang van de onderÂ?wijsstof niet meer dan algemene regelen vastgesteld te wordenen een gestandaardiseerd onderwijs is fataal. Dit impliceerteen grote mate van vrijheid en in dit

opzicht verkeren wij



??? 89 hier te lande wel in zeer ongunstige omstandigheden, waarhier de sterke neiging bestaat alles van bovenaf te regelenen voor geheel deze landen een zekere standaard*maat vooronderwijs voor te schrijven. In Brits*Indi?? gaat men in ditopzicht geheel anders te werk en bestaat er een grote vrijheiden een grote verscheidenheid, aangepast aan de onmiddellijkesituatie van een bepaald gebied of een bepaalde groep derbevolking. Deze modificaties der algemene regelen â€” die ik hier omniet te veel in details te treden niet nader wil uiteenzettenâ€” ontstaan evenzeer, zodra men met hogere onderwijsvormente maken krijgt, zoals in de hoogste leerjaren voor de lagereschool en bij het voortgezet en middelbaar onderwijs. Boven heb ik gewezen op de

geweldige macht, die demoderne wetenschap de moderne mens gebracht heeft. Voorvelen is het verkrijgen van die macht het laatste en hoogstestreven, ja, in talrijke gevallen is zij schier tot bezetenheidgeworden. Dit doet onmiddellijk de vraag oprijzen: aan wieis deze grote macht gebonden? Immers, waarheen deze machtvoert, waarin zij zich verantwoordelijk gevoelt, dat leert onshet moderne Europa, waar wij zien, hoe de natuurtechniekde mens slaaf maakt van zijn eigen kunnen en kennen. De moderne wetenschap heeft de mens grote macht ge*schonken, maar zij maakt hem tevens los van Hogere Macht.In het Oosten wordt deze echter nog wel gekend en speeltzij juist in het leven de belangrijkste rol. Hier is nog deeerbied, die in het Westen in menig

opzicht verdwenen is.Met alle waardering voor de schoonheid en het nut van deWesterse wetenschap: een onderwijs, dat alleen maar brengtontwrichting en losmaking zonder iets in de plaats te gevenvan de eerbied, die daarmede tevens verdwijnt, kan ik slechtsverderfelijk achten. Ik ben overtuigd, dat achter de verwerving van de grotemacht van het Westen door de moderne wetenschap eenirrationeel moment ligt en dat die macht daarom ten verdervevoert, wanneer niet beseft wordt, dat zij geschonken is en dusverantwoord dient te worden â€” en alleen maar op de juistewijze verantwoord kan worden, wanneer zij voert tot dienen~~ aan die Hogere Macht, Die Haar Wijsheid en Goedheid indit alles toont en iets daarvan ons, mensen, wil openbaren,wanneer

Zij ons toestaat wetenschap te beoefenen. Als wij



??? 90 't zo zien en voelen, dan komen wij juist door beoefeningder wetenschap tot de eerbied voor Hem, Die het al geschapenheeft en draagt door Zijn grote Wijsheid. Waar volksonderwijs kan alleen maar zulk een onderwijszijn dat in laatste instantie terugvoert t??t en bindt ?¤?¤n deMacht, aan Wie alle machten op aarde onderdanig zijn, enwanneer het kweekt eerbied v????r en verantwoordelijkheids?besef aan die Hoogste Macht. BOEKBEOORDEELINGEN. C. M. van Asch van Wijck, Door Godsamengevoegd. Boekencentrum 1936, DenHaag. 250 p. f 1,90. Te dezer plaatse heb ik herhaaldelijk (Zie P. St. XIII, p. 209, XIV,p. 82, XV, p. 163) literatuur over het vrouwenprobleem besproken. Vanal deze boeken was dan het huwelijksvraagstuk het centrum. Het boek,dat thans voor mij ligt heeft een

wijdere strekking. Misschien kan menhet beste zijn bedoeling weergeven door te zeggen, dat het vraagt naaraard, waardij en taak van de vrouwelijke helft der menschheid. Natuurlijkspeelt het huwelijk daarbij een rol, maar niet de hoofdrol, laat staan deenige. Tot het stellen van het probleem in dezen omvang brengt de schr.,presidente van de Wereldfederatie van Christen^JongeoVrouwensVerÂ?enigingen, aanleg en rijpe ervaring mede. In de functie, die ik noemde,is tevens aangeduid waar zij het fundament vindt, waarop haar waarÂ?deringen en beslissingen steunen. De vier hoofdstukken van haar boek,die op de Inleiding volgen (De Scheppinggeschiedenis, In Isra??l, Jezusen de Vrouw, De Vrouw in de brieven van Paulus) houden zich danook allereerst bezig met een onderzoek naar wat de Bijbel

over de tweeÂ?eenheid van het menselijk geslacht leert. Terecht wijst de schr. er op, dat Gen. 1 volstrekt onverenigbaar ismet de principi??le ondergeschiktheid van de vrouw aan den man, dievelen uit het geboorteÂ?verhaal van Eva willen afleiden. En haar verdereanalyse van wat Oud en Nieuw Testament ons brengt, bevestigt dezeuitkomst der gelijkwaardigheid, die in het bijzonder in Jezus' houdingten opzichte van mannen en vrouwen uitkomt, en haar klassieke uitÂ?drukking vindt in Paulus' woord: In Christus is noch man, noch vrouw(Gal. 3. 28). Natuurlijk betekent dit niet, dat de verschillen over hethoofd gezien, laat staan geloochend worden, maar wel, dat wij man envrouw moeten zien als elkaar aanvullende en op elk levensgebied gelijkÂ?waardige wezenheden. In dit licht moet ook de titel

gelezen worden. Het hier gewonnen inzicht wordt nu gebruikt als maatstaf om er dere??le verhoudingen over de ganse wereld aan te meten, waartoe de schr..gelijk reeds gezegd, een ervaring mede brengt, die slechts door heelweinigen wordt ge??venaard. Haar uitkomst is helaas weinig optimistisch.



??? 91 Aan een wezenlijke erkenning der vrouwelijke gelijkwaardigheid blijktbij mannen, maar ook bij vrouwen nog zeer veel te ontbreken. Tot voor een jaar of vijftien zou ik geneigd zijn geweest, die uitkomstal te pessimistisch te achten. Want ik ben zelf opgevoed in een sfeerâ€” ik durf niet uit te maken of hier invloed van de Aufkl?¤rung envan de traditie van Joods familieleven of individuele omstandigheden degrootste rol speelden, maar het feit staat vast â€” waarin de denkbeelden,door de sehr, verdedigd, zij het dan met andere herkomst of wellicht juisterzonder motivering als onbetwistbaar werden aanvaard. Het heeft mij danook veel moeite gek<fst te leren inzien, dat niet alleen in enkele achterÂ?;lijke landen en kringen, maar vrijwel algemeen de

opvattingen noggelden, die de schr. zo terecht afwijst. Ook daarin heeft zij, naar ikvrees, gelijk, dat juist in het Christelijk gezin in dit opzicht nog veelalvoorÂ?Christelijke opvattingen bestaan. En zeker is het, dat de nieuwopkomende surrogaatÂ?religies van geweldÂ?verheerlijking, gelijk in DuitsÂ?land en Itali??, juist in den jongsten tijd ook in dit opzicht veel afgebrokenhebben van wat gewonnen scheen. Men mene echter niet, dat alleen daar, of alleen in de mannenÂ?wereldde waan van de mannelijke superioriteit bestaat. Ik kan een hoofdÂ?resultaat in dit opzicht, waartoe de schr. komt, mijnerzijds bevestigendoor te wijzen op het feit, dat juist in de jongste meisjesÂ?studentenÂ?generatie van een onzer Universiteiten veel meer dan onder de

mannelijkecollega's in dit opzicht het vrouwenÂ?vraagstuk een probleem is. Trouwens, hier en daar biedt zelfs dit boek â€” waar men ze welhet allerminst verwachten zou â€” nog reminiscenties van een houdingvan overgevoeligheid en daardoor, naar ik althans zou menen, te groteemotionaliteit in de formulering. Wanneer ik bijv. op p. 158 alsrhetorische vraag lees: â€žWat zou er bijvoorbeeld van den man gezegdworden, die weigerde een eervolle functie te aanvaarden, omdat dathem zou noodzaken al zijne avonden van huis te gaan?" kan ik daarin alle nuchterheid alleen op antwoorden, dat hij dunkt me vanzelfÂ?sprekend handelt, door zulk een functie af te wijzen, wanneer hij daartoeenigszins in de materi??le mogelijkheid is. En ik meen te mogen

ontÂ?kennen, dat ik in die mening een uitzondering ben. Of wanneer ik opP- 142 iemands bewering aangehaald vind, dat â€žde Spaansche vrouwente veel vrouw zijn om in de sport iets te kunnen presteeren", benik persoonlijk veel eer geneigd, die bewering als afkeer van modernÂ?specialistisch wedstrijdÂ?gedoe met al zijn decadenties op te vatten,dan als een uitlating â€žkenmerkend, maar diep vernederend voorde vrouw". En ik denk aan de m. i. voortreffelijke bestrijdingvan dit soort wedstrijdÂ?prestaties, die bijv. een deskundige op ditgebied als Mevr. Weinberg (Verg. P. St. XV, p. 368) pleegt tegeven. En wanneer ik ten slotte op p. 149 lees: â€ždat voor elk levens-gebied (ik cursiveer) de dooreenmenging van mannelijke en vrouwelijkefactoren

noodzakelijk is om een zoo hoog mogelijk opgevoerdemenschelijke praestatie te verkrijgen", dan moet ik daartegen opmerken,dat er m. i. een aantal levensgebieden zijn, zo specialistisch en zakelijkingesteld, dat ik ze als zeer overwegend â€žmannelijk" en andere, die ikuit haren aard als zeer overwegend â€žvrouwelijk" zou qualificeren. Endat daartussen tal van overgangsgevallen liggen. En ik zou eraan willentoevoegen, dat ik er al een bedenkelijk afglijden naar â€žmannelijke"eenzijdigheid in meen te bespeuren, als men de Praestatie â€” gelijk ook



??? 92 wel op andere plaatsen in dit boek â€” relatief een zo grote waardeen dientengevolge aan het Zijn een te kleine betekenis toekent. Maar afgezien van enkele plaatsen van dezen aard, waarin de schr. m. i.niet consequent genoeg aan haar standpunt vasthoudt, kan ik haaruiteenzettingen ten volle onderschrijven. Mogen ze de aandacht vinden,die ze in ruime mate verdienen. Ph. K. Drs. P. H. van der Gulden, Philoso"phische propaedeuse. Uitg.: Van Gorcumen Co., Assen. z. j. 30 p. f 0,75. De schr. geeft een pleidooi voor wijsbegeerte als afzonderlijk nieuwleervak op de scholen, die voorbereiden voor de Universiteit; hij geeftook aan hoe hij dit vak behandeld zou willen zien. Bij alle sympathiemet het een en het ander moet ik toch het bezwaar opperen, dat deschr. te ver af staat van de realiteit. Met

â€žrealiteit" bedoel ik hier,wat er in het huidige school^regime omgaat in de hoofden van 5e en6e klassers. Ik heb deze propaedeuse vroeger zelf gegeven in een school,waar zij voor alle leerlingen verplichtend was. En ik heb het met veelgenoegen gedaan. Maar nu ik â€” bijv. door Funke's studie en dergelijkeonderzoekingen â€” wat nauwkeuriger zie, hoe het met het begrijpenvan een niet moeilijken vakÂ?tekst bij den gemiddelden leerling gesteld is,zou ik het niet meer durven. Overtuigender dan enige lofzang op de wijsbegeerte, of beschrijvingvan de methode elders, zou ik een klein empirisch onderzoek gevondenhebben, waaruit bleek dat althans een niet al te klein percentage vande leerlingen, om die het gaat, in staat mogen geacht worden om zulkonderwijs te volgen. Ph. K. Prof. Dr. C. A.

Mennicke, Sociale Pae=dagogie. Uitg.: Erven J. Bijleveld, Utrecht1937. 219 p. f2,90.. Bij de bespreking van schr.'s Sociale Psychologie (P. St. XVII, p. 378)heb ik de wens uitgesproken, dat de daar geboden diagnose van deernstige impasse, waarin onze kuituur is geraakt, zou aangevuld wordendoor een bespreking van de perspectieven om uit die impasse te geÂ?raken. Die wens is door velen gedeeld, gelijk de eerste zin van het WoordVooraf ons reeds meedeelt. En in het thans verschenen boek wordtdie aanvulling gegeven, of althans beproefd. Reeds op p. 15 van de Inleiding zien wij, dat dit alleen mogelijk ismet behulp van een â€žpaedagogische ideologie, een beschrijving van deverschillende opvoedingsÂ? en ontwikkelingsÂ?idealen en van de geestelijkegrondslagen waaruit deze voortkomen.

Hierbij moet de wetenschappelijkebeoefenaar van de wetenschap der opvoeding zich volgens mij in allebelangrijke ontwikkelingsidealen inwerken en onderzoeken, in hoeverrebepaalde vormen en middelen aan bepaalde idealen beantwoorden enin hoeverre niet". De schr. onderscheidt nu allereerst twee â€žsectoren" der huidige maatÂ?schappij: het Christelijke en het â€žgeseculariseerde" deel. In de eerste sectorbespreekt hij de R. Katholieke, de Lutherse en de Calvinistische maat*schappijÂ?opvatting; de laatste wordt klaarblijkelijk met de Anglikaansege??dentificeerd. Voor de eerstgenoemde is kenmerkend de aanvaarding



??? 93 van een â€žnatuurlijke moraal", die even stelselmatig door de Luthersebeschouwing wordt afgewezen. Veel meer dan tot een van deze voelthij zich klaarblijkelijk tot de Calvinistische aangetrokken, die hij terechtals de groeibodem ziet waarop in de Nederlandse, Engelse en AmeriÂ?kaanse geschiedenis de democratie zich heeft ontwikkeld. In de andere â€žsector" der maatschappij, waartoe de schr. blijkens zijnuiteenzettingen op p. 79 zichzelf rekent, beschrijft hij dan het humanisÂ?tische (rationalistischÂ?idealistische) gemeenschapsideaal, dat van eenwereldbeschouwing, die op natuur en geschiedenis steunt en dat van eenâ€žsynthetische wereldbeschouwing". Onder de tweede naam duidt hij denationaal^socialistische en fascistische stromingen in

hoofdzaak aan; waarÂ?om hij hier ook aan Stahl een plaats geeft is mij niet duidelijk geworden. Het grote bezwaar dat hij heeft tegen de eerste dezer drie geseculariÂ?"seerde beschouwingen is haar eenzijdig intellektualisme, daardoor heeftzij als het ware zelf haar tegenvoeter in 't leven geroepen, die dwangen dressuur in de plaats van vrijheid en opvoeding moet stellen. Denuitweg uit de daardoor geschapen impasse ziet hij in een synthetischeopvoeding, die ook voldoende met de gevoelsÂ? en wilskrachten rekeninghoudt. In dat verband wijst hij enerzijds op de betekenis van vroegtijdigesociaalpaedagogische vorming cn op de jeugdbeweging, anderzijds op denoodzakelijkheid een duidelijke bewustwording van het ideaal met eengrondige studie der

werkelijkheid te verbinden. Natuurlijk volg ik hem gaarne in dit alles. Toch moet ik mij rekenentot hen, waarvan de schr. reeds op p. 1 zegt dat deze Sociale Paedagogieâ€žmisschien menigeen teleurstelt". Want al valt er op allerlei punten ind?Štails zeker veel te leren, het geweldige probleem, dat de SocialePsychologie ons had voorgelegd, lijkt mij hier nauwelijks meer in 't ooggehouden. Dat komt m. i. reeds aan de dag bij de indeling in de bovengenoemde twee sectoren. Op p. 51 lezen wij, dat de scheiding â€žvooralte wijten is aan het zondebegrip, dat in de geseculariseerde sector min ofmeer bewust afgewezen wordt". Maar is nu niet juist de opkomst van dedemonische machten, die thans onze gehele kuituur bedreigen, eenempirisch bewijs, dat dit

zondebegrip uitvloeisel is van een zeer diepevisie op den mens, waaraan een realistischÂ?syndietisch gemeenschapsÂ?ideaal niet zou mogen voorbijgaan? Zou niet op dit punt iets verwezenÂ?lijkt kunnen worden van de â€žverregaande samenwerking met de ChristeÂ?lijke geloofsgenootschappen", die de schr. op p. 79 als mogelijk noemtzonder die gedachte verder uit te werken? Want wat hij op p. 209 envlg. over Suggestie en Symbolen zegt zal hij zelf toch nauwelijks volÂ?doende kunnen achten om de houvasten terug te winnen, die verlorengingen. Verbaasd heeft het mij ook, zo weinig aandacht te zien gegeven aandie grote structuurÂ?verandering in onze maatschappij, die samenhangtmet de aflossing van het armoedeÂ?probleem als centrale sociale

probleemdoor het werkeloosheidsÂ?probleem. Wel lezen wij op de laatste bladzijdede gecursiveerde stelling, dat de ordening van het economisch leven opden duur de conditio sine qua non is van de culturele vrijheid â€”en ik ben het daar hartelijk mee eens. Maar juist daarom zou ik zograag scherper belicht hebben gezien, welke lijn de schr. ons wil doenvolgen om ons te behoeden voor een woekering van de agressieve tendentiesin onze huidige maatschappij, die die gehele ordening alleen maar willengebruiken voor de organisatie van geweld. Dit toch was in den grond



??? 94 het probleem, dat in de Sociale Psychologie alles beheerste. En op ditpunt heeft dit vervolgwerk ons, dunkt me, niet verder gebracht. Ph. K. Dr. A. L. W. de Gee, Scheikunde voorhet Middelbaar en Gymnasiaal onderwijs. Deel I: Eerste beginselen, 86 blz. Ing.fl.10, geb. fl.30. J." B. Wolters â€” GroÂ?ningen, Batavia. Volgens het Koninklijk Besluit van 27 Mei 1937 zijn in het leerÂ?plan van de H. B. S. verschillende veranderingen aangebracht; dezebetreffen ook de scheikunde. Was dit vak tot dusverre in de Uveehoogste klassen geconcentreerd, voortaan zal in de 3e klasse eeninleiding in de scheikunde worden gegeven, waarop het onderwijs inde hogere klassen van de H. B. S. A en de H. B. S. B moet voortÂ?bouwen. Het nieuwe leerboek van Dr. de Gee is aan deze regeling aanÂ?gepast. Het

eerste deeltje, bestemd voor de derde klasse (en tevensvoor de vierde klasse van het gymnasium) ligt ter bespreking voorons; in bewerking zijn tweede delen, zowel voor de H.B.S. A alsvoor de H.B.S. B. Als leerstof voor de 3e klasse schrijft het genoemde K. B. voor:â€žExperimentele inleiding. Fundamentele scheikundige verschijnselen.Eigenschappen van enige belangrijke elementen en verbindingen, inhet bijzonder oxyden, zuren, basen en zouten. Eenvoudige quantitatievewetmatigheden. Formules en vergelijkingen." Dit voorschrift laat dus den docent nog veel vrijheid in de keuzevan de leerstof, die hij in dit eerste jaar wil behandelen. Men kan eenconcentrische leergang volgen en in eerste ronde de leerlingen eenidee van de scheikunde trachten te geven; men kan ook een fundamentleggen,

waarop dan later min of meer uitvoerig kan worden voortÂ?gebouwd. Dr. de Gee doet het laatste, en dat op voorbeeldig strenge wijze.Een samenvatting van de inhoud moge een indruk van de opzet geven:Hoofdstuk 1 en 2: inleiding, verbrandingstheorie, wetten van Lavoisier,Proust en Dalton; hoofdstuk 3: oxyden, zuren, basen en zouten;hoofdstuk 4: atomen en moleculen, wet van Gay Lussac, wet vanAvogadro en al wat daaruit volgt, nauwkeurige atoomgewichtsbepaling,bepaling van empirische formules; hoofdstuk 5: gramequivalent envalentie van elementen, basen en zuren, eenvoudige gevallen van acidiÂ?metrie, structuurformules, isomerie. Men ziet: de inhoud van dit deeltje vormt een goed samenhangend,afgerond geheel. Zonder omwegen stuurt de schrijver op het doel aan:het inzicht in de

bouw van de stof, zoals dat in de structuurformuleis vastgelegd. Het komt mij echter voor, dat Dr. de Gee, door de zeerexacte opzet van zijn inleiding het de 3e klassers niet gemakkelijkmaakt. Aan de â€žquantitatieve wetmatigheden" lijkt mij wat veel plaatsingeruimd. Zouden de leerlingen zich niet meer vertrouwd met het vakgaan voelen, indien we dit hoofdstuk 5 b.v. tot later zouden uitstellenen de daarmee gewonnen tijd aan wat concreter zaken zouden wijden? Minder gelukkig acht ik ook, dat in het derde hoofdstuk oxyden,zuren, basen en zouten uitvoerig worden behandeld, terwijl de formules



??? 95 dezer verbindingen eerst aan het einde van het vierde hoofdstukworden bekend gemaakt. Het doet wat vreemd aan te lezen vanfosforpentoxyde, zwaveltrioxyde, sulfaat naast sulfiet, als men nogniet weten mag, hoe men aan deze namen komt. Aanvaarden wij de door den schrijver gekozen indeling van deleerstof, dan kunnen wij niet dan veel waardering hebben voor dewijze, waarop hij ons die opdient. Het boekje is prettig en opmenÂ?kelijk helder geschreven, vraagstukken steunen telkens het betoog en't was ook een goede gedachte meer dan wij gewoonlijk in een chemieÂ?leerboek aantreffen^ van de ontwikkelingsgeschiedenis van begrippenals valentie en verbranding op te nemen. Tenslotte nog deze opmerking: het lijkt mij twijfelachtig, of hetde

bruikbaarheid van dit deeltje ten goede zal komen, dat de schrijver,om zijn leerlingen in de les tot goed waarnemen te dwingen, weinigtekeningen van toestellen heeft opgenomen. Wij moeten het nu, behalvemet 9 portretten en een grafiek, met drie weinig sierlijke schema'svan zeer eenvoudige apparaten doen. H. J. DEN HERTOG Jr. Kerkelijke opvoeding, door Adr. Verhiel.Opvoedk. Brochurenreeks onder leiding vanFr. S. Rombouts. Nr. 93. Prijs fl.40. Elke geestelijke gemeenschap heeft haar eigen taal en in deze taalleeft de ziel der gemeenschap. Als men met de eigen ziel min of meerantithetisch staat tegenover de ziel van een andere gemeenschap, pleegtde taal van deze min of meer affectief te werken, wat het denken nietten goede komt. En dat kan dan

heel jammer zijn, vooral als er vraagÂ?stukken aan de orde zijn, die naast de speciale betekenis voor de kring,waarvoor zij behandeld worden, ook algemene betekenis hebben. Het zou een lang verhaal worden, als ik zou proberen duidelijk temaken, wat speciaal de christenÂ?humanist naar mijn mening uit ditboekje zou kunnen leren en waar hij in de godsdienstige opvoedingte kort schiet. In de katholieke kerk zijn paedagogische ervaringen vaneeuwen samengetrokken, die de protestant niet achteloos mag voorbijÂ?gaan. Speciaal het vrijzinnig protestantisme heeft alle reden zich ernstigop_3jn paedagogische ori??ntering te bezinnen en het ware te wensen,,dat vel?Š humanisten de traditionele tegenzin tegen lectuur uit anderekring leerden overwinnen en hun

voordeel deden met wat andererichtingen hebben te zeggen. Of ik mij nu ook principi??el in dit boekske thuis voel? Natuurlijkniet. Reeds in de inleiding streepte ik dit zinnetje aan: â€žGenesis bewijst ons onomstootbaar, dat het individu primair, degemeenschap secundair is; de gemeenschap is er voor de mens en nietde mens voor de gemeenschap." Men voelt de ietwat ondeugende vraag in zich opkomen, of hetkatholicisme in alle tijden en onder alle omstandigheden deze waarheidmetterdaad heeft beleden en of het katholicisme in Nederland nietbevoorrecht is geweest in het Calvinisme zulk een goede exegeet vandit deel van Genesis te hebben gevonden, toen zijn eigen exegese tekort schoot. Zoals die in katholieke landen nog lang te wensen

heeftovergelaten en overlaat.



??? 96 Maar zulke vragen zijn al meer gedaan en hebben niet zoveel zin.Ietwat vreemd is echter, dat de schrijver deze interpretatie van Genejsisal geeft, als hij nog geen twee volle bladzijden geschreven heeft na ditzeer uitvoerige motto, waarmee zijn boek opent: Ik ben onderwijzer; dat betekent: mij is toevertrouwd de kweekÂ?school der gemeente, mijn leerlingen zullen later de bevolkinguitmaken. Allen verwachten van mijn werk veel goeds: de oudersgehoorzame kinderen, de meesters bekwaam en ijverig dienstpersoneel;de geestelijkheid bekwame en leergierige toehoorders, de overheidvolgzame onderdanen, de gemeente goede en geschikte arbeiders,trouwe echtgenoten en ouders, die voor het heil hunner kinderenbezorgd zijn; de Kerk vrome leden, rechtschapen Godvereerders,trouwe navolgers

van Christus, de Zaligen des Hemels toekomstigemedeburgers en medcÂ?erfgenamen van hun zaUgheid. Tot dit allesdien ik door mijn ambt te helpen bijdragen. (Bernard Overberg). Ligt het aan mij, of zijn hier de bewogen, gezuiverde en... .verantwoordelijke zielen der individuen vergeten, die in spanning dienente geraken, als onvolmaakte gemeenschappen (en die schijnen te bestaan)niet beantwoorden aan wat het individu aan norm van waarheid,recht en schoonheid van Godswege in de ziel is gelegd? Het is misschien maar een kleinigheid, maar naar die kant vind ik't beroep op Genesis in dit boekske te weinig doorgevoerd en op ditpunt begrijp ik iets van de trots van het Calvinisme, dat weet, datzijn Kleine Luyden immer zijn beste en zijn sterkste luiden zijn geweestvolgens de bedoeling van

Genesis, terwijl, naar men zegt â€” ik meendit zelfs wel eens in Katholieke lectuur te hebben gelezen â€” dcindividuele verantwoordelijkheid niet de sterkste kant is van het kathoÂ?licisme. Men vatte dit niet op als een hatelijkheidje, hoogstens als een aanÂ?duiding, waarom de protestant in het klimaat van dit overigens verÂ?dienstelijke boekje zich niet helemaal lekker voelt. G. v. V. Blijmoedigheid in onze opvoeding, doorZr. Cecilia Maria. DrukkerijÂ?Uitgeverijâ€žNieuwvoorde". Rijswijk Z. H. Dit is no. 4 van de BrochureÂ?reeks U. V. O. S. (Uren Van OpvoedÂ?kundige Studie). De schrijfster geeft hier in een 50 bladzijden eenmooi geheel. Zij spreekt eerst over: Wat is vreugde en Waar vinden wij de warevreugde? Dan betoogt ze de noodzakelijkheid der vreugde in hetkinderleven. Kind en blijheid

behooren bijeen en daarom moetenopvoeders zelf blijde menschen zijn. Als bronnen van vreugde worden genoemd: de godsdienst, in 't bijÂ?zonder het bidden tot Maria en het kind Jezus, de natuur, het gemeenÂ?schappelijk leven, St. Nicolaas, Missieliefde, Verjaardagen en Naamfeesten,Vastenavond, Kermis, Zang, Spel, Dans, Sport, Lezen, Arbeid, ZelfÂ?verloochening. Offerzin. Ook voor wie het Katholieke standpunt van de schrijfster niet deelt,valt er toch veel uit het boekske te leeren. Gr. G. M.



??? 97 HET LEVENSWERK VAN WILLIAM STERN DOOR PH. KOHNSTAMM. Uit Durham in de Verenigde Staten, waar Duke Universityden â€žheimatlos" gewordene een werk? en schuilplaats boodâ€” hoe zeer zijn hart nog hing aan het vaderland, dat hemuitstiet en verloochende, toont de datering van de voorredevan zijn laatste grote werk. Hamburg, zur Zeit Duke Univer?sity, Durham N. C. â€” komt het bericht van het heengaanop 27 Maart 1.1. van William Stern. Bijzonderheden ontbrekenmij nog, terwijl ik deze bladzijden schrijf; zo goed als zekeris dit einde zeer onverwacht gekomen; althans in twee brieven,gedateerd 21 Maart, die ik ontving van den leider van hetâ€ždepartment" van Duke University, waartoe Stem behoordeen van een van diens

leerlingen, wordt zijn werkzaamheidgemeld, zonder dat enig gewag wordt gemaakt van een mindergoeden gezondheidstoestand. Maar het is ook niet mijn bedoeling in de navolgende blad?zijden in een bespreking te treden van persoonlijk karakter.Want al mocht ik Stern herhaaldelijk, ook als gast te mijnent,ontmoeten en vooral het voorrecht genieten, een paar maalals gast van hem en Clara Stern te vertoeven in dat milieu, zovol van de beste traditie en de fijne kuituur der 19e eeuw,in dat huis op het rustige plein Bei Sankt Johannis in Ham?burg, ik zou mij toch niet durven vermeten een schets tegeven van zijn persoon; die taak blijve, naar ik hoop, aan eenmeer bevoegde overgelaten. Maar zijn werk meen ik goed te kennen, want ik heb erzelf veel van

geleerd. En daarom vervul ik graag het verzoek,door onze redactie tot mij gericht, hier enkele hoofdlijnenervan aan te geven. Van de psychologen?generatie, die in het eerste tiental jarendezer eeuw tot stand brachten, wat ik in Persoonlijkheid inWording de revolutie in de psychologie heb genoemd, wasStern een der voormannen. Toen hij in den herfst van 1888,als zeventienjarige, student werd aan de Berlijnse Universiteit,was daar de experimentele psychologie onder Ebbinghaus inhaar bloeiperiode en Stern erkent in zijn levensschets in DiePhilosophie der Gegenwart in Selbstdarstellungen met dank?baarheid, hoeveel hij van dezen leermeester heeft geleerd, nietPaedagogische Studi??n, XIX. 7



???



??? 98 slechts in de techniek van nauwkeurig experimenteel werk,maar ook in het zoeken naar de verbindingen tussen psychoÂ?logische en algemeenÂ?fysiologische en biologische verschijnselen. Toch zijn er reeds voor den eersteÂ?jaarsstudent een aantalproblemen, waaraan deze psychologie voorbijgaat; aan deDuitse Universiteiten, en vooral in Berlijn, ontbreekt zoalsStern het uitdrukt de moed om te filosoferen. Vooral dediepere, metafysische vragen worden ontweken; men heeftde overtuiging dat de laatste levensvragen buiten den kringder Universiteit moeten blijven; naturalistische kunst, marÂ?xistische maatschappijleer en materialistische wereldÂ? en levensÂ?beschouwing moeten het antwoord geven. Maar Stern voeltzich daardoor niet bevredigd; hij wil zijn studie en zijn

levensÂ?beschouwing niet splitsen. Integendeel, hij wil er eenheid inbrengen door de filosofie, en zo besluit hij dan de taalstudie,waarvoor hij eigenlijk aan de Universiteit is gekomen, te latenvaren. De psychologie zal het vakgebied zijn, dat hem alsspeciaalstudie verder voorbereidt, maar in den grond is hetmetafysische belangstelling die hem drijft. Als negentienjarigebe??indigt hij zijn dagboek met deze, zoals hij later zegt â€žmitjugendlichem ?œberschwang ausgesprochene Entscheidung: â€žEsist nun vorbei. Alle Br??cken sind abgebrochen und es gibtkein Zur??ck mehr. In der Philosophie muss ich mein Heilfinden, oder untergehen." In moeizame, slechts zeer ten dele gepubliceerde onderÂ?zoekingen over de opvatting der verandering schoolt zich nuzijn psychologie. De probleemstelling, bij het

begin op hetvoetspoor van Fechner en Ebbinghaus sensualistisch geforÂ?muleerd, blijkt onvoldoende om de veelheid van veranderingsÂ?bewustzijn te omvatten. En zo gaat hij â€žverandering" onderverschillende gezichtspunten beschrijven, qualitatieve, quanÂ?titatieve, ruimtelijke verandering, maar ook verandering vanlagere en hogere orde. Wat men later fenomenologische beÂ?schrijving is gaan noemen, is hier reeds in kiem aanwezig; depoging, door aanwijzing van alle op een bepaald ogenblikwaarneembare psychische elementen het zieleleven te verklaren,blijkt schipbreuk te lijden. In deze laatste formulering ligt reeds aangeduid, dat hetbewustzijn niet alleen een steeds veranderende stroom kanzijn; er is iets blijvends, of zoals we thans zeggen: er isintegratie in den tijd. En op dit vraagstuk van

de tijdÂ?belevingricht zich dan ook het tweede grotere onderzoek. Het psychoÂ?



??? 99 logische â€žnu" blijkt daarbij gans iets anders te zijn dan eenmathematisch punt, een grens zonder uitgebreidheid tussenverleden en toekomst. En alle pogingen om wat men beleeftbijv. bij het horen van een rhytme, samen te persen in eenenkel punt, moeten als onzinnig worden afgewezen. Het isduidelijk, dat hier een hoofdstelling van de latere Gestalt*psychologie aan den dag komt; dat tevens de aandacht ge*vestigd wordt op wat Bergson als het verschil tussen tempsen dur?Še in het rrfiddelpunt van zijn beschouwingen zal gaanplaatsen. En op een derde punt overschrijdt Stern reeds hier de grensder kategori??n, waarmede de associatie*psychologie werkt. Demenselijke reactie wordt iets anders dan een doorgangspuntvan werkingen, vergelijkbaar

met de ontploffing bijv. vaneen knalgasmengsel waar een electrische vonk doorheenslaat.De spontane activiteit van den mens wordt erkend en inge*schakeld, de passiviteitspsychologie, die alleen een komen engaan van gewaarwordingen, gevoelens en voorstellingen kentâ€” eigenlijk deze elementen min of meer personaliseert tenkoste van den mens zelf â€” wordt uitdrukkelijk losgelaten. Maar in die overschrijding van de grenzen van wat om*Streeks dien tijd wetenschappelijk toelaatbaar wordt geacht,blijft Stem vrijwel alleen staan. Weliswaar nodigt zijn leer*meester Ebbinghaus, in 1894 hoogleraar te Breslau geworden,hem in 1897 uit zich daar als privaat*docent te vestigen, maardat betreft alleen den exakt*geschoolden waarnemer; voor dediepere

problemen, die Stern bezighouden, heeft men ookte Breslau nog geen oog. Stern zegt er later van â€žDas Ver*langen nach einer ?œberzeugung von den â€žletzten Dingen",nach der Erarbeitung einer neuen Weltanschauung musstezun?¤chst ganz mit sich allein fertig werden; ich wusste, dassich mich mit diesen Bestrebungen f??r Jahre, ja vielleicht f??rJahrzehnte â€žohne Hass vor der Welt verschliessen" musste, undnahm dies gern auf mich; denn die Aufgabe war nur zul??sen durch Unempfindlichkeit gegen??ber der Verst?¤ndnis*losigkeit und dem passiven Widerstand der wissenschaftlichenMitwelt. Es bestand lange Zeit in mir geradezu eine Hem*niung, mit anderen ??ber philosophische Fragen zu diskutieren,da ich doch wusste, dass ich f??r meine

Art, die Dinge zusehen, kein Verst?¤ndnis zu erwarten hatte; es w?¤re doch nurein Aneinander*Vorbeireden geworden. Und so was mir diephilosophische Isolierung in Breslau die durch das Fehlen



??? 100 anderer philosophischer Privatdozenten und durch die k??hleReserviertheit der Fachordinarieen bedingt war, fast willÂ?kommen." Zo komt het, dat Stern's filosofie â€” ofschoon het eerstedeel van zijn hoofdwerk reeds in 1906 verscheen â€” tot na denoorlog volstrekt onbekend bleef; toen ik zelf in '19 in mijnrede over Staatspaedagogiek of Persoonlijkheidspaedagogiekvoor 't eerst personalistische en idealistische wereldbeschouÂ?wing tegenover elkander stelde, was het mij nog geheel onÂ?bekend, dat Stern, die als psycholoog zo bekend was, reedshet tweede deel van een systeem van personalisme had latenverschijnen. Twee, of als men wil, drie onderdelen der psychologiewaren het terrein, waarop Stern de bekendheid verwierf,waarvan ik zo??ven sprak. Het eerste was dat der

toepassingvan de psychologische inzichten op andere takken van wetenÂ?schap en de praktijk. Uit geheugenproeven kwam het probleemvan de betrouwbaarheid van getuigenissen naar voren; heteerste onderzoek daarover verschijnt in 1901 als AngewandtePsychologie, Beitr?¤ge zur Psychologie der Aussage. Met OttoLipmann, eerst zijn leerling, later zijn medewerker, sticht Stemdan in 1906 het Institut f??r Angewandte Psychologie inBerlijn en in het jaar daarop de Zeitschrift f??r AngewandtePsychologie, die met haar Beihefte gedurende zo langen tijdhet middelpunt van publicaties op dit gebied is geweest. Zeis aan de lezers van Paed. St. uit vele recensies bekend; hetmag overbodig heten in dit bestek daarbij verder stil te staan. Maar de psychologie van de getuigenis heeft nog

anderevertakkingen; de betrouwbaarheid van het kindergetuigeniswordt de brug naar algemener kinderpsychologische proÂ?blemen. En hier opent zich nu voor Stern, die in 1899 geÂ?trouwd is, een gebied van empirische psychologie, waar hetexperiment â€” omdat het ernsfsituaties van de persoon betreftâ€” de plaats moet ruimen aan de stelselmatige observatie. Aande hand der dagboeken, die Clara Stem over de ontwikkelingvan Hilde en G??nther opstelt, worden de twee beroemdeMonographi??n ??ber die seelische Entwicklung des Kindes geÂ?schreven. De titel van de tweede: Erinnerung, Aussage undL??ge herinnert nog aan de herkomst uit de getuigenisexperiÂ?menten; het eerste deel later in bijgewerkten vorm verschenen,wordt een van de standaardwerken over de Genese der

kinderÂ?taal. En in de Psychologie der fr??hen Kindheit, voor 't eerst



??? 101 in 1914 versehenen, vindt al dit studiemateriaal zijn geÂ?kristalliseerden neerslag. Het boek is, naar ik mag aannemen,aan alle lezers van Paed. St. welbekend; ik wijs er daaromslechts op, hoe hier in die kleine, nauwkeurige en levensÂ?getrouwe instantan?Štjes, die in kleine letter de algemeenÂ?wetenschappelijk gehouden tekst illustreren een gans anderebegripsÂ?vorming haar werk verricht, dan in de experimentelepsychologie mogelijk is. Het gaat hier alleen in zover om demomenten, die uit het geheel te abstraheren vallen, als mendaardoor het geheel in zijn structuur beter verstaat. En zeerterecht zegt Stern dan ook van zich zelf: â€žDas Grundmotivmeines Philosophierens â€” damals wie heute â€” ist das Strebennach konkreter Einheit." Maar

vooral geldt die stelling juistvan zijn psychologie. Streven naar een concrete eenheidsÂ?beschrijving, dat kenmerkt inderdaad de kinderÂ?psychologie,Waarvan Stern een van de baanbrekende mannen is. Eerstheel veel later heeft hij dit denken ook op den leeftijd vanpuberteit en adolescentie toegepast, zonder echter in dit opÂ?zicht tot een z?? klassieke samenvatting en weergave te komenals voor den kleuterleeftijd. Ik liet zo even in het midden of men spreken moet van twee,dan wel van drie onderdelen der psychologie, waar Stembaanbrekend werk verrichtte. Die onbepaaldheid hangt er meesamen, dat ik niet weet of Stern zelf zijn geschriften over..differenti??le psychologie" als een afzonderlijk terrein beÂ?schouwd wil zien, of slechts als den overgang, de

brug vanalgemene psychologie naar die concrete, individuele onderÂ?zoekingen waarvan wij spraken. In den laatsten zin spreekt hijuit in de Allgemeine Psychologie auf personalistischerGrundlage, het rijpe, samenvattende werk van zijn ouderdom.>.Die di?–erentielle Psychologie will nicht eigentlich PsychoÂ?Jogie der Individualit?¤ten sein, sondern die Wissenschaft vonden wesentlichen Differenzierungen seelischer Funktionen undEigenschaften â€” damit freilich eine Br??cke zwischen derallgemeinen Psychologie und der psychologischen Erfassungder Individualit?¤ten" (t.a.p. p. 41). De afgrenzing tegenoverWat wij nu typologie of(en) karakterologie noemen, is hierheel onscherp. En Stern heeft op dit laatste gebied in hoofdÂ?zaak alleen refererend werk

verricht. Misschien hangt het samen met een ook bij hemzelf nietoverwonnen onbepaaldheid in de probleemstelling, dat hijt-a-p. de beide takken van wetenschap, die zich met het



??? 102 denken bezighouden, als generaliserend en differenti??rendtegenover elkaar plaatst. â€žJedes seehsche Funktionsgebieterhielt nun neben der generellepsychologischen seine differenetiellepsychologische Behandlung; so trat neben die (generelle)Denkpsychologie die (differentielle) Intelligenzforschung."Dat deze tegenstelling zakelijk moeilijk houdbaar is, heeft deschool van Jaensch ondertussen wel geleerd, die immers juistmet de hulpmiddelen van de psychologie van het denken haartypologie bouwt. En in de praktijk heeft deze scheiding er toemeegewerkt, dat toen na den oorlog het begaafdheidsprobleemzich uit socialen noodzaak sterk op den voorgrond drong enom snelle oplossingen vroeg, het Hamburger psychologischeinstituut, door Stern aan de juist gestichte Universiteit sedert1919

als hoogleraar geleid, uitsluitend in de â€žIntelligenz?forschung" de hulpmiddelen zoekt, die hij behoefde. Onge?twijfeld heeft hij, met zijn levendige belangstelling voor hetpersoonlijke, zich altijd vrij weten te houden van de over?schatting van massale tests; en herhaaldelijk heeft hij gewaar?schuwd tegen een te beslissende waardering van het â€žintelli?gentie?quoti??nt", dat hij het eerst heeft gedefinieerd. Maar hetbleef aan een van zijn meest begaafde leerlingen â€” door hemzelf zo hoog gesteld, dat hij aan haar nagedachtenis en dievan Otto Lipmann zijn Allgemeine Psychologie opdroeg â€”het bleef aan Martha Muchow voorbehouden, om het eerstte zien en uit te spreken, dat door die splitsing de Intelligenz?forschung â€ždurch den Mangel an einem ausreichenden denk?psychologischen

Unterbau" in een impasse moest geraken. Maarik mag den lezer over dit punt verwijzen naar wat ik hier?omtrent reeds in Paed. St. XVII p. 12 seq, 34 en 144 schreef. Hier dienen wij nu weer terug te komen tot het voor Sternmeest centrale deel van zijn levenswerk; zijn filosofie. Wijhebben boven gezien, dat zij, vele jaren na het verschijnen vanhet eerste deel in 1906, nog niet erin geslaagd was de weten?schappelijke belangstelling te wekken. Voor verreweg hetgrootste deel lag dit ongetwijfeld aan een omstandigheid, evenfnuikend voor een werelds succes, als betekenisvol voor deoriginaliteit en zelfstandige kracht van haar ontwerper, nl. aanhet feit, dat zij â€žte vroeg geboren" werd, in een tijd toenbijkans niemand rijp was om haar te verstaan. Toch, om billijk te zijn tegenover de tijdgenoten, moetenwij

op twee omstandigheden wijzen, die in het werk zelftot dien voorlopigen uitslag meewerkten. De eerste is de



??? 103 zwakke kennistheoretische grondslag, die in het eerste deelwordt gelegd. Stern zegt daarvan zelf: â€žMir pers??nlich lag â€”gegen??ber der erkenntnistheoretischen Hypertrophie der Zeit~ mehr am Herzen, den materialen Gehalt der personalis*tischen Theorie zu kl?¤ren; immerhin sind die Richtgedankenzu einer k??nftigen personalistischen Erkenntnistheorie an vielenStellen von 1 und III (voor 't eerst in 1924 gepubliceerd)bereits zu finden."^ En nu moet m?Šn bedenken, dat het hier om niets mindergaat, dan om de invoering van zuiver persoonlijke kategorie??nin de grondslagen der wijsbegeerte, naast de zakelijke, op deNewtonse filosofie der anorganische natuurwetenschap ge*baseerde, door Kant in de Kritik der reinen Vernunft be*handelde

grondbegrippen. Hoe radicaal Stern hier te werkgaat, beseft men het best als men bedenkt, dat zelfs de leidersder Badense school. Windelband en Rickert, die toch waarlijkbelangstelling voor en begrip van individualiteit hadden,zich op dit punt nooit geheel hebben kunnen ontworstelenaan de Kantiaanse traditie van een te eng systeem van kate*gori??n. En dan is er nog een ander punt, waar Stem's personalismebreekt met bijkans geheiligde traditie: nl. dat van de â€žobjec*tieve" wetenschap, die zonder enige vooronderstelling haartaak begint. Daartegenover qualificeert Stern zijn stelsel als"kritisch dogmatisme", d.w.z.: â€ždas Apriori alle Erkennensbesteht nicht in Akten, die selbst erkenntnism?¤ssiger Natursind, sondern in grundlosen Glaubenssetzungen.

Nur insofernder Mensch an eine seiende und werthaltige Welt glaubt, istErkenntnis mehr als blosses Verweilen in Sinnenschein und?Ÿegriffsspielerei." De lezer weet, dat ik hier geheel naast Stemsta, maar ik moet erkennen, dat wat daarmee wordt gezegdVoor wie opgevoed is in 19e eeuwse traditie z?? radicaal moetklinken, dat men sterker fundering mag verwachten, dan heteerste deel van Person und Sache biedt. En dan komt daarbij de tweede omstandigheid, waarop ik^eeds doelde. De uitwerking van dit personalistische stelsel"lijft, ook in zijn twee verdere delen, de leer van de menselijkepersoonlijkheid, en de waardeleer, veel formeler, dan men]Uist van een stelsel van personalisme en een auteur als Stern^ift zonder reden zou kunnen verwachten. Het

merkwaardigfeit doet zich voor, dat het Streben nach konkreter Einheit,dat gelijk wij zagen door Stern zelf het Grundmotiv van zijn



??? 104 filosoferen wordt genoemd, in zijn psychologie heel veelsterker aan den dag treedt dan in zijn filosofie. Naast dePsychologie der fr??hen Kindheit doet Stern's filosofischeanthropologie en zijn aesthetica uiterst abstract en algemeenaan. Wij horen in de laatste van zulke onderscheidingen alsSelbstwert, Strahlwert, Dienstwert, maar wij dringen niet inin de waardewereld zelf, de schoonheid bijv. van Natuurof Kunst. Bedrieg ik mij niet, dan raken wij daarbij aan dezelfdegrens van Stern's denken, die ook voor zijn laatste samenÂ?vattende psychologische hoofdwerk kenmerkend is. In mijnbespreking daarvan (Paed. St. XVII, p. 142) heb ik gezegd:â€žNergens treft men een bespreking aan van wat de persoonin haar diepste beslissingen leidt. De woorden geweten, norm.God, religie, zedelijk oordeel

ontbreken in het register; onderâ€žverantwoordelijkheid" wordt naar ?Š?Šn enkele plaats verwezen.Nu is het natuurlijk allerminst mijn bedoeling, het verschiltussen een normatieve beschouwing en een descriptieve uitte wissen. De psychologie moet niet trachten tussen haar werkdoor een ethiek te geven. Maar een fenomenologische beÂ?schrijving van wat met de boven genoemde woorden alsbewustzijnsinhoud wordt bedoeld, zou m. i. in een PersonalisÂ?tische Psychologie niet mogen ontbreken." Wat voor de psychologie als descriptieve wetenschap geldt,geldt a fortiori voor de anthropologie, de leer van den mensals deel van een personalistisch stelsel van wijsbegeerte. Ikheb t. a. p. de onderstelling uitgesproken, dat het wellicht eendaad van wijze zelfbeperking was, die Stern deed zwijgenover

kanten van het menszijn, gelijk de godsdienstigeervaring. Zeker is het, dat hij slechts in enkele woorden zichheeft geuit, over wat hij in een publicatie van de KantgesellÂ?schaft zijn â€žpersonaler Pantheismus" noemt. In die samenÂ?voeging ligt een problematiek, misschien een tegenstrijdigheid. Wij zullen niet meer van hem horen, hoe hij deze vragenzag en wilde oplossen. Maar wij blijven dankbaar voor hetvele, dat hij heeft geboden. â€žLebe nach deiner Berufung", zoformuleert hij aan het einde van zijn autobiografie den zedeÂ?lijken imperatief, die aan zijn leven inhoud gaf. Die imperatiefheeft hem staande gehouden, ook in de vijf laatste moeilijkejaren. De strijd is thans volstreden; het â€žzaadÂ?uitstrooienÂ?voorÂ?anderen", dat hij in zijn voordracht van 1 Maart 1928



??? 105 te Amsterdam â€žmein Glaube und meine Hoffnung" noemde i),is geschied. Een deel van het zaad is wel gevallen op steenÂ?achtigen grond; de meeste boeken, die thans verschijnen inStern's moedertaal over de onderwerpen, die hij aan de ordestelde, mogen zijn naam zelfs niet meer noemen. Maar zo Godwil, zal zelfs in dezen verwarden tijd een ander deel van hetzaad elders in goede aarde blijken te zijn gevallen en rijkevrucht gaan dragejj. DE TRIOMF VAN HET STILÂ?LEZEN DOOKP. A. DIELS. Meermalen heb ik, ook in dit tijdschrift, mijn instemmingbetuigd met wat men in de laatste jaren stiWezen of denkendlezen noemt [een der vormen van wat men elders silentreading noemt]. Vooral door de ijverige propaganda vanden adjunctÂ?directeur

van het Nutsseminarium, den heerG. van Veen heeft het stilleÂ?lezen terrein gewonnen, al wasde tegenstand in verschillende kringen nog vrij groot. Inhet algemeen kan men het stille lezen beschouwen als^ reactieop de sinds een kwart eeuw ingetreden vervlakking van hetl^ger onderwijs. De overdreven waarde aan dressuur gehecht,heeft vooral op het rekenonderwijs een funesten invloed uitÂ?geoefend, maar ook het taalonderwijs heeft daaronder telijden gehad. Het mondeling behandelen van een pittig stukjeproza of po??zie ging uit de mode. Het leesonderwijs was"^eer een wedloop naar de laatste bladzijde dan een beÂ?langrijk deel van ontwikkelend onderwijs; het taalonderwijs^as ontaard in zuiverÂ?schrijvenÂ?acrobatiek, waarin het dicteeeen

succesnummer vormde. De taaimethodiek was in handenonbevoegden, die zelfs niet in staat waren eenvoudigezinnen als oefenstof bedoeld neer te schrijven. Na den HertogLohr en Lanc?Še maakten onze taalmethoden ten opzichtevan het buitenland een poover figuur. Denken behoefde deleerling niet meer; ondanks de met de lippen betuigde instemÂ?"^ing met Herbarts leer volgde men liever de gemakkelijkepropaganda van kortzichtige volkstribunen, die in het onderÂ?^ijs den weg van den minsten weerstand aanbevalen. HetNutsseminarium heeft sinds zijn oprichting af zijn verheven O Zie De Puberteitsleeftijd. Losse Paed. Studi??n, p. 58.



??? 106 leiderstaak begrepen en als voornaam punt op zijn programmagezet: op welke wijze kunnen wij bevorderen dat er weerontwikkelend onderwijs wordt gegeven. Als strategisch punt\ran aanval werd de aansluitingekwestie genomen en in haarverschillende facetten bestudeerd. Daarbij werd het stilelezenzeer nauwkeurig bekeken: we hebben onze lezers daarvanuitvoerig melding gemaakt, n.l. in De opkomst van het stiUlezen (XV Jrg. bldz. 216 e. v.) en in De fundeering van hetstiUlezen (XVI Jrg. blz. 245 e.V.). Door een gelukkige omestandigheid kan de titel van dit artikel aangeven, dat de aanegeduide climax thans als bereikt kan worden gemeld. Dieomstandigheid is het in Maart 1.1. verschenen nieuwe K. B.betreffende de toelating tot de H. B. S. B. Voor den insiderzal het duidelijk zijn, dat de

eischen in dit K. B. gesteld, beeslissend zullen zijn voor het Lager Onderwijs. Want het isnog altijd zoo, dat via de z.g. opleidingsscholen het geheeleLager Onderwijs den invloed van de toelatingseischen zalondervinden, zoowel ten goede als ten kwade. Men behoeftgeen â€žexamenidioot" te zijn, om dit te erkennen. Er is dusalle reden om dit nieuwe K. B. eens onder de loupe te nemenen aan te geven waar de winst te vinden is. Maar vooraf dienthier hulde gebracht worden aan de leden der Commissie?Bolkestein, die de richtlijnen voor het nieuwe K. B. hebbenaangegeven en bovenal aan Prof. Kohnstamm, die hiermedeeen nieuwe lagereeschooledidactiek heeft gegrondvest, zij hetnog slechts partieel. Om meer dan ?Š?Šn reden kan Kohnstammthans den Nederlandschen Herbart genoemd worden, al

iszijn psychologische grondslag verschillend van dien van denDuitschen grootmeester. En wanneer ik Kohnstamm iets magtoewenschen, dan is het de hoop, dat hij bewaard mag blijvenvoor het lot van Herbart, die zooveel is misverstaan en doorzijn epigonen is misbruikt. Hij houde het contact met de practici daarom steeds levendig. * * * Het eerste artikel van het K. B. doet terstond een Kohnestammiaansch geluid hooren. Het luidt: Om als leerling tot de eerste klasse te worden toegelaten,moet de candidaat zich onderwerpen aan een onderzoeknaar zijn geschiktheid tot het volgen van middelbaar onderewijs en in het bijzonder naar zijn kennis en inzicht in devakken: Nederlandsche taal. Rekenen, Aardrijkskunde enGeschiedenis.



??? 107 Het verschil met het vorige K. B. is de eisch van inzicht.In de verdere artikelen wordt die wel nader gepreciseerdvoor de vakken Ned. Taal en Rekenen, maar niet voorAardrijkskunde en Geschiedenis. M. i. terecht. Want de proeÂ?ven voor Aardrijkskunde en Geschiedenis in het RapportÂ?Bolkestein hebben nogal aan critiek blootgestaan, omdat hethoogst moeilijk is op dit gebied het â€žinzicht" van twaalfÂ?jarigen op kinderjijk niveau te toetsen. Nog afgescheiden vande vraag of er zooiets als aardrijkskundig of geschiedkundiginzicht voor lagere of middelbare schooWeerlingen bestaat.Op dit gebied zijn de eischen dus dezelfde gebleven. AlleenIS voor Geschiedenis nu kennis van de geheele vaderlandschegeschiedenis voorgeschreven. Tot nu toe werd

slechts kennisvan den tijd na 1500 verlangd. Men mag, daar elke motiveeÂ?fing ontbreekt, zich afvragen waarom de gravenhuizen vanDirk I tot en met Philips II tot de noodzakelijke geestelijkeuitrusting van een H.B.S. candidaatje behoort. Is deze uitÂ?hreiding niet in strijd met den eisch van inzicht? En watinzichtvragen op aardrijkskundig gebied betreft: in de AardÂ?i'ijkskundige Werkschriften van Bakkum c.s., hebben wijgetracht het aardrijkskundig inzicht, waar het kon, aan tebrengen. Het is ons erg tegengevallen. Veel van wat alsinzicht werd voorgesteld bleek bij nader onderzoek op kenÂ?iiis en niet op inzicht te berusten, zoodat we hier geen verÂ?andering in de eischen kunnen zien. Voor Rekenen luidt het nieuwe programma: 3- de toepassing der vier

hoofdbewerkingen met geheelegetallen, gewone en tiendeelige breuken; de kennis van wettelijke lengteÂ?, oppervlakteÂ?, inhoudsÂ?"^aten, munten, gewichten en van de procentrekening; ,c. de toepassing van getalbewerkingen in niet te ingewikÂ?kelde vormen en van eenvoudige kenmerken van deelbaarÂ?beid, mede ter bepaling van het kleinste gemeene veelvoud den grootsten gemeenen deeler;. het juist zien van de betrekkingen tusschen de gegevenseenvoudige denkvraagstukken, blijkende uit de toepassingder voor de oplossing vereischte bewerkingen, waarbij hetgebruik van de in de wiskunde gangbare verkorte schrijfÂ?^y'ze is toegestaan. Het nieuwe in deze omschrijving is te vinden onder d dekwestie van de eenvoudige denkvraagstukken.

Hoewel met



??? 108 niet zooveel woorden gezegd mogen we verwachten, datnu althans de beruchte kraansommen e. d. verdwenen zijn. Ofwe nu lange lintwormsommen moeten verwachten? De ont*vangst van de voorbeelden in het Rapport*Bolkestein ende imitaties hiervan was niet zeer gunstig. Nog in hetFebruarinummer (p.-392) vermeldden we uit het Rapport derHaagsche Toelatingscommissie de ervaring met een â€žafwijkendtype". De formuleering laat echter ook toe een aantal kortedenkvraagstukken op te geven meer in overeenstemming metwat de experimenteele psychologie leert. En waarom uitdruk*kelijk vermeld wordt dat het gebruik van de in de wiskundegangbare verkorte schrijfwijze is toegestaan? Dat kan dus be*teekenen algebra op de lagere scholen voor dc liefhebbers.Mocht men

tegenwerpen, dat de bedoeling is Kapitaal doorK voor te stellen, lengte door L, Oppervlakte door O enz.dan trapt men een open deur open. Maar blijkens de enkeleuitvoeringen in de practijk bedoelt men het eerste halfjaaralgebra van de middelbare school over te hevelen naar delagere school. Ik kan me voorstellen, dat daar wettelijke be*zwaren tegen bestaan. Ik geloof niet, dat dit de bedoelingis geweest van de Commissie*Bolkestein. Een dergelijke on*tijdige vervroeging is zoozeer in strijd met eenvoudige paeda*gogische axioma's, dat een verstandig mensch zijn schouderszal ophalen. Ik wil er op deze plaats niets meer van zeggen. De beste en diepstingrijpende hervorming is te vinden inde formuleering der eischen betreffende de Nederlandschetaal: Volgens het nieuwe besluit is voor de

Nederlandsche taalde nieuwe omschrijving als volgt: 1. Een schriftelijk onderzoek naar aanleiding van een stukproza, dat een gesloten verhaal bevat. Zonder dat hem daarbijhulp wordt verleend, krijgt de candidaat gelegenheid, ditstuk gedurende een vooraf bepaalden tijd door te lezen.Het eerste deel van dit onderzoek, waarbij het stuk ter be^schikking van den candidaat blijft, geschiedt door middelvan opdrachten, die ten doel hebben vast te stellen: a. of de candidaat uit de tekst zelfstandig gegevens weette vinden; b. of hij de daarin voorkomende gegevens met elkaar inverband weet te brengen en daaruit juiste gevolgtrekkingenkan maken;



??? 109 c. of hij bepaalde woorden en uitdrukkingen juist heeftopgevat. Het tweede deel van dit onderzoek omvat het zelfstandigâ– weergeven van den hoofdinhoud van het bij het eerste deelgelezen en bewerkte stuk, hetwelk dan niet meer ter beschikÂ?king van den candidaat blijft. 2. Een schriftelijk en zoo noodig mondeling onderzoeknaar: ^ a. den woordenschat van den candidaat, waarbij afzonÂ?derlijk aandacht wordt geschonken aan het gebruik vanwerkwoorden, zelfstandige naamwoorden, bijvoeglijke naamÂ?woorden en voorzetsels; b. zijn kennis van de zinsverbindingen, waarbij zooweleen juiste keuze der voegwoorden ter verbinding van tweeeenvoudige zinnen, als het aanvullen van een samengesteldenzin aan de hand van een gegeven

voegwoord, wordt ge??ischt: de zinsdeelen: werkwoordelijk en naamwoordelijk gezegde,hjdend voorwerp, medewerkend voorwerp, bijvoeglijke enbijwoordelijke bepaling (zonder nadere onderscheiding); de woordsoorten: zelfstandige naamwoorden (zonder nadereonderscheiding), bijvoeglijke naamwoorden, werkwoorden(sterke en zwakke, overgankelijke en onovergankelijke), hulpÂ?Werkwoorden (zonder nadere onderscheiding), koppelwerkÂ?Woorden, bijwoorden (zonder nadere onderscheiding), lidÂ?Woorden, voornaamwoorden (persoonlijke, bezittelijke, aanÂ?wijzende, vragende, betrekkelijke), telwoorden, voorzetsels,Voegwoorden, de spelling. Zooals de lezer wel begrijpen kan begroet ik dit programma"^et instemming. Onder 1 is het stilÂ?lezen tot zijn

officieeleerkenning gekomen in eenige onderdeelen. Het moet dienenals voornaam onderdeel van het geschiktheids'onderzoek. Het wel niet noodig zijn, na de verschillende pleidooien inden loop der tijden dit thans nog te verdedigen. Een waarÂ?schuwing mag hier wel geplaatst worden. Van zeer veelbelang is de keuze van het stuk proza (waarom geen vrijheidgelaten ook een vers te geven?) en de belichaming van devragen. Wie wel eens belast is geweest met deze vorm vanstiLlezenopgave weet hoe moeilijk dit werk is. Daarom is bijhetzelfde K. B. een commissie van advies ingesteld, die opÂ?gaven als bedoeld onder 1 zal moeten samenstellen ten dienstevan de toelatingscommissies, die dit wenschen. Het zou geÂ?



??? 110 wenscht zijn in de commissie personen te benoemen, dieverstand van dit werk hebben. De overige punten omtrent â€žparate taalkennis" brengt uit?drukkelijk naar voren het belang van het vocabulaire, waar?door thans officieel het groote belang der â€žoude" stijl?oefeningen wordt vastgesteld. Onder 2a treffen de eenigzinsvreemde zinsnede aan â€žwaarbij afzonderlijk aandacht wordtgeschonken aan het gebruik van werkwoorden, zelfstandigenaamwoorden, bijvoeglijke naamwoorden en voorzetsels".Wat bedoelt men hiermee? Een onderzoek naar â€žstandingexpressions"? Onder b treffen we aan een examen in hetjuiste gehruik der voegwoorden, dus bedoeld als onderzoeknaar het logisch denken. Het onderdeel, dat het examen in Ned. Taal regelt iszeer uitvoerig omschreven, hetgeen in

deze dagen wek noodigis. Het gevolg zal wel zijn, dat de in het leerplan vastgelegdeuren niet meer toereikend zullen zijn en dus vermeerderdmoeten worden. De noodige vermeerdering zal ten koste vanandere vakken moeten gevonden worden b. v. door verminde?ring van het aantal rekenuren. (In dit verband zij hier ver?wezen naar het artikel van I. van der Velde, Cultuurniveau'sop de lagere school, Jrg. XVII, 303 e. v.). GEDACHTEN OVER ECONOMISCH ONDERWIJS,OUD DOCH NIET VEROUDERD DOOR Dr. J. P. DUYVERMAN. Wie heden â€žziet" wat er na vijftig jaar gebeurt, wie stelteen ideaal, niet stoffig nog na drie kwart eeuw, wie honderdjaren terug een plan maakt, dat nu is te overwegen, heeftrecht op het oor van het nageslacht. Dat recht komt toe aan Sloet. Sloet â€žziet" â€” in 1859

â€” een economische faculteit ont?staan; onderricht in wereldburgerschap is van zijn idealener ?Š?Šn, reeds in '60;-) een plan van '53 voor economisch 1) â€žStaathuishoudkunde . . ., welke wetenschap . . . wel verdiendeeene afzonderlijke faculteit in een vernieuwd universiteitswezen uitte maken." Tijdschrift, 18Â? deel 1859, p. 170. 2) â€žWij kunnen ons een tijd voorstellen, dat men op de scholen hetwereldburgerschap zal leeren, als thans de vaderlandsliefde." Tijdschrift,19Â? deel 1860, p. 163.



??? III onderwijs is aan moderne idee??n verwant. Daarover straks. Mr. Bartholomeus Wiixem Anne Elisa Baron Sloettot Oldhuis (14 October 1808â€”17 Juni 1884), na Utrechtschestudie burgemeester (van Hengelo), van de Zwolsche recht*bank lid en later voorzitter, als man van liberale politieklid van Gemeenteraad, van Provinciale Staten (Overijssel)en van de Tweede Kamer (1840, '48, '49â€”'60) was een veel*zijdig schrijver./) Voor het onderwijs vol belangstelling (hij is school*opziener geweest), genoot de economie zijn toewijdingen liefde het geheele leven. Voorvechter van economischonderwijs aan breede lagen des volks was hij vroeg(in '41) en bleef hij steeds. Het Tijdschrift voor Staathuishoudkunde enStatistiek. in '41 door hem opgericht, geredigeerd

tot heteinde â€” in '75 â€” en goeddeels volgeschreven, telt 13000?¤ 14000 blz. Van zijn visie op de Staathuishoud*kunde geeft het een helder beeld. Het doel van eco*nomisch onderw ij s is d?¤?¤r bij herhaling aangewezen.De wijze van onderrichten wordt ook d?¤?¤r uiteen*gezet. Die visie (a) is typisch midden*19o eeuwsch, het onderwijs*doel (b) (met die visie uiteraard samenhangend) nochtansallerminst geheel verouderd. Belangstelling voor zijn uiteen*zetting van de wijze waarop economisch onderwijs kon â– Worden gegeven (c), kan ook in onze dagen worden verwacht. Â? Â? a) Zijn visie. Ter vergadering van 9 Juni 1848 2)aarzelde Aartsbisschop Richard Whately niet, om â€žnapnze heilige godsdienst aan de gezonde staathuishoudkundein de reeks

der wetenschappen, die het welzijn van het??nenschelijk geslacht bevorderen, de eerste plaats toe teWnen."ÂŽ) In '50 staat Sloet dicht bij hem. Hij bekent dan:>.Daar zijn twee zaken, die volgens den uitslag onzer over* ') Literatuur: J. Nagel Jr. in Eigen Haard 1884, p. 429â€”432; DeEconomist 1885, Dl. I p. 205â€”210; Nieuw Nederlandsch BiografischWoordenboek 1912, p. 1326; Winkler Prins Ge??llustreerde Encyclopaediedruk 1922, Dl. 15, p. 301. O Van de â€žMaatschappij voor de Statistieke Wetenschap", opgerichtm November 1847.â– V Tijdschrift, 5Â? deel 1850, p. 51.



??? 112 denkingen, het volksgeluk alleen duurzaam bevestigen kunnen;de eene is van Hemelschen, de andere van aardschen oorÂ?sprong; het Christendom en de StaathuishoudÂ?kun de." Uit den mond â€žvan â€žarbeidslieden, maar ook van hunnekinderen" vernam hij vaak heilzame staathuishoudkundigebeginselen. En dat verwonderde hem niet, â€žwant het strevender wetenschap is geen ander, dan om den natuurlijken loopder zaken te herstellen, die toch in waarheid eene verordeningGods is, die ieder wel geplaatst hart moet gevoelen enen wenschen." Reeds eer â€” in 1853 â€” geneigd zijn lievelingswetenschapeen tak der zedekunde te noemen, komt hij in '60 tot eenspeciaal aan â€žHet verband tusschen Staathuishoudkunde enZedekunde" gewijde verhandeling.^) Daar heet het:

â€žDewetten, die de voortbrenging, de verdeeling en het verbruikvan den rijkdom regelen . . . zijn even onstoffelijk, als dewetten der zedekunde, even eeuwig en onveranderlijk; zijzijn uit dezelfde bron der eeuwige Wijsheid en Goedheidvoortgevloeid, en hieruit moet men al dadelijk het besluittrekken, dat daartusschen hetzelfde schoon en wonderlijkverband bestaat, dat de vorschende blik in de zigtbare schepÂ?ping ontwaart." Fier luidt dan zijn besluit: â€žWij drukkenons niet te stout uit met te zeggen, dat daarom de StaatÂ?huishoudkunde eene Goddelijke wetenschap i^." Sloet's slotconclusie: â€žvoeg de... aesthetica bij de zedeÂ?kunde en staatliuishoudkunde en het heilvolle trias is gevonden,om de maatschappij tot . . . hoogere volmaking op tevoeren," herinnert aan: b) het doel met economisch

onderwijs beoogd. Reeds in de Voorrede van het eerste deel in 1841 lezenwij, dat als de natie met economische beginselen doortrokkenraakt, â€žheilzame gevolgen op het maatschappelijke leven"te wachten zijn. ÂŽ) En de revolutionaire bewegingen ?¨lders,de invoering van rechtstreeksch kiesrecht hi?Šr, blazen â€” tegen1850 â€” wind in Sloet's zeilen. O t. a. p. p. 78. 2) Tijdschrift, 10Â° deel 1854, p. 472. 3) â€ž . 19Â? deel 1860, p. 160â€”173.O , 9" deel 1853, p. 269. t.a.p. p. 173.Â?) Tijdschrift, l" deel 1841, Voorrede p. 11.



??? 113 In een voorrede van zijn vertaling van Joseph Droz'â€žStaathuishoudkunde of beginselen van de leer des rijkdoms"heet het: â€žToen nu in onze dagen de bitterste vijandender Staathuishoudkunde in Frankrijk aan (de) menigteleerden, dat de eigendom een roof was, toen is de vulkaanlosgebarsten." â€žDroz zag geen . . . krachtiger middel omdit gevaar te bezweren, dan door het onderwijs meer algeÂ?meen te makend . . . dat der jeugd in het algemeen, maardie der arme standen in het bijzonder, de voordeelen uit deneigendom voortspruitend, werden ingeprent. Hij houdt hetvoor eene even gemakkelijke als heilzame taak om de StaatÂ?huishoudkunde tot een element van het lager onderwijs teverheffen i); en ook wij", zegt Sloet â€žscharen ons hier

aande zijde van dit gevoelen; ook wij moeten het voor ongenoegÂ?zaam houden, dat onze Godsdienst den eigendom heiligt, enachten het noodzakelijk, dat de oorsprong en de aard van deneigendom en de voordeelen daarvan ook voor alle hare leden,althans voor het grootst mogelijke getal hunner, op onze aanÂ?staande staatsÂ? of volksscholen worde ontwikkeld". Vijf, zes jaren achtereen, van 1850 tot '55, wordt Sloetniet moede, steeds weer het doel van staathuishoudkundigonderwijs aan te geven en altijd blijft hij zichzelf trouw. Steedsgaat het tegen socialisme en communisme, zijn Louis Blancen Proudhon de zondebokken. Altijd verwacht hij van eenigonderricht in zijn immers â€žGoddelijke wetenschap" rust,tevredenheid, zelfs dankbaarheid van de

aldus verlichte volksÂ?massa.



??? 114 In 1853 en '55 stelt hij Engeland ten voorbeeld. Daar doorÂ?grondt men algemeen â€ždat het verspreiden van staathuishoudÂ?kundige beginselen onder de mindere klassen een krachtigmiddel is . . . om de maatschappij te behoeden voor socialisÂ?tische en communistische aanvallen."^) â€žIn Engeland", zegthij, â€žtracht men niet bloot door constables maar ook en vooraldoor nuttige en bevattelijke volksschriften het socialisme encommunisme te bestrijden." Waarschuwend vermaant hij: economische waarheden â€žzijnalleen de geschikte wapenen, om bij tijds de beginselen vancommunisme en socialisme te bestrijden, die nog (1854 D.)in de maatschappij rondwoelen, en deze wapenen zijn krachÂ?tiger dan kanonnen en bajonetten. Een Staat, die niet bij tijdsaan het volk eene

oeconomische opleiding weet te geven,verdient om ter eeniger tijd de uitspattingen van de theori??nvan Louis Blanc en Proudhon te ondervinden, en dit zalook wel niet achterwege blijven." Ook op minder negatieve wijze weet Sloet over economischonderricht te spreken. Dit volksonderwijs zal strekken â€žomde menschen dankbaarder, verstandiger en verdraagzamer temaken". In 1854 de dwaling bestrijdend, als zou de regeeÂ?ring den prijs der goederen, vooral der levensmiddelen inhaar macht hebben, vindt hij z??nder woorden nog: â€žIn tijdenvan schaarschte zijn het altijd die middelen, welke de kwaalverergeren, waartoe de onwetende hoop zijne toevlugt geÂ?nomen wil hebben; men moet daarom zorgen, dat men vanden onwetenden en daarom gevaarlijken, eenenverstandigen en daarom

r??stigen hoop vorme enwaarom niet? er bestaat eene gelijke verdeeling van gezondoordeel onder alle standen van menschen." ! Bekend nu met Sloet's typisch liberalen kijk ?¨n op deeconomische wetenschap ?¨n op het nut van haar onderricht,vragen wij ge??nteresseerd: c) op welke wijze meent hij de â€žstaathuishoudkundigeformulen" in het jeugdig verstand (en gemoed, denkend aanden zedekundigen inslag) te gieten? Wij behoeven daarnaar 1) Tijdschrift, 9Â? deel 1853, p. 111. 2) â€ž ,110 deel 1855, p. 253. 3) â€ž , 10Â? deel 1854, p. 477.O â€ž , 9Â? deel 1853, p. 270. Spatieering van mij. D. Â?) Tijdschrift, 10Â? deel 1854, p. 475/476.



??? 115 niet te gissen. Sloet koestert â€žden levendigen wensch, datdeze wetenschap op onze lagere scholen worde ingevoerd",â€žmen kan haar op de avond? cn Zondagscholen (! D.) in?voeren." Het boek van Mevrouw Marcet: â€žRijk en arm",verlangt hij als â€žleesboek op de scholen in onze koloni??nvan weldadigheid, op Nederlandsch Mettray, op het gestichtte Montfoort, op de Gods?, wees? en armescholen." Dedepartementsscholen van het â€žNut" mogen daarmee het voor?beeld geven. Koesteren van wenschen is hem niet genoeg,hij geeft ook practischen raad. Behalve een geheel pasklaar plan zijn van hem bovendieneenige algemeen onderw ij skundige denkbeelden,een en ander maal geuit, bewaard. De Socratische leerwijze, die men van

niemandheter kan afzien dan van Mevrouw Marcet", O laat zichnergens beter gebruiken dan in de staathuishoudkunde.")Geen onderwijs ook kan beter gebruik maken van de aan?Schouwing"), vandaar zijn frissche raad, â€žde maatschap?pelijke verschijnselen zeiven te gaan bespieden en buitenhet studeervertrek te gaan oeconomiseeren, evenals de kruid?kundige zich in het veld begeeft, om te gaan herboriseeren." ')Vandaar ook zijn advies: â€žEr moet bij den mensch een beginzijn om te leeren nadenken; daartoe moet men geene zakenen voorwerpen kiezen uit lang vervlogene tijden en op verreafstanden, maar digt bij en rondom u heen." ÂŽ) Dat hij een uitgewerkt plan opstelde, danken wij aanBurgemeester Hengst van Boxmeer, die in zijn gemeentehet

eerste voorbeeld van lager volksonderwijs in de Staat?huishoudkunde wilde geven. De Heer Hengst, die Sloetpersoonlijk kende als mede?Kamerlid, liet zich nu gaarne O Tijdschrift, 9Â? deel 1853, p. 60. -) ,, ^ 10Â? deel 1854, p. 479. Op Zondagscholen? Maar wij beÂ?'lenken toch hoezeer hij Goddelijke waarheden hier meent opgestapeld,hoezeer de zedekunde de staathuishoudkunde de hand reikt! Tijdschrift, 11Â? deel 1855, p. 254. â€ž , 14Â° deel 1857, p. 363.O â€ž , 9Â? deel 1853, p. 266.') â€ž , 10Â? deel 1854, p. 475/476. â€ž , 20Â? deel 1861, p. 105. Een woord tot sluiting der vijftiende vergadering van bet GeÂ?Westelijk Genootschap van onderwijzers in Overijssel, 1861, p. 8. (Hetexemplaar van de RijksÂ?Univ. Bibl. te Leiden moest in 1938

noggedeeltelijk worden opengesneden!)



??? 116 adviseeren, hoe dit onderwijs in te richten. Met zeker zooveelanimo werd hem het advies verstrekt. Een gedeelte van denlangen brief, met dit doel naar Boxmeer verzonden, isin het 9Â° deel van het Tijdschrift (1853) opgenomen(p. 258â€”270). Het hier voorgestelde klinkt zoo weinig ver1ouderd, huidige denkbeelden als die van Arthur Salterin Education for citizenship in secondary schools (1936)^)komen zoo dicht erbij, dat omstandiger weergave gewettigdlijkt. Dan springt vanzelf in bet oog, hoe consequent demethode van directe aanschouwing hier wordt doorgevoerd. Als de Commissie* Bolkestein (Rapport 1938) hoofd*stuk IV over de opleiding en vorming der leeraren gaatschrijven, komt haar dezen eersten zin uit de pen: â€žDe resul*taten van alle onderwijs hangen uiteraard ten nauwste

samenmet de hoedanigheid der docenten, die het moeten geven."Zoo begint ook Sloet zijn omstandig verhaal met welhaasthetzelfde, nl.: â€žGij zult met mij toestemmen, dat het eerstvereischte van een deugdelijk onderwijs moet zijn de ervareneheid van den onderwijzer zeiven." De onderwijzer moethet vak eerst zelf kennen. Wel vordert naar zijn inzicht deStaathuishoudkunde â€žweinig van het geheugen", en zijn haarbeginselen â€žuit de alledaagsche verschijnselen geput, .... een*voudig en voor allen bevattelijk", in weerwil daarvan â€žzalde onderwijzer aanvankelijk in de beoefening der wetenschapvele zwarigheden moeten overwinnen." â€žHij moet zich vooralde . . . definities der wetenschap goed eigen maken . . ."(Volgt een literatuuropgave van Engelsche, Fransche enNederlandsche auteurs,

waarbij Sloet de namen van Smithen Say, wier werken dan juist in vertaling ter perse zijn,niet vergeet). Aldus voorbereid kan de onderwijzer aanvangen. Hij lezeen herhale in de hoogste klasse en pass?Š de Socratischemethode toe (â€žeen beginsel dat men zelf vindt, prentzich dieper in de ziel, dan dat men op gezag van anderen 1  t.a.p. p. 263/264.



??? 117 aanneemt.") â€žDeze wijze ontwikkelt het verstand, en houdtmeer dan eenige andere de aandacht gaande." Bovendienleent dit vak â€žboven vele andere wetenschappen" zich totdeze methode. En omdat Sloet's inzicht hem leerde, datde bevattelijkheid van eenige leerstof wordt verhoogd, indiende leerlingen worden gewezen â€žop verschijnselen en feiten...,die onder hun oog voorvallen", stuurt hij den onderwijzermet zijn discij5elen naar de Boxmeersche steenfabriek, dieBurgemeester Hengst had opgericht. Zoekend naar den steender (didactische) wijzen, treft hij hier, gelijk wij zullen zien,zeer leerzame steenen toch aan. Luisteren wij. â€žDe onderwijzer wil zijne leerlingen een denkbeeld gevenvan voortbrengen in den Staathuishoudkundigen zin,en

in zijn gesprek leidt hij hen naar uwe tigchelbaan. Waaruitwordt de steen gevormd? â€” uit de klei. Zie hier de grondÂ?stof. Voor dat de klei in steen overgegaan is, moet hij vele verÂ?anderingen ondergaan, hij moet worden fijn gemaakt, gevormden gedroogd, verschillende personen houden zich met dezewerkzaamheden ieder in het bijzonder bezig, kleigravers,karrelieden, vormers, stookers, enz.: de verdeeling vanden arbeid. De steenen worden in den oven gebragt en door vuurgehard. De mensch vermag in de nijverheid niets zonderde natuur; de aanwending van hare krachten is eigenlijkWat men den arbeid noemt. Wind en vuur zijn alzoo dekrachten, die de mensch hier tot zijn doel gebruikt. Zie daar den aard van den arbeid! De klei is eindelijk in steen

veranderd; deze heeft degeschiktheid om den mensch te dienen, heeft eene bruikÂ?baarheid gekregen, want men gebruikt die om molens,huizen, sluizen, enz. van te bouwen. Dit is de grondslag der waarde. De fabrijkant verkoopt de steenen bv. tegen f 10.â€” deduizend stuks; deze tien gulden, zijnde de waarde in gelduitgedrukt. Dit is, wat men den prijs noemt. Is deze prijs willekeurig? geenszins, hij steunt op wederÂ?zijdsche overeenkomst tusschen den verkooper en kooper.De verkooper, tevens de fabrijkant, verlangt vergoeding voorhetgeen hem de grondstof, de brandstof, de dagloonen gekosthebben en bovendien eene winst voor zich zeiven. Dekooper raadpleegt met de prijzen, welken de steenen elders



??? 118 gelden, en deze mededinging noopt den steenbakker zoogoedkoop mogelijk zijne steenen te vervaardigen, hij kandus alleen die dagloonen geven, welke hem in staat stellende onzigtbare magt der mededinging het hoofd te bieden. De leerling bekomt hierdoor een denkbeeld van dennoodzakelijken prijs, en de mededinging, die denmarktprijs bepaalt. Een molenaar koopt de noodige hoeveelheid steenen omeenen korenÂ?, runÂ? of cementmolen op te rigten. De steenenzijn dus dienstbaar om een nieuwe waarde in meel, run ofcement te scheppen, want dit alles gebruikt de mensch. Zie hier het voortbrengend verbruik. Wil men den leerling aantoonen, op welke wijze dehandel gezegd kan worden voort te brengen, men verwijzehem op de meerdere waarde, die de veenstof verkregenheeft, toen

zij in den vorm van turf aan de fabrijk afgeÂ?leverd is, of de steenen verkrijgen zullen, wanneer die opeenen afstand zullen zijn vervoerd, waar men behoefte daaraangevoelt. Hierin vindt de onderwijzer weder aanleiding om overhet eigenaardige van de r uilwaarde, het nut van goedemiddelen van vervoer en gemeenschap met de jeugd tespreken; â€” en nu, zal ik niet verder al de staathuishoudÂ?kundige leering aantoonen, die alleen uwe steenoven aan dehand geeft. Dit komt mij voor de ware wijze te zijn, om der jeugdde beginselen van de Staathuishoudkunde regt duidelijk temaken." O ??s * * Deze woorden zijn over vijftien jaren woorden van eeneeuw terug. Dan zal de visie op de economie, op de didacÂ?tiek, op de psyche dezer hier bedoelde jonge jeugd, vandie uit Sloet's dagen zeer verschillen.

Dat is reeds nu zoo.Maar wien zou het verwonderen, als daar een eeuwfeestÂ?redenaar zeggen ging: â€žDit komt mij voor" een â€žware wijzete zijn om de jeugd de beginselen van de staathuishoudÂ?kunde . . . duidelijk te maken"?Leiden, 8 April 1938. i; Tijdschrift, 9Â? deel 1853, p. 206/208.



??? 119 HET NATUURLIJKE HISTORIE ONDERWIJSEN HET NIEUWE LEERPLAN DOORDr. B. SIJPKENS. In het Eebr??arinummer van dit tijdschrift gaf de heerBuzeman een overzicht van de gevolgen van de laatste wets*wijziging M. O. voor de H. B. S. B. Na eenige algemeene beschouwingen wijdt hij zijn aan*dacht aan elk der leervakken afzonderlijk, waarbij de wis*en natuurkundige vakken het leeuwenaandeel krijgen. Dit isverklaarbaar, omdat de wijzigingen voor deze vakken hetmeest ingrijpend zijn geweest en omdat de heer B. zelf mathe*maticus is. De natuurlijke historie moet het, als meer andere vakken,stellen met een paar regels: â€žDe plant* en dierkunde ziet haar ?Šne lesuur in III overge*bracht naar IV. Of de voordelen van de behandeling

vande leerstof met oudere leerlingen opwegen tegen het bezwaarvan een hiaat van een jaar, lijkt mij twijfelachtig." Dat de aangebrachte wijziging geen verbetering is, is voormij geenszins twijfelachtig. Het hiaat op zich zelf kan ik ook niet bewonderen, maarhet zwaartepunt ligt voor mij'-niet zoozeer in het hiaat, alswelin de verdeeling van het totaal aantal lesuren en van deleerstof over de onderbouw en de bovenbouw. Ons totaal van 8 lesuren hebben we behouden en die"lijken me ook wel voldoende. Tot dusver was de verdeeling: in de onderbouw 5 uren (2 + 2 + 1), in de bovenbouw 3 uren (1 + 2). Het is mij niet opgevallen, dat er veel klachten geuit zijn,dat de 3 lesuren in de bovenbouw niet voldoende waren. Wezouden natuurlijk heel goed meer uren kunnen

gebruiken,maar contenti estote, er zijn meer vakken. Temeer kunnen we dan thans met 3 lesuren tevreden zijnin de bovenbouw, nu de leerlingen, die in de IVe klassekomen, de eerste leergang voor natuurkunde reeds geheel



??? 120 achter den rug hebben en bovendien al een jaar scheikundehebben geleerd. De heeren, die de nieuwe tabel van lesuren en het nieuweleerplan hebben moeten opstellen, hebben op een verschrik?kelijke manier moeten plooien en schikken. Ik krijg danook niet den indruk, dat het hun er om te doen geweest isons meer tijd in de bovenbouw te geven, want met het lesuurvan klasse 111 is tevens de leerstof van klasse 111 naar IVgegaan, en dit juist vind ik een groot bezwaar. Er gingen aan het eind van de derde klasse altijd al heelwat leerlingen naar allerlei andere inrichtingen van onderwijsof wel direct in de maatschappij. Vooral op het platte landis dat een heel groot percentage. Deze leerlingen kregen vande natuurlijke historie slechts een brokstuk en dit wordt nunog weer zooveel kleiner

gemaakt door de verschuivingvan de leerstof van III naar IV. Tegelijk wordt het aantal leerlingen, dat slechts dat kleinerebrokstuk geniet, in den laatsten tijd zooveel grooter door deoprichting van vele A?afdeelingen, die vooral op het platteland goed bezocht schijnen te worden en waar in IV en Vgeen natuurlijke historie meer onderwezen wordt. Voor de natuurkunde heeft men twee concentrische leer?gangen ingevoerd. Daarbij moge dan de overweging van decommissieâ€”Fokker, dat â€žeen eerste kennismaking met denatuurverschijnselen, en een diepere doordringing en vast?legging der kennis niet tegelijkertijd kunnen geschieden" dedoorslag gegeven hebben, een verblijdend gevolg is in allengevalle, dat de leerlingen aan het eind van de derde klasseeen afgerond geheel gehad hebben. Voor de

natuurlijke historie zou ik een dergelijke regelingwenschen. 't Liefst zou ik het naar de vierde klasse verschovenuur weer in de onderbouw terugzien; maar ook zonder datuur zou ik aan een dergelijke behandeling de voorkeur geven.We zouden ons in de onderbouw wel erg moeten beperken,maar de talrijke leerlingen, die daarna geen onderwijs in denatuurlijke historie zouden genieten, zouden dan tenminsteeenig idee krijgen van onderwerpen, waar ze anders nooitvan zullen hooren, die hen ook wel interesseeren en die bij eenbehoorlijke algemeene ontwikkeling toch ook wel erg onmis?baar zijn.



??? 121 Ik beschouw het als de plicht van iemand, die aanmerkingenmaakt, dat hij ook de weg naar verbeteringen aangeeft. Ikheb daarom een verdeeling der leerstof ontworpen, die ikhier laat volgen. De redactie is zoodanig gesteld, dat een ieder,wat betreft de methode van behandeling, zoo vrij mogelijkblijft. De omschrijving per leergang en niet per klasse (zooalsook voor natuurkunde in het algemeen leerplan) is daaraannog zeer bevorderlijk. De eerste leergang. Plantkunde: plantbeschrijving (vormleer); een eenvoudigoverzicht van de inwendige bouw, de levensverrichtingenen levensverhoudingen van de plant; beknopt overzichtvan het plantenrijk.Dierkunde: beknopte behandeling van het menschelijklichaam; beknopte systematische behandeling van

degewervelde dieren; de meest belangrijke ongewerveldedieren. De tweede leergang. Plantkunde: uitbreiding van het overzicht van het plantenrijk;uitvoerige behandeling van bouw en levensverrichtingenvan de plant. Dierkunde: samenvattende herhaling van de gewerveldedieren; uitbreiding van de ongewervelde dieren; uitvoeÂ?rige behandeling van het menschelijk lichaam.Algemeen=biologische problemen. Ongetwijfeld zal het een paar jaar zoeken en tasten worden,hoe we de voorgeschreven leerstof in het keurslijf van denbeschikbaren tijd plooien moeten en hoe we dien tijd hetbest productief maken. Voor de overige vakken, waarvoorbelangrijke wijzigingen zijn ingevoerd, zal dat evenzeer hetgeval zijn. Het gymnasium staat er ontegenzeggelijk veel beter

voor;daar zijn 5 lesuren in de onderbouw en nog eens 5 in debovenbouw. Voor de H.B.S. met haar vele vakken is datnatuurlijk uitgesloten. â€” In onze bovenbouw zullen we ook geen tijd te kort komen;als het 4e uur daar gehandhaafd blijft zeker niet; maar ook



??? 122 de oude 3 uren zullen daar voldoende zijn, als tot dusver.De leerstof zou er niet vermeerderen; de eenige wijzigingis, dat de samenvattende herhaling der gewervelde dieren inde plaats komt van dat deel der ongewervelde dieren, datnaar de onderbouw is verschoven. In de onderbouw zullen we ons beperking moeten opÂ?leggen, tenzij we het uur van de vierde klasse daar â€žergens"terug kunnen krijgen; dan hebben we evenveel tijd als ooknu en ook als het gymnasium, 't Liefst zou ik het uur in dederde klasse terughebben, om het hiaat weer te verdrijven;maar desnoods in de tweede, of zelfs in de eerste klasse. â€”Misschien zien anderen een andere oplossing, maar mij lijktvooralsnog het minst bezwaarlijk een ruiling met geschieÂ?denis. Dit vak beschikt in de onderbouw over 7 uren(3 f 2 +

2) en in de bovenbouw over 4 uren (2~f 2). Ikacht het zeer wel mogelijk de geschiedenis tot 1789 nogte bekorten, zoodat die in 6 uren (2 + 2+2) afgehandeldwordt. Tot mijn genoegen heb ik kunnen constateeren, dater meerdere vakmenschen zijn, die er evenzoo over denken.Heeft men aan 4 uren in IV en V voor de nieuwste geÂ?schiedenis genoeg, des te beter; maar anders zie ik geenbezwaar het uur in de 4e klasse weer terug te geven; ikdenk, dat de historici een dergelijke ruil met beide handenzullen aangrijpen. â€” Resumeerende zijn dus mijn wenschen: Indeeling der /eerÂ?stof in twee concentrische leergangen, met of zonder teruggavevan het uur in de onderhouw, desnoods in de eerste klasse,door ruiling met geschiedenis. KLEINE MEDEDEELING. Internationale inlichtingen over 't m. o.

Vanwege 't â€žInstituut international de coop?Šration intellectuelle" teParijs is verschenen La coordination des enseignements du seconddegr?Š. (280 blzn.) Aan 'n begeleidend schrijven is 't volgende ontleend.Ten gevolge van de veranderingen van de levensvoorwaarden in demoderne maatschappij houdt de hervorming van 't m. o. terecht opÂ?voeders en schoolautoriteiten bezig. De â€žCommission consultative destravailleurs intellectuels du Bureau international du travail" en 't â€žComit?Šdes organisations internationales d'?Študiants" hadden, in 't bizonder met't oog op de werkloosheid van verschillende kategori??n van intellekÂ?tuelen, de wens geuit dat 't Inst. internat, de coop, intellect, 'n studie



??? 123 zou wijden aan de verschillende zijden van 't vraagstuk van de samenÂ?hang van de onderwijsmogelijkheden bij 't m. o: 't Nu verschenenwerk bevat de resultaten van de werkzaamheden van de kommissie vandeskundigen, voor dit doel door de organisatie van de Coop. inÂ?tellect. ingesteld, 't Bevat 'n uiteenzetting van de uitwisseling vaninzichten die tussen de deskundigen hebben plaats gehad over dewaarde van de methodes van selectie en van voorlichting bij beroepsÂ?keus; 't specifiek karakter van de verschillende onderwijsmogelijkÂ?heden van 't m. o.: klassiek en technisch; de plaats die ze geven aande algemene ontwikkeling; de vorming van de leraren voor de algemenecursussen van 't middelbaar technisch onderwijs; de mogelijkheid vande

invoering van opÂ?eenÂ?volgende periodes (â€žcycles") in de onderwijsÂ?mogelijkheden van 't m. o., en er aanpassingsÂ? of doorgangsÂ?klassenin te vormen. Voorts vindt men in dit werk 'n uiteenzetting van deorganisatie van 't m. o. in tweeÂ?enÂ?dertig landen, benevens hervormingsÂ?voorstellen voor de studie in de Verenigde Staten. v. E. BOEKBEOORDEELINGEN. Johan Winkler, Jan. N. V. Arbeiderspers,Amsterdam. Blijkens het voorwoord een jeugdautobiografie, maar als zodanig slechtseen onsamenhangende reeks momentopnamen uit Jans leven. Elke opÂ?name omvat maar enkele korte bladzijden. Toch is het boek metbenijdenswaardige vlotheid geschreven en men mag den auteur delof niet onthouden, dat hij zelfs bij deze elliptische opzet

sfeer wistte scheppen. Een andere deugd is de eerlijkheid van dit boek. De schrijver hoortâ€” gelukkig â€” niet tot dat soort van autobiografen, die sentimenteelworden, als ze hun jeugdverleden bepeinzen en wier beschrijvingendan zo gemakkelijk een narcistische trek krijgen. Elk instantaneetje wordt voorafgegaan door een aantal suggestieveregels, waarvoor telkens een hele bladzijde is gereserveerd en dat gebeurtin totaal 36 maal. In de aanvang zijn ze diepzinnig en min of meervisionnair, later worden ze nuchter^zakelijk en korter. Ze zijn kennelijkbedoeld (aangenomen althans, dat het niet geschiedde, om het getal 200bij de paginering te halen), om de sfeer van het boek te verdiepen. Ikvrees echter, dat de lezer ze spoedig zal overslaan. Zal dit boek voor

ons als paedagogen waarde hebben, dan moet heteen werkelijke bijdrage leveren tot de kennis van de kinderziel. Wijkunnen van de litteraire verdiensten, die het ongetwijfeld heeft, nietbestaan. Wat heeft het ons te bieden? Eigenlijk slechts flitsen uit Jansleven van af de wieg tot de kazerne. Deze flitsen hebben uiteraardeen emotioneel karakter, anders zou Jan ze niet in zijn herinneringhebben bewaard. Maar, als ik me niet vergis, zijn de emoties te zeertoevallig en te zeer van uitwendige oorsprong dan dat ze ons Janswezen veel nader kunnen brengen. Wij hebben geen reden te vermoeden,dat Jan later een passief mens is geworden, maar als ik Jans reactiesnalees op de briefjeshistorie in school, op de sc?¨ne in de knapenÂ?



??? 124 vereniging, op de twee amoureuse gedienstigen, dan blijft Jan eenneutraal jongetje, dat ondanks zijn aangeboren schroom, aan geenenkele prognose omtrent zijn toekomstig karakter steun geeft. Ook zijnverhouding tot Annemie blijft vaag (dit past trouwens bij de gevoeligheidvan de puberteit zeer wel), maar Annemarie's freudiaanse vergissing velejaren later en 's schrijvers reactie daarop zijn in de flitsen zeker nietverantwoord. Wij vrezen, dat hier een hele psychologische roman onÂ?geschreven is gebleven. Tenslotte. Ik prees dit boek als eerlijk. Mag ik nu zeggen, dat eenruimer gebruik van de mantel der liefde meer naar mijn smaak zouzijn geweest? Waarvoor was het nodig vaders onvolkomenheden en dealles behalve ideale verhouding tussen Jans ouders in het licht te halen?De schrijver

is journalist. Ik kan mij voorstellen, dat hij op 't standpuntstaat, dat men â€” na hun dood â€” het recht heeft van publieke personenhet intieme leven te kennen. Maar Jans ouders waren geen publiekepersoonlijkheden. Dan hebben wij dus geen recht van hun gezinslevenkennis te nemen en zeker niet, als daarop een schaduw rustte. Voor deschrijver zou die schaduw slechts onder ?Š?Šn omstandigheid werkelijkebetekenis hebben, n.1. als daaruit Jans karakterontwikkeling was afgeleid.Dit is echter geenszins 't geval. Want ook deze incidenten in het ouderlijkhuis zijn slechts onverbonden herinneringsmomenten in Jans ziel. Ik meen, dat ook moderne schrijvers grenzen hebben in acht tenemen. Ieder onzer bewaart uiteraard n?Šglig?Šindrukken uit het samenzijnmet de ouders. Wij zijn tot ons dertigste jaar

maar te zeer bereidharde rechters te zijn over hun tekortkomingen. Later zijn onze oudersons lief geworden ondanks, misschien zelfs door deze zwakheden,die hen in hun menselijkheid nader tot ons brachten dan blote eerbiedzou kunnen doen. Zijn wij ook niet van hun bloed? Laten we ze daarom niet onder de schijnwerpers plaatsen, tenzij .... Dat â€žtenzij" vindt in dit boek onvoldoende rechtvaardiging. G. v. V. Grundlagen des Erstleseunterrichts. Eine psychologischÂ?didaktische UnterÂ?suchung von Dr. Bernhard Bosch. Beiheftezur Zeitschrift f??r angewandte Psychologieund Charakterkunde, herausgegeben vonOtto Klemm und Philipp Lersch. Beiheft 76.Johann Ambr. Barth, Leipzig 1937. Deze studie over de grondslagen van het aanvankelijk leesonderwijsis een der vele buitenlandse dissertaties,

die psychologische en didactischevraagstukken behandelen, voortkomend uit de practijk der Lagere School.De Nederlandse dissertaties die zich met deze problemen bezighouden,zijn vermoedelijk helaas nog te tellen met de vingers van een hand. Dr. Bosch heeft zijn boek in drie??n verdeeld. In het eerste gedeeltestelt hij het probleem en beschrijft hij de genomen experimenten; in hettweede gedeelte onderzoekt hij critisch de gangbare leesmethoden; inhet derde gedeelte behandelt hij uitvoerig het lezenÂ?leren op globalegrondslag. De vraag doet zich voor, of deze opzet wel in alle opzichten aanvaardÂ?baar is. Methodisch gezien, stellig: een nieuw inzicht wint meestal



??? 125 aan duidelijkheid door toepassing der contrastwerking. Maar in dit gevalvoelt men het tweede gedeelte toch wel enigszins als een overbodigheid.De critiek, die de schrijver uitoefent op de gebruikelijke leesmethodiekmoge juist zijn, ze is feitelijk reeds te algemeen bekend en in velekringen van didactici ook reeds te algemeen aanvaard, om een zobelangrijk gedeelte van een proefschrift te mogen innemen. Dit gedeeltegetuigt dan ook meer van des schrijvers belezenheid dan van zijn oorÂ?spronkelijkheid. Wat in deze studie wel te waarderen valt, is de grondige psychologischedoordenking van h?Št eigenlijke lezenÂ?leren. Het komt er op aan, datwe precies weten â€” voor zover dit dan mogelijk is â€” welke geestelijkeprocessen zich in de geest van het

jonge kind afspelen bij â€ždas Erlernendes Gebrauchs der Schriftsprache in der strukturellen Form der BuchÂ?stabenschrift." En zeker liggen dan niet de grootste moeilijkheden op hetterrein der geheugenÂ? en waarnemingspsychologie, maar veeleer opdat der ontwikkelingspsychologie van het zesjarige kind. Zeer terechtzegt de schrijver dan ook, dat wie het probleem tot een oplossing wiltrachten te brengen, â€ždie unerbittliche Grunds?¤tzlichkeit der neuerenKinderpsychologie" moet erkennen. Hij heeft bij zijn experimenten voortdurend gestreefd naar wat hijnoemt â€žsprachliche Vergegenst?¤ndlichung", waaronder o. a. te verstaanis het herkennen van woordklank en woordbeeld als individuele zelf=Â?standigheden, los gemaakt uit het belevingscomplex.

Hier naderen zijninteressante proefnemingen geheel het werk van Mevr. Nanningaâ€”Boon.Hoe traag dit proces der â€žVergegenst?¤ndlichung" veelal verloopt, hoesterk de â€žKomplexbestimmtheit des kindlichen Verhaltens in Dingender Sprache" is, moge blijken uit de volgende voorbeelden. Dr. Bosch liet zesjarige kinderen woorden vergelijken op hun lengte.Hij deed dit in de vorm van vragen, b.v. Welk woord is langer, hetwoord â€žklitzeklein of het woord â€žgrosz" enz. Van 39,8 Â?/o der antÂ?woorden, die alle onjuist waren, viel onmiddellijk te constateren, dat zeâ€žkomplexbestimmt" waren: â€žMann ist l?¤nger als Frau, weil die M?¤nnerimmer spresche m??sse". â€žMann, ist auch st?¤rker", enz., terwijl er duiÂ?delijke aanwijzingen zijn, dat ook een

aantal der â€žgoede" antwoordenonder invloed van complexen gegeven zijn. â€žKlitzeklein ist gr??szer: EinStreichh??lzerchen kann man immer l?¤nger machen, immer eins dabei."Duidelijk is dus dat een woord niet een complex â€žrepr?¤sentiert", maarâ€žpr?¤sentiert." Dezelfde moeilijkheden doen zich voor bij de individualisering derafzonderlijke zinsdelen. Slechts 60 van de 215 korte zinnetjes wordengoed in de samenstellende woorden gesplitst. Bij de overige weer dezelfdesterke complexwerking. â€žWilli malt", moet gesplitst worden. â€žDas sag ich nicht. Der Wdliist noch viel zu klein." â€žFritz bat ein Auto." â€” â€žDer hat kein 'Auto."â€žWilli Schellenberg." â€” â€žWilli, das sagt meine Mutter gegen Vater," enz. Duidelijk is, dat dergelijke ervaringen

den schrijver tot zijn sterkpro voor de globale leesmethoden brengen. Als het kind nog zo sterkdenkt in complexen, kunnen we niet met losstaande woorden beginnen,maar dient het leren lezen ingeleid te worden eveneens met complexen,,waaruit langzaam, o zo langzaam soms, de woorden naar betekenis,klank en beeld geabstraheerd worden. â€žWer lediglich Ganzwortmethode betreibt, hat also den tieferen Sinn



??? 126 der Ganzheitmethode nicht erfaszt." Die diepere zin ligt in het ontdekkenvan â€žden in den schwarzen Zeichen verborgenen Sinngehalt." Aan het slot een kleine correctie van deze overigens objectieve en.vrij van nationalistische zelfingenomenheid gehouden studie. De schrijveris volkomen in zijn recht als hij Gedike naar voren brengt als een dereerste â€” en belangrijkste â€” theoretici der globale leesmethodiek. Maarhij mag niet alle eer voor Duitse didactici opeisen. V????r Gedike,wiens publicaties dateren van 1779 en 1791, publiceerde de Abb?Š deRadonvilliers zijn werk: â€žDe la mani?¨re d'apprendre les langues" (1768),waarin hij reeds een globale w????rdmethode propageert. In 1787 verscheenvan Nicolas Adam: â€žVraie mani?¨re d'apprendre une langue quelconque,"waarin hij

beschrijft: â€žla nouvelle mani?¨re d'apprendre ?¤ lire aux enfantssans leut parier de lettres ni de syllabes." Een stukje van de eer moetvoor deze Fransen overblijven. I. VAN DER VELDE. Psychologische Untersuchung der Konsti-tution des Kindes, von Prof. Dr. HildegardHetzer. Berlin, 1937. 208 pag. Verlag vonJohann Ambrosius Barth â€” Leipzig. Kleinkindertests, Entwicklungstests vom 1 bis 6 Lebensjahr 1932, vormeneen systeem van onderzoekingsmethoden, die ontstaan zijn naar aanÂ?leiding van een veeljarige studie van de ontwikkeling van het jongekind. De tests voor het le en 2e levensjaar verschenen reeds vroegervZoals bekend zal zijn, ontstonden de tests uit de samenwerking vanProf. Charlotte B??hler en de schrijfster van het boven aangekondigdeboek. Deze Weense tests zijn door de

schrijfster als onderzoekmethode geÂ?kozen, niet slechts om de ontwikkelingsstand van een kind te bepalen,maar daarenboven als een methode om over het typische der ontwikkelingheen gegevens te verzamelen over constitutionele en individuele eigenÂ?schappen der persoonlijkheid. Verder dus dan de vraag, of een kind inzijn ontwikkeling normaal of abnormaal is, wordt gezocht naar datgene,wat aan het opvallende gedrag ten grondslag ligt en wat voor maatÂ?regelen er voor het betreffende kind moeten worden genomen. AchterÂ?eenvolgens worden ontwikkelingsleeftijd, ontwikkelingsquotient enontwikkelingsprofiel bepaald. Uit deze gegevens leidt men een qualitatieveanalyse af, waarbij men grote aandacht schenkt aan het gedrag van hetkind tijdens het onderzoek. En dit laatste heeft des te

meer waarde,omdat de testsituatie in het algemeen een natuurlijke is, zo getrouwmogelijk in overeenstemming met het dagelijkse leven. Uit het bovenstaande blijkt, dat aan belangrijke voorwaarden, dieaan het gebruik van tests worden gesteld, wordt voldaan. In dit opzichtmoet ook genoemd worden de mogelijkheid, die de schrijfster heeftgeopend, om bij een opvallend goede of slechte prestatie, hierop naderin te gaan. Deze elastische wijze van onderzoek wijkt dus in sterke mate afvan de veelal voorgeschreven werkwijze, waarbij met grote nauwÂ?keurigheid volgorde en aanduiding der opgaven moeten worden gevolgd.Vanzelfsprekend vraagt deze soepeler behandeling der testvragen eengrote psychologische geschooldheid.



??? 127 Het ontwikkelingsprofiel laat zien in welk opzicht het onderzochtekind afwijkingen vertoont. In dit profiel zijn de volgende gebieden:sinnliche Rezeption, K??rperbeherrschung, soziales Verhalten, Lernen,Materialbeherrschung, geistige Produktion de centrale punten. De beÂ?perking tot deze gebieden kan als een tekort worden gevoeld, weUceraanvulling in de toekomst noodzakelijk zal zijn. Evenzeer zal bij verderebestudering van de ontwikkeling van het jonge kind moeten wordennagegaan, op welke wijze ieder der gebieden nader zal moeten wordenonderzocht. Als nieuwer en -juister middel tot vaststelling van diagnose enprognose kan deze handleiding tot toepassing en bestudering zeerworden aanbevolen. v. H. Eva Asscher, Een Meisjesleven.

WereldÂ?bibliotheek. 1937. Geb. f 1.25. Uit haar onuitputtelijken schat â€” zie haar vorige publicaties: JeugdÂ?herinneringen, 3e druk. Een kinderleven, en Paedagogische overwegingen,2 dln., 2e druk, die blijkens deze herhaalde drukken veel aftrek vinden â€”heeft de bekwame schrijfster wederom een aantal jeugdherinneringenopgedolven, die zij ook weder op de haar eigen wijze met paedagogischeopmerkingen en overwegingen doorvlochten heeft, waarmede opvoeders,vooral van jonge meisjes, hun voordeel kunnen doen. Wat altijd weertreft in haar geschrift, dit is de onvergetelijke indrukken en diepÂ?gaande nawerkingen van het ouderlijk huis, zooals bekend een orthodoxJoodsch gezin van goeden maatschappelijken stand en veel

algemeeneontwikkeling. G. In Aandenken, van Eduard Peeters.Voor zijn vrienden. Dit geschriftje is blijkbaar als manuscript gedrukt, maar mevr. dewed. Peetersâ€”Verstrijnge heeft 't niet alleen mij persoonlijk, maar ookaan de redactie van Paed. St. toegezonden. Het is een herdruk vanPeeters' laatste geschrift, een artikel in de â€žEenheid" van 23 September1937, getiteld â€žIn schoonheid sterven". Men kan het niet zonder innigeontroering lezen, vooral wanneer men bedenkt, dat deze nobele christenkorten tijd daarop werkelijk in de verlangde schoonheid gestorven is.Alsof hij een voorgevoel had van zijn naderend einde. Natuurlijk is hetniet rechtstreeks paedagogisch, en strengÂ?wetenschappelijk ook niet, maarstichtelijk is het in hooge mate, ook voor hem,

die niet met allesinstemmen kan. Een fraai, sprekend portret verhoogt de waarde. G. Dr. R. A. B. Oosterhuis, Comenius enzijn laatste rustplaats. Tevens gids voorhet Mausoleum. Hilversum. Drukkerij â€žDeKroon". Keurig uitgevoerd â€” royaal quarto formaat, flinke letter â€” prachtigen doeltreffend ge??llustreerd, geeft deze nieuwe pennevrucht van onzenmeest bevoegden inbeemschen Comeniuskenner alles wat de titel belooft



??? 128 â‚?n meer dan dat. Ze bevat de volgende hoofdstukken: Korte bioÂ?graphie O; Comenius in Nederland 2); De Ontdekking van Comenius'graf in lateren tijd; Jongste Geschiedenis van het graf (beschrijvingvan de inwijding van het Mausoleum); De Grafkapel (volledige beÂ?schrijving van het inwendige) en een Aanhangsel: Korte Verklaringvan Comenius' (8) voornaamste werken. Inderdaad een werk, dat zijnmeester looft en dan ook wel de waardeering zal vinden, die 't verdient. G. Een paar kantteekeningen om der waarheid wille. ') Dat C. â€žhetZweedsche onderwijs hervormde" (bl. 8, cursiveering van den schr.)is m.i. in strijd met de historische waarheid; over de wijze, waaropC. Zweden heeft teleurgesteld (zie slechts de gezaghebbende biographievan Kva^ala in â€žDie Grossen Erzieher"

Hfst. IV, en biz. bl. 59 en 66)doet men beter te zwijgen. Zooals zijn bewonderaars, van hun standÂ?punt terecht, plegen te doen ten opzichte van zijn chiliastische drooÂ?merijen en daarmede samenhangende politieke bemoeiingen. Daarvan isdan ook 2) in dit hoofdstuk geen sprake, maar dan had er ook nietmoeten staan (bl. 11, wederom gecursiveerd) â€žHij polemiseerde zooweinig mogelijk". Want hij heeft juist nog weer in zijn laatste jarendruk daarover gepolemiseerd met andersdenkende theologen, voorn, metden Groningschen hoogleeraar Maresius. Daarentegen mist men hier devermelding, dat de prachtige foliant Opera Didactica Omnia doorLaurens de Geer bekostigd is. Op de drukfout â€žLaurens" voor â€žLodewijkde Geer" bl. 12, r. 14 v. o. maakte de schr. zelf mij opmerkzaam.

Paedagogische Encyclopaedie, onder reÂ?dactie van R. Casimir en J. E. Verheyen,afl. 5 en 6. Uitgave J. B. Wolters' U.M.,Groningen, Batavia; De Sikkel, Antwerpen. Met een regelmaat, die reden tot lof geeft, volgen de afleveringendezer encyclopaedie elkaar op. In de vijfde wordt het uitgebreideartikel over het Belgische onderwijs voortgezet: de Nederlandsche lezerkan zich nu een goede voorstelling vormen van de organisatie vanhet onderwijs onzer zuiderburen (zelfs van de Belgische Congo!)Het belangrijkste van dit groote artikel is ongetwijfeld het slot: deschets der evolutie van de paedagogische wetenschap in Belgi?? en derprogrammaÂ?hervorming van het lager onderwijs. Verder vindt men inafl. 5 een artikel over Beroepskeuze en een kort, maar helder artikelover Bewustzijn van prof. H. J. F. W.

Brugmans. Een uitvoerig artikelover Bibliotheken leidt van de vijfde in de zesde aflevering. Dezelaatste aflevering bevat vele personalia, o. a. over ?Š?Šn der redacteurenprof. R. Casimir; verder schetsen van het onderwijs in sommigelanden, Bolivia, Brazili??, Bulgarije, Chili, China (zou daar behoefteaan zijn?). Goede artikelen zijn die over Biologie, Biologische Zielkunde(van prof. H. J. Jordan^ en over Blinden. Elke nieuwe aflevering dezer encyclopaedie zal voor velen een bronvan leering of van ori??ntatie zijn. G. B.



??? 129 GEEN AFBRAAK! DOORDr. E. SLIJPER. Er dreigt weer storm! Het leerplan van het Gymnasium wordt weer binnen denkring der belangstelling getrokken; een tijd lang heeft menover andere dingen gesproken, maar sinds kort is er eenaanval op het leerplan gedaan, van tweeerlei aard. In het RapporteBolkestein â€” op zichzelf een arbeid, waarevoor een ieder eerbiedig de hoed zal afnemen â€” wordt deWiskunde voor de Aeleerlingen onder handen genomen, envoor de B's het Grieksch. Volmaakt is het geldende leerplan niet; een leerplan kanniet volmaakt zijn; het is een letter, een dood ding; levenkrijgt het door den leeraar, die het toepast. Daarmee heeftDr. Vinkesteyn indertijd rekening gehouden, maar er is tochoverlading gekomen, overigens op

het oogenblik een modeowoord en niet onschuldig. Vinkesteyn had erop gerekend,dat een krachtig Rector door zijn energie en zijn gezaghet evenwicht zou weten te bewaren en met wijs beleid deleerlingen zou kunnen beschermen tegen teveel tegelijk. Maar de ijver der leeraren, gemis aan onderling overleg,niet het minst de waan, dat ieder zijn eigen vak voornaam,onmisbaar, alleenzaligmakend vindt, meent, dat hij voor zoovol wordt aangezien als hoog zijn de eischen, die hij stelt;aan den anderen kant de veranderde omstandigheden, waaredoor de jeugd op de schoolbanken voor zooveel meer belang?stelling heeft dan vroeger, zelfs de politiek niet meer alleenden volwassenen laat, â€” dit alles is oorzaak van klachten. Aandeze tracht men tegemoet te

komen niet door medicamentenÂ?niet door een operatie, door amputatie liefst. Weg met het Grieksch voor de B's! Waarom zoo forsch ingegrepen? Gooit men een zoo kostbaar bezit als een stuk cultuur, endat in dezen tijd met een dreigende toekomst voor alles, watintellect is, zoo maar over boord? Amputeeren? â€” Er zijn nog kruiden, die helpen kunnen! Paedagogische Studi??n, XIX. 9



??? 130 1. De Wiskunde voor de A's geheel af te schaffen â€” eeneisch, door extreme hervormers, kort geleden nog gesteld â€”zou een geestelijke moord zijn. Kennis van het wiskundig denken is voor iemand, diestudeeren wil, onverschillig in welk vak van wetenschap, niette ontberen. Het argument, dat sommige leerlingen wiskunde niet kunnenleeren, houd ik voor een sprookje; wie wiskunde niet leerenkan, kan ook iets anders niet begrijpen. Tot op zekere hoogtealthans. De tlieorie van planimetrie, van stereometrie, van algebra, vanvergelijkingen, ook van vierkantsvergelijkingen kan iedereenmet een beetje goeden wil leeren; de toepassingen van hetgeleerde ook; wat sommigen niet kunnen en nooit zullenleeren: de oplossing van meetkundige vraagstukken, waarbijcombinatie*vermogen of inventie

gevergd wordt; dit zijnvraagstukken, die zonder hulplijnen te trekken niet te vindenzijn. Niet een ieder beschikt over puzzel*aanleg, over devaardigheid op het idee te komen, welke hulplijn getrokkenmoet worden om de oplossing terug te brengen tot een bekendtype van vraagstukken. Dezulken zullen ook bij andere vakkenblijk geven van gebrek aan vindingrijkheid; het zijn de recep*tieve geesten, die niet scheppen kunnen. Maar onthoudenkunnen zij wel en het geleerde opzeggen ook. Men kan zulke leerlingen wiskundig inzicht bijbrengen;hun voorstellingsvermogen oefenen door stereometrie; menkan hen zonder schade dwingen hun verbeeldingskracht tescherpen â€” maar men beperke zijn eischen. Om wiskundig te leeren denken is niet noodig, dat deleerling het vat der wiskunde tot den bodem

ledigt. En mendwingt hem dikwijls hiertoe; men valt hem lastig metgraphische voorstellingen, waaraan hij nooit iets hebben zal,met uitzondering van de a.s. physici â€” maar deze worden B.Reeksen daarentegen leert hij niet en dat komt in de praktijkdes levens nog wel eens voor, evenmin iets van permutatiesen combinaties, waarvan hetzelfde geldt. En wanneer niets van wat de A*leerling in de wiskundeleert ooit nuttig kon zijn in de praktijk van het dagelijkscheleven, dan zou alleen al de scherpe scheiding tusschen Onder*



??? 131 steld en Gesteld, het absolute verbod van het Gestelde bij hetBewijs gebruik te maken zijn denken methodisch oefenen;waar elders leert hij de begrippen Oneindig en Onbepaalduiteen te houden en niet te verwarren? Eenig benul van abstracte begrippen te vergen van iemand,die geestelijk werk verrichten moet, is toch niet te veelgevraagd? Hoe zou iemihd Rechten kunnen studeeren zonder wisÂ?kundige voorbereiding? Zeker, met uit het hoofd leeren komt men ook bij dezestudie een heel eind, maar het is de vraag of men dan Rechtengestudeerd heeft. De titel Mr. is daarvoor niet altijd een waarborg! Het verzet tegen Wiskunde voor de A's lijkt mij mindergericht tegen het vak dan tegen den heer X., die aan hetGymnasium te Y. dat vak doceert. Dit

moge nu niet zeerlogisch gedacht zijn van de opponeerende partij â€” en hijzal het misschien niet toegeven, hij is er zichzelf misschienniet eens van bewust! â€” nader zelfonderzoek brengt hemzeker op den goeden weg naar een bekentenis in deze richting.Afgescheiden van de vraag of hij ten slotte zijn doel bereikt,ligt er in zijn klacht een waarschuwing aan het adres derleeraren in de Wiskunde. Zij moeten niet overvragen, tevredenzijn met een beperkt arbeidsveld; hun taak is niet toekomstigewiskunstenaars te leveren; moesten zij dit bereiken, dan warehoe meer stof hoe nuttiger voor den leerling â€” hun taak isbescheidener, maar voor de vorming van de hun toevertrouwdegeesten niet minder van belang, te leeren denken, eerbied tewekken voor logische

gevolgtrekkingen en afkeer van schipÂ?peren, dat tot knoeien leidt â€” ook elders in de praktijk desdagelijkschen levens! Nergens als juist in deze abstracte materiekan men de leerlingen duidelijk maken, dat ook een wetenÂ?schappelijke zonde zichzelf straft. Het logische betoog van een liefst wat ingewikkelder bewijszonder haperen weer te geven oefent den leerling; het bereidthem voor op zijn taak later een ander betoog na te vertellen,van Plato, van rechtsgeleerden, Asser, Oppenheim, Simons,om alleen maar niet meer levenden te noemen. Het aanpakken van een vraagstuk leert hem de kern tezoeken, ontdaan van bijzaken; later zal hij deze methodemoeten toepassen, hier, daar, overal, welk vak hij ook kiest



??? 132 â€” en waar kan hij zuiverder dan in de wiskunde de kernleeren vinden? Daarom â€” wie dit betwijfelt, heeft zelf misschien nooitgoed wiskunde geleerd, maar dit geeft hem niet het rechtpersonen met zaken te verwarren â€” daar wreekt zich reedszijn tekort! Wie het geluk gehad heeft door een uitstekend leeraar inzijn jeugd opgeleid of ingewijd te zijn in het vak en in zijnsamenhang met logica, zegent tot in zijn ouderdom den man,aan wien hij zoo veel goeds te danken heeft. Maar zoo ergens, dan komt het hier op den man aan. Wee den leeraar, die meent, dat het vak er is voor hemof die zich verplicht acht de klasse te laten zien, hoe knaphij wel is! â€” Dat gelooven zij toch wel! â€” Het zit 'n nietin de quantiteit! of die met vrees voor de Gecommitteerdenbehept is; hij bedenke, dat op een

Schoolexamen de leeraarhet heft in handen heeft en houden moet. Zeker tegenoverGecommitteerden, die zelf geen alumni van een Gymnasiumzijn, kan de Leeraar volhouden, dat zijn onderwijs terechtgegeven is voor candidaten, die geen wiskunde studeeren gaan,en dat door te veeleischend te zijn alleen maar wrevel entegenzin gewekt worden. Vele jaren geleden heeft een Gecommitteerde als ProfessorLorentz zich ook tevreden gesteld met de kennis van detheorie, zooals die in het leerboekje stond, met de berekeningvan lijnen van ingeschreven en omgeschreven veelhoeken enhun merkwaardige eigenschappen. De A's moesten toen, al kregen ze ook schriftelijk examenin de wiskunde, minder kennen dan hun kinderen nu, maarzij leerden beter in de methode van het vak inzicht krijgen. Jaagt

men niet te veel na, dan kan men wat men leert,beter tot zijn recht laten komen. Het onderwijs moet ditbereiken, dat iedere AÂ?leerling begrijpt, waarom hij Wiskundeleeren moest en blij en dankbaar is, dat hij het geleerd heeft.Al komt ook deze dankbaarheid soms heel veel later â€” watmet deze aandoening wel vaker gebeurt. Wiskunde â€” maar geen NatuurÂ? en Scheikunde als examen'vak voor de a.s. AÂ?leerlingen, zooals de subÂ?commissie oppag. 148 van het RapportÂ?Bolkestein voorstelt. Vraag oudÂ?leerlingen van een H. B. S. A, die niet de BÂ?richting kiezen, maar voor het Staatsexamen gaan werken â€”geen sukkels, maar volwaardigen â€” hoeveel zij van deze



??? 133 vakken na een jaar aan parate kennis tot hun beschikkinghebben! Alle laboratoriumevakken brengen kennis bij, diedoor te werken in het vak verankerd wordt, blijft en verdiept,maar als gas vervliegt buiten de sfeer van de werkplaats. Dat beetje natuurwetenschappelijke kennis, dat men zichdenkt den Aeleerlingen voor een eindexamen in twee jaarte kunnen bijbrengen, zal of ongeveer met M. U. L. O.ekennisovereenkomen ??f uitloopen op physique of chimie amusante. Voor de leerlingen beteekent het alweer versnippering vankracht en verzwaring van eischen. Weg met multa, multum blijve de leus van het Gymnasium,dat in zijn wezen onveranderd ook in de toekomst mannenaan de maatschappij leveren kan, gelijk het dat in het verledenzoo

ruimschoots gedaan heeft. Maar de classici moeten geelooven in hun eigen vak en in de waarde daarvan vertrouwenhebben, zich niet door de heeren der natuurwetenschappenlaten bepraten, dat de moderne ontwikkeling der techniek hetnoodzakelijk maakt, dat zij voor hen het veld ruimen. Deziel van adulescenten heeft ook haar eisch; wat dezen op hetGymnasium bijgebracht wordt, kunnen zij nergens andersvinden. Daarom sturen zooveel technici en Bemenschen hun kinederen naar het Gymnasium. Dat geeft, wat hun ontbroken heeft. 2. Geen Grieksch voor de Beleerlingen â€” maar in ruil daarevoor meer Latijn. Dit laatste moet de verdwijning van het Grieksch aanelokkelijk maken â€” maar houdt meteen een doodvonnis in.Hoe meer Latijn men doceert,

hoe nijpender men het gemisaan kennis van het Grieksch bij een Griekschlooze klassevoelen zal. Het kan niet is te bout gezegd, alles kan ten slotte; maarwie meent, dat de uren van Grieksch naar Latijn overgeheveld,gelegenheid geven om het Latijn degelijker te onderwijzen,vergist zich. Veel toch wat de leerling nu terstond begrijptdoor een 'beroep op zijn Grieksche kennis, zal hem danopzettelijk uitgelegd moeten worden met een verwijzing naariets, hem toch onbekend.



??? 134 Vraagt men de B*leerlingen van een 6e klasse, of zij hetGrieksch zouden willen missen, dan krijgt men verschillendeantwoorden, of liever ?Š?Šnzelfde antwoord, maar verschillendgeargumenteerd. De een beroept zich op zijn ouderen broer,een medicus, die hem gezegd heeft, dat hij bij de studie voorhet begrip der vaktermen meer aan zijn Grieksch dan aanzijn Latijn heeft. â€žAls ze het Grieksch afschaffen, dan blijfter niets anders over dan een H.B.S. met Latijn! Een ander, een meisje, zou haar Homerus niet gaarne gemisthebben; zij heeft Pope, Vosz, Vosmaer en Timmerman weleens bij de voorbereiding thuis gebruikt, maar zij vond hetoorspronkelijk toch te verkiezen, vooral omdat zij nu koncontroleeren, in hoeverre die vertalingen den tekst juist weer*geven. Want dit had ze wel gemerkt,

dat een vertaling altijdeen vertaling blijft. Wel, zei een ander, nu weer een jongen, ik zou mijnGrieksch niet willen missen; al was het maar om Plato, dienhij in de 5e klasse â€” al was het maar weinig â€” gelezen had.Hij had van zijn vader een deel van de uitgave Bud?Š gekregenen las nu Plato met de Fransche vertaling ernaast en was â€”evenals het meisje â€” blij, dat hij den vertaler controleerenkon; wel vertrouwde hij zijn eerlijkheid â€” maar bij eenwiskundig vraagstuk ben je ook niet tevreden met de uitkomstvan het antwoordenboekje; je wilt weten, hoe hij er aankomt! Zoo gaat het met een vertaling ????k. Weer een ander begreep niet, waarom men iets wildeafschaffen: hij beriep zich op Plato, hij had nl. de Lachesgelezen. â€žAlles te kennen lijkt mij een voordeel," zegt Laches.Als je het op het

Gymnasium niet leerde, leerde je het laternooit. Daar kwam niets van. En je had er zeer zeker veel nutvan ook bij de moderne talen. Ook andere stemmen werden gehoord; sommigen warenonverschillig en kwamen er openlijk voor uit; onverschilligwaren ze ook ten opzichte van andere leerstof; het waren depassieven, die alles passief leeren, om met hun eindexamen*bul naar een ziekenhuis te gaan als leerling*verpleegster ofnaar een Instituut Schoevers of naar de K. L. M. als stewardessâ€” het nieuwste ideaal, zoolang vrouwen niet als piloot aan*genomen worden. Anderen zwegen; een kwam een paar dagen later, buitende les, vertellen, dat hij erover nagedacht had en als antwoordmeende gevonden te hebben: Wanneer er niet zooveel in de



??? 135 klas zaten, die er niet in hooren, die er toch niets aan hebben,alleen maar het onderwijs remmen, dan zouden de overigeninderdaad veel meer kunnen leeren; dat gold niet alleen voorGrieksch, ook van alle andere vakken. Maar â€” degenen, diewillen en meekunnen, worden bestolen; menig uur zitten zijzich te vervelen, als .de leeraar voor den derden keer watuitlegt â€” en dan nog zonder succes. Hij zelf zou Griekschniet willen miss?Šn, al vond hij, dat Homerus all?Š?Šn te weinigis, en dat dit vlugger kon, als je er wat hulp bij had. Stemmen uit de praktijk, die men niet onderschatten moet;niet van leeraren, die toch altijd in de verdenking staan eenoratio pro domo te houden, maar van leerlingen, belangÂ?stellenden en belanghebbenden. Er staat een

waar woord in het Rapport Bolkestein, p. 146,â€žMaar bij het bespreken van de waarde en de eisen van elkvak dient men zich in de eerste plaats af te vragen, wat deeisen moeten zijn voor degenen, die niet in dat vak gaanstuderen." Met een geringe variatie blijft het een waarheid: de waardevan een vak moet niet bepaald worden allereerst door hen,die het doceeren. 3. Ik hoop van harte, dat alle moeite door de subÂ?commissievoor de Oude Talen aan haar rapport besteed vergeefs zij,dat het Grieksch de BÂ?leerlingen niet ontnomen wordt. Men verwijte mij en dengenen, die het met mij eens zijn,dat wij niet met beide beenen op den beganen grond staan,dat wij idealisten zijn, dat wij de werkelijkheid niet zien, datwij natuurlijk geen technici in onze omgeving

hebben, danzouden wij wel anders redeneeren â€” het is mijn vaste overÂ?tuiging, dat Grieksch en Latijn een cultuur brengen, die ?Š?Šnen ondeelbaar is; Latijn all?Š?Šn brengt geen classieke ontÂ?wikkeling, de Latijnsche litteratuur grijpt telkens terug, is aanGriekschlooze leerlingen veel moeielijker bij te brengen. Vandaar, dat het probeersel de drie uren Grieksch over tehevelen naar het Latijn om dit grondiger te doceeren teleurÂ?stelling brengen moet. Zeg nu niet: maar vroeger dan? De studie van het Griekschin ons land is nog niet zoo heel oud â€” alleen theologen en



??? 136 litteratoren leerden het! â€” inderdaad waren toen de theologende richtinggevers â€” zelfs in de letterkunde, van Nic. Beetstot H. de Veer, ter Haar, ten Kate en allen, die door demannen van '80 verslagen zijn. Over dit grondiger straks; over de vraag van de vervroegdeberoepskeuze, die het gevolg zou worden van de hervorming,in het Rapport besproken, heelemaal niets. Wil men de nabootsing van het Real Gymnasium, laat mendan logisch een H. B. S. V met Latijn scheppen â€” dat is watanders, naar aard cn naar traditie, dan een Gymnasium zonderGrieksch voor een gedeelte der leerlingen. Wat elders ook geprobeerd is, of men cr mee tevreden iscn wie ermee tevreden zijn, daargelaten, men poge het hierover te planten, maar late het Gymnasium ongerept. 4. Zoo denken ook ten onzent

â€” classici, maar zulke heeftmen in de Commissie Bolkestein niet gevraagd â€” cn dcliccrcn Dr. Beth, Dr. Dijksterhuis, Dr. de Jong, Dr. Reitsmaâ€” alle vier B*manncn, cn een jurist. Prof. Rutgers, leden vandc Commissie, die in een rapport zich verzetten tegen de af#schaf f ing van het Grieksch voor dc BÂ?lccrlingcn. Op deze zinsnede wensch ik dc aandacht te vestigen:â€žNaar aanleiding van het vaak aangevoerde argument, datdc beoefening van het (iricks cn Latijn naast wiskunde cnn.ituurwctcnschnppcn vclc leerlingen van het Ciymnasium Btegenwoordig tc zwaar valt, wensen dc ondergetekenden ernog dc aandacht op tc vestigen, dat men cr zich voor behoorttc hoeden, dc lu-lnngcn van die categorie leerlingen, die dccombinatie v.in .il ilic vakken wel aan kan cn die later dank*b.i.ir zal zijn vt>or

ilc brcilc kennisgrondslag, tlic in hun jcugilgcicgti wcril, tc vcrw.i.irlozcn ten Ix'hocvc van dc midtlclÂ?matigen cn rw.ikkcn. Dc gcKilc leerlingen heblx-n er rechtop, d.it luin werkkracht en werklust in hun schoolj.uen :og?“ii inogeliik wonlen geprikkeld en bevreiligd cn men heeftmet het recht a.m ileie enkelingen mogeli)khedcn vjn verÂ?ruiming' V4n hun ^-eevteliike Mik Â?>f \jn \er\scr\ing van nuttigevjjrt?œK'hcden te cmthoiulen ter wille \4n <le velen, liie mjAnlcK' en ambitie bii hen Jchter ^tAan." p IMZÂ?MÂ? i\ het



??? 137 Een Gymnasium*Rector betuigde zijn schik over een brief,waarin een oud*leerHnge hem mededeelde, dat zij zoo juistaangesteld was als geheim#privc*secretaresse bij een zeer voor*naam concern. Heel aardig voor haar, zei de andere; maarheb je ook professoren onder je oud*leerlingen? Neen, delaatste twintig jaar niet meer! Kan ook niet; de toekomstige priv?Š*secretaressen, al of nietgeheim, geven h?Št tempo aan â€” moet hun aanwezigheid, hunambitie, heusch niet op weten geori??nteerd, maar alleen ophet diploma! â€” nu ook het programma be??nvloeden, en eengroot deel van ons volk een stuk cultuur ontnemen? Cultuur? Maar noemt ge dan cultuur dat beetje Homerus,wat op het eindexamen gevraagd wordt? Homerus? zei onlangs op een

vergadering een jong Rector,een classicus, niets anders dan reeksen woordjes en nog eenswoordjes; is dat nu het behouden waard? Neen, Mijnheer de Rector, zoo opgevat verdient Homerusgeheel te verdwijnen, hoe eer hoe beter, en allen, die zoo overhem denken, van het Gymnasium. Maar Homerus is nog wat anders; Mr. M. Nijhoff (GrootNederland, Mei 1938) zal het U vertellen: â€žAlvorens de naam van de dichter te durven uitsprekenverklaar ik het te betreuren, dat wij een ritueel missen â€”zoals bijv. een buiging naar het Oosten â€” waarmee menformeel zijn ontzag te kennen kan geven. In dc hoop dat mijnernst daarbij door moge klinken, neem ik mijn toevlucht toteen Oosterse formule, cn zeg: Homerus, geprezen zij zijnnaam. In volmaakte eerbied

voor het geschapene, schiep hijeen wereld, die de onze overtreft. Het kan onze eerste trotsen onre laatste troost nog zijn, dat mensen hem tot modelhebben gestrekt." Nu weet ik wel, dat men om classicus tc worden niet dehooge bc^aafdiicid tn het fijne gevoel van een Nijhoff moetlubben, maar van zulke geesten kan ccn Kcttor zelfs, als hij^ il, Iccren, wat I homerus dan wel is. I.ti al leerden dc H'sniets anders van dc (irickschc letterkunde dan tlit â€” tnaardaÂ? IS met :rÂ?o Cohcn cn van I I:crcn. het \ccl gebruikte IccsÂ?bock. heefÂ? hem in dc voricc klassen van allerlei K'cbrasht!l.M tic leeraar kan, al is bn rnaar aan Homerus i:cbÂ?>Mdcn.smaak cn t:c\<>cl :i>o ontwikkelen naar aanlndini: van heti"flc:ciÂ?r. dal hii tien (iMnnasiasl. \ccl Isclrr ilan dc

NeerÂ?latuiutiÂ?. i.Â?jI cn stiilk'c^ocl ii>crk:c\cn l an voor hccI :iin



??? 138 leven. En de kunst om te lezen; uit wat er niet staat, conclusieste trekken; uit de volgorde der woorden de gemoedsbewegingaan te voelen; de heldenfiguren te karakteriseeren uit eenwoord of een gebaar. Wat is dit alles niet een heilzaam werk voor den geest vaneen achttienjarige en hoe een nuttig tegengift voor zijn espritnaast het programma van eischen voor de Scheikunde, pag.72â€”95. Evenals de Wiskunde voor de A's, zoo Homerus voor deB's, niet hoeveel, maar het wezen van den schrijver â€” daaropkomt het aan. Maar dan moet bijv. een leeraar in VB niet beginnenmet een dictaat van ettelijke uren over an; wie dat doet, helptde afbraak bespoedigen; zijn eigen leerlingen voedt hij optot toekomstige tegenstanders. Maar grammaticale kennis istoch de deugdelijke grondslag, die niet

gemist kan worden?Daarvoor zijn klassen II en III, met beperking. Deze be?perking hebben vele leeraren zich opgelegd. Ten deele blijkt, wanneer men de dikke grammatica's vanveertig jaar terug met de hedendaagsche vergelijkt, dat zijervan overtuigd zijn, dat lezen doel en hoofdzaak moet zijnen blijven, dat een minimum grammaticale kennis, degelijkgeleerd en stevig verankerd, bijgebracht moet worden omtot de lectuur met vrucht te kunnen overgaan. Er zijn er echternog genoeg, die er behagen in scheppen, een wreed behagen,om de kinderen met doode grammatica en met lexicologie,daarbij ingelijfd, vol te stoppen, wreed, omdat het voor deandere partij een bron van ellende en plagerij â€” proefwerkenmet listige strikken! â€” blijft. Nog altijd wordt een derdeklas genegerd met de beteekenis der

samenstellingen van deberuchte vier verba op emi; niet wordt er gevraagd: watbeteekent het werkwoord, wat het voorvoegsel, wat zal dus desamenstelling geven? Neen. Lijsten samengestelde werkewoorden met telkens ?Š?Šn beteekenis worden ingestampt. Komtzoo een werkwoordvorm in de praktijk voor, dan heeft hijjuist een andere beteekenis dan de geleerde, al is het dan eenverwante. Wat tranen zijn om dit systeem al gestort! Wathad men nuttiger den tijd en de energie besteed aan lectuur! Zij, die het Grieksch voor de Beleerlingen willen schrappen,betoogen: nu kunnen wij grammatica en syntaxis niet vanhet Latijn en niet van het Grieksch tot hun recht laten komen. Degelijkheid en deugdelijkheid lijden eronder.



??? 139 Precies als in de dagen van Prof. Dr. S. A. Naber, die zijnstormloop tegen het Grieksch begon, omdat dit heiligdomalleen door den priester betreden mocht worden, leeken eraan voorbij moesten gaan met hun ongewasschen handen!Doodgeloopen! Het Grieksch is niet afgeschaft. En het zal niet afgeschaft worden 1 Ook niet voor de B's! Daartegen zijpi'allen, die Grieksch geleerd hebben maar nietclassicus geworden zijn. In de Tweede Kamer is reeds een zoodanig geluid gehoord,'t Is een stille hulde aan een Leeraar, die het Grieksch zijnleerlingen Homerus voor de B's, maar toch ook een dialoogvan Plato of diens mythen, waarvoor in V toch wel tijdover is, vooral wanneer daar Latijn en Grieksch in ?Š?Šn handzijn â€” zoo gegeven heeft, dat het gewin

van die uren eenwezenlijk deel gebleven is van de geestelijke bagage voor heeleen menschenleven. De herinnering aan goede lectuur van Homerus kan naveertig jaar nog den geest verwarmen en verblijden; en doetdat ook bij hen, die daarvoor vatbaar zijn en gevoel hebben. Daarom willen zij den Bfleerling niet het Grieksch ontÂ?nemen. De mannen van de BÂ?richting willen het niet, omdatzij in deze lectuur een verrijking van het gemoedsleven zien,het onmisbare tegenwicht tegenover de ontwikkeling van hetverstand, die hun vakken brengen. Read Homer once and you can read no more | for all bookseise appear so mean, so poor, \ Verse wil! seem prose: but stillpersist to read, | and Homer will be all the books you need. Oordeel van den Duke of

Buckingham, te vinden in zijnEssay, aangehaald door Pope in de Inleiding tot zijn VerÂ?taling; het moge te apodictisch en daarom aanvechtbaar zijnâ€” de Bijbel is er ook nog â€” maar de heeren van hetWoordjes, Woordjes, al maar Woordjes kunnen hier eenander geluid hooren! Geen Cobetten, geen Nabers zelfs willen wij kweeken, eerdernaar het voorbeeld van Allard Pierson de erfenis van GriekenÂ?land overdragen op een volgend geslacht; dit een maatstafgeven, waarnaar zij hun oordeel over schoon of niet, zelfs inde bioscoop, kunnen afmeten â€” over echt of valsch. Wordt het Grieksch opgeruimd, dan komt Latijn beter totzijn recht. Nu is het alleen Livius en dat moge voldoende zijnom lange zinnen te leeren uitpluizen, zonder deugdelijke



??? 140 kennis van een dikke syntaxis lukt dat niet. Maar Livius â€”dat is te w^einig; dat geeft geen beeld van het Romeinendomin zijn kracht, zijn administratieve begaafdheid, zijn sterk ontÂ?wikkeld rechtsgevoel en zijn aanleg voor rechtsgeleerdheid. Volkomen juist, wanneer men erbij voegt: Livius volgensde meest gangbare opvatting, d.w.z. Livius, Boek 21â€”22,waaruit men eerder den Carthager Hannibal dan zijn tegenÂ?standers leert bewonderen, waar men een heel uur praten kanover strategische problemen, die de slag bij Cannae levert.Livius heeft ook andere pijlen in zijn koker, de boeken 39â€”45bijv., maar deze worden zelden gelezen. Waarom? Traditie,sleur. Livius biedt vele aspecten; hij zou voldoende zijn, wanneeralle merkwaardige stukken uit de vijf en dertig boeken bijeengebracht

werden in ?Š?Šn leesboek; zoo veel goeds is er uit dezenschrijver te halen, dat de keuze uiterst moeielijk zou zijn;maar niet alles staat in XXIâ€”XXIIl En zoo verlaat de jeugdhet Gymnasium zonder de fabel te kennen van MeneniusAgrippa, zonder Horatius Codes, Coriolanus, Syphax, zonderden merkwaardigen standenstrijd, de beweging voor vrouwenÂ?kiesrecht, den opstand der Zeven Provinci??n, de tragiek vanhet Macedonische hof, ook de A'sl â€” Maar er zijn ook nogPlinius, Seneca, Cicero de Officiis, dat kostelijke boek, heteenige, geschreven door een vader voor zijn zoon, een jongenvan gelijken leeftijd als onze zesdeÂ?klassers. Wanneer men Livius dan te weinig vindt, dan make meneen leesboek, in den trant van Woltjers Serta Romana, deveel verbreide bloemlezing voor po??zie, en leere

de B's Latijn,'t Is een verkeerde meening, dat men zich aan ?Š?Šn auteurgebonden acht. Latijn leert men uit eiken Romeinschen auteur;verzamelt men fragmenten met karakteristieken inhoud tenbehoeve van het Gymnasium â€” voor de oudere generatiebestond zoo een bloemlezing, die van L??hbach, voor de tegenÂ?woordige die van Gaffiot, hier te lande vrij, misschien geheelonbekend, maar zij bestaat en is zeer bruikbaar voor eenalgemeene, Latijnsche vorming â€” dan kan men de B's in zesuur per week gedurende twee cursussen Grieksche schoonheidnaast Romeinsche strafheid meegeven, voor hun heele leveneen bezit. Maar zuinig met den tijd! Een leeraar, die de lectuur vanLivius begint met de moeielijke praefatio, verspilt veel tijden veel energie; zijn de leerlingen met Livius' stijl wat meer



??? 141 vertrouwd, dan vlot deze lectuur; nu kost het uren vanverveling. Ten slotte zijn de auteurs, die den diepsten invloed op hetdenken der nazaten gehad hebben Horatius en Seneca; maarvele abituri??nten hebben alleen hun namen wel eens gelezen.Cicero, wiens redevoeringen vroeger, toen de classici meer tijdtoebedeeld kregen, vrij druk gelezen werden, is langzamer*hand, ook omc|at de Latijnsche Thema afgeschaft is, sterkingekrompen. Geen probater middel om te leeren Neder*landsch schrijven dan de klassikale vertaling van pro RoscioAmerino of iets dergelijks! Maar dit is voorbij. Wij moeten roeien met de riemen, die wij hebben, maardaarmee moeten wij dan ook roeien â€” en bij deze bezigheidalles wat ballast is, ook de levende, over boord

gooien. De klassen zijn te groot â€” het is toch te dwaas, dat vantwaalf meisjes in een 6e klasse er tien niet studeeren gaan!Het Gymnasium is toch geen school voor algemeene ont*wikkeling! Nooit mag de wetgever om deze categorie de flinke leer*lingen te kort doen en het toekomstige geslacht onthoudenwat het toekomt. De classicus moet op zijn stuk staan, zijneischen handhaven, zich niet laten omverpraten door anderen,die denken: het is zijn vak niet, hij heeft er geen verstandvan; dus kunnen wij het Gymnasium veroveren. Alleen diep wortelend geloof in de waarde van zijn vakkan hem steunen en sterken in dit verzet. Gemakkelijk heeft hij het niet. Denkt hij in VA de klas voor zijn vak te kunnen latenwerken, dan ervaart hij op een kwaden dag dat de

leerlingenPlato verwaarloozen moesten uit vrees voor een dreigendeScheikunde repetitie. Komt iets voor afschaffen in aanmerking,laat dan hierin allereerst het mes gezet worden. Het oogenblik is slechts gekozen om met voorstellen tekomen om een radicale verandering te bereiken van het leer*plan, zeker met voorstellen tot afschaffing van een vor*:mend vak. Vraag het een oud*Gymnasiast, niet litterator; hij zal Uantwoorden: een Grieksch werkwoord kan ik niet meer op*zeggen, Scheikunde*formules ben ik evenzeer kwijt; maar watik van de Grieksche lectuur behouden heb, van Homerusin het bijzonder â€” dat zou ik niet gaarne missen. De be*



??? 142 gaafden kunnen ook nog zeggen, wat ze dan behouden hebben,waarom zij het niet gaarne missen zouden. Het is nu geen tijd om steenen weg te werpen. Respectvoor Weten is reeds lang aan het tanen, de jeugd gelooft nietmeer in Kennis is Macht: macht hebben zij anders leerenbezien; kennis maakt iemand niet tot een Held; hun Helden?vereering kiest een andere richting. Filmsterren en record?houders, automerken en typen van vliegmachines noemt dede schooljeugd met verbijsterende juistheid â€” vraag ze denamen van twee Hollanders, Nobel?prijswinnaars, waaroverhebt U het? Straks komt dit geslacht op de plaats, waar over wat geleerdmoet worden en wat niet, beslist wordt. En dan zullen dewetgevers al spoedig grijpen naar een uitspraak om hun voor?genomen afbraak te

rechtvaardigen, al bedoelde de man vande uitspraak niet in die kaart te spelen. Afbraak staat tevreezen; er wordt zooveel gesloopt, er is reeds zooveel ge?vallen; eerbied voor wat vorige geslachten heilig was,"geloofin wat onbaatzuchtige geleerden gevonden hadden tot heil vanhun medemenschen. Wie gelooft, dat Kennis Macht is, hoede zich mede tewerken tot een door hemzelf allerminst gewilde verarming.Het verstand eischt, het wil gescherpt worden; het gemoedvraagt ook; het wil bevredigd worden. Deze harmonische ontwikkeling geeft het Gymnasium; tech?niek hier, ethiek ernaast; moet het aan de eerste offeren tenkoste van het verlangen naar schoonheid en menschelijkheid? En dit omdat een groot aantal leerlingen minder dan middel?matig begaafd is? De normalen mogen wij wat hun

toekomt, wat zij verlangenen met liefde aannemen niet wegnemen â€” al strekt na jarenhun kennis niet verder dan om een vertaling te controleeren,gewapend tegen iedere poging tot bedrog van half?geleerdenen geestelijke kwakzalvers. Aan een dergelijke weerbaarheid zullen onze kinderen inde komende tijden behoefte hebben.



??? 143 PHILOSOPHISCHE PROPAEDEUSE door G. G. ELLERBROEK. In de 15e jaargang van Paedagogische Studi??n verscheen vande hand van schrijver dezes een artikel over wijsbegeerte bijhet Middelbaar Onderwijs in Frankrijk, i) Daarbij moestgeconstateerd worden, dat in ons land van een dergelijk onderÂ?wijs nagenoeg geen sprake is. Sinds dien is deze toestand nietveranderd; wel echter is er belangstelling gekomen voor hetvraagstuk. 2) Waar de zaak vrijwel '') nieuw is voor ons land,loont het de moeite kort samen te vatten, hoe die belangÂ?stelling zich geuit heeft. In Februari 1937 werd door de groepMo. G. A. (Moderne Taten, Geschiedenis, Aardrijkskunde)van de Algemene Vereniging van Leraren bij het M. O. eenvergadering belegd te

Amsterdam, waar de heer N. J. Pabon,die aan het Gemeentelijk Lyceum in Den Haag wijsbegeertedoceert, sprak over Wijsgerige Propaedeuse. Deze vergaderingwerd gehouden in overleg met de Algemene NederlandseVereeniging voor Wijsbegeerte (aan wie de Mo. G. A. verderde zaak overliet), die zich ook voor de kwestie ge??nteresseerdhad: reeds in November 1936 had zij een enqu??te gehoudendoor aan alle directeuren van middelbare scholen en rectoren ') G. G. Ellerbrock. De filosofiese propaedeuse bij het MiddelbaarOnderwijs in Frankrijk. {Paedag. Studisn XV, 1934). -) De groeiendebelangstelling voor philosophie was al lang een feit. Zij uitte zich o. ,a.in talrijke publicaties, niet het minst van Katholieke zijde en in degrotere plaats die het nieuwe

Academisch Statuut aan de wijsbegeerte gaf.â€?') â€žVrijwel": 25 jaar geleden werd op het zevende Nederlandse philoÂ?logenÂ?congres hetzelfde onderwerp ingeleid door de heren H. A. Leenmansen R. Casimir, die beiden toen wijsgerige propaedeuse doceerden, de eenaan het Haags Gymnasium, de ander aan het Nederlandsch Lyceum.Zie Hand. v. h. zevende Nederl. Filologen-congres, Groningen, 1913.In het begin 1928 verschenen, Rapport van de Commissie, in 1927ingesteld door de Vereniging van Leraren in Levende Talen inzake hetonderwijs in de levende talen aan de z.g. H. B. S.Â?A. wordt ook dewenselijkheid uitgesproken om â€žbelangstelling (te wekken) voor de proÂ?blemen der philosophie om ten minste eenigermate te voorzien in

eendiscipline van het denken". (Berichten en Meded. van de Ver. v. Ier. inLev. talen, no. 50, Maart 1928). Zie nog P. J. Stals in Levende Talen vanFebr. 1933 en G. Bolkestein: De Concetitralie--gedachte in het Midd. Ond.bl. 21-22 (1932, als artikel in Dl Opbouw 1930).



??? 144 van gymnasia en lycea een vragenlijst te zenden, waarop ruimhonderd antwoorden binnenkwamen, waaronder een veertigtaluitvoerige. Begin Maart werd "daarop onder auspici??n vandeze vereniging te Utrecht opgericht de Vereniging tot bevor=dering van wijsgerig onderricht aan de Inrichtingen voor V. H.en Middelb. Onderwijs. Begin October hield de nieuwe vereniging een openbare ver*gadering te Utrecht, waarvoor veel belangstelling bestond enwaar spraken Prof. Dr. H. J. Pos en Dr. H. G. ten Bruggen*cate; begin Februari sprak voor haar, ook te Utrecht,Dr. K. Kuypers. Inmiddels had P. H. v. d. Gulden eenpleidooi voor philosophische propaedeuse geleverd, i) De*zelfde hield op het philologen*congres (Pasen 1937) eenvoordracht over dit onderwerp.^) Tegen de brochure vanVan der

Gulden schreef Dr. Julius Kraft.Prof. Dr. Sassenschreef een artikel in De Maasbode^) (waarin hij zich vrijgereserveerd toont) naar aanleiding van de komende vergade*ring van de Vereniging voor Thomistische Wijsbegeerte, dieook hetzelfde onderwerp op haar agenda had gezet. Alsinleider trad daar op Dr. G. van Woesik S. J., die reedseerder over de kwestie had geschreven.") Ook de R. K.Leraren*Vereniging â€žSt. Bonaventura" plaatste op de agendavoor haar algemene vergadering de bespreking van een voor*stel tot instelling van een commissie ter bestudering vande vraag of invoering van wijsbegeerte bij het v. h. en m. o.wenselijk is. In een omzendbrief in Juni 1937 verspreiddoor rector en dagelijks bestuur van de Academie voorLichamelijke Opvoeding te Amsterdam werd een op te

richtenâ€žontwikkelingsjaar" aangekondigd, toegankelijk voor meisjesin het bezit van einddiploma Gymnasium, Lyceum of H. B. S.in het leerplan waarvan ook philosophie en psychologie zou*den worden opgenomen.'") Aan deze cursus geeft Prof. Pos Philosophische Propaedeuse, in Algemeen Tijdschr. v. Wijsbegeerte.XXX; kort daarna onder dezelfde titel apart verschenen bij Van Gorcumen Comp., Assen, no. 1 der serie Theoria. 2) Zie Hand. v. h. 17e Ned.Philol. Congres, Groningen 1937. Over de betekenis van de phi=losophie voor de school. {Wezkbl. voor Gymn. en Middelb. Ond., 34eJrg., no. 19). Antwoord van Van der Gulden in Weekbl. no. 20. Deverdere polemiek kan hier verwaarloosd worden. De Maasbode van10 Dec. 1937, Avondblad, s) Dr. G. van Woesik S. J., De wijsbegeertein

plus'fours. (Studi??n, CXXVIIL). Â?) Zie N. Rott. Crt. van 23 Juni1937, Avondblad.



??? 145 philosophie gedurende 1 uur per week. In Synthese schreefde Redactie over het vraagstuk,terwijl hetzelfde onderwerpter sprake kwam in een artikel van Dr. J. A. Schr??eder inhet Haagsch Maandblad.'') In een lezing voor Amsterdamsestudenten betoogde Prof. Dr. J. Clay de wenselijkheid vanO. a. philosophie en psychologie voor studenten. Zo zietmen, dat de belangstelling hier te lande groeiende is. Wat opvalt in het streven naar wijsgerigÂ?inzichtÂ?geven ishet feit, dat men het nieuwe â€žvak" voelt als, ik wil nietzeggen een panacee, maar toch als een geneesmiddel. Het iser niet mee als met een willekeurig vak, dat men volledigÂ?heidshalve of om praktische redenen aan de lesrooster wensttoe te voegen. Integendeel: men is algemeen overtuigd,

dat detegenwoordige lesrooster van onze 'middelbare scliolen (daarÂ?mee worden hier gemakshalve ook de gymnasia en lyceaaangeduid) in zijn geheel genomen m?Š?Šr dan bezet is. Datmen er toch een of twee uren aan zou wensen toe te voegen,is juist omdat men hoopt, daarmee de bezwaren te onderÂ?vangen. Over die bezwaren is al veel gesproken en geschreven:uitbreiding en verdieping van elk vak op zich zelf hebbeneen overlading met leerstof gebracht die de leerlingen beletal het hun gebodene te onthouden, laat staan de eenheid ervan te zien. (Dadelijk moet hierbij opgemerkt worden, datwij, die nu klagen in onze jeugd ????k die eenheid niet zagen,er ook geen behoefte aan hadden en onze leermeesters evenÂ?min. Onze kritiek komt voor een

groot deel voort uit hetfeit, dat wij niet meer tevreden zijn met wat vroeger hetuiteindelijk doel was). Daarbij komt enerzijds, dat belangÂ?stelling en weetgierigheid bij de jeugd achterstaan bij dievan laten wij zeggen dertig jaar geleden, dat er m?Š?Šr danvroeger leerlingen zijn, die niet optrekken naar het examen,maar er met een stok heen gedr?Šven moeten worden. Ookdaarover is veel geschreven en het is hier niet de plaats, datalles nog eens uitvoerig op te halen Het leven is andersdan in het laatst van de vorige en het begin van deze eeuw O Synthese, Febr. 1938. De Geest van ons voortgezet Onderwijs(Haagsch Maandblad, Febr. 1938). Opgenomen in Synthese, Febr.1938. 4) Zie b.v. de lezing van den inspecteur van het M. O. Dr. W.van den Ent,

opgenomen in levende Talen no. 88 (Febr. 1936). Hierbijwordt niet uit het oog verloren (ook Dr. v. d. Ent doet dat niet), dathet ahijd moeilijk is een dergelijk algemeen oordeel uit te spreken endat de mens van nature laudator temporis acti is. Paedagogische Studi??n, XIX. 10



??? 146 en die veranderingen weerspiegelen zich in de jeugd. Tweedingen komen daarbij, die men misschien niet altijd vol?doende heeft laten wegen als oorzaak: het aantal leerlingenvan de middelbare school is sinds 30 jaar ontzettend toe?genomen: in 1909 was de totale bevolking ruim 15.000^), in1937 ruim 60.000 (toestand op 15 September). Het kan nietanders, of een zo grote toename heeft op de middelbareschool leerlingen gebracht uit milieux die cultureel op lagerplan staan dan vroeger gemiddeld het geval was, leerlingendie minder â€žmeebrengen" op school, ?Šn leerlingen, die nueen einddiploma moeten hebben, maar vroeger zonder dieploma hun weg zouden hebben gevonden. En dan: wij ouderendie elke dag met die feiten in aanraking komen, zijn geneigdonze leerlingen enigszins naar

ons zelf en onze jeugd af temeten; en over het algemeen (het kan, meen ik, zonder enigeverhovaardiging geconstateerd worden) waren juist zij die nuworstelen en klagen niet de minsten van hun tijdgenoten toen,m?Š?Šr dan nu het geval is (nu de maatschappij steeds meerâ€žeen diploma" vraagt) zi] op de schoolbanken zaten die â€žgoedkonden leren". En anderzijds komt de kritiek niet all?Š?Šn, maar wel vooreen groot deel uit de kringen van het onderwijs zelf. Wijouderen die dag in dag uit trachten te geven, wat wij kunnengeven, die trachten kennis bij te brengen en karakter tevormen, wij die, vol goede wil elke dag nog trachten te lerenen (geheel in tegenspraak met het denigrerend geschreeuw vanenkelen), oprecht trachten naar verbetering en vernieuwing,al zijn ook wij zeker onbewust gebonden

aan ons verleden,wij zijn niet meer zo overtuigd van het vroegere ideaal deralgemene ontwikkeling. Er gaat door de wereld een stromingdie irrationele waarden weer naar voren brengt, ook in hetonderwijs. Wij zijn niet meer tevreden met de kennis?all?Š?Šn,wij willen ?Š?Šnheid, synthese, wij willen over de kennis h?Š?Šnnaar plaatsing van die kennis in het geheel van waarden diewij hoger stellen. Wij zijn niet meer tevreden met het naiefrealisme waarbij het onderwijs in de verschillende vakkenblijft staan. M?Š?Šr dan vroeger keren wij terug tot Hegel's vaakgeciteerde woorden: â€žAlles was das menschliche Leben zu?sammenhalt, was Wert bat und gilt, ist geistiger Natur."M?Š?Šr dan vroeger voelen wij het woord waarmee Duhamel O Hierbij zijn ook nog inbegrepen de H. B. S.Â?sen met 3Â?j. cursus.



??? 147 zijn Civilisation eindigt: â€žLa civilisation..., si elle n'est pasdans le coeur de l'homme, eh bien! elle n'est nulle part." Enzo oefenen wij, ouderen, kritiek op een onderwijs, dat onszelfen ??nze opvoeders vroeger voldeed. En het feit dat onsgeloof in het nut van de kennis niet meer zo vast is, dat wijin ons onderwijs bewust of onbewust trachten naar dieperewaarden, maakt dat wijzelf ontevreden zijn met wat wijbereiken i). Zo werken wederzijds invloeden die aanleidinggeven tot kritiek,*^een kritiek die zoals gezegd, voor een grootdeel uit het docentencorps zelf voortkomt. Want de kritiekdie uit de kring der ouders gehoord wordt is, over hetalgemeen, van andere, minder diepÂ?liggende, minder prinÂ?cipi??le aard. Zij bestaat voor een groot gedeelte uit

klachtenover overlading die bij nader inzien vaak blijken voort tevloeien uit een disharmonie tussen het kunnen van bepaaldeleerlingen en de schoolprogramma's en die verband houdenmet de hierboven genoemde toevloed van leerlingen. Zijblijken zelden voor te komen, als de leerlingen gemakkelijkovergaan. Niet op d?Šze kritiek baseert zich het streven naarverdieping. Wanneer wijsgerige propaedeuse als middel dienst zal doenom in de hier kort aangegeven toestand verbetering te brengen,dan zal het nodig zijn, bij voorbaat de omvang van ditonderwijs vast te stellen. Want dit is een gevolg van de bovenreeds genoemde eigenaardige positie van een eventueel wijsÂ?gerig onderricht: bij een â€žgewoon" vak, dat nieuw op derooster geplaatst wordt, kan men

de omvang min of meerafmeten naar het gegeven urenÂ?aantal (dat omgekeerd naÂ?tuurlijk ook de invloed ondergaat van desiderata omtrent d?Šomvang); hi?Šr moet eerst bepaald worden, wat men nodigacht te onderwijzen opdat men het verwachte resultaat zalverkrijgen (al zal men hier omgekeerd enigszins rekeningmoeten houden met het urenÂ?aantal). Het is er ongeveer meeals met den zieke of gewonde bij wien chirurgisch ingrijpennoodzakelijk geacht wordt: men heeft eerst de omvang vandit ingrijpen te bepalen en pas dan kan men zich afvragenof de toestand van den pati??nt dit ingrijpen doorstaan zal.Een half uitgevoerde operatie helpt niet; beter niets dan dehelft van een noodzakelijk geoordeeld programma. Een comÂ? ') Zie ook de inleiding van

het reeds genoemde artikel in Paed.Studi??n, XV.



??? 148 missie die eventueel invoering zou moeten voorbereiden zoustellig eerst een minimum*program moeten opmaken. Ik wil,zonder hier de zaak uitvoerig te bespreken, zeggen wat m. i.een dergelijk program ongeveer zou kunnen omvatten; devolgorde laat ik buiten beschouwing: een inzicht in watphilosophie is en wil, opdat de leerlingen doelbewust met denieuwe beschouwingen kennis maken; een inzicht in de lo*gika; de beginselen van het kenprobleem; de grote problemenvan de metaphysica (die zich op de leeftijd van 17â€”20 jaarbeginnen op te dringen aan onze leerlingen en waarin zijleiding vragen); de voornaamste oplossingen die de mensheidvoor die eeuwige problemen vond. Natuurlijk zouden bij delogika allerlei soorten oordelen en sluitreden enz. zoveel mo*gelijk overboord gegooid

moeten worden en zou als doelalleen gelden: de leerlingen leren zo zuiver mogelijk te rede^neren en te oordelen, zonder oppervlakkigheid en vooroordeel,hun een probleem l?Šren stellen Verder zou onder ogengezien moeten worden de vraag of ook niet gesproken zoukunnen worden over de beginselen van de ethica. Nu overde wereld een verzwakking van het morele oordeel zich doetgelden, of in koelen bloede de moraal uitgeschakeld wordtis het meer dan ooit nodig den jongen mens in te prentenop welke grond wij eisen stellen aan zijn handelen ten opzichtevan zichzelf en van zijn medemensen. Voor de confessionelescholen (waar trouwens reeds godsdienstonderwijs wordt ge*geven) zou dit gemakkelijker zijn dan voor de openbarescholen; aan deze zouden eventueel ?¨n de godsdienstige ?¨nde

leken*moraal in het licht gesteld dienen te worden. Overdie punten zou gesproken moeten worden in eenvoudigetaal, met vermijding van alles, wat geleerdheid is, met eenminimum van vreemde termen. Beter niets te zeggen, danover de hoofden heen te praten. Beter niets ook, dan eenonbegrepen napraten van woorden. Altijd zouden op devoorgrond moeten staan de idee??n waarom het gaat als hetenige, wat van belang is. Natuurlijk zou dit onderwijs geheelnieuw zijn: een traditie bestaat er op dit gebied in ons land ') Zie in dit verband Huizinga, In de Schaduwen van Morgen,3e dr., in het bijzonder blz. 55â€”79. Men zie de bladzijden dieHuizinga t.a.p. wijdt aan dit verschijnsel, in het bijzonder blz. 116â€”145.Men leze ook het artikel gewijd aan een brief van Alfred Rosenberg inde N. R. C. van 2 Maart

1938, Ochtendblad.



??? 149 nog niet en zij zou pas langzamerhand gevormd kunnenworden O- Zal het mogelijk zijn dit ideaal te verwezenlijken? Wantdat dit een ideaal is, dat wij z?Š?Šr gaarne zouden willenbereiken, dat zal wel niemand ontkennen Daarvoor zalnodig zijn in de eerste plaats een volkomen en rustig overÂ?wicht van den docent, een volkomen â€žin de hand hebben"van de klas. Waaneer men de methode volgt die hier welaangewezen schijnt, de socratische, hetzij zuiver, hetzij er eenvragenÂ?enÂ?antwoorden volgt na een korte voordracht (maardit laatste kan al gevaarlijk zijn: intens luisteren is moeilijk),dan zal de taak z?Š?Šr zwaar zijn: elke uiting dadelijk in zijnvolle portee begrijpen, inschakelen in het geheel dat alleende leraar overziet en beheerst en dan nog de

aandacht vanallen gespannen houden in dikwijls zeer grote klassen, â€”wie onzer zou nooit falen? En voor den leerling die hierniet meedoet is de les verloren. Hierbij laat ik terzijde hetfeit, dat binnen afzienbare tijd geen docenten beschikbaarzullen kunnen zijn, want een zo moeilijke taak zal m. i. nietkunnen worden opgedragen aan een pas afgestudeerd doeÂ?torandus die wijsbegeerte als hoofdÂ? of bijvak had, afgeziennog van het feit, dat de inrichting van het onderwijs aan deUniversiteit hierbij betrokken is. Wie van de ouderen onderons die voor een groot gedeelte door belangstelling en naÂ?tuurlijke neiging gedreven werden naar de wijsbegeerte, naasthun vakstudie, en die nu, dankbaar voor het inzicht, die zijschonk, ons onderwijs verdieping zouden

willen geven, zouop dit ogenblik de opdracht durven aanvaarden? Zeer zekerweinigen. Over een onderwijs, dat in al zijn geledingen eenwijsgerige inslag zou vertonen, in alle vakken, spreek ik niet;dat lijkt mij om verschillende redenen een utopie. Van de kant van de leerlingen, althans van een gedeelte, isvoor de vragen die ons hier bezig houden zeker belangÂ?stelling. Zullen zij werkelijk inzicht, een begin van inzicht. O De heer Pabon, de enige, die op dit ogenbHk aan een openbareinrichting voor M. O. wijsbegeerte doceert, bereidt een uitgave voor,waardoor men kennis zal kunnen nemen van de wijze waarop dezepionier zijn taak opvat. De heer Van der Gulden heeft een bloemlezingvan wijsgerige fragmenten met commentaar aangekondigd. -) Voor

degunstige resultaten van het wijsgerig onderwijs in Frankrijk volgens eender meest bevoegden op dit gebied, zie men het artikel in Paed. Studi??n,XV, p. 55.



??? 150 kunnen krijgen? Zal het toch niet bij velen napraten overonbegrepen dingen blijven? De vierde klas lijkt mij onge?schikt, de leerlingen zijn te jong. Aan het begin van de vijfdevarieert de leeftijd van 15 tot (bij enkelen) 19; een heelenkele is ouder, maar de oudere leeftijd is niet altijd eenwaarborg voor beter begrijpen. Ten opzichte van de puberteitmet zijn ook psychisch zo diep ingrijpende invloed staan zijdus zeer verschillend. â€žHuiswerk" zal misschien voor hetnieuwe vak niet worden gegeven, maar zal een? of tweemaalvijftig minuten per week (bij behoud van het huidige pro?gramma zal men moeilijk verder kunnen gaan: de vijfde klasH. B. S. heeft nu al 34 lesuren per week) het ideaal benaderen?De leerling zal toch zeker ook buiten de schooltijd moetentrachten de voor hem nieuwe idee??n

te verwerken en hetprogramma is al overladen. Laten wij niet te optimistisch zijn:inzicht kan men niemand ingieten, inzicht wordt verworven,moeizaam vaak. Hulp kan daarbij kostbaar zijn, maar kanniet alles geven. Voor het gymnasium gelden deze bezwaren in mindere mate.De selectie is er groter doordat de maatschappij zelden heteind?diploma vraagt en doordat de meerderheid van de leer?lingen later naar de Universiteit zal gaan. Zij zijn bovendienin de hoogste klas een jaar ouder. Dikwijls zijn, vooral in deprovinciesteden, de klassen klein. De litteraire traditie dievaak aanknopingspunten kan geven voor een wijsgerig?getintgesprek is er sterker dan op de H. B. S. mede door de kennisvan het Grieks en dit is een niet te onderschatten voordeel. Dit alles maakt, dat ik wijsgerige propaedeuse als

leervakop het gymnasium gaarne zou zien ingevoerd. Op de H. B. S.zou ik bij behoud van het bestaande programma en als decursus niet met een jaar verlengd wordt, voor de invoeringover de gehele linie terugschrikken. Waar deze voorshandstoch onmogelijk is, zou misschien een proef genomen kunnenworden op een aantal scholen (als zich hier geen wettelijkeof practische bezwaren voordoen), een proef die zich overenige jaren zou moeten uitstrekken, zo mogelijk over vijfof meer. Men zou daarbij de mogelijkheid onder ogen kunnenzien of het nieuwe â€žleervak" facultatief gesteld zou kunnenworden. En een behoorlijke proef zou gelegenheid biedenbeide systemen naast elkaar te laten werken. Er zouden na?tuurlijk bezwaren geopperd worden; een geval vrijwel analoog



??? 151 aan dit is dat van het muziekonderwijs op de MiddelbareSchool. Er zijn overtuigde voorstanders, die vinden, dat eenfacultatiefÂ?steilen hun vak bij voorbaat al tot minderwaardigzou stempelen en zou doen mislukken; zijn er anderen dieeven overtuigd zijn, dat een algemeen verplichtÂ?stellen eenwerkelijk resultaten^bereiken ten zeerste belemmeren zou. Degevallen staan misschien niet geh?Š?Šl gelijk; voor muziek (d. i.opvoeden tot waardering en liefde voor muziek) is misschienin meerdere mate een zekere begaafdheid nodig, hoewel ookhier veel bereikt kan worden zonder bepaald begaafdÂ?zijn;anderzijds kan men toch zeker ook niet Jan en alleman, i.c.alle leerlingen van de H. B. S. wijsgerig inzicht geven. Mijdunkt, dat ernstig overleg met de

ouders (b.v. een eenvoudigebehandeling van de voordelen op een ouder^vergadering metgelegenheid tot vragen stellen, eventueel gevolgd door eenbespreking met den directeur die zijn advies over den leerlingindividueel kan geven) aan de bezwaren van het facultatiefstellen zou tegemoet komen. Liever nog zou het mij zijn, als gelijk in Belgi?? en DeneÂ?marken, de Universiteit een verplichte propaedeuse zou gevenin het eerste jaar. De selectie is er uiteraard groter, de leerÂ?lingen zijn ouder en de stof hoeft geen bezwaar meer tegeven, er is direct contact met de wetenschap (op de H. B. S.kan men eigenlijk nog niet van wetenschap spreken), er ismeer tijd en gelegenheid voor discussie buiten de lesuren(een niet gering te schatten voordeel), er is over het

algemeenmeer contact met de verschillende facetten van de maatÂ?schappij. Wil men aanvoeren, dat juist door een propaedeuseop de middelbare school een z?Š?Šr groot aantal leerlingen beÂ?reikt zou worden, dan moge daartegenover geplaatst worden:dat een dergelijk wijsgerig onderwijs op grote, m. i. te grotebezwaren stuit, dat door propaedeuse aan de Universiteit verÂ?plicht te stellen langzamerhand een belangrijk gedeelte vanons volk bereikt zou worden, dat de eis van wijsgerig inzichtin de eerste plaats urgent is voor de wetenschappelijkÂ?gevormÂ?den, dat de meeste of zelfs alle leraren zodoende een philoÂ?sophische propaedeuse zouden ontvangen die zeker stimulerendzou werken op hun onderwijs (voor hen die via de middelÂ?bare examens

bij het M. O. komen zou het volgen van eencursus verplicht kunnen worden gesteld), dat ze grondigerzou kunnen zijn en dus beter haar doel bereiken, dat erlangzamerhand een traditie gevormd zou worden waarvan



??? 152 de waarde zeer zeker groot zou zijn en die algemeen erkendzou worden, dat dan waarschijnlijk (zoals dat meer het gevalis) het onderwijs dat de Universiteit geeft door cursussen e. d.ook in nietÂ?universitaire kring zou kunnen worden verbreiden zodoende zij bereikt zouden worden die vragen om verÂ?dieping van inzicht, dat ten slotte een zodanige oplossingmet betrekkelijk geringe wijzigingen in het Hoger Onderwijsin korte tijd verkregen zou kunnen worden. RUIM ZICHT DOOR A. J. SCHNEIDERS. Door de bomen het bos niet zien, is een van die gevarenwaarvan juist de vakman het makkelijkst en ergste blootÂ?staat. Hij ziet in het (zijn!) vak zoveel mooie gedeelten enaardige details dat hij het zicht op het vak, mogelijk nietbij zichzelf, maar wel voor de leerling verhindert. De

verÂ?houdingen, de didaktische verhoudingen, en daarmee die in deontwikkelingswaarde, gaan in zijn onderwijs verloren, de verÂ?houding klein groot, er zijn geen lichtÂ? en schaduwpartijen:de vakstructuur is zoek. Ik uit deze verklaring, het oog hebbend op ons literatuurÂ?onderwijs, dat zijn tijd zo karig krijgt toegemeten. Toch doetde vakman loffelijk zijn best, dit zo volledig mogelijk tegeven. Maar, er zijn zoveel schrijvers en kunstwerken dieallemaal hun beurt moeten hebben, dat de veelheid der kleinende betrekkelijkÂ?weinige groten verdringt. Aan deze niet devijf, tien keer zoveel aandacht geschonken wordt waarop zijvergeleken met de talrijke kleine recht hebben. Is het niet buiten alle proportie, dat aan een meesterwerkals de Reinaert dikwijls evenveel â€” ja, minder â€” tijd wordtgegund als aan

een tijdzang van Da Costa of een novellevan Thijm! Dat Vondels werk heus niet veel meer tijd krijgt dan----Pieter Langendijks blijspelen! En voor Hooft â€” in overeenkomst met zijn devies! â€” â€žsemper idem". Niet alleen raakt op deze wijs de verhouding tussen grooten klein zoek, â€” ook in het oeuvreÂ?zelf van een schrijver,komt gemakkelijk een wanverhouding tussen zijn toppuntenen de werken op lager niveau. Het beste is dit te demonÂ?streren aan de schoolbehandeling van het werk van Hooft.



??? 153 Men leest er een paar jeugdsonnetten, soms nog het eveneensjeugddrama de pastorale Granida, ?¨n uit de bloemlezingmisschien enkele bladzijden van zijn Histori??n, maar veroorÂ?Â?deelt zich zo doende niet eens het beste van Hooft schandelijkte hebben verwaarloosd. Want, wat is Hooft z'n grootste, meest dichterlijke werk?ledereen weet toch dat dit zijn Nederlandsche Histori??n zijn.Dit is het werk, wijsgerige, nationale en artistieke levens*taak die Hooft zich op z'n veertigste stellen gaat, en waaraande dan gerijpte taalkunstenaar zich meer dan 20 jaren wijdt.Waartoe al zijn vroeger werk â€” in 't bijzonder de rashollandseâ€žWarenar" â€” voorbereiding geweest is, en eveneens zijnpolitieke spelen â€žGeeraardt van Velsen" en â€žBaeto". Van

deze â€žHistori??n" nu: even nationaal als het Geuzen*lied, en waarvan we ze als de monumentale verfijning zien;veel toegankelijker en noodzakelijker voor de jeugd danenig ander werk uit de literatuur (de scheepsjournalen mis*schien uitgezonderd) wordt op de M. S. zo goed als nietsgelezen. Wordt thans z. g. a. niets gelezen, want nog geentwintig geleden kende de M. S. twee bloemlezingen uitHoofts Histori??n: die van Eelco Verwijs, en die van Terweyâ€”Koopmans---- Wij kunnen â€” door gebrek aan tijd? â€” die goudmijn niet ontginnen? Een goudmijn vanecht*hollandse schoonheid, een goudmijn om daaruit de taal*tucht te leren kennen en bewonderen, en onszelf en onzeleerlingen aan de hand van dit â€žleermiddel" (s. v. v.) eenscholing in stijl te

geven, i) Daartoe zijn enkele bladzijden natuurlijk onvoldoende,moet men een fragment van zestig, zeventig bladzijdenhebben. En vooral mag aanbevolen worden het beleg enontzet van Haarlem, een detail uit de Histori??n dat meerdan enig ander door Hooft is geschreven: uitvoerig en metgrote bewondering voor de â€žSaguntische standvastigheid"daarbij door de Hollanders betoond. Te veel hebben wij zelf vroeger moeten horen: Hooft O Welkome aanleiding en prikkel hiertoe is â€” althans voor degymnasia â€” het Kon. Besluit van 28 Maart 1938, dat op het eindex.eist â€žhet op juiste wijze voorlezen en verklaren van een na 1600 inniet te gemakkelijk Nederlands geschreven stuk proza of po??zie". Zouhet niet goed zijn geweest, als enige van die

â€žstukken" genoemd waren?.B.v. m?¨t de Histori??n: Vondels Aanleidinge ter N. D., een werkvan Potgieter, verhalende po??zie van Staring (Huygens niet). Na '80is er te kust en te keur.



??? 154 is in zijn Histori??n Tacitus, en een purist ad absurdum, omtoen nog te kunnen waarderen wat hij veel meer en dieperin z'n wezen is: een rashollands schrijver, een aesthetische prachtgeus. Of, klinkt dat niet â€žras": â€ž----verraadt de vuylst' aller valsheden"; en uit een rede van Ripperda: â€žDit is hetopzet van een Vries. Hollandt plagh ook mannen te fokken:en mij verlangt te hooren, hoe 't de Haarlemmer harten ver?staan"! Ik geef juist dit literatuurevoorbeeld, opdat men zichbezinne op het belang voor de M. S. van een Histori??n?uitgaafje, â€” maar ook om aan mijn collegaas dit ?Šne gevalte doen kennen als een uit v?Šlen. â€” Ruim Zicht! Overveen. BOEKBEOORDEELINGEN. Ons Kind, Gids voor jonge ouders, onderredactie van Prof. Dt. J. H. Gunning Wzn.en anderen, 1938; voor de

Stichting â€žOnsKind" uitgegeven door de WereldbiblioÂ?theek, Amsterdam. Een te verwachten gebeurtenis in het Koninklijk Huis deed in hetnajaar van 1937 de stichting â€žOns Kind" oprichten, met het doel: â€žhetbehartigen van de belangen en de verzorging van het kind in Nederland,zoowel paedagogisch, sociaal als lichamelijk; zij kent daarbij geen onderÂ?scheid wat betreft godsdienstige of politieke richting". Dit doel wilde hetBestuur der Stichting verwezenlijken door de uitgave van een boekwerk,â€žbestemd tot gids voor jonge ouders bij de opvoeding hunner kinderen"en door het â€žbijeenbrengen van een fonds ten bate van het NederÂ?landsche kind". Van dit laatste werd spoedig afgezien. De vraag isdaarom gerechtvaardigd, of de taak van de Stichting ook na het verÂ?schijnen van dit boek

zal worden voortgezet; de Inleiding is hieromtrentniet duidelijk. De Redactie stelde aan het boek vooraf de volgende eischen: 1. â€ždat het op de hoogte van den tijd moest staan"; 2. â€ždat het een gunstig getuigenis moest afleggen van de ontwikkelingvan kinderÂ?verzorging en opvoedkunde in het Nederland der XXe eeuw"; 3. â€ždat de inhoud wetenschappelijk verantwoord moest zijn, maar inzoo bevattelijken vorm moest worden gegoten, dat alle rangen enstanden konden bereikt worden"; 4. dat het â€žde geheele lichamelijke en geestelijke verzorging van hetkind zou omvatten, met uitsluiting van dat deel daarvan, hetwelk aan deschool toekomt en met beperking van het begrip â€žkind" tot den leeftijdbeneden de puberteitsjaren. Ik neem aan, dat het aprioristisch ,.gunstig getuigenis" (sub 2)

-eenlapsus calami is; immers een gunstig getuigenis als doel te stellen, zoiijniet leiden tot een â€žinhoud, die wetenschappelijk verantwoord is" (sub 3).



??? 155 Het boek heeft zeven hoofdstukken: I. De Ontvangst; II. LichamehjkeOntwikkeling en Verzorging; III. Bezigheden; IV. De Ontwikkeling vanverstand, gevoel en wil; V. Omgang en Gemeenschap; VI. ZedelijkeVorming; VII. Godsdienstige Opvoeding. Elk hoofdstuk, in tal vanmonographie??n verdeeld (behoudens de inleidingen van elk hoofdstuk, tezamen 43) kreeg zijn eigen redacteur. Wie alleen nog maar de titels derhoofdstukken kent, ziet de moeilijkheden van de keuze der redacteursgroeien, naarmate men het laatste hoofdstuk nadert. Ze zijn misschienniet groot geweest bij hoofdstuk I, II, III; maar bij IV begint het al,en bij V, VI, VII trachtte de Redactie aan de moeilijkheid te ontkomendoor voor elk dezer twee redacteuren aan te stellen. Zij kan echter

nietmeenen, dat de moeilijjcheid geheel was weggenomen, toen de driemonografie??n, die hoofdstuk VII telt, werden geschreven door de hoogÂ?leeraren Hoogveld, Kohnstamm en Waterink. Ook wie zelf in dezevari??teit een plaats vindt, zal willen erkennen, dat over â€žGodsdienstigeOpvoeding" te mogen spreken en schrijven nog aan ook andere richÂ?tingen staat, dan aan die, welke de genoemde hoogleeraren zoo uitnemendvertegenwoordigen. De schrijver der Inleiding â€” ik mag toch zeker wel den voorzitterder Redactie daarvoor houden â€” heeft duidelijk de moeilijkheid gevoeld,waarvoor hij in dezen stond; hij spant zich in, ten opzichte van dit zijnboek, de eenheid voorop te stellen, ook bij z????vele schrijvers, als ditboek schreven; ook wanneer zij

schreven over geestelijke dingen. Eengroot deel der Inleiding gaat hierover. Ik vind deze eenheid een illusieen voor goede samenwerkingÂ?opÂ?denÂ?duur een gevaar. Voorop moet staande duidelijke cn ruiterlijke erkenning van wat ons, menschen en NederÂ?landers, in zeer principi??ele en belangrijke dingen verdeelt; daarnaaanvaarde men, met blijheid, wat niettemin een voorzichtige samenwerkingmogelijk maakt. Het gevaar eener visie, die ik in de Inleiding, en in dit boek daardoor,zie, is, dat men een eenheid forceert, die er niet is. Op bladzijde127 lees ik; â€žDe zonden der jonkheid.... moeten ons niet bevreemden,aangezien (cursiveering van mij, B.) de Heihge Schrift ons leert, dat..."Ligt hier niet een groote scheidingslijn? En als de Inleider schrijft:

Allemedewerkers â€žzien in de opvoeding een heilige door God opgelegdetaak, die zonder Zijn hulp nooit recht kan volbracht worden", danwaag ik de vraag: kan hij dit zeggen, zonder hun â€” en hier denk ik aanhet ragfijne boekje van Jean Schlumberger: Sur les fronti?¨res religieuses"â€” de vraag gesteld te hebben: â€žEn quel Dieu croyezÂ?vous?". Menaanvaarde Uever de tegenstellingen; anders komt men er toe een eenheidte construeeren... door uitsluitingen. Vooral onze tijd, waarin zulkedaemonische machten opkomen, is er geen van eenheid, maar van geweiÂ?dige tegenstellingen, die men moet accentueeren. Maar met het voorgaande is nog niets over den zakelijken inhoudvan het boek gezegd dan voor zoover de genoemde schets der

zevenhoofdstukken dien aangaf. Er is echter hier geen plaats, den inhoudder 43 monographie??n op te noemen, laat staan weer te geven; en doordit van sommige te doen, zou men tegenover andere te kort schieten.Men prijst het boek, wanneer men zegt â€” en dit verdient gezegd teworden â€”, dat aan den door de Redactie zelf, sub 4, gestelden eischwordt voldaan: het werk omvat de geheele lichamelijke en geestelijke



??? 156 verzorging van het kind; en op dit uitgebreide terrein is het inderdaadeen gids. Er is bovendien naar getracht te voldoen aan den sub 3gestelden eisch: een zoo bevattelijken vorm, dat alle rangen en standenkonden bereikt worden. De minder gelukkige cliche^uitdrukking â€žallerangen en standen" laat ik daar, en vraag liever: is het boek er ook in'geslaagd, om voor velerlei ontwikkelingsgraden dienstig te zijn? Ikbeantwoord deze vraag niet op directe wijze, maar langs een omweg.Welk een verschil is er tusschen de meeste â€žmedische" hoofdstukken ende meeste â€žpaedagogische" hoofdstukken. Hoe eenvoudig, practisch inhun raadgevingen concreet, zijn de eerste; voor ieder te volgen; hoesamengesteld, een bepaald voorschrift ,vermij dend, abstract zijn velehoofdstukken der tweede

groep; allerminst leesbaar, en daardoor aanÂ?trekkelijk, voor den ongeschoolden lezer. Dit bedoelt geen lof aan degeneeskunde, noch legt een blaam op de opvoedkunde en opvoedingsÂ?kunst; het typeert slechts haar verschillen, al zou ik graag willen, datmen in dit verschil een taak voor de paedagogiek zag. Dit gaat buitenhet eigenlijke werk om, al dringt de gemaakte opmerking zich bij hetlezen op. Er is nog iets algemeens in het bijzondere van dezen â€žGids voorjonge ouders" te vinden. Dit boek, zegt de Inleiding, â€žwil in de huisÂ?*kamer, in rustige atmosfeer, door vader en moeder samen gelezenen bestudeerd worden". Het boek verdient het. Maar daarom is hetjammer, dat het, de honderden bladzijden door, zoo aanhoudendernstig is; dit altijdÂ?maarÂ?ernstige vermoeit; een enkele,

w?¨lÂ?doendeuitzondering vindt men onder... de mediciÂ?schrijvers. Ik zie daarinopnieuw een vasten trek der paedagogiek; maar een die haar misstaat,en voor velen onaantrekkelijk maakt De â€žernst" gaat ons. NederÂ?landers, toch al op zichzelf zoo goed af; maar er gebeuren soms ongeÂ?lukken, als het onderwerp er aanleiding toe geeft. Hiermede dwaal ikniet af; men mist onder de vele stukken die met de diepte, welke eensde luchtige humor van Jan Ligthart had. De â€žjonge ouders" voor wiedit boek werd samengesteld, zouden er te meer door tot dit boek zichaangetrokken gevoelen. OnÂ?wijs ware, wie daarom dit boek niet opensloeg. Want wanneer ikhierv????r bezwaren noemde, lagen ze grootendeels meer in het terrein,waarop dit boek ontstond, dan in dit boek zelf. Dit boek zelf is

hetbestÂ?mogelijke, gegeven den stand onzer opvoedkundige kennis en onzeropvoedkundige instelling op de verschijnselen. Wie het gelezen heeft,zal over zich hebben voelen komen â€žden geest der opvoeding", dien deInleiding oproept. En wie den auctor intellectualis van dit werk kent, zalhet om dezen, een vreugde zijn te zien, dat de â€žverhoogde belangstellingin en waardeering voor de lessen der opvoedkunde", welke voor zulkeen groot deel zijn werk is, ook aan h?¨m dit boek kon â€žaanbieden". G. B. Publicatie no. 23 van het â€žCentre nationalde documentation p?Šdagogique" (Paris.) Als nr. 23 van de publikaties van 't â€žCentre national de documentationp?Šdagogique" in Frankrijk (Paris Ve, 29 rue d'Ulm) is 'n boekje vanruim 100 bladzijden verschenen, bevattende rapporten,

aantekeningen, endokumenten betreffende de in 't leven geroepen â€žclasses d'orientation".



??? 157 De minister van nationale opvoeding, de heer Jean Zay, schreef er 'nvoorbericht voor. In de eerste plaats geef ik hieruit enige aantekeningen, 't Boekje bevaft't resultaat van 'n samenkomst van 20â€”24 September van 't vorig jaar in't â€žMusee p?Šdagogique" gehouden op initiatief van de regering, 't Warenbesprekingen van 't personeel van die inÂ?teÂ?richten klassen, ter onderÂ?linge gedachtewisseling, 't Betreft 'n vraag, die niet enkel voor deschool, maar ook voor de gezinnen, ook voor 't grote publiek vanbelang is. Met deze classes d'orientation bedoelt de regering de vrije en juistekeus van studie te bevorderen, en de afscheidingen tussen verschillendeschooltypen te verkleii^n. 't Gaat om meer dan enkel beroepsvoorÂ?lichting. Voor 'n rationele

opvoeding is 'n eerste vereiste, dat 't tevolgen onderwijs overeenkomt met de natuur van 't kind; en in detweede plaats, dat dit onderwijs 't kind in staat stelt 'n plaats in demaatschappij te bekleden, die hem 't beste past, en waar hij 't meestenut kan stichten, 't Hele opvoedingsprobleem is dan ook gelegen in devereniging van deze beide: 't individuele en 't sociale. En dit probleemwordt gesteld aan 't gezin: dit moet kunnen kiezen; en aan de school;die moet kunnen inlichten. Om dit laatste te kunnen doen, moeten de onderwijzers behoorlijkkennis hebben van de verschillende schooltypen, en van de beroepen,waartoe deze voorbereiden. Dc classes d'or, die voor de tijd van 'n jaarin verschillende centra zijn opgericht, beogen de onderwijzers intelichtenover hun

taak, en hun werkmethodes vasttestellen. Er moet ervaringworden opgedaan. En daarom zijn nu voor 't eerst offici??el de lerarenvan 't m. o. en van de lycea, van m. u. 1. o. en van technische scholen,en van enkele lagere scholen verzocht, hun opvattingen en hun ervaÂ?ringen uittewisselen, teneinde samen te kunnen werken aan dezelfdetaak. De debatten en de konklusies van deze samenkomst, hier bijeenÂ?gebracht, lossen niet alle problemen op, ze zeggen niet met alleduidelijkheid, hoe de orientatie zal worden: dat toch zal de ondervindingmoeten leren, 't Betreft hier slechts 't voorspel: de geest waarin dieervaring zal verworven worden. Zeer zeker zal men met sympathiegedurende dit proefjaar hun pogingen volgen, waarin deze onderwijzersruime

maatregelen voorbereiden en betere wegen ontdekken gaan. â€žCeuxqui ont l'honneur d'??tre leurs chefs leur font une enti?¨re confiance",is 't sympathieke woord, waarmee de minister z'n voorbericht besluit. In 't stuk dat nu volgt wordt gehandeld over â€žL'organisation g?Šneralede la classe d'orientation", 't Volgende is eraan ontleend. De bedoeling van deze praktische proef is, dat de leerlingen (vanongeveer llÂ?jarige leeftijd) de nodige kennis verkrijgen, om daarmee,'t zij in de eerste klas van 'n middelbare school, of van 'n mulo of'n technische school geplaatst te kunnen worden, 't Toelatingseksamenvoor die scholen vervalt dan voor hen. En ook zal men trachten teontdekken, voor welk soort onderwijs de verschillende leerlingen geÂ?schikt zijn. Voor ieder

kind wordt 'n boekje, bevattende â€žpersoonslijsten", aanÂ?gelegd voor 't opschrijven van waarnemingen aangaande hem. Voorverdere biezonderheden en uitwerkingen moet ik naar de brochureverwijzen. Men hoopt op deze wijze betrouwbare gegevens te verkrijgen,



??? 158 om ten slotte op deugdelijke gronden te kunnen adviseren voor welkevoortgezette school de verschillende leerlingen geschikt zullen zijn. Nu volgen in de brochure de besprekingen die gehouden zijn overde verschillende vakken; en ten slotte de â€žConclusion et rapport g?Šncral"van de vierdaagse konferentie, waaruit ik nog enkele biezonderheden zalweergeven. De raad die gegeven zal moeten worden, zal gegrond moeten zijn,ten eerste op de kennis aangaande 't kind; en ten tweede op de socialebehoeften, die'n zeker evenwicht eisen tussen de bezetting van deberoepen. Wat dit laatste betreft, moet er onmiddellijk de aandacht op gevestigdworden, dat in de classe d'or, geen beroepsorientatie plaats vindt, 't Kindtoch wordt er niet direkt voor 'n beroep klaargemaakt; 't wordt eralleen

geori??nteerd naar studiegelegenheden, die kansen bieden vooreenÂ?ofÂ?ander beroep. In dit opzicht is er dus indirekte ori??ntatie. En metde globale verdeling van sociale beroepen kan bij de hulp bij de beroepsÂ?keus geen rekening gehouden worden. On kennis aangaande 't kind te verkrijgen wordt in de classe d'or.geen eksperimentele psychologie bedreven; dit is 'n zaak van 't laboÂ?ratorium. Evenmin wordt er, in 't algemeen gesproken, van psychotechÂ?nische methodes gebruik gemaakt. Wanit 't eksperiment is hier niet doel,maar middel; 't doel is, als van elke schoolklas: de ontwikkeling vanalle vermogens der leerlingen. Hierbij wordt als vanouds uitgegaan van de onderscheiding in zeerbegaafde en weinig begaafde leerlingen, met daartussenin de middelmaat.Deze nu moeten op verschillende

manieren geleid worden naar demogebjkheden, die 't meest met hun aanleg stroken: 'n werk van voorÂ?zichtigheid, van geduld, waarbij de menselijke sympathie zich moetverbinden met de psychologische intu??de. De pedagogiek van deze classe d'or, zal de volgende belangrijkekaraktertrekken moeten hebben: ten eerste sterk ge??ndividualiseerd; tentweede met â€žm?Šthodes actives" in de toepassing; ten derde samenwerkingvan de verschillende vakonderwijzers. De schrijver is vol hoop op slagen van de proef. Achterin de brochure komen nog 'n aantal â€ždocuments", waaronder devoor de leerlingen bestemde â€žpersoonslijsten". P. L. VAN ECK Jr. Dr. A. Goote: Wij in Indi??. Ned. KeurÂ?boekerij. (92 bid.). Ing. fl,50; geb. f2.25. Een uitnemende gids, overzichtelijk en praktisch; in de eerste

plaatsbedoeld voor hen die er over denken ginds een werkkring te zoeken(zie de ondertitel: â€žVoor wie is er plaats?") Uiteraard geeft dezebrochure slechts algemene gegevens: maar juist daarom lijkt zij mij zeergeschikt voor ouders en opvoeders, die voor hun pupillen de vraagâ€žNaar Indi?? gaa,n?" mee moeten beantwoorden. In kort bestek heeftde schr. veel materiaal verwerkt, geeft hij objectieve gegevens (staÂ?tistieken enz.). Uit zijn omvangrijker werk â€žEenige gegevens betreffendeNed. Indi?? van heden" wisten wij reeds dat hij zijn onderwerp geheelbeheerst. Dat blijkt ook hier. Naast enige â€” zeer verhelderende â€”geschiedkundige notities behandelt hij de verschillende werkkringen(gouvernementsÂ? en particuliere) alsmede de vraag, welke eisen gesteld



??? 159 moeten worden aan iemand die in Indi?? werk wil zoeken; daarbijvergeet hij niet er op te wijzen wat omgekeerd Indi?? van h?Šm magverwachten! Dit blad leent zich niet voor een uitvoeriger bespreking. Nogmaals:ouderen zullen deze vraagbaak voor hun pupillen zeker niet zondersucces raadplegen. Het voorziet zeker in een dringende behoefte. C. P. G. P. L. van Eek Jr., De Openbare LagereSchool en de Bijbel in de 19e eeuw. Uitg.:J. B. Wolters â€” Groningen, Batavia. f0,90. â€žNu in onze dagen d^ vraag, of 't wenselijk zou zijn, dat 't onderwijsin bijbelse geschiedenis als 'n leervak op de openbare school werdingevoerd, tot enige gedachtenwisseling aanleiding heeft gegeven, is't misschien niet ondienstig, en ook wel interessant, eens nategaan

hoemen in ons land in de afgelopen eeuw daarover gedacht heeft. Demogelijkheid toch dat 't verleden 'n leer of 'n waarschuwing bevat voorde toekomst, is ook in deze aangelegenheid niet uitgesloten." Ziedaarde bescheiden rechtvaardiging van de uitgave van dit boekje in hetvoorbericht. Inderdaad acht ik deze uitgave van grote waarde. Want het probleemvan de Bijbel op de openbare school is meer waard dan wat tot nogtoe, en dat is niet weinig, daarover is gepubhceerd. En historischestudie verheldert de problemen. Zo vindt men de aanhangige vragen ookin deze studie terug. Zijn de Bijbelse verhalen te scheiden van deBijbelse â€žlessen" en â€žleringen", deze van de â€žgrondwaarheden", dezevan â€žhet leerstellige"? Wat is de achtergrond van het

streven, de Bijbelna 100 jaar weer op de openbare school terug te brengen: de vraagvan cultuurwaarde, van religieus besef, van godsdienstige opvoeding?Dient de school die Bijbel te aanvaarden (en te leren!) als symbool,als waarheid, als Openbaring? Welke is de verhouding van religie cnkind (psychologisch), van religie en school (paedagogisch), van religieen openbare school (wettelijk), van religie en dc ouders dezer school(sociaal en politiek) ? Is het vraagstuk de quadratuur van de cirkel, ofis er een oplossing mogelijk? Al deze vragen liggen ook in wat achter ons ligt: in de historie dertelkens gewijzigde omstandigheden. En het kan niet dan verhelderenden verdiepend werken, die historie te bestuderen. Over de historische waarde oordeel ik hier niet. Over

sommige conÂ?clusies op dit terrein is discussie mogelijk. Zo b.v. op die van blz. 31:dat zich in verband met dit punt de schoolstrijd onder de wet van 1806duidelijk voordoet als 'n strijd tussen Rome en Dord op 't terrein vande openbare school. De aanhalingen op blz. 14 en blz. 34 doen ooknog een andere zijde zien. Roessingh schreef: â€žâ€žDe moderne mensch"staat anders tegenover het Christendom. Daarmee is het belangrijksteverschijnsel van heel de nieuwe geschiedenis uitgesproken". Maar mogelijkheid van discussie doet aan de waarde der studie niet af.En als regel spreekt de historie en treedt de schrijver op de achtergrond. Het probleem van â€žBijbel en openbare school" is niet opgelost. Degrote vraagstelling eist diepere onderscheiding. En die

kan door bisÂ?torische studie slechts bevorderd worden. V. d. GR.



??? 160 De Wijde Kim, Een Bundel proza enpo??zie, verzameld door Dr. G. Horreusde Haas, H. Ploeg Jr. en Dr. G. Stuiveling.Bij J. B. Wolters' U. M., Groningen,Batavia, 1937. Deze bundel werd uitgegeven â€žin opdracht van de NederlandseVereniging tot Afschaffing van Alcoholhoudende Dranken". Het isde tweede bloemlezing van deze vereniging; ruim tien jaar geledenverscheen de eerste. De Gouden Poort. Wie verwacht lectuur over of van de drankbestrijding te vinden,vindt die verwachting niet verwezenlijkt; de samenstellers zien dedrankbestrijding als een bescheiden deel van een groot werk. Van datgrote werk getuigt hun boek: â€žstemmen en beelden van allerlei .larden kant; in hun verscheidenheid getuigen zij van het grote leven, vanonze moeilijke tijd, van ons aller menselijke roeping".

Voor welke lezersbestemmen de samenstellers deze bundel? zij vermelden het niet. Voorde school? het ware te wensen, dat leraren een hoogste klasse vangymnasium of hogere burgerschool tot de lectuur van deze bloemlezingkonden opheffen. Voor volwassenen? mochten er velen onder zijn, diehun geest met wat hier geboden wordt konden verrijken. Uit deinhoud: stukken over Dante, Michel Angelo, Erasmus, Rembrandt,Beethoven, de waarlijk groten van wie het goed voor eigen leven is, tehoren; een prachtig sonnet van Van Eeden bij de uitvaart van DomelaNieuwenhuis, een uitvaart waarvan de indruk bij wie haar zagen nooituitgewist werd; een beschrijving van Troelstra's begrafenis; een gevoeligebrief uit de gevangenis van Rosa Luxemburg, de vrouw in wie â€žmen"â€” o, die men! â€” alleen

maar een bezetene opstandige ziet, waard debeestachtige moord, die zij onderging. Maar hoe anders deze brief!Een stuk uit â€žHet Vuur" van Barbusse; een ingehouden stuk over deDuitse concentratieÂ?kampen van Wolfgang Langhoff. Maar ook â€žModernHeldendom" op zee bij het redden van schipbreukelingen; en â€žUithet Dagboek" van den vliegerÂ?pacifist Viruly. Dan een stuk satiretegen de hedendaagse beschaving, zoals Duhamel die na zijn AmeriÂ?kaanse reis onvergelijkelijk scherp schreef. Toch ook verzen â€” en vande mooiste â€” van Henri??tte Roland Holst Gorter, Gezelle, ook Vondel-en twee gedichten van Freek van Leeuwen: men kent hem niet; maarleze hem. Er is meer in deze bundel; maar het genoemde zal karakteriseren.â€žDe Wijde Kim" is de titel; inderdaad, hier is een

ver uitzicht op hetvolle, echte leven in geestelijke zin. Dit boek heft uit en boven hetmateri??le; het spreekt in deze tijd der bruutste geweldtechniek over deadel, waartoe niettemin de mens, in gedachte en daad, zich verheffenkan. Daarom is het een goed boek; hoog boven het peil, waaropieder een â€žbloemlezing" acht te staan; geen â€žOuwe Getrouwen", maareen nieuwe geest Vermelding verdienen de korte, maar mooie, typeringen van deschrijvers der opgenomen stukken. Er zullen zijn, die menen dat deze bundel op de scholen niet past vanwege de daar ge??iste â€žneutraliteit". Des te erger voor die neutraliteit! Maar laten dan toch ouderen in deze bundel bladeren, ?¨n lezen; ?¨ndaardoor uitzien in een â€žwijdere kim" dan die van velen. G. B.



??? 161 P. A. DIELS.10 October 1879â€”13 Juli 1938. De redactie heeft een groot verlies geleden: haar ijverige,bekwame en beminde secretaris is haar ontvallen en zij kanmet Matthias Claudius zeggen: â€žSie haben Einen guten Mannbegraben Und uns war er mehr." Hoe gelukkig waren wij, toen aan het einde van den vierdenjaargang, in 1924, reorganisatie van ons tijdschrift nood*zakelijk bleek en daarvoor een nieuwe secretaris moest gezochtworden, in den heer Diels, het in zijn beste jaren en in goedenroep staande Amsterdamsche schoolhoofd, den man te mogenvinden dien wij noodig hadden I En hoe heeft hij onze stoutsteverwachtingen niet alleen vervuld maar verre overtroffen! Ofkonden wij in 1924 weten welk een uitnemende kracht wijin hem

aangeworven hadden? Wat wij vooral noodig hebbenin onzen tijd, zoo heeft prof. Jordan ons onlangs voor*gehouden, dat zijn â€žgave" menschen; welnu, zoo iemand eenâ€žgaaf" mensch mocht genoemd worden, dan zeker onze Diels.De eenigste fout, die wij ooit aan hem hebben kunnenvinden, was, dat hij zich nooit spaarde. Eigenlijk hebben wijdie pas a posteriori ontdekt, toen 't werk hem ontviel. Wantwel deed hij ons steeds verbaasd staan over 't vele werk, dathij verzette, maar hij deed dit altijd in zoo vroolijken toonaarden op zoo gulle, hartelijke wijze, alsof hij 't louter voor zijngenoegen deed en om ons plezier te doen graag nog meerop zich zou genomen hebben. Waren zijn werklust en werk*kracht tegen elke proef bestand, zijn goed humeur niet

minder.Toch was Diels allesbehalve een â€ždoetje"; hij hield er altijdeen eigen meening op na en stak die nooit onder stoelen enbanken; hij was ook niet terughoudend met zijn afkeuringof tegenspraak, als hij meende, dat die verdiend waren enhij schuwde dan ook niet het scherpe wapen der raillerie tehanteeren, dat zijn aangeboren zin voor humor hem in handengaf. Maar hij wist dat altijd zoo te doen, dat hij wel de zaak,die hij voorstond, diende, maar niemand kwetste. Diels paardede nuchterheid en de eenvoudigheid van den echten Neder*lander aan de oolijkheid en de jovialiteit van den echtenAmsterdammer. Zijn snelle en juiste opmerkingsgave, zijnvlugge pen en zijn glasheldere stijl zouden hem tot een goedjournalist gemaakt hebben en inderdaad heeft

hij als schrijverPaedagogische Studi??n, XIX. 11



???



??? 162 van geestige â€žPaedagogische Sprookjes" met groot succes aande N. Rt. Ct. medegewerkt. Maar een oppervlakkig mooiÂ?Â?prater was hij allerminst, daarvoor was hij veel te degelijken veel te eerlijk. Het vele en veelzijdige werk, dat hij opzich nam, deed hij altijd met hart en ziel, maar behartigdenooit 't een ten koste van het ander, al was hij niet zondervoorkeur en voorliefde. Hij was een goed onderwijzer eneen goed schoolhoofd, maar vertoonde geen van die deelshinderlijke, deels lachverwekkende gebreken, waarvoor hetgilde vermaard is, als daar zijn eigenwijsheid, eigendunk,plechtstatigheid, lichtgeraaktheid en pietteluttigheid, of om't in de modetaal onzer dagen uit te drukken: bij hem geenzweem van â€žIchhaftigkeit". Al deze goede eigenschappen maakten het samenwerkenmet Diels

tot een waar genot. Maar ik geloof, dat wat zealle domineerde en samenbond en tot hun volle recht deedkomen, was zijn groote hartelijkheid. Hij, de rijkbegaafde,die ver boven alle middelmaat uitblonk, hij bezat in hoogemate de deugd van ongeveinsde en onopgesnurkte hartelijk*heid. Daarvan kunnen allen getuigen, die ooit in nadere aan*raking met hem geweest zijn, in de eerste plaats dus zijnvrouw en kinderen, die hem 't liefst van alles waren op dewereld, voor wie hij leefde en werkte en wier bijzijn hij nooitlang ontberen kon. Maar zijn tweede groote liefde â€” alswij 't zoo mogen uitdrukken â€” dat waren de â€žPaedagogischeStudi??n", zooals op aandoenlijke wijze aan het licht tradtoen de latente overwerktheid, waarvan hij onbewust en diemisschien alleen voor zijn vrouw niet verborgen was,

zichwreekte en hem het werk uit de handen sloeg. â€žSlechts tijdelijkevenwel," zoo paaide hij zichzelf en daarmede trachtten ookwij ons te bemoedigen, maar spoedig moesten wij die illusieopgeven en ons op het ergste voorbereiden. En nu moetenwij nog dankbaar zijn, dat een lang lichamelijk, en vooralgeestelijk, lijden hem bespaard is gebleven! Behoeft hierna nog gezegd te worden, hoezeer wij hemzullen missen? Hebben wij niet allen een persoonlijk vriendin hem verloren? En wie kan zonder ontroering eraan denken,wat dit verlies voor zijn vrouw en kinderen beteekent? DePaedagogische Studi??n zijn ontzaglijk veel aan Diels verplicht,veel meer dan outsiders ook maar kunnen vermoeden. Dezenhebben meestal geen flauw begrip ervan, hoeveel tijd, krachtenen hoofdbreken het in stand houden,

en vooral het op peil



??? 163 houden van een tijdschrift kost, ahhans aan een redactie, diezich van haar verantwoordelijkheid bewust is. "Wij wetener iets van, wij, die hem zooveel jaren lang van nabij aan't werk hebben gezien, maar die door hem, die altijd met eenvroolijk gezicht bereid was anderen het werk uit de handente nemen, wel wat verwend zijn. Maar die dan ook beseffen,dat zij de groote dankbaarheid, die zij Diels schuldig zijn,niet beter kunnen toonen, dan door 't werk dat hem ontviel,naar ons beste weten en onze beste krachten in zijn geestvoort te zetten. Diels wist, dat werken voor de Paedagogische Studi??nbeteekende werken voor de opkomst der wetenschappelijkepaedagogiek in Nederland. De wijze waarop hij dat besefin daden heeft omgezet, verzekert hem

een eereplaats inhaar geschiedenis, en een blijvende plaats in onze dankbareherinnering. G. P. A. DIELS. IN MEMORIAM. Toen in 1923 werd besloten Paedagogische Studi??n metingang van den vijfden jaargang te reorganiseeren tot eenmaandblad voor alle takken van onderwijs, trad als secretarisvan de redactie op de heer P. A. Diels, met wien we voordiengeen rechtstreeksch contact gehad hadden, doch dien wekenden door zijn pittige artikelen in Het Onderwijs. Terstond heeft Diels zich met al zijn werkkracht â€” en diewas groot â€” op het secretariaat geworpen, en in de loopvan de bijna 15 jaren dat hij het gevoerd heeft, is hij als't ware met het blad samen gegroeid. Hij leefde voor Paeda?gogische Studi??n, zijn streven was het blad steeds op hethooge

peil te houden, dat hij zich voor oogen had gesteld,en geen moeite was hem te veel om dit te verwezenlijken.Op welke wijze hem dit gelukt is, daarvan leggen de jaar?gangen sinds zijn optreden verschenen, getuigenis af. Hijvoelde bij intu??tie, welke onderwerpen aan de orde gesteldmoesten worden, hij wist vaak een gedachtenwisseling teontketenen, die een vraagstuk waarlijk verder bracht. Hijwist zijn mening te verdedigen tegen wien dan ook, maar hijdeed het met een goedmoedige humor, waardoor zij, tegenwier meening hij zich soms verzetten moest, zijn vriendenwerden. Een groote nuchterheid bij de beoordeeling van



??? 164 feiten en personen heeft hem hierbij steeds geholpen, hijliet zich door een storm in een glas water niet verontrusten.Een hartelijk vriendschappelijke verhouding tusschen secreÂ?taris en uitgever is in de loop dezer jaren ontstaan, en ingemoedelijke besprekingen is zoo naast het redactiewerk geÂ?leidelijk een omvangrijk didactisch oeuvre ontstaan, waarvanin een ander artikel in dit nummer uitvoerig wordt gesproken.Dit moge er hier nog van gezegd worden, dat al wat hij opdit gebied ondernam, alleen of in samenwerking met anderen,zoo zorgvuldig werd overwogen en voorbereid, dat het alleÂ?maal geslaagd genoemd mag worden. Door zijn grootetheoretische en practische kennis van het onderwijs wist hijniet alleen de feilen van de didactiek te toonen, maar zijnproductieve geest gaf ook de

middelen om deze te verbeteren. Zeer ging het hem ter harte, dat hij in het jaar van zijnziekte het werk voor het tijdschrift moest laten rusten. Volbelangstelling bleef hij er voor, zijn eerste vraag gold het blad. En nu is hij van ons heengegaan. Een groote steun washem in alles zijn vrouw. Het moge haar en zijn kinderen, diealle drie zoo in alles met hem meeleefden, een troost zijn,dat zijn werk blijft, maar bovenal, dat zijn persoon, die zooalgemeene waardeering vond, bij allen die hem hadden leerenkennen, in dankbare herinnering blijft. DE UITGEVER. BIJ DIELS' HEENGAAN DOORG. VAN VEEN. Ofschoon wij reeds geruime tijd zijn overlijden moestenverwachten, treft toch Diels' heengaan ons nog zeer pijnlijk.Wat betekent dit verlies voor hen, wier gedachten tot hemuitgaan? Hij was uiteraard niet de

geestelijke leider onzerredactie, maar wel haar ziel en hij zal als secretaris moeilijkte vervangen zijn. De theoretische paedagogiek verloor inhem niet een van haar generaals, maar wel een van haar meestwakkere verkenners, wiens oog onvermoeid speurde naar wathem in binnenÂ? en buitenland bruikbaar leek. Voor de onderÂ?wijspractijk ging een van haar stoerste werkers, wiens arbeidaan die van zeer velen inhoud en richting gaf, verloren.



??? 165 Zijn gezin verloor een hartelijk en zorgzaam huisvader, dienog zo moeilijk gemist kan worden. Voor mij persoonlijkbetekent Diels' dood het verlies van een trouw kameraaden een goed vriend. De redactie vroeg mij, die hem in haar midden als kollegaÂ?inÂ?engereÂ?zin en in persoonlijke vriendschap misschien hetnaast bestond, hem op deze plaats te willen gedenken. Metliefde voldoe ik aan die opdracht, al zal ik het moeten doenop mijn eigen wijze. Want nu ik np,ij tot schrijven zet, zie ik duidelijk tweewegen, die ik kan gaan. Zijn leven was er een van veel initiatiefen besogne en wie zijn weg volgt, zal veel te beschrijvenhebben: eenvoudige Amsterdamse volksjongen; kweekschoolÂ?opleiding (medewerker aan â€žBaknieuws"); onderwijzer enhoofd

aan vele hoofdstedelijke scholen; belangrijke figuur inde â€žVereniging voor Hoofden van Scholen"; een van de drie,met Prof. Kohnstamm en Bigot, die een studiereis naarEngeland maakten, waarover een rapport verscheen, dat destoot gaf aan veel individueel onderwijs op â€žDalton"Â?basis;vol verlangen zelf een Daltonschool in Amsterdam te leiden,maar dan slechts onder voorwaarde, dat hem, als in Engeland,gelegenheid werd gegeven op deugdelijke grondslag leerplanen lesrooster samen te stellen en over de hele linie daaraanmee te werken, (welke voorwaarde op de bekende â€žcelÂ?theorie" strandde); secretarisÂ?redakteur van â€žPaed. Studi??n"en medewerker aan de â€žNieuwe Rotterdammer Crt." waarinde kostelijke boutades, die hij

â€žpaedagogische sprookjes"betitelde, veel belangstelling hadden; lid van vele examenÂ?en andere commissies, van welke het lidmaatschap der zgn.Schiftingscommissie (toelating middelbaar onderwijs) hemvele jaren gebonden hield en â€” last not least â€” auteur enmedeauteur van verschillende onderwijsuitgaven, welke metveel zin voor practische aanpassing nieuwe wegen gingen. Wijdenken aan zijn populaire rekenwerkboeken, zijn taalwerkÂ?boeken (met Tazelaar), zijn aardrijkskundewerkboeken (metBakkum en Eggink) en zijn nieuwe rekenmethode (metNauta). Als bijdrage tot de theoretische paedagogiek bewarenwij zijn â€žOp paedagogische verkenning", keur uit zijn talÂ?rijke artikelen in â€žPaed. Studi??n". En misschien was voorde kennis van

zijn persoon nog belangrijker, wat hij w?¨lschreef, maar niet publiceerde, ofschoon hij bij eiken uitgeverterecht kon.



??? 166 Overvloed van stof dus, om uitvoerig getuigenis af teleggen van een rijk en werkzaam leven, dat â€” menselijkerÂ?wijs gesproken â€” zichzelf wel wat meer had mogen sparen,als men bedenkt, dat dit alles gedaan werd naast en nazware dagtaak. Ik weet, hoe zijn vrouw deze al te sterkewerkdrift heeft proberen te remmen in angst, dat hij zijnveerkracht overspande. Vergeefse moeite... hij moest. Hetverglijden in wijsgerige overpeinzing was hem niet gegeven.Als wij allen moest hij zijn geprononceerde deugden betalenmet kleine tekortkomingen elders. De man van onstuimigedaadkracht kon niet tegelijkertijd een filosoof zijn. Ofschoon ...maar daarover aanstonds. Mij trekt, nu ik mij neerzet, niet de beschrijving van zijnzakelijke prestaties, die zeer vele zijn geweest, maar veel meerzijn persoon,

die mij sedert 15 jaar ten zeerste heeft geboeid.En waarschijnlijk kan men het werk ook pas op de juiste wijzewaarderen, als men den levenden mens ziet achter dit werk. Ik moet eerst vertellen, wanneer en onder welke omstandigÂ?heden, ik Diels op mijn weg ontmoette. Want ofschoon wijbeiden sedert 't begin dezer eeuw het openbaar onderwijs inde hoofdstad dienden en elkaar wel kenden, hadden we in deeerste twintig jaren generlei contact en wel om de eenvoudigereden, dat we tot verschillende â€žkampen" behoorden. Hijwerd â€žbovenmeester" in een tijd, dat ik als Bondsman vooronthouding van sollicitatie ijverde. De insider weet, dat opdie basis geen vriendschap mogelijk was vijf en twintig jaargeleden. Toch haast ik mij te zeggen, dat Diels als hoofd evenonbesproken bleef als Caesar's

vrouw. Wie hem gekendheeft, begrijpt, dat conflicten zijn fort niet waren. Hij heeft mij tal van malen onderhouden over mijn geÂ?breken. Ik moest â€” naar zijn mening â€” wat soepeler enzachtzinniger worden. Hij vergat soms, dat wij nu eenmaalallemaal onze boodschappen moeten overbrengen, zoals zeons in 't hart zijn gelegd en dat we de spanningen, die zeoproepen, niet in onze hand hebben. Ik niet en... hij niet. Na 1922 breekt voor mij persoonlijk de zwartste tijd vanmijn leven aan. Er ontstaat een scherp meningsverschil metoude vrienden, omdat ik â€žnieuwe banen" wou gaan, die zijverfoeiden. Achteraf ontdekt men veel misverstand, waaraanmen zelf niet onschuldig is, maar op 't moment zelf is hetzeer pijnlijk buiten te moeten staan, vooral als men uit eenkring komt, waar het geloof leeft, dat

alleen de solidariteit



??? 167 onder kameraden de prijs voor het leven betaalt. Ik voeldemij dan ook zowel moreel als in mijn activiteit ten zeerstegedrukt. In die donkere periode verschijnt Diels in mijnleven, doordat wij beiden tot de redaktie van â€žPaed. Studi??n"werden geroepen. Hij was precies de kameraad, dien iknodig had en ik heb reden hem zeer dankbaar te zijn, omdathij met zijn humor de roestige sloten van mijn deuren gingoli??n en een stroom van nieuwe en geestdriftige activiteits*prikkels entree verschafte. Want Diels' opgewekte natuurwerkte in sterke tpate â€žaanstekelijk". Ik memoreerde zo??ven opzettelijk, dat hij â€žAmsterdamsevolksjongen" was. De heerlijkste kant van zijn hartelijk, gulen vrolijk wezen was zijn levende humor. Daarin sprak

deoer*Amsterdammer, wiens levensliefde en vitaliteit opveerdeonder de zwaarste druk en nooit bitterheid kende. WaarDiels met zijn goed^ronde lach verscheen, moest de wrevelplaats maken voor gulle vrolijkheid en in hoe menige com^^missie is het werken een genot geweest, enkel, omdat Dielseen sfeer schiep, waarin de dingen van zelf gingen. De onderÂ?Â?wijzerswereld munt niet uit door gemoedelijkheid. Het vakmaakt prikkelbaar. Felle uitvallen intussen brachten Diels inongeveinsde verbazing, maar nooit in verwarring. Met onver*stoorbare goedmoedigheid trad hij den nijdas tegemoet alshet argeloze kind een nijdige hond en het effect was eenalgehele ontwapening zonder wrok en veel algemene vrolijk*heid. Zij, die hem als sectievoorzitter op het

Tweede Ned. Paed.Congres hebben zien manoeuvreren tussen de wat heet*gebakende schoolhervormers, die onder zijn leiding aan hetwoord kwamen, bewaren de herinnering aan een president,voor wiens blik, woord en gebaren alle hevigheden zich legdenen die zijn vergaderingen tot de gezelligste maakte, die hetcongres heeft opgeleverd. Op de bodem van -deze vitale humor leefde een grote liefdevoor mensen. Ik heb hem ook in zijn klasse aan 't werk gezienen een blijder, gezelliger werksfeer heb ik nooit aangetroffen.Hij kon zijn leerlingen zo genoeglijk met woorden kietelenen als hij met gelijke genoeglijkheid werd teruggekieteld, danhad hij zelf het meeste plezier. Behoefte aan prestige had hijniet en juist daarom was dit prestige onaantastbaar. En

alsna een vrolijk tussenspel, zijn woord klonk: â€žEn nu aan 'twerk, als je leven je lief is", dan was zo 't hele gezelschap



??? 168 weer ?Š?Šn driftig werkende troep, die de geest van den meesterzelf weerspiegelde. Diels was geen filosoof, zei ik zo??ven, ofschoon... Als ikgoed nadenk, dan was zijn humor met haar achtergrond vangrote mensenliefde toch wel uitdrukking van een dragendelevensbeschouwing. Diels heeft ook teleurstellingen geboektin zijn leven en ik vind om meer dan ?Š?Šn reden welvrijheid hiervan gewag te maken, ofschoon ik slechts alsintimus daarvan kennis kreeg. Het memoreren er van werptniet alleen licht op zijn persoon, maar ook op een tijd, dienaar ik hoop en vertrouw, voorbij is. Een aantal jaren geledenvertrouwde hij mij toe, dat hij eerste was op een voordrachtvoor rijksinspecteur. Hij had uit de mond van den ministerzelf toezegging van benoeming gekregen. Hij had veel zinen hoopte veel te

kunnen doen. Maandenlang heeft men hemlaten wachten. Toen won de politiek het als zo vaak van depaedagogiek en Diels werd gepasseerd. Ik maakte me omzijnentwil z?Š?Šr boos. Bij hemzelf geen spoor van verbittering.â€žDe goeie kant is, dat ik fijn in Mokum blijf. Ik hoor inAmsterdam." Dat was waar. Als ik als geboren plattelander?Š?Šn aanmerking op zijn levensinzicht moest maken, dan zouhet deze moeten zijn, dat hij vond, dat Nederland bestonduit Amsterdam en een soort rimboe, waarin een vreemd slagmensen rare, schoon interessante dingen deden. Men moesthem horen vertellen over zijn ervaringen met lezingen, ergensâ€žin de binnenlanden" van Groningen en Zeeland. Wij hebbenons tranen gelachen, ofschoon de plattelanders wel door eenzeer speciale bril werden bekeken.

Natuurlijk was dit voor zeven achtste â€žboutade". Het ge?makkelijk verwerken van de teleurstelling is intussen uit zijnvoorliefde voor Amsterdam wel te verklaren. Maar eenvolgende maal werd hem (ik vermoed als troostprijs)officieel het schoolopzienersambt in Amsterdam aangeboden.Hij accepteerde en maakte voor de grote vacantie alles opzijn school piekfijn in orde, omdat hij er niet weer terug zoukeren. Maar ook nu weer bleek de politiek te elfder ure instaat een offici??le uitnodiging te annuleren en een vriendjefavoriet te maken. Toen ik hem opzocht in de verwachting, dat hij hevigverstoord zou zijn over zo nonchalante behandeling, was hijzeer humoristisch gestemd. â€žEen pracht van een politiekeklucht. Jodocus wordt schoolopziener." En meteen vertelde



??? 169 hij, hoe â€žberoerd" hij zich had gevoeld, toen hij â€žde kast",waarin hij zoveel jaren had geploeterd achter zich had geÂ?sloten. Hij zou hem nu lekker weer openmaken en aan zijnwerk blijven, dat hij toch ook altijd fijn had gevonden. Deze trek in zijn wezen bedoelde ik, toen ik twijfelde, ofhij geen filosoof was. Wat een ander verbitterd zou hebben,was voor hem een episode, waarmee hij later in de conversatiezijn vrienden vermaakte, als hij het chapiter politiek en onderÂ?wijs behandelde. Ik geloof, dat ervaringen als de zijne tothet verleden beheren. JVlaar hij is er toch maar de dupe vangeworden. En hij zou een inspecteur en schoolopziener zijngeweest, zoals wij er maar te weinig hebben. Wat zou zijnhartelijke humor daar veel goeds hebben

kunnen doen metzijn geestdrift voor de school. Volledigheidshalve vermeld ik, dat Diels â€” op aanradenvan zijn vrienden â€” den minister toch wel even heeft verteld,wat hij van 't geval dacht. Ik vermoed, dat deze audi??ntie nietde aangenaamste was, die Z. E. verleend heeft. Want Dielskon ook heel duidelijk zijn. De tvk^eede grondtrek van zijn wezen was zijn ontembarewerkdrift. De sfeer van het speculatieve lag hem niet. Ermoest wat gedaan worden, dat waarde had voor de onderwijsÂ?practijk. â€žIk vind die hoge bomen wel mooi" kon hij naeen principi??el debat zeggen â€žmaar er moet ook wat aangroeien". De geboren volksjongen was realist en, als er tochnog iets zijn grimmige spot kon opwekken, dan was het, â€ždatidealistisch gedaas" van

levensvreemden, die nooit enige daadÂ?kracht konden opbrengen. Ijdeltuiten in zijn ogen, die eenstugge, maar interessante wereld, net zo knap, edel en braafwilden maken als ze zichzelf vonden. â€žIs de wereld soms ooitvan die mensen een cent beter geworden?" wou hij weten.Misschien was hij dan niet altijd helemaal rechtvaardig. Een van de eerste gesprekken, die ik met hem voerde, liepover de onderwijspacificatie en haar gevolgen. De richtingenkonden nu wel hun ruzies opzij zetten, meende ook Diels,en eens wat gezamenlijk ondernemen, zoals dat in 't buitenÂ?land mogelijk was. En toen uit dit gesprek de idee van eengroot Nederlands paedagogisch congres naar voren kwam,meende hij: â€žAanpakken â€” wij gaan er mee naar de redactieen jij

wordt secretaris." Zo is 't geschied. Het evenwicht derrichtingen liet hem geen plaats in het congresbestuur. Voor



??? 170 mij werd dit initiatief het begin van een nieuw leven, wantdit congres baande mij de weg naar het Nutsseminarium, waarik later tot mijn diepe bevrediging zou mogen werken. Beschouwt men nu zijn optimistische werkdrift als de eneen zijn realisme als de andere pool van zijn leven, waaruitzijn afkeer van het speculatieve is te verklaren, dan is zijnweinig gecompliceerde wezen gemakkelijk te begrijpen. Ookzijn afkeer voor dat soort Duitse â€žGr??ndlichkeit", die honÂ?derden bladzijden â€žvolzwamt", â€žzonder dat je er voor depractijk iets aan hebt" en zijn uitgesproken voorkeur voorAngelsaksische geesteshouding en geestesproducten. Hij spraken schreef uitstekend Engels en was zeer vertrouwd met deEngelse litteratuur, vooral met de typen uit het humoristischegenre, die hij nog al eens op

zijn omgeving aanwendde, alsdeze zijn humor prikkelde. Ten opzichte van de AngelsakÂ?sische paedagogiek en psychologie is hij bij uitstek de verÂ?kenner geweest (â€žOp paedagogische verkenning") en hij haddaarbij de geesteshouding, die mej. Lekkerkerker ons alstypisch Amerikaans heeft doen kennen: alles nazoeken enzien, of er iets bij is, dat practisch bruikbaar is zonder zichte veel om principi??le samenhangen te bekommeren. In de taal der wijsbegeerte zou hij pragmatist, in die derpsychologie behaviorist moeten heten. Het ideaal van hetpragmatisme, dat de daad tot inzet van het leven maakt, welkerwaarheidsgehalte pas getoetst kan worden aan het effect, datzij in de grote werkelijkheid sorteert â€” en de practijk van hetbehaviorisme: geschikte mensen kweken, die in de juistehouding

staan tegenover het practische leven en de mensheidvooruit te brengen, strookten met zijn inzichten en opvatÂ?tingen. In de theologie zou hij naast Pelagius hebben gestaan,die de waarde der â€žgoede werken" hooghield en bij Augustinusenige ergernis hebben gewekt, omdat hij de waarde van hetgeloof als enig betrouwbare bron voor de goede werken, nietgenoegzaam achtte. Persoonlijk kon ik Diels in zijn opvattingen daarbij nietaltijd volgen. Ik heb veel meer behoefte aan principi??lebelijning dan Diels nuttig en nodig vond en ik weet uit velegesprekken, dat hij mijn â€žzwaarÂ?opÂ?deÂ?hanterigheid" dan ookmaar matig waardeerde. Maar juist door Diels heb ik debetekenis van een daadkrachtig utilisme leren verstaan, wantin de practijk bleef hij voor ons allen een voorbeeld. De kwestie is, dat juist

in tijden als deze, waarin de negaÂ?



??? 171 tiviteit, de onverschilligheid en de lusteloosheid zich breedmaken, waarin veel vooruitstrevendheid niet verder komt danâ€žkankeren" â€” dat juist in tijden als deze, waarin nieuweperspectieven nog weinig geloof wekken en spreken, actieveoptimistische realisten als Diels hun gewicht in goud waardzijn. â€žZoek en doe in godsnaam wat; we weten wel, datde tijden beroerd zijn, maar daarom hoeven wij nog geen beroerdelingen te worden"____ Zulke mensen werken aan het bruggehoofd, waarin nieuwe tijden een aanvang moetennemen. Ik ken ?Šr nog een paar zo â€” ik denk in onze Ver.Â?eniging voor Paedagogiek aan Mevrouw Riemens. â€žZit nietbij de pakken neer" â€” aldus Mevr. R. â€” â€žmaar doe wat,ook al bouw je geen kathedralen; als wij

niet werken deugenwij nergens meer voor." De criticus vindt dan â€” niet ten onrechte â€” wel eens wataan te merken, maar ik heb eerbiedig mijn petje leren afnemenvoor deze actieven en het ware te wensen, dat onze paedago*gische wereld maar eerst begon hun levenswijsheid toe tepassen, ook al kan ze mijn leven zeker niet vullen. Diels de optimistische realist, de verkenner, de werker. Indat licht moeten wij de injecties zien, die hij en zijn mede*auteurs telkens de onderwijspractijk hebben gegeven in hunschooluitgaven, die hij ook in zijn â€žOp paedagogische ver*kenning" heeft aangewend. â€žIs Diels dan oppervlakkig geweest?" wil de ernstige lezervragen. Dat was hij zeker niet. Ik heb zelfs veel in de dieptevermoed, wat hij nooit heeft willen uitspreken.

Wat mij sterkgetroffen heeft, is juist zijn grote gevoeligheid â€” hoe hinghij aan vrouw en kinderen! â€” en zijn grote bescheidenheid,welke laatste bijna steeds de naar de mens gekeerde vorm vangeestelijke eerbied is. Het is mij trouwens verre, om niet bijvoorbaat aan te nemen, dat zijn humor vaak een scherm was,waarmee hij zijn emotionaliteit afdekte en voor onbescheidenoog verborg. Toch ben ik even zeker, dat de vormen, waarindeze tijd zijn diepste behoeften tegemoet trad â€” ik denk o. a.aan zijn kritiek op radiopreken â€” niet beantwoordden aande eis van echtheid, zoals hij die v????r alles stelde en dat hijzich daarom vaak liever afsloot. Want de behoefte om achterâ€žrare" vormen diep naar de wortels te speuren der levens*verschijnselen, die

behoefte was den van huis uit grootsteedsen



??? 172 volksjongen zeker niet eigen. Hem was het speuren te tijd?rovend, het effect te twijfelachtig. Maar oppervlakkig was hij zeker niet. Wij kregen beidenjaren geleden onder hooggeleerde leiding een opdracht vaneen uitgever. Ik zou een geschiedenis van de paedagogiekschrijven en ik dacht â€” in mijn onschuld â€”, dat het net eenkolfje naar mijn hand was. Maar, naarmate ik mij indacht inmijn taak, voelde ik mijn kennis en inzicht meer en meertekort schieten, sociologisch, psychologisch en filosofisch en,omdat wij nu eenmaal â€” ondanks onszelf â€” in ernstig weten?schappelijk gezelschap waren geraakt, had ik geen zin mij metdilettantisme te blameren, zoals de schoolmeester tot dusverrein ongerepte na??viteit had gedaan. E?Šn gesprek met onze z?Š?Šr deskundigen voorzitter was meerdan

voldoende, om mij te doen beseffen, dat ik gevaar liepboven mijn stand te gaan leven en dat ook voor denonderwijzeregebruiker moet gaan gelden, dat het beste voordezen nauwelijks goed genoeg is. Diels zou â€” een zeker niet minder moeilijke opgave â€”een methodiek der leervakken gaan schrijven en hij leekdaarvoor als aangewezen. Hij wist er â€” volgens het spraak?gebruik â€” â€žeen hoop van", d. w. z. meer van de practijk daneen theoreticus en meer van de theorie dan enig practicus. Hijtrok dan ook met zijn bekende ?Šlan aan het werk en, toenik nog geen regel op papier had gezet, hadden de vellenzich op zijn bureau reeds opgestapeld, want in â€žreadiness"was hij zeker Amerikaans. Eindelijk was hij klaar en de uitgever zat te springen, omzijn product in het licht te geven. Toen kwam hij

bij me. Het beviel hem niet, zei hij. Zakelijkvond hij het zelf niet kwaad, maar het stond toch niet ophet peil, dat hem kon bevredigen. De professoren hadden hemook al te pakken, waar hij op dit terrein niet meer voelde uitte komen zonder behoorlijke structuur, zonder wetenschappe?lijke verdieping en belijning, welke zijn werk boven dilet?tantisch peil moest uitheffen. â€žHet is me te weinig verantwoord. Wij zien te scherp defouten, welke de oude boekjes aankleven, om nog eens weerin dezelfde fout te vervallen. Een methodiek van de leer?vakken is geen kleinigheid en een mens moet ook een beetjeaan zijn reputatie denken. Ik heb geen zin, om werk televeren, waarvan de historicus later misschien zal zeggen:



??? 173 Dit is werk van een zekeren mijnheer Diels, die in de eerstehelft van de 20ste eeuw zijn licht op de methodiek lietschijnen, zo'n stuk scharrelaar uit de oude doos. Ik zal maarliever het werk aan na??eve optimisten overlaten, die nog hetheerlijke gevoel hebben het wel te kunnen." Dit moge volstaan, om te doen zien, dat het principi??leen wetenschappelijke geweten van WestÂ?Europa wel in hemklopte. Hij heeft zich streng gehouden aan wat hij verantÂ?woorden kon: verkenning en voorzichtige, zeer voorzichtigeproefneming, meestal zorgvuldig practisch getoetst, voor hijer anderen mee lastig viel. Wie deze gevallen wil doordenken, zal begrijpen, dat deonderwijzersopleiding tussen Diels en mij een onderwerp vanveelvuldige bespreking heeft

uitgemaakt. Als ik Diels zo??venpragmatist en behaviorist noemde, dan was hij dat zeker ook,omdat zijn opleiding en de tijdsomstandigheden zijn mogelijkÂ?heden beperkten en hij wou toch doen, wat hij kon.Veel kollega's echter, die mee dupe zijn van een slechteopleiding en geen heimwee hebben naar principi??le en wetenÂ?schappelijke verdieping, maken van hun nood een deugd enproclameren hun wortelloze overtuigingen tot een evangelie,waarin een aanvechtbare werkelijkheid het stempel der algeÂ?meen geldige waarheid wordt opgedrukt. En ze hadden â€” naar Diels' mening â€” gelijk, als ze zichniet goedgelovig gevangen gaven aan wat ze niet kondenbegrijpen. Maar dat zij generlei neiging toonden, om te willenbegrijpen, dat verontrustte hem

zeer. Zo was Diels' overtuiging, dat school en onderwijzers deweg der wetenschappelijke bezinning moesten gaan, om debarri?¨res te kunnen opruimen, die nu koppig worden verÂ?dedigd, maar waarmee ze hun toekomst afsluiten. Ik heb allereerst het beeld trachten te tekenen van denoptimistischen, daadkrachtigen realist, dien ik Diels heb gezien.Daarnaast den man van onverstoorbare humor, die het levengul en onbevangen tegemoet trad. Het is geen misprijzen,maar eerder eerlijke lof, als ik zeg, dat in hem veel van denjongelooflijk vitalen volksjongen bewaard was gebleven, diehij van huis uit was. Vandaar ook, dat alles wat hij zei,voelde en dacht, bij de kinderen van zijn klas onmiddellijkaansloeg. Hij was nog ?Š?Šn van hen, al was hij hun aanvoerderin

de worsteling met een â€žhoop vervelende rommel", die je



??? 174 nu eenmaal moest baas worden. Waarom baas worden?â€žKlets niet! Daarom. Het moet." Onwillekeurig wil menDiels met Ligthart vergelijken, voor wien hij zulk een grotebewondering koesterde. Grote overeenkomst bij veel verschil.In beiden een onuitblusbare liefde voor mensen en kinderen.JMaar welk een verschil in stijl. Bij Ligthart fijnheid enteerheid, die moeilijk tegen het leven op kon en die bij alte botte miskenning ten slotte tot melancholie neigde. InDiels een blijde leefdrift, die het leven nam, zoals het tothem kwam en zich aan niets en niemand gevangen gaf dantenslotte... aan de dood. Wij zullen niet uitmaken, wiens waarde voor de practischepaedagogiek het grootst is. Dat ware een dwaasheid: wijhebben beide typen nodig en... vooral hun brandende liefde.De kinderen, voorzover zij

een hard en zorgenvol leventegemoet gaan â€” en hoevelen zijn er dat â€” zullen later hetogenblik zegenen, dat ze door stevige, redzame, werkdriftigeen toch... zachte handen als die van Diels zijn heengegaan. Zijn warme, gulle, blijde, sterke hart klopt niet meer.Morgen zullen we hem begraven. De tijd van zijn verscheidenis als een symbool, dat zijn leven beheerste. Hij stierf, toen zijn otium wenkte. Hij zal worden begraveneen half uur, nadat de grote vacantie zal zijn begonnen. Hetis, of hijzelf alles gearrangeerd heeft: â€žMijn werk is afgelopenen ik wou niet, dat jullie iets van je kostbare vacantie voormij opofferde, ook niet, dat jullie voor mij uit je werkmoest weglopen." Hij heeft het niet zelf gearrangeerd. Maar wij zijn dankbaarvoor wat God ons in hem gegeven heeft. Hij was een van onzebesten en

onze besten kunnen wij het minste missen. Maarbij de dood van onze besten past ons groter dankbaarheiddan bij het verscheiden van hen, wier leven weinig vruchtdroeg aan liefde en arbeid. Hij diende met volkomen overÂ?gave. Proberen wij te doen als hij!



??? 175 ANGST ALS PAEDAGOGISCH PROBLEEM door PH. KOHNSTAMM. (Naar aanleiding van: Dr. Johannes Neumann, Leven zonderangst. Kosmos â€” Amsterdam, z. j. 175 p. Â?2,15.) De diepte*psychologie heeft als een van haar belangrijkeuitkomsten ons het oude probleem van den angst in nieuwebelichting doen feien. Onder de leerlingen van Ereud hebbenH?¤berlin en ten onzent Carp, in navolging van wat Freud inDas Ich und das Es had aangegeven, sterk den nadruk gelegdop den samenhang van angst en schuldgevoel. Dat voor deIndividualpsychologie van Adler de begrippen opvoeding,opvoeding*tot#moed en bevrijden#van#angst zoal niet identiek,dan toch zeer na#verwant mogen worden beschouwd, is sederteen tiental jaren niet alleen

onder de beoefenaars der paeda*gogiek, maar ook in wijderen kring bekend geworden. In zijn Inleiding tot het boek, waarvan ik den titel bovendeze regels plaatste, laat Prof. Casimir ons nu zien, dat ernog een andere wortel is van de huidige belangstellng voorden angst als anthropologisch probleem dan de psychologische.In enige zeer lezenswaarde bladzijden toont hij aan, dat dena*oorlogse Duitse filosofie, in 't bijzonder die van Heideggerhet probleem van den dood weer tot voorwerp van nadenkenmaakt, en daarmede den angst: â€žhet schrikkelijke, dat niet allemensen moeten sterven, maar ieder mens voor zich". Het isinderdaad de oorlogs*ervaring, die hier voor de filosofie rich*tinggevend is geweest, zoals zij in haar psychologische ver*werking bijv. in

Rivers' mooie boek tot uiting komt. Casimirlaat ons nu verder zien, hoe in Dr. Neumann deze beidestromingen, de filosofische en de psychologische elkaar ont*moeten. Als psycholoog is hij een volgeling van Adler, alsfilosoof staat hij â€” onder een voorbehoud waarop wij terug.*komen â€” dicht bij Heidegger. En zo stelt hij dan de bevrijdingvan angst als het centrale paedagogische probleem in hetpiiddelpunt van dit boek. In het eerste hoofdstuk onder den titel De moderne mensen de angst, zien wij aanstonds dien invloed van Heidegger enNeumann's reactie daarop. De zorg, het zich*bekommeren*om,treedt hier op als het richtinggevende moment in mensen*leven.De dieren hebben geen zorg, zij bekommeren zich niet om de



??? 176 toekomst, hun instincten zorgen voor hen, bijkans zou menzeggen, in hun plaats. Eerst op menselijk niveau, met hetuittreden uit het hiereenenu, het overpeinzen van het nieteaan?wezige, waaronder het toekomstige, kan van â€žzorgen voor"sprake zijn. Dat â€žzorgen voor" is nog geenszins een negatiefgetinte stemming, het is nog geen â€žbezorgd zijn", maar hetslaat er gemakkelijk in over, zoals het zich â€žbekommeren om"in bekommerd zijn. Sluit Neumann zich in deze dingen bij Heidegger aan, opeen zeer belangrijk punt wil hij zich van hem onderscheiden.Hij noemt Heidegger's Existentiaalephilosophie â€žnihilistisch",ze is â€žleeg aan waarden". Als zijn doel ziet hij het Waarde?philosophie en Existentiaal?philosophie te verbinden i). Daarintoont zich â€” wat Casimir ons reeds in de

Inleiding heeftmeegedeeld â€” de theologische scholing van den schrijver;Neumann is voor theoloog opgeleid, maar daarna overgegaantot de psycho?therapie, die hij thans beoefent. Op de erva?ringen van die praktijk berusten nu de vier volgende hoofd?stukken, die resp. de titels dragen van Antwoorden op deangst. Structuurvormen van de angst en Jeugd als lot. De hiergegeven beschrijvingen sluiten zich zeer nauw aan bij wat in't algemeen in de school van Adler wordt geboden; in't bijzonder de angst voor den arbeid en de angst voor bindingin een blijvende liefdes?verhouding wordt besproken en dedaarmede gepaard gaande vluchthoudingen. Een eigen nootheb ik pas weer gehoord in het laatste hoofdstuk: De over?winning van den angst; hier komt de religieuze ondergrondvan al deze vragen

weer voor den dag. Het heeft mij daaromgetroffen dat de naam van K??nkel nergens wordt genoemd,zelfs daar waar de schr. de mening bestrijdt â€ždat de psycho?therapeutische genezing ook door zo'n crisis moet heengaan"als de bekering. Bedrieg ik mij niet, dan spreekt hier theolo?gische â€žrichting" mede; Neumann is klaarblijkelijk meer aangodsdienst?psychologen als Starbuck en James geori??nteerd.En diezelfde ori??ntatie schijnt nog te spreken uit een zin alsdeze, dat â€žde oorspronkelijke Christelijke gemeente deleer van Jezus de weg noemde", waarop men moet omkeren.Het Evangelie van Johannes schrijft deze aanduiding aan Jezuszelf toe, en in een veel strikteren vorm (Ik ben de weg, deWaarheid) die voor het zelfgetuigenis van Jezus wel heel 1) P. 41 noot.



??? 177 belangrijk is. Het is jammer, dat op dit zeer gewichtige puntde vertaler â€” die anders zijn moeilijke taak voortreffelijk heeftverricht â€” zich klaarblijkelijk niet bewust is geweest, dat hetGriekse â€žommekeer" in de taal van Luther wel met â€žboeteÂ?doen" wordt weergegeven, maar dat onze Statenbijbel in ditverband het woord â€žboete" in 't geheel niet gebruikt, maar denhoorder toeroept: Bekeert U. Uitdrukkingen als â€žde boeteÂ?roep van Johannes den Doper", en de â€žwat zure smaak, diedit boeteÂ?doen door het Pi??tisme heeft gekregen" zijn daarÂ?door juist voot den bijbelvasten Nederlandsen lezer zondertoelichting moeilijk verstaanbaar geworden, want hier is zekereen essentieel verschil in Duitse en Nederlandse traditie. Een tweede

verschil met K??nkel schijnt mij te liggen in deveel grotere plaats, die de persoon van den therapeut in dezeangstbestrijding krijgt. â€žHet is de persoonlijkheid van denpsychotherapeut, die den pati??nt er toe brengt, weer moedigte worden, weer in het leven te treden, vol vertrouwen zichover te geven." De grote reserve, die er ligt in K??nkel'sâ€žnonische" houding, de erkenning, dat de opvoeder â€žhelper"is, maar niet de eigenlijke â€žmaker" van de nieuwe persoonlijkÂ?heid, komt hier nergens tot uitdrukking. En daarmede heb ik tevens het punt genoemd, waarop ikzelf in beginsel afwijk van den schrijver. Hij schijnt mij â€”het komt reeds in den titel uit â€” al te verzekerd te zijn, datde angst een vijand der mensheid is, dien zij reeds in dezebedeling volledig

kan overwinnen. Zijn theorie??n over hetontstaan van den angst zijn wel heel anders dan die van Watson,die alle angst verklaart uit geconditioneerde reflexen, maarzijn vertrouwen in de zekerheid der overwinning is nauwelijksgeringer. In dit laatste opzicht lijkt hij op Bertrand Russell:â€žDo all you can to make the child feel that there is no mysteryabout death." Ik heb reeds tien jaar geleden in Persoonlijkheid in WorÂ?ding de vragen gesteld, of zulk een pogen niet â€žgedoemd iste mislukken, omdat de dood nu eenmaal weerstand biedt aanalle pogingen om hem volledig te rationaliseren", en of hetleven niet, â€žbehalve zijn einde wellicht nog andere mysteriesbergt, zooals dat van het Lijden, van het Lijden vooral datmensen elkaar kunnen aandoen". Aan deze

plaats dacht ik terug, toen mij dezer dagen eenhartekreet â€” van een vrouw nog wel â€” onder ogen kwamuit het â€žbevrijde" Oostenrijk. â€žKurz nach dem Hereinbruch Paedagogische Studi??n, XIX. 12



??? 178 der Katastrophe und deren noch gef??hlsm?¤ssig niederschmetÂ?terndem Eindruck, stand es mir eines Morgens klar vor Augen,dass es f??r die Juden einen Weg geben w??rde, um dienamenlose Schmach zu bannen. Die Juden m??ssten sich zuÂ?sammenschliessen, wenn auch nur einige Tausende von denHunderttausenden in ?–sterreich, und Aufmarschieren oderirgendwie geschlossen bekanntgeben, dass sie verlangen erÂ?sch??ssen, f??siliert zu werden wie auf ehrlichem Schlachtfeld,aber nicht beschimpft, verh??hnt und gezwungen viel ?„rgereszu erleiden als den Tod. Ich stelle mir vor, dass Tausende sof??hlen werden wie ich, lieber sterben, als so weiterlebenw??rden". Inderdaad, de angst voor den dood is niet de ergste en delaatste vijand. Want hij bevrijdt ons uit de macht van

mensen.En hij belooft daardoor de veiligheid, waarvan David spreekt:â€žlaat ons toch in de hand des Heeren vallen, want zijne barmÂ?hartigheden zijn vele, maar laat mij in de hand van menschenniet vallen". En toch zijn zelfs deze woorden voorafgegaandoor een â€žMij is zeer bange". En van een groteren dan Davidlezen wij, dat hij â€žbeangst" was in Gethsemane. Leven zonder Angst, de Overwinning van de Angst eensvoor goed, in deze wereld, wier demonie??n in dezen tijdfeller uitbreken, dan een eeuw droomde, die alle â€žafgoden"voor gebannen hield, zou dat een realiteit zijn? Neumanngelooft er in, op grond van een SchleiermacherÂ?theologie, enhij beroept zich daarvoor, terecht, naar het mij toeschijnt, opJohannes Muller. En ongetwijfeld, er is heel wat angst, heel wat bezorgdheidvoor

den dag van morgen, die onnodig en zelfs opstandig is,omdat wij niet allereerst bereid zijn te zoeken naar het KoÂ?ninkrijk Gods en zijn gerechtigheid. En wij moeten iederdankbaar zijn, die meehelpt iets van dien angst te overwinnen,van welke herkomst, lichamelijk i) of geestelijk, ze ookzijn moge. Maar de bereikbaarheid van dit doel, hier en nu, door menÂ?selijke inspanning te proclameren, lijkt mij een overschatting 1) Het is merkwaardig, maar begrijpelijk uit de optimistische anthroÂ?pologie van den schr., dat hij het vraagstuk van zuiver lichamelijke angstÂ?oorzaken (bijv. invloeden van het hart en het evenwichtsorgaan) zelfsniet aanroert. En toch kan men moeilijk betwisten dat ook zulkeoorzaken bestaan.



??? 179 van den mens, die zichzelf moet wreken. En die dus ook nietals doel der opvoeding dient te worden gesteld. Het boek vanNeumann eindigt met de verzekering, dat â€žde liefde de angstgeheel (zal) kunnen doen verdwijnen. Want Liefde kentgeen angst." Ja, als de liefde algemeen zal zijn en eiken weerstand zalhebben overwonnen! Maar liefde, die zich omringd ziet vanbitteren haat, die hongert en dorst naar een gerechtigheid dieverre blijft, zal angst blijven kennen, zoal niet om eigen lot entoekomst, dan tbch juist ter wille van den haat, dien zij ontmoet. LUCTOR ET EMERGO.J. GELUK, 1835-1919 dook A. J. STRAATMAN. 't Valt niet licht tegenwoordig onderwijzer te worden, daarzijn we het allemaal wel over eens. Dat wil zeggen, â€” wie

eenonderwijzersbevoegdheid wil halen heeft het nog zo kwaadniet. Voor iemand met gewoon middelmatige aanleg is de wegnaar de acte zo geplaveid, dat er langs gaan zelfs met matige,behoorlijke inspanning tot het einddoel leidt. Het bezwaarschuilt in het krijgen van een positie als leerkracht. Een kleine eeuw geleden lag de zaak anders. De grotemoeite lag bij 't behalen van de bevoegdheid, â€” wie eenmaaleen acte had, kreeg een plaats als onderwijzer. Ik zelf weetdaar nog van, door de ervaring, dat ik in '83 ontslag konnemen als onderwijzer, zonder ergens gesolliciteerd te hebbenen dat ik, voor mijn heengaan, naar Amsterdam kon gaan,waar zes begerigen waren voor zeven vacaturen. In de zeven*tiger jaren was iemand met hoofdacte er zeker van een

plaatsals hoofd te krijgen, indien hij dat wilde; hoofdacte*bezitterswaren er nog niet zo veel! Het verkrijgen van een bevoegdheid is nu zo gemakkelijkdoor het (over?) grote aantal opleidingsinrichtingen in onsland. Onder de wet van 1806 ontbraken die bijna geheel,waardoor een â€žplattelander" er maar zeer moeilijk in slagenkon de waardigheid van schoolmeester te verkrijgen. Eenzeldzaam voorbeeld van de moeite en volharding daartoe



??? 180 nodig, tevens ook een uitnemend bewijs, dat talent en energiede grootste bezwaren kunnen overwinnen, geeft ons het levenvan den bekenden paedagoog Johannes Geluk, den bewerkervan het Woordenboek voor Opvoeding en Onderwijs doorhem in 1882 bij Wolters uitgegeven. Waarschijnlijk kennen maar weinigen mijner lezers dat werk,---- in de 55 jaren sinds de verschijning verlopen is er zulk een wijziging inwetenschappelijke zin gekomen in de studie van zielkunde enopvoedkunde, dat het alleen uit historisch oogpunt geraadÂ?pleegd zal worden. Wie het echter nog eens terhand neemten enkele hoofden aandachtig doorleest, zal verbaasd staanover zulk werk, door ?Š?Šn man in die tijd tot stand gebracht.Maar welk man was het ook. Johannes Geluk werd geboren 25 Mei 1835 te

OudÂ?VosseÂ?meer op de Boschhoeve, een bezitting van de belgische familieDe la Faille, zoals een groot aantal hofsteden toen in belgischeof franse handen was. Zijn vader Marinus Geluk stierf in 1844 en de negenjarigebleef met zijn moeder, Catalina van Poortvliet (f 1885) inzeer armoedige omstandigheden achter, maar ze bleven op dehofstee wonen. Geen mijner jongere lezers heeft, denk ik,wat begrip er van onder welke moeilijkheden dat leven moestverlopen. De woning lag tussen Tolen en OudÂ?Vossemeer, ongeveereen uur van beide plaatsen af. Dit betekende, dat ze ver verÂ?wijderd waren van andere bewoonde plaatsen uitgenomen eenenkel buur, ????k niet naast de deur. Dientengevolge waren debewoners van zulke hoeven voor het allergrootste deel vanhun onderhoud op zich zelf en

wat ze konden voortbrengenâ– aangewezen. Bijna alle voedsel moest zelf worden gekweekten bereid. In de meeste maanden van het jaar huisden ze opeen houten vloertje, dat de stenen der kamer gedeeltelijkbedekte en zaten bij een vuur gestookt met knorren (boomÂ?stronken) takken, afval, derrie, aanspoelsel, een paar turven.De laatste waren nog duur en niet altoos maar te krijgen enwerden dan ook spaarzaam gebruikt, vooral om 't vuur inte rekenen voor de volgende ochtend. Een stoof met eenkooltje hield vooral moeder warm, die meestal niet bij 't vuurzat, maar aan tafel, waar ze bij een vetkaars met snuiter beÂ?geleid voor de klomp zwarte kool van de pit, of bij eensnotneus, zo'n lampje met lampolie en een dotje katoen, dekousen moest stoppen, die in de klompen gauw grote gaten



??? 181 kregen. Petroleumlampen waren er toen nog niet; ik zelfheb nog herinnering aan de eerste petroleumlamp in ons huisen in ons dorp, waarnaar de boerinnen kwamen kijken, omversteld uit te roepen: â€žMaar, vrouw Straatman, wat eenfel licht! Mens, je mag wel oppassen, want daar kenje blindvan worre!" En dan had je dat lampje moeten zien met z'nplatte pitje in een bolleglas. Van onderlinge bezoeken was buiten het dorp geen sprake,dat lieten de wegen niet toe, klei van taaie soort, zonder enigeverharding als er niet toevallig ergens een steen gevallen was.Heb ik het nog zelf meegemaakt, dat mijn vader bij 't lopenin de polder met ?Š?Šn been in een kuil zakte, zijn laarsriemmoest los maken, toen zijn been uit de laars trekken, de voetop een wat

harder plekje zetten en dan onder evenwichts?bewegingen zijn laars weer aantrekken. Begaan werden invoorjaar, herfst en winter de wegen alleen bij langdurig droogof vriezend weer, en zeker kon dat niet door kinderen. Boven?dien moest er gewerkt worden; op zo'n armoedige hofsteehielp alle man en dus, Johannes, of liever Jantje zoals hijin de familiekring altoos heeft geheten omdat hij zo kleinwas als jongen. Jantje moest werken. Wieden en wieden enwieden! Dat spaarde een arbeider uit, die allicht 12 stuiversper dag kostte! En eieren garen van de kippen in schuur entas en til en tuin. En aardappelen rooien en rapen en korenlezen na 't zichten en helpen bij 't dorsen en wannen, bijkanthooi binden of korenschoven, ook om de paar wekenop een

kruiwagen een half mud tarwe naar de molen kruien,om moeder in staat te stellen brood in de oven te bakken,die naast het huis was gebouwd. Dat alles was vrouwen? enjongenswerk. Aan rentenieren hoefde Jantje nooit te denken.Toch had hij af en toe, al liep dat niet druk wel een pleziertje!Hij kon eieren zoeken op 't land en langs de slootkanten vanwilde vogels en een eiersnoer maken om voor de schoorsteente hangen. Op braakland waren zoete en grote bramen, diemoeder tot sap perste voor 's winters. En er zaten hopenalikruken aan de steenglooiing der zeedijken, en mosselen, wateen lekkere versnaperingen; en voor moeder kon je zeekraalsnijden op slikken en gorzen en botjes en scholletjes stekenin de kreken. Als hij naar het dorp moest en als, ja,

als hijdan een cent had, dan kon hij bij 't snoepwinkeltje een pikkie(in Zeeland â€žstroophuisie") kopen; de vrouw had school?schriften van meester Van den Andel gekregen, daar kleine



??? 182 puntzakjes van gemaakt en die gevuld met gesmolten stroopen boter. Jantje kon 't nooit treffen, dat zijn pikkie zat ineen papiertje van eigen schrift, wat anders heel bizonder was, want____Jantje ging nooit school! Nooit, noch als kind, noch als oudere leerling. Hoe zijn leren dan ging? Wel, als er niet al te veel te doen was.....'s zomers kwam dat nooit voor!---- maar in de ongunstigste tijden, ging Jantje te paard naarmeester Van den Andel te Oud^Vossemeer en kreeg daarles. Kunt ge U wat indenken hoe zwaar zo'n worsteling omkennis voor kind en meester is? Bewondering voor de vol*harding en inspanning die aan beiden gevraagd werd. Leren was toen werkelijk leren, d. w. z. uit het hoofd leren.Van duidelijk maken, van verklaren, toelichten was en kongeen sprake zijn, de schranderheid van

de leerling bepaaldehet verstaan. Vandaar, dat niet*vlugge leerlingen spoedig achterbleven en opgaven. Als bij rekenen de hoofdbewerkingen ge*leerd en langdurig geoefend waren en ingepompt door voor en' nadoen, kwamen de sommen en ieder probeerde____ er wat van te maken, een nieuwe zeef van het intellect. Gauwkwamen de â€žBoesers" en de verzamelingen van Boeser. Ik zelfrekende kort na '70 met een kameraad, die 's zomers koeÂ?=wachter was. Ik bracht hem dan op de dijk een rekenboek enpapiertjes met â€žwetenschap" en dan 's winters gingen weweer samen voort. We bepraatten de sommen; als we nietvoort konden staken we een vinger op met: â€žMeest, ik kanniet voort!" en dan kwam meester. â€žNou, (soms met de vriendelijke bijvoeging â€žStommerd")----die getallen

optellen dan daarmee vermenigvuldigen, dat er af en dat er bij en dandaardoor delen." Of iets dergelijks. En dan puzzelden wesamen wat we er van onthouden hadden; het begrijpen kwam,werkelijk, als we de som hadden uitgerekend en aan het ant*woord achter in 't boek zagen dat het goed was. Een nieuwesom van die soort hadden we niet meer te vragen, dat zochtenwe samen dan wel uit! Sommdn overslaan deden we niet.Plichtsbesef? 'k Weet niet, misschien worstelzucht! Elke leer*ling, die de moeilijkheden kon overwinnen werd glad in hetworteltrekken, vierkants* en kubiekwortel, degelijk machinaaler in gestampt! Mijn kameraad, een doodarme jongen werdgepensioneerd als onder*directeur van een onzer zeer belang*rijke financi??le instellingen! Aardrijkskunde, geschiedenis, uit het hoofd leren

en niets,niets anders!



??? 183 Taal? Zinsontleding als voorbereiding van de verbuiging;schrijf op: moeder stookt de kagchel (Siegenbeek volgdeik nog op school) de smid beslaat het paard enz. Zetstrepen met cijfers: moeder, stookt, de kagchel, nog een vijftal 1 2 3 zinnen zo en dan 100 op eigen kracht. Zie zo! 1 is onderwerp, 2 is gezegde, 3 is voorwerp; 100 zinnen zo! Daarna zinnenomgekeerd en 100 in vragende vorm. En Jantje moest naÂ?tuurlijk ook ontelbare vervoegingen maken, hoe zou je andersde werkwoorden goed leren schrijven? Doen; volmaakt verÂ?leden toekomende tijd en de aanvoegende en de voorwaarÂ?delijke wijs! Wat betekent â€žonderwerp, gezegde, voorwerp"? Wisten wijniet, werd ons niet verteld, en dat gebeurde bij Jantje ????kniet! Hinderde ook niet,

alles had een naam, een jongen heette Jaap of Kees en een meisje Miet of Jaan,---- de delen van een zin hadden dus ????k een naam. Waarom zo?Vroeg niemand en vertelde niemand! Schrijven? Losse voorbeelden, door meester keurig geschreÂ?ven, net zo lang naschrijven tot er â€žg" onder kwam en danvolgende voorbeeld. Hoogeboom en Moerman voorgegaan! Zingen? Schriften vol geschreven met versjes zonder muziekdoor vorige leerlingen, door de hoogste leerlingen vooral's winters gezongen, zodat de kinderen in de andere klassen in het ?Š?Šne schoollokaal door afhoren de wijs ook leerden---- tenaastenbij! Een andere manier van leren was er niet voor Jantje enmeester Van den Andel; was niet mogelijk bij de spaarzamebezoeken van Jantje te

paard aan het dorp of van meester,ook te paard, aan zijn huis. En zo werd Jantje knap en vond meester, dat hij bestschoolmeester kon, nee, moest worden. Op zijn 16de jaar toogJantje dan ook naar Zierikzee. Wil je 's op je kaart kijkenen denken aan het ontbreken van alle mogelijke vervoerÂ?middelen? Lopen en lopen en overvaren met een veerbootje,een urenlange tocht. Voor de grote reis had Jantje een nieuwpak gekregen. Vaders trouwpak, zuinig bewaard zou onderÂ?handen genomen worden door den dorpskleermaker, die voor 3 kwartjes en volle kost een dag op de Boschhoeve zou komenen van het pak armen en benen korter en alles voor zover zijnbekwaamheid toeliet nauwer maken, maar daar moeder datniet kon betalen had ze ^t zelf gedaan.

Daarbij had Jantje



??? 184 een nieuwe grote pet gekregen en zo â€žwas hij 't heertje!"In de familie is de traditie dat Jantje toen een uitvoerig monodeling en schriftelijk examen heeft ondergaan, maar dat isniet zeker. Het examen voor 4de rang eischte: lezen, schrijven,rekenen en enige aanleg tot het geven van onderwijs. Eenmijner oudere vrienden deed dat examen in Groningen. Hij,net als steeds alle aankomende schoolmeesters moest bij denschoolopziener aan huis komen. Daar werd wat gelezen, geÂ?schreven en een kwartiertje gepraat en dan gaf na een 3kwartier de meneer den jongen een klapje op zijn schouderen zei: nou, je kunt wel een goeie schoolmeester worden,en dan was je 4de ranger. Zo een kon als enige leerkrachtmeester worden aan een boerenschooltje; een groep leerlingenvan 6 tot 18 jaar, bij

een boer aan huis, waar meester danook woonde en een paar maanden kost en inwoning kreeg...en misschien ook een paar daalders aan het eind, om daarnanaar een ander adres te gaan! Jantje ging het beter! Hij werd in 1851 benoemd alsonderwijzer aan de school te St. Maartensdijk bij meesterHage. Of hem dat veel heeft opgebracht is niet bekend. Veelkan het niet geweest zijn, ik heb in '80 een hoofd der schoolgekend met f 400,â€” per jaar en zelf was ik van 1 Januari '75tot Uo Juli '75 enige leerkracht voor 50 leerlingen, die ikonderwijs gaf (zo noemden ze 't!) voor f50,â€” en van 1 Aug.'75 tot Uo Juli '76 voor f 100,â€” per jaar. Jantje heeft ook zijn derde rang gehaald. Men vertelt nogin de familie dat de voorzitter van de examenÂ?commissieschoolopziener Schuurbecque Boeye bij Jantje kwam

kijkenterwijl hij zat te schrijven. Nu heeft Geluk heel zijn levenbeverige handen gehad en dat had hij bij dat schrijven toenook. Geen wonder, dat dit bij de toenmalige eerbied voormooi schrift niet uitblonk. De schoolopziener zei dan ook:â€žNou, boertje, als je alles zo doet, kan je nou wel al naarhuis gaan!" Deze aanmoediging heeft blijkbaar niet ontmoeÂ?digend gewerkt. Geluk bleek goed te zijn, want als bij hetmondeling examen, dat voor elk vak een zestal tegelijk opde rij af zittend werd afgenomen, zijn voorganger een vraagniet beantwoordde wist Geluk het antwoord wel. Bij zo'nmanier van examineren bofte je als je een minder slimmevoorbuurman in je rij had. Je kon dan altoos wat langer overde vraag nadenken en bovendien had je 50 % kans meer goedte raden als je het niet wist, want dan zei je

heel iets anders



??? 185 dan je voorman, wiens antwoord blijkbaar fout was geweest!Bij dit examen werd meer van de 3 vakken van de 4de rangen ook nog gevraagd: kennis van de gronden der nederlandsetaal en enig begrip van een goede manier van onderwijsgeven,dat wil dus zeggen, ook methodiek. Geluk is daarna onderwijzer geworden te Dreischor, heeftverder gestudeerd, eigenlijk alleen door zelfstudie voor de2de rang, een vermeerdering van examenvakken met aardrijks*kunde en geschiedenis en een bewijs van genoegzame be'kwaamheid en geoefendheid in het geven van oordeelkundigonderwijs. Aan de werkelijke uitvoering van dit voorschriftzijn we nu no^niet eens toe bij onze examens! Al krijgenalle kwekelingen in de latere jaren praktijklessen aan

hunleerscholen, dat er bij het examen een onderzoek naar diepraktijk zal worden gedaan zal nog wel wat wachten! Nog later behaalde hij zijn eerste rang, door maar eenheel klein aantal mensen in ons land bereikt. Hij moest daarbijkennis hebben van wis* en natuurkunde en â€žblijken uit temunten door een beschaafd verstand". Hierbij was dan nodigkennis van de drie moderne talen en latijn en grieks. Datalles bijna uitsluitend door zelfstudie verkrijgen, gevoegd bijde grotere moeite zich boeken te verschaffen, bij nu vergenleken, vraagt eerbiedige bewondering voor de volharding entoewijding. Geluk werd al spoedig opgemerkt. Te Dreischor kreeg hijde uitnodiging hoofd te worden van de stadsarmenschool teZierikzee. Zijn voorkeur voor het leven op het land

deedhem eerst weigeren, doch in 1857 bezweek hij en ging naarZierikzee. In 1859 werd de stad hem te benauwd, er werdeen vergelijkend examen gehouden voor hoofd te Dinteloordwaar hij 15 September werd benoemd om op 1 Novemberin dienst te treden. Dinteloord heeft hij niet meer verlaten, â€”een stad kon hem niet boeien, hij was te zeer gehecht aan hetbuitenleven, wat ook blijkt uit het feit, dat hij 61 achtereen*volgende jaren een volle jachtacte heeft gehad en trouw jaagde.Bij het schieten beefde zijn hand merkwaardigerwijs niet. Op 24 Mei 1861 huwde hij Catharina Marina Engelvaart,geboren 6 September 1832 te Oud<=Vossemeer, overleden teDinteloord 13 December 1899. Hij was in Dinteloord zeergezien en in heel West Noord=Â?Brabant een

persoon van gezag,de vraagbaak in onderwijszaken. Hij examineerde voor de acteen toen in '80 normaallessen te Dinteloord werden opgericht.



??? 186 was hij de directeur. â€” Dat hij niet alleen door zijn paedaÂ?gogische bekwaamheden, maar ook door zijn algemene kennisdeze vooraanstaande plaats verdiende bleek in 1882 bij de verÂ?schijning van zijn Woordenboek. Wie dat doorleest staatverbaasd over de ontzaglijke hoeveelheid lectuur, die de schrijÂ?ver heeft moeten doorworstelen eer 'hij dit werk schrijven kon.O, zeker, wie nu studeert krijlgt zijn diploma ????k niet ten geschenke, maar____hij heeft het buitengewone voordeel gehad leiding te krijgen; daar zijn er voor hem geweest, die hebbenuitgezocht wat wel, wat niet de moeite van het lezen of beÂ?studeren waard was. Ouderen, die door zelfstudie er moestenkomen, hebben een bibliotheek door gezwoegd om aan heteind van die stapel ontdekt te hebben, dat niet een tiendedeel

van de boeken de moeite van het doorworstelen waardgeweest is. Nu krijgen de meesten gezeefde stof. Alleen, aanhet andere systeem zijn ook voordelen! Er zijn er mindertegen de bezwaren bestand. Geluk heeft geworsteld en glansÂ?rijk overwonnen. Bij gelegenheid van het zilveren feest dernormaallessen in '05 toonden zijn leerlingen hun waarderingdoor een bronzen beeld â€žLa Pensee". In de raadsvergaderingvan 21 Mei '97 werd hem om gezondheidsredenen eervol ontÂ?slag verleend tegen Uo Mei. Hij bleef in zijn huis ,Jachtlust"wonen tot zijn dood 10 Maart 1919. Zijn zoon heeft eerst deonderwijzersbevoegdheid gehaald en is daarna voor doktergaan studeren. Na zijn praktijk 'heeft hij zich op suikerÂ?industrie geworpen, waarin hij een belangrijke plaats heeftingenomen. Buiten de betrekkelijk

kleine Dinteloordse kring was Gelukook goed bekend. Na het overlijden van Dr. Tros?Še, directeurvan de Bossche kweekschool, kreeg Geluk een wenk, dat solÂ?liciteren gewenst was, hij weigerde, voor een deel door eigenvoorkeur voor Dinteloord en voor een groot deel omdatmoeder â€žJantje niet graag zo ver weg zag gaan". Zij woondebij haar kleindochter op een boerderij te Poortvliet, gehuwdmet boer De Wilde, wiens zoon ook schoolmeester werd enlater in Amsterdam tot de zeer bekende leerkrachten behoorde.Hetzelfde herhaalde zich toen de regering wat moeilijkhedenhad met de benoeming van een opvolger voor den overledendirecteur in Middelburg en waar na zijn weigering De Raafis benoemd. Toen prinses 'Wilhelmina gewoon lager onderwijs ontvangenmoest werd Geluk bij koningin

Emma ontboden. Deze zei



??? 187 hem dat ze zijn woordenboek had gelezen en dat ze enigehoofdstukken ervan had bestudeerd, wat Geluk in den loopvan het gesprek ook wel bleek. Hem werd raad gevraagd overhet onderwijs van de jonge princes, waarvoor hij toen JanLigthart heeft aanbevolen, die zeker ook van andere zijden algenoemd was. Wie in zijn jeugd door zijn onderwijzers wordt opgemerktals een â€žknappe kop" en daarom wordt aangewezen doorschool en huis op het a.s. onderwijzerschap, is met die onder?scheiding nog niet altoos goed af! Alleen, indien die leergavegepaard gaat met grote energie en bovendien met leidersgave,dan kan zijn le^en worden tot een zegen voor hem zelf ehvoor een grote schare van minder bedeelden. Wie in onzetijd met zijn uitgewerkt

stelsel van verkeersmiddelen, van steundoor talloze inrichtingen van onderwijs, mondefing en schrif?telijk, door vooropleiding slaagt, dankt dat stellig ook voorbelangrijk deel aan eigen werk en volharding; mannen alsJohannes Geluk hebben geworsteld met niet te onderdrukkenenergie en hebben de omstandigheden gemaakt, zij kondenniet mislukken, doordat de bron van hun wording in hen zelfzat. Wij danken hen voor wat hun arbeid en streven de maat?schappij heeft gegeven en benijden hen het brede spoor, datvan hun geest is gegroeid in zo tal van leerlingen, waarvanvelen dezelfde gedachte voortdroegen in zich zelf en opanderen, de onsterfelijkheid van het ware goede getuigende.Maart 1938. BOEKBEOORDEELINGEN. L. Jonckers, E. van Hove, L.

Noels,Uit de practijk van het stillezen, onderleiding van Dr. V. d'Espallier, SchoolÂ?opziener. MCMXXXVIII. De Sikkel, AntÂ?werpen. Brochurenreeks van de VlaamseOpvoedkundige Vereniging. De Vlaming Dr. V. d'Espallier heeft reeds meermalen blijk gegeven demoderne paedagogische en didactische stroomingen ook in ons land metaandacht te volgen. Een van zijn recentste publicaties was â€žNieuwe Banenin het onderwijs" (aangekondigd in Paed. Studi??n XVI, blz. 64). In 1935verscheen â€žModerne Schoolboeken" (zie Paed. Studi??n XVI, blz. 157),waarin o. m. zeer zaakkundig de Nederlandsche werkboeken behandeld



??? 7 188 worden. Thans is bovengenoemde brochure verschenen over de stilÂ?lezenÂ?gedachte dat het geheele gebied bestrijkt zoowel het stilÂ?lezen alssncWezen, de Amerikaansche vorm, als het stiWezen als denkend lezen(de door prof. Kohnstamm gepropageerde Nederlandsche vorm) naast dedoor ondergeteekende voorgestane vormend moedertaalonderwijs richting.En eindelijk naast deze drie voornaamste soorten stiWezen een congloÂ?meraat waarvoor zoowel links als rechts materiaal gezocht is (blz. 7).Waarschijnlijk bedoelen ze hiermee o. a. de methode â€žVan kindertaaltot moedertaal", welke methode ze overigens zeer grondig geraadpleegdhebben en waaraan ze veel oefeningen ontleend hebben. â€žMet het woord stillezen staan we voor een alles behalve â€žeinheitlich"begrip",

lezen we aan het begin van de brochure. Voorloopig aanvaardende schr. een reeds eenige jaren geleden gegeven omschrijving: stiWezenis niet luidÂ?op lezen met een schriftelijke controle van den inhoud.Binnen deze ruime omschrijving valt nu een groote verscheidenheid vanoefeningen. De schr. hebben overwogen ze in te deelen naar de verÂ?schillende psychische functies: geheugen, fantasie, aandacht enz., maar ditstuitte op bezwaren. â€žEen mensch is een geheel en de psychische functieskunnen wel logisch, echter niet re??el uit elkaar gehaald worden. A fortioriis het nog moeilijker oefeningen samen te stellen, die ?Š?Šn bepaaldefunctie zouden oefenen met uitsluiting van al de andere" (blz. 7). ,,Hctdenkend lezen, dat den verstandelijken aanleg wil toetsen, stelt uiteraardoefeningen of reeksen

van oefeningen voor, die vooral een of anderezijde van het intellekt naar voren trachten te halen. Zoo wil menin het denkend lezen bij Kohnstamm c. s. aan de hand van diverseoefeningen toetsen het analytisch, het synthetisch en het productiefdenken. Hiervoor worden oefeningen aangewend, die de juiste zakelijkeopname van een tekst met vrijwel mechanische woordelijke weergave ofmet eenige vrije verwerking in zelfstandige weergave contr?´leeren; ofwelzelfstandige verwerking van opdrachten, waarbij het woord en hettaalvermogen geen rol spelen; ofwel tracht men door sommige tekstenhet vermogen tot logische ordening van deelen, die tot een zinvolgeheel samengevoegd moeten worden, aan te spreken. Voor het synÂ?thetisch denken dient de essentie van een tekst naar voren gebracht"(blz.

8). Maar naast deze psychologische indeeling kan men spreken vaneen practische, b.v. stiWeesoefeningen om bepaalde leesfouten tegen tegaan: het overslaan van een regel b.v. Ook dit is in de practijk nietbevallen, zoodat ze eindelijk gekomen zijn aan een indeeling naar deleerjaren. Ze achten een oefening geschikt voor een bepaalden graadals 70 tot 80 % van de leerlingen van dien graad de oefening juisthebben opgelost Van aparte boekjes voor het stilÂ?lezen zijn ze geenvoorstander. Daar lezen in essentie is beteekenis rapen van het papiersluit de globale leesmethode uitstekend aan bij het stiWezen. Het grootste gedeelte van deze monografie over het stiWezen wordtgevormd door een verzameling oefeningen gerangschikt volgens de leerÂ?jaren. De bekendste typen zijn hier ook

vertegenwoordigd. Een enkelekeer kijken we verbaasd op als we b.v. op blz. 73 spellingsoefeningenvinden (invullen met aa of a, met t of d) enz. Overigens zijn in deNederlandsche stelmethodes heel veel prototypes van deze Vlaamscheoefeningen te vinden. P. A. D.



??? 189 W. L. Schouten, Aanwensels en Hebbe'lijkheden bij Kinderen (Bibl. voor BijbelscheOpvoedkunde, 22ste jaargang, No. 1), 1938.Uitgave drukkerij Stichting Hoenderloo, 16 p. Indien dit geschriftje inderdaad aan de redactie ter recensie toegeÂ?zonden werd, veroorlove ik mij de volgende opmerkingen en vragen. Over den stijl: deze is in de verte verwant met dien van kapiteinPulver uit Van Lenneps â€žFerdinand Huyck" of met den stijl van eikengezellig keuvelenden zeeman. Over den inhoud: deze herinnerde mij onweerstaanbaar aan eenrubriek uit zekere weekillustratie, waarin een zekere zuster, wier naammij nu niet wil invallen, voor allerlei kwalen en kwaaltjes raad geeftmet een overtuiging, die aan zeker weten grenst. Verder herinnerde ik mij bij de

lectuur van het geschrift een Christe*lijken recensent, ^ie uitsluitend lette op den bouw der romans, diehij besprak en aan het einde der recensie steeds schreef: of dit goedgeschreven boek wel geschikt is voor Christenen, staat te bezien.Welke overwegingen hem tot deze laatste reserve brachten, weet niemand.Ik vermoed, dat hij wel een Christelijk recensent was, maar geen Christe*lijke recensie kon schrijven en ik vermoed verder, dat het oog van denschrijver bovengenoemd (dit woord werd mij door â€žgedurige herhaling"(zie p. 3) bij de lectuur van het geschrift bovengenoemd tot aanwensel)op het allerlaatste en te late moment viel op den weidschen serietitel. Voor wie dit boekje bedoeld is? Toch niet voor onderwijzers ofouders of hoofdaktestudie, hoop ik.

Ten slotte wilde ik nog graag opmerken, dat de schrijver nog piekertover de â€žgoede houding" der kinderen in de schoolbank, dat hij te snel generaliseert, n.1. op de manier van: â€ždat zul je noualtijd zien", en dat hij alleen maar de kinderen stout vindt en blijkbaar nietweet, dat er ouders en onderwijzers zijn, die elke kinderlijke uitingvan hun kinderen of leerlingen aanwensels schelden. Of er dan van dit boekje niets goeds te zeggen valt? Inderdaad niets. A. DE F. Dr. J. P. Duyverman, Over den standvan ons Staatswetenschappelijk MiddelbaarOnderwijs. Naar aanleiding van een enqu??te.fO.90. Bij J. B. Wolters' Uitgevers*Maat*schappij N. V. â€” Groningen, Batavia. Met genoegen voldoe ik aan het verzoek van de redactie dit kleine,doch belangwekkende

geschrift beknopt te bespreken. Het verzamelde en verwerkte materiaal is door den schrijver op voor*treffelijke wijze gehanteerd. Het materiaal was zeer omvangrijk, waaruitmoge blijken, dat de zeer vele inzenders het plan van den auteur zeerhebben toegejuicht. Het geschrift getuigt van objectieve bewerking en het is toch inlhoge mate suggestief. Op levendige en vaak humoristische wijze laat de schrijver een filmaflopen, die vooral voor ons â€” vakgenoten â€” van grote betekenis is.



??? 190 Hij toont ons een spiegel, waarin we ons eigen gelaat en dat onzervakgenoten kunnen waarnemen. Kortom is ze voor ons van paedagogische waarde. Ik durf gerust zeggen, dat ik uit al dit verwerkte materiaal veelgeleerd heb, en vaak heb geconstateerd: z???? doe ik het ook en metgunstig resultaat of dat is toch eigenlijk paedagogisch niet verantwoord. Overigens bewijst de enqu??te en de verwerking van het materiaal,dat het staatswetenschappelijke middelbaar onderwijs de zeer levendigebelangstelling heeft der betreffende docenten en er door hen naargestreefd wordt op tal van wijzen en met tal van middelen den leerlingtot een begrijpend staatsburger en tot een maatschappelijk mensch tevormen. Adam, 25Â?4Â?'38. G. H. MOUW. P. A. Diels en J. Nauta, Fundamenteelrekenen. Klassikale

rekencartons, met toeÂ?lichting. Bij J. B. Wolters' UitgeversÂ?MaatÂ?schappij N. V. â€” Groningen, Batavia. Er zijn 25 dominosteenen in karton, groot en duidelijk genoeg omals klassikaal leermiddel te kunnen dienen. Op den eenen kant zijn destippen rood op witten grond, op de andere zijde zwart op wit. De dubbele blank, de 6â€”5, en de dubbele zes zijn niet aanwezig.Het is duidelijk dat de steenen bedoeld zijn voor de getallen 1â€”10. Voorop gaat de telling van 1â€”5 met de kartons 1â€”0, 2â€”0, 3â€”0, 4â€”0,5â€”0. Is het getalbeeld helder geworden, dan volgt de terugtelling van 5â€”1,gevolgd door de optelling en aftrekking van 1â€”5. Bij 5 ligt het rustpunt. Daarna worden de cijfers geleerd. Volgt de behandeling, groepeerend van 6 (al55 + 1) van 7 (als 6+1)enz. tot 10, met de optelling en

aftrekking van 1â€”10. Toch zijn de cjrtons ook bestemd voor de getallen van 11â€”20. Dezwarte dubbele vijf is voorlopig tiental. Daarnaast worden de roode1â€”O, 2â€”O, 3â€”O enz. gelegd. Volgt op de gangbare wijze de telling,optelling en aftrekking. Het geheel is een terugkeer tot het klassikale leermiddel, waarbijmeer gerekend en minder gespeeld wordt. Het is door zijn eenvoudeen voortreffelijk leermiddel, dat zijn plaats op onze scholen stelligzal veroveren. Het rekenen zal er bij winnen, en daar is het toch om-te doen. Zoo zijn we dan in een halve eeuw weer den cirkel rond. A. ZUIDERVELD. P. A. Diels en J. Nauta: Individuelerekenstof, Ille deeltje. Te gebruiken naasthet 6e en 7e deeltje van â€žFundamenteelRekenen". Bij J. B. Wolters' UitgeversÂ?"Maatschappij N. V. â€” Groningen, Batavia.

Er zullen 5 deeltjes verschijnen. De leerlingen worden aan het werkgezet, zonder hulp, nadat ze in â€žFundamenteel Rekenen" bepaalde moeiÂ?lijkheden hebben overwonnen. Hier is ruime en goede keuze vanoefenstof. Een halve eeuw geleden hebben we, met de toenmaligemethoden, ook op deze wijze gewerkt, maar de besten profiteerden er



??? 191 alleen van. Deze eenvoudige sommetjes zijn ook geschikt voor dezwakkeren. Zij hebben alleen toe te passen, wat hun bekend is, terwijlde flinkeren zelf nog eigenschappen ontdekken. Dit deeltje is zeergeschikt om de klasse met ambitie te laten oefenen. De onderwijzerkan zijn mond houden. Wat het rekenen betreft, komen we geheel op den goeden weg. A. Z. Dr. H. J. Pos, De zin der wetenschap.Van Gorcum en Comp. Assen. 26 p. f 0.75. In de reeks Theoria, waarvan ik in Paed. St. XIX p. 92 het eerstenummer besprak, geeft de schr. een lezing, in Dec. '36 gehouden voor deCentrale Faculteitencommissie te Amsterdam. Hij bespreekt eerst demisvatting, alsof de zin der wetenschap in haar nuttigheid zou moetenworden gezocht, gaat dan over tot het

onderzoek van wat wetenÂ?schap voor den individuelen kennenden mens en voor de kennendemensheid betekent. Terecht doet hij uitkomen dat dit vraagstuk zondereen filosofische anthropologie niet behoorlijk omschreven, laat staanopgelost zou kunnen worden. Het antwoord, dat hij geeft is dan ookbepaald door een â€” hier natuurlijk slechts heel in 't kort aangeduide â€”opvatting van fiIosofischÂ?anthropologischen aard. Maar reeds het opÂ?stellen van dit programma brengt den schr. noodzakelijkerwijs inbotsing ?¨n met het positivisme, â€žde metafysica der metafysicaÂ?bestrijders,"zoals hij geestig zegt, ?¨n met het daaruit als reactie voortgekomen irratioÂ?nalisme. Als reactie, maar toch onder aanvaarding van de probleemÂ?stelling â€žde scheiding

van feiten en waarden die het positivisme voltrok."â€žVrij van den band met de wetenschap was het (irrationalisme) ookontslagen van haar tucht en van de verplichting tot universaliteit ....De irrationalistische golf die ons opschrikt dreigt ook de vrijheid indwang te doen overgaan. Dezen stand van zaken inzien is waakzaam zijnvoor de bedreigde wetenschap en werkzaam om de objectiviteit in dewaardensfeer niet verder aan de positivistische uitholling prijs te geven,.-Dit sluit in een stellingname tot de bewegingen van den dag." Inderdaad, deze brochure toont hoe actueel filosofie is geworden; zij isin de 20e eeuw niet meer een â€žacademische" zaak, maar levensnoodzaak,voor ieder die den geest wil helpen beveiligen tegen de brute macht vanopgezweepte

emoties en instinkten. Ph. K. Dr. P. Sterkman, De beteekenis vanDescartes' wijsgeerige methode. Van Gorcumen Comp., Assen. 39 p. Nr. 3 der reeks Theoria geeft de herdenkingsrede, door den schr.uitgesproken in de Societas Spinozana naar aanleiding van het verschijnenvan Descartes Discours de la M?Šthode op 8 Juni 1637. De schr. wil onsDescartes in hoofdzaak doen kennen als â€žde man der nieuwere natuurÂ?wetenschap". Daarin â€žhebben wij den achtergrond, waartegen wij defiguur van Descartes stellen moeten" (p. 29). â€žDeze omslag van hetkennen, dit loslaten van eiken waan eener begrijpelijk making, beteekentde grootste revolutie, die het kennisbegrip ooit heeft doorgemaakt.Het is het ontwaken uit de zucht der â€žverklaring", het is

????k de moed het â€žgegevene" als een â€žgegeven" te durven laten staan---- Dit is de kristalheldere en tegelijkertijd de kristalharde leer der nieuwere natuurÂ?wetenschap" (p. 25).



??? 192 Deze beschouwing over Descartes heeft zeker de aantrekkelijkheidvan het nieuwe. En de lof, daarin Descartes gebracht, past in de stemmingener herdenkingsrede. Er is slechts een, maar een zeer gewichtig beÂ?zwaar tegen. Descartes heeft nl. in zijn werken juist voor de tegengesteldemethode gekozen. En zowel daar als â€” nog onomwondener uitge*sproken â€” in zijn brieven, heeft hij partij gekozen tegen Galile??, dieinderdaad als grondvester der natuurwetenschap mag worden beschouwd.In zijn brief aan P. Mersenne van 11 Oct. 1638 schrijft hij overGalile??: â€žII me semble qu'il manque beaucoup en ce qu'il fait continuÂ?ellement des digressions et ne s'arr??te pas ?  expliquer tout ?  fait unemati?¨re; ce qui montre qu'il ne les a point examin?Šes par ordre, etque, sans avoir

consid?Šr?Š les premi?¨res causes de la nature, il a cherch?Šles raisons de quelques effets particuliers, et ainsi qu'il a b??ti sansfondements." En in den brief aan Mersenne van 22 Juni '37: â€žEt je puisseulement dire que ni Galile?Š ni aucun autre ne peut rien d?Šterminertouchant cela qui soit clari e demonstratis, s'il ne sait premi?¨rement, ceque c'est que la pesanteur et qu'il n'ait les grands principes de laPhysique." Mochten deze citaten â€” die de schr. kan verifieren in AdamTannery II, p. 388 en 392 â€” hem nog niet duidelijk genoeg voorÂ?komen, dan leze hij het artikel van Enriques in de Rev. de Met. et deMorale van Jan. '37, p. 222 onder de titel Descartes et Galile?Š met o.a.deze woorden: â€žDescartes consid?¨re que l'on ne peut rechercher avecfruit les lois de la pesanteur si l'on n'explique

d'abord ce qui c'estque la pesanteur, ou pourquoi les corps p?¨sent sur la terre".... Lesdifficult?Šs que Descartes soul?¨ve en diverses occasions contre les loisde Galile?Š d?Špendent en grande partie, sinon uniquement de ce pr?Šjug?Šphilosophique; pour expliquer la pesanteur Descartes, reprenant uneide?Š d'Anaxagore, essaye de la d?Šduire de la force centrifuge parl'hypoth?¨se de tourbillons qui envelopperaient la terre" (t. a. p. p. 233). Het is deze Cartesiaansche wervelÂ?theorie, die de geesten in de 17e en18e eeuw heeft verdeeld; de overwinning van het mathematischÂ?empiÂ?rische denken van Galile?? en Newton heeft de eenzijdigÂ?mathematischeconstructie van Descartes in Frankrijk eerst onder Voltaire's invloedten val gebracht. Descartes heeft op het gebied van kennistheorie en zuivere

wiskundegenoeg verdienste; het schijnt mij overbodig hem, zelfs in een herdenÂ?kingsrede, te tooien met de ontdekkingen van zijn geestelijke tegenÂ?standers. Ph. K. Hilbrandt Boschma, Het Wonderland derZiel. Van Gorcum en Comp., Assen, 1937.32 p. f0,40. De schr. heeft in deze â€žCauserie voor jongeren" zijn denkbeelden overde ziel, gedeeltelijk aan de psychoÂ?analyse, gedeeltelijk aan de parapsyÂ?chologie gevormd, op de hem eigen bevattelijke en pakkende wijze willenuitbeelden. Maar wat hem zo uitnemend gelukt als hij spreekt over zijnBijbel (Verg. Paed. St. XII, p. 262 en 407) is hem m. i. op het terreinvan deze beide takken van wetenschap slechts schijnbaar gelukt. Althansik heb vele bezwaren voelen opkomen bij de lezing, wier uiteenzettingechter tot een brochure zou groeien,

nauwelijks minder omvangrijk dande besprokene. Ph. K.



??? fKoningin ^ilhelmina 1898-1938 9ils dit nummer verschijnt, verkeert geheel het S\^ederland=sehe volk in feeststemming. Â?Het viert, in blijde dankbaarheid,het veertigjarig regeeringsjubileum van zijn geliefde en ge=eerbiedigde SKoningin, die biermede het aantal jaren vol maakt,dat onder haar voorzaten alleen S^laurits bijna bereikt enalleen SHaar 'Vader een weinig overschreden heeft. SKet beleeftweder een van die maar al te zeldzame, harh'erheffende his=torische momenten, dat hel zich geheel ?Š?Šn gevoelt in waar=deering. Want,^hoe men ook theoretisch over het constitutioneelkoningschap nioge denken, dat SYeerlands SKoningin dit ambtgedurende al die jaren op zeldzaam voorbeeldige wijze waar=genomen en in die grootendeels fel bewogen

tijd iHaar landen volk onschatbare diensten bewezen heeft, dat wordt doorniemand in twijfel getrokken. Â?Met de hulde, die EHaar daarvoor in deze dagen alomgebracht wordt, stemt de redactie van ffaedagogische Studi??nnatuurlijk van ganscher harte in. 0ver de verdiensten vanSKoningin KJilhelmina als regeerende vorstin uit te weiden,ligt weliswaar niet op haar weg, maar zij behoeft zich daaromniet onbetuigd te laten. Want er is nog een andere zijde aande nationale feestvreugde. Wanneer SVederland zyn SKoningineert als een zeldzaam voorbeeld van onverbeterlijke plichts=betrachting, dan denkt het niet alleen aan de wijze waaropÂ?Zij het land geregeerd, maar ook aan de wijze waarop Â?2ijSHaar kind opgevoed heeft. SHet is goed dit uit te spreken en

er even bij te verwijlen.De beoefenaars der paedagogiek hebben alle reden zich Jaar=over te verheugen en de natie om er dankbaar voor te zijn.SHet is moeilijk onder woorden te brengen en misschien nogmoeilijker naar waarde te schatten, maar het is een feit, dateen natie zich bijzonder bevoorrecht mag achten, wanneer zijmet ongeveinsden eerbied mag opzien naar het huiselijk levenharer vorsten. Wat fKoningin Wilhelmina zoo uitnemend be=grepen heeft, dat is, dat geen enkele opvoeding mag ingerichtworden naar een bepaald schema of overgeleverde begrippen,laat staan naar een hofetiquette, maar dat zij moet aangepastworden aan de levensomstandigheden, het karakter en de be=stemming van het op te voeden kind. '2>eze zijn voor ieder

kindweder verschillend. Sn voor een ^Koningskind zijn zij al heelbijzonder, vooral wanneer het SKoningskind tevens eenigst kinden troonopvolgster is. 2)e eisch, dat de opvoeding in de eerste



??? plaats en doorloopend heeft te zorgen voor een passend milieu,waarin het kind zich naar den eisch kan ontwikkelen, wordtdaardoor wel zeer aanzienlijk verzwaard. 2)e SKoningin heeftdie taak aanvaard in het volle besef van haar zwaarte, in hetvolle besef ook van fHaar eigen verantwoordelijkheid. 3fn dewijze, waarop Â?Zij zelf door 9iaar onvergetelijke hoeder wasopgevoed, had ?‰ij een voorbeeld, zooals Sij zich geen beterkon wenschen, maar misschien heeft Sij nog meer dan dezede opvoeding van SHaar kind als een persoonlijke aangelegen=heid beschouwd. 'S)it valt althans reeds af te leiden uit heffeit, dat Â?Zij de geheele godsdienstige vorming â€” tot op dentijd van de voorbereiding voor het lidmaatschap der SYed. Dierv.3(erk â€” geheel in eigen handen heeft gehouden, ^ant datis toch

zeker wel het belangrijkste deel der geheele opvoeding.'Voor het onderwijs der ^Prinses moest Â?2ij natuurlijk gebruikmaken â€” en heeft Â?2ij een dankbaar gebruik gemaakt â€” vanraadgevers en leerkrachten, maar op de karaktervorming vanhun vorstelijke leerlinge heeft Â?iij aan die leerkrachten geengrooter invloed toegekend dan onvermijdelijk was. fÂ?ief, datdien invloed niet op prys stelde; integendeel, bij de keuzeder leerkrachten werd niet alleen gevraagd naar hun vak=bekwaamheid, maar ook naar hun levenshouding en hun levens=opvatting; ook voor het onderwijs van SHaar kind wenschte dekoningin alleen personen, met wie Sij zich geestelijk verwantgevoelde. SHaar eigen strenge levensopvatting heeft SKaar nietbelet aan het in menig opzicht van het SHare afwijkend karakterder Prinses

de noodige speelruimte te laten en deze heeftdan ook onder SHaar verstandige leiding een zonnige jeugdgehad. De fKoningin wist, dat liefde en vertrouwen de grootehefboomen der opvoeding zijn en zij heeft het verstaan diezoowel te geven als te wekken. 2)e wijze, waarop SKoningin 'Wilhelmina haar taak als op=voedster der troonopvolgster heeft vervuld, is zeker niet degeringste der diensten, waarvoor het Nederlandsche volkSKaar dank en hulde schuldig is. SHaar ons paedagogen zijhet vergund ditzelfde nog een beetje anders uit te drukken:door SHaar voorbeeld heeft Â?iij, dag aan dag en jaar aanjaar, het SVederlandsche volk de groote les voorgehouden,dat de opvoeding, niet minder dan het koningschap, een ver=antwoordelijk ambt is, dat niet aan het toeval mag wordenovergelaten, en dat zij,

met ^ods onmisbaren zegen, ookonder de moeilijkste omstandigheden kan slagen, mits menhaar make tot een zaak van veel nadenken, veel toewijding,veel voorzorg en veel gebed.



??? 193 MEDEDEELING. Zooals onze lezers en medewerkers weten, heeft, terstondtoen de eerste aanvallen van die ziekte, die hem ten gravezou sleepen, onzen betreurden vriend Diels het werken onÂ?mogelijk maakten, het lid der Redactie, drs. W. H. ten Seldam,aangeboden, hem als secretaris der redactie â€” tijdelijk naar wijtoen nog hoopten â€” te vervangen. Zij weten ook, dat dievervanging langer heeft moeten duren, dan wij toen dachtenen dat wij ten slotte naar een definitieve hebben moetenomzien. Intusschen heeft de heer ten Seldam die vrijwilligaanvaarde taak ^ervuld op een wijze, waarvoor wij hem nietdankbaar genoeg kunnen zijn, en die wij voor outsidersmoeilijk naar waarde kunnen schetsen, maar waarvoor wijhem ten minste hier openlijk

onzen dank willen betuigen.Niet alleen heeft hij â€žde zaken" op onverbeterlijke wijzeâ€žgaande" weten te â€žhouden", maar hij heeft zich ook bereidverklaard zijn ad interim voort te zetten totdat een nieuwe,vaste secretaris zou gevonden zijn en dezen in den arbeid inte leiden. Wij weten, dat hij alles zal doen wat in zijn verÂ?mogen is â€” en wie ware daartoe beter in staat dan hij? â€”om dien opvolger in het spoor van Diels te doen treden. Met hem waren wij overtuigd, dat wij deze gelegenheidmoesten aangrijpen om een jongere kracht aan onze redactiete verbinden. Wij meenen die gevonden te hebben indrs. H. Nieuwenhuis, onderwijzer te Amsterdam. De heerNieuwenhuis werd, na de H. B. S. te Leeuwarden doorloopente hebben, te Amsterdam voor

onderwijzer opgeleid. Naastzijn werkzaamheid als zoodanig zag hij kans het candidaatsÂ?examen in de sociale geografie af te leggen, waarna hij, ommeer verdieping aan zijn dagelijkschen arbeid te geven, voorhet doctoraal examen in de wijsbegeerte met hoofdvak paedaÂ?gogiek ging studeeren, alles aan de Universiteit van AmsterÂ?dam. Hij werkt thans aan een proefschrift onder leiding vanProf. Kohnstamm. De heer Nieuwenhuis is sinds kort secreÂ?taris van de Amsterdamsche afdeeling van de Vereenigingvoor Paedagogiek, en secretarisÂ?penningmeester van het AmÂ?sterdamsche Instituut voor Individueele opvoeding. Wij roepenhem bij dezen een hartelijk â€žwelkom" toe. REDACTIE en UITGEVER. Paedagogische Studi??n, XIX. 13



??? 194 VOORTGEZET TAALONDERWIJS DOOR A. J. SCHNEIDERS. Nu het vijfenzeventig jaar geleden is dat de M. 0.Â?v^ret istot stand gekomen, neigen we tot bezinning op wat deze wetons volk gegeven heeft en, wat wij zelf dageliks met deâ€žvoortgezette jeugd" doen. Ieder met en voor zijn leerlingen,in en â€žvoor" zijn vak. Een bezinnen, dat zeker inwendiggebleven zou zijn als niet juist het RapportÂ?Bolkestein verÂ?schenen was: de prikkel voor mij om niet slechts te bespieÂ?gelen, maar om te schrijven ook. Er is reeds nietÂ?weinig over het voortgezet (M. O. enV. H. O.) taalonderwijs geschreven, en er meer over te publiÂ?ceren is dan ook volstrekt niet nuttig en nodig. Wel schijnthet me vergeeflik als een prakticus die â€” zo goed hem datmogelik is â€” levend, studerend tracht te blijven,

een nieuwefaze in zijn taalleraarsÂ?ontwikkeling in letters v????r zich wilzien, in het vertrouwen dat ook enkele kollegaas en andereonderwijsvoelenden er belang in stellen. De vraag die mij â€” en zeker niet mijÂ?alleen! â€” de laatstetijd heeft â€žbezig" gehouden, is: wat d???Šn wij leraren NederÂ?lands? Doen we eigenlik wel iets? Heeft onze bemoeiing metde leerlingen wel enig effekt? Wel hebben we aanstonds demet redenen omklede antwoorden klaar, als daar zijn: weleren ze toch hun taal beter kennen en kunnen! we herhalende spelling, en zelfs wijden we ze in de nationale literatuurin! En zelfs als deze antwoorden ons niet voldoen, d. i. onsopvoedersgeweten niet geheel en al geruststellend in slaapwiegen, dan is er toch nog altijd het evidente, ook taalÂ?opvoedende, feit van onze

??mgangÂ?opÂ?peil met de jongelui. Ja, we w?Šten dit alles, â€” en toch! Want ten eerste: datbeter leren van taal is maar o zo betrekkelik, en geschiedtelders (thuis en op school) op veel uitgebreider schaal, en alsde omstandigheden thuis en op school goed zijn, nog welminstens even rendabel. En voor de meer beruchte danmoeilike spelling van het nederlands hebben we geen 5 a 6jaar van voortgezet onderwijs nodig. Ten tweede: die inÂ?wijding in de literatuur is, blijkens de ervaring, die elkleraar bij zijn gewezenÂ?alumni kan opdoen, niet zo h?Š?Šlontbolsterend geweest, gezwegen dan nog van de schare onontÂ?



??? 195 vankeliken, en van enkele enthousiasten die ook zonder onswel verliefd op mooie boeken zouden geworden zijn. Mocht deze beschouwing, deze terugblik vooral â€” nietalleen! â€” op eigen werkzaamheid, wat pessimisties zijn uitge*vallen, men zegge niet dat ze onwaar is. Alleen zij, die menendat het doorwerken van een stel spraakkunst*, stijl*, lees* enletterkundeboekjes toch wel heel wat betekent, mogen mijnpessimisme verfoeien, en zijn hiertoe uit zelfbehoud wel ge*noodzaakt. Wat de leraar in het nederlands voor volstrekteffaceren van zijn leraarspersoon behoedt, dat is alleen: dewaardering die niet de slechtste van zijn leerlingen en, oud*leerlingen, herti'als m?Šns toedragen. Maar, vragen we ons af, mag dit ons wel voldoen? Al ishet een gevolg

van onze leraarsfunktie, het is toch maar een tewaarderen bij*produkt ervan: de bestaansreden van de leraaris gelegen in het vormende onderwijs, in de vormende vafe*elementen, die zijn omgang met de leerlingen de gewenste,en de door anderen verwachte, waarde geven. Ongetwijfeldis de hoogste waarde die een onderwijzer (leraar) geven kan:z'n persoon en persoonlikheid, maar, hoevelen h?Šbben dieschat? en hoeveel vermogen ze anderen (jongelui nog wel)deelachtig te maken? Normaal is het, in de leraar de onderwwijzer te zien, en ni?Št het aksent te leggen op z'n opvoed*kwaliteiten, 't Klinkt heel idealisties, en het mag voor een vakals het nederlands, niet z?? onjuist zijn als b.v. voor eenzij*diger*menselike vakken (algebra, chemie) we zouden

nietgraag meer de uitspraak van Acket tot de onze maken: â€žDeleraar in 't Nederlands moet niet zijn een Vak met meer ofminder menselikheid, maar 'n Mens met meer of minder vak*kennis. Meer dan de Vakman is de Man" i). Deze opvattingvan de leraarstaak is heel noodlottig in z'n gevolgen, daarde gemiddelde leraar â€” geen Mens â€” gemakzuchtig moetafglijden tot een wazig, kernloos z'n leerlingen â€žbezighouden"in plaats van ze door aan te pakken tot zich*zelf*aanpakken tebrengen. De leraar in het nederlands geeft dan z'n onderwijsals 'n allemansvak, en de leerlingen vinden, hem en vak beide,vlees noch vis. We willen de kollegaas (en onszelf) hierin nietal tc zwart maken: talrijk zijn de halve en driekwart veront*^schuldigingen: de leraar in het

nederlands is wel de allerminstvoor z'n beroep opgeleide (juister: voorbereide) â€” de ge* O J. Mathijs Acket, Verzamelde Opstellen, blz. 54.



??? 196 bruikelike leerboekjes voor het vak dat hij onderwijzen moet,missen wel heel erg elke vakgeest, elke discipline, elke doel?gerichtheid, zodat men nieteens leraarened. behoeft te zijn omeen even â€žgoed" lees?, stijl?, spraakkunst? of literatuurboekte kunnen samenstellen â€” de 30 uren, over 10 klassen (d. i.250 a 300 leerlingen) verdeeld, vervullen hem eer met wan?hoop aan dan trots op zulk 'n taak â€” en, om de opsommingvan zwarigheden hiermee maar te besluiten: het is zo voorde hand liggend dat met kinderen van 12 tot 15 jaar (deâ€žonderbouw") voor nederlands zo weinig te doen is waaraanvitaal beh???Šfte bestaat; wel individueel (spreken en stellen)maar niet klassikaal (taalkennis, literaire indringing). Toch â€” en hier spreekt de optimist â€” zullen al dezemoeilikheden er zijn om

overwonnen te worden. Wat het vaknederlands in principe niet is, mag het ook in praktijk nietblijven, n.l. een makkelik allegaarsvak, zonder enige selektievewaarde bij de (toelating), overgang en afsluiting van dekursus. Wat wel het duidelikst gedemonstreerd wordt doorde â€žvorderingen", de sijfers, die op meer dan 90'' /O vande scholen tussen de grenzen 4 en 8 liggen. Waar een 2 eneen 3 niet kunnen voorkomen, en 5 en 6 de meest gewildewant â€žvergoelikende" taxaties zijn. Er moet een weg gevonden worden om uit deze impasse,uit deze slapheid te komen. Eerst als het vak selektief is,kriteriumwaarde heeft, doelbewuste richting kent en inspan?ning eist, staat het op peil, op voortgezet?onderwijspeil. Destrijd zal gaan tegen de machten van onbegrip, gemakzuchten onverschilligheid, die alle

samenspannen om het papier(het diploma) te stellen boven het peil. â€” Zonder nu de pretentie te hebben van juist te kunnen aan?geven h???Š dan het onderwijs in nederlands wel moet gegevenworden, acht 'k me ertoe in staat enige richtlijnen te trekken.Dit dank 'k niet zozeer aan de paedagogiese en didak?tiese beschouwingen waarmee 'k kennis heb gemaakt, alswelaan enkele daden van kollegaas: enkele boekjes die m.i. veruitsteken boven de mergloze massa pseudo?leerboekj e s enboeken. Met, om hun au fond geringe belangrijkheid, voorbijgaanvan boekjes voor spelling â€” dit op de 1. s. al zo vlijtig be?oefend, en op de voortgezette school nog bijgehouden â€”,en van â€žspraakkunst" â€” op de 1. s. reeds ernstig betraind en opz'n meest van enige middel?waarde n.l. voor een verouderend



??? 197 vreemde^talenonderwijs i) â€”, richt ik me op het wezenlike,het voornaamste van het voortgezet taalonderwijs (en dat zichvoor een klassikaal onderwijs leent) d. i. voorbereidendÂ?wetenschappelike taalkunde, envoorbereidendÂ?wetenschappelike stijlkunde (ruimer dan liteÂ?ratuurkunde). Deze twee zijn onze vakobjekten, deze twee zijn de hoofdÂ?lijnen die de gehele kursus van 5 of 6 jaar door ons onderwijsmoeten lopen, en die van het nederlands een vak, met kernen eenheidvizie, discipline en aanpak maken. Die alle vaaggeliefhebber bannen. Het bezwaar^'^hiertegen, dat ik ook meermalen heb voelenrijzen, n.1. zulk streng onderwijs raakt de kinderen niet, gaatze te hoog, moet 'k om het karakter van het voortgezetonderwijsÂ?zelf verwerpen. Te

lang hebben â€žalle" leerlingenvoor het vak nederlands meeÂ?gekund! Vom Kinde aus ismooi, maar gebondenheid aan het vak is noodzakelik. Waarommoet nederlands in een uitzonderingspositie verkeren, tegenÂ?over b.v. natuurkunde en staathuishoudkunde. Voor dezevakken moeten tenminste boeken zijn die verruimend, disÂ?ciplinerend, voorwetenschappelikÂ?vormend werken, met endoor de leerlingen, stimuleren. Voor nederlands bestaan zulkeboeken â€” bijna â€” ni?Št: allemaal vragen ze alleenmaar geÂ?heugen (spraakkunstboekjes, literatuurhistories), of zeer eenÂ?voudige, nooit samengestelde, verklaringen (stijlboekjes,literatuurvragen). Zo altans was het voorkort. Eerst van de laatste tijd dateerteen andere koers, in leerboeken verwerkt. Zowel

in hettaalkundige als in het stilistiese. Om pedagogiese redennoemen we ?Š?Šrst zo'n stilisties leerboekje, daarna een taalÂ?kundig werk. Taalkunde beoefenen eist een â€žrijpere instelÂ?ling" dan de stilistiek; juist omdat de verschijnselen van degewone taal zo â€žvanzelfsprekend"Â?gewoon zijn en dus debelangstelling van kinderen niet kunnen trekken. Waarmeewe geenszins willen te kennen geven dat in de lagere klassennooit taalkundige vragen gesteld, of taalkundige opmerkingengemaakt mogen worden! Integendeel. Alleen dit: dat eerstna het 14e, 15e levensjaar, bij de voor het onderwijs geÂ? O Zie o.m. Rombouts Waarheen met ons Vreemde Talenonderwijs;Kruisinga (in diverse artt. van het ts. Taal en Leven). -) Actief Lezen, door H. Godthelp.

Uitgave G. B. van Goor Znen,Den Haag. 1937.



??? 198 schikten, voorbereidend*wetenschappelik in de taalkunde kangewerkt worden. Het overwegend#stilisties werkje voor de lagere klassen, dateen nieuwe koers belichaamt, is â€žActief Lezen". Een lees<iboekje, maar het volle aksent ligt op de vragen die totdoorzien, doordenken, doorproeven van de gegeven tekstdwingen. Vragen die â€” niet die van een ars po??tica ofscholasties wetboek â€” elke les weer, de gehele stilistiek aande orde stellen. Vragen, vaak als kleine wiskunde pro*bleempjes; natuurlik met dit verschil: dat behalve de intellek*tuele faktoren, er ook telkens beroep wordt gedaan op taal*gevoel, op smaak (aestheties en ethies). Als leerkursus voorhet beseffen en smaken van, en streven naar de eenheid vanvorm en inhoud die goede taal kenmerkt, is het van onschat*bare waarde

voor het voortgezet onderwijs. Het poneertnergens, het geeft geen voorschriften, generlei theorie, maarlegt de leerling een niet te gemakkelik prozastuk of gedichtter alzijdige indringing voor. Een oefening, een discipline,die ook (het latere) literatuuronderwijs moet beheersen, enwaarvan Bolkestein in â€žLevende Talen", afl. I, 1938 een leer*zaam, eisenstellend voorbeeld heeft gegeven. Alleen*z?? wordthet taalonderwijs een school voor het denken, keurendproeven en doen (spreken en stellen). We willen het lees*boek uit de lagere klassen wel niet verbannen, maar le behoorteen leerling van het voortgezet onderwijs vnl. thuis te lezenen 2e het gewone genre leesboeken is ont* geen inspannings*lektuur. Wensten we een apart boek voor het lezen in de lagereklassen, dan moest dit o. i. een verzameling

van 40 kleine, ?Š?Šn*pagina*teksten zijn, waaraan de leeskunst indringend beoefendzou worden] En, wat betreft het onderwijs in de hogereklassen van gymnasium en h. b. s., dit mist de â€žruggegraat",voor een voorbereidend*wetenschappelik (vormend) onder*wijs vereist: le door het hoofdzakelik*histories memoriewerk,2e tengevolge van een fragmentaries en oppervlakkig (vlug)lezen en voorlezen. (Men denke aan de 2 uren voor literatuur*en ander taalwerk, wekeliks beschikbaar!) Goed, grondigliteratuur*inleidend onderwijs moet zich, gezien de beschikbaregeringe tijd, beperken tot het verwerken van enige hoog*staande proza* en dichtwerken (als: Reinaert de Vos, Lucifer,Aenleidinge tot de N. D., Roskam, een boek van HooftsHistori??n, Max Havelaar) en er moet gezien het peil van deleerlingen,

gerekend worden op het thuis<Â?lezen van taalkunst.



??? 199 Wordt het stiHsties, het leesÂ? en het literatuuronderwijs aldusopgevat, dan valt er niet aan te twijfelen of het vak nederlandsheeft vormende waarde en dus z'n selektieve schiftingskracht. In dezelfde geest dient het taalkundig onderwijs in dehogere klassen gepraktizeerd worden. Waarvoor mij ookslechts ?Š?Šn werkje bekend is dat aan vakeisen voldoet, i)Dat natuurlik ni?Št â€žgeleerd" is â€” zelfs minder spraakkunÂ?tige termen veronderstelt dan de abituri??nt van de 1. s. spelenÂ?derwijze hanteert â€” maar dat noopt tot waarnemen van hetnederlands, tot formuleren van het waargenomene, en totverklaren ervan, â€” alle drie in onverbrekelik verband, zodatde verklaring iperst in staat stelt om juist te formuleren, endeze formulering om de

waarneming te zuiveren en te verÂ?helderen. Ook hier zal men mij tegenwerpen: maar dat ispuurÂ?wetenschap, en wordt nieteens aan de universiteit gedoÂ?ceerd. Het laatste is â€” treurig genoeg â€” al te waar; het eerste____fiktie, uit gebrek aan ervaring en even nadenken. Wat te bewijzen is. â€” Waarvoor moet men zich bewustmaken wat voor ons (en voor de 15Â?, 16Â?jarige leerling) detaal is. Niet een â€žding" dat een belangwekkende historie heeft;ook niet dat, .... gesp?Šld wordt; en, bijna evenmin, deinventaris, het muzeum, van al die middelen tot gedachteÂ? engemoedsuitdrukking van.een bepaalde gemeenschap.-) Niet de'langue' dus. Maar wel de 'langage': het menselik vermogenom te spreken (en te schrijven), de taal als menselike funktie.Een

vermogen dat zich voor ons verwerkelikt heeft in demoedertaal, voor ons allen een even intiem^vertrouwd alssubtielÂ?ingewikkeld sisteem ter uitdrukking van het gedachteÂ?en gevoelsleven. Dit is zijn bouw en fijnheid nader te lerenkennen, mag tochwel een eerste beschavingseis heten; temeeromdat deze kennis een andere houding t. o. v. spreken enschrijven van z'n taal geeft, en daardoor duidelikÂ?praktiesewaarde heeft. Nu is het tot op deze tijd toe een noodlot geweestdat nagenoeg geen enkele taalkundige zich aan het sistematiesonderzoek van onze eigen taal, t. w. het levende nederlands,gewijd heeft. W?¨l is er veel histories gewerkt, maar dit houdt O Het Nederlands van Nu, door Prof. Dr. E. Kruisinga. Uitgave vande W.B., Amsterdam. 1938. (Prijs

geb. f2.-). Deze muzeumopvatting ligt ten grondslag aan Verdams Uit deNederlandsche Taal, â€” overigens het beste populaire boek dat we opdit gebied, met de beperking: over onze â€žuitwendige" taalgeschiedenis,hebben.



??? 200 in: met een dood taalobjekt. De richting was danook ahijdfilologies â€” niet linguisties: ondergeschikt aan de kennis vaneen bepaalde kuituurbranche uit het verleden. En al zal ikhet niet wagen de Wetenschap om hare vrijheid te kapit?telen, â€” voor het Onderwijs is de filologiese, historieserichting nietedeejuiste. Dat verlangt allereerst d?Š kennis vantaal, belichaamd in de eigen taalevanenu. Hoe is ons wereld?beeld, ons denken en weten, in de (enige) taal die we kennen,geordend? dit is voor voortgezet onderwijs de centrale vraag.Prof. Kruisinga nu, heeft na een veertigjarige studie van taalen talen â€” niet alleen van Indogermaanse: ned., engels, frans,duits, de klassieke talen, maar ook van totaal?anders gestruk?tureerde, ni?Št?idg. talen â€” de moed gehad om een boekjevan 250 bladzijden

te schrijven, teneinde de â€žleek" een kijkte geven op wat 'taal' is, (natuurlik) gedemonstreerd aan deenige taal die men werkelik kent: het Ned. van Nu. In 10hoofdstukjes krijgen we daardoor een karakteristiek van hetnederlands: de eerste in de geschiedenis van onze taaiweten?schap, die meer is dan dithyrambe of vogelvluchtig overzicht.De hoofdstukken: Onze Woorden, Onze Zinnen, Dienst vande woorden. Onze Klanken, Maatschappelike Groepen in hetnederlands. Spreken en Schrijven, ze bevatten een rijkdom vanvoorbeelden en, met de verklaring van tal van typies?nationaletaalverschijnselen. 'Heel anders dan... de spraakkunsten onshet nederlands â€žbeschrijven" (zo niet â€ždekreteren" I): oplatijnse leest geschoeid, met regels en pruisies?enge dwang?bepalingen, altijd oppervlakkig en

daarmee grof, koud en alsdoelloos memoriewerk. i) Wie Kruisinga's boekje niet kent,zal zich afvragen: waarin het v??rmende ervan voor het voort?gezet onderwijs bestaan mag. Laat me enkele voorbeelden geven.Op blz. 54 tracht hij tot aanwijzen van de dienst die de tussen?klanken s (schaapskooi), e (schapestal) te doen komen, envergeet niet daar ook 'schaapherder' â€” z??nder tussenklank â€”â€” bij te betrekken. Elders verklaart hij uit de aard van onstaalsisteem, waarom we Brabander naast Hagenaar zeggen, endiender en dienaar hebben. Waarom (blz. 93) de toon invraag? (en ook andere) zinnen rijst. Niet in het nog nooitgegeven zijn van veel van de verklaringen bestaat de verdienste O Dit is te kras voor het pionierswerk uit de goede oude tijd;Kollewijns eerst uitgave, ook Van Wijk en

Reesink, zijn voor hun tijdbest werk en â€” o schande â€” ook nu nog het groene onder de lastvan het nieuwe dorre.



??? 201 van het werkje, â€” voor het onderwijs is dit bijzakelik â€” maarin de wijze waarop het taal benadert: de blik op de verschijnÂ?selen en het van alle kant bespiedende. Het moedigt aan totonderscheiden van gevallen en gevallen, tracht tot (voorlopig)formuleren te komen, en met behulp daarvan zo'n verschijnselte verklaren. Zulke taalreflexie mag op de titel van voortgezet(middelbaar of voorbereidend hoger) onderwijs aanspraakmaken. Waarom zouden we w?¨l de levenlozeÂ?natuur naarstrenge discipline onderwijzen, en niet de eigen taal! â€” zij hetdan, dat er hierbij â€” evenals bij alle geesteswetenschap â€” eengrotere gekompliceerdheid optreedt! Zulk, taalkundig, onderÂ?wijs is geen ar en laf memoriewerk, maar stelt de leerling instaat om op het

eindeloze veld van de eigen taal, ook zelf metde stof te werken: probleempjes te zien en â€” soms â€” ze op telossen. Voor â€žlaboratorium"Â?werk is de moedertaal als 't warehet aangewezen objekt. Langs deze weg van indringend obserÂ?veren, voorzichtig formuleren, om vervolgens tot een beredeÂ?neerde verklaring te geraken, verwerft de leerling zich een juisttaalbegrip. Waarvan onze hoogste superieur Z. Exc. de Min.van Onderwijs enz. de eerste zal zijn om de belangrijke maatÂ?schappelike waarde te erkennen. Over de genoemde werkjes zou nog veel meer goeds voorhet onderwijs te zeggen zijn. We willen echter geen recensieschrijven: ons doel is enig en alleen enkele gedachten overvoortgezet taalonderwijs naar voren te stoten, in de hoop

datook anderen ertoe zullen meewerken om deze â€” niet deminste â€” branche van het onderwijs uit het moeras, nee:uit de drassigheid te helpen. Haar kern en discipline te geven,en haar daarmee van vormend karakter te doen zijn. ENIGE OPMERKINGEN OVER SPORT ENLICHAMELIJKE OPVOEDING DOOR A. A. LAMBERTS.L Tot de milieuÂ?factoren, welke de jeugd van deze tijd beÂ?invloeden, behoort ook de sport. Het kan daarom nuttig zijndeze milieuÂ?factor nader te bezien. Hoe oud de sport ook moge zijn, het spel is ouder.



??? 202 Spelen is een merkwaardige vorm van bezig zijn, die wezowel bij dier als mens aantreffen. Vele geleerden hebbentheorie??n opgesteld aangaande de zin van het spel. Men magaannemen dat spelen instinctmatig voortkomt uit het wezenvan het individu en de reacties van het individu op de om*geving. Gaandeweg voert het spelen tot ervaring en daardoortot zelfstandigheid. Is dus spelen primair instinctmatigewezensuiting en kan het tevens worden gezien als instinct*matige oefening van geestelijke en lichamelijke processen, doorde mens, als geestelijk wezen, wordt het spel â€žmet redenomkleed". Bij meer bewust worden van de mens als individu en inde verdere ontwikkeling van de cultuur wordt het spel vooreen deel sport. Typerend voor sport is het streven naar opvoering vande prestatie in

snelheid, kracht, behendigheid, uithoudings*vermogen of schoonheid van bewegen â€” individueel of ingroepsverband â€” om dan, waar mogelijk, deze prestatie tevergelijken met die van anderen. Om de prestatie goed tot haar recht te doen komen, scheptmen voor de tegenpartij dezelfde omstandigheden als voorzichzelf. Eerlijk worden dezelfde wapens gekozen, gewicht envorm der sportgereedschappen, voor allen gelijk, vastgesteld;spelregels, voor allen bindend, in reglementen vastgelegd;afbakening van afstanden, indeling van speelvelden uniformgeregeld. Er ontstaan algemeen erkende normen in handelingentegenover de tegenpartij (sportieve code). Hoe begrijpelijk is deze eerlijkheid als men bedenkt, datde verdienste van een ander te overtreffen verdwijnt wanneerdie andere zich kan

beroepen op de ongelijkheid der om*standigheden. Begrijpelijk ook de tendenz om de andere lieverenig voordeel in de omstandigheden te geven, althans in geengeval voordeel te willen trekken uit di?Š omstandigheden,welke geheel toevallig voor de ander op een bepaald momentzeer ongunstig worden. Vandaar de gebruiken als het dentegenstander bij schermen het gevallen wapen weder aan*bieden alvorens verder te strijden, het weigeren van een dooreen ongelukkig toeval verkregen vrije*trap bij voetbal in eendoelpunt om te zetten, het zo nodig hulp verlenen aan eentegenstander in een zeilwedstrijd. Respecteert den tegenstander in zijn rechten, eert in hem depersoonlijkheid, die onder volkomen gelijke omstandigheden



??? 203 zijn kracht en bekwaamheid met de uwe gaat meten, danalleen zal er gerechtvaardigde voldoening zijn als ge hemoverwint. Voldoening, die des te groter is naar mate defactor geluk kleiner. Zo opgevat, is sport een edel vermaak en kan in niet geringemate tot verhoging van het beschavingspeil bijdragen. Dezeopvatting vloeit ook logisch uit het wezen van sport voort. Waar de practijk leert, dat er ook andere opvattingen vansport bestaan, is zulks geen bewijs voor de onjuistheid vande hier gegeven verklaring, doch daardoor wordt slechts aan#getoond, hoe gemakkelijk de mens de schijn voor de werkelijkÂ?heid accepteert^^ Velen nemen helaas â€” en niet alleen in desport â€” genoegen met eer, die hun niet eerÂ?lijk toekomt. Sport is in hoofdzaak

prestatieÂ?vergelijking. Vandaar hetbewuste streven naar stijlverbetering, speciale training enz. De lustgevoelens, die de sport geeft, zijn afhankelijk vande mate van het persoonlijk succes, hetzij in individuele kamp,hetzij dat men deel uitmaakt van een team. Dat succes kangeboekt worden in kleine kring, ook in grote kring, en vindtzijn grootste hoogte in de nationale en internationale kamp.Velen zoeken de persoonlijke genoegdoening van de prestatieals resultaat van gedurig oefenen (dit kan dus ook het gevalzijn in de kamp met zichzelf), anderen stellen de eer en roemop hogere prijs. Naast de sport blijft het spel bestaan. Ook als spel sportgeworden is, blijft het spelkarakter altijd nog aanwezig. Heeftvoetbal, gespeeld door een troep opgewonden

straatjongensop een trottoir of geannexeerd plantsoenhoekje, met een proppapier als bal en een paar jassen of petten als goal, een overÂ?heersend spelkarakter, het ?Šchte voetbal, in een ?Šchte wedstrijd,vertoont minder duidelijk het spelelement. Het spelelementis echter ook hier nog aanwezig, hoewel het minder duidelijkaan den dag treedt. Tussen sport en spel is de scheidingslijn niet altijd nauwÂ?keurig te trekken. En even geleidelijk als spel in sport overÂ?gaat, gaat sport over in sportÂ?ernst. Het woord geeft deveranderde betekenis reeds duid?¨lijk aan. SportÂ?ernst, de derde fase. Evenals in de beroepssport ishet spelelement hier geheel op de achtergrond gedrongen. In de sportÂ?ernst is de mens zich zelve niet. Zijn perÂ?soonlijkheid is ingelijfd in

â€”, ondergeschikt gemaakt aan



??? 204 de belangen der organisatie en de wensen der op sensatiebeluste massa. Door de massa, die de overwinning wenst, endoor de eigenaardige sfeer van primitieve, donkere drift, dievan haar uitgaat, trilt hij van chauvinisme. Tot tranen toebewogen omhelst hij den sportheld, het lid zijner partij, wiensdaad heel de massa in vervoering brengt. En soms verliest hij zijn zelfcontrole in de gevoelens van de massa,----zoals zovelen der duizenden, ja tienduizenden, die dc massa vormen.De massa, die bijwijlen alle kenmerken draagt van een dooraffecten beheerste, niet meer door de rede geleide mens. De mentaliteit van de sport^ernst is hyper#chauvinistisch,massa*chauvinistisch. En chauvinisme â€” hoe duidelijk blijkthet in deze tijd â€” is ?Š?Šn der beletselen voor de totstand*koming ener

wereldordening, die een hogere ontplooiing vande menselijke geest, van de beschaving, mogelijk zou maken. En zo is uit spel ernst geworden, bittere ernst. Doch ernst,die opnieuw spel wordt. Want is de omlijsting van deze sport^^ernst met zijn groteske organisatie, zijn tribunes, spreekkoren,massa*zang, erehaag van in clubcostuum geklede jongens, zijnverheerlijking van den pseudoheld, geen kostelijk spel, waarinwe ons geheel vergeten? Vergeten ... typisch kenmerk van spel. Resumerend kunnen we concluderen dat in spel over*heersend is het individueel*instinctieve; in sport het in*dividueel*bewuste; in sport*ernst het collectief*instinctieve. De sport staat moreel hoger dan het spel, dwingt meer totbeperking van de handeling binnen dc vastgestelde en aan^vaarde regeling, en, in de strijd tegen

anderen, tot handhavingvan de sportieve moraal. De sport*ernst daarentegen isamoreel, mist de beschavende elementen van de sport. De belangstelling voor sport, welke tot eigen, actieve be*oefening leidt, kan zeer zeker bijdragen tot verhoging vande gezondheid en levensvreugde van het individu en â€” sociaalbezien â€” tot verhoging der volkskracht. Althans voorzoverdeze sport*beoefening niet wordt ontsierd door bruteâ€žGeltungstrieb" en alles overheersende zucht naar eer enroem. Daartegenover staat echter de in deze tijd zo overÂ?Â?weldigende belangstelling voor sport als kijkspel, voor sport*wedstrijden en topprestaties, een belangstelling welke deelsuit zucht naar sensatie ontstaat en een cultuurverschijnselinhoudt met bedenkelijke aspecten. Mensenmassa's groepen



??? 205 â€? samen: in wielerbanen, in zwembaden, in stadions, in sport?paleizen, langs race?banen; duizenden, honderdduizenden, mil?lioenen mensen. Sportwedstrijden, recordverbeteringen, landen?ontmoetingen. Olympiades. De eer van de club, van de stad,van het district, de eer van Holland, van Belgi??, van wie ofwat ook, is er mee gemoeid. En millioenen geven graag hungeld, hun dikwijls zuur verdiende geld, voor het bijwonenvan de grote gebeurtenissen, waarvan ieder spreekt. Een jongen kan goed voetballen. Hij wordt â€žontdekt".Te jong nog om te beseffen wat het betekent, in handen tevallen van een troepje sportmaniakken, wat het zeggen wil,op het toneel ;^der volksverdwazing een rol te moeten spelen,stemt hij er in toe te worden getraind,

lichamelijk en geestelijkgetraind. Uit hem kan iets groots groeien. Hij wordt totnationaal bezit verklaard. In iedere krant staat zijn portret.Hij zal Holland â€” of als hij Belg is, Belgi?? â€” beroemdmaken. Hup Holland, hup Belgi??! Hoera, goal, goal! Honderd?duizend in het stadion, vele honderdduizenden aan de radio?toestellen, houden hun adem in. Goal, goal, hoera, hoera. Ai, een nationale ramp: hij heeft een knieblessuur op?gelopen. Holland in last; als hij Belg is, Belgi?? in last.Iedereen vraagt zich af hoe dat wel moet aflopen, ledereenspreekt er over. Dc bekwaamste dokters worden geraadpleegd.Een professor in de geneeskunde bemoeit er zich mee. Zalonze nationale voetbal?ster a.s. Zondag van de partij zijn?De radio spreekt er van, de krant schrijft er

over, iederedag, tweemaal per dag---- Is de dwaze overdrijving en persoonsverheerlijking in desport tc qualificeren als het hedendaagse puerilismc (Prof.J. Huizinga), veel ernstiger in zijn gevolgen is het achteruit?gaan van de moraal in de sport. Het is hier niet nodig over de zedelijke waarde van demens uit te weiden. Het zij voldoende, vast te stellen dateen der eerste eigenschappen van de zedelijke mens is: eenontwikkeld verantwoordelijkheidsgevoel. Het zedelijke in onsdrijft tot het voor eigen doen en laten verantwoordelijk willenzijn. We kunnen dat slechts zijn, indien onze omgeving onzepersoonlijke verantwoordelijkheid erkent. De persoonlijke ver?antwoordelijkheid ligt aan onze Christelijke cultuur ten grond?slag en kan niet tot uitdrukking komen zonder

gewetens?



??? 206 vrijheid, geestesvrijheid. De hoge moraal, welke geestesvrijheidtoelaat, ja waarvan geestesvrijheid ?Š?Šn der eerste kenmerkenis, is voorwaarde voor werkelijke beschaving. Eerste eis voorhet instandhouden van deze beschaving is opvoeden tot zelfÂ?tucht, karaktervorming. Daartoe kan ook de sport medeÂ?werken. Tenzij dat de traditionele en logische opvatting van sportgeheel zou worden verdrongen door verval en dwaasheid. Endaarvoor bestaat inderdaad gevaar. Dat gevaar vertoont zich in bijzonder sprekende vorm indie takken van sport, waarvoor de belangstelling van hetpubliek het grootst is. Daar worden aan de spelers veel hogereeisen gesteld doordat het publiek zijn favorieten wil zienwinnen en van zijn medeleven getuigt door applaus, aanÂ?vurende kreten, soms door ?Š?Šn

duizendvoudige zucht vanspanning of teleurstelling. Hierdoor komen de spelers onderâ€žhoogspanning" te staan, die hen nerveus en daardoor onbeÂ?heerst doet worden. Hier en daar ontstaat een vrij â€žharde"speelwijze, die dikwijls aanleiding geeft tot v.'rok en onsporÂ?tiviteit. Men ziet niet dikwijls meer, dat een bij een botsinggevallen speler onmiddellijk belangstelling ondervindt en zonodig hulp krijgt van spelers der tegenpartij en dat bij eenietwat hard uitgevallen behandeling verbittering voorkomenwordt door een direct aangeboden kameraadschappelijk excuus.De scheidsrechters worden dikwijls onheus behandeld. SomÂ?mige toeschouwers schijnen te menen, dat zij hun critiek ophet spel en de spelers, ook op het beleid van den scheidsÂ?rechter, vrijelijk en met luider stem moeten en mogen

uiten.Dikwijls gaat een storm van verontwaardiging op onder hetpubliek bij het constateren van de een of andere onsportiviteitbij de ?Šne partij, terwijl dezelfde onsportiviteit bij de anderepartij wordt vergoelijkt of soms zelfs wordt aangemoedigd. Helaas: dat de waarde van de sport staat en valt met hetbegrip sportiviteit, schijnt steeds minder te worden beseft. De sedert het begin dezer eeuw zich zo snel over de geheleaarde verbreidende sportbeweging heeft tevens de internatioÂ?nale sportwedstrijden populair doen worden. Het enthousiasmeen de belangstelling voor deze wedstrijden is wel in grotetegenstelling met de werkelijke waarde er van. Want: sportis in de eerste plaats ontspanning en vermaak. Ook â€” alsregel â€” gezonde tijdpassering. Daarbij komen, als toevallige



??? 207 baten, de paedagogische dementen van de sport. Om al dezedingen is 'sport belangrijk voor een natie. Doch niet zobelangrijk als b.v. goede zeden, als wetenschap, als arbeidin dienst van staat en gemeenschap. Weliswaar moet vooriedere natie van betekenis worden geacht de gezondheid, volÂ?harding en geestelijke en lichamelijke weerbaarheid van dejeugd. Doch uit het superieur zijn van enige uitblinkers ophet gebied van sport kan geen enkele conclusie worden geÂ?trokken omtrent de hoedanigheid naar lichaam en karaktervan de gehele jeugd van een volk; al moge het ook waar zijn,dat op een absoluut steriele voedingsbodem de specialistÂ?uitblinker of ''"het winnende team niet wordt geboren. Voornationale trots ten aanzien van

sportprestaties is bezwaarlijkeen redelijk argument te vinden. Chauvinisme is dan ook deondergrond van deze nationale trots. Ook de nationale vlag,die bij internationale sportontmoetingen onmisbaar schijnt,versterkt de neiging om aan de overwinning een grotewaarde toe te kennen. De nationale vlag is ons lief. Zij is het symbool vanbinding van den enkeling en van klassen, standen, klerikalegroepen en politieke partijen in het geheel der natie. Maar...sport is spel! Een nationale vlag â€” vooral tegenwoordig â€”geen speelgoed. De reputatie van Nederland, en van welkander land ook, wordt er niet anders door als â€žwij" winnen,ook niet als â€žwij" verliezen. Wij zijn niet in het buitenlandals vertegenwoordigers van ons land als we daar gaan voetÂ?ballen of

tennissen of zwemmen. We zijn daar voor onsgenoegen, voor onze sport, en niet voor de eer van ons land,die van een hogere orde is â€” althans behoort te zijn â€”,die niet ligt â€” althans niet behoort te liggen â€” op het terreinvan de sport. Zoals het thans gaat wordt, mede door hetvlagvertoon, tijdens de algemeen heersende nationale bewustÂ?zijnsÂ?vereniging, op een dwaze wijze sport tot ernst verheven.Sport, die zeker zin en betekenis heeft, doch zich niet eenwaardigheid mag aanmatigen, die in flagrante strijd is metzijn intrinsieke en relatieve waarde voor mens, gemeenschapen cultuur. Moge dit vlagvertoon bij internationale sportontmoetingen,dat nu eenmaal algemeen gebruikelijk is geworden, in detoekomst, in een tijd van bezinning, die op deze

periode vanverdwazing toch zal moeten volgen, zijn in oorsprong onÂ?schuldige betekenis herkrijgen, en dus dan niet meer medeÂ?



??? 208 werken tot onredelijke verheffing van sport uit de sfeer vanontspanning en vermaak tot de sfeer van nationale belang*rijkheid. II. De beoefening van de een of andere sport door onzeschoolgaande jeugd is lang niet zo algemeen als men welmeent. In de eerste plaats is voor sportbeoefening nodig eengezonde bewegingsdrang en een zekere lichamelijke geschikt*heid. Uit de praktijk van het onderwijs in de lichamelijkeoefening is bekend, dat lang niet alle scholieren geschikt zijnvoor het met succes beoefenen van sport. De daarvoor nodigeaanleg is meer uitzondering dan regel. Lust en geschiktheid bepalen in eerste aanleg de mogelijk*heid om aan sport te doen. Lust, die niet alleen door hetkarakter, doch ook door de lichamelijke gesteldheid wordtbepaald; geschiktheid, die niet alleen uit het

lichamelijke, dochevenzeer uit de karakteraanleg volgt. Sport kost geld: verenigingscontributie, geld voor kleding,schoeisel en ander sportmateriaal. Dikwijls ook reis* en ver*blijfkosten. Voor velen onoverkomelijk bezwaar. Vele ouders staan afwijzend tegenover de sport en houdenhun kinderen hiervan terug, hetzij uit onbekendheid met devoordelen, hetzij uit te grote vrees voor de gevaren, welkeer ontegenzeglijk ook in schuilen, of wel om godsdienstigeredenen. Ook de slechts in beperkt aantal voorkomende gelegen*heden als sportterreinen, gymnastieklokalen, zwembaden, ten*nisbanen enz. bepalen mede de mate van sportbeoefeningdoor de jeugd. Wat deze gelegenheden betreft, kan nog langniet aan de behoefte worden voldaan. Op grond van bovenstaande feiten moet worden vast*gesteld, dat

het onjuist is te veronderstellen dat een grootdeel der schoolgaande jeugd aan sport doet. Daarbij moet nogin aanmerking worden genomen, dat velen slechts een kortetijd lid van een sportvereniging zijn, en dat vele soorten sportslechts gedurende de zomermaanden â€” en dan nog alleen bijgunstig weer â€” kunnen worden beoefend. Degenen, die ?Š?Šnof meer takken van sport regelmatig blijven beoefenen, vormenslechts een klein percentage onzer schoolgaande jeugd.



??? 209 Men beoefent de sport, waar men plezier in heeft. Doordeze oefening ontstaat geen harmonische lichaamsontwikkeling,doch vormt en ontwikkelt het lichaam zich naar de eisen, diede bewuste sport stelt. Harmonische lichaamsontwikkeling is voor de grote massader schoolgaande jeugd slechts mogelijk door lichamelijkeschoolopvoeding onder deskundige leiding. Daarbij wordt denodige zorg besteed aan het compenseren van de nadelen, doorveel zitten ontstaan, evenals aan het aanleren van de juistemanier van gaan, lopen, springen, werpen, vangen enz. en hetgeven van de nodige groeiprikkels ten bate van een zo har?monisch mogelijke lichaamsontwikkeling. In een goed geleidelichamelijke opvoeding kan de sport in zijn veelheid vanoefeningen en

spelen een belangrijk onderdeel zijn, hetgeentevens een voordeel is in verband met de opwekkende enverfrissende invloed, welke van sportbeoefening, ook op latereleeftijd, uit kan gaan. Vooral in deze tijd van zedelijke en morele achteruitgang,is het opvoedingsmiddel, dat in de lichamelijke opvoedingligt, â€” naast de andere middelen â€” meer wenselijk dan ooitom het karakter van de jeugd gunstig te be??nvloeden. In ditverband volge hier een citaat uit een artikel van J. G. N.M??hlman (De Lichamelijke Opvoeding van 4 Dec. 1937):â€žDan liggen er in de spelhandeling grote mogelijkhedenvoor wilsopvoeding, zelfbeheersing en het vinden vanevenwicht tussen egocentrische neigingen en sociaal voelen.Wel is waar zal de z.g. â€žfair?play" houding uit het

spelniet absoluut waarborgen dat deze instelling ook voorwat het leven brengt, wordt getransponeerd, maar tochwel dat â€” zo men zich van het wezen dier instellingbewust is en men wil â€” men er ook in de praktijk deslevens gebruik van kan maken; goede gezindheid laatzich niet forceren, wel ontwikkelen. En juist van deChristelijke en maatschappelijke deugden geldt het hier:krachtiger door oefening." Maar al te dikwijls wordt de mening verkondigd, dat, waarâ€žzoveel" aan sport wordt gedaan, het aantal uren, voor delichamelijke opvoeding op de lesrooster uitgetrokken, wel kanworden verminderd of dat dit vak wel kan vervallen. Dezemening is ?Š?Šn der redenen, waardoor het mogelijk is ge?worden, dat in gemeenten in ons land waar lichamelijke

Paedagogische Studi??n, XIX. 14



??? 210 opvoeding schoolvak was, ??f tot inkrimping, ??f tot afschaffingvan dit opvoedingsmiddel is overgegaan. Is nog altijd de gedachte niet overwonnen, als zoudeoefening van het intellect voldoende zijn, complete, volÂ?waardige, levensgerede mensen te vormen, althans dat derest dier vorming aan het toeval kan worden overgelaten, erblijkt tevens, dat de begrippen lichamelijke opvoeding en sportworden vereenzelvigd. Het moet daarom verheugend wordengeacht, dat de voorzitter van het N. O. C., Mr. A. baronSchimmelpenninck van der Oye, in de vergadering van hetN. O.C. van 9 April 1938 het volgende zeide: â€žDe regering weet wel wat de sport in de Nederlandsevolksopvoeding betekent, maar anderzijds heerst er aandie kant een verwarring van twee begrippen, waardoorde desolate

toestand van de lichamelijke opvoeding eensteeds ernstiger karakter krijgt. Sport en lichamelijkeopvoeding zijn twee afzonderlijke zaken en indien deMinister spreekt over het feit, dat hij de voorkeur geeftaan ontwikkeling van de lichamelijke oefening door eigeninitiatief van het volk, dan kan dit alleen betrekkinghebben op de sport. Want de enige plek waar de NederÂ?landse jeugd voor de lichamelijke opvoeding te grijpenis, is de school. Sport kan nimmer in de plaats tredenvan de lichamelijke opvoeding, al bestaat er, het spreektwel haast vanzelf, ook verband tussen de lichamelijkeopvoeding en de sport." In de sportwereld wordt nog niet algemeen ingezien, datde, ook voor een gezond sportleven zo bevorderlijke, lichaÂ?melijke schoolopvoeding het best gediend wordt door er zichniet daadwerkelijk

mee te bemoeien. Want ziet: daar zijn comit?Š's voor schoolÂ?voetbaldagen,voor schoolÂ?hockeywedstrijden, voor schoolÂ?athletiekdagen,voor schoolÂ?zwemdagen. En ten slotte zijn er nog de doorde sportbonden ingestelde schoolvaardigheidsdiploma's. De leraar in de lichamelijke oefening moet in de schoolonderwijs geven in di?Š lichaamsoefeningen, die de aan hemtoevertrouwde leerlingen behoeven. Op grond van het onwenÂ?selijke van inmenging van particulieren in het schoollevenmoet hij de bemoeiingen van' de sportbonden reeds terugÂ?wijzen. Zijn leerlingen te selecteren in hen, die aan bepaaldeeisen kunnen voldoen, en hen, die zulks niet kunnen, zou



??? 211 bij een deel dezer laatsten de animo doen verminderen. Zulksterwijl het juist voor de leerlingen, die niet tot de flinkstenbehoren, van belang is dat zij aan de oefeningen met grotebelangstelling meedoen. Vooral hun zelfvertrouwen te sterken,hun genoegdoening bij de vorderingen, hoe onbetekenend ookin â€žsportieve" zin, na te streven, moet de leraar in de lichaÂ?melijke oefening zich tot een eer rekenen. Want, in tegenÂ?stelling tot zijn collega's in vele andere vakken, waarin zekereselectie in verband met het eindexamen nu eenmaal nodig is,dwingt h?¨m die noodzaak niet. Hij kan daardoor juist voorde zwakken en onhandigen, voor hen, die weinig lichamelijkzelfvertrouwen hebben, van grote waarde zijn; hij kan aanÂ?dacht blijven schenken aan de

karakters, die geneigd zijnna enkele mislukte pogingen te berusten in het â€žik kan niet".En in de gemeenschap, de klasse, kan hij, zonder er overte spreken, besef en gevoel wekken voor â€žhet recht van dezwakste". Men denke niet dat in de lichamelijke schoolopvoedinghet opmeten van de prestaties der leerlingen uit den boze moetworden geacht. Integendeel. Bij de athletiekÂ?beoefening en hetzwemmen worden maatband en chronometer dikwijls gebruiktEen leerling die bij het meten van de prestatie in v?Šrspringeneen vooruitgang van bijvoorbeeld 10 cm constateert (zijnbeste prestatie was de vorige maand 4 m, thans 4.10) gevoeltdoor deze vooruitgang voldoening evengoed als de klasseÂ?genoot, die van 5 m op 5.10 m komt. Vooral wanneer deleraar

zich in beider succes in de kamp met zichzelf van harteverheugt, en zijn klasse weet te doen begrijpen, dat het gaatom de ontwikkeling van ieders lichamelijk kunnen, en nietom het bereiken van een bepaalde, voor allen vastgestelde,springprestatie of welke andere prestatie dan ook. De leerÂ?lingen weten dan dat alle oefeningen, tezamen en ieder afÂ?zonderlijk, middel zijn tot het verkrijgen van een zo goedmogelijke lichamelijke ontwikkeling, waarin ieders prestatiedezelfde waarde heeft. Sportdiploma's, uitstekend, maar... buiten de school! De mening overigens, dat vrijwel iedereen de prestatieskan bereiken, die in de sportwereld meetellen, berust op eengrote overschatting van het prestatieÂ?vermogen van den doorÂ?sneeÂ?leerling. Deze vergissing

begaan vele sportorganisatoren,die de schooljeugd voor bepaalde takken van sport zo gaarne



??? 212 willen winnen. En daarnaast wordt dikwijls niet ingezien, datde waarde van een middelmatige prestatie, doch door eengroot aantal leerlingen verricht, veel hoger en van veel groterebetekenis is dan de in de sport meetellende prestatie, dieslechts door een betrekkelijk klein aantal leerlingen wordtbereikt. De aangevoerde bezwaren ten aanzien van de school*diploma's gelden niet of in geringere mate voor school*wedstrijden, mits de leiding berust bij de leraren. Men stellevoorop, dat de sport*ernst in het schoolleven niet thuis be*hoort, evenmin als de dwaze overdrijving van de waarde vanindividuele sportprestaties als in de geijkte, gespecialiseerdesport. En men vergete niet, dat schoolwedstrijden de volleinstemming en medewerking behoren te hebben van directeurof rector en het lerarencorps,

en niet in de laatste plaats vande ouders. Eerst wanneer dit alles in juist verband is samen*gevoegd kunnen we spreken van schoolwedstrijden. Moge ten slotte een korte samenvatting van het hierbovenbehandelde volgen: 1. Slechts een klein deel der schoolgaande jeugd doet ge*durende een lange reeks van jaren regelmatig aan sport. 2. Sport kan voor de opgroeiende jonge mens nimmer deplaats innemen van de lichamelijke opvoeding. 3. Ten onrechte wordt onder het motief â€žer wordt alzoveel aan sport gedaan" de lichamelijke schoolopvoe*ding niet ingevoerd, dan wel ingeperkt of afgeschaft. 4. Van de invloed, welke de sportwereld op de lichamelijkeschoolopvoeding tracht te krijgen, gaat een gevaar uitten aanzien van het algemeen paedagogisch karakterdier lichamelijke schoolopvoeding. HET

TWENTSCH INSTITUUT VOOROPVOEDINGSVRAAGSTUKKEN DOORJ. D. BRINKSMA. Wat Twente ook overigens zijn bewoners moge bieden, degelegenheid voor verdere studie is, gezien zijn ligging ver vanelke Universiteitsstad, zeer beperkt. Zij, die gedwongen zijn



??? 213 in Twente te blijven wonen, omdat ze daar werk vonden,moeten zich ontzettend veel moeite en kosten getroosten,wanneer ze een Middelbare Akte, onverschillig welke, willenbehalen. Geen wonder, dat zij, die zich tot een zelfde studiegezet hebben, elkaar opzoeken en studieclubs vormen, omzodoende enigermate te vergoeden, wat ze moeten missen,doordat ze zo weinig in contact met hun leraren kunnenkomen. Zulk een studieclubje werd ook gevormd door enige leer?lingen van Prof. Casimir en het getuigt voor hen, dat ze, alstuderende, tot de conclusie kwamen, dat er meer te doen viel,dan slechts zjelf een akte te halen. De problemen, waarmee zij door hun studie in aanrakingkwamen, verdienden in breder kring aan de orde gesteld teworden.

Twente toch is, zoals Mr. G. Jansen, het later zouuitdrukken, wel wat al te eenzijdig technisch en economischgeori??nteerd. De geesteswetenschappen ontmoeten er minderbelangstelling, dan die, waarbij men tellen, meten en wegenkan en het was nodig, dat hiertegen een stimulans ten goedeuitging. Dit toch zou vooral de vraagstukken betreffende deopvoeding van nut kunnen zijn. Met raad en daad door Prof. Casimir bijgestaan kwamenzij met voorlopige plannen, om in Twente een studiecentrumvoor opvoedingsvraagstukken te stichten. Zij vroegen en kregen hiervoor de medewerking van talvan bekende en invloedrijke personen uit dit gewest, diebereid waren een curatorium te vormen. 28 Februari 1933 was men zo ver gevorderd, dat men aaneen groter

gehoor de plannen kon voorleggen. De Paedago?gische Vereniging te Enschede schreef een vergadering uit.Prof. Casimir hield een voordracht over: â€žTheoretische Studieen Praktijk" en toonde hiermee het bestaansrecht der nieuwevereniging aan. Als organisatievorm koos men de â€žstichting". Een kleinbestuur van zeven leden met de heren J. A. Sellenraad,J. G. V. Busschbach en A. Aalderink, resp. als voorzitter,secretaris en penningmeester regelde alle werkzaamheden.Verder waren er een aantal begunstigers, die echter geeninvloed op de gang van zaken hadden. 12 Juni 1933 werd de oprichtingsakte getekend. HetTwentsch Instituut voor Opvoedingsvraagstukken kon metzijn taak beginnen. Vijf jaar heeft het nu gearbeid en de



??? 214 Redactie van Paedagogische Studi??n achtte de tijd gekomenover deze arbeid iets te vermelden. Als belangstellend buitenÂ?staander werd mij het verzoek gedaan, mij hiermee te belasten,aan welk verzoek ik gaarne voldoe. Het doel van het Twentsch Instituut voor OpvoedingsÂ?vraagstukken vinden we omschreven in art. 2 der statuten,als de bevordering der paedagogiek, zowel theoretisch alspractisch. Het tracht dit doel te bereiken door: a) het organiseren van leergangen, waardoor regelmatigcolleges worden gegeven in paedagogiek en verwante vakken. &) het organiseren van wetenschappelijke en populairelezingen. c) het vormen van studiecommissies voor bepaalde onderÂ?delen. c?) het houden van excursies. e) het steunen van verwante verenigingen. ?’) andere wettige middelen,

welke kunnen strekken totbevordering van de belangstelling in de paedagogiek in deruimste zin, zo wenselijk in overleg en samenwerking metdaarvoor in aanmerking komende personen, instellingen enverenigingen in binnenÂ? en buitenland. De werkzaamheden werden aangevangen met het organiÂ?seren van het Paedagogisch Congres op de Herikerberg bijMarkelo. Dit vond 9 en 10 Sept. 1933 plaats en was gewijdaan het onderwerp â€žGezag en Vrijheid". Hiermede gaf het bestuur al dadelijk te kennen in welkerichting zij de onderwerpen voor de Congressen wilde kiezenn.1. aansluitend bij de problemen, die in het maatschappelijkleven, de geesten beroeren. Prof. Casimir trad op als wetenschappelijk leider, warmpleitend voor de eerbiediging van het gezag. â€žOm een plaats in de maatschappij

te vinden moet het kindvaak tegen innerlijke aanleg en neiging in, beslist in een beÂ?paalde richting worden geduwd. Dit is het uitoefenen vangezag. We moeten het kind leren hiervoor eerbied te hebben,ook voor de personen, waarin het wordt gepersonifieerd.Gevaarlijk is het daarom een kind te laten opgroeien in eengezin, in een omgeving, waar geen eerbied is voor het gezag.De eerste taak van het gezag is, de onderdrukking van hetverkeerde. Zijn machtigst middel is de arbeid."



??? 215 De belangstelling voor dit Congres was boven verwachtinggroot. Men had op 40 deelnemers gerekend. Het was danook een verrassing, toen zich 115 personen aanmeldden. Dit gaf moed, om jaarlijks zulk een Congres te houden enzo kwam men 22 en 23 September 1934 in Delden samen terbespreking van het onderwerp: Het Religieuze Element inde Opvoeding. Prof. Kohnstamm had de hoofdleiding, terwijl verder alssprekers Prof. Casimir, Dr. J. Samberg en Hilbrandt Boschmaoptraden. De gedacl|tegang, die dit Congres kenmerkte, werd doorProf. Kohnstamm zeer juist gedefinieerd, toen hij in zijnopeningswoord sprak: â€žHet tijdperk van het individualisme is afgesloten, wij gaanbeseffen, dat ons kleine â€žik" en dat van hen, die ons dierbaarzijn,

niet zo gemakkelijk stand houdt tegen de demonischemachten rond om ons, als een vorige generatie meende. Dekerk is niet meer de vanzelfsprekende gemeenschap van weleer.De weg daarheen is â€” niet zonder eigen schuld â€” voor denmodernen mens bij uitstek moeilijk te vinden. Zo komentallozen in onze tijd voor dit dilemma te staan: of opper*vlakkig heen te leven over de moeilijkheden, de ogen er voorte sluiten en te doen of ze er niet zijn, of zich ernstig te gaanbezinnen, hoe de generatie, die thans aan het opgroeien is,zal moeten gaan staan tegenover de grote levensraadselen." Van deze beide Congressen is gelukkig veel opgetekendgeworden in de â€žBijdragen van het Twentsch Instituut." ') Het derde Congres op 14 en 15 Sept. 1935 onder

leidingvan Prof. Casimir en Dr. W. Banning was gewijd aan debehandeling van het vraagstuk: â€žGrondslagen van Opvoedingen Onderwijs in onze Tijd." â€žHet wantrouwen dat er bestaat tussen de cultuurdragendelaag en de massa is de oorzaak, dat er in onze dagen geenopbouwende arbeid kan worden verricht. Pas wanneer weerallen samen zullen kunnen â€žbidden" wordt de weg ontslotentot cultuuropbouw." â€žAls einddoel van de paedagogische taak hebben we ten*slotte de omvorming van de massa tot een volksgemeenschapte stellen. Een volksgemeenschap, die gedragen wordt door een O Verkrijgbaar bij A. Aalderink, Goolkatenweg 96, Enschede.



??? 216 cultuurgroep en die haar kracht put in het verantwoordelijkÂ?heidsbesef van een ieder." De deelnemers aan het vierde Congres dat op 26 en 27Sept. 1936 gehouden werd was vergeleken bij de vorige welzeer gering. Waren er bij het tweede 120 en bij het derde 100deelnemers, thans hadden zich maar 40 aangemeld. Toch is het ondanks, of moet ik zeggen, dank zij het geringebezoek tot zeer vruchtbare besprekingen gekomen. Als onderÂ?werp had men â€žKaraktervorming" gekozen, dat door de HerenJ. A. Sellenraad en G. van Veen werd ingeleid. Als leidmotief voor dit congres leefde de gedachte, datvrijheid en volle ontplooiing der persoonlijkheid, als hethoogste levensgoed geacht moet worden. â€žVoor de opvoeding is de taak weggelegd een diep verÂ?antwoordelijkheidsbesef bij de

opgroeiende jeugd aan tekweken, om het leven zo â€žhoog mogelijk" te leven zelfsbevrijd van de dienst van het eigen â€žik". Het vijfde Congres op 18 en 19 Sept. 1937 te de Luttegehouden, bepaalde de zestig deelnemers bij de vraag: â€žLangswelke lijnen moet de levensontplooiing bevorderd worden." Prof. Casimir sprak over het naturalistisch opvoedingsÂ?ideaal, met als centraal moment de drang naar machtsontÂ?plooiing. Prof. Gunning bepaalde zijn gehoor bij de humanistischeopvoeding, welke rede afgedrukt werd in P. S. van 1 Januari1938. De Heer G. v. Veen behandelde de opvoeding tot reliÂ?gieuse en sociale dienstbaarheid. â€žDe kanker van het maatschappelijk leven is de gespletenÂ?heid. Prof. Spranger zei reeds in 1931: â€žDer boden ist zerÂ?kluftet". De gloed van de verhitte

hartstochten kan hem doensamensmelten. We zien het bij het nationaalÂ?socialisme. Innigerzal echter de samensmelting zijn, door de gloed van hetChristendom." Deze Congressen zijn ongetwijfeld de hoogtepunten geweestin de eerste vijf jaren en wanneer ze in de toekomst inde zelfde mate wetenschappelijk verantwoord, maar bovenalactueel gehouden worden, zullen ze, naar mijn mening, weerin sterkere mate belangstelling trekken. In ?Š?Šn adem met deze Congressen dienen de leergangen vanDr. Fr. K??nkel in 1934 en 1935 genoemd te worden. Dat



??? 217 de belangstelling voor Individual Psychologische problemenlevendig is blijkt uit het feit, dat deze cursussen door 400personen in 1934 en 215 in 1935 bezocht werden. Het InstiÂ?tuut wil de belangstelling stimuleren door oprichting van eenStudiekring voor IndividualÂ?Psychologie. De vele lezingen, die verder werden gehouden en waaronderdie van Prof. Casimir en Prof. Gunning een belangrijkeplaats innemen, nog te memoreren, zou te ver voeren. Ik zouze dan ook niet genoemd hebben, als niet juist hier zoveelteleurstellende ervaringen geboekt waren, in verband met hetbedanken van de sprekers. In het jaarverslag 1935â€”1936 wordt het den secretaris danook te machtjg, wanneer vier flink opgezette avonden moetenworden geannuleerd, omdat

den inleiders bedankten, daarte veel tijd met reizen verloren ging. Dit maakt het werkenin Twente wel moeilijk. De tweede hoofdwerkzaamheid van het Instituut is deinstelling geweest van de â€žCursus Voortgezette PaedagogischeStudie". Deze werd op 3 October 1933 door Mr. G. Jansen,den presidentÂ?curator geopend met een rede, waarin hij degrenzen der wetenschap besprak. Hij waarschuwde er voor,door de theorie, die op deze cursus gebracht zou worden, depraktijk niet uit het oog te verliezen en het steeds te bedenken,dat, wie paedagogiek wil studeren, tot deze wetenschap slechtskomen mag met een hart vol liefde voor het kind. Deze Cursus bestond uit drie leergangen. Prof. Dr. W. F.H. J. Brugmans behandelde â€žPsychologische Methoden

enBegrippen" alsmede een aantal onderwerpen uit de PsychoÂ?logie. Tevens werd er een excursie gemaakt naar het HeymansÂ?Laboratorium in Groningen. Prof. Casimir gaf een inleiditigtot de Wijsbegeerte. Prof. Dr. J. H. Gunning Wzn. doceerde de geschiedenisder paedagogiek, speciaal gedurende oudheid en middelÂ?eeuwen. Waarschijnlijk hadden veel cursisten zich iets anders voorÂ?gesteld, want het aantal liep gedurende de twee jaren terugvan 43 tot 22. Ook veroorzaakte het een teleurstelling, dataan het â€žCertificat d'Etude", dat aan het slot zou wordenuitgereikt geen vraaggesprek werd verbonden, zoals aanvanÂ?kelijk beloofd was. De oorzaak hiervan lag in het feit, dater in de kring van Hoogleraren weinig gevoeld werd voor,wat zij een soort

lagere akte paedagogiek noemden.



??? 218 In 1935 zou deze cursus omgezet worden in een directeopleiding tot de Middelbare akte. Het bleek echter, dat dedeelname te gering was, slechts 8 cursisten. Prof. Dr. J. H.Gunning Wzn. kwam nu een leergang geven over Pestalozzien de Heer J. A. Sellenraad behandelde â€žAlgemene Pae?dagogiek". Deze Pestalozziestudie heeft vrucht afgeworpenin de buitengewoon goed gefundeerde scriptie van den HeerS. de Jong, over: â€žIndividu en Gemeenschap bij Pestalozzi". Toen de deelname in 1936 nog niet groter was geworden,werd besloten de cursus op te geven. Een drietal cursistengingen nu bij Prof. Casimir en Prof. Gunning thuis studeren. Een cursus op bescheidener schaal met docenten uit eigenkring verkreeg helaas ook niet de gewenste belangstelling. De oorzaak hiervoor op te

sporen behoort nu wel niet totmijn taak, maar toch meen ik, dat naast de oorzaak, dieProf. Casimir in zijn bijdrage over â€žHet Wezenlijke"noemt, als hij zegt, dat het essenti??le van het verzet tegen depaedagogiek een grote huivering is, omdat het doordenkenover een paedagogische vraag ons over psychologie, ethiek ensociologie leidt, naar de vraag van het essenti??le van onszeiven, onze bestemming, het leven, terwijl wij weten, datbij het zoeken naar de beantwoording dier vragen veel onge?wisheden zullen ontstaan en niemand, zonder overmoedig teworden, u kan beloven, dat aan het eind van uw studie eenschoner en hechter zekerheid zal oprijzen." Ik herhaal, naast deze oorzaak en het geringeedirectefinan?ci??le nut der paedagogische studie, is er ook een oorzaakgelegen in de

organisatievorm van het Instituut. Een stichting toch, zoals deze heeft bij tijd en wijle, destimulerende kracht nodig van een grotere groep en dit ont?breekt, want er zijn buiten het bestuur geen leden, die zichvoor de goede gang van zaken verantwoordelijk voelen enals propagandisten optreden. Met het oprichten van studiegroepjes en werkgemeen?schappen in kleiner verband, ter behandeling van een actueelonderwerp slaagde men beter. In Hengelo werd zo in een werkgemeenschap van 30 per?sonen gedurende 12 avonden in 1936 en 1937 het onderwerpâ€žHet Kind in zijn verhouding tot de hem omringende Vol?wassenen doordacht." Bijdragen Twentsch Instituut voor Opvoedingsvraagstukken.



??? 219 In Enschede roerde men verschillende Practische OpvoeÂ?dingsvragen aan, terwijl in Almelo door een 20Â?tal personen,een verdieping van psychologisch inzicht gezocht werd. In de winter van 1937 op 1938 werd deze werkwijze metsucces voortgezet. In het raam der cursussen is tenslotte geduÂ?rende deze vijf jaren zeer nuttig werk verricht wat betreftde scholing van leiders, belast met de zorg voor jeugdigewerklozen. Door tal van docenten is hier aan meegewerkten hun arbeid mocht zich in grote waardering verheugen. Een belangrijke tak van werkzaamheid is de instelling vande â€žPraktische OnderwijsÂ?Dienst" geweest. In Februari 1935 werden een aantal jonge leerkrachten,die in school volontairdiensten verrichtten uitgenodigd, omnader

kennis te nemen van verschillende bedrijven. Door dedirecties dier ondernemingen was hiervoor spontane en volÂ?ledige medewerking toegezegd. De bedoeling was, de ervaringin deze bedrijven opgedaan in ?Š?Šn of twee lessen te verwerken,welke dan op verschillende scholen zouden worden gehouden.Hierdoor toch kwam er een einde aan het geestdodendevolontairen, werd vooral de blik verruimd, en wat het beÂ?langrijkste genoemd moet worden, de vaardigheid in het lesÂ?geven verhoogd. Bij de autoriteiten was er voor deze plannen een levendigebelangstelling. De HoofdÂ?Inspecteur van het Onderwijs inde tweede HoofdÂ?Inspectie wist zelfs te bewerken, dat er eenkleine vergoeding voor de lessen zou worden toegekend. Bij de betrokken

leerkrachten bestond ook wel annimo, maarde Hoofden van Scholen waren minder enthousiast. Zij tochhadden in de eerste plaats te denken om de belangen vanhet onderwijs en vreesden, gezien de ervaringen in de groteklassen opgedaan met hun eigen mondelinge lessen, dat, waarvreemden voor de kinderen zouden staan, men rekenen moestop verloren uren. Tengevolge hiervan kon de P. O. D. nietdie uitbreiding krijgen, die men gaarne gewenst had. Tenslotte rest mij nog de uitgave van twee geschriften tevermelden, als mede de bestudering van â€žHet probleem vande vrije tijd". Dit laatste onderwerp werd aan het Instituut opgedragendoor de Gemeentelijke Commissie voor Volksontwikkelingin de gemeente Lonneker. Het resultaat dezer studie werd op

het eerste Congres bijmonde van den voorzitter uitgebracht.



??? 220 Een verslag hiervan is opgenomen in de â€žBijdragen". Dit belangrijke boekje bevat verder een overzicht over dewerkzaamheden van het Instituut, benevens een resum?Š dereerste twee congressen. Enkele belangrijke redevoeringen zijnin extenso opgenomen. Het krijgt echter vooral waarde door een opstel vanDr. F. K??nkel over â€žDialektische Charakterkunde", van Prof.Gunning over â€žConflict en Compromis" en van Prof. Casimirover â€žHet Wezenlijke". De tweede uitgave van het Instituut bestaat uit het be*kroonde antwoord op de â€žPrijsvraag 1935". Naar aanleiding van de rede van Dr. Banning werd f25geschonken ter beloning van de best beoordeelde verhandelingover ?Š?Šn der volgende onderwerpen. 1. Op welke wijze kan de gemeenschapsarbeid bevorderdworden? 2. Hoe

kan men opvoeden tot het feest? 3. Hoe zorgen we voor de vernieuwing en het behoud derleidende cultuurlaag. 4. Hoe kunnen we mensen van een verschillende maat*schappelijke sfeer in innerlijk leven met elkaar latenkomen? Van de vijf ingekomen antwoorden werd dat van mijals het best geslaagde beoordeeld. Het handelde oVer de vierdevraag. Dit opstel is bij het bestuur te verkrijgen. Wanneer we nu bij dit eerste lustrum terugzien op wat devoorbijgegane jaren brachten, dan kunnen we zeggen: â€žVeelis er gedaan", maar ook: â€žVeel had beter kunnen slagen, alsde belangstelling groter geweest was". Daarom zal ook in dekomende jaren de voornaamste taak wel blijven â€žHet wekkenvan belangstelling voor de paedagogische problemen". Nieuwewegen zullen worden ingeslagen. E?Šn er van

zal zijn, hetoprichten van paedagogische adviesbureaux. De plannen hier*voor verkeren in een gevorderd stadium. Oude beproefdewegen zal men blijven gaan, wetende dat de taak, die menzich gesteld heeft, het wekken van belangstelling voor paeda*gogische vragen een moeilijke en vaak teleurstellende en inieder geval langdurige arbeid is, die echter met volhardingmoet worden voortgezet, omdat het kind er wel bij vaart.



??? 221 KLEINE MEDEDEELINGEN. HET ONDERWIJS IN DENEMARKEN. De twee meest opvallende bijzonderheden van de Deense school zijn: a. het gecombineerde schoolsysteem. b. het instituut van de particuliere scholen. De leerplichtige leeftijd begint bij het begin van het schooljaar (medioAugustus) in het kalenderjaar, waarin het kind zeven jaar wordt, eneindigt aan het slot van het schooljaar (begin Juli) in het kalenderjaar,Waarin het veertien jaar wordt. Dc lagere school telt dan ook zevennormale klassen. Maar in de steden vigeert het gecombineerde systeem. Leeftijd18 I' Preliminair Realexamen R. k. F 2 P 1 M 4 VIII M 3 VII M 2 VI M 1 IV III examen 17161514131211109 Studenten^examenG.A G.B G.C 3 3 3 2 2 2 1 1 1 waarbij de eerste sphtsing

al valt na de vierde of vijfde klas. Dit istnogelijk, doordat lager en middelbaar onderwijs in ?Š?Šn schooleenheidtot een synthese gemaakt zijn. De aansluiting wordt hier gevormd doorde z.g. â€žmiddenschool" met vier klassen, waartoe een speciaal toelatings*examen vereist wordt, dat gewoonlijk na het aflopen van de vijfde klasvan de L. S. plaats vindt. De vierde klas van de middenschool sluit afmet een examen, dat toegang geeft tot de â€žrealklas", en het gymnasiumA, B en C. Die â€žrealklas" sluit de middenschool practisch af, en vormtde meest gewilde vooropleiding van de handel. Het eindexamen geeft



??? 222 toegang tot de meeste handelsÂ?, landbouwÂ? en technische scholen. Ookstrekt dit â€žrealexamen" ter aanbeveling bij ambtelijke sollicitaties. Het gymnasium omvat een driejarige cursus en sluit af met het z.g.studentenÂ?examen (leeftijd 18 jaar), dat toegang geeft tot de Universiteit.Dit drieÂ?jarige â€žgymnasium" kent drie afdelingen: de klassieke, de litterairÂ?historische en de mathematische afdeling. Onze H. B. S. A en B komendus vrijwel overeen met de beide laatste Deense â€žgymnasium"Â?afdelingen.Behalve al de genoemde klassen heeft een goedÂ?uitgebouwde school nogbijzondere klassen. Zo is er b.v. meestal nog een achtste klas L. S. totafsluiting van het volksonderwijs van kinderen, die de leerplichtige leeftijdnog niet voleind hebben na de zevende klas. Ook bestaat er in

aanÂ?sluiting op het L. O. een 2Â?jarige â€žpreliminairÂ?cursus" met na afloopeen â€žpreliminairÂ?examen", dat gelijk staat met het â€žrealexamen". Specialeklassen zijn er voor kinderen, die niet goed mee kunnen. De bedoelinghiervan is de leerlingen na uiterlijk drie jaren (normaal: ?Š?Šn jaar) weerin het gewone onderwijs terug te brengen. Voor leerlingen, die beslistals â€žachterlijk" beschouwd moeten worden, is er een geheel specialeafdeling. Zo ook voor slechthorende leerlingen, en voor leerlingen, dieslecht kunnen zien. Verder is er een afzonderlijke klas voor leerlingen,die spraakgebreken vertonen, karakterafwijkingen, voor ziekelijke leerÂ?lingen en tenslotte voor leerlingen, waar de huiselijke omstandighedenhet wenselijk maken de schooltijd van 8 tot 5 uur aaneengesloten tedoen

voortduren. Dc hygi??nische toestanden zijn in de regel voortreffelijk.De schoolartsenregeling, het schooltandartseninstituut, de badgclegenheden,de voedselvoorziening aan kinderen van behoeftige ouders, het mag allesgoed verzorgd heten. Niet zelden organiseren de scholen tevens vervolgcursussen in deavonduren voor jongens en meisjes van 14 tot 25 jaar. Naast hetlerarencorps bekleedt ook de ouderraad een belangrijke functie in hetschoobbestuur. Een merkwaardig geval is, dat leraren en onderwijzerselkaar het terrein betwisten op de middenscholen! Op de L.S. is hetvolle wekelijkse aantal lesuren 36, na het 55ste levensjaar 33, na het60ste levensjaar 30, met dien verstande, dat 3 lesuren in de bijzondereklassen voor 4 uren naar de loonstandaard gelden. De gymnasiumleraarheeft in 'n

volledige betrekking 27 lesuren per week. Het schoolhoofddraagt de titel van inspecteur; aan het hoofd van een afzonderlijk gymÂ?nasium staat een rector. De meeste afzonderlijke gymnasia omvatten ookde realklas en de middenschool. De onderwijzers komen van een drieÂ?jarige kweekschool na ?Š?Šn jaar practijkervaring, de leraren moeten eenhalf jaar practisch gewerkt hebben, voor ze hun aanstelling kunnen verÂ?krijgen. Hun opleiding is overigens uitsluitend universitair. Het onderwijsÂ?program vertoont in de samenstelling weinig afwijkingen van wat weer op grond van de toestand in ons eigen land van zullen verwachten.Van de moderne vreemde talen staat Engels bovenaan, dan volgt Duits,en tenslotte Frans. Dus ongeveer juist het omgekeerde van de NederÂ?landse waardebepaling! De

middenschool b.v. telt 15 Engelse uren,13 Duitse, en O Franse! De realklas: 5 uur Deens, 5(3) uur Engels,5(3) uur Duits en 4 uur Frans. De onderwijsmethode draagt over het algemeen een conservatief karakter.Voor de eindÂ?examens van de gymnasia wordt de vereiste stof inparagrafen nauwkeurig vooraf opgegeven. De verplichte geschiedenisÂ?



??? 223 periode begint eerst in 1815. Het Grieks is bijna geheel en al van hetrooster verdwenen, terwijl ook de klassieke afdeling van het gymnasiumeen steeds kwijnender bestaan leidt. Het onderwijs in de moderne talendaarentegen moet voorbeeldig genoemd worden. Antiquiteiten en economieVormen een belangrijk onderdeel van het program. De geest en deactiviteit onder de leerlingen mag over het algemeen tot tevredenheidstemmen. Excursies zijn gewoonlijk in het program opgenomen. De particuliere scholen hebben gelijke rechten als de staatsÂ? en geÂ?meentescholen. Toch kan ik niet zeggen, dat het instituut van departiculiere scholen zo buitengewoon floreert. Het enigste gebied, waarze vrijwel onbetwist zijn, is dat van de Volkshogescholen. Maar

op hetterrein van L. en M. O. zijn er maar enkele particuliere scholen, diestand kunnen houden: de meeste, die ik ken, hebben de edeleconcurrentiestrijd op moeten geven! In 1935 waren er volgens deoffici??le gegevens 4591 volksscholen met 490.950 leerlingen. Hiervan:34 staatsscholen ^'met 11600 leerlingen, 3993 gemeentescholen met 437.450leerlingen, en 564 particuliere scholen met 41.900 leerlingen. De algemeneindeling in 4233 l.s. met 422.150 11. cn 358 m.s. met 68.800 11. wordtniet onderverdeeld in StaatsÂ?, gemeenteÂ? en particuliere scholen. Eenbelangrijk verschil is het navolgende: staat en gemeente betalen practischhet schoolgeld voor de kinderen, die hun scholen bezoeken. Al krijgende particuliere scholen ruime subsidies van Staat en

Gemeente, hunonkosten moeten toch voor een deel gedekt worden door de schoolgeldenvan de ouders. Het L.O. is overwegend in handen van de gemeentenen over het algemeen kosteloos. Het M. O. is overwegend in handenvan de Staat, die eerst boven een bepaald inkomen van de ouders eentoch nog zeer geringe vergoeding in de onkosten vraagt. De bijdragenvan de Staat aan de gemeentelijke onderwijskosten zijn aanzienlijk. Over1934â€”1935 gaf de regering voor onderwijs uit ongeveer 44.000.000 Kr.en de gemeenten rond 53.000.000 Kr. Naast de Staatsuniversiteit vanKopenhagen (gesticht in 1479!) bestaat sinds September 1928 een parÂ?ticuliere universiteit in Aarhus. De beroemde polytechnische school inKopenhagen is een staatsinstelling,

gesticht in 1829 door H. C. Orsted.Het â€žstudentenÂ?examen" geeft toelating tot deze school. Het veterinairÂ?en landbouwkundig college (oorspr. van 1773!) is eveneens van dc Staat.De handelswetenschappelijke hogeschool is, voor zover mij bekend,eigendom van dc stad Kopenhagen. Tenslotte zijn er 59 VolkshogeÂ?scholen met 6800 leer!., waarvoor de Staat over 1934â€”'35 de som vanrond 1.400.000 Kr. heeft uitgegeven. Concluderend mogen we zeggen, dat de onderwijsÂ?organisatie in DeneÂ?marken op een zeer hoog peil staat. Kosten noch moeite worden doorde bevoegde instanties gespaard om de ontwikkeling van het volk tebevorderen. Het moet dan ook erkend worden, dat die volksontwikkeling,zowel op het platteland als in de stad,

bijzonder bevredigend is. Hetenigste, wat bevreemdend werkt, is de schaarse aanwezigheid van moderneonderwijstechniek, wat echter niet onwaarschijnlijk samenhangt met detypische vroegrijpheid van het Scandinavische kind, die tevens een verÂ?klaring vormt van de ons veelal te zware kost, die de kinderen reedsop de L. S. te verwerken krijgen. Dat dit tot excessen kan leiden, beweeshet geval van den schoolmeester, die in een klas van 13Â?]arige meisjesen jongens met uitgebreid illustratieÂ?materiaal de geboortebeperking beÂ?handelde! De ouderraad verzette zich unaniem tegen de inspectie, die



??? 224 op grond hiervan van den betreffenden meester ontslagaanvrage eiste.De afloop van deze schokkende gebeurtenis â€” waarvan de dagbladenongezond veel reportage gaven â€” is mij helaas ontgaan. B. EVERS. CORRIGENDUM. Op bladzijde 162 der vorige aflevering, regel 19 v. b. gelieve men telezen: â€žen onopgesmukte hartelijkheid". BOEKBEOORDEELINGEN. Verslagboek der negende R. K. Paeda-gogische Week van de R. K. Leergangen,gehouden 16â€”18 Aug. '37. Tilburg, 138 p. Welke aanrakingspunten heeft de opvoeding van het kind en de rijÂ?pende jeugd, en het onderwijs in al zijn vertakkingen met de psychologie ? Zo luidt de vraag, waaraan in '37 de R. K. Paed. Week, en dus ditVerslagboek was gewijd. Voor den schr. dezer regels wekt ditmaalhet verslagboek niet slechts

de instemming met een breed opgevat engoed uitgevoerd plan, maar ook de persoonlijke herinnering aan eenlevende en belangstellende werkgemeenschap, waarin ook hij mocht verÂ?toeven. Die gemeenschap reikte buiten de grenzen van ons land.D'EspalIier, de aan de lezers van Paed. St. welbekende Belgische paeÂ?dagoog, sprak over de kinderpsychologie en de nieuwe stromingen ophet gebied der L. S. Het zal den lezer treffen, hoe anders deze vragenaan gindse zijde van onze Zuidergrens liggen dan ten onzent. In 't bijÂ?zonder geldt dit van het vraagstuk: Psychologie en onderwijzersopleiding.Margret van Wylick en V. Theodose en de ondergetekende sprakenresp. over psychologie en kleuterschool, B. L. O. en M. O., Prof. v. d.Berg over Psychologie en Paedagogiek, Prof. v. Ginneken over

PsychoÂ?logische geslachtsverschillen en haar invloed op het onderwijs enDr. H. F. de Vries over De resultaten der psychoÂ?analyse en derindividualpsychologie voor de moderne karakterologie en de zedelijkÂ?godsdienstige opvoeding. Ph. K. J. Mulder, Pleidooi voor ?Š?Šn ChristelijkeVolksschool. Van Gorcum en Comp., Assen,1937. 16 p. De schr., oudÂ?hoofd ener openbare school, ziet in ons Nederlandsschoolstelsel alleen de nadelen der â€žgrenzeloze verdeeldheid". Maar ikheb in zijn brochure nergens iets ontdekt dat die verdeeldheid andersdan door dwang zou kunnen opheffen. En dien dwang begeert desehr, allerminst, daarvoor is hij te goed Nederlander. M. a. w. ondanksallerlei juiste en een enkele maal zelfs treffende opmerkingen, die hijmaakt, laat hij ons niet zien, hoe hij dan handelen

zou als hij nietslechts pleitbezorger was, maar verantwoordelijk staatsman. Ook wiezijn doel graag verwerkelijkt zou zien, zal zich dus, naar ik vrees, teleurÂ?gesteld zien wat de wegen en middelen betreft. Ph. K.



??? 225 AFWIJKINGEN IN HET KINDERHANDSCHRIFT DOOR L. DEEN. 1. Algemene Inleiding. Graphologie is de naam der wetenschap O die ons in staatstelt persoonlijke eigenschappen van den schrijver uit zijnhandschrift te Ieren kennen. Zij heeft als object van onderzoekhet handschrift, dat door den grapholoog beschouwd wordtals de neerslag van een persoonlijke bewegingswijze (hetschrijven). De schrijfbeweging is een uitdrukkingsbeweging;het handschi^ift is daarom een vastgelegde, een door zichzelfgeregistreerde uitdrukkingsbeweging. Het handschrift als gefixeerde uitdrukkingsbeweging heeftboven andere objectieve verschijnselen van den mens enkelevoordelen: a. Het handschrift wordt vastgelegd zonder behulp vaneen ingewikkeld

instrumentarium: filmtoestel, geluidsopneÂ?Â?ming enz. b. De mimiek en pantomimiek, die wij in het dagelijkseleven waarnemen, zijn grof en vervliegen op hetzelfde ogenÂ?Â?blik. De schrijfbeweging wordt tot in fijnste bijzonderhedengeregistreerd, is blijvend en gemakkelijk te hanteren. c. Voor de film wordt gespeeld, ook als men geen fiWster is. In het verkeer der mensen onderling worden velebewegingen onderdrukt; men voelt zich waargenomen enbeweegt zich daarnaar. Het vastleggen der schrijfbewegingvindt daarentegen over 't algemeen zonder getuigen plaats.Dit blijkt wel duidelijk uit het feit, dat velen in hun schrijf*beweging stokken, zodra iemand hen op de vingers ziet! Demonoloog is dan een dialoog geworden; direct boeten debewegingen in aan

natuurlijke spontane??teit. Het handschrift is met de omschrijving â€žvastgelegde uitodrukkingsbeweging" niet uitgeput. Het is ook een uitbeelding O Sommigen hebben er bezwaar tegen de graphologie een wetenschapte noemen. Dit hangt in hoge mate af van hetgeen men onder wetenschapwil verstaan. Noemt men wetenschap beoefenen het systematisch strevennaar kennis in de vorm van begripmatige samenhang (Kohnstamm),dan zal men m. i. de graphologie ook een wetenschap moeten noemen.De handschriftkunde heeft aan zichzelf echter geenszins genoeg: zij iseen tak der psychologie, juister, der uitdrukkingspsychologie. Paedagogische Studi??n, XIX. 15



??? 226 van persoonlijke symbolen, of zoals Max Pulver het uitdrukt,een symbolhafte Selbstdarstellung. In ons handschrift beeldenwij vormen uit, die ons aantrekken, die wij mooi vinden. Wijverdelen ons handschrift op die wijze over het schrijfvlak,welke ons het best bevalt, die het meeste overeenkomt metons persoonlijk richtbeeld. De zin voor vormen en de ruimteÂ?zin zijn persoonlijke eigenschappen, welke duidelijk in hethandschrift tot uiting komen. Hierin ligt de oorzaak, dat deene schrijver voorkeur geeft aan een brede pen en de andereaan een smalle: het graphische resultaat van een der tweesoorten bevalt den een wel en den ander niet. De voorkeurvoor bepaald schrijfmateriaal is daarom niet toevallig, maarwordt bepaald door de persoonlijkheid van den schrijver. Zijnpersoonlijk ,Leitbild'

(Klages), zijn individuele voorkeur voorbepaalde vormen en kleuren, voor de verdeling der woordenen regels over het ter beschikking staande papier, dient psyÂ?chologisch te worden gewaardeerd. Iedere menselijke beweÂ?ging, dus ook iedere schrijfbeweging, wordt medebepaald dooronbewuste verwachtingen van haar aanschouwelijk resultaat.Dit aanschouwelijke resultaat is hier het handschrift, dat depersoonlijkheid van den schrijver het meeste â€žligt", dat hijzich onbewust als zijn persoonlijk richtbeeld heeft gekozen. Ook in de andere uitdrukkingsbewegingen van den mensziet men zekere vormen. Als iemand spreekt van het mysterie,het oneindige. God, het geestelijke, dan heft hij zijn ogenonwillekeurig op en ook zijn andere bewegingen zijn naarboven gericht. De mens localiseert de genoemde

gebiedenboven zich. Algemeen menselijk is ook het materi??le, het lichaÂ?melijke, het aardse, het sexu??le in de laagte een plaats te geven.Ook de taal biedt in dit verband vele aanknopingspunten:hemels en aards, een hoge eer en een laag bij de grondsebehandeling, in hoger sferen zijn en met beide voeten opaarde staan, opgeruimd en neerslachtig enz. Verder makenwij ons even bewust, dat wij schrijven op een horizontaalliggend vlak. Maar toch spreken we van een lijn, die verticaalstaat; ze gaat boven of onder de schrijfregel en een lijn stijgtof daalt. Daarmee zeggen we niet iets na dat ons geleerd is,zonder dat we het zelf aldus voelen, neen, we geven daarmeeuiting aan een in ons veranderde symboliek. In overeenstemÂ?ming met het voorgaande kan men zeer generaliserend zeggen,dat de

bovenlussen van een handschrift de â€žgeestelijke" inteÂ?resse van den schrijver weerspiegelen, terwijl de onderlussen



??? 227 het materi??le en het sexu??le weergeven. Deze gedachte vindthaar wetenschappelijke bevestiging in een onderzoek van RodaWieser naar de handschriften van personen die wegens eenzedendelict zijn veroordeeld. De handschriften van deze delin?quenten vertoonden o. a. grote, verwaarloosde of merkwaardiggevormde onderlussen. Fig. 1 geeft het handschrift weer van een elfjarigen jongen. Zoals menopmerkt zijn de onderlussen in verhouding tot de bovenlussen zeetfverkort. Wilde de jongen de onderlussen van zijn handschrift vermijden,omdat hij deze in verband bracht met het onderste gedeelte van zijnlichaam, d. w. z. zijn benen ? Een vraag dienaangaande bracht van ditvermoeden een bevestiging: inderdaad had de jongen reden zich overzijn onderdanp minderwaardig te voelen, zij waren in verhouding totzijn bovenlijf niet volgroeid. Een dergelijk geval

vermeldt Klages in zijn GraphologischesLesebuch. Hij voegt er zeer terecht aan toe, dat het onverant? woordelijke lichtvaardigheid zou zijn om uit verminkte onder?lussen tot verminkte benen te besluiten. Bepaalde schriftkenemerken voor bepaalde organische afwijkingen bestaan er nueenmaal niet. Als illustratie van het betoogde leek mij hetgegeven voorbeeld echter wel aardig. Niet alleen â€žonder" en â€žboven" hebben een algemeen meneselijke symbolische betekenis, welke even goed op de vormenvan het handschrift van toepassing blijkt te zijn, maar ook..vooruit" en â€žachteruit" komen in het handschrift tot uiting.De schrijfweg gaat van links naar rechts, althans in onze hand?schriften; de lijn, die naar rechts getrokken wordt gaat vooruit,die naar links afbuigt maakt op ons de indruk achteruit te



??? 228 gaan. In overeenstemming hiermee localiseren wij de toekomstrechts en het verleden links van het schrijfvlak. Bovendien gaatde schriftelijke mededeling van ons zelf uit naar den ander:onbewust geven wij onszelf links van het schrijfvlak eenplaats, terwijl rechts hiervan a. h. w. het nietÂ?ik staat. De drangnaar rechts, welke in het handschrift tot uiting komt doorde snelheid waarmee geschreven wordt en door de schriftÂ?wijdte, betekent psychologisch, dat de schrijver extravers isen op de toekomst is gericht. Het nauwe, langzame schriftgetuigt van zelfbeheersing en terughouding; onder bepaaldeomstandigheden kan het ook schuchterheid, traagheid, wanÂ?trouwen enz. uitdrukken. Hier blijkt, dat een bepaald schriftÂ?kenmerk geen vaststaande betekenis heeft; deze varieert methet totale schriftbeeld en alle andere schriftkenmerken teÂ? yWyiA^W Fig. 2.

Remmingskenmerken: steil, nauw, inrollingen (E en G),langzaam, groot lengteverschil (naar beneden en naar boven â€žuitgeÂ?trokken"), schijnverbindingen. zamen. Alleen in verband met andere schriftverschijnselen iseen bepaald schriftkenmerk te beoordelen; bij de interpretatievan een handschrift gaat men uit van het gehele schriftbeelden alle details nemen in deze totaliteit een bepaalde plaats in.Op het verband met de structuurpsychologie behoeft hierniet nadrukkelijk gewezen te worden. Fig. 2 is het handschrift van een veertienjarig meisje, dat verschillenderemmingskenmerken vertoont: langzaam, nauw, oversteil, zeer krachtigeschrijfdruk, dikwijls hoekige verbindingswijze, vele schijnverbindingen(valse lassen: de verbinding tussen a en g van â€ždagen", tweede regel).Deze schriftverschijnselen verraden een buitengewone geremdheid eneen angstige

terughouding. De schrijver van fig. 1 is veel minder geremd.



??? 229 Dank zij het schoolvoorbeeld omvat de eigenlijke schrift*analyse een groot aantal kenmerken, welke men in alle hand*schriften ontmoet op straffe van onleesbaarheid. Voor leesbaarschrift heeft men immers ten. minste nodig ophalen en neer*halen, grote, middelgrote en kleine letters enz. Daarom kanmen in ieder handschrift een aantal kenmerken van elkaaronderscheiden zoals de schrijfdruk, de grootte en verschillendegrootte<=verhoudingen, verbondenheid, regelmatigheid, even*wichtigheid en snelheid. Voorts zijn er. vereenvoudigde enversierde, schoolse en oorspronkelijke schriften; zij kunnenvan ontwikkeling getuigen of van het tegendeel. Ook onder*scheidt men jeen zestal verbindingsvormen (zie fig. 3). Verderis de verdeliiig van het schrift over het ter

beschikking staandepapier zeer individueel: de vier witte randen, waardoor hetzwart van het schrift omgeven wordt, kunnen breed of smal HoekverbindingGuirlanden. Arcaden /O'yyy^^ Dubbele boogverbinding IjWlAA, Draadverbinding ------- Gesteunde nevenrichting Fig. 3. Verbindingswijzen. Er zijn zes manierenwaarop letters tot woorden aan elkaar verbondenkunnen worden. zyn, woorden en regels staan soms helder van elkaar ge*scheiden, andere keren lopen zij door elkaar. Het is hier nietde plaats om al deze en nog vele andere schriftverschijnselenbreedvoerig te bespreken; de opsomming diende slechts omduidelijk te maken, dat de graphologie een groot aantalschriftkenmerken van elkaar onderscheidt welke schriftver*schijnselen in het volgende steeds zullen

worden genoemdten einde een en ander te verduidelijken. Samenvattend kunnen we zeggen: de grapholoog beoordeelteen handschrift door de bewegingswijze waardoor het schriftontstaan is, na te leven en bij zichzelf waar te nemen, welkepsychische voorwaarden tot deze bewegingswijze hebben bij*



??? 230 gedragenVoorts beschouwt hij het richtbeeld (Leitbild)van den schrijver door na te gaan aan welke schriftvormen,indelingsprincipe enz. deze de voorkeur geeft boven het onÂ?persoonlijke schoolvoorbeeld. Het moeilijkste gedeelte vanzijn taak is, het resultaat van zijn studie in woorden aananderen duidelijk te maken. Evenals bij het stellen van een medische diagnose aanÂ?vankelijk op verschillende symptomen afzonderlijk gelet wordten na voldoende ervaring een enkele blik soms voldoende is,gaat het analyseren van een handschrift eerst door het moeiÂ?zaam beoordelen van schriftkenmerk voor schriftkenmerk,daarna door de totale indruk van het schriftbeeld te waarÂ?deren. Het behoeft geen betoog, dat een dergelijke vaardigheideen zeer langdurige oefening vereist en dat het schrijven vanhet

graphologische rapport steeds een moeilijke en tijdrovendetaak zal blijven. Dit laatste is echter in grote mate afhankelijkvan de persoonlijke begaafdheid van den individuelen graphoÂ?loog; om deze reden is de graphologische beoordeling danook altijd aan het subject van den samensteller gebonden,doch dit, ongetwijf eld grote bezwaar, geldt elke psychologischeuitspraak. 2. Het Kinderhandschrift. De kinderlijke schrijfbeweging is in hoge mate aan hetschoolvoorbeeld gebonden, althans wat de vorm der lettersbetreft. Bij nauwkeurige beschouwing van kinderschriften zietmen echter al spoedig, dat ook hier van grote individuele verÂ?schillen sprake is. Kan de onderwijzer of de onderwijzeres uitde eerste klasse niet spoedig de verschillende kinderhandÂ?schriften herkennen? En toch gebruiken de kinderen

allendezelfde pen en hetzelfde papier, zij zijn aan hetzelfde voorÂ?beeld gebonden en zijn zelfs genoodzaakt op dezelfde wijzehet schrift over het papier te verdelen. Van een persoonlijkevorming der letters is meestal geen sprake, de kinderen hanÂ?teren de pen nog gebrekkig; eigenlijk schrijft het kind niet,maar het tekent met min of meer succes de lettervormen na,die de onderwijzer het geleerd heeft. De schrijfbewegingvan het kind verloopt niet â€” zoals bij den volwassene â€”automatisch, onwillekeurig. 1) L. Klages noemt de graphologie â€ždie Wissenschaft von den secÂ?lischen Entstehungsbedingungen der Handschrift" Graphologie, p. 26.



??? 231 Al deze bezwaren overdenkende verwondert het niet, datde oudere graphologen de mening toegedaan waren, dat hetkinderschrift ongeschikt is voor handschriftkundige beoorÂ?deling. Door de werken van Cr?Špieuxâ€”Jamin, Becker, Legr??nen door de onderzoekingen van Tiede, Koch, Romanâ€”Goldzieher en vele anderen, is de graphologie van het kinderÂ?schrift zover gekomen, dat theoretische bezwaren, noch pracÂ?tische moeilijkheden de beoordeling in de weg staan i)- Tochmoet men ?Š?Šn ding goed in 't oog houden: slechts hij kanm zijn schrift zijn gehele wezen uitdrukken, die volkomenautomatisch schrijft en zijn pen dermate hanteert, dat hij instaat is die vormen inderdaad te produceren, welke hij wenstvoort te bringen. Daarom is het zo juist, dat

â€žnur bei demGebildeten die vorhandene Lebensf??lle ungehindert in dieSchreibbewegung (einflieszt); nur er vermag seine HandÂ?Schrift bis an den Rand mit Ausdruck zu f??llen^). Hieruit blijkt wel duidelijk dat de interpretatie van hetkinderschrift bijzondere moeilijkheden met zich meebrengt.Zelfs moet er met nadruk op gewezen worden, dat het nietmogelijk is een kinderhandschrift te beoordelen, indien mende graphologie van het rijpe handschrift niet voldoende beÂ?heerst. Indien men hierbij de jeugdgraphologie overweegt,dan ligt het voor de hand, dat de graphologie van speciaalhet kinderschrift nog in haar kinderschoenen staat, om niet tespreken van de mogelijkheid, dat zij nauwelijks de wieg ontÂ?sproten is. Hier moet dan ook nog zeer veel

onderzochtworden en dit artikel kan moeilijk meer zijn dan om denlezer de ogen voor de psychologie van de kinderlijke schrijfÂ?beweging te openen, waarbij in 't bijzonder acht geslagenWordt op de afwijkende schrijfbeweging. Het is nog maar zeer kort geleden, dat men trachtte de beÂ?kende graphologische regels op het kinderschrift toe te passen,met het onvermijdelijke resultaat dat deze tot allerlei verkeerdeconclusies voerden. Het kinderschrift is immers moeilijk tevergelijken met het handschrift van den volwassene. Bij heteerste is geen sprake van een â€žsymbolhafte Selbstdarstellung",althans, deze wordt door het schoolvoorbeeld zo veel mogelijkonderdrukt. Bij het kinderschrift is men daarom uitsluitend O Zie Otto Fanta, Der Graphologe als Erziehungsberater.

(Aus derSchulgraphologischen Praxis) Die Schrift 1937. Jahrgang 2. Heft 6.Rudolf M. Rohrer, Br??nn / Leipzig / Wien. Uit: Zeitschrift f??r Menschenkunde '36, Jahrg. 12, Heft 3. p. 124.



??? 232 aangewezen op de wijze waarop een bepaalde lijn voortge*bracht wordt. Niet de vorm der letters, maar de zgn. StrichÂ?Â?beschaffenheit wordt beoordeeld. Om duidelijk te maken wathiermee bedoeld wordt het volgende. Als men aan een groot aantal mensen de opdracht geeftmet pen en inkt op een gegeven stuk papier een rechte lijn tetrekken van ongeveer tien c.M. dan zal men evenveel verschilÂ?Â?lende lijnen krijgen als er mensen zijn, die de opdracht hebbentrachten uit te voeren. Niet alleen zullen slechts weinigen instaat blijken zonder hulpmiddelen een lijn van tien c.M. tetrekken, doch ook zullen er velen zijn, die de lijn niet preciesrecht maken. Reeds in deze twee afwijkingen in het uitvoerender opdracht zijn een groot aantal variaties mogelijk. Maardan zullen er ook zijn, die de lijn met

krachtigen schrijfdruktrekken en anderen, die slechts weinig kracht uitoefenen; be*treffende de druk zijn weer talrijke verschillen mogelijk: dikbeginnen en dun eindigen, of omgekeerd, in het midden derlijn veel of weinig druk, de hele lijn krachtig enz. Dan zijner verschillen in de snelheid waarmee de lijn getrokken wordt,variaties betreffende scherpte of pasteusiteit (klodderigheid)der lijn enz. Bij het kinderschrift nu beoordeelt men de gesteldheid derlijn op zichzelf en veel minder de lettervormen, die door dezelijnen worden opgebouwd. Hier geldt een andere interpretatie*techniek dan bij het rijpe handschrift. De graphologischeregels, die men reeds jaren met succes op het volwassen hand*schrift toepast, mogen niet eenvoudig op het kinderschriftworden overgebracht. Schriftkenmerken als grootte,

grootte*verhoudingen, regelmatigheid, schrijfboek (steil of schuin),wijdte der letters enz., doen veel minder ter zake dan degesteldheid der lijn*op*zichzelf. Bij het kinderschrift is menmeer aangewezen op de beoordeling der Strichbeschaffenheit:schrijfdruk en variaties hierin, de snelheid en vlotheid waarmeehet schrijfwerktuig over het papier bewogen wordt, eventuelebeef lijnen en atactische lijnen, pasteusiteit en scherpte. Hetbehoeft geen betoog, dat nauwkeurige beschouwing der lijn,waarbij een loupe een noodzakelijk wapen is, hier een allerÂ?Â?eerste vereiste genoemd moet worden. Verder geldt ook hier, dat de bewegingen, die het schrifthebben voortgebracht, door den grapholoog a. h. w. wordengereconstrueerd, om deze bewegingswijze, deze bepaalde wijzevan gedrag, daarna karakterologisch te

waarderen.



??? 233 Minna Becker i) geeft van deze interpretatieetechniek eenmooi voorbeeld, als zij enige interessante opmerkingen maaktover de potloodkrabbels van een vierenhalf jarigen jongen endiens vijfenhalfjarig zusje. Fig. 4. Van â€žhandschrift" is hier / \ Fig. 4. Uit: Minna Becker, Gr. d. Kndrschr.Potloodkrabbels van een vierenhalfjarigen jongenen een vijfenhalfjarig meisje, welke graphologischbeoordeeld kunnen worden. eigenlijk geen sprake, daar voor deze kinderen geen normatiefschoolvoorbeeld bestaat. In hun â€žschriftelijke" uiting zijn O Minna Becker, Gr. d. Kinderschrift.



??? 234 deze kinderen daarom veel spontaner, zij zijn aan de remmingvan het schoolvoorbeeld nog niet toe, in tegenstelling met denontwikkelden schrijver, die daarover heen is. Becker zegt vanhet jongensâ€žhandschrift", dat de schrijver wilskrachtig endoelbewust is, maar ook heftig en koppig kan zijn. Van hetmeisje zegt zij: Zartsinn und Schw?¤rmerei neben WiderstandsÂ?schw?¤che und Planlosigkeit. Na vijf tot 6 jaar werd nog eensnaar de beide kinderen ge??nformeerd, waarbij bleek, dat degestelde diagnose zowel thuis als op school in alle opzichtenwerd bevestigd 1). De jongen begon een lijst te tekenen, waarna hij midden inhet papier begon te werken. Hij wist precies wat hij wildegaan maken: doelbewustheid. Bovendien spant hij zijn spierenin; met krachtige druk worden de strepen op het papier

gezet,terwijl de druk onregelmatig is. Scherpe hoeken vallen tevensop. Deze bewegingen wijzen op wilskracht, maar ook opheftigheid en koppigheid. Een geheel andere indruk maakt hetproduct van het meisje: de bewegingen zijn slap en onzeker,zonder plan is het meisje te werk gegaan. Geen kracht engeen heftigheid, wel zachtheid en gevoeligheid spreken uitdeze drukloze lijnen. Op deze wijze worde het kinderhandÂ?schrift beoordeeld. 3. Pathologische Schriftkenmerken. Zoals de psychiatrie in de overdrijving of in de atrophievan karaktereigenschappen een abnormaliteit ziet, zo kan menook bij het sterk accentueren of het wegvallen van bepaaldeschriftkenmerken van een afwijking spreken. Het handschriftkan te groot of te klein zijn, het kan van een te grote onevenÂ?wichtigheid getuigen en soms moet

men het overdreven regelÂ?matig en star noemen, zodat het lijkt, of niet een mens deregels neergeschreven heeft, doch een machine. Voorbeeldenvan dominerende schrifteigenschappen worden straks gegeven. Reeds W. Preyer onderscheidde drie verschillende schriftÂ?stoornissen : 1. Expressieve storing, 2. Centrale storing,3. Impressieve storing. Onder de eerstgenoemde verstaat hij deanomalie??n van het lichaamsdeel, dat de schrijfbeweging uitÂ?voert, gewoonlijk de rechter arm met hand. Bij een centrale Zie ook: Klages: Graphologie p. 11 en 30. W. Preyer, Zur Psychologie des Schreibens, 1895. Leipzig, Derdedruk, 1928.



??? 235 storing zijn de grote hersenen zelf niet normaal en overimpressieve storingen schrijft Preyer: â€žes wirken auf die ansich gesunden, f??r das Schreiben erforderlichen â€” kortikalenund damit zusammenh?¤ngenden centrifugalÂ?peripheren â€” Ge#bilde zum Schreiben in unmittelbarer Beziehung nicht stehendeEinfl??sse von centripetal^peripherer Herkunft im Gehirn ein"(p. 205). Indien ik deze omschrijving wel versta, bedoeltPreyer met impressieve storingen het volgende. Onze kinÂ?aesthetische gewaarwordingen zijn uiterst belangrijk voor hetautomatisch leren schrijven. Op het grote reproductievermogenvan ons motorisch geheugen voor spierbewegingen heeft prof.Roels in zjjn Handboek nadrukkelijk gewezen. Bovendienzijn de vis????le beelden der letters en woorden van groot Fig. 5. Atactisch schrift van 15Â?jarig, debiel meisje, dat aan

eenernstige motorische stoornis lijdt. belang bij het schrijven, wat duidelijk blijkt, als men naar dejuiste spelling van een woord zoekt en dit dan even schrijftom na te gaan, of het beeld van dit woord ons vertrouwd ofvreemd voorkomt. Indien nu in een van deze zintuigelijkefuncties, kinaesthetische gewaarwordingen en gezichtsgewaarÂ?wordingen, een anomalie optreedt, spreekt men van een imÂ?Pressieve storing. Deze zou dan moeten blijken uit het onÂ?vermogen automatisch te leren schrijven of/en uit het niet instaat zijn een bekend woord of zijn juiste spelling als zodanigte herkennen. Schrijfstoornissen van zuiver expressieve aard zijn volgensPreyer het atactischeÂ? en het beefschrift. Erlenmeyer heeftdeze het eerste beschreven en noemde hen mechanische schrijfÂ?stoornissen ')â€? Atactisch schrift vertoont Fig. 5. De lijnen ') A. Erlenmeyer, Die

Schrift, Stuttgart 1879.



??? 236 zijn het resukaat van onbeheerste bewegingen, van een ernstigemotorische stoornis, die het schrift moeilijk leesbaar maakt.Kinderen die pas leren schrijven vertonen het veelvuldig; ookin woede verkerende personen brengen dikwijls atactischschrift voort. Verder treedt het op bij grote vermoeidheid enbij schrijfkramp. Bij verscheidene ziekten kan men ook hetatactische schrift waarnemen, zoals bij delirium, bij gevallenvan vergiftiging en infectie enz. Atactisch schrift kan op eengroot aantal psychische en organische afwijkingen wijzen,zodat men in de meeste gevallen niet veel verder komt dande uitspraak â€žpathologisch schrift". Op grond hiervan ver?klaart Klages: Arzhche Diagnosen aufgrund der Handschriftwerden niemals gelingen! Het lijkt mij echter niet uitgeesloten, dat deze categorische bewering over enige tijd onjuistzal blijken te zijn. Vanzelfsprekend

zullen de graphologen. die geen medici zijn, zich te allen tijde van een diagnosemoeten onthouden. Zij hebben reeds een dankbare taak als zijin staat zijn den arts in een bepaalde richting een suggestiete geven. Evenmin eenduidig bepaald is de tremor in het handschrift:Fig. 6 geeft van het beefschrift een voorbeeld. Erlenmeyernoemt de volgende oorzaken: ouderdom, nicotine vergiftiging,rhythmische chorea, paralysis agitans; voorts komt het beefeschrift voor in het hongerstadium van morphinisten en alcoeholisten. Over 't algemeen kan men dus zeggen, dat het beefeschrift voorkomt bij alle ziekten en afwijkingen waarvoor hetbeven der handen symptomatisch is. 1) Klages, Graphologie, p. 84.



??? 237 Roda Wieser noemt als belangrijk pathologisch schrift*kenmerk het onvermogen om letters tot woorden aan elkaarte verbinden; zij noemt dit â€žBindungsunverm??gen"i) en ziethierin een intelligentiedefect. In bepaalde gevallen kan dezediagnose zeker als juist gelden; het lijkt mij echter noodza*kelijk, dat vooral deze uitspraak door andere schriftkenmerkenbevestigd wordt, daar men moeilijk kan nagaan, of de schrijverniet heeft kunnen verbinden, of niet heeft willen verbinden.In dit laatste geval wordt de interpretatie natuurlijk geheelanders, waarop wij aan de hand van een voorbeeld in hetvolgende hoofdstuk nog even terugkomen. Hier zij nog verÂ?Â?nield, dat met Bindungsunverm??gen niet bedoeld wordt hetgewone onyerbonden schrift. Het kenmerkende van deze

afÂ?=wijking is, dat de schrijver door middel van â€žvalse lassen"(Dr. Schrijver) tracht, het onverbonden schrift verbonden tedoen lijken. 4. Graphologie als hulpmiddel bij diagnose en therapie. In de practijk is de graphologie in staat gebleken om ge#gevens, die omtrent een persoon bekend zijn, te bevestigen,aan te vullen of te corrigeren. De opvoeder is zekerder in detoepassing van paedagogische maatregelen, wanneer het graÂ?Â?phologisch rapport zijn mening over het kind bevestigt. Deonderwijzer kan de beoordeling van het handschrift van eenmoeilijken leerling aan de ouders van het kind laten lezen;door een karakterbeschrijving van een ander dan den onder*wijzer worden zij immers gemakkelijker overtuigd, daar zijdikwijls menen, dat de onderwijzer bevooroordeeld is

doorbijkomstigheden. Voorts vermeldt de graphologische beoor<*deling wel eigenschappen, waaraan niet gedacht is; hier dientde analyse als aanvulling. Ten slotte is het mogelijk, dat hetgraphologisch rapport afwijkt van de heersende opinie overden schrijver. In dit geval is het aanbevelenswaardig, datopvoeders en grapholoog eens met elkaar gaan praten. Op vele gebieden kan de handschriftkunde haar dienstenbewijzen: op de consultatiebureaux voor moeilijke kinderenen beroepskeuze, op psycho*technisch laboratoria, als hulp*middel om vast te stellen, of een kind op een gewone lagere O Roda Wieser, Die Verbrecherhandschrift 1 en 2. Wien 1930, '33.



??? 238 school kan blijven, of beter op een buitengewone schoolonderwijs kan krijgen, voor personeelkeuze enz. Doch hierwillen wij meer in 't bijzonder onder het oog zien de mogelijkÂ?heid, die de graphologie biedt bij het stellen van een diagnosein geval van psychische afwijkingen en vooral teneinde anomaÂ?lie??n vroegtijdig te herkennen. Door de handschriften vanpati??nten geregeld te controleren, kan men de invloed dertherapie vaststellen. Het behoeft nauwelijk opgemerkt te worÂ?den, dat het nooit de bedoeling kan zijn, om andere methodendoor de graphologie te doen vervangen; dit om mogelijk misÂ?verstand te voorkomen. De samenwerking van psychiater metgrapholoog blijkt zeer vruchtbaar te kunnen zijn. Men zou de vraag kunnen stellen, of principieel iederegeestelijke of

psychische afwijking in het handschrift tot uitingkomt. Hierop kan in zijn algemeenheid worden geantwoord,dat, voorzover een abnormaliteit niet gepaard gaat met tyÂ?pische uitdrukkingsbewegingen en â€” wellicht gaat dit steedsmet elkaar samen! â€” eigenaardige symbolische voorstellingen,men niet mag verwachten, dat deze afwijking uit het handÂ?schrift opgemaakt kan worden. Indien men echter als juisterkent, wat Dr. H. v. d. Hoeven i) schrijft, dan moet weliedere hier bedoelde abnormaliteit in het handschrift tot uitingkomen en blijft â€žalleen" de vraag over, of de individuelegrapholoog inderdaad in staat is om deze uit het handschriftop te maken. Het behoeft geen betoog, dat zijn prestatieÂ?vermogen op dit gebied zeer afhankelijk is van zijn psyÂ?chiatrisch, karakterologisch en

psychologisch kunnen. Bij deze overwegingen dient men tevens in aanmerking tenemen, dat het handschrift reeds een geringe motorischestoornis duidelijk verraadt, veel duidelijker dan dit b.v. bijhet lopen het geval is. Enerzijds is dit feit te danken aan devrijwel onmiddellijke registratie der schrijfbewegingen, anderÂ?zijds hieraan, dat deze bewegingen steeds enkele millimetersbetreffen; de schrijfbeweging vereist minimale bewegingen,betrekkelijk geringe afwijkingen zijn t.o.v. het handschrift Psychiatrie. Rotterdam 1937^. â€žObjectief staat ons (teneinde eendiagnose te stellen) niets ten dienste dan een kwantitatief en kwalitatiefzeer verscheiden hoeveelheid bewegingen." â€žDe bewegingen zijn verreweghet belangrijkste" P. 9. Hierbij dient voorts opgemerkt te worden, datde motoriek een

constituerend moment is der psychophysische persoon.(Roels). En we hebben gezien, dat het handschrift wordt beschouwd alsde neerslag van een persoonlijke uitdrukkingsbeweging.



??? 239 reeds spoedig duidelijk waarneembaar. Hierin ligt ook deoorzaak van het feit, dat het handschrift eerder afwijkingenvan den schrijver weerspiegelt, dan welke wijze van gedrag ook. Ter illustratie van het voorgaande volgen hier enige voorÂ?beelden. Schriftproeve 7 is afkomstig van een zestienjarigmeisje. De zeer ongeco??rdineerde bewegingswijze, waarvandit stukje spreekt, de vele vergissingen (de volzin werd overÂ?geschreven uit een boekje), de ongemotiveerde drukversterÂ?kingen, de grote onregelmatigheid in alle opzichten, makenzeker op ieder een indruk van abnormaliteit. MerkwaardigIS, dat de vergissingen, die in dit stukje en ook in het hierniet gereproduceerde gedeelte te vinden zijn, op vrij gelijke (jelfp-do ^tm^t^ md??fi^^^; . ^-W^Ty ^d^rv. Fig. 8. Handschrift van 14Â?jarigen moeihjken leerling. afstand van elkaar voorkomen. De woorden

â€žzeemeeuwen,die" liggen tussen twee vergissingen, evenals de woorden..(g)ewoonlijk zeer schuw zijn," enz. Bovendien zijn dezevergissingen dikwijls van merkwaardigen aard: zie b.v. hetzonder betekenis zijnde haaltje, dat een e zou moeten voorÂ?stellen in â€žDe", eerste regel. En wat bewoog de schrijfsterom de g van â€žgewoonlijk" onderaan plotseling af te breken?Al deze en andere kenmerken doen vermoeden, dat het meisjei^u en dan even afwezig is, haar aandacht niet constant opbet schrijven gericht is. Met het oog op het totale patholoÂ?gische karakter van het handschrift is het niet onwaarschijnlijk,dat de schrijfster aan ernstige bewustzijnsinzinkingen lijdt;hellicht komen zelfs toevallen voor. Inderdaad bleek hetineisje epileptica te zijn.



??? /T-e-Ku.^^ JLAoyv^ oJLA^ Fig. 7. Handschrift van 16Â?jarige epileptica. ??ig. 9. HandscKrift van 15Â?iarig, zeer nerveus meisje, dat op school vele moeilijkheden geeft.



??? 241 Schriftproeve 8, welke geschreven is door een veertienjarigenjongen, geeft van veel minder ernstige afwijkingen blijk. Zijmaakt echter met haar verdikkingen een eigenaardige indruk.Deze drukversterkingen zijn tot stand gekomen, doordat deschrijver zijn spieren plotseling en ongemotiveerd inspant.Zowel door deze bewegingswijze bij zichzelf te herhalen, alsdoor het graphische resultaat hiervan in zijn symbolischebetekenis te begrijpen, komt men tot de conclusie, dat schrijvergaarne â€žgeweldig" doet, er behoefte aan heeft om te impo?neren. In wezen is het schrift nog schools; door deze vrijprimitieve afwijkingen van het voorbeeld dient het echter eenpersoonlijke indruk te maken. Hieraan herkent men denpubescent, ^ie breekt met het oude, naar een nieuwe

levens?ori??ntering zoekt, maar de capaciteiten mist om dit zonderautoriteit van anderen te verrichten. Het schrift is langzaamen aarzelend voortgebracht, terwijl ook andere schriftken?merken op geremdheid wijzen: nauw, drukversterkingen (dezeremmen de schrijfbeweging) grote schrijfboek, d.w.z. steil(experimenteel is aangetoond, dat men sneller schrijft, als hetschrift meer geneigd is). Deze verschijnselen wijzen op aar?zeling, onzekerheid, gevoelens van minderwaardigheid. Boven?dien komen in het schrift vele schijnverbindingen, zgn. valselassen voor. Zie b.v. tussen de e en de n, de t en de e vanÂ?bovenste", eerste regel, waar de jongen de letters zorgvuldigaan elkaar â€žgelast" heeft. Hetzelfde komt ook in vele andereWoorden voor. Dit kenmerk verraadt een

gebrek aan spon?tane??teit; schrijver tracht iets voor te wenden, wat er niet is,nl.: verbondenheid der letters. En dit gaat met een grotenauwkeurigheid en oplettendheid gepaard. Het is zeer onwaar?schijnlijk, dat deze wijze van gedrag alleen betrekking heeftop de schrijffunctie van den jongen. Neen, dit optreden kanovergedragen worden op alle dagelijkse handelinpn van denschrijver, zodat hij gekenmerkt wordt als een weinig oprecht,berekenend jongmens. Verder is het van belang aandacht te schenken aan het feit,dat vele drukversterkingen in de onderlussen plaats vinden.Zoals wij reeds op p. 2 hebben gezien, zijn de onderlussende symbolische uitdrukking van de waarde, die de schrijverhecht aan het sexu??le. In verband met het voorgaande is hetzeer aannemelijk, dat

de jongen zinnelijk en genotzuchtiggenoemd moet worden. Dat hij zich hiertegen tracht te ver?zetten, waarborgt de totale geremdheid van het handschrift.Paedagogische Studi?Šn, XIX. 16



??? 242 En hoe staat het met de intelligentie van den jongen? Hetschrift is niet vlot, doch moeizaam voortgebracht; regelshaken in elkaar: schrijver stelt blijkbaar geen prijs op eenhelder, overzichtelijk schriftbeeld; het op persoonlijke wijzeverbinden van letters tot woorden â€” een kenmerk voor â€žcomÂ?binatievermogen" â€” geschiedt heel moeilijk, waaruit blijkt,dat de jongen nog op vijftienjarigen leeftijd vrijwel letter voorletter tekent, in plaats van woorden of zinsdelen te produceren.Op grond van deze schriftkenmerken moet de intelligentie vanden jongen middelmatig genoemd worden. Samenvattend: schrijver staat midden in de puberteit met alhaar moeilijkheden. Hij wordt geplaagd door minderwaardigÂ?heidsgevoelens, welke hij tracht te compenseren door impoÂ?nerend en ook wel

onaangenaam berekend op te treden. Medemet het oog op zijn gebrek aan aanpassingsvermogen, geremdÂ?heid en middelmatige intelligentie, wordt hij gekenmerkt alseen moeilijk te leiden en op te voeden jongen. Schriftproeve 9 is van een dertienjarig meisje. In verscheiÂ?dene opzichten wijkt het schrift sterk af van het gewoneschoolvoorbeeld; het is zeer onregelmatig en zo langzaamgeschreven, dat talrijke beeflijnen voorkomen. Bovendien isde schrijfdruk heel gering; verschil in dikte tussen opÂ? enneerhalen is bijna niet aanwezig. Deze schriftkenmerken wijzenop een pathologische emotionaliteit, ernstige minderwaardigÂ?heidsgevoelens, gebrek aan moed en energie, geringe zelfÂ?beheersing. Immers, de schrijfbeweging van het meisje isonzeker en slap, het is steeds bang om

zich te vergissen enschrikt er van terug om haar mededeling aan het papier toete vertrouwen; haar vermogen zich te uiten wordt door eenangstige onzekerheid ten zeerste geremd. Schrijfster durftgeen kracht op de pen uit te oefenen, maar laat deze losjesover het papier glijden; zij heeft geen lust, of geen kracht ofmoed om haar spieren te spannen, teneinde een â€žflink" schriftvoort te brengen. Schrijfster laat zich bij het schrijven gaan,zij beheerst zich niet in die mate, welke nodig is om een regelÂ?matig schrift te kunnen produceren. Haar emotionaliteit isdaarom veel groter dan haar wilskracht en zelfbeheersing. Maar zo futloos is het meisje niet, of zij neemt nog wel demoeite, om overbodige krulletjes aan het begin van hoofdÂ?letters te trekken, die blijkbaar als â€žversiering" moeten

gelden.En als wij goed kijken, dan zien we hier en daar een krachtigedrukversterking (laatste poot der n van â€žinlichtingen"). Dr.



??? 243 Schrijver zegt op p. 109 van zijn Leerboek: â€žDe te grotedruk op de eindhaal is als de slag op de tafel, die het uiygesproken oordeel afsluit en onderstreept. Hij kan ook de uit*drukking zijn van gelijkhebberij, die door krachtige afwijzingna de mededeling verklaart geen tegenspraak te dulden." Juistin dit verband lijkt ons deze conclusie zeer aannemelijk; ookdit weinig krachtige meisje wil zich doen gelden en neemtdaartoe haar toevlucht tot een koppig gelijk willen hebbenen haar zin door willen drijven, terwijl zij hevig geirriteerdis, als zij haar wensen niet ogenbHkkelijk bevredigd ziet. Debetekenis der zo??ven genoemde â€žversiering" is nu ook dui*delijk: het kind tracht op deze primitieve wijze van haar aan*wezigheid bJijk te geven. Haar persoonlijk handschrift,

hetogenblikkelijke resultaat van haar eigen uitdrukkingsbewe*gingen, dient haar toch op bevredigende wijze terepresenteren! Woorden en regels staan opmerkelijk goed van elkaar ge*scheiden, kleine letters worden wel in plaats van hoofdlettersgeschreven (M van â€žMaar" en â€žMoeder", N van â€žNa"),terwijl letters dikwijls zeer goed aan elkaar verbonden worden.Het kind is intelligent, doch haar concentratievermogen wordtongunstig be??nvloed door een grote nervositeit. Hiermede zijnwel de belangrijkste eigenschappen van het meisje vermeld. Resluit. Met deze twee voorbeelden uit de practijk wil ik eindigen.Het zijn voorbeelden, die als illustratie van het voorgaandemoeten dienen en die daarom â€žduidelijk uitgesproken" moestenzijn voor hen, die met de

handschriftkunde niet goed bekendzijn. Ook hier spreekt immers het pathologische geval dui*delijker dan â€žhet gewone". Ik hoop er in geslaagd te zijn,den lezer er van te overtuigen, dat uit de vermelde schrift*kenmerken de daaruit getrokken conclusies op aannemelijkewijze voortvloeien. Het is niet te verwachten, dat ieder degevolgtrekkingen volkomen evident acht; daarvoor zijn helaaste weinigen met het handschrift vertrouwd, althans in zijn be*tekenis als neerslag van een persoonlijke uitdrukkingsbewegingen een symbolische uitbeelding van hetgeen in des schrijversziel leeft. In vele gevallen zijn de schriftkenmerken minder duidelijkuitgesproken, met het gevolg, dat het moeilijker wordt eenenigszins vastomlijnd beeld van den schrijver samen te stellen.Het ligt voor de

hand, dat een analyse in zo'n geval hoge



??? 244 eisen stelt aan het vermogen om scherp waar te nemen, juistte combineren, psychologisch te denken en duidelijk te forÂ?muieren. Om een graphologische beoordeling samen te kunnenstellen, is het zeker niet voldoende, om van de betreffendeliteratuur kennis te nemen, maar men dient zelf te gaan beÂ?oordelen, zelf handschriften met elkaar en met de schrijverste gaan vergelijken. En is het onderwijzend personeel hiertoeniet in een prachtige gelegenheid? Het is niet de bedoelingvan dit opstel om hen allen op te wekken vakgrapholoog teworden, maar wel om de ogen voor de ongetwijfeld talrijkemogelijkheden der graphologie voor het psychologisch onderÂ?zoek te openen. Het onderwijzend personeel dient toch welmet de grondbeginselen der handschriftkunde bekend te

zijn,niet alleen, omdat dit niet anders dan vruchtbaar kan zijnvoor het schrijfonderwijs, dat te weinig rekening houdt met depsychologie van de schrijfbeweging, doch ook met het oogop de mogelijkheid om inderdaad vroegtijdig afwijkingen derkinderen te herkennen. Klages zegt in zijn ,Graphologie' heel duidelijk, dat om hethandschrift in zijn psychologische betekenis te leren kennen,â€žauszer dem Studium der Fachliteratur ?œbung erforderlichist, f??r solche, welche beruflich der Diagnostik sich widmenwollen, selbst bei stetiger Besch?¤ftigung mit dem Gegenstandeauf mindestens ein Jahr zu bemessen w?¤re." Men wachte zieher dus voor om bij de eerste mislukte pogingen te beweren,dat â€ždie graphologie toch niets isl" Voldoende literatuur wordt aan het slot hiervan vermeld.Waar de

bestudering van het kinderschrift meer oefeningvereist dan dat van den volwassene, is het aan te bevelen datzij, die zich met deze studie willen gaan bezighouden â€” heleterreinen liggen volkomen braak! â€” zich eerst tot de literatuurover het rijpe handschrift wenden, om vervolgens het kinderÂ?schrift onder de loupe te nemen. Rotterdam, Juli 1938. LITERATUUR. Inleidend. O. Fanta en W. Sch??nfeld, Graphologie ais Wissenschaft. Einf??hrung in ihre Grundlagen und Ergebnisse. Praag 1935.L. Klages. Einf??hrung in die Psychologie der Handschrift. Kampmann 19282. Ned. Servire, Den Haag.L. Klages. Graphologie. Leipzig 1935, 6â€”10 duizendtal.Otto Bobertag. Ist die Graphologie zuverl?¤ssig? Heidelberg, z. j.



??? 245 C. Harry Brooks. Handschrift en Karakter volgens de methode Saudek.Den Haag 1930. Handboeken. J. Schrijver. Leerboek der Graphologie. A'dam, z. j. (1934). L. Klages. Handschrift und Charakter. Leipzig 1936"'. Max Pulver. Symbolik der Handschrift. Z??rich 1931. Ernst Korff. Handschriftkunde und Charaktererkenntnis, Lehrgang der praktischen Graphologie. Bad Homburg v. d. H. 1936.W. Preyer. Zur Psychologie des Schreibens, 1928^ Leipzig.Georg Meyer. Die wissenschafdichen Grundlagen der Gr. Jena 1925^.R. Saudek. Wetenschappelijke Graphologie. Den Haag 1925.R. Saudek. Experimenteele Graphologie. Den Haag 1928.Herbert Gerstner. Lehrbuch der Graphologie. Hann. 1925. Over bei Kijiderschrift.Minna Becker. Graphologie der Kinderschrift.

Heidelberg 1930^.Richard Kienzle. Der Ausdrucksgehalt der Sch??lerschrift. Stuttgart 1936.Bauer und Mann. Die Graphologie der Sch??lerhandschrift. Leipzig 1933.Paul Koch. Kinderschrift und Charakter. Iserlohn 1932.M. Isra??l. Graphologie toegepast op het Kinderschrift. Zutphen 1936. Oefenboek voor graphologen.L. Klages. Graphologisches Lesebuch. Hundert Gutachten aus der Praxis.Leipzig 19332. Speciale literatuur. W. Sch??nfeld und K. Menzel. Tuberkulose, Charakter und Handschrift.Eine experimentelbstatistischÂ?graphologische Untersuchung an HeibSt?¤ttenpatienten. Br??nn 1934.A. Mandowsky. VergleichendÂ?psychologische Untersuchungen ??ber dieHandschrift. Ein Beitrag zur Ausdrucksbewegung Geisteskranken unterbesonderer Ber??cksichtigung

der Schizophrenie und des ManischÂ?depressiven Irreseins. Diss. Hamburg 1933.H. Jacoby. Handschrift und Sexualit?¤t. Berlin 1932. M. Duparchyâ€”Jeannez. Ausdrucksformen von Krankheiten in der HandÂ? schrift. Z??rich 1936.R. Wieser. Die Verbrecherhandschrift. 1. Die Handschrift der Betr??ger,Diebe und Einbrecher (1930). II. Die Handschrift der Sexualverbrecher(1933). Heft 6 en 9 van Kriminologische Abhandlungen. Wien.R- Wieser. Der Rhythmus in der Verbrecherhandschrift. Barth, Leipzig1938. Max Pulver. Trieb und Verbrechen in der Handschrift. Z??rich 1934.R. Saudek. Handschrift en Misdaad. Den Haag 1933. Tijdschriften. â€žGraphologia", vroeger: â€žDie Schrift". Geleitet von Otto Eanta und WillySch??nfeld. Verschijnt vier maal per jaar, sinds 1934.

Werner, Praag.â€žZeitschrift f??r Menschenkunde und Zentralblatt f??r Graphologie". VerÂ?schijnt eveneens vier maal per jaar, sedert 1925. Niels Kampmann, Sylt.



??? 246 PLAATS EN TAAK DER LOCALE GESCHIEDENIS DOOR J. DE JAGER.L Sinds het najaar van 1936 geeft een commissie, bestaande uitenige leden van het Genootschap Amstelodamum, die tegelijkop de een of andere wijze bij het onderwijs betrokken zijn, eenstel leermiddelen uit, bestemd, om bij de jeugd de kennis vanhet oude en hedendaagse Amsterdam te vergroten en daarmeede liefde voor hun stad aan te kweken. Noch het plan, nochde commissie, noch de aangenomen werkwijze zijn uit delucht komen vallen. Het plan, om het verleden van Amsterdam(maar, zoals gezegd, niet all?Š?Šn het verleden) meer levendte maken voor het opgroeiend geslacht, is zonder twijfel nietnieuw, maar heeft een sterke stimulans gekregen door deontzaglijke uitbreiding der stad sedert de

laatste halve eeuwen vooral sedert ongeveer 1920, waardoor een zeer groot deelvan dit opgroeiend geslacht de â€žoude stad" nauwelijks anderskent dan als het ergens verÂ?wegliggend â€žcentrum", waarmen alleen komt, als er bijzondere inkopen gedaan moetenworden of als er een nationaal feest wordt gevierd â€” hetSinterklaasfeest daarbij inbegrepen. Ook de commissie is nietde eerste van dien aard geweest, maar was de opvolgster vaneen andere, gedeeltelijk uit dezelfde personen bestaande, maarop een andere leest geschoeide commissie, wier arbeid niettot een bevredigend resultaat geleid had. Zij kon dus haarvoordeel doen met de ervaring van haar voorgangster enh?Š?Šft haar voordeel ermee gedaan. De eerste ervaringsles was,dat er onder de bestaande boekjes over

Amsterdam geenenkel was â€” althans volgens het oordeel der beide comÂ?missies â€” dat voldeed aan wat men voor de tegenwoordigejeugd in de tegenwoordige omstandigheden geschikt achtte,met hoeveel kennis en liefde ook sommige dier werkjes warengeschreven. De tweede les was, dat het praktisch onmogelijkwas gebleken, een leerleesboek te schrijven of te laten schrijven(voor schoolgebruik wel te verstaan!) dat zowel interessantals beknopt zou zijn en daarbij tegelijk geschikt voor de lagereen de middelbare, voor de openbare en de confessioneleschool. Maar behalve van deze negatieve lessen kon de



??? 247 commissie gelukkig ook partij trekken van een positieve les,van de ervaring namelijk van een harer leden, die als geschie*denisleraar aan een der Amsterdamse gymnasia reeds enigejaren de geschiedenis van Amsterdam behandelde aan dehand van plaatjes uit het fonds van de Stadsdrukkerij, eeneenvoudig, goedkoop en tegelijk uiterst soepel leermiddel.Dit gronddenkbeeld werd na verschillende besprekingen,enigszins gewijzigd en aangevuld, door de commissie aanvaard.De voornaamste wijziging kwam hierop neer, dat men prin^cipieel afzag van een behandeling van de geschiedenis vanAmsterdam in regelmatige tijdsorde van 1275 tot heden, dochper jaarlijkse cursus een bepaald onderdeel van die geschie*denis zou behandelen. Zo werden als

onderwerpen voor decursus 1936/37 (de eerste) gekozen de Dam en de gebouwendaaraan: de Nieuwe kerk, het tegenwoordige Paleis en deBeurzen. Voor de cursus 1937/38 werd tot onderwerp ge*kozen de groei der stad tot ongeveer 1800 en de tot die tijdheersende bouwstijlen, terwijl de cursus 1938/39 een overzichtzal geven van de uitbreiding der stad sedert 1860 en van dearchitectuur uit die tijd. Uiteraard zijn de onderwerpenvoor de cursussen van de volgende jaren nog niet vastgesteld,maar het ligt voor de hand, dat het aantal interessante onder*werpen legio is: Amsterdam als havenstad, de dempingen inde oude stad, de kerken en openbare gebouwen in het alge*meen, etc., etc., waarbij vermoedelijk nog wel eens voor eennieuwe schoolgeneratie vroeger

behandelde onderwerpen op*nieuw ter sprake zullen worden gebracht. Aangevuld werd het plaatjesdenkbeeld met de uitgave vaneen aantal toelichtende brochures, door de verschillende com*missieleden geschreven. Het is toch niet alleen van den ge*middelden, maar zelfs van den historisch ontwikkelden onder*wijzer niet te eisen, dat hij beschikken zal over genoeg kennis,om een levendige, met bijzonderheden toegelichte les tekunnen geven over het Stadhuis*Paleis, de beurs van Hendrickde Keyser of de (heus wel de jeugd begrijpelijk te maken!)typische kenmerken van de Hollandse Renaissance. Ook zelfs,wanneer hij de kinderen slechts zeer globale noties bijbrengt,dient hijzelf toch vrij wat meer te weten! En de leerlingenvan het U. L. O., het M. O. en het V. H. O.,

waarvoor deleermiddelen ook bestemd zijn (en door wie ze inderdaad ookgebruikt worden) hebben toch zeker recht op iets meer danenkele globale noties.



??? 248 Men kan zonder enige overdrijving zeggen, dat de uitgavesucces heeft gehad. De cursus 1936/37: 600 stellen afleveÂ?ringen, 5.500 plaatjesvellen, 5.000 plattegronden van AmÂ?sterdam uit het jaar 1560 en 22.000 plattegronden van de Dam(waarvan er vier kwamen op ?Š?Šn plaatjesvel en stadsplatteÂ?grond), is, op enige duizendtallen van de laatste en een paarz?Š?Šr incomplete stellen afleveringen na, totaal uitverkocht.Van de cursus 1937/38 is nog heel wat over, maar niet doorde geringere verkoop, doch wegens de veel grotere oplaag.Waaraan is dit succes toe te schrijven? Behalve aan de belangstelling in het algemeen, die erblijkbaar voor de geschiedenis van Amsterdam bestaat, zekerniet in de laatste, misschien wel in de eerste plaats aan dezeer lage, feitelijk te lage

prijs, alleen mogelijk gemaaktdoordat al het leidende en intellectuele werk pro Deo geÂ?schiedt. De prijs is zodanig, dat geen enkel uitgever zelfs bijde grootste oplage, een dergelijke leergang in de handel zoukunnen brengen. Maar deze zeer materialistisch klinkende oorzaak kan tochniet de enige zijn. Een tweede ligt vermoedelijk hierin, dathet uitknippen, opplakken en rangschikken van de plaatjes,het inschrijven of zelf verzinnen (dat hangt natuurlijk vanhet intellectuele peil der leerlingen af) van bijschriften, dezelfwerkzaamheid der leerlingen op een zeer natuurlijke enongezochte wijze stimuleert. Ook wie, als schrijver dezes,tamelijk sceptisch staat tegenover de gr?¤?¤d van originaliteit vande overgrote meerderheid onzer schoolleerlingen, zal het tochtoejuichen, wanneer de leerling

althans zoveel m??gelijk toteigen werkzaamheid wordt aangezet. En dat geschiedt hier.De meest mechanisch werkende leerling kan althans i?Šts metde plaatjes beginnen, terwijl de leerling met initiatief er v?Š?Šlmee kan doen. Een derde (en niet de geringste) oorzaak van de gunstigeontvangst van de uitgaven der commissie moet, dunkt ons,gelegen zijn in het feit, dat zij zich bepaald heeft tot het gevenvan leermiddelen zonder zich in te laten met algemene theoreÂ?tische vragen van doelstelling of methode. Niet, dat de comÂ?missie daarmee heeft willen zeggen, dat deze en dergelijkevragen geen zin zouden hebben: er is, zoals aanstonds zalblijken, op zijn minst ?Š?Šn commissielid, die dergelijke vragenzelfs van zeer grote betekenis acht. Maar de commissie alszodanig heeft ze niet

onder de ogen gezien â€” niet onder deogen willen zien. Zij heeft, waar het hier (met alle waardering



??? 249 voor vroegere pogingen op dit gebied) nog altijd tot opzekere hoogte pioniersarbeid gold, waar het hier meer gingom het wekken van belangstelling dan om het aanbrengenvan kennis, zich onthouden van alles wat de beminnaars vande geschiedenis van Amsterdam kon verdelen, de volle nadrukdoen vallen op wat hen kon en kan verenigen. Zij heeft een?voudig gezegd: ziet hier een aantal leermiddelen; maakt ergebruik van op de manier, zoals ge in overeenstemming metuw overig onderwijs verkiest. En de eerste circulaire, waarmeeze haar werk bij het onderwijzend publiek introduceerde,had als motto kunnen voeren een variatie op het bekendekinderversje: I Ziet hier, lieve wichtjes.Een reeks stadsgezichtjes.Vermaakt u er mee. II. Maar, wij lieten het zopas al

doorschemeren, vragen verliezenniet daardoor hun betekenis, dat men ze tijdelijk om prak?tische redenen op de achtergrond schuift. En de lieve wichtjestussen de twintig en vijf en zestig jaar zijn wel geneigd, omvan een zich neutraal houdende commissie neutrale leer?middelen te accepteren, maar doen daarmee geen afstand vanhet recht, om althans zichzelf rekenschap te geven van de wijze,waarop zij zullen worden dienstbaar gemaakt aan wijdereonderwijsedoeleinden, en waarop zij zullen worden aangepastaan een algemener onderwijs?systeem. Wij zullen van eenbespreking van het laatste vraagpunt hier afzien; de keuzevan onderwijsesysteem heeft dunkt ons weinig met het geschietdeniseonderwijs als zodanig te maken en wordt er zeker nietdoor bepaald. Maar

wat wij hier aan een bespreking wensente onderwerpen, is juist wat de commissie (zoals wij zagenmet opzet) in het midden heeft gelaten: de verhouding vande locale geschiedenis (niet alleen die van Amsterdam) totdie van de geschiedenis in het algemeen en van de vader=landse geschiedenis in het bijzonder. Over het belang vandit vraagpunt behoeven wij waarschijnlijk niet uit te weiden;laten wij het alleen toelichten met een kleine mededeling. Wijspraken of eigenlijk telefoneerden met een z?Š?Šr bekend en(dit is van belang) overwegend praktisch geori??nteerd manuit onderwijskringen over onze leermiddelen, en de eerstevraag, die hij deed, was niet: hoe werken jullie daar numee?, maar: wat is jullie bedoeling eigenlijk daarmee? En



??? 250 hij Het erop volgen: is het als steun bedoeld voor de vaderÂ?landse geschiedenis? Zelfs deze theoretisch zeer goed onderÂ?legde, maar toch hoofdzakelijk praktisch geori??nteerde manging direct af op het d??el van dit onderwijsÂ?onderdeel, envolkomen terecht, want dit doel bepaalt ongeveer het heleonderwijs: de richting, de selectie van de leerstof en niet hetminst... de hoeveelheid tijd, die men er aan wenst te besteden(of niet aan wenst te besteden!). Zo zullen wij dan voorlopig onze leermiddelen laten rusten,om er aan het eind van dit artikel weer op terug te komen,en daartussen in onze aandacht bepalen tot het reeds aanÂ?gekondigde onderwerp, dat, hoezeer wij ook naar beknoptheidzullen streven, zelfs ten koste van de volledigheid, toch nueenmaal niet in een paar

bladzijden is te behandelen, enwaarvoor wij dus niet alleen de aandacht, maar ook het geduldvan den lezer inroepen. Willen wij de verhouding van de locale geschiedenis totde geschiedenis in 't algemeen bepalen, dan ontkomen wijniet aan het vooraf stellen en althans vluchtig beantwoordenvan de vraag, wat in het algemeen het doel is van de beÂ?oefening der geschiedenis. Intussen, in plaats van direct naarstig naar dit doel te gaanvorsen, is het misschien wel wenselijk, op te merken, dat devraag een belangrijke petitio principii inhoudt: dat er namelijkzo iets als een doel zou moeten zijn. Maar waarom zou dat ermoeten zijn? Wie vraagt naar het doel ergens van, ontkentdaarmee implicite, dat het er zou zijn ter wille van zichzelf:het moet zijn bestaan rechtvaardigen met iets anders. Maar

moetdan alles bestaan louter ter wille van iets anders? (Dat dan ookvermoedelijk weer zijn lijfsbehoud moet zien te redden doorzich te beroepen op zijn onmisbaarheid voor... weer ietsanders). Natuurlijk zou de geschiedenis geen zin hebben,wanneer zij niet de een of andere functie vervulde in het menÂ?selijk geestesleven, waarin en waardoor zij alleen bestaat, enin zoverre kan men natuurlijk zeggen, dat de geschiedenisinderdaad een doel heeft: te voldoen aan een of anderemenselijke behoefte. Maar dat voert ons niet veel verder endat is ook niet de bedoeling van de vraag. De vraag naar hetdoel der geschiedenis bedoelt te informeren naar haar dienstÂ?baarheid aan enige andere vorm van menselijke werkzaamÂ?heid: de sociale paedagogie bijv. of de politiek of wat ook. Welnu: op

vragen als deze zijn nooit antwoorden te geven.



??? 251 waarvan het waarheids? en zekerheidsgehalte dat van de wis?kunde evenaart en een zeker subjectief partij?kiezen blijftonvermijdelijk; maar wij menen tenslotte zo objectief m??gelijkte zijn, wanneer wij ons aansluiten bij hetgeen de meest philo?sophische van onze historici, Huizinga, bij herhaling heeft be?weerd en betoogd: men kan de historie gebruiken voor allerleidoeleinden (ofschoon de resultaten van het gebruik meestalniet mee vallen!), maar elk historisch onderzoek, elk bis?torisch?zich?verdiepen in een of ander vraagstuk of vraag?stukje â€žheeft als een wezen in een kosmos in zichzelf hetzelfderecht van bestaan als elke merel, die fluit en elke koe, diegras eet" (Cultuurhist. verkenningen, blz. 8). Telkens en | telkens, ?¨n in Cultuurhistorische

verkenningen?¨n in De wetenschap der geschiedenis, komt Huizinga weer opdeze gedachte terug. â€žMen beoefent de geschiedenis niet omhaar nuttigheid", heet het in De wetenschap der geschiedenis,(blz. 95), alsof zij ons een of andere technische perfectie enjuiste handgrepen leerde. Men wil het verleden kennen, nietom de toekomst te kunnen voorspellen, z?Šlfs niet om hetheden te begrijpen; wat begrepen wil worden, zijn de werelden het leven zelf â€žin hun eeuwige betekenis, hun eeuwigedrang en hun eeuwige rust". Wat Huizinga hier aan het slotvan het hoofdstuk over De waarde der historie schrijft,behoort tot het schoonste, dichterlijkste en diepzinnigste, watooit over de geschiedenis geschreven is. Maar ten slotte: is er, om het in te zien, meer nodig daneen

klare blik op de werkelijkheid, niet beneveld door weten?schappelijke of philosophische vooroordelen? (Een blik, dieondertussen zeldzamer is dan men zou denken!) Er behoortheden ten dage waarlijk een sterke dosis optimisme toe, omâ€ž??berhaupt" enige waarde toe te kennen aan de veelgeprezenâ€žlessen der historie". Dezelfde staatkundige rechten, waarvoorvroegere generaties, nog niet eens zo heel lang geleden, vrij?heid en leven hebben gewaagd, worden in onze tijd alswaardeloze rommel ter zijde geschoven of weerloos prijsgegeven; dezelfde bedrieglijke beloften, waarmee vroegereusurpatoren hun macht hebben gevestigd en gehandhaafd,worden van de hedendaagse grif geloofd. Maar de zaak alge?mener beschouwende: heeft ten slotte niet elke

wetenschap,(ook de geschiedenis, maar de geschiedenis niet all?Š?Šn), eenkant van nut en een kant van... spel? Het staat vast, dat debehoefte aan een behoorlijke kalender en die aan een nauw?keurige plaatsbepaling ter zee de ontwikkeling der astronomische



??? 252 wetenschap krachtig hebben gestimuleerd. Het is zelfs mogelijk(ofschoon even moeilijk te bewijzen als tegen te spreken)dat zij zonder deze prikkels nooit over het â€ždode punt",waarop zij meer dan duizend jaar gestaan heeft, zou zijn heenÂ?gekomen. Maar eenmaal over het dode punt heen, eenmaaldoor Kepler en Galilei gevat in wiskundige formules en beÂ?studeerd met de verrekijker, â€” kan men in ernst beweren, datde sterrenkunde sindsdien beoefend is met het doel van eennauwkeurige tijdrekening en plaatsbepaling? En zo is het metal onze wetenschappen. Als â€žbijproduct" hebben ze allemaalzonder uitzondering een zekere nuttigheid, sommige zelfs eenzeer grote, en vermoedelijk worden deze m?Š?Šr van uit hetmaatschappelijk en individueelÂ?menselijk leven

gestimuleerddan de eerste, maar het blijven tenslotte in de eerste en laatsteplaats resultaten van de menselijke nieuwsgierigheid, wetensÂ?drang, verwondering, angst of wat er meer aan innerlijkeprikkels tot weten en onderzoeken mag leven in de menseÂ?lijke ziel. Hieruit volgt een belangrijke consequentie, die Huizingadan ook niet nalaat, onmiddellijk te trekken: het â€žeerherstelder antiquarische belangstelling", een gedachte, waarop hij????k ?¨n in Cultuurhistorische verkenningen ?¨n in De wetenÂ?schap der geschiedenis, meer dan eens terug komt. â€žDe directe,spontane, na??eve zucht naar oude dingen uit vroeger dagen,"zegt hij in Cultuurhistorische Verkenningen (blz. 10), â€žzoalszij den dilettant der locale geschiedenis en den genealoogbezielt, is niet alleen een primaire,

maar ook een volwaardigevorm van de historische wetenschap". Natuurlijk: wanneerde geschiedenisbestudering in het algem?Š?Šn haar doel vindtin zichzelf, dan geldt dat ook voor de bestudering van elkonderdeel. Wil dat zeggen, dat het zichÂ?verdiepen in de geschiedenisvan Athene op ?Š?Šn lijn staat met het zichÂ?verdiepen in dievan NieuwerÂ?Amstel? Natuurlijk niet. Al is de â€žhistorischesensatie" op zichzelf â€žzo essentieel, dat zij steeds weer als heteigenlijke moment der historiekennis is gevoeld" (Cult.hist.verk. pag. 53), zij is niet het een en al daarin. Het objectieveelement speelt in alle historiebeoefening een zeer belangrijkerol bij onze waardering van die beoefening als geheel. Wijplegen onze waardering voor schilderijen, muziekwerken ofwetenschappelijke verhandelingen

niet af te meten naar hetaantal vierkante meters, noten of bladzijden, maar dat betekent



??? 253 niet, dat de omvang helemaal geen rol speelt, en dat eenuitmuntend geschreven brochure evenveel waardering verdientals een even uitmuntend geschreven standaardwerk in vierdelen. Alleen vervallen wij daarbij niet in de fout, dat hetkleinere en minder omvattende zijn bestaansrecht zou ontlenenaan de mate, waarin het op de een of andere manier in dienststaat van iets groters en meeromvattends. Een schilder kaneen carton best?Šmmen tot â€žvoorarbeid", maar hij behoeft nietelke krabbel te rechtvaardigen als zodanig: hij mag ookkrabbelen om des krabbelens wille, als hij maar geniaalkrabbelt. Zo brengt ons de geschiedenis van Athene, om weerop ons uitgangspunt terug te komen, in aanraking met dieptenen hoogten van menselijk bestaan, die in de

geschiedenisvan NieuwerÂ?Amstel zelfs niet worden aangeroerd, en hetzou om die reden dwaasheid wezen, ze op ?Š?Šn lijn te stellen.Maar qua historiebeoefening, qua â€žbevrediging van de histoÂ?rische sensatie" hebben zij beide een gelijk recht op bestaanâ€žals elke merel, die fluit en elke koe, die gras eet". Voorbeelden verhelderen dikwijls, maar misleiden nietminder vaak. De verhouding Nieuwer AmstelÂ?Athene, diewij tot voorbeeld namen, is niet alleen niet de enige, maarop verre na niet de belangrijkste. En heel anders komt hetvraagstuk van het bestaansrecht en de zelfstandigheid vande locale geschiedenis te liggen, wanneer een bepaalde localegeschiedenis van nature omvat wordt door een wijder comÂ?plex van historische verschijnselen als de

geschiedenis vanAmsterdam door die van Nederland of WestÂ?Europa. Ookhier â€” het zij nog eens uitdrukkelijk vastgesteld â€” is hetbeperktere niet eenvoudig v????rarbeid of materiaal zondermeer voor het meerÂ?omvattende, maar het is duidelijk, datde om zo te zeggen hierarchische verhouding die in dewerkelijkheid tussen beide bestaat, ook in de geschiedÂ?beoefening en Â?beschrijving tot uitdrukking moet komen.Ligt het dan niet voor de hand, om de locale geschiedenis,zonder de autonomie in principe te laten varen, in de praktijkbij die van een groter nationaal of internationaal geheel tedoen aansluiten? Zeer zeker ligt dat zo in het algemeen voor de hand. Maardeze aansluiting heeft met meer aansluitingen dit gemeen,dat er een speciale reden is, en een zeer

gewichtige specialereden, om in concreto zeer gereserveerd te staan tegen wat inabstracto en zonder die speciale reden voor de hand zou



??? 254 liggen. Die reden is de sterk eenzijdig*staatkundige ori??nteringvan wat voor de school en het grote publiek â€žde" geschiedenisis. Een Anschluss daarbij kunnen wij slechts met grote reserveen onder groot voorbehoud aanvaarden. (Slot volgt). KLEINE MEDEDEELINGEN. â€žVERNIEUWING VAN OPVOEDING EN ONDERWIJS". Onder deze naam zal de â€žWerkgemeenschap voor Vernieuwing vanOpvoeding en Onderwijs" (W. V. O.), Ned. Afd. van de â€žNew EducationFellowship" (N. E. F.), een tijdschrift uitgeven, in samenwerking metde Uitgever J. Muusses te Purmerend. De bedoeling is, een tijdschrift in de geest van het bekende AmeriÂ?kaanse â€žProgressive Education", uitkomende de 15de van elke maand,behalve in Juni t/m Augustus, dus 9 nummers per jaar. Elk

nummer zal ten minste 3 vel druks (over 2 kolommen) beÂ?vatten, en wel: a. verenigingsnieuws en berichten uit binnenÂ? en buitenland, gelijkthans in de â€žMededelingen W. V. O.", in de plaats waarvan hetnieuwe tijdschrift zal komen; b. artikelen uit binnenÂ? en buitenland (ev. ge??llustreerd) van opÂ?voedkundige strekking, over ouderwerk e. d., behandelende depsychologische, paedagogische en theoretische zijde van vernieuwingvan opvoeding en onderwijs; c. artikelen als onder b. over de onderwijskundige zijde en de pracÂ?tijk: methode, didactiek, schoolorganisatie, enz. Rubriek a. zal verzorgd worden (evenals thans geschiedt met deâ€žMededelingen") door het Bureau der W. V. O., zijnde het dagelijksbestuur: Ir. Kees Boeke, Dr. W. N. van Popta en J. C. W. van Rijn. In de

redactie voor rubriek b. hebben reeds zitting genomen de herenJ. H. Bolt, hoofd van de Pallas Atheneschool te Amersfoort, en Dr. B.ter Haar Dzn., Ned. Herv. predikant te Diepenveen, terwijl de heerLeo Roels, Gewestelijk Inspecteur L. O. te Mechelen (Belgi??), zich beÂ?reid verklaard heeft op te treden als Vlaams redacteur. Met enkele anderepersonen wordt nog onderhandeld. Voor rubriek c. hebben zich bereid verklaard om deel van de redactieuit te maken Mej. J. E. Schaap, Gem. Inspectrice van het voorbereidendL. O. te Rotterdam, meer bepaald voor het kleuteronderwijs, en Dr. W.F. de Groot, Directeur van de DaltonÂ?H. B. S. in Den Haag, voor hetvoortgezet onderwijs (M. O. en V. H. O.). Het is de bedoeling, datdeze redactie nog met enkele personen uitgebreid wordt, o. a.

voorhet L.O. De heer P. Post, Inspecteur bij het Westers L. O. in Ned. Indi?? zaloptreden als Indisch redacteur. Algemeen redacteur is de heer W. Terpstra, Gem. Inspecteur L. O. teUtrecht. Als orgaan van de W. V. O. zal het tijdschrift gezonden worden aanalle leden, terwijl nietÂ?leden zich zullen kunnen abonneren. Het voornemen is, het eerste nummer te doen verschijnen in Octoberof November a.s.



??? 255 BOEKBEOORDEELINGEN. Dr. W. J. Kolkert, Het Middelbaaronderwijs. N.V. De Standaard 60 p. f0.90. In een drietal opstellen, oorspronkelijk verschenen in de Jan.^Maartafleveringen van â€žAntirevolutionaire Staatkunde" van 1937 geeft deschrijver zijn meningen over M. O. en Bezuiniging, Onderwijs enOrdening, M. O. en Reorganisatie. Hij raakt daarbij zo vele, zo velerleien zo moeilijke problemen aan, dat een omvangrijk werk ze nauwelijkstot hun recht zou kunnen laten komen. Om er slechts een viertal tenoemen: de geestelijke grondslagen voor een Nederlands onderwijsstelsel,de voorwaarden voor â€žordening" van onderwijs in een samenleving der20e eeuw, de doelstelling van M. O., de vraag naar het wezen van hetIntellekt en van^zijn vorming. Het is

onvermijdelijk, dat de behandelingvan dat alles en' nog veel meer in 60 p. uiterst summier moet zijn. Deschr. is er bijv. van overtuigd, dat men het Nederlandse volk uit oogpuntvan onderwijsÂ?organisatie kan splitsen in drie, en in niet meer dan driedelen, te weten het R. K., het Prot. Christ, en het â€žvrijzinnige" ofâ€žhumanistische" deel. De vraag of dit met de werkelijkheid overeenkomt,of er bijv. niet veel Hervormden zijn, die overwegend bezwaar hebbentegen een Gereformeerde school en omgekeerd, en of dat wat hij â€žvrijÂ?zinnig" noemt, een eenheid betekent, laat hij rusten. De vraag of er zoiets is als een ,,Nederlandse gedachte", wier verdediging en d????rgevingaan de jongere generatie juist in onzen bewogen tijd een zaak is voorallen, die Nederlandse traditie

lief hebben, eveneens. Ik vrees dat daarÂ?door in het gedrang komt, wat de schr. toch zelf blijkt te willen:â€žbevordering van onderling overleg, geboren uit het besef, dat men?Š?Šn zaak dient." (p. 21). Wat de regeling der â€žordening" betreft, toontde schr. zich aanhanger van een Onderwijsraad, samengesteld door devakÂ?organisaties, met een voorzitter en eventueel een secretaris door deKroon benoemd. Is het wel zo heel zeker, dat men de ouders en dewetenschappelijke beoefening der didactiek als volstrekt irrelevant magbeschouwen? Voor een overtuigd voorstander van het onderrecht in deopvoeding toch een wat stoute stelling. En wat het tweede betreft, meentde sehr, dat de vakorganisaties metterdaad getoond hebben de eigenlijkedrijfkracht te zijn bij de

hervorming en opÂ?peilÂ?houding van ons onderÂ?wijs? Of komt zijn wens voort uit de gedachte, dat die hervorming danwat minder heet gebakerd zou worden? De schr. verweert zich tegenhet verwijt de klok te willen terugzetten, aanhanger te zijn van â€žrepristiÂ?natie van de ergste soort*, (p. 57). Ik moet eerlijk bekennen, dat zijnfelle aanval op onderwijs in de natuurwetenschappen, dat niet â€žKreideÂ?physik" is (p. 46) en op het BÂ?gymnasium, zijn indeling van deschooltypen naar de leer van â€žvoorstellingstypen" (p. 57) â€” een leerdie in de huidige psychologie van het denken tot uiterst bescheidenproporties is teruggedrongen â€” zijn onvoorwaardelijk geloof in psychoÂ?technische methoden als selectiemiddel (p. 47), mij den indruk gegevenhebben van

ongewild, maar toch zeer re??el â€žde klok achteruit zetten".En ik betwijfel dan ook zeer sterk, dat de communis opinio der desÂ?kundigen, waarop de schr. blijkens zijn laatste bladzijde als spoedigbereikbaar rekent, zo heel snel bereikt zal worden. Als wij voorlopig



??? 256 eens samen aan den arbeid gingen om een behoorlijk s<udie=programmaop te maken om al de hier aangeraakte vragen uit de sfeer van de invalÂ?lende gedachte in die van wetenschappelijk onderzoek te brengen, zoudenwij reeds heel wat hebben gedaan. Ph. K. Mr. Roel Houwink, Erotiek en Evangelie. Amsterdam, Uitgeversmij. Holland. 71 p. f 1,50. Na een inleiding behandelt de schr. zijn onderwerp in vier hoofd=Â?stukken: Het dubbel aanzicht der erotiek. De zin der erotiek, Deerotiek als zedelijk probleem en Erotiek en Evangelie. Er is heel veel in dit boekje, dat in overeenstemming is met de denkÂ?beelden, die ik over hetzelfde onderwerp herhaaldelijk in Paed. St. hebverdedigd. Met name tracht de schr. het lichamelijke moment in hetmensÂ?zijn tot zijn recht te doen

komen. Onze â€žgeest" is volstrekt niethooger dan ons â€žlichaam". Beide zijn uitingen van een en hetzelfdewezen, dat â€” buiten Christus â€” om zijner zonden wil prijsgegeven isaan de volkomen vergankelijkheid"; zo lezen wij bijv. op p. 34. Datnu echter met deze ongetwijfeld Bijbelse gedachte, dat niet de stof,maar de geest oorsprong is van zonde, de scheiding van erotiek ensexualiteit nog de grote rol kan spelen, die de schr. haar toekent, heefthij mij niet duidelijk kunnen maken. Evenmin heb ik zijn betoogkunnen volgen, dat wat Freud â€žsublimeering" noemt voor den Christenonaanvaardbaar moet worden geacht, of zijn qualificatie van â€žeenâ€žchristelijke" wereldbeschouwing als een onding, als zij pretendeert inconcurrentie te kunnen of te moeten optreden met

nietÂ?christelijkewereldbeschouwingen". Immers in het wezen der zaak doet de schr.niets anders, dan wat hij als onmogelijk aanwijst. Ik vrees zelfs, dat deschr. al te zeer geneigd is, wat hij als het behorende ziet in de plaatsivan de feiten te stellen. Zo als hij aan de idealistische wereldbeschouÂ?"wingen verwijt dat zij â€žaan de erotiek geen positieve waarde kunnentoekennen in hun wereldbeeld". Ik dacht dat de leer van de goddelijkheidvan Eros juist een centrale plaats bekleedde bij den grondvester vanhet idealisme, en dat de slotwoorden van Goethe's Faust ook in eenandere richting wezen. Of is hier in plaats van erotiek nu juist sexualiteitbedoeld? Nog ernstiger bezwaar heb ik tegen de stelling, dat alleen het ChrisÂ?'telijk huwelijk er voor bewaard zou zijn â€žondanks de beste

bedoelingenen ondanks de uiterste krachtsinspanning vroeg of laat een uitgebluschtvuur van zwarte distels en wrange asch" te worden. Het is â€” God zijdank â€” niet waar, dat in de gehele buitenÂ?Christelijke wereld hethuwelijksleven aldus zou verlopen; het is zeker ook geen Bijbelse opÂ?vatting. En het is helaas maar al te waar, dat in Christelijken kring nogjveel aan het ware huwelijk ontbreekt. Ik vrees, dat de schr. hier defundamentele waarheid over het hoofd heeft gezien, die Prof. Kraemerin zijn juist verschenen boek aldus uitdrukt: Whosoever has learnt tolook honestly in the face the empirical reality of Christianity and ofthe other religions, will feel deeply that to speak glibly of thesuperiority of (empirical) Christianity is offensive. Ph. K.



??? 257 OVER HET RAPPORT.BOLKESTEIN DOOR J. A. VOR DER HAKE. Dc redactie heeft mij gevraagd het rapport*BoIkestein indit tijdschrift te bespreken. Aan het verzoek heeft zij aan*stonds de mededeling toegevoegd, dat ik volkomen vrij wasin de wijze, waarop ik dat doen wilde. Vooral heeft zij mijmoed gegeven, door de verklaring, dat zij niet zozeer eenwetenschappelijke bespreking wenste, als wel een nuchter*zakelijke. Of ik er in geslaagd ben die laatste te geven, zullende volgende ilbladzijden uitwijzen. Tot de eerste zou ik mijniet bevoegd geacht hebben. Nog gezwegen van het feit, datde redactie, aan wien ook, niet zoveel plaatsruimte zoukunnen gunnen om dit rapport â€” waarvan, zonder over*drijving, bijna iedere bladzijde zwaar van inhoud is â€”

ind?Štails te keuren, te bespreken. Want een werkelijk critischebehandeling zou kolommen eisen. De titel hierboven moet de inhoud dekken. Grepen wordengedaan. En benaderd wordt de inhoud in de volgende blad*zijden van de praktijk uit. In die zin acht ik mij wel competentover dit uitermate belangrijke werk te spreken. Wat de aanleiding tot de samenstelling ervan was, en watde hoofdinhoud is, kan, zeker bij lezers van dit periodiek,bekend worden verondersteld. Uitvoerige uittreksels hebbenin alle grote, en in alle vakbladen gestaan. De voorzitter vande commissie, die het werk geschapen heeft, heeft bovendienop enige plaatsen in het land voordrachten erover gehouden.Iedere vakman weet, wat met het rapport*Bolkestein bedoeldwordt. Wij gaan dus nu regelrecht op

de inhoud af. Allereerst een opmerking over de samenstelling der com*missie. Van hoogleraren blijf ik af. Maar de namen der ver*tegenwoordigers uit de kringen van het middelbaar onderwijs(waarmede hier en in den vervolge ook het voorbereidendhoger bedoeld is) geven al dadelijk te denken, in zoverreals men daar, zeker niet uitsluitend maar toch voor een deel,weer de mensen ontmoet, wier namen men nu eenmaal altijdtegenkomt, sprekers en schrijvers, die goede vertegenwoor*digers van het onderwijs als zodanig kunnen, maar nietbehoeven te zijn. Aanstonds dient het toegegeven: hoe kanmen andere, hoe kan men goede vertegenwoordigers vinden,Paedagogische Studi??n, XIX. 17



??? 258 als deze zich nooit door woord of in geschrift uiten? Zekeris, dat men hier bepaalde mensen mist, en te betreuren blijfthet, dat het lyceum te schaars vertegenwoordigd is, n.l. door?Š?Šn rector, die, als ik mij niet bedrieg, dat nog niet lang is,en door ?Š?Šn leraar. Het verwijt, dat ik hier pro domo zouspreken, laat ik rustig over mijn hoofd gaan; maar voor wieweerlegging ervan zou begeren, diene het volgende. Steviggegroeid in mijn welhaast twintigjarig lyceumerectoraat is deovertuiging, dat dit ?Š?Šn der grote voordelen voor den leidervan dit schooltype is, dat hij zowel het gymnasium leertkennen, als de H. B. S., een voordeel, dat hem menigmaaldoet zeggen, als hij gymnasiumerectoren hoort spreken: â€žDaareover zoudt U anders oordelen, als U de H. B. S. ook kende",een

voordeel, dat hem, vaker nog, doet zeggen, als H. B. S.edirecteuren aan het woord zijn: â€žJammer, dat U het gymenasium niet kent; dan zoudt U die zaak anders zien". Ookdit rapport geeft op meer dan ?Š?Šn plaats tot deze gedachteaanleiding. In de volgende regels zal nog gelegenheid zijnnaar deze uitspraak te verwijzen. Een tweede opmerking van algemene aard. Ik huiver tochbij de gedachte, dat de inhoud van dit rapport tot een daadzou worden gemaakt â€” gesteld dat het mogelijk was; maarniemand veronderstelt, dat nu aanstonds â€” we kunnen ookwel zeggen: binnen afzienbare tijd â€” de heer Bolkestein c.s.het zullen beleven, dat, wat zij wenselijk achten, nu ook zalworden uitgevoerd. Die huiverigheid vindt zijn oorsprong inde volgende feiten. Er is geen instantie, die op

enigerleiwijze met het onderwijs te maken heeft, of zij laat in alletoonaarden horen dat ons middelbaar onderwijs overladen is.Het is zo duidelijk en zo herhaaldelijk gezegd, dat het ooktot de allerhoogste plaats is doorgedrongen. Men schijnt erdaar iets van te gaan geloven. En het resultaat van dat geloofis: nieuwe besluiten, die alle, zonder uitzondering, het overebelaste schip nog meer belasten. Er rust een vloek op dezaak. Ik kan de toestand n??, niet anders uitdrukken dan met/ deze zin: â€žOns onderwijs is zo schromelijk overladen dat hetniet langer zo kan; laten we nu toch eindelijk â€” er nog watbijdoen". De koninklijke besluiten der laatste jaren zijn nietanders te interpreteren. Maar â€” dat wil dit rapport tochniet â€” er nog wat bijdoen? Dat weet ik niet. In theorieniet. Ook hier wordt

op meer dan ?Š?Šn bladzijde het woordâ€žoverlading" gebruikt; maar een werkelijk, een ernstig, een



??? 259 diep bedoeld streven om daarvan te bevrijden, mis ik opmeer dan ?Š?Šn plaats â€” al eist de rechtvaardigheid, dat deuitzonderingen genoemd worden â€” wat aanstonds gebeurenzal. Wij zijn en blijven toch aan ons vak verknocht, en zolangwij niet, in heilige overtuiging, kunnen komen tot de uit*spraak: â€žZonder schade voor de toekomst der wereld envoor de toekomst der jonge mensen, die aan onze zorgenworden toevertrouwd, kan er best wat van mijn vak af",zolang kan men van ons geen waarachtige besnoeiing vanhet onderwijs verwachten. Te prijzen is â€” hier komen deuitzonderingen â€” voor een deel het rapport van de sub*commissie voor de natuurkunde; en vooral dat van de schei*kunde*comm}ssie, dat zo aanvangt: â€ža) het bestaande

mini*mum*programma bevat nog steeds te veel; &) er behoort tezijn een gemeenschappelijke kern van onderwijs, waarnaastonderwerpen behoren te staan, die de leraar naar keuze kanbehandelen"; en dan het niet genoeg te prijzen verslag vande sub*commissie in zake een Grieksloze afdeling van hetgymnasium. Dat rapport is niet enkel te waarderen, omdathet het Grieks voor bepaalde categorie??n van leerlingen wilafschaffen; dat zou op zichzelf een negatief ding zijn; maarom het feit, dat de stellers ervan realiteits*mensen zijn, diehet onderwijs zien in deze tijd, voor mensen van deze tijd;die met een helderheid van blik en van uitdrukkingswijze debetekenis zien en verklaren van de oude talen, n??; die hunbetekenis noch overschatten, noch onderschatten, maar

daar*aan de waarde toekennen, die de klassieken n?? hebben. Helealinea's, hele bladzijden zou men uit dit voortreffelijke betoogwillen overschrijven. Het is niet nodig. Men leze ze maarna, en beleve er dezelfde vreugde aan, die ze ondergetekendeverschaften. Vreugde is zelden onvermengd. En ook deze werd watvergald door de lectuur, daarna, van een minderheids*rapport,gericht tegen de Grieksloze school, een rapport, uitgebrachtdoor vijf leden der commissie, geen van allen in deze materietot oordelen in de eerste plaats bevoegd en die â€” ik schroomniet het te zeggen â€” hier liever hadden moeten zwijgen. Hunargumentatie is van een onzakelijkheid, van een theoretischeallure, van een miskenning van de feiten, van uit*de*tijd*sebegrippen, dat men er verbaasd

over staat, dat dergelijkeopvattingen nu nog verdedigd kunnen worden. En ja â€” omhet nu maar ineens te zeggen en met de ergernis af te



??? 260 rekenen â€” er is nog een ding in dit boek, dat mij ge??rriteerdheeft; dat is de arrogantie van het rapport der sub^commissievoor de wiskunde, getuigenis afleggend van een bewustzijnsÂ?verenging, die men juist bij vertegenwoordigers van dezetak van wetenschap meer aantreft dan bij die van andere.E?Šn citaat uit het wiskundeÂ?rapport vinde hier een plaats. â€žNatuurlijk is met deze beschouwingen de waarde der wisÂ?kunde als leervak op scholen voor V. H. O. geenszins afÂ?doende omschreven. Echter moet op de aangevoerde arguÂ?menten de nadruk gelegd worden, omdat zij zo duidelijk deuniversele betekenis doen uitkomen, die aan de beoefeningder wiskunde eigen is en die geheel onafhankelijk is van demate, waarin de leerling in zijn latere studie en in zijn laterleven

met mathematische begrippen in aanraking zal komen.Die universaliteit echter vrijwaart de gestelde eis tegen allebedenkingen, die boven, onderstellenderwijs, zijn aangevoerd:niemand zal toch wel de stelling willen verdedigen, dat ereen wetenschap zou bestaan, die niet gebaat zou zijn bij devertrouwdheid van haar aanstaande beoefenaren met de corÂ?recte vormen van het bewuste en systematische denken en meteen exact woordgebruik; en niemand zal een vak kunnennoemen, waarvan de leerstof als middel tot verwerving van dievertrouwdheid in alle bovengenoemde opzichten de vergeÂ?lijking met de wiskunde zou kunnen doorstaan". Men moet maar durven! Maar goed â€” er is dan toch nog wel plaats voor eenschuchtere vraag aan de nietÂ?schuchtere stellers van dit rapÂ?port.

â€žDe correcte vormen van het bewuste en systematischedenken en een exact woordgebruik." Jawel â€” maar hoe komthet dan, dat men juist bij wiskundeÂ?leraren dikwijls zo'ngebrek aan logische zin ontmoet, zo'n onsystematische overÂ?gang van het een op het ander in hun onderwijs, zo'n slechtvermogen tot uitleggen, zo'n ver zijn van het â€žqui benedistinguit, bene docet"? Wiskunde is een moeilijk vak. Hetzou dwaas en kinderachtig zijn dat te ontkennen. Maar voormij staat het vast, dat er op de scholen heel wat minderonvoldoenden zouden zijn voor dat vak, als er meer mannenwaren, in staat om het goed, d.i. duidelijk, te onderwijzen. Ze zijn er, natuurlijk. Zo goed als er in de commissie, vanwie dit gehele rapport uitgaat, 12 (van de 26) leden zijn, diede beschouwingen van deze

subÂ?commissie niet voor hunrekening nemen. Die 12 wilden met name genoemd zijn. Dat



??? 261 is begrijpelijk. En gelukkig zijn er ook mathematici onder. De grote meerderheid der commissie laat ook de antiÂ?GrieksÂ?lozeÂ?schoolÂ?mensen in de steek. In een vriendelijknootje laat zij deze laatsten bovendien voelen, dat zij nietaltijd behoorlijk hebben gelezen. Want terwijl de voorstanders der Grieksloze school opblz. 141 uitdrukkelijk en nadrukkelijk over taal en cultuurspreken, komen de vijf opponenten nog weer met die cultuuraandragen, alsof zij Amerika hebben ontdekt. Nog in ander opzicht ware het te wensen, dat de bestrijdersvan de Grieksloze school, die met nog negen anderen, indienik wel tel, het wiskundeÂ?rapport voor hun verantwoordingnemen, betei^ gelezen hadden, althans zich meer rekenschapervan hadden gegeven, wat onder mental

training te verstaanis, hoe en waardoor men die verkrijgt, en dat er meer dan?Š?Šn weg is, die naar Rome leidt. Nu komt er weer een stem uit de praktijk, en nu wordttevens het laatste kwade woord gezegd over de wiskunde,waaraan straks alle eer zal worden gebracht, die ze verdient,straks, als gesproken zal worden over het H. B. S.Â?eindexamenen als de stelling zal worden verdedigd â€” men moge hethet berijden van een stokpaardje noemen, als men wil â€” datde H. B. S. eerst dan goed zal worden, wanneer men haareindexamen vervormt naar het model van dat van het AÂ?gymnasium. Aan dit laatste kleeft maar ?Š?Šn fout: dat er nogge??xamineerd wordt op wiskunde, het vak, dat daar, logisch,niet meer thuis behoort. Natuurlijk moet â€” ook om de a.s.B's â€”

wiskunde onderwezen worden tot aan het einde vande vierde klasse. Maar dan moet ze voor de A's wordenafgeschaft, omdat ze waardeÂ? en nutteloos is. Tot en met devierde klas heeft ze (wederom: ook om de B's, misschienvooral om de a.s. B's) met de oude talen voor de mentaltraining van den adolescent gezorgd, en zo, voor de A's ook,haar nut en betekenis gehad; in de vierde en vijfde klasse kanmen de voltooiing van die mental training veilig aan deklassieke talen overlaten: zij zijn er volkomen competent toe.Want in die zin zijn de klassieken niet alleen de evenknie,in alle opzichten, van de wiskunde, maar waarschijnlijk nogmeer waard dan de laatste, om hun culturele achtergrond.Men geeft aan het opgroeiende kleine kind wel een korstbrood om de tanden op te

scherpen. Maar twee korstenbrood is niet nodig. En in de vijfde en zesde klasse van het



??? 262 Aegymnasium vervult de wiskunde geen andere rol dan dievan een tweede, en dus onnodige, korst brood. Waar de wiskunde nuttig en nodig is tot aan het eind, datis op de BeH. B. S. En daar komt ze niet voldoende tot haarrecht. Er is in het rapport een uitnemende nota van Dr. Dijksterhuis,die de weerlegging van de klacht over de gebrekkige aan?sluiting tussen de H. B. S. en Delft tot inhoud heeft (deklagende Delftse hoogleraren mogen ze ter harte nemen!) endie de ware oorzaken van die discrepantie onthult. Mijdunkt â€” daar is niet veel tegen in te brengen. Dat is zakelijk,helder, raak. Dan zoekt Dr. Dijksterhuis ook middelen totverbetering en vindt die in het aanbrengen van een verbin?dende schakel: een tussenschool zou hier tot het gewenste doelkunnen leiden. Het middel

is stellig de overweging waard.Maar m.i. is er een weg, eenvoudiger en veel meer doel?treffend. Deze: dat men nu eindelijk eens een eind maaktaan het tweeslachtige karakter van de H.B. S. en de moedheeft dat instituut een eindexamen te geven, waarvan dewaarde niet meer zo twijfelachtig is, als thans veelal het gevalis. Het eindexamen van het A?gymnasium werd straks ge?roemd: daar zit ?Š?Šnheid van gedachte in. De klassieke talenworden ge??xamineerd en die trainers van de geest moetenbeide, terecht, met voldoende gehonoreerd worden; zonderdat wordt het einddiploma niet verkregen; de moderne talenworden ge??xamineerd â€” noodzakelijke eis voor het dagelijksleven; de geschiedenis vormt tussen beide de gelukkige trait?d'union, de logische schakel. (Over de

overbodige wiskundeop dit eindexamen werd boven reeds gesproken). Hier iseenheid, hier is concreetheid, hier is het multum, waaroverveel gepraat, maar waarnaar weinig gestreefd wordt. Zo numake men het eindexamen van de H. B. S.?B. Men eise, datvan de vijf vakken: wiskunde (2x), mechanica, natuur? enscheikunde, b.v. de twee wiskunde?vakken per se voldoendemoeten zijn, en dat de eindcijfers van de vijf vakken samenminstens een zes moeten opleveren. Men examinere, op dezelfdewijze als op het gymnasium, de moderne talen; men examinerede natuurlijke historie en late verder alles weg, niet in delaatste plaats ook de z.g. vakken achter de streep. En menzie, als men tot deze wel radicale, maar toch waarlijk nietrevolutionnaire stap is overgegaan, of men dan niet de

ge?wenste propaedeuse heeft verkregen voor Delft â€” en vooralle andere studie.



??? 263 Dus â€” zal een deel der commissie#Bolkestein zeggen â€”dat is partij kiezen voor de H. B. S. als vooropleiding voorde hogeschool. Antwoord: mijnentwege. Maar waarom moetdat worden uitgesproken? Een principi??le beslissing, een op*zettelijk scheiding maken, is hier helemaal niet nodig. Mennoemt het gymnasium altijd voorbereidend hoger onderwijs.Terecht. Maar dat wil toch niet zeggen dat men, na hetdoorlopen ervan, per se moet gaan studeren? Hoeveel leer*lingen lopen niet met succes het gymnasium aÂ?, zonder daarnate gaan studeren? Hun aantal wordt met het jaar groter, alsik wel zie. Z?? het eindexamen H. B. S.*B inrichten, leidt totde gewenste selectie. Want dit kan men veilig zeggen: deniet*overmat}g begaafde, maar toegewijde en

plichtgetrouweleerHng, die zich het moeilijke einddiploma der H. B. S.*Bverovert, dat hierboven geschetst werd, kan veilig naar Delftgaan; hij mag het er wat zwaar hebben, maar hij zal er nietonder gaan, omdat hij er, om te beginnen, al vast goed voor*bereid komt, en omdat hij er, in de tweede plaats, komt, als?Š?Šn, die het geleerd heeft zijn tanden op elkaar te zetten, omzijn doel te bereiken. Een dergelijke hervorming zou twee scholen ten goedekomen, twee scholen relev?Šren: de B*H. B. S. en de A*H. B. S.Want door deze reformatie van de B*H. B. S. zou de A.*H. B. S. meer bewust, meer overtuigd gekozen worden doorhen, voor wie zij, met haar voortreffelijke vakken voor depraktijk van het dagelijks leven, de meest gewenste opvoedingen opleiding biedt. Dit artikel

wordt lang. En nog liggen daar ettelijke notities:over het rapport der moderne*talen*commissie, waarover ikgaarne wat wilde zeggen; over de waarde, door vele rappor*teurs toegekend aan een mondeling examen naast een schrif*telijk, een opvatting, op grond van de aangevoerde motiveringtheoretisch begrijpelijk en aanvaardbaar, maar voor den prac*ticus verbazingwekkend, omdat toch iedereen weet, dat in dehuidige H. B. S.*eindexamen*praktijk het mondeling examenvrijwel geen andere betekenis heeft dan die van â€žophaler" tezijn van een onvoldoend schriftelijk; over de met ?Š?Šn zinnetje(blz. 23) aangeroerde taak van de school als opvoedingsinsti*tuut; over mijn schrik, dat de voorstanders van de Grieks*lozeschool A*eindexaminandi nu weer willen gaan belasten

meteen examen in natuurwetenschappen; over het geschiedenis*onderwijs aan B*leerlingen van de zesde klasse gymnasium



??? 264 (even dwaas als wiskundeÂ?onderricht voor de A's dier klasse),dat toch nog altijd verdedigers vindt, theoretici, die niet weten,wat de praktijk daarvan maakt en moet maken; over H.B.S.Â?directeuren, die het gymnasium niet kennen, en ieder schrappenvan vakken op hun scholen als een amputatie zien, waarmedehet leven gemoeid is; over eindexamenÂ?gecommitteerden die,op papier, 'zo hoog van de toren kunnen blazen en in hunfunctie dikwijls te welwillend zijn; over zovele dingen nog,die hier allemaal geen plaats kunnen vinden. Grepen zijn hierÂ?boven maar gedaan, en doorgegaan is wellicht, op menigeplaats, op eigen gedachten. Wie onzer ontkomt daaraan? Menvindt ze in dit rapport toch ook passim? Met een persoonlijke herinnering, die de waarde van hetâ€žmultum"

wil illustreren, maar waarvan de vermelding tegelijkwil aantonen, dat de tijden veranderd zijn, en dat nu nietmeer kan, wat toen mogelijk was, worde deze besprekingbesloten. Veertig jaar geleden heb ik, als gymnasiast, een paar jareneen gymnasium bezocht, waaraan ik de dankbaarste herinneÂ?ringen bewaar. Ik noem de plaats niet, omdat ik niet wil,dat een ander minder waarderend zou spreken over eenschool, die mij lichtende jaren geschonken heeft, die tot debeste en blijdste herinneringen van mijn leven behoren. Daarheb ik de klassieke talen geleerd. Hoe goed heb ik ze gekend,hoe graag gelezen! Wij deden eigenlijk niets anders dan metde klassieken bezig zijn. Homerus, Vergilius, Ovidius e. a. â€”ik heb ze niet alleen vertaald â€” ik heb ze â€žgelezen". Dat kon---- omdat de rest

van de vakken er niets, althans weinig was. Zo iets kan nu niet meer; de andere vakken vragen nu teveel â€” kunnen ook niet anders. Want de tijd is veranderd.Maar is het wonder, dat iemand met zulke herinneringen uitzijn jongensjaren, geen zo grote vijand kent en ziet dan dievervloekte (sit venia verbo) â€žmulta"? Men praat het mij nietuit het hoofd: daarom is er geen arbeidsvreugde bij de tegenÂ?woordige middelbare schooljeugd â€” want zij is er inderdaadniet â€” omdat deze verdrinken in de veelheid. En daarommoet het devies zijn: terug tot de beperktheid, terug tot deweinige dingen â€” maar die goed. In ons land is toch geen dictator nodig om ons die â€žBeÂ?schrankung" te verschaffen? Nu make de minister van onderwijs een superÂ?commissieÂ?



??? 265 Bolkestein van mannen, die tot practische uitvoering brengen,wat de eerste commissie#Bolkestein in velerlei zin zo voorÂ?treffelijk theoretisch heeft voorbereid. Baarn, September 1938. PLAATS EN TAAK DER LOCALE GESCHIEDENIS DOOR J. DE JAGER. (S/of.)III. Wat de s(ihool en dus het publiek onder â€žde" geschiedenisverstaat, datgene, wat ieder ontwikkeld mens, in grote trekkenalthans, geacht wordt, van het verleden te weten, is zo goed alsuitsluitend politieke, staatkundige geschiedenis. Het is waar:een enkele keer dwaalt de aandacht en de belangstelling weleens even af naar een ander instituut, de kerk b.v. of naar eennietÂ?staatkundig belangrijke persoon of groep van personen, diemen fatsoenshalve moeilijk kan negeren: Rembrandt, Vondelof

de Muiderkring; maar spoedig wordt de draad weer vastÂ?geknoopt, waar hij losgelaten was: Rembrandt en Vondelworden bij voorkeur daar besproken, waar men toch evenadem moet scheppen tussen het ge??indigde conflict met Spanjeen de komende conflicten met Engeland, nog geaccentueerddoor het einde van een stadhouderlijk en het begin van eenstadhouderloos tijdvak. Het is volstrekt niet alleen de lagere school en volstrektniet alleen de vaderlandse geschiedenis, waarvoor de staatÂ?kundige geschiedenis â€žde" geschiedenis is. De algemene geÂ?schiedenis bij het voortgezet onderwijs, behelst voor hetallergrootste deel de lotgevallen van staten, van rijken alszodanig. Bij de â€žOosterse volken" nog het minst, bij deGrieken al wat meer, maar hoe verder men

komt, hoe meerde staatkundige geschiedenis gaat domineren, en hoe meer hetnietÂ?staatkundig gedeelte wordt ondergebracht in hoofdstukkentussen de eigenlijke tekst. De periodisering, de verdeling inhoofdstukken en de titels der hoofdstukken spreken reedseen overduidelijke taal. Uit een der meest gebruikte engunstigst bekende leerboeken doen wij een willekeurige greepen lezen: Engeland onder Elisabeth. â€” De dertigjarige oorlog.â€” De versterking van het koningschap in Frankrijk. â€” De



??? 266 Engelse Republiek. â€” Engeland onder de laatste Stuarts. â€”De binnenlandse staatkunde van Lodewijk XIV. â€” De buiten?landse staatkunde van Lodewijk XIV. â€” De ondergang vanSpanje als grote mogendheid. â€” De Noordse oorlog. Peterde Grote. â€” Oostenrijk en Spanje na de vrede van Utrecht.â€” De opkomst van Pruisen ... Het is niet nodig, hier iets aan toe te voegen! En met devaderlandse geschiedenis op de school voor M. O. of V. H. O.staat het precies zo. Wie leest: De tijd van Jan de Witt,de tijd van Willem III, is reeds volkomen ingelicht omtrenthet karakter van de geschiedenis, die hij voor zich heeft, ookal komt daarna dan een hoofdstuk, waarin Maetsuykervreedzaam ondergebracht is naast Christiaan Huygens enPetrus Codde, bien ?Štonn?Šs de se trouver

ensemble. Dat onder deze geweldige suggestie het grote publiek,althans voor het grootste deel, zich niet eens de vraag stelt,of er ook een andere selectie mogelijk is, ja zich nauwelijksbewust is, dat er een selectie is toegepast, maar van â€žde"geschiedenis, zoals zij gegeven wordt, houdt of niet houdtzonder meer, is duidelijk. Wil men ?Š?Šn staaltje uit vele? Inde rubriek Rolprentnieuws van het Handelsblad werd enigetijd geleden een film aangekondigd, die de bekende film?auteur, ?acteur en regisseur Sacha Guitry bezig zou zijn temaken. â€žSacha Guitry doceert geschiedenis" luidde het op?schrift in grote letters. â€žAlle grote figuren, die over deChamps Elys?Šes en in de naaste omgeving hebben gewandeld"gedurende de laatste drie eeuwen, zouden op het doek komen.En wie zijn

dan die grote figuren? Moli?¨re, Lebrun,Couperin, Pascal, Voltaire, Diderot, Laplace, Pasteur...?Maar het publiek zou zich immers misleid en bekocht voelen,wanneer het daarmee werd afgescheept, inplaats van metMadame Dubarry, Marat, Napoleon en Jos?Šphine? Diekomen dan ook, wacht maar. De w?Šrkelijk grote figurenuit de â€žwerkelijke" geschiedenis zijn â€žLodewijk XIII, Lode?wijk XIV, Lodewijk XV, Lodewijk XVI en hun maitressen,dan de leiders der revolutie. Napoleon I, Lodewijk XVIII,de burgerkoning Louis Philippe (wat de arme Karei X gedaanheeft, dat hij niet mee mag doen, is niet erg duidelijk).Napoleon III en ten slotte de presidenten en generaals van dehuidige republiek". Zonder te willen ontkennen, dat er ondeideze allen zeer verdienstelijke en respectabele mensen

geweestzijn, kan men toch moeilijk beweren, dat dit gezelschap nu



??? 267 het meest illustere is, dat het aan genie??n zo rijke Frankrijkin de laatste drie eeuwen heeft voortgebracht. Niettemin ishet juist, wat voor den gemiddelden ontwikkelde â€žde geschieÂ?Â?denis van Frankrijk" representeert, omdat al deze mensen tennauwste bij de Franse staat zijn betrokken geweest, hemhebben gerepresenteerd, gediend of... ten verderve gevoerd. Is het nog nodig, te verzekeren, dat het aanbrengen bijde jeugd van een behoorlijke kennis van de wording en delotgevallen van de staat, waarvan zij eenmaal burgers zullenzijn, niet in het geding is? Erger dan een dwaasheid zou hetzijn, Nederlandse kinderen onkundig te laten van de tachtig*jarige worsieling met Spanje, van de voornaamste conflictenmet Engeland en Frankrijk daarna, en van de

grote figuren,die daarbij een leidende rol hebben gespeeld. Dwaasheidzou het ook zijn, uit de algemene geschiedenis het staatkundigelement uit te schakelen. Maar daarvan is geen sprake. Er isalleen maar sprake van verzet tegen de zo goed als uitsluitendeheerschappij van de politieke geschiedenis. Het woord â€žverzet" hadden wij nog niet uitgesproken: wijhadden alleen die uitsluitende heerschappij nog maar gecon*stateerd. Verzet waarom eigenlijk? Alleen om het eenzijdigevan de selectie? Neen, niet alleen, zelfs niet voornamelijk daarom. De zaakzou niet zo erg zijn, wanneer onder â€žpolitieke geschiedenis"in dit verband moest worden verstaan de geschiedenis derbinnenlandse politiek. Maar het erge is, dat het overgrote deelvan â€žde" geschiedenis juist in

beslag genomen wordt doorde beschrijving der â€žbuitenlandse betrekkingen", d.w.z. hetdroevigste en meest beschamende deel van de hele menselijkehistorie. In de binnenlandse politiek is niet altijd alles rozen*geur en maneschijn, maar de verschillende maatschappelijkeklassen of religieuze groepen, welker belangentegenstellingenof inzichtenverschillen het hoofdthema der binnenlandse poli*tiek vormen, zijn en voelen zich tenslotte toch op grote hoogteop elkaar aangewezen; slechts zelden komt het tot geweld*dadige conflicten van enige omvang en in de kunst van algevend en nemend te organiseren en te harmoniseren ligt eenbelangrijk arbeidsveld voor den waren staatsman. In de betrek*kingen tussen de staten onderling daarentegen gaat het niet inde eerste

plaats om organiseren en harmoniseren, maar omknoeien, bedriegen en intimideren. Men mene niet, dat dit



??? 268 gezegd wordt bij wijze van charge of gewilde geestigheid. Hetis de nuchtere beschrijving van wat al weer het beeld dereeuwen in dit opzicht te zien geeft. Het is het logisch gevolgvan het feit, dat, terwijl alles steeds meer internationaal geÂ?organiseerd wordt, de wetenschap, het luchtverkeer, de....wapenfabricage en wat niet al, de naties of liever de statenzelf nog precies dezelfde chaos van (althans in theorie) volÂ?komen souvereine staten, dezelfde principi??le anarchie vormenals in de dagen van Assurbanipal en Attila. En wat deze chaos,deze anarchie betekent en altijd betekend heeft, kan een kindbegrijpen: wantrouwen, naijver, spionnage, chantage, intimiÂ?datie, en ten slotte de toepassing van de befaamde â€žanderemiddelen", waarmee deze politiek wordt

â€žvoortgezet". Het is een populair misverstand, dat hetgeen men â€žde" geÂ?schiedenis noemt, zich bij voorkeur zou richten op dezeâ€žandere middelen", dat wil zeggen de gewelddadige botsingentussen de staten. Dat doet zij niet, en de geschiedenisÂ?docenten,de onderwijzers en leraren, voor het overgrote deel evenweinig oorlogszuchtig als de gemiddelde Nederlander, doenhet zeker niet. Maar zij kunnen niet anders dan aan deoorlogsgeschiedenis een grote plaats te geven, omdat zij nueenmaal hun hart verpand hebben aan de geschiedenis derstaten en hun onderlinge betrekkingen. Zij kunnen niet naÂ?laten b te zeggen, omdat zij nu eenmaal a hebben gezegd.Wie zich verbeeldt, de oorlogsgeschiedenis tot bescheidenproporties te kunnen terugbrengen, en de staatkundige

geÂ?schiedenis, nog beter de statenÂ?geschiedenis, als basis van zijngeschiedenisonderwijs te kunnen behouden, geeft zich overaan de illusie, gevolgen te kunnen opheffen zonder de oorÂ?zaken aan te tasten. Wie staatkundige geschiedenis zegt, zegtzoal niet oorlog, dan toch oorlogsdreiging. Want de politiekvan Richelieu, Frederik de Grote of Beaconsfield moge wateleganter zijn geweest dan die van Napoleon, en deze altijdnog wat minder bruut dan die, welke wij het twijfelachtigvoorrecht genieten, in onze tijd aan het werk te zien; in hetwezen der zaak is het verschil minder groot dan men, opde schijn afgaande, geneigd zou zijn te denken O- 1) Noot bij de correctie: Wij willen er met nadruk op wijzen, dathet bovenstaande niet geschreven is onder de indruk van de conferentiesvan

Berchtesgaden en M??nchen, wat alleen al hieruit blijkt, dat hetwerd geschreven in Augustus en bij de correctie niet gewijzigd.



??? 269 En in deze sfeer, inderdaad de droevigste en besch?¤mendste,die er te bedenken is, wordt Clio geacht, haar hoofdverblijfte. hebben! Ze heeft ook nog verschillende optrekjes in desfeer van de wetenschap, van de economie, van de kunsten,van de kerk, maar dat zijn slechts zomerverblijven: hier ishaar eigenlijke residentie. Wat zou men er van denken, omde andere beschrijvende wetenschappen, â€žde aardrijkskunde"b.v., zo vaak met de geschiedenis in ?Š?Šn adem genoemd eninderdaad er ook nauw aan verwant, volgens dezelfde beÂ?ginselen te gaan beoefenen en doceren van het hoger tothet lager onderwijs? Men zou dan natuurlijk een reeksspeciale vakken moeten hebben voor de verschillende onderÂ?delen der Aardrijkskunde; zoals men naast â€žde"

geschiedeniseconomische geschiedenis, literatuurÂ? en kunstgeschiedenisdoceert, zo zou men naast â€žde" aardrijkskunde kunnendoceren economische aardrijkskunde, topographie, klimaÂ?tologie, kortom al die min of meer vervelende onderwerpen,waarmede tegenwoordig onze jeugd tussen de acht en achttienjaar wordt lastig gevallen, en die men dan facultatief zoukunnen stellen. â€žDe" eigenlijke aardrijkskunde, datgene, watieder ontwikkeld mens geacht wordt te weten of althans geÂ?weten te hebben, zou zich dan bezig kunnen houden, nietmet de rustige bezigheden van welvarende en gelukkige lieden,(die immers, zoals de zegswijze luidt, geen geschiedenis hebÂ?ben en dus ook geen plaatsje in de aardrijkskunde beÂ?hoorden te hebben), maar, op het

voetspoor van haar zusterÂ?wetenschap, met het element van onrust, het chaotische in desamenleving, dat wat wij thans de misdadigheid noemen,maar waarvoor dan een kleurlozer naam zou moeten wordengebruikt. Er is stof in overvloed en voor elke leeftijd: vanhet onveilig maken van een streek door inbraken, oplichtersÂ?praktijken en ontvoeringen tot het â€žvoortzetten dezer politiekmet andere middelen": het terroriseren ener bevolking metmachinegeweren en pantserÂ?auto's (wij denken b.v. aan hetgeenwij in de tijd van de drooglegging in de V. S. op dat gebiedhebben beleefd), een en ander welÂ?isÂ?waar op kleiner schaaldan in â€žde geschiedenis", maar toch altijd nog interessentgenoeg. Natuurlijk zou bij het M. O. en nog meer in dewetenschap zelf het accent

van het beschrijvend gedeelte(het speciaal terrein van de Lagere school) verlegd moetenworden naar de economische, psychologische en andere oorÂ?zaken van deze... conflicten, en daarmee zou de aardrijksÂ?



??? 270 kunde naderen tot de criminologie, zonder deze overbodigte maken. Bij wijze van â€žjaartallen" zou in kaarten en kleinestatistiekjes deze nuttige kennis voor de school kunnen wor*den vastgelegd. De voordelen van een dergelijke â€žaardrijkskunde"*studieliggen voor de hand. De verhouding tot de geschiedenis zouin â€želegance" winnen, doordat de objecten van beide zonauw verwante wetenschappen, meer met elkander zoudenovereenstemmen. Dat voorts het onderwijs in de aardrijkstkunde aan interessantheid zou winnen, ja, even spannendzou worden als de geschiedenis nu is â€” voor de jongensalthans lijdt geen twijfel. En mocht iemand desondankshet voorgeslagen denkbeeld dwaas blijven vinden (overigenshet gewone lot van alle nieuwe idee??n), zou hij dan

zijnkrachten niet eens willen beproeven aan de beantwoordingvan deze vraag, waarom â€žde aardrijkskunde" niet even goedhet recht zou hebben, uit haar onmetelijke stof de ver#richtingen van het gangsterdom in het klein in het middelpuntvan haar onderwijs te plaatsen, als â€žde geschiedenis" sindsjaar en dag uit haar onmetelijk rijke stof haar aandacht bijvoorkeur concentreert op de verrichtingen van het gangsterÂ?Â?dom in het groot? IV. Hoe is men er toch toe gekomen, om juist in de geschiedenisvan de verhouding der staten, een sfeer van permanentespanning en dreiging, van chaos en strijd, het essenti??le tezien van â€žde geschiedenis", datgene wat ieder ontwikkeldeverondersteld wordt, in grote trekken in zijn hoofd te hebben?Laat ons de vraag niet z?? stellen; zij zou ons

verder voerendan voor het doel van dit ogenblik nodig is. Laat ons lieverde vraag stellen, of de zaak misschien minder zonderling isdan ze lijkt. Of de centrale plaats der (buitenlandse) politiekegeschiedenis toch wel misschien met redelijke argumentenvalt te verdedigen. Met redelijke argumenten. Daarmee wijzen wij al dadelijkals niet serieus (maar daarom niet minder gevaarlijk!) dequasi#wetenschappelijke beschouwingen en theorie??n af vanhen, die allerlei biologische begrippen klakkeloos in degeschiedenis overbrengen en spreken van staten als levens*vormen, volkeren als organismen en meer van dien aard.Het individu is uiteraard â€žmeer" dan zijn organen, weef*



??? 271 seis of cellen, en wie bij wijze van petitio principii begintmet de staten of de volkeren te zien als individuen of alsdaarmee overeenkomende eenheden, heeft verder gemakkelijkspel: van dat standpunt uit gezien, zijn inderdaad de lot?gevallen van de staat en het volk verreweg de belangrijkstegebeurtenissen, die er te bestuderen en te verhalen vallen.De kritiek zou zich moeten richten op de petitio principii,maar om onnodige uitweidingen te vermijden, zullen wijons hier alleen maar bepalen tot het waarschuwen tegen ditsoort nevelige theorie??n. Maar afgescheiden van deze populairebiologische waan?denkbeelden omtrent de staat, is de laatste toch inderdaadeen belangrijke factor in ons aller leven, een stuk werkelijkheidvan diep ingrijpende aard, en het zou kunnen

blijken, dat destaat van dieper ingrijpende aard was dan enig ander menselijkinstituut en daarom de staatkundige geschiedenis â€žde" ge?schiedenis bij uitnemendheid zou zijn. Dit is bv. de opvattingvan den bekenden historicus Eduard Meyer (Kleine Schriftenzur Geschichtstheorie, enz.). Hij begint eerst met de definitie(die wij hier verder onbesproken zullen laten): â€žhistorisch ist,was wirksam ist oder gewesen ist" (pag. 43). Wat zijn nude meest historisch werkzame machten? Eensdeels â€ždie grossenKulturgeschichtlichen Erscheinungen, vor allen die Religionund die Sch??pfungen der Literatur und der Kunst", anderdeelsâ€ždie entscheidenden politischen Ereignisse". Dit eensdeelsen anderdeels suggereert een even grote belangrijkheid vande twee genoemde

gebieden. Maar zo is het toch niet be?doeld. Want hij gaat verder (pag. 46): â€žUnter allen Zweigender Geschichte nehmen die letzteren die dominierende Stellungein. Denn von ihnen ist in letzter Linie jede andere Lebens?bet?¤tigung des Menschen abh?¤ngig." Daarom â€žwird die poli?tische Geschichte das Zentrum der Geschichte bleiben, solange das menschliche Leben sein Wesen nicht von Grundaus ?¤ndern sollte". Eduard Meyer was een groot historicus en toch... is ditoordeel een oordeel op grond van zijn grote kennis of eenvooroordeel, dat vrijwel los daarvan staat? De Revolutie? enNapoleontische oorlogen zijn zeker de meest eclatante, op?zienbarende gebeurtenissen geweest tussen 1792 en 1815, endat ze niet blijk geven van een grote werkzaamheid kan

menmoeilijk betwisten: er is inderdaad heel wat heen en weergemarcheerd en de kleine twee millioen Fransen en de ruim



??? '272 twee millioen niet^Fransen, die er mee zijn heengegaan, zijnook maar niet zo vanzelf van de aarde verdwenen. Maar zijndeze oorlogen en staatkundige verwikkelingen daarmee histoÂ?risch werkzamer geweest dan de industri??le revolutie, dieterzelfder tijd aan den gang was? Wat is het historischwerkzame geweest van de Napoleontische overwinningen, dieten slotte allemaal te niet gedaan zijn bij Waterloo? Watvan de Napoleontische vredes, die ten slotte grotendeels geÂ?annuleerd zijn op het Weener congres? Wat van de op debajonetten gebrachte beginselen der Revolutie, die juist daarÂ?door tot een felle reactie hebben geleid van enige tientallenjaren? Terwijl de technische en wetenschappelijke uitvindingenen ontdekkingen zich onder al het wapengekletter en

diplomaÂ?tengeknoei hebben doorgezet en de negentiende eeuw hebbengemaakt tot de eeuw van stoom en ijzer. Er is nog een tweede argument ter verdediging van destaatkundige ori??ntering van â€žde geschiedenis", een argumentdat vooral in het geding wordt gebracht, waar het 't geÂ?schiedenisÂ?onderwijs geldt, maar dat toch niet los te makenis van de geschiedenisbeoefening in het algemeen: de staatÂ?kundige geschiedenis is zoveel interessanter dan elke andere. Ongetwijfeld is zij dat... voor de meerderheid der jongens.Ziehier intussen al een belangrijke restrictie. De meisjes,zowel de kleinere als de grotere, vinden het over het algemeenhelemaal niet interessant. Wij zijn gewend, dat uit te drukkenin de stelling, dat de meeste meisjes â€žgeen hoofd voor geÂ?schiedenis"

hebben. Het zou ook kunnen zijn, dat zij er teveel hart voor hebben! Het zou ook kunnen zijn, dat devrouwelijke psyche zich even instinctief verzet tegen eensoort van geschiedenisonderwijs, waar voortdurend een sfeervan dreiging en agressiviteit om heen hangt, als het demannelijke psyche aantrekt. â€” Maar zelfs aangenomen, datde grote meerderheid der gezamenlijke leerlingen de staatÂ?kundige geschiedenis interessanter vindt, dan elke andere. Watis daar dan eigenlijk mee gezegd? Niets van enig belang.Ieder onderwijzer of leraar zal zijn eenmaal geselecteerde leerÂ?stof zo interessant mogelijk voordragen, maar geen stervelingzal de interessantheid tot het criterium maken van zijn selectie. Wij menen inderdaad vrij gerust te kunnen zeggen, datde voorkeur, de sterke, de

overwegende voorkeur voor destaatkundige geschiedenis met redelijke argumenten niet te



??? 273 verdedigen valt. Maar waarom dan aan die voorkeur zoconsequent vastgehouden? En hier ontmoeten wij een nieuw verrassend feit. Het isnamelijk niet zo, zoals de leek op dit gebied denkt, dat devak*historici een sta*in*den*weg vormen voor geschiedenis*hervorming en dat het hoog tijd wordt, dat zij nu eindelijkeens van de mensen buiten het â€žvak" leren, hoe het moet; demensen in het â€žvak" weten het zelf opperbest en niet sindsvandaag of gisteren. Elk handboek over de geschiedenis*wetenschap kan iemand leren, dat zeker sedert het laatst der18e eeuw de staatkundige geschiedenis heftig aangevochten isdoor schrijvers als Voltaire, Herder, Buckle, e. a., de pioniersvan de nie??we richting, de cultuurgeschiedenis. De bewegingis niet zonder uitwerking

gebleven, maar ook niet blijvend enzeker niet algemeen. Zo weinig algemeen, dat Blok in zijninaugurale rede over â€žHet doel van de beoefening der ge*schiedenis" bij de aanvaarding van het hoogleraarschap inde geschiedenis aan de Groningse Universiteit in 1884 decultuurgeschiedenis als... verouderd kon beschouwen. Nuwas Blok wel*is*waar iemand zonder veel theoretisch inzicht,en zijn ????rdeel over de cultuurgeschiedenis is daarom vanzeer weinig of geen waarde, maar hij was tegelijk iemand vanzeer grote kennis, en zijn getuigenis over de plaats dercultuurgeschiedenis in zijn tijd is daarom misschien van deste meer waarde. Maar... de staatkundige geschiedenis ver*wierp hij ook, en die verwerping heeft des te meer betekenis,omdat hij zich daarbij plaatsen

moest (en zich plaatste) tegen*over iemand dien hij buitengewoon hoog vereerde: Leopoldvon Ranke. Als de â€žware" geschiedenis beschouwt Blok indeze rede van 1884 ?¨n in een soortgelijke, in 1894 gehoudenbij de aanvaarding van zijn hoogleraarschap te Leiden, deâ€žsociale geschiedenis". Wat hij daaronder verstaat (en waarindeze sociale geschiedenis eigenlijk verschilt van de cultuur*geschiedenis), is niet heel duidelijk; men zou kunnen zeggen:zij omvat eigenlijk alles en nog wat. In zijn laatstgenoemde redeâ€žDe geschiedenis als sociale wetenschap" noemt hij kris*krasdoor elkaar het een en ander op: de verhouding van armen enrijken, van prijzen en lonen, het geld, kunst en letteren, handelen nijverheid, zeden en gewoonten, regeringsvorm, kerk, enz.Wat er

dan ten slotte niet tot behoort is moeilijk in te zien,doch dit kan ons eigenlijk ook alweer niet verwonderen.Waar het hier om te doen is, dat is, te laten zien, dat zelfs eCnPaedagogische Studi??n, XIX. 18



??? '274 geleerde als Blok, ondanks zijn voorliefde voor praktischegeschiedvorsing en zijn â€žtheoretische onklaarheid" (Romein,Het onvoltooid verleden, pag. 85), de staatkundige geÂ?jschiedenis niet meer in bescherming nam, en bij wijze vanprogram zijn hoofdwerk niet noemde: Geschiedenis vanNederland of des Vaderlands, maar: Geschiedenis van hetNederlandse Volk. Een lekenÂ?verzet tegen het domineren van de staatkundigegeschiedenis bij de historici van professie is dus volmaaktoverbodig: de heren weten het zelf opperbest en riiet sedertgisteren. Ten minste: in theorie. Maar nu de praktijk! Watis de Geschiedenis van het Nederlandse Volk anders dan destaatkundige geschiedenis van Nederland, aangevuld met eenaantal uitweidingen over het huiselijk, maatschappelijk, kerkelijkleven van het volk? Welk onderdeel is met de

meeste uitÂ?voerigheid behandeld, van jaar op jaar, soms van maand opmaand en hier en daar van dag op dag? Wat vormt vanhet geschiedenisrelaas de â€žrode draad"? Wat bepaalt deperiodisering? De staatkundige geschiedenis. Nog in veelsterker mate staatkundig geori??nteerd is de tegenhanger vanBlok's werk: de Algemene Geschiedenis van Brugmans enKernkamp. Men neme verder welke algemene geschiedenismen wil: de Cambridge History, Lavisse et Rambaud of wieook; het is ten slotte met deze wetenschappelijke werken,zij het in iets mindere mate, precies als met de schoolleerÂ?boeken, die wij vroeger bespraken: â€žde" geschiedenis blijftsteeds de staatkundige en bij voorkeur de buitenlandsÂ?staatÂ?kundige, alle theorie??n en alle beterÂ?weten ten spijt. Wij zeiden straks, dat er geen redelijke argumenten zijn,om deze

soort selectie te blijven toepassen. Maar dat men zeniettemin â€” men zou bijna zeggen: tegen beter weten in â€”blijft toepassen, moet toch ergens op berusten! Op onredelijkeargumenten dan soms? De woordkoppeling â€žonredelijke argumenten" is natuurlijkdwaas, maar daarom kunnen wij nog wel op het goede spoorzijn. Als wij het woord argumenten vervangen door oorzakenen onder onredelijk verstaan: niet op de rede berustende,dan hebben wij, menen wij, het_ raadsel opgelost. Wat de staatkundige geschiedenis haar sterk bevoorrechte,haar onbehoorlijk bevoorrechte positie verschaft, zijn geenredenen, maar oorzaken. De historici worden door haar aanÂ?



??? '275 getrokken als een mug door de lamp: ondanks henzelf. Maarwaardoor? Indien wij zeiden: op grond van de traditie, zouden wijzeker geen onjuist antwoord geven, maar wel een weinigzeggend. De traditie speelt zonder twijfel een geweldige rol,hier als overal. Maar er zijn zoveel tradities in de loop dereeuwen en ook in onze tijden gebroken. Waardoor is die zotaai? Waardoor kost het blijkbaar zo'n ongelofelijke moeite,om er van af te komen? Wij zien twee oorzaken. In de eerste plaats deze: de staatÂ?kundige geschiedenis is zo... gemakkelijk. Dat zullen waarÂ?schijnlijk niet alle candidaten voor een of ander geschiedenisÂ?examen ons dadelijk toegeven. Maar van uit hun standpuntbedoelen wij het ook niet, maar van uit dat van hun leerÂ?meesters en examinatoren! Wij bedoelen: de staatkundigegeschiedenis is zo gemakkelijk te hanteren, te

overzien, teordenen, in vergelijking met alle andere. Dat is een enorm punt in alle wetenschap en in de geÂ?schiedenis niet het minst door haar vloeiend, steeds verglijdendkarakter. Wij kunnen desnoods een landschap, een plant, eensterrengroep beschrijven zonder al te veel systeem in onzebeschrijving te leggen â€” wij beweren niet, dat het m?Štsysteem niet beter gaat â€” maar een historisch gebeuren vanenige omvang ontaardt zonder systeem vrijwel onmiddellijkin een vrij oninteressant gebabbel. Een landschapsbeeld ligt,al is het maar in onze verbeelding, rustig v????r ons en hetblijft daar liggen, zolang wij onze aandacht erop richten: eenhistorisch â€žbeeld" vervloeit voortdurend en moet door onstelkens kunstmatig â€žvastgelegd" worden. Ieder, die veel lesgegeven heeft in geschiedenis, vooral aan oudere leerlingen,weet, dat het vermogen

om de film der historie op elkwillekeurig moment te kunnen stilzetten, gelijktijdige gebeurÂ?tenissen te kunnen overzien alsof het gelijktijdige dingenwaren, het dynamisch element uit te schakelen en tegelijkertijdhet besef van de dynamiek te behouden, â€” dat juist ditvermogen bepaalde leerlingen tot â€žgoede leerlingen in degeschiedenis" maakt en het gemis daarvan voor de â€žslechteleerlingen" de geschiedenis maakt tot een moeras, waarin zesteeds hopeloos blijven rondploeteren, ondanks de â€žErsatz",die jaartallenlijsten e. d. kunnen opleveren voor het gemisaan het vermogen om de film stil te zetten in al zijn rijkdomvan bijzonderheden.



??? '276 Dergelijke â€žslechte" leerlingen kunnen zeer wel â€žgoed" zijnin andere geschiedenistakken als kunstgeschiedenis b.v. juistomdat daar... de geschiedenis, het geschieden, geheel op deachtergrond treedt en het statisch element vanzelf een groterol speelt. Wie de Griekse kunstgeschiedenis bestudeert, moetnatuurlijk de Dorische en de Ionische zuil, het Dorisch enhet Ionisch hoofdgestel, moet het Parthenon en het Erechtheionkennen. Men kan dat dan wel kunstgeschiedenis noemen, enwij willen niet ontkennen dat het daarvan een onderdeeluitmaakt, maar in werkelijkheid is het stijlleer en doet eenberoep op dezelfde vermogens die nodig zijn, om de beursvan Berlage te â€žbegrijpen". Dergelijke leerlingen klagen dan,dat die vervelende â€žgewone" geschiedenis zoveel moei?lijker is dan de kunstgeschiedenis, waarin ze toch zo

goedwaren. Zij begrijpen niet, dat, wanneer men hun werkelijkkunstgeschiedenis had gedoceerd, zij er door hun gemis aanhet vermogen tot historische abstractie, evenweinig van terechthadden gebracht als van hun â€žgewone" geschiedenis, en mis?schien nog minder. Ja, zeker nog minder. Want â€” en hiermee komen we opons punt van uitgang terug â€” de politieke geschiedenis isoneindig veel overzichtelijker dan de kunstgeschiedenis enoverzichtelijker waarschijnlijk dan elke andere. Wanneerheerste het rococo? Wanneer de romantiek? Het is op geentien, op geen twintig jaar nauwkeurig te zeggen, vooral wan?neer men de termen op de bouw? en meubelkunst, op deliteratuur en op de muziek gaat toepassen! Maar Lodewijk XVregeerde van 1715 tot 1774 en de Zevenjarige oorlog wasvan 1756 tot 1763; daar is geen speld tussen te

krijgen. Wan?neer begon de industri??le revolutie? Met de verbetering vande weefstoel door Kay, of die van de spinmachine doorArkwright of die van de stoommachine door James Watt?Wie zal het uitmaken zonder dat tegenspraak of een andergezichtspunt mogelijk is? Maar de Franse Revolutie begonin 1789, daar valt niet over te debatteren. De politieke geschiedenis doet met â€žde" geschiedenis, watLinnaeus deed met de planten: zij geeft een overzichtelijksysteem. 1650â€”1672 Eerste Stadhouderloos tijdvak, 1672â€”1702 Stadhouderschap van Willem III. Saksische keizers, Fran?kische keizers, Hohenstaufen, Capet, Valois, Bourbon. Het isalles duidelijk en overzichtelijk. Het loopt ook niet door



??? '277 elkaar. De oude Haydn viert nog triomfen, wanneer dejongere Mozart al lang gestorven is. Michel Angelo wordttijdelijk verdrongen door Rapha??l, om hem bijna een halveeeuw te overleven. Maar in de politieke geschiedenis wachtieder behoorlijk zijn tijd af. De opvolger begint niet teregeren voordat zijn voorganger goed en wel dood is, tenminste, dat is de regel. En komt deze ondanks alle voorzorgs*maatregelen toch terug, nu, dan schrijven wij hem opnieuwin. En zelfs, wanneer er twee of drie tegelijk zouden zijn,dan zitten we, dank zij de regelmaat, die regel is, nog nietverlegen, maar maken een hoofdstuk: Verwarring of: Inter*regnum, 1254â€”1273. Het is allemaal klaar en duidelijk,evenals het stelsel van Linnaeus: twee meeldraden, drie meel*draden, vier meeldraden____ In deze klaarheid, overzichtelijkheid en scherpbegrensdheidvan de

politieke geschiedenis, deze als het ware aangeborenontvankelijkheid voor een statische behandeling (wie metBergson vertrouwd is, zal waarschijnlijk hier aan hem denken,en wie niet met hem vertrouwd is, kan het ook zonder hemwel begrijpen) zien wij de voornaamste oorzaak van de hard*nekkigheid, waarmee zij zich nog steeds als â€žde" geschiedenishandhaaft. Natuurlijk komt daarbij de macht van de traditie,de kinderlijke zucht naar praal, naar vorstelijkheid en naarleiderschap in het algemeen, naar sensatie en griezeligheid â€”en wie onzer is zo weinig kind of wilde meer, dat hij daarwerkelijk helemaal ongevoelig voor is? â€” en tenslotte ookhet feit, dat de politieke gebeurtenissen en conflicten nueenmaal, zij het dan ook al geen zeer eervolle, dan tocheen belangrijke plaats in het menselijk leven innemen. Maarhet laatste is, zoals wij zagen,

volstrekt geen voldoend motief,terwijl het opzettelijk versterken van de eerstgenoemde eigen*schappen toch zeker niet ligt op dc weg van de school envan de wetenschap. Doch aan systeem, aan klaarheid, aanâ€žvast leggen" heeft zowel de school als de wetenschap drin*gend behoefte. De hardnekkigheid, waarmee de politieke geschiedenis zichals â€žde" geschiedenis handhaaft, heeft echter naast de pasgenoemde meer â€žtheoretische" oorzaak nog een andere meerâ€žpraktische": de opleiding dergenen, die geroepen zijn, â€žde"geschiedenis te doceren, in het bijzonder die van de lerarenen onderwijzers. Zij zijn het, die op de ontvankelijke hersens



??? '278 indrukken, wat geschiedenis is, uit hun kringen komen deschrijvers van leerboeken en Â?boekjes voort, die de stof aanÂ?geven, welke als historische stof beschouwd zal worden.Maar al deze invloedrijke personen wordt op de meest effecÂ?tieve manier ingestampt, wat zijzelf onder geschiedenis hebbente verstaan, door hun op het examen zo goed als niets andersdan politieke geschiedenis te vragen. De academische examens zijn grotendeels mondeling en voorzover schriftelijk niet publiek; zij onttrekken zich dus uiterÂ?aard aan een gedocumenteerde bespreking. Maar wij gelovenniet, dat enig ingewijde zal tegenspreken, dat de politiekegeschiedenis, en dan in de eerste plaats weer de buitenlandsepolitieke geschiedenis de hoofdrol speelt. Wat er dan alsâ€žbijvakken", kunstgeschiedenis, kerkgeschiedenis,

economischegeschiedenis, e. d. bijkomt en in welke mate het er bijkomt,hangt vrijwel af van de mate waarin een bepaald persoon zijnopvattingen weet door te drijven. Zo is aan de AmsterdamseUniversiteit economische geschiedenis een verplicht examenvak,elders staat weer een andere tak van geschiedenis op de voorÂ?grond. Maar geen enkele academicus behoeft en Adam Smith?¨n Petrus Canisius ?¨n Fragonard te kennen: dat hij daarenÂ?tegen geheel onbekend zou zijn met Madame Dubarry ofGuy Fawkes is vrijwel ondenkbaar. Het karakter van het examen geschiedenis M. O. is geÂ?makkelijker vast te stellen. V????r ons liggen de schriftelijkeopgaven van het examenÂ?1938. De onderwerpen voor eenwetenschappelijk opstel zijn: 1. Twee perioden van dictatuurin Rome. â€” 2. Keizer Otto I. â€” 3. Oorzaken en aanleidingvan de

Negenjarige oorlog. â€” 4. De Italiaanse eenheidsÂ?beweging v????r 1859. â€” 5. De regering van Philips vanBourgondi?? in Holland. â€” 6. Het Stadhouderschap vanWillem II. â€” 7. Het aandeel van Groen van Prinsterer aande schoolstrijd. Het is met ?Š?Šn oogopslag te zien, dat de vragen 2, 3, 4en 6 zo goed als uitsluitend op het gebied der politiekegeschiedenis liggen, dat bij 1 wat economische geschiedenisen bij 7 wat godsdienstgeschiedenis is te pas te brengen, metwelke voorzichtige formulering dan ook vrijwel alles gezegdis. De ?Šnige vraag, die buiten het bijnaÂ?uitsluitend politiekekader valt, is vraag 5. De â€žkorte vragen" geven precieshetzelfde beeld. Zij zijn: 1. De oorzaken van het conflict tussen Rome en Carthago.



??? '279 â€” 2. Het uitbreken van de investituurstrijd. â€” 3. De opkomstvan Rusland in de 17e eeuw. â€” 4. De SleeswijkÂ?Holsteinsekwestie. â€” 5. Oorsprong en vorming van het graafschap HolÂ?land. â€” 6. Ontstaan 0.Â?I. Compagnie. â€” 7. Het snelleslagen der Nederlandse omwenteling van 1795. Met uitzondering alleen van vraag 6 die bijna uitsluitendop het gebied der economische geschiedenis valt, zijn alleandere onderwerpen van overwegend politieken aard, waarvanmen alweer kan zeggen, dat men er hier en daar (in 't bijÂ?zonder bij de vragen 1 en 3) wat economische geschiedenisbij â€žte pas kan brengen". Geschiedenis van de wetenschap,van de kunst, van het recht, van het dagelijks leven en nogveel meer kan men er zelfs niet met de haren bijslepen. En de examens bij het Lager Onderwijs? Wij vrezen, verÂ?velend te worden â€”

aangenomen, dat wij het niet reedszijn! â€” wanneer wij ook die nog in finesses gaan bespreken.Maar is het wel nodig bovendien? Van een bekend, goedrepetitieboekje met vragen voor het onderwijzersÂ?examen slaanwij twee willekeurige bladzijden op, 25 en 33 en lezen daarvragen over: De overgang van de Middeleeuwen naar deNieuwe geschiedenis. Karei V, Frans I, hun oorlogen, devredes, de tocht van Karei V naar Tunis, Mohacz, Maria vanHongarije; Gustaaf Adolf, Tilly, Wallenstein, bijzonderhedenover de dertigjarige oorlog. Karei XII, de bijzonderhedenover de Noordse oorlog, Mazeppa, Pultawa____ Alleen de eerste vraag is niet uitsluitend van politieke aard,de overige zijn het allemaal. En nu beschouwe men dezeopsommingen niet als kritiek op hen, die deze vragen hebbensamengesteld! Zij die ze samenstellen, zouden misschien

welanders willen, maar zij weten, dat de candidaten zich nueenmaal op dit soort vragen hebben geprepareerd. En decandidaten hebben zich op dit soort vragen geprepareerd,omdat zij weten, dat zij ze zullen krijgen! Wie naar eenvoorbeeld zoekt van een vicieuze cirkel, kan hier terecht---- V. Wij menen thans wel voldoende ons wantrouwen gemotiÂ?veerd te hebben tegen een Anschluss zonder m?Š?Šr van delocale, i.c. Amsterdamse geschiedenis bij wat tegenwoordignu eenmaal nog altijd als â€žde" geschiedenis bij uitnemendheidwordt beschouwd. Ook bij onze vaderlandse, al is die beÂ?trekkelijk goedaardig, vergeleken bij die van Frankrijk, EngeÂ?



??? '280 land, Duitsland en andere grote mogendheden, juist omdatwij maar kort â€žgrote mogendheid" geweest zijn, en zelfs indie tijd ons in de defensieve, dat wil zeggen nobele positiebevonden tegen den agressieven bluffer en knoeier LodewijkXIV â€” den verheven Zonnekoning! Dat wil niet zeggen, dat het verlenen van steun op bepaaldepunten aan de traditionele vaderlandse geschiedenis (de alge*mene kunnen wij hier praktisch vrijwel ter zijde laten)niet mogelijk of zelfs niet wenselijk zou zijn. Integendeel:dat is wenselijk in het belang van beide partijen. Daar*gelaten dat onze traditionele schoolse vaderlandse geschie<*denis een weinig handels* en beschavingsgeschiedenis bevat,waarvan juist Amsterdam gewoonlijk het middelpunt is,hebben wij nergens in dit artikel het bestaansrecht ener â€žstaat*kundige geschiedenis van

Nederland" betwist. Integendeel: wijstelden uitdrukkelijk vast, dat ieder Nederlander de opstandtegen Filips II, de tachtigjarige oorlog, de Engelse en Franseoorlogen, de Franse tijd en de lotgevallen van het koninkrijkNederland in grote trekken behoort te kennen en dat hijbekend behoort te zijn met de voornaamste personen, dieop staatkundig en militair gebied een rol hebben gespeeld. Wat wij betwist hebben, is de verregaande onbescheiden*heid van de staatkundige geschiedenis, om zich als â€žde"geschiedenis te gedragen. Waartegen wij gewaarschuwd hebbenis een argeloze aansluiting bij of inlijving door deze soortgeschiedenis. Maar de reactie op de Tromp* en De Ruyter*verheerlijkingvan vroeger moet niet zover gaan, dat namen als deze uiteen boek over het verleden van ons volk geschrapt zoudenmoeten worden! En waarom zou

dan de locale Amsterdamsegeschiedenis de vaderlandse niet verlevendigen en steunen,waar het de gebeurtenissen betreft van 1572 en volgendejaren, van 1672, 1795, 1813 en andere? Het zou dwaasheiden erger zijn, van deze gelegenheid geen gebruik te maken. En aan de andere kant: Wie bij de locale geschiedenishet contact vermijdt met het grotere geheel, berooft haarvan haar beste levenssappen en veroordeelt haar tot pefitehistoire in de slechtste zin des woords. Een locale geschie*denis, die haar kracht zou zoeken in de schildering van ge*beurtenissen als het aansprekersoproer van 1696 of de relletjesbij de soeploods op de Heerenmarkt in het jaar 1835, dochde gebeurtenissen van de jaren 1573 of 1672 zou vermijden.



??? '281 zou tenslotte niemand, behalve enige daarvoor speciaal aan?gelegde vorsersnaturen bevredigen. Wie de geschiedenis vanAmsterdam tot haar recht wil laten komen, moet haar plaatsenin een royale lijst, een zeventiende eeuwse barok?lijst, waarinnu eenmaal ook andere dan uitsluitend Amsterdamse motievenen emblemen zijn opgenomen en verwerkt. Zo heeft de commissie van Amstelodamum het dan ook ver?staan, niet als uitvloeisel van enige theorie maar als vanzelfsprekende zaak. Zonder de geschiedenis van Amsterdam oponvoorzichtige en onkritische wijze dienstbaar te maken aande vaderlandse geschiedenis, zonder de locale stof te wringenin een bepaald schema, heeft zij overal, waar het verbandtussen beide van nature aanwezig was, van dit verband gebruikgemaakt, om ?¨n de vaderlandse geschiedenis te verhelderendoor de

schildering van concrete bijzonderheden ?¨n de localegeschiedenis te verheffen tot een hoger plan. Er is dus niets tegen en alles voor, wanneer de locale i.e.de Amsterdamse geschiedenis de traditionele vaderlandsesteunt daar, waar deze verdient gesteund te worden en om?gekeerd haar steun aanvaardt daar, waar de locale gebeurte?nissen vragen om een passende lijst. Maar belangrijker dandeze wederzijdse steunverlening is naar onze mening eenandere functie van de locale geschiedenis: die van belangrijkestuwkracht tot geschiedenishervortning. Wij behoeven hierniet meer terug te komen op de noodzakelijkheid, om hetstaatkundig element in â€žde" geschiedenis van haar bevoor?rechte plaats af te dringen. Maar wel is het hier de plaats,erop te wijzen, dat de locale geschiedenis hiervoor een derwerkzaamste middelen kan zijn, mits men haar

goed gebruikt.Zij spreekt veel onmiddellijker tot het grote publiek (ook hetgrote jeugdige publiek) dan de economische of de kunst?geschiedenis, laat staan die van de godsdienst of de weten?schap. Het contact met het verleden is op ongedwongen wijzetot stand te brengen: een oude brug, een oud weggetje, eenoude gevelsteen, maar ook een kerk, een stadhuis of een andermonumentaal gebouw spreken een taal, die slechts weinigenonberoerd laat. En hoeveel directer spreekt de gravure vaneen veranderd stadsgedeelte tot de verbeeldingskracht dan deafbeelding van een historische gebeurtenis elders. Het is,alsof de commissie van Amstelodamum, alweer zonder enigvooropgezet doel, zich intu??tief in deze richting bewogen



??? '282 heeft door uit te gaan van geographische gegevens: pleinen,straten, wijken en gebouwen. Amsterdam kwam de comÂ?missie en komt ieder bestudeerder van haar geschiedenis daarinals het ware tegemoet. Zij is zelden het middelpunt geweestvan woelige staatkundige gebeurtenissen. In hoe geringe matedat het geval is, beseft men het best door haar te vergelijkenmet een stad als Parijs. Hier, waar de JuliÂ?zuil is opgerichtter ere van de â€žtrois glorieuses", stond eenmaal de Bastille;daar, waar het beeld van De Coligny de herinnering bewaartaan de Bartholomeusnacht, hangt nog de klok van St. Germainl'Auxerrois, die het sein gaf tot het bloedbad. Daar hebbende Tuilerie??n gestaan en hier, ertegenover, was het schavotvoor Lodewijk XVI opgericht. Daar het Hotel des Invalides,daar de Conciergerie, daar de Are de Triomphe.

Ginds de Rue Rivoli, de Pont d'I?Šna, de Boulevard S?Šbastopol____ Is het mogelijk voor een Parijs onderwijzer of leraar, localegeschiedenis te doceren, zonder de hele politieke en militairegeschiedenis van Frankrijk er bij te halen? In Amsterdam isiets dergelijks wel mogelijk. Amsterdam heeft een grote, zelfseen zeer grote staatkundige invloed uitgeoefend, maar altijdelders, in den Haag of aan buitenlandse hoven, en meestalbinnenskamers. Voor haar inwoners en voor den vreemdeling,die haar bezocht, was zij de stapelmarkt van Europa, de stadvan de handel, de beurs, de wisselbank en de schitterendegrachtpaleizen, van Rembrandt en Vondel. Als er ?Š?Šn stadsÂ?historie van nature aangewezen is, om de overmacht van destaatkundige geschiedenis te breken, dan is het wel die vanAmsterdam, en de commissie van Amstelodamum heeft

slechtsde lijn, die in de geschiedenis van de stad zit, behoeven tevolgen, om onbedoeld tot dit resultaat bij te dragen. Bij te dragen, ook niet meer dan dat. Want de wortelsder overheersend staatkundig gerichte geschiedenis zitten, zoalswij zagen, diep, zeer diep. En de locale geschiedenis all?Š?Šn zalze zeker niet uitroeien. Maar wel is het mogelijk, dat, wanÂ?neer eenmaal de beschrijving van het gangsterbedrijfÂ?inÂ?hetÂ?groot teruggebracht zal zijn tot de proporties en de waarÂ?dering, waarop zij redelijkerwijs aanspraak kan maken, â€”dat dan de beoefening der locale geschiedenis met haarâ€ždirecte, spontane, na??eve zucht naar oude dingen uit vroegerdagen", blijken zal, daarbij een factor van betekenis te zijngeweest.



??? '283 KLEINE MEDEDEELINGEN. DE â€žGESELLSCHAFT F?œR DEUTSCHE ERZIEHUNGSÂ? UNDSCHULGESCHICHTE". Deze eerwaardige vereeniging, die de wereld o. m. verrijkt heeft metde monumentale reeks der Monumenta Germanica Paedagogica, bestaatniet meer. Zij heeft ingevolge een machtspreuk der regeering den 23Mei j.l. zelfmoord gepleegd. Den 27 Aug. 1937 nl. verscheen eenâ€žBekanntmachung der Reichspressekammer ??ber die Aufl??sung desPflichtbezuges bei Zeitschriften". Daarmede is dit bedoeld: het isvoortaan verboden, dat een vereeniging haar leden verplicht tot eenabonnement op een door haar uitgegeven tijdschrift en dit aan henlevert. Hiermede verloor de genoemde Gesellschaft krachtens haar staÂ?tuten haar voornaamste reden van bestaan. Een commissie van drieleden, met den nog pas herkozen

voorzitter Ed. Spranger aan 't hoofd,is met de afwikkeling der zaken belast. Het werk wordt overgenomendoor eene, door de pruisische Academie van Wetenschappen â€” metwelke de â€žGesellschaft" steeds in nauwe betrekking stond â€” ingesteldeâ€žKommission f??r deutsche ErziehungsÂ? und Unterrichtsgeschichte". Ecndergelijke commissie was reeds 17 Juni 1936 ingesteld door de Academiete Wecncn, waar de â€žOrtsgruppe" der Gesellschaft reeds sedert 1918op 't apegapen lag. Het laatste deel der Monumenta, de â€žGeschichteder Preussischen Lehrerseminare. Erster Teil" van G. Thiele verschijntnog dit jaar als Band 62. De overgeschoten jaargangen der Ztschr.f. Gesch. d. Erz. u. d. Unterr. worden verkocht. Intusschen is vandit altijd zoo lezenswaardige tijdschrift dezer dagen (Sept. 1938) verÂ?schenen Jrg. XXVIII, Hft. 42 met den

ouden ondertitel: ber. in VerÂ?bindung der pr. Ak. d. W. von der Ges. f. d. Erz. u. Schulgcsch.Ra, ra, hoe zit dat? G. TIJDSCHRIFTEN. Het Kind. Veertiendaags blad voor oudersen opvoeders. Mijn oude lijfblad, dat onder de bekwame leiding van mijn opvolger,den heer D. L. Daalder, niet alleen is blijven voortleven, zoodat 't nu,als oudste paedagogisch blad in Nederland in zijn 39en jaargang staat,maar dat ook gestadig is gegroeid en dus uiterlijk en innerlijk nietonveranderd is gebleven, heeft met het 20ste nummer van dezen jaarÂ?gang, dat van 1 Oct. 1938, een metamorphose ondergaan, die zekervoor geruimen tijd beslissend zal zijn. Het is, zooals de redacteur het uitdrukt, van blad tot tijdschriftuitgegroeid. Het is blijkbaar niet de bedoeling, er een streng wetenÂ?schappelijk tijdschrift van te maken; integendeel, de redacteur verklaartdat voor

afwisseling gezorgd is cn dat ieder er wat van zijn gading inzal vinden. En inderdaad vinden wij in dit nummer ook een novelÂ?listische schets, een maandelijksch bijblad â€žBezige Handen" met modellenhandwerkjes en over 't algemeen wekt het, bij mij althans, den indrukalsof de voornaamste veranderingen 't uiterlijk zullen bevatten. Maaranderzijds worden ons iri de eerstvolgende nrs. â€žhoofdartikelen" beloofdvan de hoogleeraren Gcrlach Royen en Casimir, van dr. Montessori,van oudÂ?inspecteur Bolkestein, van dr. Langeveld, van de artsen Hijmans



??? '284 te Rotterdam en Querido te Amsterdam, van den heer van Veen envan den privaatdocent dr. Langeveld, 't geen stellig in meer wetenschapÂ?pelijke richting wijst. Dit nummer heeft alvast een korten â€žleader" vanDr. Berthold Stokvis over de Psychologie van de Straf, grootendeelsontleend aan het boek van Meng â€žStrafen und Erziehen". Het opent,als naar gewoonte, met een gedicht, ditmaal een nietÂ?onderteekendenâ€žTijdzang", dus blijkbaar van den redacteur, even welluidend als ontÂ?roerend. G. Maandblad der Vereniging voor HandenÂ?arbeid. Dit eerste nummer van den nieuwen, den 20en jaargang (Sept. 1938)opent met een retrospectief artikel â€žHoe wij er voorstaan", dat gevolgdwordt door een zeer principieel artikel van B(een?) getiteld: â€žDe taakonzer Vereniging" en waarop wij de aandacht willen vestigen door

erde volgende zinsneden uit te lichten. â€žGetroffen door de levendige beÂ?langstelling, de intense activiteit der arbeidende leerlingen, zou de onderÂ?'wijzer er toe komen die voor het slagen van het onderwijs zo bijzondergunstige geestesgesteldheid ook bij het gewone onderwijs te wekken.Hij zou ook d?¤?¤r de leerlingen bezigheid geven voor de handen. Daarinhebben we ons bedrogen. Met een zelfs vrij algemene invoering vande vakÂ?handenarbeid hebben we ons doel niet bereikt. Want ons ideaalwas steeds: handenarbeid in de school als integrerend deel van hetonderwijs. Dat zal onze technische arbeid nooit kunnen zijn. Altijdzal hij los staan van het overige onderwijs; dikwijls alleen beoefenddoor de jongens, dikwijls buiten de schooluren. Wat betreft de vakÂ?handenarbeid is onze Vereniging dus niet in haarplicht te kort geschoten.

Hoe andersi is het met de dienende arbeid! Daarstaan we, na zoveel jaren, nog aan het begin. Altijd hebben we erover gepraat; de doeÂ?school stond ons als een stralend doel voor ogen.Hoe ver zijn we er nog van verwijderd!" G. Onze Kinderen en hun toekomst. TijdÂ?schrift voor Ervaringsopvoedkunde, o. r.van dr. H. G. Hamaker. De JuliÂ?aflevering van dit tijdschrift (XVII, 7â€”8) wordt geheelingenomen door een artikel van J. van Mourik over â€žDe Vernieuwingvan Opvoeding en Onderwijs", dat achtereenvolgens handelt over â€žHetBelgische leerplan voor de L. S.", een â€žVerslag van een bezoek aanÂ? 100 leerjaren â€” lees; â€žklassen", w. o. echter verscheidene gecombiÂ?neerde â€” der L. S. in Belgi??" en â€žDe beteekenis van het nieuweBelgische leerplan voor het L. O. in Nederland". Voor het verzamelender stof heeft de schr.,

H. d. S. te Kedichem, niet alleen de nooidigeintroducties gekregen van den belgischen inspecteur L. Roels â€” zooalsbekend, een der twee ontwerpers van het onderhavige leerplan â€” maarook â€” vermeldenswaardig feit O â€” voetstoots een studieverlof van 10dagen van het D. B. zijner gemeente, met medewerking van de RijksÂ?inspectie en het ministerie van O., K. en W. In het eerste en derdegedeelte zijn mede verwerkt de resultaten en referaten van de PaaschÂ?Â?conferentie van 't W. V. O. van 1938 en van de jongste Internationale 1) Want vroeger ging dat niet maar zoo. Als districtsschoolopzienervan Amsterdam 1902â€”1917 heb ik althans nooit van het gemeentebestuurder hoofdstad een studieverlof voor een onderwijzer kunnen loskrijgen.



??? '285 Paed. Conferentie te Bilthoven. In het eerste gedeelte zijn vooral deontwerpers, de hh. Roels en Jeunehomme aan het woord. De beschrijvingder bijgewoonde lessen is levendig en wordt verlucht door eenige foto's.De bezoeken beperkten zich uit den aard der zaak â€” het leerplan ispas korte jaren in werking â€” grootendeels tot de eerste drie leerjaren.In aanteekening 4), bl. 75, deelt de schr. ook zijn indrukken van hetkleuteronderwijs mede; deze zijn buitengewoon gunstig. Kritiek wordtniet vermeden, integendeel, maar zij vindt weinig te doen. Wat de,nschr. vooral opviel, was de geheel veranderde geestelijke atmosfeer vande school; hier is inderdaad het woord â€žvernieuwing" ten volle vantoepassing. Decroly's â€žcentres d'int?Šr??t" blijken toch wel zeer levenÂ?wekkend te zijn en â€žthe proof of the pudding is" immers â€žtheeating"?

Als slotsom zijner ervaringen â€žstelt hij vast" (bl. 59, 60),â€ždat de invoering en uitwerking van het nieuwe niet verbonden is aanbepaalde leerkrachten", â€ždat iedere onderwijzer, ook de middelmatige â€”oudere zoowel als jongere, vrouwelijke zoowel als mannelijke, in grooteen gecombineerde klassen zoowel als in kleinere cn in ongecombiÂ?neerde â€” met dit Nieuwe Leerplan resultaten zal bekomen (sic!), welkehij van tc voren niet voorzien heeft". Want: â€žhet is inderdaad de geestvan het N. L. welke beslissend is". Zal die geest ook over den nederlandschen onderwijzer vaardigworden? De schr. meent, dat er vele hoopvolle teekenen zijn. Ik ook;maar... op bl. 77 lees ik: â€žDe vindingrijkheid der onderwijzers is verÂ?bazend". Jawel, maar is zij ook niet essentieel voor het welslagen vanhet N. L.? Waar echter haar te vinden benoorden den

Moerdijk? G. P. S. De aandacht zij gevestigd op de sinds November 1936 â€žlosseinlagen" over ,,Het vrije Kinderspel" (gc??lL), waarvoor de verzamelaar,de folklorist J. van Mourik te Leerdam, telkens in een â€žaanvullingsblad"de medewerking der lezers inroept, blijkbaar met goed gevolg. â€žHet Gemeenebest". Maandblad voor hetNederlands Volksgeheel en tot bevorderingvan dc Volksgemeenschap. Eerste jaargang,eerste aflevering. Tjeenk Willink en Zoon,Haarlem. De eerste aflevering van dit nieuwe tijdschrift, dat onder redactiestaat van de heren: J. A. Berger, Drs. L. H. Bouma, Ds. A. M. Brouwer,Dr. H. Brugmans, Mr. Ir. B. W. Ilaveman, Ir. L. J. A. de Jonge,Drs. A. G. M. van Melsen, Dr. Ir. F. Prakke, Dr. F. van der Ven,Mr. Dr. W. Verkade, Drs. 11. D. dc Vries Reilingh en Drs. A. II. M.Wijffels, begint met een verantwoording, welke door de

gehele redactieondertekend is. Het tijdschrift wil zich richten â€žop het welzijn van ons Nederlandsevolk en deszelfs staatkundige vormgeving". De naam â€žGemeenebest" werd gekozen omdat daaruit â€žzowel degedachte der geschiedkundige continu??teit als die der sociale gerechtigÂ?heid duidelijk spreekt". En daarom gaat â€žhet besef van vcrantwoorÂ?delijkheid", â€žwaardoor dit maandblad allereerst gedragen wordt", uit: â€žtot dc arbeiders zo goed als tot de kleine cn grote zelfstandigen, tot het platteland zo goed als tot de stad, tot de intellectuelen zo goed als tot hen wier arbeid door routinewordt bepaald.



??? '286 tot de Katholieken zo goed als tot de Protestanten, als tot de Joden, tot de Friezen en de Limburgers, de Brabanders en de Hollanders, deTwentenaren en de Zeeuwen." Het doel van dit nieuwe maandblad is dus: de verschillende groepenen standen en klassen te brengen tot een beter samenbleven; echterniet door van boven af dwang op te leggen, door ?Š?Šn der groepsÂ?beschouwingen de andere te laten overheersen, of zelfs een syntheseder verschillende meningen te willen produceren en dan allen tedwingen, daartoe in te gaan. Integendeel, elke groep zal haar eigen karakter kunnen behouden ofzelfs beter ontplooien, en dan zullen allen als gelijkberechtigden zichvrijwillig kunnen samenvoegen tot een rijk^geschakeerd volksgeheel. Hoezeer principi??ebdemocratisch dit samenkomen is gedacht, blijktoverduidelijk uit een critiek

op de oplossing die Prof. Mennicke aande hand doet in zijn: â€žSociale Paedagogiek". In het derde artikel van dit eerste nummer, getiteld: â€žVolksopvoeÂ?ding" schrijft Ds. A. M. Brouwer, (blz. 25): â€žZoekend namelijk naar de grondslagen van een gezonde gemeenÂ?Â?schapsopvoeding van Katholieken, Lutheranen, Calvinisten, en HumaÂ?nisten samen, stelt Prof. Mennicke voor, deze volksopvoeding te funderenop het â€ž â€žgemeenschapsideaal van een synthelische wereldbeschouwing" ".Met andere woorden, hij tracht zowel Calvinist als Humanist, Lutheraanals RoomsÂ?KathoUek te overtuigen van een voor hen allen nieuwewereldbeschouwing. En zo is hij verkaptÂ?totalitair, n.l. gelijkschakelingwensend en vooropstellend. Het is duidelijk dat een dergelijke pogingbij voorbaat tot mislukking is gedoemd." De oprichters van â€žHet

Gemeenebest" willen zijn: â€žbruggenbouwerstussen onvermijdelijk in het verleden ontstane mensenmassa's, die moeitehebben zich nog ?Š?Šn volk te voelen". Als een der middelen hiertoe zien zij de uitgave van hun nieuwetijdschrift, waarvan reeds dadelijk het eerste nummer de mogelijkheidtot samenÂ?werken en samendeven tot uitdrukking brengt. Een drietal artikelen â€žDc crisis in de Cultuur", door Geert Ruygers,â€žScheidslijnen in het Nederlandse Volk", door W. Verkade en â€žVolksÂ?opvoeding", door A. M. Brouwer, geven in van een weldadige warmtedoortrokken bewoordingen, nader vorm aan wat de redacteuren voorogen staat. M. i. zal ieder, die met angst ziet hoe onze Cultuur op de Scyllavan de Chaos of op de Charybdis der TotalitaireÂ?dwangÂ?eenheid tepletter dreigt te varen, deze poging: de verschillende delen van ons

volknader tot elkaar te brengen, van harte het beste wensen, en met belangÂ?stelling naar de volgende nummers van â€žHet Gemeenebest" uitzien._H. N. BOEKBEOORDEELINGEN. Paedagogische Encyclopaedie, onder reÂ?dactie van R. Casimir en J. E. Verheyen,afl. 7 en 8. Uitgave J. B. Wolters' U. M.,Groningen, Batavia; De Sikkel, Antwerpen. Meer en meer krijgt deze encyclopaedie een Belgische signatuur. Dezevende cn achtste afleveringen tellen te zamen 96 bladzijden, dus 192



??? '287 kolommen; slechts ruim 53 kolommen hiervan werden door Nederlandersgeschreven; nagenoeg al het overige is van de hand van den redacteurJ. E. Verheyen. Van Nederlandschen oorsprong lijn: het zakelijk^korteartikel van mej. Dr. A. J. Portengen over Co??ducatie en Co??nstructie;acht bezwaren tegen co??ducatie worden opgenoemd, tegenover acht voorÂ?deelen van co??ducatie (â€žco??d." schrijft natuurlijk deze encyclopaedie derpaedagogische afkortingen); een echt ori??nteerend artikel van Dr. M. J.Langeveld over Denken; een artikel van P. A. Hoogwerf over Dewey;van C. Schreuder over Didactiek; van Prof. Dr. L. van der Horst overDieptepsychologie; een levendig sprekend artikel van Prof. Dr. J. H.Gunning over Dilthey; een artikel van Dr. Ph. J. Idenburg overDiploma's en Getuigschriften. Het overige driekwart is Belgisch;

zelfsde artikelen over Comenius en het Dalton-Plan missen een NederÂ?landsche onderteekening. Belangrijke persoonlijkheden vinden in deze twee afleveringen verÂ?melding: Clapar?¨de, Comenius, Dalcroze, Decoene, Dewey, Diesterweg,Dilthey, Mac Dougall; en indien het hun betreffende artikel soms mochtte kort schieten, vult een waardevolle â€žbibliographie" dit aan; trouwensin deze bibliographie??n ligt een van de voornaamste waarden van ditwerk. Daarom had zij bij het artikel over Dieptepsychologie niet mogenontbreken. Naar mate deze encyclopaedie vordert â€” echter is te verwachten, dat,nu de eerste acht afleveringen pas tot het begin van een artikel over;Duitschland voeren, de geraamde twintig afleveringen voor het geheelewerk gelukkig verre zullen overschreden worden â€” dringt zich eenvraag meer en meer op: liggen aan dit

werk bepaalde paedagogischebeginselen ten grondslag; of staan alle medewerkers op een vrije tribune;of is de bedoeling vooral, informatorischÂ?neutraal te zijn? Ik begin hetlaatste te vreezen. Ik zeg â€žte vreezen", want aan neutraliteit heeft indezen tijd niemand behoefte meer, nu de toekomst ook in de geestelijkewetenschappen open staat voor de sterke meening; welke ook alleen instaat is een andere meening echt te waardeeren. Een laatste opmerking: Ijverig gaat de Redactie voort, aan eventueelebelangstellenden â€” maar die zijn er niet â€” artikelen voor te leggen overde onderwijsorganisatie in landen als: Afghanistan, Albani??, Argentini??,Bulgarije, Chili, Columbia, en dergelijke cultuurstaten. We zijn dus nogartikelen te wachten over: Guatemala, Iran, Paraguay, Siam, Peru,Uruguay, e. a. Beter ten halve gekeerd dan geheel gedwaald;

men stakedit streven naar â€žvolledigheid": wie ooit over het onderwijs in ?Š?Šn dezerlanden echt iets wil weten, heeft aan deze enkele notities niets cn laatzich door de consulaten uitvoeriger inlichten. De vrij komende ruimteware te gebruiken, om de hinderlijke en onaesthetische afkortingen opte lossen; die mogen bewaard blijven voor â€žZoekers" en â€žTreffers".Deze Encyclopaedie is er te goed voor. G. B. Dr. F. E. Otto Schultze en medewerkers.Pers??nlichkeit und Kindesalter samt einerTheorie der Pers??nlichkeit. Beiheft 78 derZsch. f??r angew. Psychologie. Joh. Ambr.Barth, Leipzig 1937. 185 p. M. 12.-. In dit boek zijn drie dissertaties der Universiteit K??nigsberg verenigdmet een beschouwing over de structuur der persoonlijkheid, die de



??? '288 Koningsberger hoogleraar in de paedagogiek naar aanleiding daarvanontwikkelt. Bruno Schaar behandelt Das soziale Verhalten des Vollkindes zuEltern, Kameraden und Lehrer. Hij heeft een klasse van 46 jongens vaneen voorstad van Koningsbergen gedurende l^k jaar geleid; de jongenszijn uit eenvoudig miHeu van gemiddelden aanleg. Op grond daarvanbeschrijft hij de houding dier jongens tot het gezin, de medeleerlingenen den onderwijzer. Werner Brommauer heeft gedurende vier jaren een soortgelijke taakondernomen, maar in hoofdzaak het spel en de leidende figuren uit 'degroepen der jongens tot onderwerp van waarneming gekozen. Hetsociale milieu is enigszins anders, nl. uit de industri??le en havenwijkvan de genoemde stad. Als Vollkindsleeftijd geldt die van 8 tot10 ?¤ 11 jaar. Kathinka Schirber heeft in een

meisjeslyceum in Berlijn gedurendeeen jaar een klas van 36 meisjes uit goed milieu in den leeftijd van10,6 tot 13,2 jaar waargenomen. Zij geeft haar ervaringen onder dentitel Das Verhalten des M?¤dchens der Vorpubert?¤t zu der Familie,zu den Kameraden und Lehrern. Als een belangrijke uitkomst citeer ik,dat de schr. van de negatieve fase in de voorpuberteit, waarover Ch.B??hler en H. Hetzer bericht hebben, niets heeft kunnen waarnemen.â€žEin physisches und seeliches Unbehagen konnte von mir kaum, alsDauerzustand f??r 2â€”9 Monate ??berhaupt nicht beobachtet werden, vielÂ?mehr scheint das K??rpergef??hl bis in die Pubert?¤t hinein ?œberwegendpositiv zu sein." De sehr, verklaart dit uit de meerdere sport en andereverschillen met de periode van 15â€”20 jaar geleden, in 't bijzonderlevenswijze en kleding. Merkwaardigerwijze

noemt ze niet het in 't oogspringende sociale verschil van het hier besproken milieu en dat vanH. Hetzers kinderen uit verwaarloosde proletari??rgezinncn. Verheugend iswat zij meedeelt over het intreden der puberteit: â€žlm ganzen gesehen?¤ndert heutzutage der Eintritt der Menstruation (das scheint eine grossoAenderung gegen??ber den Zeiten unserer M??tter zu sein) die Erscheinungund das Verhalten des M?¤dchens sehr wenig." Het is jammer, datzij in dit verband niet meedeelt of de psychische choc in dit milieuwellicht door een behoorlijke mededeling van de kant van moeder ofmedicus ondervangen is; men vergelijke daarmede de sterk geprikkeldeweetgierigheid van de observatiepersonen van H. Hetzer, die alleeninlichtingen uit zeer troebele bron konden krijgen. Aan de hand van deze drie beschrijvingen stelt nu Otto Schultze in

hetvierde deel van dit boek ecn lijst van 94 â€žpersoonlijkheidskenmerken"op, die hij classificeert in een theorie der persoonlijkheid. Die theorie iszuiver biologisch van opzet; Geist wordt als een onderdeel van Seelebeschouwd en aanleg en milieu moeten samen den mens als hun productverklaren (p. 159). Hij is overtuigd â€” zonder de gronden daarvoor aante geven â€” dat begrippen als ego??sme en altru??sme niet uit hersenlocaliÂ?saties afleidbaar zijn, maar door een verder ontwikkelde hersenanatomiewel als gebonden aan bepaalde hersendelen gelocaliseerd zullen moetenworden. Ph. K.



??? '289 LEIDRAAD VOOR EEN LEERPLAN VOOR DELAGERE SCHOOL DOOR I. VAN DER VELDE. Het Schooltoezicht in de Ille Hoofdinspectie heeft ter beÂ?schikking van de scholen, openbare zowel als bijzondere,gesteld een boekje van ongeveer 40 bladzijden, met de titel: Leidraad voor de vakken: Lezen, Schrijven, Rekenen enNederlandse Taal. Het bestaat uit zes onderdelen; het omvat richtlijnen vooreen leerplan voor de vier genoemde vakken, alsmede eenurentabel en een aantal opmerkingen over de correctie. Onder leiding van <len HoofdÂ?Inspecteur, den Heer WelÂ?ling, werden de verschillende onderdelen in de InspecteursÂ?vergaderingen besproken en vastgesteld. Het onthoudt zichvan algemene theoretische beschouwingen omtrent de doelÂ?stelling van het onderwijs op de L. S., de â€žtheorie" beperktzich tot enkele korte

didactische overwegingen. Men mag in deze Leidraad geen imitatie zien van het BelÂ?gische voorbeeld, al is het feit van het verschijnen daarvaner niet geheel los van te denken. Het Schooltoezicht heeftgeheel op eigen motieven gehandeld, op motieven die voorÂ?namelijk rusten op ervaringen in de practijk. Deze ervaringenhebben dan ook in hoofdzaak karakter cn inhoud van deLeidraad bepaald. Jaar in jaar uit bevat het offici??le Regeringsverslag klachtenover de resultaten van het onderwijs. Het accent verschuiftwel eens en wisselt in kracht, maar van een algehele tevredenÂ?heid is nimmer sprake. Tal van nuttige suggesties worden door de inspecteursgegeven, maar uit het feit dat deze suggesties, gedeeltelijkalthans, telken jare weer terugkeren of door andere wordenvervangen, moet men wel concluderen, dat ze het lerarencorpsniet of niet ten

volle, bereiken. Dit feit zal niemand, die deverhoudingen kent, verwonderen. Adviezen krijgen pas beÂ?tekenis, als ze voortvloeien uit een herhaald en regelmatigcontact, een contact dat gehandhaafd moet blijven gedurendede periode, waarin het advies op zijn doeltreffendheid wordtonderzocht. Bij de tegenwoordige omvang der inspecties en de rijkelijk Paedagogische Studi??n, XIX. 19



??? '290 gevari??erde werkzaamheden der inspecteurs, kan dit contactalleen door verwaarlozing van andere contacten tot standworden gebracht. Vandaar dat de voorlichting dikwijls eenincidenteel karakter draagt en moet dragen: voor school Aop dit onderdeel, voor school B op een ander. Men krijgtvele leerplanwijzigingen op vele onderdelen, soms op belang?rijke, soms op betrekkelijk onbeduidende punten. Een detail?arbeid die veel tijd en veel energie vraagt, waarvan de resul?taten klaarblijkelijk echter niet evenredig zijn aan de moeiteen die dus nimmer volledig bevredigt. Men werkt in hetbesef, dat men constructief bezig is, doch ziet aan bepaaldeconstructies weinig veranderen. Daarnaast valt een ander feit op te merken. Geslaagdeexperimenten van individuele leerkrachten hebben dikwijlsweinig uitsverking, doordat het feit van het

slagen en de wijzewaarop het resultaat bereikt is, niet de bekendheid verkrijgen,waarop ze recht hebben. Het gaat moeilijk, alle scholen eenuiteenzetting te doen toekomen. Er wordt dus, zowel van de zijde der leerkrachten als vandie der inspecteurs veel individuele arbeid verricht, die detotale resultaten helaas niet merkbaar be??nvloedt. Voorlichting,die het geheel van dit streven omvat, lijkt uit dien hoofdenoodzakelijk. Heeft het personeel der scholen behoefte aan voorlichting? Men zou deze vraag met een vraag kunnen beantwoorden:In welk intellectueel beroep heeft men geen behoefte aanvoorlichting? In welk intellectueel beroep heeft men de grensvan kennen en kunnen bereikt? De Ille Hoofdinspectie bestaat hoofdzakelijk uit platte?landsinspecties, waarmee niet gezegd is dat voorlichting inde grote steden overbodig zou zijn. Ze omvat de

provinciesGroningen, Friesland, Drente en Overijsel. Ze telt weiniggrote steden. Het aantal twee?, drie? en viermansscholen isgroot. De scholen liggen dikwijls op vrij aanzienlijke afstandvan elkaar, wat het onderlinge contact tussen de leerkrachtenbemoeilijkt. Er is betrekkelijk weinig wisseling van gedachten.Het aantal mutaties is de laatste jaren â€” door de vele wachtegelders â€” klein geweest. Er is weinig contact met nieuwerepaedagogische stromingen: de gehele Hoofdinspectie telt ?Š?ŠnMontessorischool, geen Daltonscholen, geen andere â€žmoderne"



??? '291 scholen. De Vereniging voor Paedagogiek heeft er slechtseen viertal afdelingen te Enschede, Deventer, Zwolle enGroningen. De Saksische aard van een groot gedeelte der leerkrachtenneigt tot behoudendheid. De leerkrachten missen, voor hetovergrote gedeelte, het inzicht dat vakstudie onontbeerlijkis â€” gelijk trouwens grote gedeelten van het Nederlandseonderwijzerscorps. Deze paedagogische vereenzaming en ditpaedagogisch conservatisme leiden gemakkelijk tot paedaÂ?gogische verstarring. Wanneer men nu enerzijds over de gehele lijn niet beÂ?vredigende resultaten ziet, anderzijds vereenzaming en conÂ?servatisme, dan wordt het geven van voorlichting plicht. Endit te meer omdat in de lezingen, die de Heer Welling inde Noordelijke Hoofdinspectie heeft gehouden, herhaaldelijkom voorlichting is gevraagd. Iets kleinerends

tegenover de leerkrachten zit hier niet in;alleen bot routinewerk kan het buiten studie en voorlichtingstellen. En tot dat peil is de kunst van onderwijzen toch nogniet gedaald. Buitendien: er wordt door het Schooltoezichtniets opgelegd. Alle dwang is vermeden, er wordt slechtsvrijwillige medewerking gevraagd, bereidheid tot gezamenlijkzoeken naar de beste weg. Getuige het voorwoord van den heer Welling: â€žOfschoon reeds herhaaldelijk de bedoeling van de LeiÂ?draad, die wij geven, uiteengezet is, willen wij hier nog eensherhalen, dat wij geenszins iets willen voorschrijven of opÂ?leggen. Wij menen, dat met deze Leidraad betere resultatenbereikt zullen worden en vragen slechts aan het onderwijzendpersoneel, dat het er met ernst kennis van neemt en een proefneemt, als het er iets voor voelt. Ten slotte kan de praktijkalleen uitwijzen, of wij juist

gezien hebben en daarom vragenwij: Probeer het eens en deel ons uw ervaringen mee. Alleendoor samenwerking kunnen wij de juiste weg vinden. De leus moet nu zijn: â€žAan het werk". Hiermee menen we uiteengezet te hebben het waarom vandit pogen. Welke principes hebben het Schooltoezicht geleid bij deuitwerking? Men had bij de uitwerking de keuze tussen Belgisch radiÂ?calisme en Nederlandse gematigdheid. Als goede Nederlanders



??? '292 koos men het laatste, waaraan evenwel nadrukkelijk dient teworden toegevoegd, dat dit geenszins verdergaande experi*menten uitsluit. Integendeel: ieder verantwoord, goed*door*dacht en met omzichtigheid uitgevoerd ekperiment is welkom,omdat ook met deze Leidraad â€žde grens van kennen enkunnen" niet is bereikt. De Leidraad richt zich dus niet tot enkele zeer vooruit*strevende leerkrachten. Integendeel: hij hoopt, voor zovernodig, de werkzaamheden van allen te be??nvloeden, die inde Lagere School werkzaam zijn. Be??nvloeding kan geschieden op het gebied van de leerstof,de methodiek, de schoolorganisatie. Scheiding der terreinen isniet wel mogelijk. De Leidraad heeft evenwel de meeste betekenis voor leerstofen methodiek, zal, als ze wordt gevolgd, op deze gebiedende grootste veranderingen veroorzaken, terwijl ze

slechts deschoolorganisatie be??nvloedt, zoals, indirect, uit wijzigingenin leerstof en methodiek voortvloeit. Basis voor de arbeid was critiek op grond van ervaringen,gecombineerd met wetenschappelijke critiek. Nimmer zijnechter onvervulbare eisen gesteld; ieder onderdeel van deLeidraad is aan ervaring getoetst en kan dus, vooral hierom,inderdaad tot leidraad strekken. Al zal niet ieder onderdeelin de hand van iederc(n) leerkracht slagen. Waardering der leervakken. Allereerst nu is gestreefd naar een juiste waardering derleervakken op grond van hun waarde voor dc arbeid op deLagere School en voor het Voortgezet Onderwijs, hun betekenisvoor het naschoolse leven van die leerlingen, die geen anderdan Lager Onderwijs ontvangen. Dit leidde tot een onttroningvan het vak Rekenen, en tot het naar voren schuiven van hetvak Nederlandse

Taal. In de urentabel komt deze nieuwewaardering tot uiting. In het leerplan van een openbare schoolmet 25 lesuren per week is een totaal van 24 rekenuren voor6 klassen gezamenlijk, uitgetrokken; voor Taal daarentegen26. De betekenis van deze verandering begrijpt men pas goedals men weet, dat thans op vele scholen verhoudingen van35â€”40 rekenuren tegenover 20â€”30 uren taal voorkomen. Behoorlijke beheersing der taalvakken is, maatschappelijkgezien, van oneindig meer belang dan de nagestreefde, dochnimmer bereikte z.g. rekenvaardigheid.



??? '293 Voorts valt te constateren een inkrimping van het aantaluren voor Schrijven. Dit bedraagt thans 8, terwijl in veleleerplans nog een aantal van 10â€”12 uren is uitgetrokken.Het komt de samenstellers voor, dat opzettelijk schrijfonderÂ?wijs in de V en VI klasse, zeker in de VI klasse overbodigis, dat de kinderen aan het eind der IV klasse een vlot,duidelijk en net schrift behoren te bezitten. Kunnen^lezen en kunnenÂ?schrijven zijn, op zich zelf,nooit doel van het onderwijs; kunnenÂ?lezen is slechts hetmiddel om tot de inhoud van het gelezene door te dringen,kunnenÂ?schrijven slechts middel om zich schriftelijk te kunnenuitdrukken. Vandaar dat de leerlingen snel tot de beheersingder leesÂ? en schrijftechniek gebracht dienen te worden en datmen, wat het schrijven betreft, het opzettelijk onderwijs indit vak kan staken, zodra een aan

bovengenoemde eisenvoldoend verkeersschrift is verkregen. Vereenvoudiging van leerstof. Vermindering van het aantal uren voor rekenen behoeftniet noodzakelijk vereenvoudiging der leerstof te betekenen.Men kan zich voorstellen, dat bij meer economisch gebruikvan de voor dit vak bestemde lesuren dezelfde hoeveelheidleerstof doorgewerkt zou kunnen worden. Toch is de leerstofvoor dit vak vereenvoudigd, voorlopig misschien minder, danwel wenselijk was. Dit is vooral geschied op grond van hetbevattingsvermogen der leerlingen. Men stelt tegenwoordigbij dit vak eisen aan de kinderen, waaraan een groot gedeelteniet voldoen kan. Het Regeringsverslag over 1937 geeft hierÂ?van op blz. 410â€”424 nadere toelichting. Om de beschikking te hebben over vaste gegevens als uitÂ?gangspunt voor de Leidraad Rekenen, werd over de

geheleHoofdinspectie in de VI klassen van 55 scholen, tegen heteind van het leerjaar, een achttal vraagstukjes opgegeven, die,volgens de gebruikte methoden althans, binnen het bevattingsÂ?vermogen der leerlingen lagen. Het onderzoek liep over 1108leerlingen. Slechts 25,4%) van de vraagstukjes werden goedÂ?gemaakt. D.w.z. gemiddeld 2 per leerling. Uit dit resultaatsproot de noodzakelijkheid voort van vereenvoudiging. Differentiatie. Tegelijk diende echter bedacht te worden, dat de L. S. ookopleidt voor Ulo, M. O. en V. H. O. De leerlingen die voor



??? '294 deze scholen bestemd zijn, hebben aan het minimumeprogrammaniet genoeg. JMen moest dus komen tot differentiatie. De Leidraad bevat thans drie programma's: A. Minimumeprogramma. B. Bestemd voor leerlingen, die verder kunnen dan hetminimumeprogramma en b.v. naar een Uloeschool gaan. C. Leerplan Rekenen voor Opleidingsscholen. Dit laatste programma is volledig in overeenstemming metde eisen van het Kon. Besluit no. 365 van 19 Maart 1938,waarbij de toelating tot scholen voor M. en V. H. O. geregeldwerd. Naar tegemoetkoming aan de individuele aanleg en belangestelling der leerlingen is ook gestreefd bij de vakken Lezenen Nederlandse Taal door invoering van Stillezen en doorhet sterker naar voren brengen van het vrije stelwerk, in dehogere klassen mede in verband met het onderwijs in Geeschiedenis,

Aardrijkskunde en Kennis der Natuur. Meer zelfstandigheid der leerlingen. Door differentiatie o. a. bij de leerstof voor Rekenen, dieeen nauwere aansluiting bij het bevattingsvermogen der leerelingen individueel mogelijk maakt, schept men gelegenheden,waarbij de zelfstandige arbeid beter tot zijn recht komt. DeLeidraad neemt b.v. beslist stelling tegen een wijze van rekeneonderwijs, die op tal van scholen in gebruik is en diebestaat uit: a. Het uitvoerig bespreken van de te maken vraagstukjes. b. Het opschrijven van de volledige vraagstukjes op hetbord, met uitzondering van de getallen, doch met aaneduiding van de te volgen bewerking. c. het inschrijven van deze vraagstukjes in de rekeneschriften. Iedere gelegenheid tot zelfstandig zoeken en denken wordtde leerlingen ontnomen, maar ... de onderwijzer beloontzich zelf en zijn trouwe

volgelingen met vele sierlijke G'sin het nette schrift. De werkelijke rekenvaardigheid blijkt bij een onderzoek,als wij op blz. 293 noemden. Om hetzelfde motief mede is het Stillezen opgenomen. Vanhet grootste belang is het immers, dat dc leerlingen in staatzijn, na het verlaten der school, zelfstandig eenvoudig prozatc begrijpen, zo nodig met behulp vnn een woordenboek. Als



??? '295 de school hun de weg tot dit zelfstandig begrijpen niet wijst,wie zal het hun dan leren? En het meerdere vrije stelwerk,waartoe deze Leidraad tracht te brengen, betekent noodzakelijkmeerdere zelfstandige beheersing der taalmiddelen. Minder parate kennis, scherpere functioneÂ?ring der geestelijke vermogens. De klacht is oud en zal hier niet besproken worden: deschool is te intellectualistisch ingesteld, zij hecht te veel aanhet wetende weten, te weinig aan het functionerende weten. Vooral bij de zaakvakken blijkt dit intellectualistischkarakter, deze overwaardering der parate kennis. Uit hetgeenopgemerkt is over Stillezen, Rekenen en gewijzigd TaaionderÂ?wijs, blijkt, dat de Leidraad meer hecht aan verscherpt funcÂ?tioneren der belangrijkste geestelijke functies, tegelijk ook debeste waarborg voor wat intenser geestelijk leven na de

school,dan aan meetbare parate kennis, al onderschat het de beÂ?tekenis er van niet. Het wenst niets dan redelijke beperking. Effici??nter werkmethoden. Het is opmerkelijk, hoe weinig intensief veelal de werkwijzeop de Lagere School is. Het uitsluitend klassikaal lezen vordertde activiteit van slechts ?Š?Šn leerling; in hoeverre de anderenvolledigÂ?actief zijn, valt moeilijk te controleren. De steekproefvan de plotselinge beurt bewijst ook bij slagen niets positiefsomtrent de activiteit gedurende de drie kwartier dat de leeslesb.v. duurt. En zelfs bij een les, die zich niet beperkt totbeurten geven, maar waar de behandeling de haar toekomendeplaats krijgt, is het zo gemakkelijk, onkunde te veinzen omzich inspanning te besparen. RekenÂ? en taallessen zijn veelal grotendeels schrijflessen.Lange optelsommen worden gecalligrafeerd overgeschreven,na vijf

minuten schrijven volgen enkele minuten rekenen,waarna weer overgeschreven wordt. 20 delingen van het type960 : 120, 1740 : 145 vormen de opgave voor een uur arbeid,drie minuten voor een bewerking, die in een halve of in ?Š?Šnminuut kan worden afgedaan. Bij het oplossen van vraagstukjes wordt soms eerst hetgehele vraagstukje overgeschreven. Vaker zinnen uit het vraagÂ?stukje geheel herhaald, in plaats dat men zich beperkt tothet verkort nccrschr'ijvcn van het noodzakelijke cijfcrwcrk,waaruit voldoende blijken kan of de lecrJing de oplossing



??? '296 gevonden heeft. Dergelijke verschijnselen vindt men bij Taal. Het is hier niet alleen een kwestie van tijdwinst, het is veelalwinst aan resultaat door sterkere concentratie. Er wordt in deze Leidraad dus gestreefd naar: 1. Een juistere waardering der leervakken op grond vannieuwere didactische en maatschappelijke inzichten, waar*bij aan het vak Nederlandse Taal de belangrijkste plaatswordt toegekend. 2. Vereenvoudiging van de leerstof, vooral t. a. v. Rekenen. 3. Differentiatie, zich uitend b.v. in het ontwerpen vaneen drietal programma's voor Rekenen. 4. Meer zelfstandigheid der leerlingen. 5. Vermindering der parate kennis, en het op de voor*grond schuiven van de vormende waarde van het onder*wijs. 6. Effici??nter werkmethoden. De Urentabel. Nevenstaande urentabel is bedoeld als voorbeeld. Als modelis gekozen de verdeling

der beschikbare lesuren op een open*bare school, waar 5x5 uren les gegeven wordt, waar deZaterdag vrij is. Een aantal openbare scholen beschikt over26 lesuren per week; de meeste bijzondere scholen over 22of 23 uren voor de leerstof van Artikel 2 der L. O.*Wet. Voor Schrijven in V en VI zijn geen uren meer uit*getrokken. Het aantal lesuren voor Taal is thans groter dandat voor Rekenen, waarbij bovendien bedacht dient te worden,dat uit de vermeerderde zelfwerkzaamheid bij de zaakvakken,waarnaar in het Ile gedeelte van deze Richtlijnen zal wordengestreefd, een ruimer gebruik van de taal als uitdrukkings*middel voortvloeit. Belangrijk is voorts, dat voor Lich. Oefening in de vierhoogste klassen thans 2 uur wekelijks is uitgetrokken, eenaantal, dat voor vele scholen een uitbreiding met 100%betekent. Eigenlijk staat het Schooltoezicht in

dc llle Hoofd*inspectie op het standpunt, dat er dagelijks een les in Lich.Oefening dient te worden gegeven; dit betekent een minimumvan 2'/2 uur wekelijks. Drie uren handwerkonderwijs in de vier hoogste Wassenwordt nodig geacht om de volksschool*meisjes, beter dan



??? '297 thans nog veelal mogelijk is, op haar latere huishoudelijketaak voor te bereiden. Urentabel voor openbare school met 25 lesuren. ^^zen . . . .Schrijven . . .tekenen . . .^ed. Taal . .*2Â?chiedenis .Aardrijkskunded. N. . . .2'ngen . . . .^Â?kenen . . . Oef. . .^"tt. Handw. . Pa mze Totaal Tot. Gen. I. II. III. IV. V. VI. Totaal i- m. j- m. j- m. j- m j- m. j- m. j- m. 5 4V. 5 4V. 4 4 4 3V. 3V. 3 3V. 3 25 22'A 3 3 3 3 IV. IV. V. V. â€” â€” â€” â€” 8 8 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 24 24 3 3 3 3 5V2 5 5 5 4V. 4V. 47. 4V. 26 25V. â€” â€” â€” - â€” â€” V. v. IV. IV. IV. IV. 3V. â€” â€” â€” â€” V4 V. IV. IV. 2 2 2 2 6V. 6V. IV2 IV. IV. IV. IV. IV. IV. IV. IV. IV. IV. IV. 9 9 IV. IV. 1/2' IV. 1 1 1 1 1 1 1 1 7 7 IV. 1 IV. 1 IV. 1 IV. 1 IV. 1 IV. I 9 6 IV. 1V4 IV. IV. 2 2 2 2 2 2 2 2 lOV. lOV. â€” 1 â€” 1 â€” 3 â€” 3 â€” 3 â€” 3 â€” 14 20V. 20V. 20V. 20V. 21V., 23V. 2IV. 23V. 21V. 23V, 21V. 23V,

128V. 136V, IV. IV. IV. IV. IV4 IV. IV. IV. IV. IV. iv. IV. 7V. 22 22 22 22 23 25 23 25 23 25 23 25 136 144 De Correctie. Aan het slot worden enkele opmerkingen gemaakt over decorrectie van het schriftelijk werk. De belangrijkste vraag bij de correctie is de kwestie: Watmoet hoofdelijk, wat klassikaal nagezien worden? Een volledigÂ?hoofdelijke correctie is onmogelijk. Wanneer men deze eisstellen zou, kwamen de leerkrachten er stellig toe de hoeveelÂ?heid schriftelijk werk tot een minimum te reduceren, of decorrectie zou haastig geschieden en dus onnauwkeurig zijn. Klassikale correctie is onmisbaar en kan bij het meeste geÂ?lijkvormige werk worden toegepast. Dc Leidraad geeft aan,wat naar onze mening hoofdelijk, wat klassikaal dient teworden nagezien. Klassikale correctie is een kwestie van vertrouwen. Deleerlingen dienen te worden opgevoed

tot een dusdanige graadvan betrouwbaarheid en accuratesse, dat enkele regelmatiggenomen steekproeven voldoende zijn als controlemiddel. Maardeze controle moet niet zo zijn, dat in een klassikaal nagezienen daarna door den leerkracht gecorrigeerd en geparafeerd



??? '298 dictee bij ?Š?Šn enkelen leerling 17 fouten blijven zitten. Waarde controle zo slap is, is klassikale correctie een gevaar voorden leerling. Na deze meer algemene beschouwingen kunnen we thansovergaan tot een gedetailleerde beschouwing van de richtlijnenvoor de afzonderlijke leervakken. Lezen. In de doelstelling komen drie eisen naar voren, die liggenop verstandelijk, technisch en aesthetisch gebied: â€žAan het einde van de leerplichtige leeftijd moeten deleerlingen in staat zijn: a. eenvoudig, voor hun leeftijd geschikt, proza en een?voudige po??zie, stilelezende, te begrijpen; h. proza en po??zie als bovenbedoeld voor te lezen metbehoorlijke vlotheid, behoorlijke intonatie en behoorlijk beeschaafde uitspraak. Bovendien moet hun enig inzicht in enenig gevoel voor de schoonheid van klank en woord zijnbijgebracht." Opzettelijk is het

â€žverstandelijk" lezen geplaatst voor hetâ€žtechnisch" lezen. Begrijpen van het gelezene is primair, zowelbij het stilelezen als bij het voorlezen. Aan technische eisenbetreffende vlotheid, intonatie en beschaafde uitspraak behoeftalleen bij voorlezen te worden voldaan. Slechts enkele leerelingen zullen in staat zijn tot aesthedscheschoon lezen. Er ontbreekt aan goed verstandelijk lezen zeer veel. Deklachten komen uit de kringen van het Voortgezet Onderwijsin zijn velerlei vormen, daarnaast uit kringen, waar men zichbezig houdt met onderwijs aan die oudeleerlingcn der LagereSchool, voor wie het L. O. eindonderwijs was, dus van leidersvan jeugdcursussen en cursussen voor volwassenen, zoalsb.v. het Instituut voor ArbciderseOntwikkcling zc geeft.Gedeeltelijk vindt het onvermogen tot juist begrip van watgelezen wordt zijn oorzaak in de te

gemakkelijke leesstof derL. S., gedeeltelijk in dc onderwijsmethode. Andere oorzaken,buiten schoolse be??nvloeding gelegen, blijven onbesproken.Wel wordt cr naar gestreefd de leerlingen liefde bij tcbrengen voor het lezen; lezen is immers bron van genietingen middel tot verdere ontwikkeling, maar men heeft verzuimdde kinderen te leren hoe ze leesstof als middel tot ontwik'keling moeten hanteren. Dikwijls is lezen niet anders dan



??? '299 beurtengeven; de behandeling beperkt zich even dikwijls tothet vragen naar de betekenis van een afzonderlijk, door denleerkracht moeilijk geacht woord. Ook hier prevaleert dushet weten boven het begrijpen. De richtlijnen trachten hetbegrijpen te stellen boven het weten. V????r vragen naar debetekenis van moeilijke woorden en uitdrukkingen stellen zijvragen naar de betekenis, die bepaalde fragmenten en zinnenvervullen in het geheel van de les. De Leidraad breekt voorts met het uitsluitend klassikalelezen. Het individuele stil#lezen behoort in het leerplan eenplaats te vinden, vooral in verband met de betekenis, die hetlezen voor het individu heeft na de leerplichtige leeftijd. Deleerlingen dienen â€žgewend te worden aan het zich zelfstandigrekenschap geven van de waarde en de betekenis van hetgeenlezen". Daarnaast blijft het aesthetisch

lezen ruimte vragen.Het kwam er dus op aan, een voor het moment aanvaardbareindeling van de wekelijkse lesuren te vinden, waarin aan alleeisen recht gedaan werd. Vandaar dat dc Leidraad voorstelt:Het zal aanbeveling verdienen, de wekelijks beschikbarebesuren als volgt te verdelen: ?Š?Šn les per week voor aesthetisch lezen, waaronder"Verstaan wordt het zo mooi mogelijk lezen van proza enpo?Šzie (hieronder valt dus ook het memoriseren en voorÂ?"ragen); ?Š?Šn les per week voor stillezen;c. de overige lessen voor het â€žgewone" klassikale lezen,baarbij voldaan behoort tc worden aan hetgeen onder I is gezegd." Het stillezen zal didactisch moeilijkheden geven. Daaromborden enige aanwijzingen gegeven vooral voor de controle; ..Stil! ezcn kan alleen waardevol zijn, wanneer het gepaardgaat jTiet een zeer scherpe mondeh'nge (en/of)

schriftelijke<^ontrole van dc zijde van dc(n) leerkracht. De mondelingecontrole kan plaats vinden tijdens het stillezen en verdientaanbeveling wanneer de leerlingen verschillende lectuur"ebben; de schriftelijke controle na het stillezen en vooralgelijke lectuur. De controle kan bestaan in:Het beantwoorden van vragen., Het laten maken van â€žopstellen", mede met behulp vande iccrJjnijen tijdens het slilhzcn gemaakte aantekeÂ?"'Â?gen.



??? '300 De leerleesboeken, die thans nog veelal het voor geschieÂ?Â?denis, aardrijkskunde en natuurkennis bestemde uur â€žvullen",behoren in de eerste plaats beschouwd te worden als l?Š?Šs*boeken. Ze vinden dus hun plaats tijdens het â€žgewone" klassi*kale lezen of bij het stillezen. S c h r ij V e n. "De voornaamste wijziging die de Leidraad t. a. v. dit vakbeoogt, is het opvoeren van de schrijfsnelheid. Misschien zalde keurigheid van het schrift er iets onder leiden. Deze keurigeheid, dit streven naar onberispelijkheid van lettervorm, druktken evenwel de resultaten, doordat ze het verwerken van eenvoldoende hoeveelheid oefenstof in een bepaald lesuur belem*meren. Het werk dient hoofdzaak te worden, de vorm, totop zekere grenzen, bijzaak, i) Rekenen. Gelijk bekend is, is voor dit vak differentiatie doorgevoerd.Er is een

gemeenschappelijke basis voor de 4 eerste leer*jaren, daarna lopen de programma's uiteen: een minimum*programma voor het eindonderwijs, een wat uitgebreider voorde intelligente leerlingen en een programma in overeenstem*ming met het K. B. van 19 Maart 1938 voor Opleidings*scholen. In de V en VI klasse zal dus het individueel rekenensterker op de voorgrond komen. Op veel bezwaren zal dit nietstuiten, aangezien het minimum*programma in deze leerjarenveel herhaling en betrekkelijk weinig nieuwe leerstof geeft.Er behoeft dus weinig te worden besproken, des te meer tijdkan besteed worden aan training. Het doel van het rekenonderwijs omvat, volgens de Lei*draad: O Een combinatie van eisen betreffende snelheid en netheid geeftde volgende tabel, overgenomen uit:Vaclav Prihoda: Rationalisierung des Schulwesens. Praag 1934.

Minimalforderungen f??r Qualit?¤t und Geschwindigkeit des Schreibens.(Nach F. N. Freeman). Eigenschaften der Schrift. Volksschulklassen. II III IV V VI VII VIII Qualit?¤t (Skala 1â€”100) 44 47 50 55 59 64 70 Schnelligkeit (Zahl der Buchstaben in der Minute)....... 36 48 56 65 72 80 90



??? '301 1. het aanbrengen van het getalbegrip; 2. het bijbrengen van een zekere hoeveelheid parate kennis; 3. het aanleren van bewerkingen met gehele en gebrokengetallen; 4. kennis van het stelsel van maten en gewichten en van debetalingsmiddelen; 5. het kunnen uitvoeren uit het hoofd van eenvoudige be*werkingen; 6. het kunnen gebruiken van het geleerde bij het oplossenvan eenvoudige vraagstukjes. Deze punten worden nader toegelicht: 1. Het getalbegrip wordt gezien als ervaringsbegrip, van*daar dat het langs de weg der aanschouwing dient te wordenaangebracht. Spelletjes zullen de belangstelling nog kunnenverhogen. 2. Ge??ist wordt, dat de leerlingen snel en feilloos kunnenwerken met kleine getallen, dat ze paraat hebben de formulevoor het berekenen van oppervlakte en inhoud enz. Afstand wordt gedaan van het werken met zeer

grote ge*tallen. De oefenstof voor het vierde leerjaar b.v. gaat nietverder dan: 628 83264 6476 435)525480( 6345 38795 - 358 x 6876 X 948375 7863456837 3438 634 + Geen vormen als: - 3. De leerstof voor de gebroken getallen is besnoeid. Het5e cn 6c leerjaar gaan t. a. v. de tiendelige breuken nietverder dan: 8,75 -1-24 i 0,36 -: 56,82596, 365 â€” 27,08 3,5 X 6,875 B4 25 : O 75 38,635 : 36 3,75 x 36,82 t a.v. de gewone breuken niet verder dan: 37Â? i 4V:.+ 4V:,2'/. - IVir.â€?V7 X 2'/.. 17Â? X 4'/,4V. : 6



??? '302 4. Bij het Metriek Stelsel worden alleen die maten engewichten geleerd, die werTcelijk worden gebruikt. Vervallenzijn dus: de MM, de mmÂŽ, de km^, de cl, de dal. De herÂ?leidingen zijn opgeschoven; in het II leerjaar worden geenherleidingen gegeven. De herleidingen dienen zich te beperkentot die, welke in de practijk voorkomen. Dus niet: 5,2 km is.....dm 3 ha is .....cm^ wel: 3,2 ha is.....m^ 2,82 m is.....cm 5. Hoofdrekenen blijft een belangrijk onderdeel. Er wordtin alle klassen veel zorg aan besteed, waarbij steeds in kortetijd veel sommetjes met kleine getallen moeten worden opÂ?gelost, mede via het z.g. rekendictee. De Leidraad geeft aanÂ?wijzingen, hoe dit geschieden moet. 6. Een rekenles moet rekenles bljjven, mag geen schrijflesworden. Bij het maken van vraagstukjes wordt dus de hoeÂ?veelheid schrijfwerk zoveel mogelijk

beperkt. In veel gevallenzal bijna uitsluitend met cijferwerk kunnen worden volstaan.Aanbevolen wordt het aanbieden van vraagstukjes in schemaÂ?vorm: 1 appel 3 cent. aantal: 5â€”7â€”9. prijs: .. .c... c.,. c. De leerstof is vereenvoudigd en gedeeltelijk opgeschovennaar hogere leerjaren. Het Vle leerjaar kan bijna geheelvoor herhaling worden gebruikt. Het minimumÂ?programma geeft alleen vraagstukjes met,wat wij noemen, â€žrechtstreekse" oplossingen. De kinderenkunnen hier steeds het antwoord vinden zonder te â€žstellen". Nimmer dus: Een bak heeft 240 dm'' inhoud. Hij is 8 dm lang en 5 dmbreed. Hoe diep is hij? Wel: Een bak is 8 dm lang, 5 dm breed, 6 dm diep. Hoe grootis de inhoud? Nimmer: Een kapitaal geeft in 8 maanden ?¤ 5 7o 's jaars f20,â€”.Hoe groot is dat kapitaal?Wel: f600,â€” geeft in 8 m. a 5% 's jaars f... rente.



??? 303 Program B geeft ook vraagstukjes met nieterechtstreekseoplossingen. In de volgende tabel trachten we een overzicht te geven vande leerstof en haar verdeling over de leerjaren. Het spreektvan zelf, dat na het aanleren daarna in de hogere klassenregelmatig herhaling volgt. leerstof ii iii iv v vi Gehele getallen Tafels Munten Gewichten l-engtematen 1â€”20 Inhoudsmaten^'jdberekening Tiendeligebreuken Gewone breuken OmtrekOppervlakte^aktematen jnhoud ^iiirntematenffocentÂ?,''Â?tekeningi.KOop, verkoop^'nst, verlies^oofdrekenen^faagstukjes 1â€”100 1 t/m 10 enomkeringencent, stuiverÂ?tje, dubbeltje,kwartje, gulden cm, dm, m,;een lerleidingen zien op deklok 1â€”1000en verder 1 ni n rijksdaalder,g-1. kilo, pond,ons, gram,dag, hg, kgdam, hm, km dl, 1, hlherleidingenvan jaren,maanden,weken, dagen allealle1 -1000000 opt. en

aftr.verm. endelen metverm.er endeler als geÂ?heel getalopt. en aftr.noemer nietgroter dan 10 vierkant enrechthoek klassenklassen1â€”1000000 uitbreiding:verm.er endeler ook gesbroken getal opt. en aftr.verder verm.en delen, geÂ?vallen als4^:6 vierkant enrechthoekcm^ dmS m^ca, a, habak en balkcm', dm', m' 1-1000000 eenvoudigegevallen als voren



??? '304 Nederlandse Taal. De Leidraad voor het vak Nederlandse Taal bestaat uit tweedelen. In het eerste worden een aantal algemene beginselen,â€žmethodische principes", besproken, â€žwelke de leerkracht bijzijn arbeid voortdurend voor de geest moet hebben en diehem voeren naar het gestelde einddoel". In het tweede wordtgegeven â€žeen verdeling, voor zover dit althans mogelijk is,van de gebruikelijke taal!Â?â€žleerstof" over de verschillendeleerjaren der L.S., waarbij de leerkracht dus van etappe totetappe voorwaarts schrijdt, eveneens in de richting van hetgestelde einddoel. Het gaat dus om het hoe en om het wat. Omtrent de doelstelling wordt gezegd, dat de L. S. denleerling zo ver dient te brengen, dat hij in staat is de Ned.Taal te gebruiken in de eenvoudigste situaties, waarin hetleven hem na het be??indigen van de

leerplichtige leeftijd zalplaatsen. Hierbij is gedacht o.a. aan familiebrieven, kennistgeving van afwezigheid wegens ziekte, verzoek om verlof,bericht van verhindering e. d. Dit doel zal langs de bekende wegen via receptiviteit enexpressie, moeten worden bereikt. Uitdrukkelijk wordt erop gewezen, dat in feite de omvang van het taalonderwijsgedurende de leerplichtige leeftijd niet verandert. De kernvan het taalonderwijs zit hierin, dat â€žde leerling gewend wordtaan het gebruiken en verstaan van steeds moeilijker taal,moeilijker naar vorm, inhoud en spelling". Bij de behandeling wordt van de veronderstelling uit*gegaan, dat het taalonderwijs de geestelijke activiteit van hetkind dient te prikkelen. Verschillende middelen worden, zowelvoor het mondelinge als voor het schriftelijk taalonderwijs,daartoe aan de hand gedaan. Het mondeling taalgebruik

kan bevorderd worden door dekinderen veel gelegenheid te geven tot het mededelen vaneigen ervaringen, door hen te oefenen in het uitbrengen vaneen verslag, door betrekkelijk spaarzaam gebruik te makenvan de mededelende leervorm en meer gelegenheid te biedentot discussie â€žtussen leerkracht en leerling en tussen de leertlingen onderling". Het schriftelijk taalonderwijs dient o. a. meer tijd uit tetrekken voor de z.g. â€žopstellen". Meer dan tot dusver ge*bruikelijk is, zullen vooral in de lagere leerjaren, de persoon*lijke waarnemingen en ervaringen van het kind onderwerp



??? '305 van beschrijving moeten zijn. Dit deel van het taalonderw^ijskan dus niet los gedacht worden van bekendheid met envergroeid zijn met het eigen milieu. In de hogere klassenzullen de leerlingen ook meer geoefend dienen te worden inhet gebruik van zakelijke taal, o. a. in verband met het onderÂ?wijs in geschiedenis, aardrijkskunde, kennis der natuur. Aanbevolen wordt voorts het schrijven van brieven, corresÂ?pondentie tussen scholen onderling, correspondentie â€žmetscholen in taalverwante gebieden in den vreemde". Critiek op en correctie van deze geschreven taal dient metzeer veel tact en voorzichtigheid te geschieden. Voor allesdient er voor gewaakt te worden dat het kind zijn moed, zijnonbevangenheid en onbeschroomdheid behoudt, dat het dusd??rft te spreken en d??rft te schrijven. Zo groot mogelijkespellingzuiverheid wordt

nadrukkelijk ge??ist. Samenvattend komt het algemeen gedeelte tot de volgendeconclusies: â€žDe taal leren beheersen door de taal te latengebruiken, is het algemeen beginsel, dat deze werkwijzeomvat. Door het gebruik en door het gebruik alleen, hieren daar in de hogere leerjaren misschien gesteund door eenstukje taalÂ?theorie, zal het kind dienen te komen tot: A. het bezit van een voldoende woordenschat, om zichop eenvoudige wijze te kunnen uitdrukken en, zonodig met behulp van een woordenboek, eenvoudigeleesstof te kunnen begrijpen; B. het beheersen van de zinsbouw zodanig, dat er logischesamenhang tussen zinnen en zinsdelen bestaat; C. enig inzicht in de bouw van brief en verhaal; D. enig begrip van verschijnselen in de levende taal, waarÂ?bij het bij het taalgebruik reeds in aanraking is geÂ?komen, en waarop de leerkracht de

aandacht dient tehebben gevestigd, b.v. de betekenis van het accent, vande gevoelswaarde e. d.; E. enig begrip van de noodzakelijkheid, taal en situatiemet elkaar in overeenstemming te brengen en daardooro.a. in staat te zijn te voldoen aan redelijke eisen vanwellevendheid; F. het benaderen van een algemeen beschaafde uitspraak; G. nagenoeg spellingÂ?zuiver schrijven." Paedagogische Studi??n, XIX. 20



??? LEERSTOF I 11 III IV V VI MONDELINGTAALÂ? ONDERWIJS a. vrij spreken envrij vertellen; b. navertellen; c. leren en opzegÂ?gen van versjes; d. leren en uitÂ?voeren vanspeelliedjes; e. het beantÂ?woorden van geÂ?stelde vragen. a t/m e. f. het uit hethoofd leren enzeggen van kortestukjes met veeldialoog; er wordt scherperÂ?elet op woordÂ?ceuze, zinsbouw,beschaafde uitÂ?spraak. als III als V a t/m f, behalved; meer â€žleerÂ?gesprekken" tusÂ?sen leerkracht enleerling. als IVDe eisen t.a.v.woordkeuze,zinsverband enbeschaafde uitÂ?spraak wordenverscherpt. SCHRIFTELIJKTAALÂ? ONDERWIJS STELLEN SPELLING a. volgens grondÂ?of normaalwoorÂ?denmethode:eventueel leggenvan woorden eneenvoudige zinÂ?netjes;schrijvenvan eenvoudigewoordjes en zinÂ?netjes en lesjes,dicteren van dezewoordjes en zinÂ?netjes. b. volgens

gloÂ?baaUmethodesaanleren van zuiÂ?ver schrijven;dicteren vanwoorden en zinsnen. Schriftelijk weerÂ?geven van eigenervaringen enâ– waarnemingen. Opstelletje, steuÂ?nend op eigenervaringen enwaarnemingen;het schrijven vanbriefjes. Klinkers en tweeÂ?klanken;verdubbelingvan medeklinÂ?kers; verdelingin lettergrepen,a enz. op heteinde van eenlettergreep. als IIIAandacht wordtbesteed aan deinterpunctie. Vrij opstel, opÂ?stel naar plaatjes,schrijven vanbriefes, navertelÂ?len van lesjes enverhaaltjes. als II.verder meerÂ?voudsvorming,vorming van verÂ?kleinwoorden,enz. Ook ,,vreemde"woorden. als IIIvoorts afkappinÂ?gen en samenÂ?trekkingen. Veelherhaling metau, OU, ei, ij;samenstellingenen afleidingenvan vreemdeworden op ee. V-----\ als IVVoorts navertelÂ?len van versjes;aansluiting bij dezaakvakken;bijhouden

vanklasseboek;schoolcorresÂ?pondentie.Interpunctie.Gevallen vanmeervoudsvorÂ?ming en verkleinÂ?woorden; moeiÂ?lijker Ned. enâ€žvreemde"woorden;de meest gebruiÂ?kelijke aardrijksÂ?kundige en geÂ?geschiedkundige, rvattven. als V als VMeervouden opa, e, O, u, y;2e nv. vormen;afkortingen. V-



??? WtlKli:- WOORDEN DICTEES WOORDENÂ?SCHAT WOORD=VORMING ZINSBOUW ACCENT,TEGENÂ?STELLINGENSYNONIEMEN Navoorafgaandebestudering;daarnaastcontroleÂ?dictees.Uitbreidingvooral in verÂ?band met betmilieu en de geÂ?bruikte leesstof. als II als II Eenvoudigesamenstel ingenen afleidingen. Samenvattingvan twee enkelÂ?voudige zinnentot een samenÂ?gestelde.Aan deze verÂ?schijnselenwordt geregeldaandacht geÂ?schonken; debeÂ?handeling dientsteeds in zinsÂ?verband te ge=schieden. Vormen van deo.t.t, o.v.t. (eerststerke, daarnazwakke werkw.)deelwoord,als IlI als III als III als III als 111 3ls IVmet moeilijker als IV als IVUitbreiding inverband m. leesÂ?stof, eigen lecÂ?tuur, zaakvakken als IVLetten op dejuiste verbinÂ?dingsletters.Moeilijke afleiÂ?dingen (Â?isch) als IVAanvullen vansamengesteldezin

volgens geÂ?geven voegw.als IV Moeilijke gevalÂ?len: houd je?gebruik van inÂ?finitiefsvormen,dw. als bnw.als V als V als V als V als VEnkele lessenover letterlijke enfiguurlijke beteÂ?kenis, gevoelsÂ?waarde, gebruikvan wellevendÂ?heidstermen. Onderwerp, gezegde (niet nw.gez.) bepaling,(geen verdere onderscheiding) enkele woordÂ?soorten, werkwoord, zelfst. nw., bijv. nw.,lidw., voorz. In IV niet meer dan werkwoord, onderwerpen gezegde. SPRAAKÂ?KUNST



??? '308 Moeilijker wordt het, een overzicht te geven van de verÂ?deling der leerstof over de leerjaren. Sommige onderdelenvan het mondeling en schriftelijk taalgebruik worden nimmergedurende de schoolleeftijd losgelaten; andere successievelijktoegevoegd. In de voorafgaande tabel hebben we getracht een samenÂ?vatting te geven. Het spreekt vanzelf, dat een aantal punten zowel bij hetmondeling als bij het schriftelijk taalonderwijs, zowel bijâ€žtaal" als bij â€žlezen" aan de orde komen. Zo b.v. uitbreidingvan de woordenschat, zinsbouw, accent, tegenstellingen, geÂ?voelswaarde, synoniemen, letterlijke en figuurlijke betekenis,het gebruik van wellevendheidstermen. Deze Leidraad staat echter op het standpunt, dat in detotaliteit Taal opgenomen zijn Lezen, Schrijven, Spreken,Stellen met Spellen, Voordracht. Waar bovengenoemde onderÂ?delen dus aan de orde worden

gesteld, is een bijkomstigekwestie. De beschouwingen in deze Leidraad beperken zich tot dezes eerste leerjaren. Het Vil leerjaar zal afzonderlijk wordenbehandeld. DE BETEKENIS VAN HET LERAARSAMBT INDE TEGENWOORDIGE TIJD O ooor Ir. P. SCHUT. Deze betekenis is voor n?? en voor de toekomst groter danhij in tijden is geweest, omdat een diepgaande crisis in demaatschappelijke verhoudingen samenvalt met een diepgaandeverandering in het innerlijk leven van onze leerlingen. In een min of meer stabiele maatschappij oefent de traditiein al haar vormen een belangrijke invloed uit op de ontÂ?wikkeling van de jonge mens. Traditionele banden werkenals teugels en richten de groei. Tengevolge van de economischÂ?sociaalÂ?poIitieke veranÂ? 1) Uit de Openbare les, gehouden op 5 Oct. 1938 bij den aanvang vanzijn colleges als privaatÂ?docent in de

didaktiek^methodiek van het ChemieÂ?onderwijs aan de Rijksuniversiteit te Utrecht. Men leze hier voor: Prof. Dr. C. A. Mennicke, Sociale Psychologie.



??? '309 deringen gedurende en na de wereldoorlog zijn deze bandenverdwenen of ingrijpend van sterkte veranderd. Dit verschijnseldoet zich gedurende iedere crisis in meerdere of mindere matevoor. Steeds treedt dan de drift tot zelfbehoud â€” individueelof collectief â€” sterker op de voorgrond. Het extra gevaarlijkeelement is n?? dat deze drift zich uit in bepaalde zeer cultuurÂ?vijandige verschijnselen. Naast de verheerlijking van allerleidubieuze grootheden is de kuddevorming en daarmee hetwegvagen van gevoel voor verhoudingen, eigen verantwoordeÂ?lijkheid en gezond waardebesef een der ernstigste cn bedenkeÂ?lijkste verschijnselen. De jeugd is niet slechter of baldadigerdan vroeger, het gaat er meer dan ooit om haar de leidingte verschaffen die zich het gevaar bewust is, die weet hoede jeugd aan te pakken en weet wat er bereikt kan

worden. We raken hier een tweede belangrijke kwestie. Het denkÂ?beeld, dat een pas geboren -kind te beschouwen is als eenblanco blaadje papier, waarop a//es te schrijven is wat deopvoeder wenst of nodig acht, is wel algemeen verlaten. Wilmen nu echter nagaan wat er dan wel door opvoeding cnonderricht te bereiken is, dan moet men scherp onderscheidmaken tussen de erfelijke aanleg â€” het genotype â€” cn deverschijningsvorm â€” het phaenotype. Ieder nieuw geborenindividu heeft een bepaalde aanleg, heeft zekere mogelijkhedenin zich. Zijn ontwikkeling, lichamelijk, geestelijk, moreel kanbinnen bepaalde grenzen vari??ren, heeft dus een zekerevariatiebreedte. H??e de ontplooiing binnen die breedte plaatsheeft, hangt in sterke mate af van de maatschappelijke omÂ?standigheden, dus in de eerste plaats van de ontwikkelingsÂ?fase

waarin de maatschappij zich bevindt. Bovendien van hetsociale milieu in engere zin waarin het kind opgroeit, dusof het een kind uit een gezin van een landarbeider of grootÂ?grondbezitter, een fabrieksarbeider of intellectueel enz. enz.is. Natuurlijk is de instelling van het gezin zelf eveneens vangrote invloed. Tenslotte is daar de school en niet het minstde middelbare school, als factor van betekenis. Al deze factoren: de maatschappelijke ontwikkeling, hetengere sociale milieu, het gezin, de jeugdbeweging, de schoolhebben hun invloed, ni?Št op de zo??ven genoemde variatieÂ?breedte, maar op de richting waarin ontwikkeling en onderÂ?richt plaats kunnen hebben. Alle genoemde factoren ondergaanin sterke mate de invloed van de eerste factor, de maatÂ?schappelijke ontwikkeling, die daardoor door velen onbeÂ?wust gekoppeld wordt aan het

genotypisch gegeven, als een



??? '310 door ons niet te veranderen grootheid. Zo gaat men danspreken van de psychologie van de prepuberteit en de pubereteit. Dat is niet juist. De reactie van de opgroeiende jeugdop omringende factoren is verschillend, niet alleen individueel,maar ook collectief. Het reactieschema van de puber is geenonveranderlijke grootheid, maar een complex dat met demaatschappelijke ontwikkeling verandert. Zonder kennis van die ontwikkeling en de krachten diehaar drijven, zonder kennis ook van de sociale psychologie,is dus geen duidelijk beeld te vormen van de behoeften ennoden die de jonge mens heeft, nog minder van de richtingwaarin en de wijze waarop onderricht en opvoeding geleidmoeten worden. Realiseren we ons voldoende de diepgaande wijzigingendie er in de laatste vijfentwintig jaar hebben plaats gevonden?Pijnlijk scherp komt de verandering in mentaliteit tot

uitingwanneer we de beoordeling van de waarde van een mensen?leven vergelijken van v????r 1914 en thans. Toen was eenmensenleven althans in het grootste deel van Europa tot opzekere hoogte heilig, en nu? Onze dagelijkse krantenlectuur iseen opsomming van bomaanslagen, torpederingen, epidemie??n,hongersnoden met honderden en duizenden doden als gevolg,niet als noodlottig toeval, maar als zorgvuldig voorbereidresultaat. In die sfeer groeien jonge mensen op. In sommigelanden wordt dit bedrijf als een afschuwwekkend kwaad ver?oordeeld, in anderen is het .een voorbeeld van moderneheldencultuur, een verschijnsel dat helaas besmettelijk is. Entoch zijn onze jongens en meisjes niet doof voor die anderestem, die een beroep doet op de hogere krachten die in hunsluimeren, de opbouwende, de niet?destructieve. In het leven van Beethoven, van Madame

Curie, vanLafayette ligt meer waarachtig hero??sme dan in welke oorlogs?geschiedenis ook. Wij moeten die figuren voor hen latenleven, want juist in de periode van de sociale geboorte vanhet kind vallen de jaren van het middelbaar onderwijs, ennu, nu onder invloed van de maatschappelijke verhoudingende geestelijke en morele waarden geducht bekneld raken, isde betekenis van deze jaren en dus van onze taak zo buiten?gewoon groot. Er is geen enkele aanwijzing dat het genotype van de tegen?woordige jeugd beter of slechter is dan dat van enigegeneraties terug. Wat ontbreekt is vastheid in opbouwendeleiding, een leiding die de jeugd weet te vatten zonder offers



??? '311 te brengen aan de afgoden van deze tijd en bij de jeugd eensterk, levend waardebesef weet te wekken of te doen uitÂ?groeien. Het komt er dus op aan dat iedere volwassene die belangÂ?rijke invloed op de opgroeiende jonge mensen kan hebben,zich dit terdege bewust is en meewerkt in de aangegevenrichting. Een zeer groot deel van de tijd in de meest ontvankelijkelevensjaren, wordt door onze jongens en meisjes direct ofindirect aan de school besteed. Lesuren, huiswerk, schoolÂ?clubs nemen het overgrote deel van hun tijd in beslag enwij leraren zijn voor hen in die jaren een persoonlijk elementdat een belangrijke vormende betekenis kan hebben. Wij moeten eerlijkheidshalve vermelden dat de invloed vande school in niet weinig opzichten negatief is, d.w.z. eenneiging heeft de ontwikkeling van het genotype in de verÂ?keerde richting te

stuwen. Ik wil hier niet alle bezwaren tegen het huidige schoolÂ?systeem naar voren brengen. Het is mondeling en schriftelijkherhaaldelijk gedaan en het zal nog vele malen moeten geÂ?schieden voor we iets beters hebben bereikt. Nu kan menzeggen: Elke poging om van de huidige school iets beterste maken mislukt toch, omdat de grondslagen niet deugen.En bovendien is het in deze jaren met overvolle klassen enoverbelaste leraren geheel onmogelijk wat te bereiken. InderÂ?daad, die overbelasting is noodlottig. Ook dit is vaak gezegdmaar kan m. i. niet genoeg herhaald worden. JMaar afgezien hiervan moet de gedachte dat er binnen hethuidige systeem niets essentieels tc verbeteren valt uitdrukÂ?kelijk bestreden worden. Wat zijn de hoofdbezwaren? Hetstarre klasseverband waardoor werken volgens individueeltempo is uitgesloten, overmatig

intellectueel werk, afgepasteroosteruren, het hokjessystcem van dc verschillende vakken,het geringe onderlinge verband; de school is geen gemeenÂ?schap, de bevolking vormt geen groeiend, samenhangendorganisme. Die bezwaren zijn inderdaad ernstig, maar het is in iedergeval voor ons vak, voor de chemie â€” m.i. ook voor anderevakken â€” mogelijk deze bezwaren voor een deel te onderÂ?vangen. Hoe, dat hoop ik, zoals gezegd, in de loop van decursus duidelijk te kunnen maken. Ik wil er echter nu reedsuitdrukkelijk op wijzen dat de methodischÂ?didaktische vraagÂ?



??? '312 stukken die daarbij aan de orde komen dus volstrekt nietalleen een instructieve, maar evengoed een opvoedkundigewaarde hebben. Hier raken we echter een teer punt, n.1. moet de schoolzich wel met de opvoeding bezig houden, treden we hier nietop het terrein van het gezinsleven? De stelling dat de school zich met het onderwijs, het gezinmet de opvoeding moet belasten is onhoudbaar, in het middengelaten of een dergelijke arbeidsverdeling wenselijk zou zijn.Er gaat van de school een opvoedende werking uit, dat isonvermijdelijk. Een opgroeiend jong mens kan niet dag indag uit, jaar in jaar uit in een bepaald milieu verkeren zonderdat daardoor invloed op zijn karaktervorming wordt uit*geoefend. Wij hebben er voor te zorgen dat dit een invloedin de goede richting wordt. Wij, in welk vak we ook lesgeven, niet in de eerste plaats door het vak, maar door onszelf.

Door de manier waarop we onze lessen geven, maarvooral door onze houding tegenover onze leerlingen. Dezehouding is van het allergrootste belang, want een waardebesefwordt niet in de eerste plaats gevormd door besprekingmaar door handeling. Handelen, zoals een oudere vriend zoudoen, die klaar staat om te helpen, om raad te geven, om alshet nodig is, ook ongezouten de waarheid te zeggen. Wie z??tegenover het leraarswerk staat zal nooit een klas als eensoort kudde zien, zal ook nimmer het gevoel hebben dathij ieder jaar opnieuw hetzelfde doet. Het is immers niethetzelfde. Het levend materiaal is anders, het reageert vertschillend op de leerstof, op de wijze van behandelen, opbijzonderheden. Ons leraarswerk is precies zo levend of doodals men het zelf maakt. Steeds als levend, begrijpend mens naast de kinderen testaan, dat is eerste vereiste. Ik zal hier niet

alle overige eigenschappen, die voor eenleraar van grote betekenis zijn de revue laten passeren, debelangrijkste zullen in de loop van het jaar vanzelf ter sprakekomen. Dat rechtvaardigheid in optreden een van de voor*naamste is, wil ik hier slechts zonder meer vermelden. Iederdie de schoolbanken kort geleden verlaten heeft, weet hoezwaar deze factor telt. Op ?Š?Šn eigenschap echter wil ik speciaal de nadruk leggen:vertrouwen hebben en vertrouwen wekken. Dat is de grond*slag voor goed leraarswerk. Eenvoudig is het niet om diegrondslag te leggen. Er heerst over en weer nog niet zelden



??? '313 de oude tegenstelling leraarâ€”klas, de mentaliteit van de politieÂ?agent tegenover de kwajongens, vooral als het op afkijkenen spieken aankomt. Afgezien van het feit dat we tegenoverlistige spiekers toch met politiemaatregelen aan het kortsteeind trekken acht ik de hier aangeduide verhouding principieelonaanvaardbaar. Het â€žwees getrouw en vertrouw niemand"is voor het dagelijks leven al een ergerlijke spreuk, voor hetschoolleven is ze totaal onbruikbaar. We moeten vertrouwendurven hebben, de praktijk heeft me bewezen dat het kan.Maar, er moet iets bijl Het mag geen â€žblind" vertrouwenzijn. Daarmee leggen we op de schouders van onze leerlingeneen te grote last. Het is precies zo als met het vrijheidsÂ?probleem. Vrijheid is een kostelijk goed dat men moet lerenwaard te zijn. Geeft men de kinderen te veel vrijheid, danwordt het

losbandigheid. Geef ze gebonden vrijheid, gebondendoor het belang van het geheel. Zo ook: geef ze â€žwakendvertrouwen". Men ga niet, om een voorbeeld te noemen,gedurende een repetitie een tijdlang de klas uit, die belastingis te zwaar, maar lope evenmin als een verspieder overal rondte gluren naar ongerechtigheden. Laat de kinderen merkendat ge ze vertrouwt, bespreek het openlijk met ze, maar weesttegelijkertijd waakzaam. Natuurlijk zullen teleurstellingen niet uitblijven. Ons verÂ?trouwen zal wel eens in werkelijkheid of schijnbaar beschaamdworden, de kinderen zullen dingen doen of laten, zeggen ofjuist niet zeggen waardoor we ons afvragen: zijn we z??vermis geweest? Of waardoor we de neiging voelen opkomenvoortaan alleen maar een zuiver zakelijke verhouding lesgeverâ€”lesnemer aan te gaan. Daargelaten dat dit laatste toch

niet gelukt, wanneer menzijn werk met hart en ziel doet, â€” het is ook onjuist. Wantwe moeten voortdurend rekening houden met de leeftijdvan onze kinderen en weten dat in de schooljaren de periodevan zelfontsluiting valt. Daaruit vloeit een eigenschap voortdie we het best aanduiden met â€žonnadenkendheid", met alleonplezierige gevolgen daaraan verbonden. Door zich niet teverplaatsen in de gedachten of gevoelswereld van anderen,komen ze tot uitingen die we oppervlakkig, onhartelijk, zelfswreed zouden kunnen noemen. Het is me in tal van gevallenuit persoonlijke gesprekken gebleken dat onnadenkendheid dehoofdoorzaak is. Het is goed en nodig dit te weten, omdatdit weten ons teleurstellingen kan besparen en vooral omdatwe deze onnadenkendheid kunnen en moeten bestrijden.



??? '314 Gij zult U misschien afvragen: Wat heeft dit alles met dedidaktiektmethodiek van het scheikundeonderwijs te maken?Mijn antwoord daarop kan kort zijn n.1.: â€žalles"! Een goed ingericht leslokaal is gewenst, niet onmisbaar.Een goed geoutileerd praktikum z?¨?¨r gewenst, maar ik hebme jarenlang moeten behelpen in een oud, vervallen lokaalen het ging ook, al was de bestaande toestand zeer ongewenst.De te volgen werkmethode is van het allergrootste belang,maar toch, voorop moet staan een goede verstandhoudingtussen leerlingen en docent, want anders is het â€” om eenvakttechnische uitdrukking te gebruiken â€” reagentia gietenin een lek buisje. Natuurlijk geldt dit niet speciaal voor het onderwijs in dechemie, maar is het evenzeer van kracht voor ieder andervak. Zeker, er zijn jongens en meisjes die door bepaaldevakken gegrepen worden en reeds daardoor

er flink voorwerken, maar tal van leerlingen doen hun werk om de cijfersen doen dit met min of meer interesse afhankelijk van depersoon van den leraar en hun verhouding tot hem. Daarommoet dit punt mijns inziens voorop gesteld worden. Men kanover grote kennis beschikken, de best denkbare methode vanwerken uitgedacht hebben en toch als docent mislukken. Nietomdat men nu eenmaal als zodanig geboren moet zijn â€”dergelijke begenadigde personen zijn er ook â€” maar omdatde goede instelling ontbreekt. Wat voor het onderricht van kracht is, geldt in nog veelsterker mate voor het opvoedende element van ons werk.Daarom is het allerbelangrijkste dat wij onze taak beginnenmet begrip, vertrouwen en liefde en eerst als die grondslagaanwezig is kunnen we goed verder opbouwen. Om misverstand te voorkomen: De woorden begrip, veratrouwen en liefde kunnen in

bepaalde gemoederen de gedachtedoen post vatten of versterken dat die moderne opvoedkundevan onze jongens en meisjes slappelingen maakt, die voor hetpraktische leven onbruikbaar zijn. Er moet tucht en disciplineheersen, er moet gewerkt worden en stevig ook en de restis min of meer overdreven gepraat van sentimentele damesen heren. Zo rondweg zegt men het meestal niet, maar zodenken toch niet weinigen. Is het hier nodig om te zeggen dat die gedachte volkomenonjuist is? De voorstanders van de moderne school hebben een even



??? '315 grondige afkeer van slappelingen als wie ook. Maar â€” zoschrijft Dr. Langeveld in zijn â€žBeknopte inleiding tot depaedagogische psychologie van de middelbare schoolleeftijdâ€” â€žmen neemt tegenwoordig bijzonder gemakkelijk het woordâ€žtucht" in de mond, een tuchteloosheid op zichzelf. Latenwe, wanneer we als leraren van â€žschooltucht" spreken, nooitmenen dat we met uitoefening van â€žtucht" te maken hebben,wanneer we kinderen iets laten doen waarin ze geen zinhebben, omdat ze er geen zin in hebben. Dat is een volkomenaverechtse â€žwilsvorming" die het meest heeft van opvoedingtot slavernij. Deze opvatting is ongeveer evenveel waard, zozegt Waller, als het geloof dat een drankje te beter helpt,naarmate het lelijker smaakt. Ook tucht is een waarde diealleen gediend kan worden in erkenning. Wie tegen zijn

zinâ€žeerlijk" is, is niet eerlijk. Maar â€” zo meent men â€” wietegen zijn zin gehoorzaamt, leert â€žtucht". Neen, hij leert deschijn van tucht: braafheid. Zijn tuchteloosheid blijkt dan bijeen andere collega, of op straat, enz." Tucht en discipline zijn onontbeerlijk, maar we hebbenop te voeden tot zelftucht en ze//discipline. Niet het kuddeÂ?dier dat onder kadaverdiscipline staat â€” en uit de bandspringt als het even losgelaten wordt â€” maar de sterke perÂ?soonlijkheid, die door innerlijke tucht weet wat hij moeten kan doen is het ideaal van onze opvoeding. Dat er gewerkt moet worden en flink ook, we onderÂ?schrijven het. â€žEen gemakkelijke school is een sociale misÂ?daad" volkomen juist. Maar het werk moet effectief zijn,het moet vormend zijn in alle opzichten, mee vormen dejonge mens tot een gave persoonlijkheid die zijn plaats inde

maatschappij goed zal kunnen vervullen. Goed, niet alleenvoor zich zelf en zijn kringetje, maar voor het geheel. Datkan geen slappeling, dat kan alleen iemand die heeft lerenwerken, die kan aanpakken, die weet samen te werken metanderen voor een ideaal. Wanneer wij dus sterke voorstanders zijn van het invoerenvan praktisch werken, van leerlingproeven gedurende al dejaren dat chemie onderwezen wordt, dan is dat niet alleenom zo goed mogelijk vakkennis aan te brengen, ook nietuitsluitend om de leerlingen de werkmethode der natuurÂ?wetenschappen zoveel mogelijk te doen beleven of hun beÂ?langstelling voor ons vak te wekken, maar evengoed omzelfstandigheid en gevoel voor verantwoordelijkheid aan tekweken. Goed kunnen waarnemen, juiste conclusies leren



??? '316 trekken, de handen kunnen gebruiken, vrijwillig met anderensamenwerken om een bepaald werk te verrichten, dat zijneigenschappen die onze toekomstige leiders van het maat?schappelijk leven brood en brood nodig hebben. Ik weet niet oÂ? U het interessante boekje van Stevenson:â€žHet zonderlinge geval van Dr. Jekyl en Edward Hyde"bekend is, een boeiende en verhulde strijd tussen de tweekarakter?uitersten die in ?Š?Šn persoon leven, waarin tenslottede waardevolle, groot?menselijke kant het onderspit delftomdat hij de duivelse, de onmenselijke kant niet alleen nietdoorlopend heeft bestreden doch zelfs tijdelijk en bij herhalingeen overheersende positie bezorgde. Zo hebben ook ons werken ons vak, speciaal ons vak hun Jekyl en Hyde karakter. Een goed ontwikkeld verstand, een vaardig intellect, zekomen zowel Jekyl als Hyde, een edel mens als een

schurk,ten goede. De jonge opgroeiende mens heeft meer nodig,hij moet doordrongen zijn van het besef, dat hij zijn gavente stellen heeft in dienst van de strijd voor een betere wereld,en het is onze grote en prachtige taak naar onze beste krachtenmee te werken om de ons toevertrouwde jonge mensen daar?voor klaar te maken. Ons werk sta niet in dienst van dressuur en vernietigingmaar in dienst van de Menselijkheid en het Leven. KLEINE MEDEDEELING. DE CONFERENTIE VAN HET CHRISTELIJK ONDERWIJS OVERONDERWIJSVERNIEUWING, GEHOUDEN TE BILTHOVEN,27â€”29 OCTOBER 1938. Deze conferentie zal ongetwijfeld blijken een mijlpaal te zijn geweestin de interne ontwikkelingsgeschiedenis van het Lager Onderwijs inNederland. Het kan niet anders of zij zal bij alle deelnemers onverÂ?getelijke indrukken hebben achtergelaten. Zij was uitstekend

voorbereiden georganiseerd, maar de uitkomst overtrof verre de meest sanguinischeverwachtingen der organisatoren; hadden deze op een 80 of 90 deelÂ?nemers gerekend, het blijken er meer dan 400 te zijn. Aan alles wasduidelijk, dat hier iets in 't licht trad, dat allang aan het groeien was;het gedurende vele jaren uitgestrooid zaad had niet alleen wortel geÂ?schoten, het was blijkbaar allang tot kruid en halm opgeschoten cnstaat nu gereed in de aar te schieten. Het kan niet onze bedoeling zijn hier een zij 't ook nog zoo beknoptoverzicht der conferentie te geven reeds hierom, omdat ons daarvoorde plaatsruimte ten eenenmale ontbreekt. Noodig is zulks ook niet; erverschijnt natuurlijk een volledig verslag en inmiddels is De Schoolmet den Bijbel, welk tijdschrift in de voorbereiding een groot aandeel



??? '317 heeft gehad, reeds begonnen met allerlei hoogst belangrijke nabetrachÂ?tingen. Maar de redactie van Paed. St. zou van laakbare vooringenomenÂ?heid of onverschilligheid kunnen beschuldigd worden en aan haar roepingte kort doen, wanneer zij deze gebeurtenis stilzwijgend liet voorbijgaan. Als wij dan een poging mogen wagen om, zonder in bijzonderhedente treden, de beteekenis der conferentie in enkele volzinnen samen tevatten, dan zouden wij willen zeggen, dat deze vooral lag in deze tweefeiten, ten eerste dat hier onmiskenbaar tot uiting kwam, dat een grondigeâ€žvernieuwing" onzer geheele schooldidaktiek een dringend vereischte is,dat geen lang uitstel meer duldt, maar dat de tijd gekomen is om vanwoorden tot daden over te gaan; en ten tweede, dat deze geheele actiejuist uitging van het Christelijk Onderwijs. Waarbij nog mag

wordengevoegd, dat deze overtuiging in die kringen zoo sterk bleek te zijn,dat zij alle onderlinge verschillen, zooals die anders zoo vaak tusschende verschillende schakeeringen aan het licht komen, geheel verzwolg. Van deze twee feiten acht ik persoonlijk het tweede het belangrijkst.In mijn artikel over de toekomst der Openbare School, opgenomenin het Octobernummer van â€žVolksontwikkeling", heb ik erop gewezen,dat er een tijd was, dat het Christelijk Onderwijs zich meer bekommerdeom zijn christelijk karakter dan om zijn didaktisch gehalte en vele scholenpractisch uitgingen van de stelling, dat didaktische minderwaardigheidzoo erg niet was, als 't met de Christelijkheid maar in orde was, maarheb ik ook uitdrukkelijk vermeld, dat daarin in de laatste decennicn reedseen groote ommekeer ten goede was gekomen. Die ommekeer is nudefinitief

geworden: het Christelijk Onderwijs heeft zich als 't wareofficieel, en eenstemmig, uitgesproken in dien zin, dat 't ook met dedidaktiek in orde moet zijn. En dat daaraan kan en moet gewerkt worden,ook zonder dat de Christelijkheid er expressis verbis bij te pas komt. Niet dat deze verdoezeld wordt of apart gezet. Daarvan is geen sprake;zij is cn blijft om zoo tc spreken, alomtegenwoordig, of, om met hetEvangelie tc spreken, dc zuurdecsem, die alles doortrekt. Maar dit sluitniet uit, dat, om even bij deze beeldspraak tc blijven, over de samenÂ?stelling van het deeg cn de wijze waarop het gekneed moet worden eenonderzoek kan worden ingesteld zonder dat van den zuurdecsem ookmaar gerept wordt. Het is dan ook van groote beteekenis te achten, dat prof. Watcrinkin het eerste deel van zijn magistrale openingsrede zijn gehoor heelduidelijk en

onomwonden aan het verstand heeft gebracht, dat bij zooÂ?danig onderzoek kan, mag, ja moet gebruik gemaakt worden van hetresultaat van betrouwbare wetenschappelijke onderzoekingen, ook alzijn die gedaan door niet als Christenen afgestempelde onderzoekers.En dat den volgenden dag de in die kringen terecht zoo geziene oudÂ?kweekschooldirecteur, de heer S. Stemcrding, in een geestige rede, diezich geheel op practisch terrein bewoog, hiervan al aanstonds een levendexempel ten beste gaf. Een en ander met blijkbare instemming der verÂ?gadering. Het is m.i. onmiskenbaar, dat de harde en bittere schoolstrijd heeftmoeten voorafgaan, eer het in Nederland zoo ver kon komen. HetChristelijk Onderwijs gevoelt zich nu wat zijn bestaansmogelijkhedenbetreft niet alleen in veiligheid, maar ook in de ruimte. Het heeft dusnu â€žloisir" om zich in

alle gemoedsrust, en met ernst, te wijden aan hette lang uitgestelde â€žvernicuwings"Â?werk en het is in menig opzicht



??? '318 gequalificeerd, daarbij een leidende positie in te netnen. De eer vanhet initiatief in dezen kan hem alvast niet meer geroofd worden. Maar het spreekt boekdeelen, dat onmiddellijk plannen op touw gezetzijn om ook van de zijde van het Openbaar Onderwijs een conferentieover hetzelfde onderwerp op touw te zetten. Wij kunnen dan nu ookwel aannemen, dat â€žOnderwijsvernieuwing" in onze geheele onderwijsÂ?wereld het parool van den dag zal worden. Moge ook van de anderezijde van niet mindere bereidwilligheid blijken om met vroegere tegenÂ?standers mede te werken en van hun arbeid voor eigen arbeid profijtte trekken. Laat ons dus de handen ineenslaan en moedig aan het werk tijgen.Wij kunnen dit te gereeder doen, omdat ook hier de hollandschebedachtzaamheid en de hollandsche afkeer om zich naar anderen terichten er wel voor zullen zorgen, â€ždass

die B?¤ume nicht in den Himmelwachsen", of, op z'n goed hollandsch, dat de kade ook hier het schipwel zal keeren. G. BOEKBEOORDEELINGEN. A. M. Vaz Dias en Jerohm Hartog,Amsterdam van Toen en Nu. Amsterdam,W. Versluys. z. j. (1938). 100 bL f0,95.Illustratieve verzorging van A. Hahn Jr. I. Met 't grootste genoegen heb ik, zoowel als oudÂ?Amsterdammer alswegens mijn oude betrekkingen tot het Volksonderwijs, met dit boekskekennis gemaakt. Ik ben, als zijnde geen vakÂ?historicus, niet bevoegdhet wetenschappelijk gehalte ervan te waardeeren, maar 't komt mij voor,dat de schrijvers alleszins bevoegd waren om een schoolboekje teschrijven, dat den toets van w?¨l bevoegden kan doorstaan en datzij niet hebben nageschreven of gecompileerd, maar op zelfstandigebronnenstudie steunen. En ik heb de bespreking op mij genomenwegens de didactische

beteekenis van deze uitgave, die, naar ik meen,hoog moet worden aangeslagen. Immers, om met den heer de Jager tespreken (vorige Aflevering, bl. 281), de locale geschiedenis spreekt veelonmiddellijker tot het grote publiek (ook het grote jeugdige publiek)dan de economische of de kunstgeschiedenis. Het contact met het verÂ?leden is op ongedwongen wijze tot stand te brengen: een oude brug,een oud weggetje, een oude gevelsteen, maar ook een kerk, een stadhuisof een ander monumentaal gebouw â€” voeg bij: en tal van nogbestaande straatÂ?, pleinÂ? en bruggenamen â€” spreken een taal, die slechtsweinigen onberoerd â€” lees: â€žonaangedaan" of â€žoverschillig" â€” laat."Maar ?Š?Šn ding verbaast mij. De heer de Jager knoopt vast aan eenonderneming van het Genootschap Amstelodamum, dat in 1936 begonnenis een stel plaatjes met toelichtende brochures

uit te geven, die moestemdienen ,,het verleden van Amsterdam weer levend te maken voor hetopgroeiend geslacht" (bl. 246); de hh. Vaz Dias en Hartog aan eenrapport, door de â€žVolkenbondcommissie" van het Schooldepartement aandit lichaam uitgebracht, â€žwaarbij in overweging werd gegeven, voor deAmsterdamsche openbare scholen de geschiedenis van Amsterdam voorte schrijven, waaromheen de Vaderlandsche geschiedenis voorzoovernoodig ter opheldering zou kunnen worden gegroepeerd". (Voorbericht).Zij gaan dus inderdaad van verschillend standpunt uit: de heer De Jager



??? '319 komt van de topographie tot de geschiedenis, deze heeren vertellen degeschiedenis aan de hand van de topographie. Maar is dit nu een redenwaarom deze gelijktijdige pogingen om het geschiedenisonderwijs â€” tebeginnen althans van Amsterdam â€” te verlevendigen en te verbeteren envan de door den heer de Jager gelaakte eenzijdigheden te ontdoen,elkander wederzijds straal moesten ncgeeren? Hebben zij over cnweer niets van elkaar geweten? Of niets willen weten? (Dit is tochondenkbaar). Moeten zij als concurrenten van elkaar beschouwd worden,misschien wel als representanten van twee verschillende â€žrichtingen",welker aanhangers, als â€žprincipi??ele" tegenstanders, natuurlijk aan zichzelfverplicht zijn de andere partij te bestrijden? Ik hoop cn verwacht vanbeter, want 't komt mij voor, dat althans de heer dc Jager, die

zooveelmeer bevoegd is dan ik, de verschijning van dit boekje slechts metingenomenheid kan begroeten, omdat 't zooveel tastbare bewijzen opÂ?levert van de juistheid zijner boven aangehaalde uitspraak en dus zoogoed kan dienen voor 't door hem nagestreefde doel: â€žhet staatkundigelement in â€žde" geschiedenis van haar bevoorrechte plaats af, tedringen" (bl. 281). Co??ncideert dit niet wonderwel met wat onze schr.zich als ,,hoofddoel" hebben voorgesteld: â€žden onderwijzer los temaken van zijn handboek bij het geschiedenisonderwijs"? Hoe dit zij,ik stond er op, dat deze aankondiging in ons tijdschrift de artikelen vanden heer de Jager op den voet zou volgen. Ik zeide reeds en herhaal gaarne, dat ik met dit boekske â€”door de schrs. bescheidenlijk aangeduid als â€žgrepen" â€” met genoegenheb kennis gemaakt. Dit genoegen werd niet

getemperd door debeschaming over mijn eigen onkunde en onoplettendheid, maar weldoor 't feit, dat ook deze schrs. den vorm hebben gekozen van over't hoofd van den onderwijzer heen de kinderen zelf aan te spreken. Ikheb over dien vorm reeds in een andere recensie mijn afkeuring uitÂ?gesproken. Ik kan hem niet sterk genoeg ontraden. Voor den onderwijzeris hij hinderlijk en in den grond vernederend en de kinderen zien crgewoonlijk een hun opgedrongen â€žkinderlijkheid" in, waarvan zij allerÂ?minst gediend zijn. En in het onderhavige geval draagt hij de schuld vaneen hier en daar (bijv. bl. 14â€”16, 43) optredende onnoodige wijdÂ?loopigheid, die een ruimte in beslag neemt, die beter op anderewijze, O. a. door vermeerdering van de wel wat al te schaarsche illustraties(waaronder wij ook stadsplannen missen) had kunnen worden gevuld.De

schrijvers zijn dan ook op-hun best, wanneer zij dien vorm loslaten. Maar, om niet met kritiek te eindigen O: de schrs. verdienen nog eenextraÂ?prijsje â€” zij 't ook alweer van ecn onbevoegde â€” voor hunâ€žLitteratuurlijst", die zij bestemd hebben voor hen, â€ždie nog anderegrepen willen". Dit eerste deeltje gaat tot 't bezoek van Peter de Groote in AmÂ?sterdam; met verlangen zien wij naar het tweede uit, dat naar wij hopenook een alphabetisch register en misschien ook een tijdtafel zal bevatten. G. 1) Voor â€žPha??dra" bl. 53, 14 v. o. leze men: â€žPh?¨dre". Is 't jaartal1778 onder de afbeelding op bl. 55 juist? En waarom ontbreekt 't jaartalonder die op bl. 75? En waarom wordt altijd en overal wel Vondelgenoemd, maar nooit, ook hier niet (bl. 67), zijn groote leerlingAntonides van der Goes, de dichter van de IJstroom?



??? '320 Gestichtspaedagogische Hoofdstukken. Metvoorbericht van Prof. Dr. Ph. Kohnstammdoor D. O. R. Mulock Houwer. Uitgave:Drukkerij Heinen, Eibergen. z. j. (1938).209 bl. Gecart. f 4,50. Voor een aanprijzing komt deze recensie te laat, want het boek is albijna uitverkocht. Dat is in dubbel opzicht verblijdend, want daar wijuit 't Voorbericht vernemen, dat 't daarop toegelegd en daarom de opÂ?laag klein gehouden was, zoo weten wij nu met zekerheid, dat wijbinnen kort een tweeden druk te verwachten hebben. En daaraan zalzeker nog grooter behoefte bestaan dan aan dezen eersten druk, dieblijkens zijn goede ontvangst te rechter tijd is verschenen en in eenwezenlijke behoefte voorziet. De schr., directeur van het bekende gestichtZandbergen bij Amersfoort, heeft zijn werk in de eerste en voornaamsteplaats bestemd voor zijn jongere collega's, voor het

gestichtspersoneelaan de onderscheiden Nederlandsche opvoedingsgestichten. Een â€žhandÂ?boek" heeft hij er nog niet van gemaakt, ja eigenlijk niet eens eenboek, want niet ten onrechte gewaagt de titel slechts van GestichtsÂ?paedagogische hoofdstukken. Inderdaad bevat het boek een 17 monoÂ?graphie??n, waarvan de 3 eerste als inleidend'kunnen worden aangemerkten de andere onderwerpen behandelen, die alle voor gestichtsopvoedersvan belang zijn, maar geenszins alle van even groot belang. Men vindthier bijv. broederlijk naast elkaar staan hoofdstukken over Uniform,over Spel en Sport en over Straffen. Het is jammer, dat noch prof. Kohnstamm in zijn, noch vooral de schr.zelf in een eigen Voorbericht ons omtrent den opzet en de bestemmingvan het boek wat uitvoeriger hebben ingelicht. De kritiek loopt nu gevaaruit onkunde daaromtrent onbillijk te worden.

M. i. mag zij echter, inde wetenschap, dat een tweede druk met stelligheid te verwachten is,met vrijmoedigheid er op aandringen, dat die tweede druk niet wordeeen doodgewone â€žherziene en vermeerderde uitgave", maar een soliedeomwerking, waarbij deze verstrooide hoofdstukken tot een heusch boekverwerkt worden. Een dergelijke kritiek vereischt echter, wil zij doeltreffen, veel plaats en kan gedeeltelijk 't best in particuliere corresponÂ?dentie geleverd worden. Voor 't laatste zal gezorgd worden; voor 'teersteis mij ruimte afgestaan in het Tijdschrift voor Armwezen, MaatschapÂ?pelijke Hulp en Kinderbescherming. Ik meen dus hier te kunnen volstaanmet gegadigden daarnaar te verwijzen en mij hier te bepalen tot hettestimonium, dat wat wij hier voor ons hebben het loffelijk werk isvan een bevoegd en bekwaam man, rijk aan eigen ervaring op 't gebieddat hij beschrijft en

vol liefde voor het liefdewerk van de opvoedingen reclasseering van de verwaarloosde en verwilderde jeugd, en dat naasteenige betreurenswaardige leemten en enkele gebreken van compositieen inhoud juist zooveel goeds bevat om ons de overtuiging te schenkendat zijn schrijver in staat, en dus ook verplicht, is iets nog veel beterste leveren. In 't vertrouwen, dat hij dit zelf ook zal inzien en daaruitde onafwijsbare consequentie zal trekken, roepen wij hem een hartelijkgemeend â€žAuf bald'ges Wiedersehn" toe. G.



??? '321 PIAGET EN ZIJN CONCEPTIE VAN DEKINDERLIJKE GEEST DOOK M. J. LANGEVELD. Bij mijn weten heeft geen psycholoog een oeuvre op zijnnaam staan, waarin zo systematisch een zo bepaald gebiedis onderzocht. En in dit omvangrijke onderzoek trekt ons aan,dat het, ofschoon overwegend analytisch, juist door de doelÂ?bewustheid waarmee het geestesleven van het kind afgetastwordt, in zekeren zin een nieuwe synthese voorbereidt.Synthese, welke de resultaten van J. M. Baldwin, van JamesSully, van Goodenough, van Binet, Clapar?¨de, Janet, Rey,Burt, Charlotte en Karl B??hler, Stern, ja van talrijke anderenbovendien, zou moeten omvatten en ten dele vervangen. HoeÂ?wel de grote onderneming van een dgl. experimenteel onderÂ?zoek slechts hem niet afschrikt, die tot de analyse neigt, spreekthet vanzelf, dat het niet doenlijk

geweest zou zijn een stapop deze weg te zetten zonder enkele hoofdlijnen voor dengeest te hebben, welke de intellektuele ontwikkeling van hetkind, zij het schetsmatig, aanduidden. Incidentele en voorÂ?lopige syntheses treffen we op verschillende plaatsen in hetwerk aan. Onder deze trekt thans in het bijzonder diegeneonze aandacht, welke wij in het laatste gedeelte van La causa/if?Šphysique chez 1'enfant (1927) kunnen lezen. Het vormt metLa vepv?Šsentation du monde chez l'enfant (1926) en Lefugement moral chez 1'enfant (1930) de kleine groep van zijnwerken, welke zich met de â€žinhouden" van het kinderlijkeden'f^n bezighouden, terwijl in zijn andere werken de belangÂ?stelling voor aard, vorm en verloop van het kinderlijke denkenoverweegt. De correlatie van hetgeen de struktuur en hetgeende inhouden kenmerkt, ziet hij eenÂ?eenduidig

1). Men kentde hoofdbegrippen, welke in zijn onderzoek telkens weervoorkomen ter kenschetsing van de kinderlijke geest: egoÂ?centriciteit van het denken (niet in morelen zinl), het tea<*listisch karakter van het denken, onvermogen tot synthese,juxtapositie, syncretisme, praecausale verklaringsvormen, enz.Dominerend in al Piaget's werken tot in de laatste (Lanaissance de l'intelligence chez l'enfant, 1936 en La construc 1  Aan een moment van a (b.v. de struktuur) beantwoordt steedseen moment in b (b.v. de inhouden) en omgekeerd. Paedagogische Studi??n, xix. 21



??? '322 tion du r?Šel chez l'enfant, 1937) toe is echter de â€žegocentricit?Šde la pensee", welke haar negatieve bevestiging zou vindenin het ontbreken bij het kind van iedere behoefte aan toetsing.Hierover spoedig nader. Voorop staat bij Piaget echter alseen voor hem klaarblijkelijk zeer sprekende hypothese, datde ontwikkeling van het kinderlijke denken een bijzondereindicatieve betekenis zou bezitten voor de opheldering vanhet geheim der ontwikkeling van de menselijke geest alszodanig. De ontogenese is dus gezien als een systeemÂ?eenheid,welke een^eenduidig correleert met de Phylogenese'"). Het is,wil men de phylogenetische ontwikkeling leren kennen, geensÂ?zins nodig speciaal de geest der natuurvolken te bestuderen.De kinderlijke geestesgesteldheid is kwalitatief z?? onderscheiÂ?den van die van den volwassene, dat men â€” volgens Piagetâ€” van een

tegenstelling zou kunnen spreken. Deze kwalitaÂ?tieve tegengesteldheid wordt door de rijping1) echter overÂ?overbrugd. Naarmate nu dit â€žanders zijn" zich meer en meeraftekent in de uitbreiding der werkzaamheid van Piaget ennaarmate hij zich meer van termen als â€žpraeÂ?causaal", â€žparticiÂ?pation", â€žcausalit?Š magique", â€žanimisme", â€žartificialisme" beÂ?dient ter omlijning van het beeld, blijkt te duidelijker, dat hijbezig is de in de ethnologie verlaten hypothese van L?ŠvyBr??hl, die nl. der â€žmentalit?Š primitive" i), over te dragenen toe te passen op kinderpsychologisch terrein. Daarmeeontstaan dezelfde bezwaren op dit laatste gebied als zichhadden voorgedaan op dat der moderne ethnologie: tal vanaantoonbare eigenschappen der geestesgesteldheid van het kind(resp. den primitieve) bleken geenszins te ontbreken bij denvolwassene (resp. de

kuituurvolkeren). En vervolgens: deomschrijving der â€žmentalit?Š enfantine" leidde tot een verÂ?bijzondering, een opÂ?zichzelfÂ?stellen, welke de vraag deedrijzen, waardoor deze geestesgesteldheid van het kind nogdie van een mensen=kind mocht heten. In Frankrijk vielW a 110 n 2) hem reeds aan op zijn begrip â€žegocentrisme",,maar principi??ler op de wijze van verklaring, waarvan Piagetzich bedient, wanneer hij voor de vraag staat, hoe uit diekinderlijke geest de volwassene groeit. Het kan immers nauweÂ?lijks steekhoudend zijn die hele rationalisering van het denken 1  N. B. Piaget ziet dus niet, hoevaak de opvoeding gegevens aanÂ?biedt, welke het kind uit zichzelf niet verwerven zou.



??? '323 alleen en uitsluitend op rekening te schrijven van de socia*lisering. Want de sociabiliteit van het kind doorloopt indezelfde phasen ontwikkelingsvormen nauw verwant met dievan zijn denken. Het is onmogelijk, dat de socialisering, zelfgevolg van dit proces, tevens dit proces bepaalt. B O u r j a d e 3) e. a. hebben aangevoerd, dat Piaget ertoch beslist niet in geslaagd is, op bevredigende wijze desamenhang te behandelen tussen funktie en struktuur (â€ždeâ€žinhouden" hierbij inbegrepen). Immers, de funktie blijftgelijk, voorzover de essenti??le diensten betreft die het denkenverricht, terwijl de struktuur wijziging ondergaat. Die struktuurwordt van â€žegocentrisch" tot â€žobjektief" en â€žrationeel". Passenwe echter met Piaget het begrip â€žstruktuur" toe, dan geraakthij in een moeilijke positie, want het â€žegocentrisch" denken zoujuist door

zijn struktuurloosheid (indistinction, indiff?Šrentia*tion, adualisme, etc.) gekenmerkt zijn. Maar hoe staat het an#derzijds met het gelijkblijvende karakter van de denkfunktie,wanneer de phase van het egocentrische louter negatievebetekenis heeft? Wat is er gelijk in het â€žmagische", etc. enhet â€žobjecrieve"? Zijn Franse critici wezen ook op de teeenzijdige wijze, waarop Piaget uit het kinderspeZ put. Tezeer ziet hij het all?Š?Šn als fantasie*bevrediging. Daarenbovenechter is het spel vooral â€” zoals JanetO opmerkt â€” deâ€žuitbuiting van het geslaagde": wat het kind op grond vanzijn momentele ontwikkelingstoestand in de omgang met dedingen gelukt, dat herhaalt het eindeloos. We zeggen dandat het speelt. De â€žFunktionslust" van B??hler keert hierdus terug, evenwel slechts als drijfkracht, niet als zin vanhet spel. En de speltheorie van Groos,

die we kortwegâ€žvooroefeningstheorie" zouden kunnen noemen, blijkt in zo*verre nog gangbaar, dat hier in het kinderspel toch eengenetische waarde gezien wordt: er ontstaat n.1. door diemenigvuldige herhaling een feilloze beschikking over die getdragsvormen. Deze beschikbaarheid van handelings* en ge*dragsvormen is genetisch gestruktureerd en bevat vele indi*caties, waarvan Piaget zich ten onrechte niet bediend heeft. Piaget bedient zich hoofdzakelijk van wat hij de â€žcli*nische methode" noemt. De methode van het systematischevraaggesprek als van een arts met een pati??nt. Hoewel hijdeze methode herhaaldelijk verbeterd heeft en dus aan kritiekonderworpen, heeft hij de twee meest fundamentele bezwaren



??? '324 niet kunnen wegnemen doordat ze zijn aandacht niet trokken.Deze bezwaren betreffen: a) de funktie der taal bij het kinden 6) de zin van vragen voor het kind. Piaget ziet de taal van het kind als gedachten?vertolker,gelijk bij den volwassene het geval is. Deze gedachten blijkenegocentraal te zijn, maar func??eovetschil wijst P. nergens aan.Zo komt hij niet los van een intellektualistische taalbeschou?wing, welke uit het oog verliest, 1". dat de taal overal en altijdhandelingskarakter houdt, zij het ook het karakter ener denk=handeling, 2". dat het denken in de taal, d. w.z. het betekenis?toepassend taalgebruik steeds een gebruiksdenken is en niethet â€žvrije" â€” als men wil: â€” puur?theoretische denken^).Hier komt een funktioneel verschil voor den dag: â€žgebruik"en â€žbeschouwing". Laat ons dit aan een voorbeeld verduide?lijken. Hoewel ik geen zo??loog ben, kan

ik mij de weelde ver?oorloven, te zeggen dat dat dier daar een hond is. Voor hetgebruik der taal als handehngsmiddel is dit volstrekt moge?lijk. Het wordt pas onmogelijk als mijn gesprekspartner, dezo??loog, al zijn wetenschappelijke onderscheidingen over?brengt in zijn â€žhonds?gebruik", terwijl hij met mij, leek, praat.Dan komen er misverstanden. In de gesprekken van Piagetmet zijn proefpersoontjes ontkomt hij niet steeds aan mis?verstanden van dezen aard en veronderstelt hij bij de kinderenbetekenissen en onderscheidingen, welke bij hen ontbreken,althans niet in gelijke struktuur in de betekenis van een be?paald woord liggen. Bovendien domineert in het kinderlijketaalgebruik het handelingskarakter. Dit heeft Piaget nietopgemerkt. Het kind bezit in zijn taal een nieuw â€” laat onszeggen â€” â€žinstrument", dat hem een onaanschouwelijke be?heersing van de dingen

verschaft. Wenste het vroeger zijn bal,dan kon het die soms gaan pakken (aanschouwelijke omgangs?vorm), thans kan het de naam noemen (onaanschouwelijkeomgangsvorm) en daarmee z'n doel bereiken. Om deze nieuwehandelingsvorm en wij2e?van?wereldbeheersing gaat het 't kindbij het opnemen van de taal. Doordat Piaget deze zijdevan de zaak uit het oog verloren heeft, komt hij tot deprincipi??le overschatting van het motief?karakter van zijnvragen. Hij meent, dat zijn vragen beantwoordings?motievenvormen voor de kinderen op de wijze der volwassen psyche.Hij onderschat het karakter van â€žgratuit"?heid, dat zijn vragenvoor de kinderen draagt. Zijn vragen bevatten voor het niet-



??? '325 cognitief ingestelde, niefÂ?denktechnisch ontwikkelde kind eenhele reeks van vrijheidsgraden, wier bestaan Piaget zich nietgerealiseerd heeft. Naar mijn mening heeft dit geleid tot eenin wezen en uitwerking verkeerd beeld der kinderpsyche. Genoeg thans over deze theoretische, uiterst fundamentelevraag. Is er in het experimenteel onderzoek en bij de systemaÂ?tische observatie wel eens iets gebleken van een zekere inÂ?adaequatie der door Piaget gelanceerde voorstelling vanzaken? Inderdaad is dit het geval. Een enkel voorbeeld moge ditbewijzen. Huang heeft in Children's explanations of strangephenomena'^) kinderen (vnl. 4,0â€”10,0) â€žvreemde verschijnÂ?selen" laten verklaren en kreeg... slechts bij hoge uitÂ?zondering de verklaringstypen van Piaget (animistisch,magisch, finalistisch, artificialistisch, etc.) en in de

overgrotemeerderheid der gevallen verklaringen van elementair natuurÂ?kundigen aard. Daarbij kan het milieu der pp. meespelen,maar zeker ook het karakter der vragen, die ditmaal nietbetrekking hadden op overweldigende natuurÂ?complexen (alswind of wolkvorming) maar op beperkter samenhangen(kleine aanschouwelijk getoonde proefjes). Het onderzoekvan Johnson en /orsey') bevestigde wel z?Š?Šr weinig vanhetgeen Piaget mocht verwachten. Zij vonden van de â€žpraeÂ?causale" verklaringsvormen bij zesjarigen reeds niets meer.Hun pp. slaagden er in van de vragen, die Piaget zijn pp.voorlegde, er 33 goed te beantwoorden tegenover Piaget'spp. 1. En van de bekende â€žegocentricit?Š" onder het 7e a8e jaar vinden zij eerst recht niets. De verklaring van dezegrote verschillen was Johnson en Jorsey kennelijk temachtig, want hetgeen zij

daarover meedelen verdient onzeaandacht geen ogenblik. Wat de egocentriciteit betreft, doorPiaget aanvankelijk in verband met de taal â€žontdekt", latermeer en meer door aequivocaties vertroebeld, het is bekend,dat het Maison des Petits, waar het materiaal gewonnenwerd, de kinderen montessoriÂ?achtig op zichzelf stelt. VanÂ?daar dat reeds Susan IsaacsÂŽ), wier kindergemeenschapzeer grote ruimte gaf aan het spontane gedrag, tot een radicaleafwijzing dezer voorstelling van zaken komen moest. Piaget'smateriaal bevat bovendien veel te weinig de aanwijzing, datde kinderen informeren, constateren, enz., terwijl reeds zeer



??? '326 jonge kinderen â€” men denke aan de driejarige waarom1vragertjes â€” dit wel degelijk doen. Maar ook v????r SusanIsaacs was in Martha Muchows'O onderzoek aan eenHamburger bewaarschool een ingrijpend verschil gebleken:de taal der vijfjarigen was nog maar voor ruim Ya egocen*traal (en niet voor 46% gelijk P. opgaf). Het zou interessantzijn kindergesprekkenbundels als die door de ouders Katzsamengesteld, op dit punt kwantitatief te analyseren. SusanIsaacs afwijzing gaat echter principi??el zeer ver: zij wijstieder verband tussen enig stadium van taalontwikkeling enegocentraal taalgebruik af'Â°). In de normale levenssituatiebewijst de taal onmiddellijk haar essencieel sociaal karakter.Dit stemt trouwens overeen met wat men op grond van depsychologie der taal verwachten mag en behalve uit Isaacs enMuchow, ook blijkt uit MacCarthy, Rugg, Krueger,

Sonder*gard e. a. Ook in haar sterkere volitioneel*emotioneel ingebouwdepositie, blijft de taal per essenciam: objektivevend en sociaal.Reeds door haar symboliserend karakter is zij objektiverend,reeds in haar objektivering ligt het communicatieve en dushet sociale. Terwijl men anderzijds zeggen kan: sterk egocen*traal is de taal â€” ????k bij den volwassene â€” in eenzameoverpeinzing of spel, in dagdroom of sterk ge??motioneerdezelfexpressie in lyriek of dagboek. Uit het onderzoek van Grigsby^') aan bewaarschool*kinderen blijkt wel zeer duidelijk, dat de verklaringen, welkePiaget voor normaal houdt, in werkelijkheid geboren zijnuit verklaringsnood (waarbij de criteria van het natuur*wetenschappelijk denken allicht niet actueel worden!). Kin*deren tussen 2'/2 en V/o j. formuleren soms reeds tamelijkwel adaequaat die problemen, welke binnen hun ervarings*gebied liggen,

terwijl de oudere kinderen dit vrijwel steedsgoed doen. Grigsby zag de functie der taal aanmerkelijk beterdan Piaget. â€” Het kinderlijk begrip der situatie toont zichoverwegend functioneel, d. w. z. in het omgaan met de dingen,het zich ori??nteren in de situatie, kortom in de handeling*),niet of althans in aanmerkelijk geringer mate in theoretischevorm, laat staan in een nog weer reflecteren op de theorie!Deze theoretische verwerking der ervaringen is, gelijk uit de 1  Men vgl. het methodisch voorbeeldige onderzoek van Rey: ITn*telligence pratique chez l'enfant. Parijs 1935.



??? '327 onderzoekingen van Huang, Keen, Johnson en Josey, KohnÂ?stamm en v. d. Tuin, Isaacs, Zawerska e. a. blijkt, in hogemate van vorming afhankelijk i^). Het kinderlijke denken isniet in dien zin wezenlijk van het onze onderscheiden, datiedere evolutie tot de volwassen habitus een raadsel is enonontwikkelbaarheid verondersteld zou moeten worden. Vanhet magische loopt naar het theoretische geen continue ontÂ?wikkeling. Zo ervoer ook Keen (z. bov.), dat het kinddoor gebrek aan ervaringskennis, door gebrek aan vormingÂ??ŠnÂ?toetsing en vormingÂ?doorÂ?methode tot antwoorden komt,die in wezen niet van de onze verschillen, al verschillen zewel in inhoud en opbouw. Overschrijdt men het gebied waarÂ?omtrent het kind zich op grond zijner ervaring enig begripvormen kan, dan zal het n??g â€” men zie het Aanhangselover Children's

WhyÂ?Questions door Nathan Isaacs inhet genoemde boek van Susan Isaacs â€” trachten eenverklaring te geven op grond van hetgeen het voor verwant,soortgelijk, samenhangendÂ?metÂ?hetÂ?gevraagde houdt. Lukt ookdat niet, dan is de nood tot het uiterste gestegen en iser geen andere uitweg dan â€” gewetensvol â€” zwijgen, of â€”niet â€žgewetenloos", maar zonder besef van theoretische verÂ?antwoordelijkheid â€” een â€žpraecausale" verklaring geven.Breiden wij ervaring en vorming niet uit dan blijft de mensin het â€žpraecausale" â€” juister: elementair causale â€” stadium.De misvatting van catastrophale betekenis in de paedagogiek,dat wij hier de â€žrijping" aan zichzelve mogen overlaten,berust, evenals in de ethnologie bij L?ŠvyÂ?Bruhl het gevalwas, mede op een ontoereikende kennis en een scientifistischÂ?rationalistische

overschatting van het denken der normalevolwassenen, omtrent wier neiging tot magische en andereâ€žpraecausale" denkvormen wij in het huidig tijdsgewrichtniet meer in twijfel behoefden te verkeren. Experimenteelheeft Hazlitt^') aangetoond, hoezeer Piaget de logiciteitvan het volwassen denken overschat en vooral Abel'*)(Unsynthetic modes of thinking among adults) liet ons zien,dat volwassenen in op hun niveau gestelde proeven van Piagettot dezelfde fouten komen als de kinderen: het onverbondennaast elkaar stellen van hetgeen samenhangt, omkering, synÂ?cretisme, enz. En wees Zeininger er in zijn bekendestudie niet reeds op, dat ook kinderen van 12 jaar nog totâ€žmagische" verklaringsvormen hun toevlucht nemen, wanneerde te interpreteren situatie buiten hun ervaring ligt?



??? '328 Zo wordt de kloof opgevuld en wel simpel en alleen...door er niet te zijn. De â€žegocentriciteit" is al met 5 j. opeen derde en niet met 7 j. en heeft ook v????r het 5e j. eenheel andere zin dan Piaget meent. Ze blijft anderzijds ookbij volwassenen mogelijk. De â€žpraecausaliteit" al evenzo. In Kindheit und Jugend deelde Charl. B??hler destijds almee, dat bij 6?jarigen 49% realistische theorie??n gevondenwerden en diverse Amerikaanse onderzoekers wezen op deinvloed van het milieu in dezen. Maar omgekeerd blekenook volwassenen nog niet ontwassen te zijn aan hetgeen menals â€žmentalit?Š enfantine" zou kunnen dopen en... de kin?dertjes der primitieve inboorlingen op de AdmiraliteitsEilanden bleken niet de minste neiging te bezitten, deâ€žmentalit?Š primitive" volgens het boekje te vertonen. Evenalsde kinderen en volwassenen der kultuurvolkeren

verklaardenzij wat binnen hun ervaringsgebied lag realistisch en, dreefmen hen in het nauw, dan bleven ook deze kinderen...mensen. Doch genoeg thans: de feiten spreken voldoende. â€žMenmoet een mens niet vragen, wat hij niet weten kan" en â€žMenmoet een mens laten weten, wat men later wil dat hij wetenzal", zo zou men, zeer elementair, de conclusie kunnen for?muieren. Er is iets paradoxaals in, te moeten vaststellen, datPiaget's conceptie van het kind tot onopvoedbaarheid leidenmoet; dat zijn evolutionnisme geen basis heeft weten te zijnvoor wat meer dan evolutie is, terwijl hij aldoor en aldoorkinderen ondervraagd heeft en dus ontdekt zou kunnenhebben dat men geen vragen stelt aan wie niet antwoordenkan en dat â€žkunnen antwoorden" meer en anders is danspraakklanken van zich geven. Ten slotte: wat velen in zake het denken ongehinderdaccepteren

(evolutionnisme, enz.) en waaruit ze â€” althans intheorie 1 â€” zelfs de nodige conclusies aanvaarden (b.v. de on?opvoedbaarheid der intelligente gedragingen), dat zouden zij,waar het de morele kant van het leven betreft, onmiddellijkverre- van zich weren, ja zelfs het met heftigheid bestrijden.Dit evenwel is nog paradoxaler dan Piaget's theorie??n, daarook de moraliteit zonder de intelligentie niet vormbaar is.Dressuur leidt niet tot gewetensvol gedrag. De intelligentieis hier niet doel?der?opvoeding, zij is dan echter funderend. In de gehele opvoeding is het telkenmale van het hoogste



??? '329 belang streng te onderscheiden tussen hetgeen een funderendewaarde bezit en hetgeen een richtende en dientengevolgevormende (of misÂ?vormende) waarde heeft. Zo is â€” ongeÂ?twijfeld kan men in zoverre het evolutionnisme tegemoetkomen â€” de rijping een funderende waarde, onontkoomÂ?baar aangewezen op haar complement : de vorming als richtendewaarde. Niet de rijping richt het leven. Zij wordt gericht,ten goede â€” ten kwade. Wie dit prijs geeft, geeft de opÂ?voeding prijs. AANTEKENINGEN. O S. Hofstra: Differenzierungserscheinungen in einigen AfrikaÂ?nischen Gruppen. Diss. A'd. 1933 en T. S. G. Moe lia: Het primiÂ?tieve denken in de moderne wetenschap. Diss. Leiden 1933, m. n. blz. 62vlg. â€” In Frankrijk kridek op L?Švyâ€”Br??hl: Leroy, Weber,Allier. Vooral Leroy: La raison primitive. Parijs 1927 is zeerinstructief.

2) Vgl. l'Enfant turbulent. Parijs 1925. Â?) Vgl. l'Intelligence et la pens?Še de l'enfant. Parijs 1937. ?“ Vgl. Janet over het spel: De l'angoisse ?  l'extase. 1926, II,p. 432â€”437. Janet: La force et la faiblesse psychologique. 1930, p. 147. Janet: Les d?Šbuts de l'intelligence. 1935, p. 107â€”119. Men zie over deze taalproblemen : Delacroix: Le langage etla pens?Še. Parijs 1930, 2e dr., dez.: l'Enfant et le langage. Parijs 1934;dez.: Le langage, in Dumas' Nouv. Tr. de Ps. V; dez.: l'Analysepsychologique de la fonction linguistique, Oxford 1926; Reichling:Het Woord. Een studie over de grondslagen van taal en taalgebruik.Nijmegen 1935; Langeveld: Alg. geestelijke ontwikkeling en taalÂ?ontwikkeling, m. n. in de puberteit in: Levende Talen, no. 98 (1938)met daargenoemde litteratuur. Smith College Studies in Psychology, no. 1, 1930. ') Journ. of abnormal and

social ps., 26; 1931. 8) Intellectual growth in young children; 1930. ?¤) in : H e c k e r u. Muchow: Fr. Fr??bel u. M. Montessori.Lpz. 1926. 'Â?) T.a.p. blz. 86 vlg. ") Journ. of exp. educ. I, 1932. A. M. Keen: A study of the growth of concepts and of reasoÂ?ning concerning physical and psychological causation. Ph. D. thesis 1934.Mij alleen indirekt bekend daar niet in de handel. Zawerska (Pools onderzoek), door Psychological Abstracts, Sept1932; no. 3739. '3) British Journ. of Ps. 1930. ") Am. Journ. of Ps. 44 (1932). ") Mead: An investigation of the thought of primitive childrenwith special references to animism. Journ. of the Royal AnthropologicalInsdt of Great Britain & Ireland 62 (1932).



??? '330 DE BETEKENIS VAN HET EXPERIMENTVOOR DE ZELFWERKZAAMHEID BIJ HETNATUURWETENSCHAPPELIJK ONDERWIJSOP DE MIDDELBARE SCHOOL DOOR Drs. H. J. JORDAN Jr. Algemeen gedeelte. De grondslag van de volgende beschouwingen aangaandede betekenis van het experiment voor het onderwijs is gelegenin de ervaringen, die ik bij het middelbaar Montessori*onderwijs te Amsterdam en Haarlem, evenals op sommigeMontessorischolen met lager onderwijs, opdeed. Wij wensen ons rekenschap te geven van de didactischeen paedagogische kwaliteiten, die het experiment, zoals wijdat uit de wetenschap kennen, eigen zijn; in het bijzondervoor zover wij er waardevolle elementen vinden voor hettoepassen van de methode der zelfwerkzaamheid in onsonderwijs. Het zal daartoe ook nodig zijn, te onderzoeken wat zelf*werkzaamheid in het

onderwijs als middel tot opvoeding be*tekent; immers wij willen deze zelfwerkzaamheid bevorderenop een wijze die den leerling in staat stelt aan het proces vande vorming zijner persoonlijkheid zelfstandig mede te werken,overtuigd als wij zijn, dat juist de natuurwetenschappen inbelangrijke mate kunnen bijdragen tot de ordening derpsychische krachten, hetgeen het wezenlijke begin is tot devorming ener gave persoonlijkheid. Het vraagstuk van de betekenis van het experiment vattenwij hier in zo ruime zin op, dat de fundamentele gedachtenvoor alle exacte vakken gelden; ik moet er echter op wijzen,dat mijn ervaring in hoofdzaak de biologie betreft. Dit vakbiedt nog vele andere mogelijkheden, die eveneens bij hetonderwijs tot hun recht moeten komen, doordat men ookrekening kan houden met de aanleg en geaardheid van deleerlingen individueel, maar ik meen, dat dit

evengoed geldtvoor de andere exacte vakken. Ik ben er mij dus van bewust,dat indien ik een lans breek voor het inruimen van eenbelangrijke plaats aan het ware experiment in ons middel*baar onderwijs, ik daarmede slechts ?Š?Šn zijde van de exactevakken beschouw; maar ik geloof ook, dat er nog niet vol*



??? '331 doende aandacht wordt geschonken aan het experiment opschool, o.a. daarom niet, omdat nog velen niet doordrongenzijn van de grote paedagogische en didactische waarde vanhet experiment voor de jonge mens. Wanneer men over nieuwe methoden wil spreken, die huntoepassing in ons huidige onderwijs kunnen vinden, dan moetmen het wel allereerst eens zijn over de doelstelling van onsonderwijs in het algemeen. Ik meen echter, dat dit hedenten dage niet al te moeilijk meer is, daar meer en meer hetbesef doordringt, in het bijzonder voor de middelbare school,dat ons onderwijs de leerlingen niet alleen een menigte feitenÂ?kennis heeft bij te brengen, maar dat het mee heeft te werkenaan de vorming van zelfstandige persoonlijkheden en aande ontwikkeling tot mensen, die in onze gemeenschap hun wegweten te vinden en toegerust

zijn met het vermogen om aande cultuur mede te bouwen. Het is ons als docenten niet meer mogelijk ons te onttrekkenaan de paedagogische eisen, die aan een ieder gesteld worden,die leiding wil geven aan de groei van jonge mensen, wantmen beseft sterker dan voorheen, dat het van meer belang isdoor middel van de leerstof tegemoet te komen aan depsychische behoeften van de leerlingen, dan deze als vakwetenÂ?schap toe te dienen. Een van de belangrijke elementen, die een zeer bijzonderewaarde vertegenwoordigen voor de puberes, is de mogelijkÂ?heid tot het verrichten van scheppende arbeid. Niet alleendat deze hen weet te boeien, maar hij eist van hen tevenskrachtsinspanning, ordening en vrij gebruik van psychischekrachten. Scheppende arbeid bevredigt de wordende mens,omdat hij in wezen bevrijdend werkt en bij uitstek geschikt

isom de toenemende driften van deze leeftijd te sublimeren,d. w. z. in dc banen van goede productiviteit tc leiden. Hetis niet mogelijk in dit kort bestek uitvoerig op dit onderÂ?werp in te gaan, maar ook niet nodig; ik mag mij beroepenop mijn ervaring, dat wij, door voor de leerlingen scheppendearbeid mogelijk te maken, hun een belangrijke hulp biedenom vrije en zclfverantwoordelijkc mensen te worden, hetgeenimmers het ware doel is van alle onderwijs. Zelfwerkzaamheid. Lang niet iedere activiteit is zelfwerkzaamheid in de zinzoals wij thans bedoelen. Het is niet voldoende, dat de leerÂ?



??? '332 ling bezig is. Zelfwerkzaamheid is als het ware het uitvoerenvan een bouwwerk, hoe klein ook, dat het gebruikmaken eistvan gegevens (bouwstenen), die vroeger werden verkregen(ervaring) of die in de juiste mate worden toegediend doorde opdracht, die de leerling tot zelfwerkzaamheid oproept. In deze zin opgevat, eist alle zelfwerkzaamheid inspanning,maar geeft zij tevens een vorm van psychische bevrediging,die zich uit in innerlijke harmonie, vreugde, geluksgevoel. Vele onderwijsinrichtingen hebben het belang van de zelf?werkzaamheid ingezien en methoden ingevoerd, waarbij daaraanmeer plaats wordt ingeruimd. Wie echter een aantal van zulkescholen heeft bezocht, weet, dat daar de ware betekenis ende waarde van de zelfwerkzaamheid dikwijls niet wordtbegrepen. Want indien zich de z.g. zelfstandige arbeid vande leerlingen blijft beperken tot het

samenstellen van werk?stukken, geleid door zeer nauwkeurig opgestelde opdrachtenmet als resultaat het overschrijven en overtekenen uit eenschoolboek, zonder dat hij zich rekenschap behoeft te geven,wat de ware inhoud van de bewerkte materie is, dan hebbenwij slechts met werkzaamheid te doen, doch niet met zelf'werkzaamheid. Ik ontken niet, dat zulke werkstukken, dieindien ze goed verzorgd zijn, vooral op buitenstaanders vaakveel indruk maken, enkele waardevolle elementen voor deopvoeding in zich bergen: reeds de zorg voor netheid, hetbesef, dat het iets eigens is, het feit dat de leerling zelfstandigwegwijs wordt in zijn leerboeken (mits de leraar niet zelfde pagina's in zijn opdrachten vermeldt, zoals ik ook welzag!) zijn zeker belangrijke verbeteringen, vergeleken bij hetdoodse dictaat in het onsmakelijk blauwe cahier. Zonder twijfel heeft die werkwijze voor

docenten en leer?lingen ook veel aantrekkelijks. Immers, is het door middelvan een opdrachtensysteem eenmaal opgebouwd, dan looptzulk onderwijs jaar in jaar uit zonder inspanning vanzelfverder. De leerlingen vinden het prettig, want zij zijn nietbloot passief zoals zo vaak in de luisteruren; het werk kosthen geen al te grote inspanning, terwijl er ook geen grootrisico aan vast zit, want de weg is precies aangewezen en erhoeft weinig gezocht te worden. Hoewel ik dus van deze methode weinig heil verwacht vooreen werkelijke vernieuwing van ons onderwijs, heb ik toch,hoe inconsequent dit ook moge schijnen, iets er van in mijneigen onderwijs toegepast. Namelijk daar, waar de leerling



??? '333 nog niet tot de zelfwerkzaamheid in staat is, waar hem dooromstandigheden de moed of de mogelijkheid ontbreekt, kan't inderdaad dienstig zijn met het geven van zulke zeer nauw*keurige opdrachten te beginnen. Men dient dit dan echterte beseffen en niet na te laten de leerlingen langzamerhandzelfstandiger te maken. Want zelfstandig denken en oordelen,analyseren en weer samenvoegen, leren zij niet zolang zij aande leiband van den docent blijven lopen op het door hemvan te voren ge??ffend pad. Het is niet onze mening, dat bevordering van de warezelfwerkzaamheid het enigste doel is van de vernieuwing vanonderwijs en opvoeding. Men meent wel eens b.v. de methodeMontessori te kunnen qualificeren als â€žde" methode derzelfwerkzaamheid. Hoewel deze daarin inderdaad een groteplaats inneemt, zou men toch aan de methode

te kort doen,indien men haar betekenis uitsluitend daarin zocht. Men moetde zelfwerkzaamheid niet beschouwen als het doel van ditonderwijs, doch als een der fundamenten van de weg, dienaar het eigenlijke doel leidt. Ik hoop in de volgende bladzijden te kunnen aantonen,dat voor deze zelfwerkzaamheid het experiment een bijzonderebetekenis heeft, die zich verheft boven de opvoedkundigebetekenis der zelfwerkzaamheid op zich zelf. Het experiment. Voordat wij het experiment in verband met ons onderwijszien, hebben we ons af te vragen, wat het wezen van hetnatuurwetenschappelijke experiment is. Wij zullen zien, dathet verschillende kenmerken heeft, waaruit vooral voor dejeugdige experimentator bepaalde eisen voortvloeien, die vangrote betekenis zijn voor de opvoeding. Want het is nietmijn bedoeling hier een volledige wetenschappelijke

analysevan het experiment als zodanig te geven; ik wil slechts di?¨kanten van het â€žware" experiment bespreken, die betekenishebben voor de opvoeding. Met opzet, spreek ik hier van het â€žware" experiment, omdit te stellen tegenover het â€žschijn"*experiment. Tot de schijn*experimenten reken ik de proeven waartoe het gewone klas*sikale onderwijs zich gewoonlijk bepaalt. Met uitzonderingvan de chemische analysen wordt daarbij n.1. aan de leerlingvan te voren verteld, wat het resultaat van de proef dient tezijn. Probleem en uitkomst zijn hun dus van te voren bekend.



??? '334 Zelfs wordt de proef vaak voorgedaan; de leerlingen m??gendeze nadoen en dan, zoals ik het wel eens ondeugend hebuitgedrukt, â€žcontroleren of de leraar (of het boek) niet gejoktheeft". De opvoedingswaarde hiervan is m. i. zeer betrekkelijk.Eigenlijk is er maar ?¨?¨n ding, dat de leerling ervan leert, n.1.manuele vaardigheid, waarvan ik overigens de betekenis allerÂ?minst wil onderschatten. De natuurwetenschappelijke proef is in wezen een sleutel,om zich toegang te verschaffen tot een stuk werkelijkheid.Om de natuur een geheim afhandig te maken gaan wij haarmet het experiment te lijf. Dit betekent in de eerste plaats,dat wij de proef technisch moeten beheersen. Voorts moetenwe bedenken, hoe de proef het best ingericht kan worden endat eist reeds van te voren een zekere kennis en een zekerinzicht. Het resultaat van de proef is, dat er iets gebeurt,doch wat

er gebeurt, kan ik van te voren niet of niet metzekerheid voorspellen. Daar lag immers juist het vraagstuk,dat we wensten op te lossen. Dit laatste eist op zijn beurt vande experimentator objectief waarnemingsvermogen en eenscherpzinnigheid, welke die van een Sherlock Holmes nabijkomt. Ieder verschijnsel n.1. hoe schijnbaar onbenullig ook,kan voor een proef van belang zijn en straks het zijne bijÂ?dragen tot de oplossing van het vraagstuk. Is aan dit allesvoldaan, dan komt ten slotte nog de meest zuivere denkÂ?arbeid: uit de gevonden gegevens het resultaat, d.w.z. deconclusie af te leiden. De experimentator moet dit bovendientrachten in te voegen in het geheel van reeds vroeger opgedaneervaringen, want dit is de wijze waarop de natuurwetenschapÂ?experimentator stap voor stap doordringt in de wonderestructuur der natuur. Omdat wij uit deze gegevens de betekenis

moeten afleiden,die het volledig experiment voor ons onderwijs heeft, wilik het voorafgaande nog eens samenvatten, zoals ik het zie,geanalyseerd in zijn verschillende onderdelen. A. Het probleem zien en vragen stellen. B. De proef in gedachten samenstellen. C. De bedachte proef opstellen. D. De proef doen. E. Het effect van de proef waarnemen. F. Verband leggen tussen hetgeen de proef te zien gafen hetgeen den experimentator reeds bekend was: Deconclusie.



??? '335 Wanneer wij deze analyse goed begrijpen, beseffen wijtevens, welke opvoedende betekenis, welke vormende waardedeze punten hebben voor de jonge mens. A. Het probleem zien en de vraag stellen eist inzichthebben in een stuk werkelijkheid, want alleen wie een geheeloverziet, is in staat de problemen, die er zijn, te onderkennen.Niet alleen het intu??tieve, maar ook het vermogen tot logischoordelen, dat de mens eigen is, krijgt hier een kans vanontwikkeling, wat voor de redelijk levende mens van grootbelang is, want het critisch vermogen stelt hem in staat alszelfstandig wezen op te treden; en zich noch door schijnÂ?logica (drogredenen) noch door leuzen te laten meeslepen. B. Wanneer het probleem erkend is, kunnen wij dit inde natuurwetenschappen veelal oplossen door middel vanhet experiment. Men begint dan ermee, in

gedachten de proefsamen te stellen. Ook hier weer blijkt de betekenis van hetcritische element, want de proef moet zo worden ingericht,dat alleen die verschijnselen naar voren treden, die menwenst te bestuderen, terwijl eigenschappen, die storend zoudenkunnen werken, moeten worden ge??limineerd. M. a. w. menmoet een stuk werkelijkheid kunnen analyseren, hetgeen alleenmogelijk is, wanneer men door vroegere ervaringen reeds enigwaarachtig inzicht daarin heeft opgedaan. Ook moet menenigermate vertrouwd zijn met het opstellen van proeven, omte weten, welke instrumenten gebezigd en welke gang vanzaken gevolgd moet worden. Alleen door het â€žzien doen"leert men dat niet. C. Wie iets dieper is doorgedrongen in de betekenis vande methode Montessori, begrijpt reeds dat juist dit onderwijsaanstuurt op het zelfÂ?opdoen van ervaring,

wat de leerlingenlater in staat zal stellen, deze ervaringen ook toe te passen.Terecht noemt Montessori de â€žhand" de zuster van de â€žgeest".Wat de geest bedenkt, voert de hand uit en de meestÂ?beÂ?vredigende, maar ook de meestÂ?verheffende arbeid komt daartot stand, waar de hand in dienst staat van de geest en instaat is, datgene uit te voeren, wat haar wordt opgedragen.Dat is 't wat wij onder de scheppende handenarbeid verstaan,op welks grote opvoedkundige betekenis wij reeds gewezenhebben. Voor het aankweken van de manuele vaardigheid bij deleerlingen is het opstellen van de proef in werkelijkheid vanhet grootste belang; immers hoeveel overleg, voorzichtigheid



??? '336 en echte handigheid zijn niet nodig om dit tot een goedeinde te brengen? D en E. De uitvoering en de waarneming van de proefactiveren weer andere psychische eigenschappen. Het isiederen practischen psycholoog bekend, bijv. uit daartoesamengestelde tests, hoe slecht over 't algemeen het menselijkwaarnemingsvermogen, ontegenzeggelijk een zeer belangrijkelevensfunctie, ontwikkeld is. Men bedenke hierbij, dat waar?nemen meer is dan zien; 'tis, om zo te zeggen, zien met dehersens en als zodanig een zeer actieve functie. Nog groteremoeite dan het waarnemen zelf kost het objectief beoordelenvan het waargenomene. Dit eist, dat men zich van allerleivooroordelen los maakt en verkeerde waardebestempelingenvermijdt. In de wetenschap zien we zo vaak, hoe een eenmaalverkeerd gedane waarneming zich jaren lang in de literatuurhandhaaft, waardoor dan

talloze onderzoekers belet wordenzulk een waarneming nog eens onbevooroordeeld te herhalen. F. Wanneer wij niet verder kwamen dan het waarnemenvan de proef en van haar resultaten, dan zou dit betekenen,dat wij weliswaar een nieuw feit hadden leren kennen, maareen, dat op zichzelf niets betekent. We hebben nu echter naarde oorsprong van de proef terug te grijpen, d.w.z. naarhet probleem. Daarmede toch hadden wij, analyserend, eenstuk uit het geheel gelicht, om dit nader te beschouwen. Zalnu de proef ons meer opleveren dan een bloot feit, dan dienenwij dat nu weer in te voegen in het geheel, we moeten m.a.w.verband leggen tussen datgene, wat ons de proef te ziengaf, en hetgeen wij reeds wisten. Dit nu eist een vorm vandenken die wij de synthetische kunnen noemen. Het synthe?tisch denkvermogen volbrengt zelfstandig het â€žassimileren"van de

nieuwe ervaring aan het reeds bekende, hetgeen be?tekent waarachtige innerlijke opbouw der werkelijkheid. Wiede grote fouten kent, die hun oorsprong danken aan derationalistische instelling der mensheid in de vorige eeuw ende maar al te vaak uitsluitend analytisch ingestelde weten?schap, begrijpt, dat met het ontwikkelen van het synthetischdenkvermogen niet alleen het individu gebaat is, maar onzegehele gemeenschap. Want dit is het ordenend vermogen,dat de mens in staat stelt, te midden van een chaos vanwaarnemingen, ervaringen en gewaarwordingen de eenheidvan zijn persoon te handhaven. Daardoor alleen kan hij diegeestelijke harmonie verwerven, die hem toegankelijk maakt



??? Sbl voor de hogere psychische, religieuse en culturele waardenvan de mens als deel der mensheid. Thans moeten wij nagaan, wat wij in de practijk van hetonderwijs kunnen toepassen van hetgeen de analyse van hetexperiment ons leerde. De lezer zal bemerkt hebben, dat deeisen, die het goede experiment aan den experimentator stelt,niet gering zijn en zal zich terecht afvragen ??f en in hoeverrede leerling aan deze eisen kan voldoen. De ervaring heeft mij inderdaad geleerd, dat het twaalfjarigkind het experiment in de volledige vorm, die ik bovenschetste, meestal niet aankan. Daarentegen is het wel mogelijk,de leerlingen geleidelijk zo te ontwikkelen, dat zij het tenslotteleren. Een goede aanwijzing, hoe ik te werk moest gaan, vondik in de methode Montessori, zoals deze bij het voorbereidenden het lager onderwijs wordt toegepast. O Taak van

de docent. Wie de belangrijke paedagogische waarden van het wareexperiment heeft begrepen en in de gelegenheid is zijn leer*lingen die te doen onderscheiden, zal zich voor de taakgeplaatst zien, een omgeving zo in te richten of te doeninrichten, dat de leerling daarin zijn proeven kan nemen;m. a. w. hij moet over een klein laboratorium beschikken,zoals we dat op vele scholen kennen, waarin de leerlingzelfstandig kan experimenteren. Om hem daartoe in staatte stellen, zal hij de nodige hulpmiddelen moeten voorbereiden.Daartoe is de beste weg het geven van opdrachten en in*structies, waarin kort maar duidelijk wordt aangegeven hoede leerling heeft te handelen. Natuurlijk moeten de opdrachtenvoor de beginnelingen uitvoeriger zijn dan voor hen die reedsenige ervaring hebben. Nimmer echter mogen zij het ant*woord, d.w.z. de uitkomst van de

proef, vermelden, wantdaardoor ontneemt men de leerlingen de ware drijfveer tothet experiment. Wanneer zij de uitkomst van een proeftoevallig weten, vragen ze mij soms, van die proef vrijgesteldte worden; zij vinden, dat zij die tijd beter kunnen bestedenaan het doen van experimenten welker resultaat zij nog nietkennen. O Hierbij merk ik op, dat het nimmer in de bedoeling heeft gelegen,alle gegevens van de methode Montessori voor het lager onderwijsklakkeloos op het middelbaar onderwijs toe te passen. Paedagogische Studi??n, XIX. 22



??? '338 Natuurlijk moeten wij daarbij zoveel mogelijk individuaÂ?liseren en nooit vergeten, dat iedere leerling weer andersreageert en dat ieder ook weer zijn eigen belangstelling enbehoeften heeft. Alleen wanneer men daarmede rekeninghoudt, zal men het experiment met succes kunnen aanvaarden.Dit betekent o.a., dat de docent goed doet aan een groepleerlingen verschillende experimenten ter keuze te geven, zodatde leerlingen individueel kunnen kiezen. Wij komen daaropin het practische gedeelte van onze verhandeling nader terug. Het boven gezegde geldt echter niet zonder voorbehoud.Het feit doet zich voor, dat sommige leerlingen een proefenige keren herhalen, hoewel zij de uitkomst dus kennen.Blijkbaar is het dan de techniek, die hen boeit. Daarom moetde proef ook niet te gemakkelijk zijn en niet gaan over iets,wat eigenlijk een ieder wel weet, want dan

hebben deleerlingen er geen ware belangstelling voor. Ja, de proefmag zelfs wel even boven hun, door ons geschatte, krachtuitgaan, want dat spoort hen juist aan, hun volle persooneraan te geven, vooral wanneer wij er een kleine aanmoedigingaan toevoegen. Sommige docenten streven er naar, de proeven zo eenvoudigmogelijk in te richten, b.v. door met zeer primitieve middelenen zonder instrumenten te werken. Hiervoor kunnen practischeredenen bestaan, b.v. financi??le, maar didactisch beschouwdis het niet juist. De meeste kinderen zien helemaal het nut nietin van een vereenvoudigde proef en wanneer zij de vrije keushebben, kiezen zij meestal de meer gecompliceerde. Dit is voormij een aanwijzing, die parallel loopt aan hetgeen dr. MonÂ?tessori vond voor de leerlingen van de lagere school, n.1. datwe de leerlingen w?Šl degelijk instrumenten in handen

moetengeven en zelfs nauwkeurige instrumenten. Prof. Ornstein, diemet natuurkundige instrumenten bij MontessoriÂ?leerlingenexperimenteerde, deed dezelfde ervaring op. Hoe exacter deproef genomen kan worden, des te groter is de belangstelling.Jammer, dat de financi??n de proefscholen vaak niet toelatenzulke toestellen aan te schaffen, hoewel het toch, daar er indeze scholen meestal individueel gewerkt wordt, niet nodig isvoor iedere leerling een eigen toestel aan te schaffen. Aan de andere kant moet ik er voor waarschuwen, t?Š moeiÂ?lijke proeven te geven. Proeven, waarvan de leerlingen deopstelling en het doel niet kunnen doorzien, of die zij techÂ?nisch niet aan kunnen, of waarvan de uitvoering al te veel



??? '339 van hun geduld vergt, moeten we vermijden. Van een leerlingvan de M. S. kunnen wij niet hetzelfde geduld verwachten alsvan een student. In 't algemeen moet men een proef niet in stukken verdelen,want een proef is een structureel geheel. Wanneer voor eenkind een werk in z'n geheel te moeilijk is, kunnen we het welin zijn onderdelen uiteenhalen en er afzonderlijke, op zichzelfbevredigende werkstukken van maken, die het kind dan w?¨laan kan. Wanneer het dan in het uitvoeren daarvan genoeggevorderd is, kan het de aldus verworven handigheid geheelzelfstandig aanwenden, om een proef in haar geheel te verÂ?richten. Zo handelt men bij het lager MontessoriÂ?onderwijs.Maar ook de jeugdige experimentator kan men wel een deelvan het werk uit handen nemen. Wanneer we ons onderwijsgoed inrichten, zal het ons zonder moeite

gelukken de leerlingenin het begin allerlei uit handen te nemen, om hen later meeren meer zelfstandig te laten experimenteren. Een andere belangrijke factor is, dat de leerlingen technischvoldoende onderlegd moeten zijn om de proeven te kunnenuitvoeren. Zorgen wij daar niet voor, dan stranden de leerÂ?lingen, omdat ze ontmoedigd worden. De docenten, die aandeze technische voorbereiding niet voldoende aandacht schonÂ?ken en het verloren tijd waanden, moesten later ondervinden,dat de leerlingen weinig zin tot experimenteren toonden,soms bleek een kleine technische handeling (b.v. het doorÂ?boren van een kurk) een zodanig beletsel te zijn, dat zij deaangevangen proef liever maar niet wilden voortzetten. Van veel belang is het voorts, zoveel mogelijk di?Š proevente vermijden, die vaak mislukken. We weten allen uit onzestudietijd, dat er

zulke proeven bestaan, die het lange tijdniet willen doen en 't dan ineens w?¨l doen, zonder dat wekunnen begrijpen, waaraan het ligt. Welke de proeven zijn,die voor onze leerlingen in dit opzicht te kort schieten, zaliedere docent, evenals ik het deed, uit eigen praktijk moetenleren, indien hij zijn onderwijs naar deze trant wil inrichten. Nog een practische wenk: men vermijde zoveel mogelijkdie proeven, welke lange tijd in beslag nemen. Een proef,die zich over meer dan ?Š?Šn werktijd uitstrekt, geeft, vooralbinnen de organisatie van ons onderwijs, veel teleurstelling. Van groot belang voor het welslagen van onze methodeis de juiste samenstelling van de opdrachten. De proevenmoeten n.l. zo zijn samengesteld, dat zij de leerlingen tot een



??? '340 bepaalde conclusie kunnen leiden. Het is mogelijk geblekenzonder voorafgaande uitleg, doch uitsluitend door het in dejuiste volgorde doen uitvoeren van een aantal proeven, deleerlingen zelf belangrijke conclusies te laten trekken, ze defunctie van het abstraheren zelf te doen volbrengen, d.w.z.uit de proeven te concluderen tot een algemeen geldende wet,of tot een algemeen vernieuwd inzicht te komen. In hetpractische deel hoop ik daarvan een voorbeeld te kunnengeven. Terwijl dus de docent zijn voornaamste taak zal vindenin het voorbereiden van de omgeving en het samenstellender handleiding voor de experimenten, heeft hij natuurlijkook de leerlingen te assisteren tijdens hun werk. Dit betekentheel vaak slechts toekijken en weinig ingrijpen. Men latede leerlingen veel elkaar helpen, want zij kunnen het vaakbeter dan wij, leraren. Natuurlijk kan onze hulp niet

gemistworden, maar wij moeten altijd trachten het z?? in te richten,dat de leerling ons zo min mogelijk nodig heeft. Dit bevorÂ?dert in hoge mate een vlot verloop der werkzaamheden engarandeert tevens een goede orde in het werklokaal. Van tijdtot tijd zal de docent voorts aan een groepje leerlingen eenles geven, om de belangstelling te wekken voor een onderÂ?werp, of aan te vullen, wat uit het experiment niet rechtÂ?streeks te leren is. Tevens zal het nodig zijn, dat de docenttot op zekere hoogte de proeven controleert. Maar daarbijmoet zijn streven eveneens zijn, de leerlingen zo zelfstandigmogelijk te maken. Het beste is, wanneer de controle in hetwerk zelf gelegen is. Montessori geeft de drie vormen vancontrole aan a. v.: a) De contr?´le is gelegen in het werk zelf (het gelukken van deproef, zoals ook de kruiswoordpuzzle de controle in zich bergt). b) Men geeft de

leerlingen de gelegenheid hun uitkomsten te verÂ?gelijken (d. m. v. een tabel waarop de antwoorden staan). c) De controle is gelegen in het critisch vermogen van de leerlingzelf, die heeft leren oordelen en zijn handelingen bewust aandit oordeel onderwerpt. Het spreekt vanzelf, dat deze laatste vorm van contr?´leals uiteindelijk doel moet worden nagestreefd. Zo is in onsgeval het mislukken van de proef een zelfcontrole, zoals diebewust wordt toegepast in sommige leermiddelen van MontesÂ?sori. Terecht is opgemerkt, dat men eigenlijk het meeste leertdoor de fouten, die men begaat. Een proef, die verkeerd



??? '341 wordt gedaan, mislukt. Voor den experimentator en bovenalvoor de leerlingen is deze natuurlijke correctie veel en veelwaardevoller, dan een blauwe streep in het schrift of eenopmerking van den leraar, vooral, omdat deze correctie on*persoonlijk is. Het gebeurt wel, dat een leerling meent, eenproef anders of eenvoudiger te kunnen doen, dan hemopgedragen was. Wanneer ik dat merk en de andere proef*opstelling levert geen gevaar op voor de leerling, dan laat ikhem natuurlijk zijn gang gaan. Mislukt de proef, dan is hetvolstrekt niet nodig iets te zeggen, of hem (haar) toe tevoegen: â€žzie je wel, dat komt ervan als je de opdracht nietnauwkeurig uitvoert". Ik mag in dit geval zelfs doen of ikniets merk. De leerling, die door de mislukking van zijn proefin zijn streven gedwarsboomd wordt, heeft iets geleerd, dattegen het tijdsverlies wel opweegt,

n.1. dat hij nauwkeurigermoet werken en zich behoorlijk rekenschap moet geven vanhetgeen hij doet. Wanneer de uitkomsten vaste en bekende gegevens voor*stellen, zoals in de natuurkunde vaak voorkomt, waarbij deleerling zelfstandig een wetmatigheid (in getallen uitgedrukt)zal ontdekken, dan kan de tweede vorm worden toegepasten kunnen tabellen ter beschikking gesteld worden om deuitkomsten te vergelijken. Bij vele experimenten, in het bijzonder bij het biologischexperiment, is dit vaak niet mogelijk. Maar dit geeft ons danjuist dc gelegenheid het oordeelsvermogen van de leerlingenen hun zelfvertrouwen op de proef te stellen. Wanneer eenleerling mij vraagt of de uitkomst van zijn proef juist is, danluidt mijn antwoord dikwijls: â€žwanneer jij de proef secuurhebt gedaan en je hebt z?Šker deze uitkomst gekregen, dan ishet goed. Twijfel je,

doe dan de proef nog eens over." Deleerling moet n.1. niet slechts leren te oordelen, maar ookop zijn oordeel te vertrouwen. Van ieder mens, die een zelf*standige positie heeft in te nemen in de maatschappij, wordtdit immers ge??ist en de jonge mens hiertoe voor te bereiden,is toch het doel van onze opvoeding en ons onderwijs. Hoe reageren de leerlingen? Interessant is het intussen na te gaan, hoe de leerlingen opdeze werkwijze reageren. Ik behoef niet te betogen, dat ditindividueel zeer verschillend is. Mijn ervaringen dienaan*gaande beperken zich echter voornamelijk tot mijn eigen vaken hebben betrekking op leerlingen, die van hun eerste leer*



??? '342 jaren af aan de methode van zelfwerkzaamheid gewend zijn.Wij vinden dan onder hen naast de natuurwetenschappelijkegeleerdenÂ?inÂ?denÂ?dop, anderen, die veel leiding nodig hebben.Wanneer er echter voldoende keus en afwisseling van proevenis, zullen beide groepen naar hun gading kunnen kiezen. Erzijn daarnaast ook groepsverschillen, die door de leeftijdworden bepaald. Gedurende hun leerjaren ontwikkelen deleerlingen hoe langer hoe meer di?Š eigenschappen, die henin staat stellen, zelf proeven uit te denken en een gegevenprobleem op te lossen. Tenslotte komen ze zelf met problemenaan, waarvan het helaas niet altijd mogelijk is hen zelfstandigde oplossing te laten vinden. Terwijl de jongeren de proef alszodanig reeds mooi en belangwekkend vinden, is dat bij deouderen niet het geval. Wanneer zij begrijpen dat het om eenprobleem gaat of om

onderzoekingen, die reeds door anderenzijn verricht, zeggen ze â€žvertelt u het ons maar". Voor henmoet alles veel re??ler zijn. Ik doe dan ook met de ouderegroepen alleen d?¤n proeven, als er tijd voor over is en danliefst gemeenschappelijke onderzoekingen, waarvan we geenvan allen de uitkomst weten. Het allermoeilijkst, datgene waartoe zelfs menig studerendeniet komt, blijft het zelf zien van een probleem. Ik zou ookvolstrekt niet durven zeggen, dat het mogelijk is iedereleerling zover te brengen, maar ik kan getuigen, dat sommigeleerlingen wel degelijk blijk geven daartoe in staat te zijn.Hun iets van de problematiek van het vak duidelijk te maken,is trouwens ?Š?Šn van de belangrijkste doeleinden van de les. Het behoeft niet te verwonderen, dat de jongere leerlingenzich gewoonlijk minder voor het probleem interesseren, danvoor de proef zelf. Geeft men hun b.v.

verschillende proÂ?blemen ter keuze, dan kiezen zij dikwijls niet naar gelangzij belangstelling hebben voor het onderwerp, maar naarhet â€žinteressante" van de proef. Dit betekent, dat zij graagdi?Š proeven doen, waar wat aan te beleven valt, of waar veeltechnische kwesties aan vastzitten. Maar dat is geen bezwaar.Dat de techniek belangstelling wekt, inzonderheid bij dejongens, maar toch ook wel bij een zeker deel van de meisjes,is bekend. Welnu laten wij daar dan gebruik van maken ende leerlingen aanvankelijk gerust in de waan laten, dat hetinderdaad om de techniek gaat. Indien de proeven goedworden samengesteld, komen de meeste leerlingen best bovendit stadium uit, en de anderen... zullen technici worden enblijven. En wat het emotionele romantische deel van de proef



??? '343 betreft: het is een dwaas misverstand van hen die de warewetenschap niet kennen, dat deze steeds dor en romantieklooszou moeten zijn en dat haar hoogste glorie gelegen is inkoele objectiviteit. Wie de boeken van Paul de Kruif, diewellicht iets te sterk geromantiseerd zijn, gelezen heeft,beseft toch wel hoe gepassioneerd de ware mannen vande wetenschap soms zijn en dat ze bijna even hartstochtelijkhun wetenschap bedrijven, als de goede kunstenaar zijn kunst.Merkwaardig, hoe juist de jeugd in de puberteitsjaren graagnaar deze boeken vraagt, waaruit zij ervaren, dat er naastsporthelden ook nog wel andere helden bestaan. Telkenswanneer ik de proefi=verslagen lees van sommige meer tempe?ramentvolle leerlingen treft mij de onmiskenbare weergavevan de emotie, die zij tijdens het doen van de proef onder?gingen. Soms wordt het

een zuiver â€ždramatische" beschrijving. Het spreekt vanzelf, dat de leerlingen, die zo zelfstandigexperimenteren, aan allerlei gevaren blootstaan. Zij kunnengemakkelijk iets over het hoofd zien, dat van belang is,b.v. bij?verschijnselen als hoofdzaak beschouwen, zodat heteigenlijke, waar het om gaat, voorbij gezien wordt. Ik vraagmij echter af: is dat wel zo heel erg? Soms zijn de bij?verschijnselen inderdaad belangrijker dan de z.g. hoofd?verschijnselen. Soms ziet de leerling in de proef een anderebedoeling en leert hij er iets anders uit, dan wat de docentbedoelde. Voor den docent is dat weer leerzaam en bovendienkan hij deze dingen zo prettig met de leerlingen besprekenen geven deze â€žmisstappen" zulk een ongezochte gelegenheidverschillende punten met de leerlingen te behandelen. Wan?neer een leerling een bijzaak als hoofdzaak opvat

in eenproef, die deel uitmaakt van een reeks, dan vraagt hij dikwijlszelf, wat deze uitkomst nu met het onderhavige vraagstuk temaken heeft. Buitendien nemen de leerlingen soms spontaanbizonderheden waar, die ik zelf eigenlijk veel belangrijkervind dan de conclusie, die ze volgens mij hadden moetentrekken. Laten we toch altijd voor ogen houden, dat deweg die de leerlingen moeten afleggen om kennis te vergarenvoor hun ontwikkeling veel belangrijker is, dan de kennis?vermeerdering zelf. Deze kan altijd later nog wel wordenbijgebracht. Bekende bezwaren. Het was mijn bedoeling bovenal de nadruk te leggen op dedidactische en paedagogische waarde van het experiment.



??? '344 Daar het mij nu bekend is, dat er bij vele docenten nogbezwaren bestaan tegen het invoeren van het ware experimentbij het onderwijs, wil ik op enige van hun bedenkingen nognader ingaan. Dikwijls meent men, dat het experimenterente veel tijd kost in verhouding tot de resultaten, die hetschijnt op te leveren. Het komt er natuurlijk maar op aan,welke maatstaf men aanlegt om de resultaten te meten enof men het voldoende acht de leerlingen met de minstmogelijke inspanning di?Š feiten bij te brengen, die zij voorhun eindexamen nodig hebben, of dat men hun werkelijkinzicht wil geven in het natuurkundig en biologisch gebeuren.Ik ben re??el genoeg ingesteld om te weten, dat met al de geÂ?stelde schone theorie??n over moderne opvoeding, de nuchtereen practische eis nu eenmaal is, de leerlingen in staat testellen hun einddiploma te halen en ik mag dus de vraagin

hoeverre dit mogelijk is, niet ontwijken. Maar ik durf metstelligheid beweren, al mag ik het met zekerheid alleen zeggenvan mijn eigen vak, dat, wie zijn leerlingen twee, drie, ofmogelijk vier jaren op deze wijze laat experimenteren, eenzodanige vruchtbare bodem heeft gekweekt van begrip eninzicht, dat het hem niet moeilijk zal vallen de laatste tijd voorhet eindexamen de noodzakelijke feitenÂ?kennis hierop aan tebrengen. Deze wordt dan niet alleen veel gemakkelijker, maarook veel beter opgenomen, hetgeen van grote waarde isvoor de opvoeding. Een ander bezwaar komt voort uit de angst, dat men opdeze wijz;e werkend niet voldoende de touwtjes in handenhoudt, dat de gewone lijn niet kan worden gevolgd en dathet onmogelijk of moeilijk wordt langs de meest eenvoudigeweg de individuele werkzaamheden der leerlingen te registreren.Dit is weer een volkomen practische

kwestie, vvaarop ik laternog even hoop terug te komen. Essentieel is hierbij echterde angst, dat de stof van het leerplan niet zal worden doorÂ?gewerkt. Men moet het experiment hier echter vooral zienals basis, als fundamentele ervaring, die op allerlei wijzeverband houdt met de leerstof in haar geheel. Vanuit dezeervaring zal de leerling veel gemakkelijker allerlei andere stofin zich opnemen, assimileren aan hetgeen door middel vanhet experiment werkelijk geestelijk bezit werd. Daarbij is hetvaak mogelijk de experimenten zo samen te stellen en meteen vragenlijst aan te vullen, dat de leerling toch genoodzaaktwordt zich te ori??nteren op een gebied, dat daarnaast isgelegen. Het is immers best mogelijk de leerstof van verÂ?



??? '345 schillende kanten te benaderen en vooral wanneer de samen*werking der verschillende vakdocenten beter wordt, zal mengeen angst meer behoeven te hebben, dat de essenti??le be*standdelen der voorgeschreven leerstof niet aan de ordekomen. De rest worde door de les aangevuld. De ervaringheeft mij geleerd, dat lessen, gegeven aan leerlingen, die eenbasale ervaring bezaten, veel kortere tijd eisen en veel effec*tiever nawerken, omdat de docent zich van de volledigebelangstelling verzekerd weet. De les wordt dan immers voorhen de aanvulling, de verruiming, van hetgeen zij zelf bcleefden en daarvoor heeft ieder mensenkind een natuurlijkebelangstelling. Nog een ander bezwaar opperen zij, die menen, dat hetdoordringen in de geheimen van de natuur niet het essenti??ledoel van ons onderwijs dient te zijn en daarom verwerpenzij,

wat betreft de biologie althans, het grote nut van dephysiologie en het experiment. Zij wensen, dat de leerlingenzich leren openstellen voor de schoonheid der natuur, dat zijvooral veld*biologie zullen beoefenen en'b.v. vertrouwd rakenmet verschillende levensgemeenschappen. Ik moet mij hier weltot het vak biologie beperken, omdat deze bezwaren misschienvoor de vakken natuurt en scheikunde niet bestaan. Ditonderdeel van het biologieonderwijs heb ik zelf nimmerverwaarloosd en heb dus ook daaromtrent enige ervaring.Zeer zeker zijn er een aantal kinderen, die deze weg verkiezen.De toepassing is echter in het bijzonder in stadsscholen ergmoeilijk, aangezien het dan nodig is, dat de leerling veel metde natuur in aanraking komt. Een enkele uitzondering daartgelaten, ligt dit dan ook buiten het bestek van ons school*onderwijs; kinderen, wier

belangstelling in die richting gaat,sluiten zich meestal wel aan bij de N. J. N. Dit lijkt mijvolkomen juist; het is niet de taak van de school natuur*sport te beoefenen. Moet men dan het contact met het schone in de natuur, methet echt levende, verwaarlozen en de leerlingen zich latenbeperken tot de analyse van het dorre en dode door middelvan het experiment? Wie meent, dat dit mijn conclusie is,heeft mijn bedoeling niet begrepen. Voor de minder be*schaafde is het misschien voldoende een boom mooi te vindenals boom. Misschien zelfs vindt hij hem nog mooier, als hijde naam ervan weet en wordt het een verrukking, wanneerhij de latijnse naam weet te prevelen. Doch de ontwikkeldemens wil meer, hij wil het geheim van het leven, dat we uit*



??? '346 gedrukt vinden in de inwendige en uitwendige harmonievan groei benaderen en hoe meer hij daarin op de juiste wijzeslaagt, n.1. analyserend en synthetiserend, des te feller zal hijde schoonheid, de grootsheid, dat wonder van de natuur beÂ?leven. Onwetenden hebben gemeend, dat er een tegenstellingis tussen het beleven van de eenheid, van het schone dus,het Goddelijke en de wetenschap; zij hebben er niet aangedacht, hoe exact b.v. de schilder, die menselijke figurenschildert en ons de schoonheid daarvan wil doen beleven,anatomie en levensverrichtingen van het menselijk lichaammoet bestuderen. Wie nochtans de boven geschetste, eenzijdigeopvatting huldigt, maakt ook alweer deze fout, dat hij zijninzicht maatgevend acht, inplaats van zich af te vragen, watnu werkelijk aan de ontwikkelingsÂ?behoefte en de belangÂ?stelling van de leerlingen voldoet.

Trouwens het onderwijsgeven in boven bedoelde zin is een kunst, die slechts enkelenverstaan. Een Jac. P. Thijsse kon het en zelfs hij ging bij zijnonderwijs uit van een basis van scheikunde en physiologie.Maar in handen van minder bezielden wordt zulk een methodetot een dwaze verouderde romantiek, die in onze modernetijd van techniek geen stand kan houden en de ware belangÂ?stelling van de jeugd allerminst bezit. Een merkwaardige ervaring, mij onlangs door een collegamedegedeeld, wil ik hier even critisch bespreken. Op ?Šenschool was het n.1. mogelijk de leerlingen zelfstandig te latenexperimenteren, op een andere school echter moesten deproeven worden gedemonstreerd. Geheel tegengesteld aande verwachting van dien docent, bleken zij, die de demonÂ?stratie slechts hadden gezien, er meer van te weten, dan dieanderen, die de proeven zelf hadden

uitgevoerd. Gelukkig wasdit ook voor hem geen bewijs, dat de demonstratie waardeÂ?voller zou zijn dan het practicum. Zijn verklaring, die mijzeer aannemelijk schijnt, luidt: de proef zelf doen leidt af;door al het technische, dat erbij te pas komt, wordt de aanÂ?dacht van het wezenlijke afgetrokken. Het woord van denleraar, dat de demonstratie nu en dan toelicht, de vragen,die door hem gesteld worden aangaande de conclusie derdemonstratie, leggen accenten en ondersteunen de perceptievan het geheel. Deze docent gaf toe, dat het best mogelijkis, dat de gang van zaken door middel van de demonstratieÂ?proef beter in zijn geheel gekend wordt, maar hij meende,dat op den duur moest blijken of het toch niet d?¤t soort



??? '347 kennis is, die niet werkelijk eigendom van de leerling wordt,maar in een jaar weer verdwijnt. Het zou interessant zijn omtrent deze ervaring meer tevernemen. Mijn mening hieromtrent wil ik als volgt samenÂ?vatten: de meeste demonstratieÂ?proeven acht ik vrij waardeÂ?loos, d. w. z. ze zijn dikwijls niet meer dan een verduidelijkingvan hetgeen in het boek staat of door den leraar is verteld.Een goede demonstratie, zoals die tegenwoordig wel wordttoegepast en waarbij de gehele klas als het ware klassikaalmeedenkt, is veel waardevoller. Evenwel, aan dat â€žklassikaaldenken" aan de leiband van den leraar en onder dienssuggestie, hecht ik niet veel waarde. Wat mijn collega frapÂ?peerde was, dat zij, die de demonstratie hadden gezien, hetgeheel waar het om ging beter begrepen, terwijl bij de anderende hoofdzaak verloren ging in het

d?Štail. Ik weet, dat ikzondig tegen de uitspraak van verschillende deskundigenwanneer ik zeg: laten we het niet al te tragisch nemen metdat â€žgeheel" en dat â€žgrote verband". Men wijst er tegenÂ?woordig vaak op, dat de leerling alles in zijn verband te zienmoet krijgen en begrijpen. Zonder twijfel bevat dat principeeen onomstotelijke waarheid van het grootste belang voorhet onderwijs. Nog belangrijker echter acht ik het, dat dedocent zelf in staat is, door de afzonderlijkheden van zijnvak heen het onderling verband en het grote geheel ervan tezien. Helaas hapert het daar wel eens aan. Uitgaande van hetgeheel moet de leerling echter leren afdalen in het d?Štailen zelf het onderling verband der feiten gaan ontdekken endaartoe dwingt hem de goed samengestelde proef of proevenÂ?reeks als vanzelf. Mijn oordeel over de boven

aangehaaldeervaring van mijn collega kan slechts beperkt zijn, omdatik de aard van de proeven, zoals deze door de leerlingenwerden gedaan, niet ken.') O Inderdaad moet men alle omstandigheden, w. o. ook de leeftijdvan den leerling kennen, om het geval juist te kunnen beoordelen.Het herinnert mij aan de ervaring, die een, mij als zeer bekwaam bekend,Amsterdams onderwijzer eens opdeed. Hij had de duikerklok behandeld.Toevallig bleek er in Amsterdam een in werking te zien. Hij met zijnjongens er heen en eerst daarna liet hij hen een opstel over dat onderÂ?werp maken. En wat bleek nu? In die opstellen vond hij veel meervan zijn eigen bewoordingen bij zijn mondelinge verklaring terug, daneigen waarnemingen van de leerlingen. M.i. was hier het onuitroeibaarautoriteitsgeloof der leerlingen, dat hun natuurlijke gemakzucht in hetgevlei komt en

waartegen de heer Jordan zo terecht te velde trekt,in het spel. G.



??? '348 Doch laten we omtrent het vraagstuk â€žgeheel of d?Štails?"geen vooropgezette mening verkondigen en doen, wat eenonderzoeker waardig is, n.l. proberen te zien, welke weg deleerlingen zelf aangeven, wanneer hun bij het experimenterende nodige vrijheid gelaten wordt. Mijn ervaring bij leerlingenin de aanvang van de middelbare schoolleeftijd is deze: grotebelangstelling voor het d?Štail en â€” natuurlijk algemeen ge^sproken â€” veel minder belangstelling voor het totale ver?band. Langzamerhand echter verandert dit geheel; de oudereleerling interesseert zich vaak niet meer voor het d?Štail alsafzonderlijk gegeven, maar alleen in verband met het geheel.Welk een gezonde en natuurlijke weg alweer voor de psy?chische ontwikkeling van de mens! Om alle misverstand te voorkomen, wijs ik er nog eensop, dat het uitgaan van het geheel uiterst belangrijk is.

Deleerlingen proeven te laten doen over de ademhaling zondervan te voren iets over het wonderlijk geheel, dat wij â€žleven"noemen, in tegenstelling tot de dode natuur, te hebben verteld,zou dwaasheid zijn. Maar men hoede zich tevens voor over?drijving. Derhalve zou ik zeggen, laten wij ons dat â€žzichverdiepen in d?Štails", dat â€žzich laten afleiden" door de tech?nische kant van de proef gerust laten welgevallen, dat ver??¤ndert later wel van zelf. Ik ben ervan overtuigd, dat bijonderzoek zou blijken, dat de leerlingen van de â€žDemon?stratie?groep" wel het geheel beter begrepen, maar niet door?leefd hebben. Zij zijn niet door schade en schande wijs ge?worden en daarom blijft hun kennis oppervlakkig. Zij zijnals iemand, die van een uitzichtstoren een mooi landschapgezien heeft en dat als geheel ook in zich opgenomen heeft.Dc â€žproeven?nemers" daarentegen

zullen dit verband wellichteven missen, daarvoor in de plaats echter een rijke ervaringhebben opgedaan en veel dynamisch hersenwerk verrichthebben. Zij hebben zich tenslotte d?Štails eigen gemaakt, diezo doorleefd zijn en dusdanig hun eigendom zijn geworden,dat zij later bij een les, of nog ouder geworden, geheel zelf?standig dit d?Štail gaan rangschikken in het grote verband,waarvoor zij dan belangstelling hebben opgevat. Deze leer.Â?lingen zouden wij kunnen vergelijken met iemand, die dagenlang door een mooi landschap heeft gezworven en het inal zijn eigenaardigheden, in zijn stemmingen van morgen enavond, bij regen en zonneschijn, heeft leren kennen. De leer?lingen, die zo mogen werken, kunnen hetgeen zij zich aan



??? '349 kennis verwierven op velerlei wijze gebruiken. Want wiezelfstandig en onbevangen heeft leren waarnemen, die heeftook geleerd zich een objectief oordeel te vormen en op datoordeel te vertrouwen. Dit betekent, dat er een grondslag isgelegd tot de scheppende arbeid tot inzicht in relaties enstructuren, louter bekwaamheden, die niet alleen van waardezijn voor de toekomstige natuurkundige of bioloog, maardie voor ieder mens en op ieder gebied hun grote betekenishebben, welke richting de leerling later ook moge uitgaan. KLEINE MEDEDEELING. JEUGD EN BIOSKOOP. De Advieskommissie over sociale vraagstukken van de Volkenbondheeft 'n rapport gepubliceerd betreffende de ontspanningsÂ?bioskoop ende jeugd, internationaal, 't Is afgedrukt in 'n brochure van 31 bladzijden.Na 'n inleiding worden er achtereenvolgens de volgende

onderwerpenin behandeld: veelvuldigheid van 't bezoek; de uitwerking van 'tbezoek;jeugdsmaak inzake films; bescherming tegen onvoegzame films; specialevoorstellingen; speciale films; voorschriften betreffende filmbeoordeling.Ten slotte komt de konklusie waartoe de kommissie gekomen is, alsresultaat van haar onderzoek. Aan 'n begeleidende cirkulaire zijn devolgende biezonderheden ontleend. In 1934 is 't onderzoek begonnen door 't vroegere Child welfarecommittee, en nu in 1938 herzien door 't genoemde Advisory committeeof social questions, 't Rapport is opgebouwd uit de regeringsinlichtingenvan 46 landen, zowel leden als nietÂ?leden van de Volkenbond. Voortsvan 'n aantal korresponderende leden van de advieskommissie, en van't Internationale opvoedkundig filminstituut, dat heden niet meer bestaat.Ook met enkele amerikaanse en

engelse diskussies over 't onderwerpheeft 't komitee rekening gehouden. En zo geeft dit rapport 'n samenÂ?vatting van de tegenwoordige opvattingen, en bedoelt belangstelling tcwekken voor 't vraagstuk van de invloed van de ontspanningsÂ?bioskoopop de jeugd. Aan de konklusie van de kommissie is 't volgende ontleend, 't GeÂ?houden onderzoek is gerechtvaardigd, omdat 't de aandacht vestigt op'n probleem, dat gemeenschappelijk is voor de hele wereld. In verÂ?schillende landen heeft 't aanleiding gegeven tot tal van besprekingen,en tot nuttige aktie. 't Heeft de noodzakelijkheid aangetoond zowel voorpositieve als negatieve maatregelen, cn voor n.-iuwe samenwerking tussenfilmbedrijf, autoriteiten, onderwijzers, belanghebbende sociale organisaties,en ouders, 't Rapport onderstreept 't belang van 'n evenwichtige benaÂ?dering van 't vraagstuk,

't Is noodzakelijk, rekening te houden met debehoeften en verlangens van kinderen en jeugdigen van verschillendeleeftijd, en tevens met de wijze waarop de bioskoop aan die behoeftenen verlangens kan voldoen.



??? '350 't Komt me voor, dac dit in 't engels opgestelde rapport, als interÂ?^nationaal overzicht voor de betrokkenen bij dit probleem wel belangÂ?stelling zal vinden; al zullen ze er niet zo heel veel nieuws uit Ieren. P. L. VAN ECK Jr. TIJDSCHRIFTEN. l.P.l. 1937, nr. 4. De initialen beteekenen: Informations P?Šdagogiques Internationales;zij verschijnen elke maand in drie talen te Londen, Parijs en Praag. Hetzijn kleine brochures met zeer beknopte mededeelingen, maar diedikwijls veel wetenswaardigs bevatten. Uit bovengenoemd nummer stippenwij aan: â€žDcensche Scholen", door den minister van onderwijs,J. J??rgensen. Schoolplicht werd in Denemarken reeds in 1814 ingevoerd,maar in 1849 verzacht tot leerplicht, voor kinderen van 7â€”14 j. Vande Â? 456.000 schoolkinderen bezoeken Â? 420.000 de openbare school.Sinds 1903 bestaat U. L. O. voor kinderen van 11

jaar af; het breidtzich snel uit en een wet is aanhangig om beter te voorzien in debehoeften van die 11., voor wie dit eindonderwijs is. Deze wet brengtook het aantal verplichte lesuren voor de zeven leerjaren der G. L. S.van 5200 op 6480. In het hoogste leerjaar zullen handarbeid, naaldÂ?werk, vreemde talen, huishoudonderwijs voor meisjes enz. worden inÂ?gevoerd. Er zijn tal van inrichtingen van verschillende soort voor hetverkrijgen van hoogere ontwikkeling, die juist hierom bijzonder bloeien,omdat dit onderwijs niet verplicht is. â€” Mededeelingen over het landÂ?bouwonderwijs in Bulgarije. â€” Over het MontessoriÂ?onderwijs inZwitserland; het blijkt daar nog zeer weinig verspreid te zijn en demeeste onderwijzers staan er sceptisch tegenover. Alleen het kantonTessino maakt een uitzondering. â€” De amerikaansche arts Ch. R.Conklin betoogt dat de grootestadskinderen

gezonder zijn dan die ophet platteland en schrijft dit hieraan toe, dat het stadsleven het menÂ?schelijk aanpassingsvermogen meer stimuleert. â€” De duitsche rijksÂ?minister voor Onderwijs, dr. Rust wil het gymnastiekonderwijs in drie?Štappes verdeden, voor de jaren 6â€”10, 10â€”14 en 14â€”19, resp. onderde â€žLeitmotive": â€žik kan", â€žik wil" en â€žik moet", oftewel onder degezichtspunten van vermaak, wilskracht en verantwoordelijkheidsgevoel')- G. BOEKBEOORDEELINGEN. P. A. Diels en J. Nauta: IndividueleRekenstof. IVe deeltje naast 8e en 9e en Ve deeltjenaast 10e en 11e, rekenboek van â€žFundaÂ?menteel Rekenen".Beide deeltjes bevatten zeer geschikt repetidemateriaal, waarbij geenuitleg noodig is, omdat theorie en toepassing in â€žFundamenteel Rekenen"aan de orde is geweest. Het zijn dus werkboekjes. O minzaam aanbevolen als onderwerp voor

paedagogische opstellen.



??? '351 De redactie der vraagstukjes is kort, in afzonderlijke gegevens, zonderde voorwaardelijke vormen en de veronderstellingen, die de sommetjesvan jaren her voor kinderen zoo lastig maakten. Een voorbeeld: â€žEen werkman verdient 32 cent per uur. Hij werkt 8V2 uur per dag.Hoeveel verdient hij in 5 dagen en 5 uur." Elke school kan de boekjes gebruiken, ook als de onderwijzer meerdan ?Š?Šn klasse heeft, ook in gevallen, waar slechts een deel der klassetegelijk aan het werk is (handwerken, gymnasties, enz.). Beide deeltjes zullen hun weg wel vinden. A. ZUIDERVELD. R. Joostenâ€”Chotzen, Mon<essori=opvoe-ding. Erven Bijleveld, Utrecht, 1937, 220 p.f 2,90. De schr. heeft blijkbaar minder een wetenschappelijke fundering vande MontessoriÂ?methode voor beroepsopvoeders dan een algemene toeÂ?lichting voor een groter publiek willen

geven, dat zich â€” zeer terecht â€”juist in ons land sterk voor de denkbeelden van haar leermeesteresinteresseert. Het zou daarom onjuist zijn aan dit boek den maatstaf aante leggen van een wetenschappelijke studie; toch acht ik het niet onbillijker op te wijzen, dat het hoofdstuk over OntwikkeUng en Gebruik dertaal moeilijk in overeenstemming is te brengen met de denkbeelden dieDr. H. Klein in zijn artikel Structuurdidactiek in Paed. St. XVIII, p. 270heeft ontwikkeld. De hoofdinhoud van dat stuk immers dient ter verÂ?dediging van de stelling, dat Montessori's didaktiek niet in strijd komtmet de totaliteitsÂ?psychologie. Maar wat ons hier door een zo goedekenster als Mevr. Joosten over de taalÂ?didaktiek wordt meegedeeld,is toch wel zuivere elementenÂ?psychologie. Ik denk o.a. aan de uitspraak(p. 144) dat het kind met losse woorden begint te

spreken, waarin detoch wel algemeen door deskundigen aanvaarde theorie van den EinÂ?wortsatz dus vierkant tegengesproken wordt. Bedenkingen van dezen aard heb ik wel meer. De bewering, dat allenieuwere onderwijssystemen â€žal dan niet erkend door de auteurs indirectedoorwerking van de radicaler MontcssoriÂ?methode" (p. 198) zijn, zou welheel moeilijk waar te maken zijn voor wat wij na Montessori van Decrolyhebben geleerd. Omtrent de opkomst van het â€žstil lezen" meen ik vrijgoed geori??nteerd te zijn, zowel ten opzichte van het â€žsilent reading"dat een test van leesvaardigheid is, als in de andere betekenis, die dieterm vooral in ons land gekregen heeft. Dat echter het stiWezcn ineen dier beide betekenissen zijn intrede gedaan zou hebben in deklassikale school onder den invloed van Montessori's denkbeelden wasmij nieuw. Ik

acht Mevr. Joosten's boek dan ook, ondanks zijn verdiensten teralgemene ori??ntering van het publiek in 't algemeen, voor den beoefenaarder paedagogiek geen verrijking der MontessoriÂ?literatuur. Ph. K. Wladimir Weidie, Das Schicksal der mo-dernen Kunst. 1937. Vita Nova Verlag,Luzern. 165 p. Zw. Fr. 5.â€”. De schrijver, een Russisch kunsthistoricus, thans te Praag woonachtig,acht de toekomst der kunst bedreigd door moderne rationalisatie enwetenschap. De verwording der kunst tracht hij aan te tonen aan een



??? '352 zeer groot aantal voorbeelden, vrijwel zonder uitzondering aan deliteratuur ontleend. In zijn laatste hoofdstuk: Genesung oder Auf*erstehung bespreekt hij de wegen, die de stervende kunst zouden kunnenbehouden. Als zodanig spreekt hij over de terugkeer van de stad naarhet platteland en zijn groter verworteldheid in de natuur, de terugkeertot eenvoudiger en kinderlijker leven, en de overgave aan het zuiverirrationele en magische als tegenstelling en reactie tegen de te sterkerationalisatie. Geen dezer wegen acht hij bevredigend. â€žDie R??ckkehrzur Kindheit des Menschen oder der Welt wird niemals der Kunstihre urspr??ngliche F??lle und Einheit wiedergeben, schon weil dieseR??ckkehr selber nur Flucht und Halbheit sein kann. Die Entfesselungder Willk??r anderseits, der Kult des Unvorhergesehenen, die Magie vonWagnis und Zerst??rung k??nnten f??r sich

allein gleichfalls nicht zum Geheimnis von Welt und Leben hinf??hren----Die Kunst ist inmitten einer ihr feindlichen Zivilisation nicht zu retten durch blosse Flucht zueinem Lande, das einst ihre Heimat war". De uitweg ziet hij alleen ineen herboren geloof, dat weliswaar in abstracto naar zijn mening nietChristelijk geloof zou behoeven te zijn; in Egypte en China is er immersook grote kunst geweest; maar in het huidig Europa schijnt hem deChristelijke traditie de enige mogelijkheid. De schr. steunt zijn gedachtenop de lectuur van een zeer groot aantal moderne auteurs uit vele landen;ik moet helaas erkennen, dat ik hem bij de overgrote meerderheid vandegenen, die hij noemt, niet kritisch kan volgen. Waar ik dat wel kan,zegt hij soms treffende dingen, zo bijv. als hij spreekt over de sprookjesvan Andersen in hun meer schijnbare dan werkelijke aanpassing aan hetkinderleven.

Merkwaardig is ook wat hij zegt over Jules Verne en diensarme, maar zeer re??le fantasie. Anderzijds kan ik maar zeer ten deleonderschrijven wat hij over Freud en andere psychotherapeuten zegt,en zijn beweringen over de natuurwetenschap zijn die van een vol'strekten outsider. Mijn sterkste bedenking tegen den gedachtengang als geheel is echterwel deze, dat de schr. klaarblijkelijk als reactie op het communisme degevaren van dezen tijd te sterk ziet, niet in ongebreidelde overÂ?emotionaliteit, maar in mechanisatie en determinisme. Tien jaar geledenzou ik dat hebben kunnen begrijpen; maar het grote gevaar van dezentijd ligt m. i. juist in de reactie daarop. En daarom is ook niet de kunstallereerst in doodsnood, althans wanneer wij bij kunst niet uitsluitendaan literaire kunst denken. Immers die onderstelt altijd den geest, diende massale emoties van dezen tijd als den

vijand bij uitnemendheid zien.De massale regie van allerlei aard zal wellicht zuivere virtuosen^kunstkunnen stimuleren en ten uitvoer brengen â€” voorbeelden daarvan zijnniet moeilijk te vinden â€”, het zijn echter nog dieper liggende en nogwaardevollere schatten van het mensÂ?zijn, die m. i. allereerst in gevaarzijn. En dat die alleen op den geloofsweg behouden kunnen worden, stemik den schr. gaarne toe, maar ik ben kritisch gestemd omtrent degenezende macht van een zo vage religieusiteit als hier als grondslagwordt geboden. Ph. K.



??? '353 HET BIOLOGISCH ONDERWIJSOP DE LAGERE SCHOOL GEBASEERD OPLEVENSGEMEENSCHAPPEN DOOR J. MART. DUIVEN. Ouder gewoonte behandelt men de biologische stof steeds,gerangschikt volgens het systeem. Liefst neemt men dan deplanten 's zomers, omdat men dan levend aanschouwings?materiaal heeft en behoudt de wintertijd voor de dieren. Ookricht men zich wel op het occasionele, vooral wat de plantenbetreft en vangt in het voorjaar aan met katjesdragers en bol?gewassen. Het bezwaar tegen beide richtingen is de te geringesamenhang der behandelde onderwerpen. Er moet een innigcontact zijn tussen de objecten, die wij onderwijzen; de stofmoet ?Š?Šn geheel vormen. Het voetspoor van de wetenschappe?lijke biologie volgend kan de stof in totalitair verband ge?geven worden door uit te gaan van

levensgemeenschappen.Zonder ons nu te bekommeren om de wetenschappelijkepreciesering van de grotere of kleinere eenheden, die wij alslevensgemeenschappen kunnen opvatten, stelden wij globaalenige practische levensgemeenschappen op en deden daaruiteen keus. De bedoeling daarbij was ons lange tijd in ?Š?Šnlevensgemeenschap te verdiepen, bv. ?Š?Šn of twee jaren van decursus, en daarna nog een tweede of hoogstens een derde tebehandelen. De keuze voor een gecombineerde vierde envijfde klasse viel op de heide, daar dit ten eerste een levens?gemeenschap is, die in onze streek, Westerwolde Gr., nogals zodanig voorkomt; ten tweede een betrekkelijk eenvoudigeis, terwijl zij toch voldoende stof biedt en ten derde ookkunstmatig goed is aan te leggen. De voorbereiding betrof nu allereerst het aanleggen van eenheidelandschapje

van miniatuurafmetingen in de schooltuin.Dit geschiedde enige maanden voor de eigenlijke cursus aan?ving. E?Šn van de leden van onze ouder?commissie, een land?bouwer, had nog een stukje heide, dat spoedig ontgonnenzou worden. Hij bezorgde ons gratis een wagen vol dikkeheideplaggen. Mijn beurs liet het toe om een flinke hoeveel?heid aanmaakturven te kopen en spoedig hadden we onzeleerlingen vol ijver aan het werk gezet, om deze turven netjesneer te vlijen, terwijl daarop de heideplaggen kwamen. Zo?Paedagogische Studi??n, XIX. 23



??? '354 doende ontstond een voldoende isolerende laag tussen dealkalische ondergrond en de zure heide, terwijl deze tevensde vochtigheid op goed peil hield. De meest ge??nteresseerdeleerlingen beijverden zich in het verzamelen van de meestvoorkomende heidegewassen, benevens van enkele lagere dierenwaarmee de levensgemeenschap voltooid was. Ter compleÂ?tering van dit aanschouwingsmateriaal stelden we in hetlokaal nog een terrarium en een rupsenkastje op, omdat dedieren nu eenmaal de voor ons doel lastige gewoonte hebbenzich te verplaatsen en te verdwijnen, terwijl we een klein kastjegepraepareerde insecten in de klas ophingen. Het uitgangspunt â€” en dat behoort bij iedere levensgemeenÂ?schap zo te zijn â€” was de bodem; de samenstelling, geaardÂ?heid en het ontstaan van deze. Van de bodem zijn alleorganismen direct of indirect

afhankelijk, veler bestaan isop andere bodem onmogelijk en op velerlei wijze blijkt hetverband tussen bouw en leefwijze met de voedingsgrond.Aan de hand van een eenvoudig dwarsprofiel, op het bordgetekend, werden deze zaken toegelicht op voor jeugdigeleerlingen bevattelijke manier. In een speciaal cahier (wijgaven de voorkeur aan een Vi^'cahier) tekenden de leerlingendit na, trokken de tekening over met 0.Â?I.Â?inkt en kleurdende verschillende grondlagen (ruwe humus, loodzand, oerÂ?bank en onveranderd geel zand) met olieÂ?pastel. Onder detekening kwam de verklaring en een kort resum?Š, puntsÂ?gewijze, van de les. Daarna werd de meest voorkomende plant, de struikheide,het eerst besproken. Aan de hand van levend materiaal beÂ?spraken we de eigenaardigheden van deze plant, toegelichtdoor vergrote tekeningen op het bord. Ook hiervan kwamenweer

een habitustekening en enige d?Štails in het cahier endaarna ook van de andere heideÂ?soorten: dopÂ? en kraaiheide.In aansluiting hieraan volgde het bespreken en tekenen vanenkele dieren, die van deze planten leven: de heidespinnerals ei, larve, pop en vlinder; zoogdieren als haas, konijn,heideschaap. De excrementen van deze verschaffen weer beÂ?staansmogelijkheid aan de driehoorns (mestkevers). Hiervanbehandelden we de eigenaardige leefwijze, hun bearbeidenvan de bodem en in aansluiting daarmee de gewijzigde omÂ?standigheden voor de daar groeiende planten, terwijl onderÂ?tussen in terrarium of stopfles deze insecten gekweekt werden.Op deze wijze krijgen de meest uiteenlopende planten endieren, vertegenwoordigers van bijna alle orden van het



??? '355 systeem, hun beurt en behoeft men niet bevreesd te zijn vooreenzijdigheid. De planten, met afwijkende wijze van voeding:parasieten, halfparasieten en insecteneters, worden uitvoerigbekeken, maar ook de paddenstoelen en mossen vergeten weniet. Bij elke les komt over het nieuwe onderwerp eerst eenmooie vertelling, liefst met spanning. Een verhaal dus van eeninteressante vondst, een mooie wandeling of van eigenaardigebijzonderheden, bij dieren van hun wonderlijke jachtinstincten,kunstige bouwwerken en verbazingwekkende handelingen. Ooklegenden en verhalen worden zo mogelijk benut. Eigen er?varingen en ontmoetingen maken de stof levend. Het doelblijft natuurlijk de weetlust der kinderen te prikkelen en hunliefde voor de natuur aan te wakkeren. Zoveel mogelijk gevenwe dan tegelijk of daarna aanschouwingsmateriaal te

zien,bij planten liefst elke leerling een eigen exemplaar, maar alsdit niet mogelijk is, circuleren ?Š?Šn of enkele. En verderverwijzen we naar de aangelegde levensgemeenschap, waar deleerlingen vaak even naar toe gaan, om er te werken, of omer een plant of dier naar toe te brengen en ook in klassikaalverband heen gaan om samen iets waar te nemen. Dit ge?schiedt meest voor of na schooltijd of onder het speelkwartier,daar het leerplan het voorlopig niet toestaat zo 'n directeaanschouwing in de les te betrekken. Daarna volgt een klassi?kale tekening van het behandelde onderwerp in het cahier.Gewone tekeningen worden op bord stuk voor stuk voorgedaan, van erg moeilijke krijgen de kinderen een model,om over te trekken of een cartonnen model, om ??m te trekken.Het doel is hier geen tekenonderwijs; maar, om een geschiktetekening te

verkrijgen. De leerlingen werken ze mooi met0.?I.?inkt op en kleuren ze met pastelpotlood of oliekrijt.Door deze tekening wordt de belangstelling nog weer vergrooten het geheel beter vastgelegd. Op de nevenstaande paginaschrijven de leerlingen een kort resum?Š van het besprokeneen zo krijgen ze tenslotte een aardig zelfgemaakt werkje overde levensgemeenschap, waar ze erg mee ingenomen zijn enwaarin ze goed thuis zijn. Wanneer ze later iets van hetbehandelde in een album of leerboekje ontdekken, dan zijnze zeer verheugd en willen het gaarne even mededelen. Wijvan onze kant zijn dan verheugd er in geslaagd te zijn, zuiverintellectuele belangstelling aangekweekt te hebben. Wanneerze later het werkje mogen behouden, blijkt, dat ze er goedop passen en het een ereplaatsje geven in hun kast.



??? '356 Zo mogelijk, wordt een gedroogd plantje ingeplakt, beÂ?nevens illustraties, uit weekbladen en tijdschriften geknipt,die toepasselijke onderwerpen afbeelden. Verder is er in de klas een microscoop, waar we zo nuen dan een praeparaatje onder leggen en, in verloren tijd,voor schooltijd of zo, de leerlingen eens door laten kijken.Ze er zelf mee te laten werken, lijkt ons overbodig; welmogen ze nu en dan eens een loupje ter hand nemen. Tenslotte is ook de schoolwandeling in het onderwijs tebetrekken, als de heide niet te ver af ligt. Ongetwijfeld biedt deze wijze van aanbieding en groeperingder stof vele voordelen, die hierin samenkomen, dat debelangstelling stijgt door het totalitair karakter der stof, enhet bezit van eigen gemaakt werk; hierdoor hun liefde totde natuur in gelijke mate groeit en ook later, na hun schoolÂ?jaren, zal beklijven. Van hoger belang, dan het

verzamelen van kennis, is devormende waarde dezer stof. Daar is allereerst het gewennenaan, tiet bevorderen van en het verlangen naar het zoeken vankennis. Een grote liefde voor de natuur, waar voor in de jeugdde grondslag gelegd wordt, kan in het latere leven vanonschatbare waarde zijn, voor ontspanning na de dagelijkseplichten en zorgen, voor genot door het waarnemen in denatuur, voor natuursport als het dwalen door bos en veld,voor het zich enige tijd te onttrekken aan de dagelijkse sleuren het vinden van rust en nieuwe kracht in de eenzaamheid. INTELLIGENTIEQUOTI?‹NT ENSCHOOLRESULTATEN DOOR P. BRONKHORST,leraar LorentzfLyceum te Eindhoven en F. EVERS,hoofd ener Nutsschool te Eindhoven. Wanneer men de publicaties van Dr. J. Luning Prak leest,komt men onwillekeurig onder de bekoring van zijn vlotteschrijfwijze en zijn fascinerende

betoogtrant.



??? '357 Toch vraagt men zich af, of de tests, die in â€ž?Š?Šn uur ofenkele uren" het verstand van een kind bepalen nu werkelijkzo betrouwbaar zijn als Dr. Luning Prak beweert. Zo zegt hij bijv. op bladz. 89 van zijn boek â€žMensen enmogelijkheden" : â€žMaar wanneer de intelligentiebepaling in 85 "/o dergevallen precies klopt met succes en fiasco op school,en dat is regel, dan blijven er voor temperament, gezin,ambitie, gezondheid en al die verdere factoren nog net15% over." Op bladz. 34 zegt de schrijver: â€žDe school heeft minstens zes maanden, veelal meerderejaren nodig om tot een gefundeerd oordeel over eenleerling te geraken. En dat is dan nog afhankelijk vantal van toevallige en subjectieve factoren." M. a.w., de test verricht in een paar uur, wat de schoolslechts in jaren kan. We hebben nu van een aantal kinderen, waarvan de

intel*ligentiequoti??nten i) door Dr. Luning Prak zijn bepaald,nagegaan, hoe deze I. Q.'s klopten met succes of fiasco opschool. De meeste van deze kinderen bezochten een Nutsschoolte Eindhoven en vervolgens het Lorentz*Lyceum in dezelfdeplaats. Teneinde der resultaten zo zuiver mogelijk te houden,hebben we de leerlingen, die thans in de eerste of tweedeklasse van het Lorentz*Lyceum zitten, niet in de overzichtenopgenomen. Het is jammer, dat we slechts de 1. Q.'s kennen van eendeel van de leerlingen. Toch schijnt ons aan de andere kanthet aantal groot genoeg om de resultaten van ons onderzoekaan belangstellenden en belanghebbenden ter overdenkingaan te bieden. Over het gymnasium zegt Dr. L. P.: â€žLeerlingen met een I. Q. van 120â€”130 mogen destnoods naar de 3*jarige H.B.S., maar stellig niet naar't gymnasium."^) O Het L

Q. van een kind is 120, wanneer het op zijn 10de jaarhet gemiddelde verstand van een 12*jarige bezit.Â?) t.a.p. bladz. 107 en 109.



??? '358 Leerlingen en oudÂ?leerlingenvan de gymnasiumafdeling van het Lorentz^Lyceum te Eindhoven. Nr. I.Q, Klasse,waarin de1.1. thanszit GedouÂ?bleerdeklasse Aantaljaren,waarin deschool isdoorslopen Oordeel der school 1 144 3 _ goed 2 143 6 â€” gotd 3 139 3 â€” goed 4 137 6 â€” goed 5 137 3 â€” goed 6 135 5 â€” goed 7 132 â€” 6 eindexamen met redelijke cijfers 8 132 4 â€” goed 9 131 5 â€” goed 10 130 6 3 matig 11 130 4 â€” goed 12 130 3 â€” goed 13 129 5 4 matig 14 129 5 â€” goed 15 129 5 â€” goed 16 128 6 â€” goed 17 127 â€” 6 als nmr. 7 18 125 3 3 matig 19 124 â€” 6 eindexamen prachtige cijfers 20 124 â€” 6 als nmr. 19 21 122 opgegeven ' 22 122 3 goed 23 121 opgegeven 24 121 â€” 6 als nmr. 7 25 120 6 4 matig 26 120 5 5 matig 27 120 5 â€” goed 28 120 4 â€” goed 29 119 â€” 6 eindexamen met goede cijfers 30 118 opgegeven 31 114

opgegeven 32 112 opgegeven In de kolom: â€žOordeel der school" bedoelen we met goed,dat verwacht wordt, dat de leerling de gymnasiumafdeling inzes jaren zal doorlopen.



??? '359 Leerlingen en oudÂ?leerlingenvan de H. B. S.Â?afdeling van het LorentzÂ?Lyceum. Nr. LQ.. Klasse,waarin de1.1. thanszit GedouÂ?bleerdeklasse Aantaljaren,waarin deschool isdoorÂ?lopen Oordeel der school 1 155 â€” 5 eindexamen met prachtige cijfers 2 146 â€” 5 als nmr. 1 3 140 5 1 matig 4 139 4 2 en 4 matig 5 137 1 opgegeven 6 135 2 opgegeven 7 130 5 4 matig 8 130 5 eindexamen goede cijfers 9 130 6 eindexamen behoorlijke cijfers 10 128 4 2 en 4 matig 11 127 5 goed 12 125 3 1 matig 13 123 4 â€” matig 14 122 4 3 matig 15 120 4 matig 16 120 opgegeven 17 119 â€” 5 als nmr. 8 18 119 â€” 5 als nmr. 8 19 119 5 2 matig 20 118 opgegeven 21 117 4 4 matig 22 117 4 6 als nmr. 9 23 117 4 6 cijfers eindexamen niet bekend 24 116 4 2 matig 25 116 3 matig 26 115 5 4 matig 27 115 4 1 matig 28 115 5 2 en 5 matig 29 113 4 â€” goed

30 112 â€” 5 als nmr. 8 31 108 4 1 en 4 zwak 32 98 1 opgegeven na 3e klasse Matig noemen we een leerling, die de gymnasiumafdelingzal doorlopen met 1 of 2 jaar vertraging. Het is blijkbaar niet volstrekt nodig een I. Q. van boven



??? '360 de 130 te hebben om het gymnasium vlot te doorlopen; zelfswaren de nummers 19 en 20 met een 1. Q. van 124 de bestenvan allemaal. Verder blijkt, dat men met een 1. Q. van ongeveer 120 eengoede leerling kan zijn (nummers 22, 27, 28 en 29) en meteen 1. Q. van ongeveer 130 een matige (nummers 10 en 13). Over de H.B.S. zegt Dr. Luning Prak: â€žEen I. Q. van 120 geeft mogelijkheid tot 3 klassenin 4 jaar; eindexamen is eerst te bereiken met een I. Q.van 130; voor vlot doorlopen is minstens 135 nodig."*') Het blijkt, dat een 1. Q. van ongeveer 112 zeer goede eneen 1. Q. van ongeveer 135 zeer slechte resultaten kan hebben. De nummers 13â€”23 met 1. Q.'s van 117â€”123 tonen onsgoede, matige en slechte leerlingen. Een merkwaardig feit constateerden we nog dit jaar bij debevordering van 1 naar 2. Een uitstekende leerling, die metnegens overging naar

2, en een uiterst zwakke leerling, die op't nippertje overging, hadden dezelfde 1. Q.'s n.1. 119. Wanneer grove onjuistheden, zoals de bovengenoemde,kunnen plaats vinden, schijnt ons de test nog een bij lange naniet volmaakt instrument tot bepaling van de verstandelijkeaanleg. Daarentegen leerde de ervaring ons, dat na ?Š?Šn jaar M. O.of V. H. O. van nagenoeg alle leerlingen door de leraren*vergadering kan worden gezegd, of de leerlingen geschikt,matig geschikt of ongeschikt zijn. Moeten we nu de test geheel verwerpen? We matigen ons niet aan, daarover op dit ogenblik reedseen oordeel uit te spreken en herhalen, wat we in de aanhefvan dit artikel zeiden: we bieden de resultaten van onsonderzoek aan ter overdenking. Samenvatting: 1. Van 20 gymnasiumleerlingen met een I. Q. beneden de130 bleken er 11 volkomen en 4 matig geschikt te zijnen 5 ongeschikt.

2. Van 12 gymnasiumleerlingen met een I. Q. van ten' Dr. L. P., Mensen en mogelijkheden, pag. 173.



??? '361 minste 130 bleken er 11 volkomen geschikt te zijn en1 matig geschikt. 3. Van 23 H. B. S.4eetlingen met een I. Q. beneden 130bleken er 5 volkomen geschikt, 14 matig geschikt en4 ongeschikt. 4. Van 9 H. B. S.4eerlingen met een I. Q. van tenminste130 bleken er 3 volkomen geschikt, 4 matig geschikten 2 ongeschikt. Eindhoven, October '38. DE BETEKENIS VAN HET EXPERIMENTVOOR DE ZELFWERKZAAMHEID BIJ HETNATUURWETENSCHAPPELIJK ONDERWIJSOP DE MIDDELBARE SCHOOL DOOR Drs. H. J. JORDAN Jr.IL Praktisch gedeelte. Wanneer ik thans iets ga mededelen over de wijze waaropik in mijn onderwijs aan middelbare Montessorischolen enaan scholen voor Individueel voortgezet onderwijs (I. V. O.scholen i)), de theorie, die ik in mijn vorig artikel ontwiktkelde toepas, moet ik op twee dingen met nadruk wijzen:

a) De Montessorischolen, waaraan ik werkzaam ben, zijnin bijzondere mate geschikt om er de methode der zelfwerktzaamheid toe te passen. Veel van wat ik hier te geven heb zal,althans zeker niet zonder meer, toepasselijk zijn in het stelselvan een volstrekt klassikale school. b) Hoewel ik nu over een ervaring van acht jaar beschiken deze zich uitstrekt over vier verschillende scholen (ofafdelingen) in drie verschillende plaatsen, beschouw ik mijnwerk nog als te zijn in het experimenteerstadium. Ieder jaarheb ik nog veranderingen aangebracht, mij aanpassend bijde eisen van ons onderwijs en de behoeften van de leerlingen.Slechts wat betreft de eerste twee leerjaren meen ik nu eenvaste basis te mogen aannemen. Aan de Montessorilycea geef ik mijn onderwijs op devolgende wijze. O voor U. L. 0.Â?onderwijs.



??? '362 Indien ik volledig zou willen zijn, hetgeen uit de aard derzaak onmogelijk is, zou ik moeten beginnen met een be?schouwing over de inrichting der scholen voor MiddelbaarMontessorionderwijs. Ik kan slechts een enkele aanwijzinggeven, waarbij ik uitga van het Amsterdams Montessorilyceum,omdat dit het oudste is en zijn bestaansrecht heeft bewezen,doordat deze school reeds drie jaar haar leerlingen met zeerbevredigende resultaten voor het extrane??? en staatsexamenwist op te leiden. Ook wat het vak plant? en dierkundebetreft, toonden de daar behaalde cijfers aan dat de leerlingenvolgens de methode der zelfwerkzaamheid aan dit examen,dat veel zwaarder is dan een schoolexamen, konden voldoen. Als essenti??le bijzonderheden van deze school gelden devolgende: De H. B. S.?afdeling is zesjarig. Cijfers en rapporten wordener niet gegeven, wel gaan er

verslagen naar de ouders. Vooralin de jongere groepen is voor de leerlingen ruime keuze vanvakken mogelijk. Meestal is het zo, dat een minimum aantaluren verplicht is, maar dat de leerlingen daarnaast gelegenheidkrijgen nog een aantal vrije uren aan het vak van hun keuzete besteden. Lessen zijn sterk in minderheid t. o. v. van demogelijkheid zelfstandig te werken onder leiding van een vak?docent. In vele gevallen kan de leraar zelf beslissen, wanneerhij een les wenst te geven en wanneer hij de tijd geheel aan hetzelfwerken der leerlingen wil doen besteden. Ook in hetklasselokaal (wel te onderscheiden van het vaklokaal) kanonder toezicht van de klasseleid(st)er in vrije uren aan allerleizelfstandig worden doorgewerkt. De z.g. werktijden, of zijverplicht zijn of niet, duren meestal twee uren of meer achter?een, de verplichte lessen vallen aan het begin of einde derdagen.

Trots onvermijdelijke concessies aan allerlei bijomstan?digheden, is er toch nog een grote mate van vrijheid behoudengebleven, waardoor het tevens mogelijk wordt leerlingen bijwie zich moeilijkheden voordoen individueel te behandelen.Dat deze soort scholen nog veel meer zouden kunnen op?bouwen, indien van overheidswege wat meer toeschietelijkheidiwerd betracht, daarvan zijn de leiders en docenten heiligovertuigd. Wat nu de inrichting voor mijn vak, de biologie betreft,kan ik kort zijn. Mij staan de oude keuken en bijkeuken, tweeruime lokalen van het herenhuis ter beschikking, waarvan



??? '363 het ene als practicumlokaal is ingericht, het andere voor hetmeer theoretische v^^erk kan worden gebruikt. Voorts is ereen beperkte maar goed bruikbare verzameling van leermateÂ?riaal en instrumenten. Het aantal beschikbare lesuren, isbijkans gelijk aan die van de gewone school (ook, alhoeweltegen het inzicht van de leiding, met het z.g. hiaat). Des#gewenst kunnen ook leerlingen tijdens de aanwezigheid vanandere klassen hier een poos komen werken. Maximaal kanik er een twintigtal leerlingen onderbrengen en voldoendehelpen. De eerste groepen moeten derhalve gesplitst worden,terwijl aan de andere kant soms leerlingen uit twee verÂ?schillende jaren tegelijkertijd bij mij werkzaam zijn. Dankzij de individuele werkwijze is dit mogelijk. Vooral in de eerste twee jaren ben ik heel zuinig metlessen, en is bijkans alles zelfwerkzaamheid. Ik

heb mijn vak onderverdeeld in zes trappen. Iedere trapbevat een aantal onderwerpen die in moeilijkheid (althansin de wijze waarop ik ze bewerk) ongeveer overeenkomen.De eersteÂ?jaarsleerlingen mogen uit trap I kiezen wat zijwillen. Het gecursiveerde onderwerp (zie onderstaand schema)is verplicht d. w. z. het is onverschillig wanneer zij het doen,maar zij mogen de trap niet verlaten alvorens ook dit onderÂ?werp te hebben bewerkt. Van zulk een trap nu moet iederleerling naar omstandigheden drie of vier onderwerpen beÂ?werken. Is dit geschied, dan kan hij naar de volgende trapovergaan. Onder groot voorbehoud geef ik hier de indeling, zoalsdie momenteel aan de leerling ter keuze wordt aangeboden,maar die nog vaak gewijzigd en aangevuld wordt. Natuurlijkmag een leerling die een eigen idee heeft dit in de meestegevallen ook als onderwerp

beschouwen en uitwerken, i) Trap 1. T L â€? 1 -j j ^Ademhaling(mens). Technisch inleidende proeven <chemisch inleidende proeven. Geraamte, tanden en kiezen: Vruchten. Paddestoelen. Bladeren. Kastanjetak en andere takken. De uitwendige bouw van de plant (en bloem). 1) Voor de I. V. 0.Â?scholen is er een eenvoudiger plan.



??? '364 Bollen en knollen en nog wat.Tuinwerk. Trap 2.Reacties ^Spijsvertering.Leren werken met de mikroskoop.Plantentermen en plantenbeschrijving.Ken onze bomen.Voorjaars bolÂ? en knolgewassen.Hoe wordt het plantenrijk ingedeeld?Indeling van het dierenrijk.Waarnemingen aan levende dieren. Werken in het aantekenschrift van het menselijk lichaam (van dr. Prins). Werkstuk maken over de bijen. Werkstuk maken over de mieren. Trap 3. Determineren van planten. Proeven over de zintuigen van ons lichaam. De bloedsomloop en het bloed. De schelpen van ons strand. Het ontkiemen van zaden. Vogels en vogeleieren. Biologische cultures in ons land (oestercultuur, visserij etc.).Indische cultures.Biologie en industrie. Trap 4.Bodemkunde. Het leven der dieren in het water. Assimilatie en dissimilatie, kringloopverschijnselen. Voorwereldlijke planten en dieren en hun

verspreiding. Eencellige dieren. De cel en haar eigenschappen. Bestudering van biologische gemeenschappen (meestalgroepsgewijs). Trap 5. Schimmels en bacteri??n.Varens, mossen en wieren.



??? '365 Bouw en verrichting der vertebraten. Geslachtelijke en ongeslachtelijke voortplanting. Mikroskopische en macroskopische bestudering van onget wervelde dieren. Proeven over de levensverschijnselen bij planten.Trap 6. Vergelijkende studie betreffende de belangrijkste functies bij de dieren (ademhaling, spijsvertering etc.). Parasieten. Erfelijkheid. Grassen. Voor het eindexamen buitendien: Diergroepen bestuderen en plantenfamilies. Voor alle trappen geldt ons werk in Artis, waarnemingenomtrent het gedrag der dieren, uitwendige habitus etc. Deze lijst is slechts bedoeld om de mogelijkheden totzelfwerkzaamheid aan te geven. Veel hiervan behoort echterniet tot het experimentele gedeelte en kan ik dus thans buitenbeschouwing laten, al moet ik erbij opmerken dat ook hierbijhet onderzoek voorop staat. Wanneer de leerlingen bijv.

hetgeraamte bestuderen, tracht ik hen zelf de verschillen tussende wervelsoorten te laten vinden in verband met hun functie,de verschillende gewrichten en soorten van gewrichten zelfopzoeken en zelfstandig vergelijkingen maken tussen de schedelvan een mens en die van andere vertebraten. Praktijk. Voor elk der genoemde onderwerpen is een opbergmapaanwezig. De kleur geeft de trap aan. In iedere map vindtde leerling tenminste: een grote witte toelichtingskaart, eencouvert met een aantal genummerde kaartsysteem^kaarten,waarop telkens een opdracht vermeld is en een grote blauwekaart met vragen. De toelichtingskaart leidt het probleem in,wijst op het aantrekkelijke van dat onderwerp, op de pro*blemen die eraan vastzitten, geeft enkele gegevens, voor debewerking. De opdrachten moeten in volgorde der nummersworden uitgevoerd. De

practijk leerde mij, dat het schrijvenvan afzonderlijke opdrachten op afzonderlijke kaarten veelbetere resultaten geeft dan een blad of een boekje volopdrachten. De kaart kan de leerling in een mika hoes doen



??? '366 en meenemen naar zijn plaats. De uitkomst van de opdrachtwordt er nooit bij vermeld. Soms staan er op zulk een kaart ook een paar vragen, dieaanleiding moeten geven tot een opstelletje over dit onderwerpaan de hand van gegevens uit leerboeken, die in de klasin alle sorteringen aanwezig zijn. Wanneer de belangstellinggewekt is door het doen van verschillende proeven willen deleerlingen graag iets meer weten van de achtergrond derdingen die zij zelf mochten ervaren. Iedere proef die gedaan is, wordt terstond genoteerd. Ineigen bewoordingen, en soms verduidelijkt met tekeningen,worden de gedane proeven, de resultaten en de conclusiesopgeschreven. Aan de leerlingen wordt er dan bij verteld datdit schrift zo moet zijn, dat zij later erin kunnen opzoekenhoe deze of gene proef werd gedaan. Dit z?¨lf opschrijvender proeven is vooral voor de jongere leerlingen

vaak heelmoeilijk, maar het is een onomkoombare eis, want wie zijnnetschrift over een reeks proeven niet in orde heeft, magniet aan de volgende reeks beginnen. De noodzaak, zelf?beleefde dingen goed op schrift te stellen, komt mij zo be?langrijk voor, dat daar streng de hand aan wordt gehouden.Immers door het opschrijven leert de leerling kort formulerenhetgeen hij deed en ervaren heeft; hij dwingt zich het werkte overdenken, hij legt vast, wat anders voor een gedeelte weervervliegt, terwijl ik als docent de gelegenheid heb het werkbeter te beoordelen, want het is natuurlijk niet mogelijk, enook niet de bedoeling, dat de leraar voortdurend achter deleerling staat en hem controleert. Dat opschrijven geschiedt soms zeer primitief, en verschil?lende psychische eigenschappen van de leerlingen drukkener zich duidelijk in uit. Eenige voorbeelden laat ik aanstondsvolgen.

Tenslotte komen de vragen op de blauwe kaart aan debeurt. Deze worden op een los blaadje beantwoord endaarna ingeleverd. De vragen mogen beantwoord wordenmet het schrift ernaast en de leerlingen mogen in de meestegevallen elkander raadplegen. Wel moeten zij bij de mon?delinge bespreking van die vragen blijk geven werkelijk hetantwoord begrepen te hebben. De vragen zijn zoveel mogelijk z?? gesteld, dat zij alleen tebeantwoorden zijn wanneer de leerlingen de toelichting goedhebben gelezen en de proeven die zij deden goed hebben doore



??? '367 dacht. De vragen dwingen hen juist zich overal rekenschap vante geven en alles wat klakkeloos geschiedde komt onherroepelijkvoor den dag bij het beantwoorden van die vragen. Somszijn zij zelfs aanleiding voor de leerlingen een bepaalde proefte herhalen, omdat hun de betekenis ervan was ontgaan. Dealdus schriftelijk beantwoorde vragen worden meestal nietaan de leerlingen teruggegeven. Nog een ?Šnkele bijzonderheid over de werkwijze. De leerÂ?lingen kunnen geheel alleen of (liefst) twee aan twee werken.Iedereen moet echter zijn eigen schrift bijhouden, al maghet in onderling overleg worden beschreven. Het samenÂ?werken met m?Š?Šr dan twee sta ik meestal niet toe, omdater dan voor de derde geen werk genoeg is. Al het materiaalheeft zijn vaste en duidelijk gemarkeerde plaats en kan doorde leerlingen zelf voor den dag

gehaald worden. Een aantalregels voor werkwijze en gedrag in de practicumlokalenworden hun van te voren precies meegedeeld. Zo wordtons practicumlokaal tot een prettig klein laboratorium, volspontane activiteit, terwijl er een grote verscheidenheid vanwerkzaamheden te zien is. Vooral wanneer er twee of meergroepen gelijktijdig werken, hetgeen ik een groot voordeelvind, kan het soms zo uiteen lopen dat er wel acht verschilÂ?lende onderwerpen tegelijkertijd aan de orde zijn.') Voor den docent is dat natuurlijk niet eenvoudig, hij moetalles, zij het op afstand, overzien en zich voortdurend anderskunnen ori??nteren. Voor de leerlingen echter heeft deze maniervan werken ook grote paedagogische waarde verkregen. Bezwaren. Vaak heb ik deze vraag als bezwaar tegen mijn methodehoren uiten: maar schrijven de leerlingen de resultaten derproeven

dan niet eenvoudig van elkander over, dat is toch degemakkelijkste weg? Uit mijn ervaring kan ik zeggen, dat ditpractisch niet voorkomt. Niet omdat de leerlingen van dezescholen moreel zo veel hoger staan dan die van andere, maareenvoudig ook omdat er geen voordeel in zit. Er is immers geencijferstelsel en dus geen concurrentie of wedstrijdsysteem datin de hand werkt, langs de gemakkelijkste weg van spiekenen overschrijven de beste resultaten te behalen. Doordat zijde onderwerpen vrij kunnen kiezen, is het hun niet mogelijk ') Op 12 Jan. 1.1. werkten er bij mij 23 leerlingen, uit twee groepenaan 9 verschillende onderwerpen.



??? '368 hun stand onderling in absolute maten te vergelijken en bijde beoordelingen die zij krijgen, is terdege rekening gehoudenmet de individuele wijze van hun werken, hun inspanning etc.Wedijver zie ik maar zeer zelden optreden, hoogstens in hetbegin tussen kleine groepen die hetzelfde onderwerp aanÂ?pakken. Ja, de leerlingen nemen het elkander meestal kwalijk,wanneer anderen hun de uitkomsten meedelen. Zij willen hetzelf vinden en zijn even verontwaardigd in zulk een geval alswij 't zouden zijn, wanneer wij, bezig zijnde een aardig raadselop te lossen, van iemand opeens de oplossing te horen kregen. Een ander bezwaar vindt men soms in de krisÂ?kras methode,zoals ik het kortheidshalve maar zal noemen, die ik hier toeÂ?pas. Men vindt dat er meer â€žlijn" in moest zitten. Dat betekentdan meestal de trap volgen van boven naar beneden of vanbeneden naar

boven door het dierenrijk heen O- Deze trap,die m. i. alleen systematische betekenis heeft, en in werkelijkÂ?heid in het geheel geen eenheid vertegenwoordigt, dient zeerzeker niet voorop te staan, en wordt ons slechts gegeven alsmiddel tot ordening, evengoed als andere door ons bedachteindelingen. Door middel van de les en door getekendeschemata, aan de wand opgehangen, worden de leerlingenin de gelegenheid gesteld hun ervaringen te systematizeren. Voorbeelden. Tenslotte nog enkele voorbeelden uit de practijk. Wie proeven wil gaan doen, moet beginnen op de eerstetrap en met de technische inleidende proeven. Dit zijn proeven,waarbij geleerd wordt met instrumenten om te gaan, water tekoken, temperatuur te meten, oplossingen en verdunningente berekenen (in procenten) en te maken, etc. Een vijftientalopdrachten zijn daartoe voldoende. Om de proeven

voor deleerlingen interessant te maken wordt er een kwantitatievebepaling aan verbonden. De leerlingen moeten leren waterte koken op een Teclubrander en in glas, zonder dat dit glasspringt, het water overkookt etc. Om deze handeling belangÂ?wekkend te maken, laat ik hen tevens de temperatuur bepalenmet een chemische thermometer, of ik laat hen nagaan hoeveelwater er in een bepaalde tijd bij hen verdampt is (hetgeennatuurlijk geen absoluut cijfer tot uitkomst heeft). Gewervelde dieren, gelede en geleedpotigen, etc. etc.



??? '369 Ik geef hier de opdracht zoals de leerling die op zijn kaartleest en daaronder een drietal schriftelijke notities, uit drieverslagen (leerlingen uit de eerste groep, leeftijd der eersteklas). Opdracht: Vul een bekerglas met 200 cc water (cc = cm^).Breng dat aan de kook. Meet de temperatuur ook tijdens hetkoken en noteer wat je waarneemt. Notitie van A. (jongen): 200 cm^ water op kookpunt ge*bracht. Waargenomen dat water op 100Â° C. kookt en dan sterkgaat borrelen, steeds dezelfde temperatuur houdende. B. (meisje): Ik heb 200 cc water in een bekerglas gedaan,ik heb het water laten koken onder het koken was de temtperatuur 60Â°â€”70Â° en toen het kookte 100Â°. C. (jongen): Wij lieten 20 gram zout oplossen in 200 cm'water'. En dat zetten we op de brander')- Op 24 gr. blijfthet kwik staan, dan gaat hij heel langzaam vooruit;

241/2Â°.Ineens stijgt hij vreselijk snel. Het is bijna niet bij te houden60! Erg snel. 75! Iets minder snel. Hij aarzelt, vliegt somsstotend vooruit, blijft ook wel staan. 80! 't Begint van onderente borrelen 90, hij gaaat nu langzamer 95, weer wat vlugger,99, 100! 102! Deze keer is het water vlugger gaan koken dan bij devorige proef. â€” Toelichting tot deze drie notities is wel overbodig. Dcduidelijke beknopte formulering van goede waarnemingen, detaalkundig gebrekkige formulering van juiste waarnemingenen het emotioneel*romantische element dat wij reeds vroegerbespraken, zijn achtereenvolgens gemakkelijk te herkennen. Zijn de technische inleidende proeven gedaan, dan kan deleerling kiezen tussen eenvoudige scheikunde proeven, nood*zakelijk voor het begrijpen van andere proefreeksen, of adem*haling of een van de andere onderwerpen van de

eerste trap,die hij wenst. Het is natuurlijk niet mogelijk hier alles te besprekenwat ik op deze wijze heb gesteld, slechts ter verduidelijkingvan het essenti??le beginsel van mijn streven wil ik tot slotenkele opdrachten uit de reeks Ademhaling vermelden. Ademhaling. Na een toelichting waarin gesproken wordt over de sament O Deze notitie slaat op opdracht Vb, waarbij het kookpunt bepaaldmoet worden van 200 cc water waarin 20 gram zout is opgelost. Paedagogische Studi??n, XIX. 24



??? '370 stelling van de lucht, over de algemene betekenis van degang van zaken bij de ademhaling en waarin nog enkelegegevens worden verstrekt, nodig voor het uitvoeren van devolgende proeven, vindt de leerling in deze map een couvertmet 11 opdrachten, die hij nu in volgorde van de nummersgaat uitvoeren. Kortheidshalve zal ik de opdrachten nietletterlijk overnemen, doch heel kort hun inhoud beschrijven. Kaart Ia geeft de aanwijzing wat marmer in een kookkolfte doen die voorzien wordt van een doorboorde kurk eneen omgebogen buis, daarin wat zoutzuur te gieten en deomgebogen buis daarna in een reageerbuis met kalkwater(dat reeds bij de technische inleidende proeven bereid werd),te houden. Aan de leerling wordt gevraagd waar te nemenwat er gebeurt wanneer dit aldus verwekte koolzuurgas doorhet kalkwater stroomt (dat er koolzuurgas ontstaat wordthier

dus medegedeeld als uitgangspunt). Voorts moet dit gasin een cylinderglas worden opgevangen en daarna over eenbrandende kaars in bekerglas worden uitgegoten. Kaart Ib bevat de opdracht een kaars aan te steken en dieonder een omgestulpt bekerglas te plaatsen. Nadat de kaarsis uitgegaan, het bekerglas snel omkeren en kalkwater ingieten,schudden. (De leerling noteert het uitgaan van de kaars: gebrek aanzuurstof, en het wit worden van het kalkwater dus: ontstaanis koolzuurgas.) Kaart II. Een kaars wordt op de bodem van een glazen bakbevestigd en aangestoken. Tot halve hoogte van de kaarswordt de bak met water gevuld en daarna een bekerglas er?overheen gezet. (De kaars gaat uit, het water stijgt in debak, aldus neemt de leerling waar. Waarom? De zuurstofis verbruikt en het water is in de plaats gekomen. Wat ermet het koolzuur gebeurd is, dat immers

ontstaat, wordt doorsommige leerlingen spontaan gevraagd, de meesten nemen metde eerste verklaring genoegen. De leerling kan hieruit ongeveerberekenen hoeveel 7o zuurstof de lucht bevat.) Kaart III geeft opdracht door middel van een buisje ineen reageerbuis met kalkwater te ademen (de leerling ziethet kalkwater wit worden). Kaart IV geeft een eenvoudige inrichting waardoor het



??? '371 mogelijk is door kalkwater heen lucht in te ademen (deleerling ziet het kalkwater nu niet troebel worden). Kaart F laat deze beide proeven verenigd, doch nu techÂ?nisch volmaakt herhalen door de opstelling van de twee gasÂ?wasflesjes aan te geven, waarbij het dank zij het z.g. â€žM??llersventiel" mogelijk wordt in en uit te ademen, beurtelings doorde ?Šne, dan door de andere fles, waardoor het kalkwater inde ?Šne troebel wordt en in de andere niet (er is dus verschiltussen de lucht die men inademt en die men uitademt). De volgende kaarten geven nog aanwijzingen voor proevenmet de respirometer (longvolumina bepalen), proeven overde ademfrequentie bij stil zitten en na hard lopen etc. Ookis er nog een kaart met vragen over de bouw van onze luchtÂ?wegen en de longen, waarover de leerlingen een kort opstelschrijven. Nu nog even

iets over het essenti??le van de hiervoor geÂ?noemde proeven. De leerling ervaart successievelijk: een kaarsgeeft koolzuur af bij het branden, en heeft zuurstof nodig.Is deze niet meer aanwezig dan gaat het kaarsje uit (het stikt).Koolzuur laat het kaarsje ook uit gaan (die leerlingen diereeds de scheikundig inleidende proeven hebben gedaan,kennen buitendien reeds de eigenschappen van zuurstof diezij uit kaliumchloraat zelf maakten). Bij de volgende kaarten zien de leerlingen dat bij hunademhaling ook koolzuur ontstaat en dat zij zuurstof opÂ?nemen. En de meeste leerlingen slaan vanzelf de brug tussenverbranding en ademhaling. Wanneer zij dat niet doen, wordthun in de volgende vragen op de blauwe kaart wel daarnaargevraagd. Men begrijpt dat leerlingen, die langs deze inductievemethode a.h.w. stuk voor stuk zulke ontdekkingen deden

engingen combineren en vergelijken, een heel wat re??ler beeldvan de ademhaling hebben gekregen, dan zij, aan wie slechtsverteld wordt dat ademhaling nodig is voor de verbrandingin ons lichaam. Dat er nog talloze onopgeloste dingen aanvast zitten, spreekt vanzelf. Zo komt dikwijls de vraag naarvoren: maar wij hebben toch geen vuur in ons, wij brandentoch niet als een kaars? Zulk een vraag is voor mij natuurlijkeen kostelijke gelegenheid om daarop verder in te gaan. Pas wanneer een groot gedeelte der leerlingen deze proevenhebben gedaan, geef ik lessen over de ademhaling, die dan



??? '372 steeds de grootste belangstelling van de leerlingen hebben enzelfs jaren later, wanneer ik andere ademhalingsvormen beÂ?spreek, bijvoorbeeld bij de plant, dan merk ik hoe het aldusverworven inzicht voor hen niet is gebleven een feitelijkheid,gebonden aan de â€žmenselijke" ademhaling, maar een werkelijkbegrip is geworden, dat zij ook op andere gebieden weten toete passen. Men zal zich tenslotte verbazen dat ik talrijke dingen geefaan leerlingen van de jongste groep (eerste klas) die mengewoonlijk veel te moeilijk voor hen vindt. Men moet tweedingen daarbij bedenken: ten eerste dat wij op onze MontesÂ?sorilycea bijna uitsluitend leerlingen hebben, die de lagereMontessorischool bezochten en zich daar meestal reeds eenbehoorlijke kennis, vaardigheid en zelfstandigheid kondeneigen maken, wat betreft de biologie en de natuurkunde. In de tweede plaats

trachten wij door het samenstellen vanleermiddelen de stof te vereenvoudigen en toegankelijk voorhen te maken. Zo kunnen bij mij de leerlingen van de eerstegroepen niet alleen wat eenvoudige scheikunde proefjes doen(noodzakelijk voor het verder doen van physiologische proeÂ?ven) maar aan de hand van een leermiddel samengesteld doordr. J. Vogel en mij, is het mogelijk gebleken deze jonge leerÂ?lingen reeds een inzicht te geven in de scheikundige formulesdie daarbij tepas komen en hun gebruik. Het is mij niet mogelijk in dit kort bestek verder op allerleidetail van de practische kant van onze methode in te gaan.Het was tenslotte slechts mijn bedoeling den lezer aan dehand van enkele mededelingen uit de practijk mijn theoreÂ?tische beschouwing van het vorig artikel te verduidelijken.Ik wenste bovenal te laten zien op welke wijze het mogelijkwordt onze leerstof

zodanig voor te bereiden en aan tebieden dat deze een werkelijke hulp wordt voor onze leerÂ?lingen, om hen, zoals dr. Montessori het onlangs uitdrukteâ€žnader tot het plan van de cultuur te brengen". Dit wilimmers niet zeggen dat wij hebben te overstelpen met desoms zeer twijfelachtige vruchten van deze cultuur, dochhen ertoe hebben voor te bereiden, opdat zij straks daarinhun weg weten te vinden en medebouwers aan de cultuurkunnen worden. Tenslotte mogen wij, zelfs in onze dagen,waarin menige aanslag op de cultuur wordt gepleegd, nimmervergeten, dat deze toch is en blijft het levensplan van hetverheven menselijke op aarde.



??? '373 KLEINE MEDEDEELINGEN. ONDERWIJSVERNIEUWING. Referaten gehouden op de Paedagogische Conferentie voor hetChristelijk Lager Onderwijs, 27, 28, 29 October 1938 op deâ€žErnst Sillem^hoeve" te LageÂ?Vuursche. In het DecemberÂ?nummer van dit tijdschrift heeft Prof. Gunning dealgemene betekenis van dit congres geschetst, we willen hier nog slechtsenkele opmerkingen maken over punten, die ons bij het nalezen derreferaten troffen. Prof. Gunning spreekt aan het slot over â€žHollandse bedachtzaamheid".Hollandse bedachtzaamheid en nuchterheid kenmerken wel heel sterkinhoud en opzet der verschillende inleidingen. Hier zijn geen paedagoÂ?gische en didactische hemelbestormers aan het woord, maar mannen,die de noodzakelijke eenheid van theorie en practijk geen ogenblik uithet oog verliezen. Zij hebben oog voor

de belangrijke taak der wetenÂ?schap als voorlichtster van de practijk, maar vergeten nooit, dat zijspreken tot mensen, die hun woorden in eigen daden moeten omzettenen die, blijkens de discussie, vooral bedacht waren op de grotere ofkleinere mogelijkheid hiervan. Het auditorium reageerde wel zeer sterkin de richting der practijk. Daarnaast bewijzen de referaten, dat de mogelijkheid van samenwerkingop practischÂ?didactisch gebied tussen de verschillende richtingen van onsLager Onderwijs wel zeer groot is. Er is een opmerkelijke gelijkheid vaninzicht inzake de noodzakelijkheid van vernieuwing, de richting waarin dezevernieuwing zal dienen te gaan en de vorm die zij zal moeten aannemen.Ieder, die naast elkaar legt de Leidraad uit de Noordelijke Hoofdinspectiedie voor allen bestemd is, deze Referatenbundel en Rombouts'

VernieuÂ?wingsbasis, zal getroffen worden door de grote overeenstemming in inhoud.Dc Leidraad ondervond op het Congres ook veel waardering: van Prof.Waterink als uiting van veranderde activiteit van het Rijksschooltoezicht,van dc Heren Van Duyvendijk en Van der Zweep uit zuiver didactischoogpunt. Men kan zich afvragen, of na de politieke beslechting van deschoolstrijd in 1920 nu langzamerhand niet een definitieve beslechtingmogelijk wordt, waardoor gezonde onderlinge verhoudingen kunnen ontÂ?staan, vrij van naijver en concurrentie. Dan zouden wij laat, maar niette laat, de â€žkrachtige en duurzame ontwikkeling" van het Volksonderwijsmogen aanschouwen, waarvan Cort van der Linden in 1914 bij de inÂ?stallatie der â€žBevredigingscommissie" sprak. De grote principi??le rede van Prof. Waterink vond een gelukkigeaanvulling in het

zakelijk betoog van den Heer Van Nes, die duidelijkaantoonde dat de hervormingen, die Prof. Waterink schilderde, zelfsonder de tegenwoordige wet geen â€žperspectiefÂ?hervormingen" behoevente blijven. Maar: er wordt te weinig gebruik gemaakt van de mogelijkÂ?heden die de wet biedt. Zitten hier nog misverstanden tussen personeelen schooltoezicht? Is er enerzijds misschien een tekort aan durf eneen te weinig vertrouwen in de liberaliteit van het schooltoezicht, is eranderzijds misschien een te veel aan formalisme en een tekort aan



??? '374 aanmoediging en voorlichting? Zo ja, dan kan deze rede stellig stimuÂ?lerend en zuiverend werken. In de vier overige redevoeringen is de practijk aan het woord. Derede van den Heer Kalsbeek is in vrij sterke mate retrospectief, in dezezin dat zij eer waardevolle â€žoude" elementen naar voren brengt daneen nieuwe didactiek bepleit. Maar als zijn opinie, die wij van ganserharte delen, dat de grondregel van de methodiek voor het geschiedenisÂ?onderwijs is: Vertel, vertel! tot een algemeen aanvaarde gedachte zouworden, dan heeft deze rede voor het onderwijs in dit belangrijke cnboeiende vak toch groot nut gehad. De Heer Stemerding overziet het ganse terrein en geeft zijn meningop zeer persoonlijke, markante wijze. Grijze haren cn jeugdig vuur.Wanneer de Heer Stemerding er de kracht en de lust voor heeft, zalhij in de strijd voor vernieuwing nog een figuur van

betekenis kunnen zijn. Het belangrijkste vak der L. S., het onderwijs in de Nederlandse Taal,was bij den Heer Van Duyvendijk in goede handen, al delen wij zijnbeschouwingen niet ten volle- Verschil van inzicht bestaat omtrent hettijdstip, waarop het schriftelijk stellen dient aan te vangen. Persoonlijkgaan wij accoord met het standpunt van Prof. Waterink: in het tweedeleerjaar, en waar het mogelijk is, nog vroeger. De Heer Van Duyvendijkoverschat vermoedelijk de gevaren, die z. i. uit dit vroege stellen voortÂ?vloeien voor de spellingzuiverheid. Hebben de kinderen op 7â€”8Â?jarigeleeftijd al een vast woordbeeld? Of is het nog vloeiend, zodat foutenin de hogere leerjaren gemakkelijk kunnen worden hersteld? We wetenvan deze kwestie nog betrekkelijk weinig. Erich Drach verdient meer waardering dan hem van de zijde van denHeer Van Duyvendijk ten deel viel. Getuige zijn

boek: Sprecherziehungen het artikel dat Kramer over hem schreef in Levende Talen, October1938: De betekenis der werken van Erich Drach voor de hervorming vanhet taalonderwijs, waarin hij diens boeken â€žhartelijk aanbeveelt". De bundel sluit met een helder, wetenschappelijk goed gefundeerdbetoog van den Heer Van der Zweep over het rekenonderwijs, waarinhij een uitstekend overzicht geeft over de strijdvragen, die dit vakberoeren of beroerden. Op dit terrein zal veel moeten veranderen, maarde veranderingen zullen waarschijnlijk langzaam en moeizaam tot standkomen. Met een kleine indiscretie mogen we dit toelichten. Wc ontÂ?vingen dezer dagen ter gezientekening het leerplan van een B. S. HetHoofd neemt zijn taak serieus: hij kent de Leidraad en woonde hetCongres op de ErnstÂ?SillemÂ?hoeve bij. Het vak Rekenen was nuteruggebracht van 44 op 40 uur,

Taal gestegen van 23 tot 26 uur. Degecombineerde invloed van Leidraad en Congres bleek dus nog niet zoheel groot. Hetzelfde geldt ten aanzien der vraagstukjes. Zolang aanhet opschrijven van een vraagstukje, dat in drie zeer korte regels hadkunnen geschieden, nog tien regels calligraphie worden besteed, waaropde leerling dan nog de aanmerking krijgt: â€žVeel te kort," zijn we nogniet waar we wezen moeten. Intussen kan deze bundel bij gedurige raadpleging een wegwijzer voorvelen zijn. Dat hij het moge worden! I. VAN DER VELDE.



??? '375 Wij ontvingen van het â€žBureau international d education" te Gen?¨ve,de mededeling, genummerd 1938/63/R. 985, waaraan wij het volgendeontlenen: Duitsland. Rijksministerie van Wetenschappen, Opvoeding en VolksÂ?cultuur. Uittreksel van de Rijksschoolplichtwet van 8 Juli 1938, betrekkinghebbend op het verplichte schoolbezoek in het rijksgebied, en in werkingtredend op 1 Nov. 1938. 1. Het schoolbezoek is algemeen en verplicht in het gehele rijksÂ?gebied. Het heeft tot doel, de opvoeding en het onderricht van deDuitse jeugd in de geest van het nationaabsocialisme te verzekeren. Onder verplicht schoolbezoek wordt verstaan: het bezoeken van eenoffici??le Duitse school. De beslissingen omtrent afwijkingen ressorterenonder de autoriteiten, belast met de inspectie der scholen. 2. Het bezoeken van de lagere school is verplicht vanaf

het beginvan het lopende schooljaar, voor alle kinderen, die voor 30 Juni deleeftijd van zes jaar bereikt hebben. De kinderen, die 6 jaar worden tussen 1 Juli en 30 September kunnen,op verzoek van de voor hun opvoeding verantwoordelijke personen,tot de school worden toegelaten aan het begin van het schooljaar,wanneer zij, uit intellectueel en physiek oogpunt, geschikt zijn hetonderwijs te volgen. Voor de kinderen, waarvan de toelating vervroegdis, begint de verplichting tot schoolbezoek vanaf de dag van toelating. 3. Het schoolbezoek door kinderen, die de vereiste leeftijd voor delagere school bereikt hebben, maar intellectueel of physiek niet genoegontwikkeld zijn om van het onderwijs te profiteren, kan worden verÂ?daagd. De periode van verdaging zal gerekend worden deel uit temaken van de duur van het verplichte schoolbezoek. 4. Het

verplichte lagereÂ?schoolbczoek omvat een periode van 8 jaar.Het kan met ?Š?Šn jaar verlengd worden voor kinderen die in dit tijds?bestek het programma der lagere school niet voltooid hebben. 5. Alle kinderen zijn gehouden een lagere school te bezoeken,tenzij geschikte maatregelen hun opvoeding en onderricht op anderewijze verzekeren. Gedurende de eerste vier jaren der lagere school, kan geen anderonderricht het bezoek aan de lagere school vervangen, tenzij bij uitÂ?zondering en in bizondere gevallen. 6. Kinderen die, tengevolge van intellectueele minderwaardigheid ofphysieke gebreken, het algemene programma van dc lagere school nietmet voldoend succes kunnen volgen, zijn gehouden de speciale scholente bezoeken, die voor hen bestemd zijn (scholen voor abnormalen,verlamden, blinden, doofstommen enz.). De autoriteiten, belast

met deinsepctie der scholen hebben te beslissen, of deze verplichting toeÂ?passelijk is op zodanige bepaalde gevallen cn welke speciale school dekinderen moeten bezoeken. Voor doofstomme kinderen, begint de verplichting tot schoolbezoekeen jaar later. Voor blinde of doofstomme kinderen, kan deze verÂ?plichting verlengd worden boven de periode genoemd onder 4., metten hoogste 3 jaren, als verwacht mag worden, dat het doel van dezespepiale scholen op deze manier zekerder bereikt zal worden.



??? '376 7. Indien de uitvoering van de schoolplicht voor de kinderen onder6. genoemd, het eist, kan bevolen worden dat deze kinderen in instituten,of geschikte families geplaatst worden. Beslissingen op dit gebiedworden gezamenlijk genomen door de autoriteiten, belast met de inspectie,en deskundige autoriteiten van bijstand. De beslissingen worden uitÂ?gevoerd door laatstgenoemde autoriteiten, overeenkomstig de voorÂ?schriften, die betrekking hebben op de verplichte bijstand. Alvorenseen beslissing genomen wordt en ten uitvoer gebracht, moet de persoon,die verantwoordelijk is voor de opvoeding van het kind, gehoordworden. 8. De verplichting een vakschool te volgen begint bij het be??indigender lagereÂ?schoolverplichting. 9. Het verplichte vakschoolbezoek duurt 3 jaar; voor de landbouwÂ?beroepen 2 jaar. De leerlingen zijn verplicht boven deze periode

eenvakschool te volgen, tot aan de voltooiing van hun leerlingschap,wanneer er speciale cursussen bestaan, beantwoordende aan de behoeftenvan hun beroep. De verplichting een vakschool te volgen houdt op methet be??indigen van de leertijd, genoemd in de aanhef van Â§ 9. a. Wanneer de autoriteiten, belast met de inspectie, van mening zijndat het ontvangen onderwijs de voortzetting van het bezoeken van eenvakschool nutteloos maakt. Dit is vooral van toepassing op meisjes, diezich voor geen enkel bepaald beroep voorbereiden, en nadat ze gedurende1 jaar een huishoudschool hebben bezocht. b- Bij het bereiken van het 18e jaar, behalve voor de leerlingen,die een speciale cursus moeten volgen, beantwoordende aan de behoeftenvan hun beroep. c. Op het tijdstip van huwelijk van een individu, dat nog onderÂ?worpen is aan het verplichte bezoek aan een

vakschool. 10. Onder verplicht bezoek aan een vakschool wordt verstaan, hetbezoek aan een vakschool, voorgeschreven aan de ge??nteresseerde door deautoriteiten, belast met de inspectie- Dit schoolbezoek is verplicht voor de gehele jeugd: a. die geen technische school bezoekt van erkende gelijkwaardigheidmet het vakschoolonderwijs. b. die niet de cursussen aan een andere school volgen, publiek ofparticulier, gedurende ten minste 24 uur per per week. c. die geen universiteit of andere hogerÂ?onderwijsinrichting bezoeken. d. die niet zijn arbeidsdienst of militaire dienst vervult. H. N'. TIJDSCHRIFTEN. Ethiek=nummer van het Alg. Ned. Tijd'schrift voor Wijsbegeerte en Psychologie.Van Gorcum en Comp., Assen. October1938. 70 p. Het abonnement voor dat TijdÂ?schrift bedraagt f7,50, voor aangeslotenenbij de Alg. Ned. Ver. voor Wijsbegeerte f 5. De uitgevers

zenden ons dit nummer met het verzoek om afzonderlijkebespreking, onder verwijzing naar â€žhet feit, dat 150 jaar geleden KantsKritik der praktischen Vernunft verscheen en gezien de onzekerheid,



??? '377 waarin men heden ten dage ten opzichte van de richtsnoeren voor hethandelen blijkt te verkeren". Dat is zeker een lofwaardig pogen. Het doet mij daarom leed temoeten constateren, dat de opzet, om enig houvast te geven te middender onzekerheden van het heden, mij ten enen male mislukt schijnt.Natuurlijk wil ik daarmede niets afdoen aan de verdienste van zoeminente specialisten als Prof. Duyvendak die schrijft over ChineescheEthiek of Prof. Faddegon, die de Indische Ethiek behandelt. Ook hetartikel van Prof. Van den Bergh van Eysinga over de Ethiek der Stoaheeft zijn verdiensten, al daalt het naar mijn smaak te veel in bijzonder*heden af en al bevat het m. i. ook wel betwistbare dingen. (Bijv. destelling op p. 28, dat in de Stoa het onderscheid tussen man en vrouwis uitgewist, terwijl op dezelfde pag. wordt medegedeeld, dat Zeno

voorzijn ideaalstaat zich â€žgemeenschappelijk bezit(!) van goederen, vrouwenen kinderen denkt".) Maar dat deze drie artikelen, of die van Prof. Pos over Kant's Vrij'heidsbegrip, verkeerdelijk op den omslag als Kants Ethiek aangeduiden van Drs. P. H. v. d. Gulden, Ethiek v????r en na Kant, die met dedrie eerstgenoemde de aflevering vullen, den in de verwarring van hetheden verdwaalden lezer een kompas zouden geven, meen ik met nadrukte moeten betwisten. Zeer terecht heeft Prof. Sassen in een recensievan dit nummer in de Maasbode gezegd, dat in een Nederlandschperiodiek de werken van Beysens en De Bruyne althans vermeld haddenmoeten worden, en dat het verkeerd is wanneer de redactie haar â€žmede*werkers enkel blijft zoeken in een kleinen kring van Neo^Kantianen enandere idealisten". Dat geldt algemeen, maar voor een

poging om nujuist dezen tijd met zijn wereldschokkend*actuele vragen van anthro*pologie en staatsfilosofie te bespreken wel zeer in 't bijzonder. Er is een tijd geweest, dat de beoefenaar der wijsbegeerte meende hetaan zijn â€žstanding" als wetenschappelijk man schuldig te zijn zijn studiete bepalen uitsluitend tot kennistheorie en geschiedenis der wijsbegeerte-Ik had gehoopt en gedacht, dat die tijd voorbij was; maar dit ethiek*nummer doet mij denken aan het woord over de Bourbon's na 1815:â€žniets geleerd en niets vergeten". Moge de â€žtijdige vernieuwing", die Prof. Sassen in de slotalinea vanzijn genoemde recensie aan de Redactie aanbeveelt, de aandacht vinden,die haar ook naar mijn meening ten zeerste toekomt. Ph. K. Vernieuwing van opvoeding en onder-wijs, tevens orgaan v/d Werkgemeenschapvoor vernieuwing van opv. en

ond.,(W.V.O.), Ned. afd. v. d. New Educ.Fellowship. Uitg. J. Muusses te Purmerend.Aflevering 1. De eerste aflevering van dit tijdschrift, aangekondigd in het October*nummer van de lopende jaargang van P. St. (blz. 254), is thans ver*schenen en een beoordeling daarvan valt me niet gemakkelijk. Een vrij groot gedeelte van de inhoud wordt in beslag genomendoor een contact zoeken met de lezers, in de vorm van uiteenzettingen



??? '378 van de grondslagen en bedoelingen van het tijdschrift en het geven vaninlichtingen over de organisatie der W. V. O. Bij deze laatste groep echter tref ik in het artikel: Richtlijnen enâ– werkwijze der Werkgem. voor Vern. van Opv. en Ond. (W. V. O.)onder no. 6. aan: Een nader te benoemen redactie zal redigeren: a. De W. V. O. Mededelingen, die aan alle individuele leden zullenworden toegezonden. Deze zullen bevatten: Aankondigingen en verslagen van bijeenkomsten en conferenties;het belangrijkste internationale nieuws; een kort^beschrijvende lijst vanverschenen â€žNieuwe Bladen" en eventueel belangrijke artikelen vanalgemene strekking. b. De W. V. O. Nieuwe Bladen. Deze zullen bevatten nieuwe gedachten, pogingen of resultaten opverschillend gebied. Elk â€žNieuw Blad" zal een op zich zelf staandepublicatie bevatten. Verschijnen de onder a. cn b.

genoemde publicaties naast het nieuwetijdschrift? Dit geeft toch ook â€žVerenigingsnieuws" en de redactie hiervoorwordt vermeld. Naast deze bovengenoemde ori??nterende artikelen vinden we publiÂ?caties, die zich tot belangstellenden buiten de eigenlijke onderwijskringenrichten, zoals: â€žPaedagogische" adviezen. Uit het schoolleven, en, BeÂ?antwoordt onze hedendaagse kleuterschool aan de eisen van modernepaedagogen? maar ook, die meer tot de vakmensen zullen spreken: De school ende lichamelijke opvoeding (Rapport van het Rijkscollege voor de lichaÂ?melijke opvoeding). Na de leidraad, WerkgroepenÂ?conferentie (verslag).Verslagen Werkgroepen W. V. O. De Redactie heeft zich dus de moeilijke taak gesteld beide, in belangÂ?stelling dikwijls wel zeer uiteenlopende, categorie??n tot haar lezerskringte maken. Ik hoop van harte dat zij hierin slagen mag,

maar deze eersteafl. toont m. i. wel, dat de daaruit voortvloeiende moeilijkheden nietgemakkelijk te overwinnen zijn. Maar â€žthe proof of the pudding...." en daarom wachten webelangstellend eerst de volgende nummers af. H. N. BOEKBEOORDEELINGEN. Dr. G. van der Leeuw, De primitievemensch en de Religie. Anthropologischestudie. Uitg. J. B. Wolters, Groningen,Batavia, 1937. 185 blz. Prijs geb. f3,50. Het is een beetje moeilijk geval. In 1934 gaf Professor Van der Leeuwin het T. K. N. A. G. een recensie van mijn â€žDynamisme en logies denkenbij natuurvolken", in zulk een mate onbillijk, dat mij van verschillende



??? '379 zijden werd gevraagd, of ik dit liet passeren. De recensent vergat erbovendien bij te vermelden, dat ik in dit werkje enige (zeer zachtzinnige)kri??ek op zijn inzichten had uitgeoefend. Welke vermelding voor eenbeoordeling van de recensie nuttig, zo niet noodzakelijk ware geweest.Een recensent toch neemt tegenover den beoordeelde zulk een overÂ?machtige positie in, dat er aan zijn ridderlijkheid wel hoge eisen mogenworden gesteld. Dit is ook de reden, waarom ik weigerde. Van derLeeuw's toen juist verschenen Phaenomenologie der Religion te recenÂ?seren; ik voelde mezelf nog te veel gegriefd om billijk te kunnenwezen. En daarom ook geef ik deze inleiding: wie meent, dat ik navijf jaar nog bevooroordeeld zal zijn, sla deze recensie over. Dat ik even afwijzend sta tegenover het werk van Professor Vander Leeuw als deze tegenover het

mijne, behoeft niet te verwonderen.Dit komt niet in de eerste plaats voort uit het feit, dat bij theoloog is enweleens wat ethnologische litteratuur raadpleegt, en ik ethnoloog, diewel eens wat snuffel in theologisch werk. Veelmeer zit het in een totaalverschillende methode. Hoewel ik mij bewust ben van het betrekkelijkeder objectiviteit der etbnografische feiten, is voor mij geen ethnologischetheorie mogebjk, die niet daarop gebaseerd is. De theoreticus beeftniet alleen rekening te houden met de feiten, die in zijn theorie passen,maar eveneens met die, welke de theorie weerspreken. Zelfs als hijdat doet, blijft er nog een grote ruimte voor subjectiviteit, gegrondin de instelling van den onderzoeker, in zijn vooroordeel door politieke,religieuse (of antiÂ?religieuse) overtuiging, door ingenomenheid met eigeninzicht, en wat niet al. Een reden te meer, om grote

aandacht te bestedenaan alles, waaraan men enigszins houvast heeft. Bij professor Van der Leeuw is geen spoor van die opvatting teontdekken. Natuurlijk kan hij niet geheel zonder feiten, wijl anders hetverschijnsel, waarom het gaat, niet besproken zou kunnen worden.Maar van een toetsing van zijn inzicht eraan is in de verste verte geensprake. De feiten worden gegeven als illustratie van een mening. Vander Leeuw ontmoet geen feiten, welke met die mening niet stroken; inelk geval blijkt het tegendeel uit zijn geschriften nooit. Men zou dit alsbewijs kunnen nemen voor de juistheid van zijn intu??tie, maar wieweleens in deze materie gewerkt heeft, weet, hoe weerbarstig degegevens zijn, hoe moeilijk ze zich lenen tot de rangschikking in eenbepaald systeem. Deze moeilijkheid verdwijnt echter, beter, doet zichhelemaal niet voor, wanneer men, wat

niet klopt, terzijde schuift of ereenvoudig overheen ziet. Dit geschiedt niet opzettelijk, maar wie zichzelfniet dwingt tot voortdurende controle, laat deze achterwege. Want dezucht om zijn inzicht bevestigd tc zien is groot. Twijfel aan de waarheidvan wat men meent te vinden is een eerste vereiste voor ieder, die inde wetenschap werkt. De profeet kan geen twijfel gebruiken: hij getuigt.Het wil mij voorkomen, dat Van der Leeuw ook iets profetisch heeft.Zijn geschriften hebben vaak meer van een getuigenis dan van wetenÂ?schap. Twijfel is hem in elk geval vreemd. Waartoe dit leidt, blijkt bizonder duidelijk op blz. 14/15 van zijnnieuwe boek, waar op minder dan 2 blz. 9 schrijvers, tegenstandersvan zijn vereerden L?Švy Bruhl, waaronder ook mijn persoon, wordenge??xecuteerd, tenminste in des schrijvers verbeelding. â€žHet affectieveleven geldt al dezen

bestrijders als een recreatie tusschen de schooluren.



??? '380 die wetenschappelijk niet ernstig behoeft te worden genomen; mengt hetzich in het logischÂ?causaal denken, dan blijkt het een lastpost, preciesals de jongen, die met zijn voetbal het lokaal binnenkomt of de preÂ?dikant, die met zijn bijbel in het laboratorium rondloopt." Men zou deze hoogmoedige uiting nog kunnen laten passeren, wanneerde auteur enigszins juist de veroordeelde schrijvers ermee typeerde.Maar het beeld is geheel mlstekend. O. Leroy, de eerste, 'die naar hetschavot wordt verwezen, verklaart in zijn â€žLa raison primitive", datde tegenstelling van L. Bruhl: het prelogische denken en dat van â€žons"vals is. Hij noemt dan een aantal vooroordelen op, waarmee de vorser,zelfs in zijn laboratorium, werkt en zegt dan: â€žals het anders was, zouhij opgehouden hebben, mens te zijn, hij zou een â€žmachine de pr?Šcision"zijn geworden. En deze auteur,

die dus het affectieve leven als inherentaan het mensÂ?zijn beschouwt, zou het tegelijkertijd zien als een recreatietussen de schooluren! Op blz. 21 zegt Van der Leeuw dan: â€žhet voorÂ?beeld, door Leroy in zijn onschuld aangehaald, is er zo verre vandaaneenig in zijn soort te zijn, dat de heele godsdienstgeschiedenis vol isvan soortgelijke en verwante voorbeelden". â€žIn zijn onschuld". Ja, 't iseen naief mannetje, die Leroy. V. d. Leeuw leert hem dan verder:â€žhet weerwolfÂ?geloof kwam ook voor bij de volken der Oudheid, hetkomt zelfs nog in Europeesch bijgeloof voor." Uit zulk een mededelingaan iemand, die zeer goed op de hoogte is van de verschijnselen, waaromhet gaat, blijkt, hoe sterk de schr. mensen, die van een andere meningzijn dan hij, onderschat. Overigens heet Leroy's boek meer een studie in de techniek derpolemiek dan een poging tot begrijpen, hetzij

van zijn wetenschappelijketegenstanders, hetzij van de primitieven. Misschien dat hij door het lezenvan Van der Leeuw's boeken enig begrip krijgt van het verstaan vanzijn tegenstanders. Die is daar heel sterk in. Wil hij ook begrip krijgenvan de â€žprimitieven", dan zal hij van elke analyse moeten afzien. Hetmoet hem dan mogelijk worden in volle ernst uitingen ten beste tegeven als deze: â€žwij jagen op wild, en wij wachten op een goede gelegenÂ?heid, dat het dichtbij is, de wind in de goede richting, het zicht goed,enz. De primitief wacht tot het wild erin toestemt zich te laten vangen.Wij staan met onze kracht alleen in de wereld, die ons vreemd is. Deprimitief weet zich ?Š?Šn kracht temidden van vele andere. Wij kiezenvoor deze situatie den term: de heiligheid des levens." (V. d. Leeuw,blz. 26). Nu weet ik wel zeker, al ken ik Leroy niet persoonlijk, dat hij denprimitief nooit zo

zal leren verstaan. Deze weg is voor hem gesloten.Hij gaat, als hij de houding van â€žden primitief" op de jacht wilschetsen, vele tientallen ethnografische werken raadplegen, want hijvertrouwt niet helemaal op zijn geheugen in deze, al heeft hij wel eenalgemene voorstelling van het verschijnsel. En dan komt hij met talvan ingenieuse uitvindingen van den â€žprimitief": vallen, valkuilen,vermomming, naderen onder de wind, enz. En hij zal niet nalatente vermelden, dat een amulet, een toverspreuk toch altijd wel medeaangewend wordt, want jacht en visserij blijven, ondanks uitstekendemaatregelen, altijd wisselvallig. En als hij dan van iemand, die zoveel beter dan hij â€žden primitief"begrijpt, de zin leest: â€žde primitief wacht tot het wild erin toestemt zich



??? '381 te laten vangen", zal hij misschien wat kwaad uitroepen: ,,nooit!" VerÂ?standnislos zal hij de term â€žde heiligheid des levens" op zij schuiven.Ik ben er zelfs niet zeker van, dat hij er niet een hartig woordje aanzal toevoegen. En hij zou gelijk hebben. Want professor van der Leeuw moge overnog zulk een vermogen beschikken zich in de primitieve mentaliteitin te leven, hij zal het phaenomeen, waarom het gaat, toch eerstmoeten benaderen. Maar hij kan dit niet benaderen door een ver*zameling gevallen van tovernij bij de jacht door te lezen buitenverband met de op het ervaringsdenken berustende handelingen. Zogaat elk functioneel verband verloren; inplaats van een â€žGanzheit"beschouwt men fragmenten. Niemand eist van hem, dat hij naast zijneigenlijk werkgebied er ook nog het bijna onafzienbare veld derethnografie bijneemt. Maar

wel, dat hij zich onthoudt van stellige uitÂ?spraken over â€žden primitief", die een totaal onjuist beeld geven. Wiezal van dezen godsdiensthistoricus vergen, dat hij een gedegen studiezal schrijven over â€žGeven, kopen en verkopen"? Niemand, maarwaarom schrijft hij er dan over? Het is heel best mogelijk, dat eengodsdiensthistoricus verschijnselen op het gebied van ruil en handeltegenkomt, die hij den ethnoloog voorhoudt met een: bekijk dezekant ook eens, wellicht is die teveel in de schaduw gelaten. Maar hetis uitgesloten, dat hij er een volledig beeld van geeft, tenzij hijzelfethnoloog wordt. Zo zien we dan, dat de schr. naar Steinmetz' GoeÂ?derenverkeer verwijst en er dan op laat volgen: â€žhet KulaÂ?stelsel, datMalinowski beschrijft, geeft van dit primitief ruilverkeer een zeerduidelijk beeld." Ik heb â€ždit" onderstreept, want het is totaal

onjuist.Het geeft alleen een beeld van het zeer bizondere KulaÂ?stelsel. Ken*merkend is, dat van het materiaal bij Steinmetz verder met geen woordgewag wordt gemaakt. Daarentegen met smaak de uitdrukking van Marettwordt vermeld, dat circulatie van handelswaren in primitieve zin cirÂ?culatie van â€žgenade" is. De psychische verschijnselen bij de ruil en koop zijn hoogst interesÂ?sant, maar het doordringen daarin vereist de studie van zoveel mogelijkgevallen en een gezet overwegen. Wie het verschijnsel al doorschouwdheeft zonder dat hij het nog heeft gezien, is geen betrouwbare gids.Verstaan is heel belangrijk, maar Binzwanger noemt een geval, datvele deskundigen op evenveel verschillende wijzen verstonden. Het zaldan, alvorens het publiek kond te doen van de wijze, waarop mende primitieve handel verstaat, zaak zijn, zich er intens

mee bezig tehouden. Van der Leeuw zou ongetwijfeld, als hij hierop moest antwoorden,, zeggen, dat ik hem niet versta. Hij bedoelt niet â€žden primitief" alseen realiteit te schilderen, maar als een abstractie, een â€žstructuur". Diemoderne mens kan in sommige omstandigheden primitief zijn (inderdaad,zelfs in zeer veel omstandigheden) en de primitieve mens kan denkenals â€žwij". Zeker, maar de mensen, die heten te wachten tot het wildzich laat vangen en die op zo wonderlijke wijze handel drijven, bedoelthij wel degelijk als realiteiten. In elk geval zal de lezer begrijpen, dathij natuurvolken bedoelt. Wij ethnologen zien ze geheel anders, natuurlijkin onze onschuld. Als we te lastig worden, krijgen we te horen, dat erslechts een structuur bedoeld is, of dat Fahrenfort een uitnemend



??? '382 ethnograaf als Karl von den Steinen durft tegenspreken. Waarbij danmoet worden aangetekend, dat ik bedoelden auteur zeer bewonder endat Van der Leeuw hem nooit gelezen heeft, wat ik wel vermoedde,maar nu kan constateren, doordat hij hem uit de tweede hand citeert.Wat Von den Steinen over het goederenverkeer der ShingoeÂ?Indianenzegt, zij in de aandacht van prof. van der Leeuw aanbevolen. Er ishelaas niets mystieks in. V. d. Leeuw noemt zijn boek een â€žanthropologische studie". Hetgebruik van deze term in de betekenis, die er hier aan gehecht wordt,is, hoewel niet geheel nieuw, toch afwijkend van de gangbare. InNederland verstaat men er steeds physische volkenkunde of â€žrassenÂ?kunde" onder, in Engeland de volkenkunde in volle omvang, dus ookethnologie. De terminologie in de wetenschap is al zo weinig ideaal,dat er niet de minste

behoefte is de verwarring te gaan vermeerderendoor voor de â€žbeschouwing van den mens" zoals de schr. die verstaat, debenaming anthropologie op te eisen. Wie het boek ter hand neemt,afgaande op de titel, vindt iets geheel anders dan hij verwachten kon. Want zelfs het ,,beschouwen van den mens" is bij v. d. Leeuw totaaliets anders dan de zorgvuldige waarneming van wat de mensheid aanreligieuse verschijnselen voortbrengt in velerlei variaties. Deze variatiesdoen hem niets. Alleen de mystiek is voor hem de echte religie ende primitieve mens is de mysticus. Vandaar de geringschattende uitdrukÂ?kingen over de â€žmoderne mentaliteit", de diepe verering voor RudolfOtto, de uitingen van d?Šdain voor iemand als Allier. Vandaar ookde hoge bewondering voor L?Švy Br??hl, die zo rijke verzamelingen gafvan mystieke verschijnselen bij natuurvolken en wat daarmee in

verbandstaat. Uit diens werken, die het gewone ervaringsdenken van de natuurÂ?volken buiten beschouwing laten, heeft v. d. Leeuw zich een totaalverkeerd beeld van deze volken gevormd. Hij ziet ze als mystici, cnomdat deze hem lief zijn, weigert hij, zijn begrip van deze volken tecorrigeren. Wanneer ik als ethnoloog mijn mening over v. d. Leeuw's boekgeef, moet ik tegen deze voorstelling waarschuwen. Weliswaar beslaat deethnologische stof slechts een deel van het werk, maar ze is tochessentieel voor schr.'s doel: het verstaan van de primitieve mentaliteit.Wanneer dc auteur zegt: â€žinplaats van psychologen, ethnologen, phiÂ?lologen, worden we dus voorshands simpelweg anthropologen, wien hetom niets anders te doen is dan om het verstaan van ons zeiven...dan lijkt dit â€žsimpelweg" wel enigszins misplaatst. Men kan geen verÂ?schijnsel verstaan zonder kennis

te nemen van al zijn vari??rende vormen,we kunnen onszelf niet kennen zonder vergelijking met anderen, geenwetenschap bedrijven zonder toetsing en hertoetsing. Tenzij men dewetenschap ziet als dichting. En zou dit eigenlijk niet de beste karakteriÂ?sering zijn van Van der Leeuw's werk, speciaal van deze â€žanthropoloÂ?gische studie"? Ook de vorm is dichterlijk en, het moet gezegd worden,de schr. beheerst de taal in hoge mate, al zal menigeen hier en daareen vraagteken plaatsen bij wat moeilijke of vreemde beeldspraak, enbij uitingen, die weinig tot beter begrip bijdragen, als: ,,dan begrijpthij misschien, dat begrippen niet â€žzijn", maar abstracte middelen zijnom het zijnde te kunnen denken." Of â€žde weg der menschwording...is de weg, dien elk mensch, evenals de geheele menschheid eiken dag



??? '383 weer afleggen, die nimmer ten einde voert en nimmer definitief zelfsbegonnen is." Er zullen ongetwijfeld velen gevonden worden, die dit werk hogelijkwaarderen, speciaal onder philosofisch aangelegden. Maar de beoefenaarsder anthropologie, opgevat in de ruime zin, dat ook ethnologie, socioÂ?grafie en sociologie eronder vallen, zullen teleurgesteld zijn, wanneerze constateren, dat het met enigerlei studie van den mens als sociaalwezen niets uitstaande heeft. J. J. FAHRENFORT. P. J. Rippe, Persoonlijkheid en beweging.Tilburg, z. j. 27 p. fO,35. Als No. 6 der publicaties der Kath. Paed. Vereniging verschijnt ditgeschrift, oorspronkelijk een lezing over sport en gymnastiek gehoudenvoor de leraren van het St. Ignatiuscollege te Amsterdam. Bij het neerÂ?schrijven is echter de sport meer op den achtergrond geraakt. De schr. begint met

principieele uiteenzettingen, waarin hij het vollelicht laat vallen op de eenheid â€” in Christelijke opvatting â€” van lichaamen ziel. â€žHad men steeds het wezen van de totaliteit voor ogen, danzou ter wille van de ziel de belangstelling voor het lichaam minderverwaarloosd zijn en worden", zegt hij zeer terecht, en hij schroomtniet te erkennen, dat ook R. K. opvoeders dat niet altijd voldoendehebben ingezien. Dan meer tot details overgaande bespreekt hij verschillende systemenvan lichaamsoefening: dat van SpiessÂ?Maul, door Nijsten voor ons landuitgebouwd, de Zweedse gymnastiek en de stroming, die hij als aestheÂ?dsche gymnastiek aanduidt. In dit verband bespreekt hij ook den dans.Ten slotte bespreekt hij de plaats der lichamelijke opvoeding binnende totaliteit der R. K. opvoeding. Ph. K. J. M. Hondius, Moeilijkl^eden in hetGezin en in ons zelf.

Kluwer, Deventer,z. j. 135 p. Dit boekje geeft iets anders dan de titel zou doen verwachten. Eenbespreking, op de praktijk der opvoeding gericht en ge??llustreerd aanconcrete gevallen, zal men er niet in vinden. Het is veeleer een sterktheoretisch gehouden inleiding in de beschouwingen van Jung. Alszodanig heeft het zeker zijn waarde en verdient het onze aandacht.In de inleidingswoordcn bij Gerhard Adlers Op verkenning in hetOnbewuste heb ik de opmerking gemaakt, dat Jung bij het Nederlandsepubliek nog zo veel minder bekend is dan Freud en Adler. De heerHondius geeft nu aan de hand van Jungs werken en die van enkeltfzijner leerlingen een overzicht dat zich m. i. daarin van de hoofdstukkenu,it G. Adlers genoemde boek onderscheidt dat hier de religieuse metaÂ?fysica, die aan Jung's psychologie ten grondslag ligt veel duidelijkeraan den

dag treedt. Duidelijk wordt daarbij m. i. ook, hoe onverenigbaardeze beschouwing is met de geheel anders gerichte ervaring, die in deikÂ?GIJÂ?relatie, de verhouding van den mens tot een persoonlijk Godligt Typerend bij uitstek daarvoor is een uiting als die op p. 117 â€žDeidentificade met God is echter bijzonder noodlottig, omdat er metiemand, die alles weet en alles vermag, niet te praten valt" Nog sterker



??? '384 dan in Adlers uiteenzetting heeft zich mij bij de beschrijving dieHondius geeft van Jungs leer van animus en anima, de vraag opgeÂ?drongen die ik ook bij Jung zelf niet beantwoord vond: Als in iedermens ?¨n anima en animus aanwezig zijn, wat is dan uiteindelijk devereniging van man en vrouw? Wordt zij niet schijn, op haar bestdoorgangsstadium, opdat in ieder mens afzonderlijk het mannelijk envrouwelijk moment ten slotte samenvloeien? Maar juist, omdat mij ditIn de practische consequenties der hier geboden beschouwingen lijktte liggen, kan ik ook niet zien, dat hier een grondslag is om huwelijksÂ?moeilijkheden waarlijk te overwinnen. In laatste instantie schijnt mij dezeanthropologie, die den mens leidt tot bezinning op zijn diepste Zelf,dat Zelf te isoleren of te vernietigen. Ph. K. Ph. Lersch, Der Aufbau der Charakters. Joh. Ambr. Barth, Leipzig, 1938. III p. M.

9.60. Dit boek geeft niet, zoals men wellicht op grond van den titel zouverwachten een volledige karakterologie. Van de zes probleemgroependie de schr. tot de karakterkunde rekent: de bouw van het karakter,de typologie, de genese, de ontwikkelingsfasen, de diagnostiek, en decasu??stiek behandelt hij alleen het eerstgenoemde. En wel in dezenzin, dat hij onderscheidt de gevoelsgrondslagen, de strevingen en wathij noemt den bovenbouw van het zieleleven, wil en intellekt. De lezerzal bemerken, dat bier alles wat ik in Persoonlijkheid in Wording totde â€žabsolute laag" gerekend heb, wordt uitgeschakeld. Dit is een overÂ?eenstemming met de beschouwingen uit de Inleiding van dit boek waarâ€žpsychologisch", â€žkarakterologische" en â€žanthropologische" probleemÂ?stelling van elkaar onderscheiden worden. De laatste acht hij van filoÂ?sofischen aard en daarom ook

normatief (p. 12); de karakterologischeprobleemstelling heeft het echter niet met den mens te doen zoals hijbehoort te zijn, maar zoals hij is (p. 11). In deze samenhang nu wordt vooral aandacht gegeven aan de beÂ?schrijving der gevoelsgrondslagen. I>e gevoelens worden (zekere inÂ?vloeden van Scheler zijn daarbij onmisbaar) verdeeld in Lebensgef??hle,Selbstgef??hle en gerichtete Gef??hle, die objectbetrokken zijn in tegenÂ?stelling der beide eerste klassen. Er zijn in dit alles zeker een aantal fijnecn waardevolle beschrijvingen. Maar de scheiding van karakterologie enanthropologie, van zijn en zin, laat zich nu eenmaal niet zo doorvoerenals het hier opnieuw beproefd wordt. Daardoor blijft enerzijds dit allesoppervlakkig, omdat nergens naar de diepten van het mensÂ?zijn afgestokenwordt; karakteristiek daarvoor is de beschrijving van schuld en berouwen de volkomen

afwezigheid van zondebesef niet alleen van den schi<.ten opzichte van zichzelf, maar ook van de gehele literatuur daarover.En andererzijds wreekt zich dit voorbijgaan aan alle diepere beleving,doordat het beleven dat dieper gefundeerd is misverstaan en op zijnminst eenzijdig belicht wordt. Hiervoor kan als illustratie gelden watgezegd wordt over Eros en Agape in hun onderlinge verhouding en debeschrijving van het sexuele moment (bijv. p. 62). Bij dit alles is deinvloed van Nietzsche en ten dele van Klages duidelijk merkbaar. Ph. K.
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