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??? AAN DEN LEZER, Wij verheugen ons het eerste nummer van ons tijdschriftwederom aan onze lezers te kunnen aanbieden. â€žPaedagogischeStudi??n" zal zijn taak op den 'ouden voet hervatten, maarniet alle leden der Redactie keren terug. De Fouw, De Paeuw,Varossieau zijn heengegaan; wij brengen een woord vaneerbiedigen dank aan hun nagedachtenis. Van enkele ansÂ?deren kregen wij bericht, dat zij om andere werkzaamhedenen de moeilijkheid redactie^^vergaderingen bij te wonen, nietmeer tot de redactie gerekend wilden worden. Om deze redenzal de lezer de namen van Dr Bolkestein, Prof. Casimir,Van de Hulst en Van Veen onder de redactieleden missen.Wij zeggen hun hartelijk dank voor hun adviezen en bijÂ?Â?dragen. Van Post hebben wij nog geen bericht ontvangen.Het verheugt ons Dr I. C. van Houte in de kring onzerredactie welkom te mogen heten. Meer dan ooit verdienen de vragen der opvoeding alleraandacht, heeft ons onderwijs verfrissing en vernieuwingnodig. Moge ons blad

een weinig kunnen medewerken, aandie moeilijke, maar mooie taak. De Redactie en de Uitgever.



??? 1 TAAK EN POSITIE DER PAEDAGOGIEKIN DE OPBOUW ENER NIEUWE GEMEENSCHAP O DOOR Prof. Dr Ph. KOHNSTAMM. (Mededeling No. 38 van het Nutsseminarium voorPaedagogiek aan d?Š Universiteit van Amsterdam.) Ik mag wel aannemen, dat ik Uw 20 talrijke tegenwoordig?heid op dit uur mag toeschrijven aan het feit, dat Gij evenalsik vervuld zijt van het besef, dat er dringende behoefte is inons land en in ons volk aan doordachte en doelbewuste op?voeding. Inderdaad, ons land, verarmd en uitgeplunderd,beroofd van die talrijke hulpmiddelen, waardoor welvaart enzelfs velerlei comfort in ons land mogelijk was, ons landheeft allereerst nodig het overdenken van al die problemen,wier oplossing kan medewerken om te komen tot materi??leherbouw. De problemen van nijverheid en landbouw, vanhandel en verkeer, zij vragen de volle aandacht; zij

vragenook de volle aandacht van hen, die verantwoordelijk zijn vooronderwijs en opvoeding. Maar toch veel groter nog dan die behoefte aan materi??leherbouw is de noodzaak om de geestelijk?zedelijke ontwrich?ting te bestrijden. En de eerste scriptie, die mij ter hand werdgesteld, nadat ik mijn werkzaamheden hier mocht hervatten,had dan ook tot onderwerp â€žOnze verdoolde Jeugd". Zeker,daar is veel aan te doen, al is het gelukkig ook zo, dat erhoopvolle tekenen zijn, dat er krachtig en nieuw leven opallerlei punten te constateren valt. Maar tal van problemenstaren ons aan met een ernstig, soms ook met een dreigenduiterlijk. En wanneer wij dan zo in de toekomst zien, dandringt zich nog veel nijpender aan ons op die vraag: Watkan opvoeding hier doen, wat moet opvoedkunde ons hierleren? Het spreekt vanzelf, dat wij daarbij geen ogenblik uit hetoog verliezen de

grenzen, die aan alle opvoeding zijn gesteld.Tussen twee uiterste standpunten moeten wij een midden?positie innemen. Enerzijds zien wij Kant met de optimistische 1) Omwerking, en gedeeltelijke nadere uitÂ?werking van het stenogramder rede, gehouden ter heropening van de lessen van het Nutsseminariumop Woensdag 10 October 1945, in de aula der Universiteit van Amsterdam.Paedagogische Studi??n, XXIII. ' 1



??? gednchtc der 18e eeuw van de perfectibiliteit van het menselijkgeslacht door de opvoeding. En met een herinnering aan al,wat wij juist in de laatste jaren hebben beleefd, doet ons datglimlachen met een trek van pijn. Maar anderzijds verwerpenwij toch ook het pessimistische slot van Heymans Inleidingtot de Ethiek, waar hij betoogt, dat opvoeding eigenlijk hooitiets aan het wezenlijke van den mens kan veranderen, enverbetering van het menselijk geslacht toch alleen te wachtenis van de eugenetiek, van een verbeterde teeltkeuze. In hetlicht der â€žbiologische Weltanschauung" beseffen wij eerstal het gevaar, dat in die oplossing schuilt. Met de bescheidenheid, die ons past, nu wij meer dan ooitbeseffen, hoe weinig wij theoretisch weten en practisch verÂ?mogen, zullen wij ons standpunt tussen die twee uiterstenmoeten bepalen, ons moeten bezinnen in

gemeenschappelijkstreven op wat gedaan kan worden cn dus moet worden geÂ?daan. In dit collegeÂ?uur kan ik maar heel schetsmatig iets vandie veelheid van problemen overzien, U maar een klein deeltonen van de overdenkingen, die mij in de laatste jaren enmaanden hebben vervuld. En dan denk ik in de eerste plaats aan onze taak bij denovergang uit de economische periode, die achter ons ligt,naar de toekomst, die wij in economisch opzicht tegemoetgaan. Voor zeer velen begint duidelijk te worden, wat v????rden oorlog nog slechts weinigen begrepen, dat nl. de nieuwewereldperiode van economische ordening een andere geesteÂ?lijke gesteldheid vraagt, en daarom ook andere namen enwoorden, dan de periode die achter ons ligt: die gekenmerktwas door de terminologie van individualistisch kapitalismeen klassenstrijd. En als nieuwe aanduiding van de politiekeopvoeding,

die ons volk behoeft, dient zich nu aan de termvan â€žpersonalistisch socialisme". Gij zult wel begrijpen, datik niet veel bezwaar heb tegen het bijvoegelijk naamwoord,dat het socialisme der toekomst tracht af te grenzen tegen datvan den Marxistischen klassestrijd, al zou ik zelf vermoedelijkâ€” zo ik mee had moeten beslissen bij zijn introductie â€” geÂ?aarzeld hebben, of hij wel geschikt is om gehanteerd te wordenin het gesprek van den dag. Maar nu dit woord eenmaal uitde studeerkamer gebracht is op de markt van het leven,>zullen wij samen ons best moeten doen, opdat het ook voorhet grote publiek een nauwkeurig en goed omschreven inhoudkrijgt, en de grote massa, die men er mee wil bereiken, duiÂ?



??? delijk kan aanvoelen, waarheen het leidt cn welke verantwoor?delijkheid men er mede aanvaardt. Dit is een groot probleemen ik mag er niet lang bij stilstaan. Een heel klein onderdeeltjewil ik daarom slechts even noemen, omdat het actueel is inverband met de geldzuiveringsweek, die juist achter ons ligt.En dan werp ik de vraag op: eist de overgang van betalingdoor kasgeld van hand tot hand, naar giraal verkeer, niet teveel van de geschooldheid van de grote massa in haar huidigenstaat? Wordt hier didaktisch niet te hoog gegrepen? Heeftmen althans, uit sociaal?paedagogisch oogpunt, wel voldoendevoorlichting gegeven, om de grote menigte voor te bereidenop het ingewikkelder en veel meer abstracte betalings#systeem,in het girale verkeer ondersteld? Maar veel centraler en benauwender is in dezen samenhanghet probleem van werkeloosheid en vrije tijd. Het is

niet nieuwvoor ons; wij hebben er v????r de oorlog reeds veel over ge?sproken, maar het staat thans dreigender dan ooit voor dedeur. En wij zijn allerminst gereed, als het weer zal aan?kloppen. Ernstige en nauwkeurige studie alleen kan ons wegenwijzen om inhoud te geven aan een leven, waarin de ge?dwongen arbeid om den brode niet meer de plaats inneemt,die de klassieke economie en haar mens?beschouwing er aanhad toegekend. Naast de economische problemen staan de staatkundige.Wat zijn er voor de vorming van den staatsburger der toe?komst niet een reeks van nieuwe vragen, die op ons aan?dringen! Kerk en staat bijv. zijn wat hun onderlinge verhou?ding betreft, in een nieuwe periode getreden. Wij kunnenniet meer terug naar dat langs elkaar heen leven van die twee,zoals het zich in de liberale periode der neutraliteit ont?wikkeld had. Dat de kerken

gezamenlijk weer zijn gaanspreken tot de machthebbers in de staat, en dat zelfs nationaal?socialistische machthebbers gedwongen zijn geweest aandachtte geven aan die aanklagende stem, is wellicht een van dezegeningen voor de toekomst, die toch voortgekomen zijnuit de beleefde ellende. Maar ons volk zal heel wat oudevooroordelen moeten afleggen en een nieuw begrip moetenkrijgen van het gewicht en de structuur van geestelijke dingen,v????rdat een nieuwe, betere verhouding ten volle zal wordenverstaan. Ook het. vraagstuk van d?Š internationale anarchie vraagt



??? onze aandacht. Want met de wapenstilstand is de vrede nogallerminst gewonnen. En wat er verder dreigt achter die ont*zaglijke macht van natuurbcheersing, die wij door de kern*splitsingsbom huiverend hebben leren begrijpen, laat zich op't ogenblik natuurlijk niet overzien. Slechts een ding is hierzeker. Gelukt het de opvoeding der toekomst niet om deagressieve instincten, die sluimeren in eiken mens, om tebuigen tot vruchtbare samenwerking in gemeenschappelijkestrijd tegen on*persoonIijke en dus beneden*menselijke vijanden,dan is het einde der mensheid in een niet verre toekomst tewachten. Maar die agressieve instincten uiten zich niet alleen in deinternationale politiek. De haat en de wraaklust nemen ookeen grote plaats in binnen onze eigen grenzen. De juisteafbakening tussen het handhaven van gerechtigheid en hetuitoefenen van wraak is moeilijk te vinden. Ons

volk zalnog veel moeten leren, voordat het die grote kunst verstaat.Wat zal ons onderwijs, de publieke voorlichting, kunnendoen om mede te werken ten goede? Hoe zullen wij, actueel,het geweldige probleem aanpakken van de heropvoeding derduizende, wellicht tienduizende kinderen, die met de nationaal*socialistische agressie*verheerlijking zijn vergiftigd? En welk een ontzaglijke sociaal*paedagogische taak ligt eropgesloten in de hernieuwde vorming van ons leger. Dat hetstelsel van het vroegere beroepsleger die taak niet heeft be*grepen, valt moeilijk te betwisten. En het wordt ook ingeziendoor hen, die vorm hebben te geven aan een nieuwe opzet.Maar vandaar tot de vetwezenlijking van een beter verant*woord stelsel is nog een lange weg. Opvoedingsvragen dus te over, ook als wij de vragen vangezin en school zouden laten rusten. Maar kan de wetenschap*pelijke

doordenking der opvoedingsvragen, de studie vanpaedagogiek en didaktiek, ons daarbij wel van nut zijn? Isdat alles niet dorre studeerkamer*geleerdheid, zonder betekenisvoor de practijk? Zo zou men 25 jaar geleden zeker gevraagdhebben. Inderdaad, het is niet veel meer dan een kwart eeuwgeleden, dat zelfs niemand minder dan een J. H. Gunningnog worstelde met de vraag, of er eigenlijk wel zo iets bestaankon als een echte wetenschap van de opvoeding. Ik meen, dat wij mogen zeggen: dat probleem behoeft onsniet meer te verontrusten. Niemand in deze Aula kan sterker



??? doordrongen zijn van de vele leemten en tekortkomingen, diepaedagogiek en didaktiek in hun huidige toestand vertonen;niemand â€” zo durf ik te zeggen â€” beseft beter dan ik,hoeveel er herzien en veranderd moet worden, ook in watin deze kwart eeuw werd veroverd. Maar ondanks al dietekortkomingen mogen wij zeggen, dat het pleit is beslist, datcr thans ecn wetenschap van paedagogiek en didaktiek onmis?kenbaar bestaat, dat zij in de dienst van onderwijs en opvoe?ding kan helpen de wegen te wijzen, en dat ook zij, die deverantwoordelijkheid dragen voor onderwijs en opvoedingvan het Nederlandse volk, dat in feite erkennen. Slechts hieren daar, nu en dan, horen wij nog het oude geluid van hen,die op dit gebied niets nieuws hebben geleerd, en niets van hetoude hebben vergeten. Ik mag mij dus ontslagen achten van de taak U opnieuwte doen horen een

pleidooi voor Paedagogiek als Weten?schap. Slechts een enkel woord over haar indeling, waaropwij aanstonds bij twee concrete toepassingen moeten terug?komen. Gewoonlijk wordt de indeling der paedagogiek tweelediggenomen als de leer van de doelstelling en van de middelen.In dat eerste deel gaat het er dan om, samenhang en conse?'quentie te brengen in de verschillende opvattingen over dedoelstelling der opvoeding, een wetenschappelijke taak bijuitstek. Let wel, ik zeg: samenhang en consequentie te brengenni de verschillende opvattingen over de doelstelling, is een taakbij uitstek van de zuivere theorie. Want dat is iets geheelanders dan een keuze te doen tussen die van elkaar verschil?lende en met elkaar onverenigbare opvattingen. Die keuze isniet een zaak van wetenschap, zij is niet allereerst betrokkenop het theoretische inzicht; zij- is wat men thans

gaarnemet een woord, aan Kierkegaard ontleend, aanduidt als eenexistenti??le beslissing. Zulke beslissingen heeft de man vanwetenschap als zodanig niet te nemen; het is de diepste over?tuiging omtrent de zin van deze wereld en onze plaats erin,die zulke beslissingen doet nemen. Zij zijn daarom supra?theoretisch gefundeerd. Maar wat de wetenschap als zodanigwel tot haar taak kan en moet rekenen, dat is de ontwikkelingvan den stelselmatigen samenhang, die deze doelstelling ver?bindt met al de consequenties, waartoe zij leidt. En juistdeze consequenties werken weer terug op een gefundeerdeen verantwoorde beslissing omtrent de keuze.



??? Maar als voor ccn bepaald beoefenaar der paedagogiek nudie keuze beslist is, als hij duidelijk voor zich ziet, hoe hjij(het doel der opvoeding wil omschrijven, dan rijst de vraagnaar de keuze der juiste middelen om dat doel te bereiken.Terwijl echter die eerste keuze supra?theoretisch, existentieelwas en dus niet door betoog en demonstratie aan een ander,die haar niet beaamt, kan worden opgedrongen, is de laatsteeen quaestie van inzicht, die beslist kan worden door empirischonderzoek, en daardoor alleen. Blijkt het, bijv. bij de gods?dienstige of de lichamelijke opvoeding, door empirisch onder?zoek, dat een bepaald doel langs een bepaalde weg niet kanworden bereikt, dan zal juist degene, die prijs stelt op hetbereiken van dat doel een andere weg moeten kiezen. En overde keuze van die andere weg zal hij het eens kunnen worden,op zuiver wetenschappelijke gronden, met

een ander beoefe?naar der paedagogische wetenschap, die wellicht het zo gesteldedoel geenszins begeerlijk acht. Wij zullen zo aanstonds zien,dat voor de toepassing in de practijk, bijv. van de school,aldus overeenstemming tot stand kan komen in anders onont?warbaar strijdige aanspraken en eisen. Nu heeft echter het empirisch onderzoek nog een verderefunctie. Het leert niet alleen de middelen kennen, die dienstigzijn om een bepaald vooropgesteld doel te bereiken, maar erzal ook een terugwerking plaats moeten hebben van dc'middelen?le?Šr op de doelstelling. Immers mocht het blijken,dat een bepaald vooropgezet doel niet alleen niet bereikbaar,maar zelfs niet benaderbaar moet worden genoemd, danwordt de doelstelling zelf niet houdbaar; zij zal moetenworden opgegeven en moeten worden vervangen door eenandere, die in de werkelijkheid, waarin wij nu eenmaal

ge?plaatst zijn en onze bestemming moeten najagen, althanszinvol en met kans op benadering kan worden nagestreefd.Terwijl dus de keuze der doelstelling het karakter draagt vannormatieve, existenti??le beslissing, en veeleer een zaak vanwil en levenskeuze is dan van inzicht, en daarentegen de keuzeder middelen het karakter heeft van een zuiver wetenschap?pelijke beslissing, een zaak is allereerst van inzicht, dat aananders?kiezenden toch overtuigend kan worden gedemon?streerd, hebben wij in dit derde deel der paedagogiek te makenmet de wijzigingen, die het nauwkeurige empirische onder?zoek noodzakelijk maakt in de formuleringen omtrent dedoelstelling, die met een nog onvoldoende kennis der werke?



??? lijkheid en, zo men dus wil, voorbarig waren opgesteld. Tochmag dit woord â€žvoorbarig" hier slechts met grote behoedÂ?zaamheid worden gebruikt, want het zijn juist deze, gelijkeerst later blijken kan, â€žvoorbarige" beslissingen, die richtingcn doel kunnen aangeven voor het empirisch onderzoek. In devoortgang van de beoefening der wetenschappelijke studie derpaedagogiek moeten wij hier dus spreken van een noodzakeÂ?lijke en onmisbare voorbarigheid. Wat nu dc huidige stand der middelenÂ?leer betreft, wil ikvandaag niet spreken over die onderdelen, die tot nu toeeigenlijk in het centrum van de belangstelling van ons NutsÂ?seminarium hebben gestaan: de vorming van het intellekt envan het karakter in engere, morele zin. Reeds een 7Â?tal jarengeleden, in mijn ScientiaÂ?artikel, heb ik er op gewezen, datdeze beide delen, die men ook die van didaktiek en

paedaÂ?gogiek in engere zin mag noemen, de meest uitgewerkte enbest gefundeerde van de gehele paedagogische wetenschapmoeten worden genoemd. Zeer begrijpelijk, omdat het eerstedeel zijn wetenschappelijke grondslag vindt in de uitkomstender denkÂ?psychologie, het tweede deel in die van karakteroÂ?logie en diepteÂ?psychologie, de onderdelen van de empirischÂ?wijsgerige leer van den mens, de anthropologie, die verreweghet beste en het meest exact zijn ontwikkeld. Maar juistdaarom wil ik heden, nu het mij voor de laatste maal verÂ?,gund zal zijn als studieÂ?leider een M. A.Â?cursus van hetNutsseminarium te openen, niet spreken over die delen, dietot nu toe het meest naar voren gekomen zijn in ons werk.Want het was niet, omdat wij niet evenzeer grote belangÂ?stelling hadden in andere, weinig of niet bestudeerde onderÂ?werpen, dat wij ze nog niet

in ons werk betrokken, maarslechts omdat ons de hulpmiddelen er toe ontbraken, tendele ook, omdat wij â€” naar ik nog meen terecht â€” hetwerk, dat wij ondernemen moesten, zagen als onmisbarevoorarbeid ook voor de bewerking dier nog minder ontgonnenterreinen. Juist omdat men het werk van het Nutsseminariumwel eens gekritiseerd heeft als te eenzijdig gericht op hetâ€žleren denken", op de intellektuele taak der school, stel iker prijs op, heden daarop opzettelijk en met nadruk te wijzen.Laat mij U dus thans nog wat mogen berichten van wat mijm de laatste jaren en maanden juist op die schijnbaar doorons veronachtzaamde gebieden, heeft bezig gehouden.



??? 8 Helaas moet ik dan echter dadelijk beginnen met te zeggen,dat die gebieden, die ik op het oog heb, veel verder vanexacttwetenschappelijke exploitatie en bewerking afliggen dandie van de vorming van Intellekt en karakter in engere zin. Daar is in de eerste plaats de sociale paedagogiek, d.w.z.die tak der paedagogiek, die zich speciaal richt op dc opvoe*ding van den mens met het oog op zijn taak in staat en maat*schappij. Het is wel duidelijk, dat alle sociale paedagogiekuiteindelijk behoort te berusten op een grondslag van socialepsychologie. Maar met die tak der psychologie is het helaasnog weinig bevredigend gesteld. Slaat ge de boeken op, diezich met deze titel aandienen, dan wacht U teleurstelling.Een in menig opzicht belangrijk boek als dat van Mennickebehandelt toch eigenlijk maar een enkel hoofdstuk van dituitermate omvangrijke gebied, een boek als dat van

Ellwoodover De Psychologie van de Menselijke Samenleving, datin de inleiding tot de Nederlandse uitgave ons wordt aange*kondigd als een der belangrijkste Amerikaanse geschriftenop dit gebied, bevat voor dengene, die aan exact*empirischonderzoek is gewend, weinig substanti??le gegevens. Blijkbaar had ook Steinmetz, toen hij zijn bekende V. U. B.boekje als Inleiding tot de Sociologie schreef, geen gunstigerindruk ontvangen. Want na een eerbiedige buiging voor deSociale Psychologie te hebben gemaakt, met de uitspraak datals ideaal der Sociologie zou kunnen worden gesteld de terug*voering van alle sociale verschijnselen tot psychologische,geeft hij ons te verstaan, dat de verwerkelijking van ditideaal nog wel in een uitermate ver verwijderd en nevelachtigverschiet ligt verborgen. Merkwaardig is het ook, dat wat men zou mogen noemende sociale psycho*pathologie, in

tegenstelling met de studievan de normale verhoudingen in het leven der gemeenschap,tot nu toe nog het meest de aandacht heeft getrokken. Voorvelen omvat de sociale psychologie eigenlijk in hoofdzaakde massa*psychologie, het gedrag van een massa van mensenin paniek, bij een revolutie of soortgelijke uitzonderlijkeomstandigheid. Begrijpelijk is de voorliefde voor die studienatuurlijk wel; zoals ook de studie van psychiatrie enpsycho*pathologie als universitair leervak aanmerkelijk ouderis dan die der normale psychologie. Begrijpelijk is ook, dat desociale psychologie een zeer grote achterstand in haar ont*



??? wikkeling vertoont in vergelijking met de meeste anderetakken der psychologie. Want zij moet de beste bronnen vankennis van deze missen, het experiment en de klinische, rustige,geregelde waarneming. In de sociale psychologie blijven wijaangewezen op wat de historie ons meedeelt, en dat wordtmeestal overgeleverd door weinig geschoolde en sterk ge?emodoneerde waarnemers. Maar al is dan het tekort begrijpelijk, dat neemt niet weg,dat er tal van sociaaUpaedagogische vragen voor hun op?lossing, althans betere behandeling, wachten op dieper sociaal?psychologisch inzicht. Neem het voorbeeld van de arbeids?vreugde en de arbeidsverhoudingen in het bedrijfsleven. Toteen beter inzicht kunnen wij hier alleen komen wanneer eengroot aantal wetenschappelijk voor deze taak geschoolde wer?kers ons uit de praktijk van het arbeidsleven exacte

gegevensverschaft hebben over de weerstanden, die arbeidsvreugdeen goede onderlinge arbeidsverhoudingen in de weg staan.En alleen langs die weg kan de sociale paedagogiek haartaak vervullen om die weerstanden uit de weg te ruimen,waar en voor zover ze bestaan. Mede om deze redenen neemt ons Nutsseminarium dan ookin de cursus, die heden opent, een nieuwe proef. Hun, die hetprogramma van dit jaar vergeleken hebben met dat vanvroegere jaren, zal het opgevallen zijn, dat er belangrijkeverandering is gekomen in den inhoud; voor het eerst biedtdat programma ons het beeld van een ontmoeting van paeda?gogen en psychologen met sociologen, die naar Steinmetz'verwachting eerst in een verre toekomst nuttig effekt zoukunnen opleveren. Inderdaad, voorshands zullen de vragen aanmerkelijk tal?rijker zijn dan de oplossingen. Maar ieder die

wetenschapbeoefent weet, dat de juiste formulering van een vraag, dienauwkeurige gegevens van het te onderzoeken gebied onder?stelt, reeds een zeer grote stap is naar de oplossing, die ge?zocht wordt. Daarom acht ik deze uitbreiding van ons werk,van de school naar het bedrijfsleven, zowel practisch alswetenschappelijk van groot gewicht. En wanneer ik dat zeg,dan spreekt het wel vanzelf, dat ik even Uw aandacht moetvestigen op den man, die zoveel jaren met mij in de leidingvan ons Seminarium heeft gestaan, op Van Veen, die, met mijninstemming, maar in ander opzicht toch ook tot mijn leed?wezen, z?? getrokken werd door het wel moeilijke maar ook



??? 10 zo mooie en belangrijke werk, dat hem daar in de provincievan zijn herkomst wachtte, dat het hem ten slotte niet mogelijkbleek om nog dit ene jaar aan mijn zijde te blijven staan inde leiding van ons Seminarium. Hij toch is het geweest, dietelkens en telkens gewezen heeft op de belangrijkheid vansociaal^paedagogisch werk en de noodzaak van zijn verzorging. Gelukkig breekt dat inzicht thans zich op vele punten baan.Juist overmorgen zal hier in onze goede stad Amsterdamhet Nationaal Instituut geopend worden door den Ministervan Onderwijs, het Nationaal Instituut, dat opgericht werdjuist voor een hoogst belangrijk deel der sociaalÂ?paedagoÂ?gische vorming van ons volk: de vraag hoe het krachtigenationale bewustzijn, dat in bezettingstijd is gewekt en ge#groeid, verder kan worden behouden en versterkt. Want wijmogen er onze ogen niet voor sluiten, dat het v????r

denoorlog in onze scholen in dit opzicht, evenzeer als in debuitenschoolse opvoeding, vrij droevig was gesteld. Enerzijdscosmopolitisme, anderzijds zij het in kleine en niet invloedÂ?rijke groepen, een eng nationalisme of chauvinisme, belemÂ?merden de groei van een gezond, bezonnen en toch krachtignationaal bewustzijn. Ik stel mij voor, dat samenwerking vanons Seminarium met het Paedagogisch Bureau van hetNationaal Instituut voor beide lichamen vruchtbaar zal kunnenzijn. Zoveel dan voor heden over vragen van Sociale PaeÂ?dagogiek. Ook de Lichamelijke Opvoeding is een gebied, waarop m. i.intensiever en meer stelselmatige samenwerking gewenst is.Wij bezitten hier in Amsterdam de Academie voor LichameÂ?lijke Opvoeding, wier eerste Rector Dr G. J. Nieuwenhuisis geweest, wiens te vroege heengaan ik bij de opening vanonzen cursus in 1931 heb moeten

herdenken. Nadat ik dezenzomer weer mijn bewegingsvrijheid had herkregen, heb ik deeerste stappen gedaan om weer een nauwer band te leggentussen die instelling en de onze. Want de lichamelijke opÂ?voeding is niet alleen zaak van den specialist in dat onderdeelder paedagogiek. Velen van U zullen zich, terwijl ik dit zeg,waarschijnlijk herinneren hoe Gunning dit indertijd betoogde,toen de quaestie van Van Wijks â€žmeerderheidsjongen", diensslordigheid en slungelachtigheid aan de orde kwam. Gunningwees er toen op, dat alleen een behoorlijke studie van debetekenis van â€žhouding" en â€žmaintien" voor de karakterÂ?



??? 11 vorming de vk^eg zal kunnen banen om deze ongewenste eigen?schappen te elimineren. Maar veel breder nog is het terrein, dat hier op onderzoekwacht. De studie van de motoriek en van haar gebreken, vande verzorging en opvoeding van de handvaardigheid opallerlei gebied, staat nog pas in de kinderschoenen. Wij be?schikken over de studie van Van Houte over Leren Doen enenkele andere onderzoekingen. In de laatste jaren zijn inZwitserland door Carrard en de zijnen hoogst merkwaardigeproefnemingen op dit gebied gedaan, waarvan ik op 't ogen?blik alleen nog door mondelinge mededelingen van Ir E.Heymans op de hoogte ben. De analyse van de bewegingdoor middel van de vertraagde film, en in het bijzonderde fouten?analyse, het duidelijk voor ogen stellen van aarden betekenis van foutieve handgrepen, blijkt een methodeop te leveren om binnen

enkele weken tot verbeteringentc komen, die op de oude wijze van routine en ongecontro?leerde empirie wellicht jaren zouden kosten of nooit zoudenworden bereikt. Wanneer ik hier de film even noem, dan sluit zich on?middellijk daarbij voor mij aan zijn betekenis voor deaesthetische opvoeding, zowel als voor de didaktiek. Als lidvan de ministeri??le commissie voor de onderwijsfilm inNederland heb ik mij met die beide, duidelijk onderscheidenvraagstukken in de laatste maanden wekelijks en bij tijd enwijle dagelijks moeten bezighouden. En het heeft mij ge?troffen hoe ver de opvattingen en dientengevolge de eisen,aan de film te stellen, uiteenlopen tussen film?kunstenaar enonderwijsman. Ik heb bv. kennis genomen van een rapport nog uit denillegalen tijd over de regeling van film?zaken na de bevrij?ding. Daarin werd voorgesteld een â€žfilm?raad" met uitge?breide

bevoegdheden, die zou bestaan uit een viertal film?kunstenaars en een viertal bioscoopmannen, benevens nogeen zevental andere functionarissen. In dat zevental mochtdan, bij de gratie der ontwerpers, ook wel ?Š?Šn onderwijsmanzitting nemen. Ik weet niet, of wellicht een filmraad opdeze voet nog zal tot stand komen, en nog veel minder ofdegene, die dan als onderwijsman in deze raad zou mogenzitting nemen, daaromtrent mijn advies zal vragen. Maar ikwil dat advies hier wel ongevraagd geven: Doe dat vooral



??? 12 nictl Want dc verhouding tussen fihn en onderwijs is eenandere en een belangrijkere, dan dat ze geregeld zou kunnenworden in een lichaam, dat voor Vis part uit kenners vanhet onderwijs en van didaktische vragen zou bestaan. Wc hebben hier te doen met een zeer duidelijk verschilin waardering van de film als onderwijs?hulpmiddel en alsmiddel van aesthetische vorming. Nu hebben wij in onsland in de laatste jaren over het eerstgenoemde, de betekenisvan de film voor de school, in 't bijzonder de L. S., een machtvan hoogst belangrijke gegevens gekregen. Daardoor hebbenwij, op dc grondslag van de nieuwere didaktiek, een scherpverschil leren maken tussen de â€žleerfilm" in engere zin, dietracht allerlei speciale details duidelijk te doen uitkomenen de eigenlijke â€žonderwijsfilm" voor de L. S., die beoogtvoortgang te maken in de lijn van het werk van Ligthart,van het

brengen van â€žhet volle leven" in de L.S., van hetleren kennen bijv. van streken, bezigheden en bedrijven aandie kinderen, die door plaatselijke en sociale omstandighedenalleen langs de weg van de film enigermate met dat leven incontact kunnen komen. Dat is dus een heel andere bestem?ming die de â€žonderwijsfilm" heeft dan de zo??ven genoemdeâ€žleerfilm", maar ook dan de propaganda?, de ontspannings?film en de film ten dienste der aesthetische opvoeding. En wekrijgen hier het gevaar van een twist over de hierarchie vanverschillende waardegebieden, een twist die dreigt tot onoplos?bare strijd te voeren. Want wie zal in redelijkheid uitmaken,wat nu â€žbelangrijker" eisen zijn, die van den aestheticus ofvan den didacticus, als zij met elkaar nauwelijks of nietverenigbaar blijken. Juist zulk een conflict had ik boven op het oog, toen iksprak over de rol, die empirisch

onderzoek als bemiddelaaren scheidsrechter kan spelen, bij een vreedzame oplossing vanzulk een botsing van waardegebieden en hun representanten.Ik meen, dat de empirische studie van het kind in deschoolleeftijd hier de beslissing zal dienen te brengen. Zekerzal men niet mogen vasthouden aan de mening, dat menâ€” omdat aesthetische opvoeding zo belangrijk is â€” kinderenvan 8â€”12 jaar zal moeten behandelen als adolescenten envolwassenen. En evenmin zal men de onderwijsfilm uit deschool mogen weren â€” ik heb film?enthousiasten die leerhoren verkondigen â€” omdat door het te vroegtijdig zien vanfilms, of doordat het niet de ware kunst?films zijn, die de



??? 13 onderwijzers in de klas kunnen gebruiken, de kinderen laterdan niet meer tot het echt^aesthetische zien van de filmzouden komen. Om te beginnen lijkt het me hoogst dubieus, dat het zienvan goed vervaardigde en goed gekozen films door 8â€”12*jarigen, voor hun toekomstige aesthetische ontwikkeling zulkefuneste gevolgen zou hebben. En hoogst waarschijnlijk zalbehoorlijk empirisch onderzoek de aldus gekoesterde angstkunnen doen verminderen, zoal niet doen verdwijnen. Maar tevens zullen wij mogen verwachten, dat behoorlijkgeleid empirisch onderzoek op dit gebied ons, veel duide*lijker dan tot nu toe wordt beseft, het verschil zal doenkennen van wat aesthetisch beleefd kan worden en verwerktdoor het gemiddelde L.S. kind, en door den volwassene, inhet bijzonder den aesthetisch gevormde en gevoelige. En anderzijds zal het ook alleen door empirisch

onderzoekkunnen worden uitgemaakt of niet ook op het gebied vande film*montage dc regel geldt, â€” die we door het werk derschool van Lindworsky hebben leren formuleren, â€” dat hetonderwijs er tegen moet waken door overmatige veelheid vanaanschouwing aan het kind de weg naar de abstractie teversperren, althans te belemmeren. Ik kan binnen het bestekvan dit collegc*uur dit belangrijke punt van film*didaktieknatuurlijk niet voor U ontwikkelen. Wellicht zullen wijover niet te lange tijd de film*didaktiek in onze .beschou*wingen moeten opnemen. Maar zeker acht ik het reeds thansvast te staan, dat abstractie en aanschouwing beide onmisbaarzijn in onze didaktiek, en dat het er om gaat hun juiste maaten verhouding te bepalen, maar nooit om de abstractie tevervangen door aanschouwing. Zo wordt het toch beproefddoor de film*enthousiasten, die bijv. het bewijs

voor destelling van Pythagoras of de leer der congruentie van drie*hoeken willen leveren door een mooie film. En nu, tot slot van dit deel van mijn uiteenzetting, nog eenenkel woord â€” maar het zal door tijdsgebrek vrees ik tekort moeten zijn â€” over het meest centrale deel van alleopvoeding: de godsdienstige opvoeding. Ik ben nl. overtuigd, dat ook op dit gebied, dat toch meerdan enig ander volstrekt afhankelijk is van existenti??le beslis*smgen, in het geloof te nemen, niettemin onbevangen empirischonderzoek van betekenis kan zijn om vragen op te helderen.



??? 14 die op geen andere wijze tot een beslissing kunnen wordengebracht. Laat mij door een voorbeeld mogen verduidelijken,wat ik bedoel. Een jaar of acht geleden kwam ik te staan voor de belangÂ?rijke vraag, of de gangbare overtuiging wel juist is, die hetessenti??le verschil tussen RoomsÂ?Katholieke en Reformatorrische Christenen acht te liggen in verschil in dogmatischeformulering met name ten opzichte van het leerstuk van derechtvaardiging van den mens voor God door het geloofÂ?alleen, dan wel mede door de verdienste der werken. Ik bentoen ondeugend genoeg geweest om de volgende proef tenemen. In een bijeenkomst van een tiental vooraanstaandeRoomsÂ?Katholieken en een tiental niet minder bekende ReforÂ?matorische Christenen, waar ik over dit onderwerp een voorÂ?dracht moest houden, heb ik als stilleesstuk een citaat voorÂ?gelegd over de kern van

de zaak, waarom het ging, met hetverzoek om te willen mededelen uit welke kring dit citaatafkomstig werd geacht. Het resultaat was, dat al de aanwezigenâ€” in overgrote meerderheid bekende theologen â€” het uit deneigen kring afkomstig achtten; de R. Katholieken hadden geÂ?lijk, het stuk was ontleend aan een bekend boek van Holznerover den apostel Paulus. Ik achtte dat toen, en acht het nog een belangrijk godsdienstÂ?psychologisch resultaat. Want het ging, gelijk ik reeds hebgezegd, niet over een of ander betrekkelijk perifeer vraagstuk,maar over dat, wat sedert Luthers tijd als het centrale verschilÂ?punt pleegt te worden aangewezen. Hoe was het dan mogelijk,dat niet alleen de helft der aanwezigen de ware herkomst niethad vermoed, maar dat bovendien niemand van de andere helftook maar getwijfeld had aan de juistheid van zijn antwoord? Ik heb voor mijzelf geen

andere oplossing kunnen vindendan deze: Blijkbaar ligt dan het onmiskenbare en diepÂ?gewortelde verschil niet daar, waar het gewoonlijk wordt geÂ?zocht, op het gebied der dogmatische formulering omtrent ditgeloofspunt. Maar dit negatieve antwoord doet natuurlijkaanstonds de verdere vraag rijzen: waar ligt het dan? In mijnboekje over Gezag en Vrijheid in het Christelijk leven, datin '42 nog verschijnen kon, heb ik daar een voorlopig antÂ?woord op gegeven in deze zin: het grootste verschil ligt inde rangorde van het Gezag dat aan Schrift en Kerk door beideconfessies wordt toegekend. Voor den Rooms Katholiek komthet primaat toe aan de Kerk; voor den Reformatorischen



??? 15 Christen daarentegen aan de Schrift. Maar bij dit voorlopigeantwoord kunnen wij toch niet blijven staan. Want opnieuwkomt dc vraag: waar ligt dan dit verschil in opvatting inverankerd? Hoe komt het, dat voor het ene deel der Kerkvan Christus dit gezagsprimaat anders ligt dan voor hetandere? Let wel, ik spreek van het ene en het andere deelder Kerk. Het gaat hier slechts in een zeer kleine minderheidder gevallen om een volstrekt persoonlijke keuze. De Kerk,waarin men geboren wordt, in wier traditie men opgroeit,blijft voor de overgrote meerderheid de Kerk, waarin zij levencn sterven. En wanneer zij ervan vervreemden, er uit treden,is het een betrekkelijk zeldzame uitzondering, dat hun geloofniet wegkwijnt, maar tot nieuw leven ontwaakt in het anderedeel. Zelfs een man als Bavinck, dien niemand ervan ver?denken zal, het verschil tussen Rooms Katholieke en

Calvi?nistische overtuiging te willen relativeren, wijst er op â€” ikheb het in het genoemde boekje aangehaald^) â€” hoe zeerbekeringen zeldzaam zijn en het geboren worden in een gods?dienstige sfeer meestal voor het verdere leven beslissend is. Maar dat neemt natuurlijk de verdere vraag niet weg: hoekomt het, dat de Reformatie in Europa eigenlijk alleen in hetNoorden vasten voet heeft gekregen? Waarom is het Zuidenoverwegend R. Katholiek gebleven? En waarom vertoont deKerk in Oost?Europa weer zulk een andere gestalte? Terwijltoch m de meest beslissende belijdenis, de erkenning vanJezus Christus als Hoofd en Heer der Kerk, allen overeen?stemmen! Ik heb, in die jaren van betrekkelijke eenzaamheiden stilte, die volgden op het verschijnen van het genoemdeboekje, in de jaren toen het mij verboden was om Ermelote verlaten, terwijl ik bewaard bleef voor

het lot van zo veeltienduizenden orn mij heen, veel nagedacht en gelezen overdit probleem, het probleem dat men theologisch zou moetenformuleren: Waar ligt in den mens het â€žaanknopingspunt"voor de verkondiging? Is dat voor alle mensen hetzelfde? Ofis er in dat opzicht wellicht verschil? En nu durf ik natuurlijk in de beantwoording van dezevragen, die zwaar van inhoud zijn, niet anders dan metschroom te spreken. Maar ik durf althans de mogelijkheidte opperen, dat hier inderdaad van een verschil moet wordengesproken, en wel in de sacramentele beleving en een daar? ') t.a.p. 43.



??? 16 mede nauw samenhangend verschil in dc wijze, waarop liturgiecn cultus inwerken op den mens. Al is er geen deel der Kerk,dat uitsluitend het Woord, of uitsluitend het Sacrament zoui kennen, er is zeer vergaand verschil in de rol, die Woord enSacrament en dus ook abstracte en zintuigelijke aanschouwingin de ene en de andere groep spelen. Ik kan op deze zeer diepgaande dingen thans niet verderingaan. Slechts dit moet nog gezegd worden, opdat gij be*grijpt, waarom ik ze juist hier te berde breng: Met de beant*woording van dit vragcncomplc.\ zzijn zeer fundamentelebeslissingen in de godsdienstige opvoeding gemoeid. Het zouwel eens kunnen zijn, dat de ontkerstening der moderne cul*tuur, die â€” gelijk ook de buitenstaander meer en meer gaaterkennen â€” zulk een geweldig probleem oplevert voor dctoekomst der mensheid, ik zeg niet uitsluitend, maar toch voorccn

belangrijk gedeelte er mede samenhing, dat in vrijwel iederdeel der Kerk van Christus het evenwicht tussen die beidedragers der verkondiging. Woord en Sacrament, werd ver*broken, cn het ene deel eenzijdig het altijd min of meerabstracte Woord, het andere niet minder eenzijdig de zin*tuigclijke aanschouwing, die de grondslag is van Sacrament,Liturgie en Lied, tot drager der Verkondiging heeft gemaakt.Wie zich enigszins in dezen gedachtengang indenkt, zal be*scffen, welke ver*strekkende gevolgen voor de godsdienstigeopvoeding â€” waartoe in wijderen zin ook Zending en Missiebehoren â€” en voor de gehele Oecumenische Beweging hieruitvoortvloeien. En â€” dat is de reden, waarom ik dit punt juisthier ter sprake breng â€”â€? terwijl alleen de supra*theoretische,existenti??le beslissing van de belijdenis de basis legt, waaropdeze vragen kunnen worden gesteld, vermag

desondanksslechts een zoveel mogelijk objectief, zuiver wetenschappelijkgevoerd empirisch onderzoek de onmisbare gegevens voor eenjuiste beantwoording te verschaffen. Tot zover dan over de taak van wetenschappelijk paeda*gogisch onderzoek in den opbouw der nieuwe gemeenschap,die komende is. Maar hoe is het nu in ons land gesteld metde mogelijkheid om aan die taak vruchtbaar te arbeiden? Watis de positie der Paedagogiek in de Nederlandse wetenschap*pelijke wereld? Laat mij trachten een kort antwoord daaropâ€” want de wijzers van de klok manen tot spoed â€” te gevenin aansluiting aan het artikel, dat ik twee maanden geleden



??? 17 in het Parool plaatste onder den titel Universiteit en Volk.Ik trachtte daar als een goede vriend, die juist om der willedier vriendschap niet schroomt over feilen te spreken, deernstige tekorten in ons huidige universitaire stelsel aan tewijzen. En dan noem ik in de eerste plaats het feit, dat nog altijdeen verplichte paedagogisch?didaktische studie voor den aan?staanden leraar ontbreekt. Het is nu bijna een halve eeuwgeleden, dat het eerste rapport hierover verscheen. Het noemdedeze opleiding een dringend?urgente zaak, die geen uitstelduldde. Sedert zijn vele rapporten over hetzelfde onderwerpverschenen; ik zelf heb, meen ik, aan een tiental ervan mede?gewerkt, maar ik ben de tel langzamerhand wat kwijt geraakt.En al is er althans in zoverre aanzienlijke verbetering ge?komen, dat zij die dat wensen, leiding bij deze studie kunnenontvangen, het minimum zelfs van

verplichte opleiding ont?breekt nog steeds. Terwijl er dus tal van studenten zijn, die de te hunnerbeschikking staande opleiding voor het leraarsberoep, dat henwacht, niet de minste aandacht schenken, zijn er anderegroepen, die gaarne toelating tot universitaire examens engraden zouden verkrijgen, maar door onze huidige wetgevingdaarvan worden uitgesloten, hoewel zij er wetenschappelijkvolkomen bekwaam toe zijn. Ik zie een viertal van dezegroepen, die ik maar kort zal opnoemen, zonder op aard enomvang hunner behoeften verder in tc gaan. Daar zijn in de eerste plaats zij, die, voortgekomen uit hetL.O., behoefte zijn gaan voelen aan wetenschappelijke studievoor hun vak, dat zelfs in onze huidige wetgeving nauwelijkseen vakopleiding kent. In de jaren die nu al zo ver achterons liggen, de jaren v????r den oorlog en de eerste bezettings^jaren hebben de

gezamenlijke vertegenwoordigers der Paeda?gogiek aan de Nederlandse Universiteiten, samenwerkendein de zogenaamde M. Akte?vereniging, althans ten dele in hunbehoeften kunnen voorzien door de instelling der officieuseMiddelbare Akte. Maar een offici??le akte ontbreekt nog steeds,en daarmede de bevoegdheidseis voor leraar in dit vak aanonze Kweekscholen. A fortiori ontbreekt de gelegenheid eenacademische graad te verwerven, terwijl toch het peil vandeze M. A.?examens voor dat van universitaire examens nietonderdoet. Daar zijn in de tweede plaats de jeugdleiders, zij die hun Paedagogische Studi??n. XXIII. 2



??? 18 taak vinden in de buitenschoolse vorming onzer adolescenten;slechts zelden zijn zij in de gelegenheid tot universitaire studie.En voor zover ze dat zijn, biedt die studie hun niet, wat zijjuist als jeugdleiders behoeven. In de derde plaats noem ik de â€žheilÂ?paedagogen", hen diezich bezig houden met de problemen der afwijkende, crimiÂ?nele, verwaarloosde en(of) psychopathische jeugd. Vergeefmij het lelijke germanisme; mij staat helaas geen goed NederÂ?lands woord ten dienste, dat deze groep in haar geheel kanaanduiden. Ook deze beide groepen zijn thans nog aanÂ?gewezen op de leergang voor de M. A.Â?studie, al is dezeeigenlijk niet voor hen bestemd en al geeft zij niet alles, watzij nodig hebben cn anderzijds ook voor hen niet onontbeerÂ?lijke zaken. In de vierde plaats zijn er de sociale werkers en werksters,zij die door hun positie in het bedrijfsleven de

behoeftehebben voelen opkomen aan wetenschappelijke studie vansociaalÂ?paedagogische vragen. Ik heb reeds eerder in dit uurop hun behoeften gewezen, en hoe wij in deze cursus voorhet eerst in die behoeften trachten te voorzien door onzenieuwe bedrijfspaedagogische leergang, die evenals dc M. A.Â?cursus weliswaar op universitair peil, maar nog steeds buiteneigenlijk universitair verband staat. En dan is er nog een zeer belangrijke groep, die ten delewel en ten dele niet naar de huidige bepalingen tot de UniÂ?versiteit is toegelaten, maar wier leden, ook al is dat wel hetgeval, voor de overgrote meerderheid aan de Universiteit geenleergang vinden, die waarlijk in hun behoeften voorziet enmet het oog daarop is samengesteld. Ik bedoel onze meisjesÂ?studenten, die toch niet minder dan omstreeks een kwart vanhet geheel der volÂ?ingeschreven studenten uitmaken. Maarzij

vinden aan de Universiteit nog steeds niet anders in volleerkenning dan die studierichtingen die indertijd met het oogop mannelijke behoeften zijn in 't leven geroepen. Leergangen,die werkelijk rekening houden met den eigen aard der vrouweÂ?lijke psyche, die toch op zo menig punt andere eisen steltdan de mannelijke, zijn in het Academisch Statuut van hedennauwelijks te vinden, en nog minder in de uitwerking, diein de praktijk aan dat Statuut wordt gegeven. Het onloochenÂ?bare feit, dat de overgrote meerderheid der meisjesÂ?studentenhaar toekomstige taak in de gemeenschap allereerst zal vinden



??? 19 als vrouw, moeder en opvoedster, en niet in een beroep vanonpersoonlijken aard, dat haar diepste aspiraties niet be?vredigen kan, wordt en door de H. 0.?wet ?¨n door dcpraktijk, die er op berust, nog volkomen miskend. En tochhebben wij voor de heropvoeding van ons volk, na de ver?wildering en ontwrichting door de bezetting gebracht, meerdan ooit behoefte aan vrouwen, die voor die taak, in gezins?en wijder verband, op wetenschappelijke wijze zijn voorbereid.Moge op andere punten werkeloosheid dreigen, hier is eenveld, waar nog gedurende generaties de hulp van tienduizendenvan geschoolde krachten smartelijk zal worden ontbeerd. Interne wijziging, gepaard met bredere toelating tot deUniversiteit is dus een dringende eis van deze tijd. Wantzelfs de nood?deur, die art. 133 zesde lid voor de meer?dan?30?iarigen betekent, staat slechts op een kier, en

heel zeldengaat de sluitketting open, en wetswijziging voor al deze ge?vallen, zal, naar ik vrees, slechts tot stand komen na eendiepgaande reconstructie van ons gehele wetgevende apparaat.Daarom is het voor de toekomst der Paedagogiek in ons landvan grote betekenis, dat het plan is geopperd en door denSenaat dezer Universiteit in studie genomen, om te komen toteen nieuwe faculteit voor Politieke en Sociale wetenschappen,langs de weg van een simpele gemeente?verordening, zoalsmdertijd ook de Economische faculteit is ontstaan. Trouwensook de Vrije Universiteit en de Economische Hogeschool vanRotterdam hebben een kwarteeuw gefunctioneerd zonder wet?telijke grondslag. Laat ons hopen, dat aldus althans eengroot deel der zo??ven genoemde groepen in de afdeling voorSociale Paedagogiek van deze nieuwe faculteit een universitaironderdak zullen

vinden. Maar voor de toekomstige ontwikkeling van ons onderwijs?en opvoedings?stelsel is natuurlijk â€” dat is immers de kernvan mijn ganse betoog â€” de verzorging van het wetenschap?pelijk onderzoek ten minste zo belangrijk als de regeling vanopleidings? en examenvragen. Tot nu toe hebben wij ons inNederland met uiterst geringe middelen moeten vergenoegen.Wanneer voor de paedagogiek in geheel Nederland door hetRijk in de laatste vijftien jaren v????r de bezetting zoveel hulp?middelen ter beschikking waren gesteld als ?Š?Šn physisch ofchemisch laboratorium per jaar pleegt te kosten, dan zouden



??? 20 wij â€” dat durf ik wel tc verzekeren â€” ccn heel eind verderzijn dan nu. Ik durf ook niet te zeggen, dat hierin binnenkort ver*andering zal komen; maar zonder dat ik gerechtigd ben, daar*over veel meer te zeggen, mag ik toch dankbaar vermelden,dat er mij toeschijnt een beetje schemering aan den horizonte komen. Nu het werk van technische en economische weder*opbouw â€” terecht â€” tientallen millioenen per jaar voorwetenschappelijk onderzoek zal gaan opeisen,^ zal het wel*licht niet onmogelijk blijken voor de wetenschappelijke bouwop cultureel gebied enkele procenten van die bedragen tevinden. En â€” wij paedagogen en didactici zijn altijd, althansin geldelijk opzicht, bescheiden geweest â€” met die bc*scheiden bedragen zullen onze mogelijkheden van onderzoekcn daardoor onze inzichten en methoden in hoge mate verrijkten verdiept kunnen worden. En dan is

er nog een hoopvol teken. Althans wanneer ikmij niet zeer vergis, dan zal onze onderwijs*inspectie in dejaren die komen haar bijkans uitsluitend administratieve encontrolerende taak verwisselen voor een meer stimulerende enleiding*gevende functie. Natuurlijk niet leiding gevend in diezin, dat er een nieuwe schoolstrijd in het gezicht zou komendoor het schrikbeeld van Staatspaedagogiek, het ingrijpen inde richting en doelstelling van de onderwijstakken, maar welleiding gevend juist in die didactische vragen der middelen*leer, waaromtrent ons onderwijs in al zijn geledingen zodringend om vernieuwing vraagt. En nu mag ik met dankbaar*heid uitspreken, wat ik in deze maanden sinds de bevrijdingheb mogen waarnemen, dat nl. ?¨n bij vooraanstaande figurender Rijksinspectie ?¨n bij de gemeentelijke inspecties vanbelangrijke gemeenten de volle belangstelling voor deze

over*schakeling van functie ontwaakt is. Ja, het is zelfs niet uit*gesloten, dat men zelfs tot een intensivering van het research*werk bij de Inspectie zal kunnen komen, opmerkelijk genoegzonder verhoging van uitgaven. Ik denk aan een plan, dooreen der Rijksinspecteurs mij voorgelegd om advies, dat instrekking overeen bleek te komen met wat Ballard mij reedsruim 20 jaar geleden in Londen vertelde, toen ik daar wasvoor de eerste studie van Daltonscholen. Hij was toen in*specteur van het onderwijs, en wel â€” bedriegt mijn geheugenmij na zoveel jaren niet â€” inspecteur vanwege den â€žlocalboard", dus wat wij zouden vergelijken met gemeentelijk



??? 21 inspecteur. â€žMaar wij hebben hier eigenlijk nooit een dubbeleinspectie"; â€” zo deelde hij mij mede â€” â€žwaar het werkvan de local?board?inspectie blijkt in betrouwbare handen tezijn, trekt de centrale inspectie zich terug. Wij wensen geendoublure van werk, en niet twee kapiteins op een schip. Decentrale inspectie, die uitgaat van de voor het gehele landingestelde Board of Education bepaalt zich dus daar, waarde Local Board over eigen inspectie beschikt, tot het nemenvan steekproeven en collegiaal contact." Het plan, dat myvoorgelegd werd, kwam wat de vermijding van overtolligwerk betreft, op hetzelfde neer. Laat de Rijksinspectie â€” zobetoogde mij iemand met grote ervaring juist op dit gebiedâ€” niet het werk van de gemeentelijke inspectie nog eens ver?richten, alsof het niet gedaan werd. Laat zij daarom dat deelvan haar tijd, dat aldus vrij komt â€”

een deel van haar tijd,omdat de gemeentelijke inspecteurs alleen met de gemeente?scholen te maken hebben â€” mogen besteden aan werk vanonderzoek, of laat men, door een op deze wijze mogelijkgeworden hergroepering der inspectie?districten enkele inspec?teurs vrij maken voor de functie van inspecteur in algemenedienst, die belast zijn met research?werk en de daarop ge?baseerde uitgave van Leidraden en andere publicaties tendienste van de verfrissing en vernieuwing van het onderwijs. Zo kom ik dan tot mijn slotconclusie, die niet somber be?hoeft te zijn gestemd. Wel is waar staat de wetenschappelijkePaedagogiek in ons land nog niet op de plaats, waar zij in hetbelang van ons volk, onze jeugd vooral, behoort te staan,maar de vooruitzichten mag ik heden toch aanzienlijk gunstigernoemen dan nu bijkans vijf jaar geleden, toen ik gedwongenwas heen te

gaan. Ik ben dankbaar, dat ik, de cursus 1945/6 van het Nuts?seminarium openende, mag eindigen met het uitspreken derverwachting, dat door onderwijsmannen en ?vrouwen vanpractijk en theorie, in krachtige samenwerking, medegearbeidzal worden aan de grote taak van de opbouw ener nieuwe enbetere gemeenschap.



??? 22 GESCHIEDENIS?DIDACTIEK ENDENKPSYCHOLOGIE (Ecn voorlopig onderzoek naar de mogelijkheid van eenpaedagogische be??nvloeding van kinderlijkeleerwijzen en leerprestaties) DOOK T. BOUMA.I Â§ 1. ENKELE THEORIEOPMERKINGEN. LITERATUUR. Het heeft geen nut, ons onderzoek betreffende de toe?passing van denk? cn leerpsychologie bij de didactiek vanVaderlandse Geschiedenis op de lagere school in te leiden,door een uitvoerig overzicht te geven van de leerpsychologie?literatuur. Wij kunnen volstaan met de omschrijving vaneen enkel begrip; zullen enige desbetreffende experimentennoemen en verwijzen overigens â€” voor zover nodig â€” naarhet studiemateriaal. In zijn â€žInleiding tot de studie der paeda?gogische psychologie van de middelbare schoolleeftijd" (J. B.Wolters, Groningen 1937) geeft Prof. Dr M. J. Lange?veld uitstekende, critische

resume's dier proefnemingen cnO. m. na de hoofdstukken XII en X uitvoerige literatuur?overzichten. Bovendien noemen wij het belangwekkende proef?schrift van Dr H. Nieuwenhuis: â€žEen onderzoek naarde betekenis der denkpsychologische opvattingen voor dedidactiek der lagere school" (J. B. Wolters, Groningen 1940,2de druk) en wijzen nog op de Mededelingen v. h. Nutssem.V. Paed. (Prof. Kohnstamm). De onderzoekingen aangaande de opvoedbaarheid van den?ken, het vormen van begrippen, het defini??ren en de leer?wijzen van kinderen, over de invloed der opmerkzaamheidsteunen alle op een zeer bepaald begrip van intelligentie,zoals Prof. O. Selz O het omschreven heeft, n.1. als â€žeineStruktur oder ein System von spezifischen psychischen Ver?haltungsweisen mit der Funktion Einsichten zu gewinnenund handelnd als Mittel zu verwerten". Dan is

intelligentie?vorming â€” boven de rijping van de aangeboren constanteaanleg uit â€” 'de opbouw van een dergelijk systeem vanâ€žeinsichtigen" gedragswijzen. 1) Versuche zur Hebung 'des Inte??igenzniveaus (Ein Beitrag zurTheorie der IntelUgenz und ihrer erziehlicher Beeinflussung). Ztschr. f.Ps. 134 (1935), blz. 236â€”301.



??? 23 Leerlingen van Prof. Selz gaven uitvoerige verslagen vanhun psychologische analyses der intelligente werkmethodenen bewezen proefondervindelijk de mogelijkheid, prestatiesvan leerlingen aanzienlijk te doen stijgen, door hen de helderbewust gemaakte denkwijzen van anderen te laten overnemen.BauerO, Sand^) en AndraeÂŽ) laten de kinderen op eendergelijke wijze tot resultaatverbetering komen; klassikale (enindividuele) nabespreking van werkmethoden en fouten verÂ?beteren de aanpak, verhogen het intelligentiepdh Baumann") ging na, welke invloed de aantrekkelijkheidvan de leerstof op het studeren heeft, terwijl HerrmannÂŽ)de geschiktheid tot zelfstandig leren van l?Š^jarigen ?¨n hunverschillende leermethoden in zijn experiment betrok. VermeiÂ?den wij ten slotte het Nederlandse onderzoek van PrinsÂŽ),die een antwoord zocht op de vraag: â€žHoe ver

kan, naar hetvoorbeeld van de proefnemingen ter verhoging van het intelÂ?ligentieniveau (zie hierboven, T. B.), ook de leergeschiktheiddoor de analyse en de overdracht van de door goede leerlingentoegepaste methodische gedragswijzen verhoogd worden?" Uitdie publicatie blijkt, dat bij het aardrijkskundeÂ?onderwijs eenpaedagogische be??nvloeding van het leerniveau mogelijk is.Als conclusie stelt de schrijver: De methode der analyse envan het aan het licht brengen van geestelijke gedragswijzen,die het leerresultaat bepalen, moet in het onderwijssysteemworden opgenomen. Dat het ontbreken van een volledige historische inleidinggeenszins een onderschatting inhoudt van de waarde dertheorie en der onderzoekingen, blijkt den lezer wel uit opzeten uitwerking van deze proef. G. Bauer, Synthetisclie Definitionsversuche. Ein Beitrag z. Frageder Erziehbarkeit von

Intelligenzleistungen. Archiv f. d. ges. Ps., Deel 62(1928), blz. 1 vlg. 0 G. Sand, ?œber die Erziehbarkeit von Intelligenzleistungen beiSchwachbegabten Kindern. Idem, deel 76 (1933), blz. 387â€”464. 0 Versuche von Jakob Andrae, mitgeteilt von O. Selz (zienoot 1, blz. 1). 0 A. Bau mann. ?œber die Abh?¤ngigkeitsbeziehungen zwischen LernÂ?lust und Lernerfolg (Aus einer Untersuchung von A. Baumann, mitÂ?geteilt von O. Selz). Ztschr. f. Ps., deel 109 (1929), blz. 191â€”209. ') A. Herrmann, ?œber die F?¤higkeit zu selbst?¤ndigem Lernen unddie nat??rlichen Lernweisen zur Zeit der Volksschulreife. Ztschr. f. Ps.,deel 109 (1929), blz. 116-190. Â°) F. W. Prins, De opvoedbaarheid van leerprestades volgens denkÂ?psychol. methode. Paed. Studi??n, 1 Juni 1941, blz. 118â€”148. Losse Paed.Studi??n (Wolters, Gron.).



??? 24 Â§ 2. DOEL VAN HET ONDERZOEK. Terecht wijst Prins er in zijn interessante studie op, dater nog enige vragen onderzocht dienen te worden; voordater sprake van kan zijn, de kwestie te behandelen, of er doortoepassing van de aangeduide methode een algemene verhogingvan de leergeschiktheid bereikt wordt, moeten wij zeker eersttrachten na te gaan, of de methode van de opvoedbaarheid derleertprestatie ook geldt voor andere vakken! In overleg met Prof. Langeveld kozen wij een gebied,dat naar ons weten nog niet op deze wijze onderzocht is, cnwel dat der vaderlandse geschiedenis. Op deze plaats wensenwij den heer F. W. Prins voor zijn waardevolle aanwijzingenonze erkentelijkheid te betuigen, niet minder aan de onder*wijzers, die bij het voor*expcriment hun hulp verleenden (ziebeneden), eventueel meewerkten bij de eigenlijke proefneming. Dc vraagstelling

wordt dus: Is het mogelijk, door klassikaleen individuele bespreking van het geanalyseerde leerproces dervaderlandse geschiedenistles en door de leerlingen goede werk*wijzen van anderen te laten overnemen, de oorspronkelijkeleermethoden en het leerresultaat gunstig te be??nvloeden? O Â§ 3. INRICHTING VAN HET ONDERZOEK. a. Noodzaak en doel van het voor^experiment. Het les=materiaal. Voor het op blz. 2 genoemde onderzoek nam Prins vierzesde klassen van lagere scholen. Als leerstof werd gekozen:Noord*Amerika, Zuid*Amerika, de Verenigde Staten vanN.*A. en Australi??. De eerste les in elke klas werd besteedaan 't lezen en bespreken der lesstof; de tweede en derde aan't leren van de les en o.m. 't beantwoorden van schriftelijkevragen. Om de verschillende graad van moeilijkheid der leerstof uitte schakelen, werden bij de beide eerste proeven de

lessenverwisseld: twee klassen kregen eerst Zuid*, daarna Noord*Amerika te bestuderen; de twee andere Noord*, vervolgensZuid*Amerika. (Bij de derde proef werd alle vier klassen de 1) Andere pogingen ter verbetering van ons geschiedenisonderwijs,door activering van de kinderlijke geest, door intensieve zelfwerkzaamheidder leerlingen, ook het z.g. â€žgroepswerk" blijven in dit opstel buitenbeschouwing. Wel werkten onze proefpersonen samen bij het elkanderoverhoren cn werden in een klassikale bespreking (leergesprek) ook demethoden van medeleerlingen critisch bekeken, maar van een collectieveleerprestatie â€” zoals in de onderzoekingen van Palland, Boersmae.a. â€” was geen sprake.



??? 25 Verenigde Staten, bij de laatste Australi?? aangeboden.) Alduskon ook van de moeilijkste les een door de verbetermethodeverhoogde prestatie aangetoond worden. Doch de volgorde van geschiedenislessen wijzigen ging be?zwaarlijk: geschiedenisstof is o. i. uitsluitend in chronologischeorde goed te onderwijzen. Daarom verdiende het aanbeveling,ccn vooronderzoek in te stellen, om de graad van moeilijkheidder lessen te meten. Teneinde de beschikking te krijgen over enige lessen, diezoveel mogelijk in moeilijkheidsgraad overeen zouden komen,begonnen wij met zelf een viertal lessen samen te stellen..Hoewel de ons bekende schoolboeken dergelijke lessen nietbevatten, konden wij materiaal ontlenen aan een leerboek O- De lessen werden gelijk van omvang (bijna 2 kwartoblad?zijden getypt), bevatten evenveel â€” 14 â€” jaartallen en eenongeveer gelijk

aantal namen. De eenvoudig en zakelijk ge?stelde stof werd onderverdeeld in een aantal genummerdealinea's ter wille van de overzichtelijkheid; hoofdzaken ston?den onderstreept; de tekst was dus zoveel mogelijk in over?eenstemming met een leerboekje^). Voor een continue tijds?orde lieten wij de vier lessen aaneensluiten. De onderwerpenluidden: 1. Van den Stadhouder?Koning en Willem IV. II. Stadhouder Willem V. III. De Franse Tijd. IV. Uit de 19e eeuw. Bij elke les ontwierpen wij 30, op losse bladen getypte,vragen, die onderscheiden waren in 5 begripsvragen, uit welker beantwoording moest blijken,of de pp. een in de les gegeven zinssamenhang hadden be?grepen; 5 denkvragen, waarop 't antwoord uit lesgegevens door zelf?standige denkarbeid gevonden kon worden; 10 jaartalvragen, te beantwoorden met ?Š?Šn of meer in detekst gegeven jaartallen en 10

naamvragen, waarvan beneden voorbeelden volgenÂŽ). O J. W. de Jongh en J. Otte, Lesstof voor het geschiedenisÂ?onderwijs op de lagere school, IL V Ter wille van de beknoptheid beperken wij ons tot het doenafdrukken van ?Š?Šn der vier lessen met de serie vragen, als bijlage,aan 'teind van dit artikel. Dat niet alle geschiedenisstof afvraagbaar is door middel van aldusonderscheiden contr??levragen, ligt voor de hand.



??? 26 Terwijl in de laatste twee groepen de geheugenfactor do?mineert, wordt in denk? en begripsvragen in het bijzonderhet denken geactiveerd. Duidelijkheidshalve geven wij hierenkele voorbeelden. Begripsvragen: < Waardoor waren Stadhouder Willem III en Amsterdam't vaak over oorlogverklaren en vredesluiten niet eens? â€”Waardoor brachten Hollandse kooplui ons land in oorlogmet Engeland? â€” (Vgl. vraag 9, 14, 26 met dc les op blz.23 e.v.). Denkvragen: Waarom kunnen we 't jaar 1747 met 1672 vergelijken? â€” De Batavieren vergeleken hun strijd tegen----met die van de vroegere Batavieren tegen de Romeinen. â€” Welke familie wasKoning Willem I van Koning Willem III? (Zie o.m. vraag 7,11, 13 ?¨n de tekst van de derde les). Jaartalvragen: De strijd met Engeland, Munster en Keulen duurde van 1672 tot____â€” Van welk jaar tot welk jaar regeerde Koning Willem III?

Naamvragen: Hoe heette het bestuur van een stad? â€” Naar welk landvluchtten toen duizenden Patriotten? â€” Welke kanalen wer?den aangelegd tijdens 't bestuur van Koning Willem III? Nadat enkele leerlingen met bevredigend resultaat â€” wathet lesverschil betreft â€” al het materiaal doorgewerkt hadden,verschaften we twee medewerkers een schriftelijke en monde?linge instructie met het verzoek, in hun zesde klassen (A enB)de vier lessen op de â€žgewone" manier te willen onder?wijzen. Bekort geven wij hier iets van de instructie weer: a. De papieren met les I uitreiken, lezen, bespreken metde klas en eventuele moeilijkheden verklaren, b.v. op Maandagvan 9.45â€”10.30 (maximaal 45 minuten). b. Donderdag d. a. v., 9.45â€”10.30: les I laten leren. Leer?lingen vrij laten in wijze van leren. Vooraf bekend maken,dat zal volgen: c. Na 15 minuten pauze de schriftelijke

beantwoordingvan 30 vragen, zonder raadplegen van de tekst. Geen bepaaldetijd vastgesteld.



??? 27 Les II, III en IV idem, althans met dezelfde tussenpozentussen de onder a, 6 en c genoemde werkzaamheden als bijles I en op onderling gelijke uren. Klas B deed de vier proeven enkele weken na A, waardoorwij in de gelegenheid waren, de tijdens het onderzoek vanklas A gebleken onjuistheden te herstellen bij klas B. Klasse A omvatte 16 jongens en 15 meisjes; de gemiddeldeleeftijd was bij 't begin van het onderzoek 11.10 jaar; klas BII jongens en 8 m., gemiddeld 12.1 jaar oud. Evenals de klasseÂ?samenstelling en de leeftijden der pp.was het sociale milieu en het schooltype van A en B nietvolkomen gelijk, doch deze omstandigheden verminderden dewaarde van ons vooronderzoek niet; immers was het doel,uitsluitend 't leerresultaat der vier lessen van elke klas af'zonderlijk te vergelijken. "Wat de beoordeling van het leerlingenwerk betreft, zakelijkÂ?goede

antwoorden werden met 1 punt gewaardeerd; taalÂ? enstijlfouten niet gerekend. Weglatingen en zonder twijfel totaalonjuiste antwoorden kregen een nul. Moest op een vraag metmeer dan ?Š?Šn naam of jaartal geantwoord worden, dan goldongeveer de helft goed voor V2 punt; dezelfde beoordelinggaven wij, als er in de reactie iets goeds ontdekt kon worden.Was de weergave slordig, maar waarschijnlijk juist gedacht(b.v. bij jaartallen het eeuwcijfer foutief geschreven), danonderzochten we mondeling, of er een vergissing in 't spelgeweest was, ??f dat het een kwestie van onvermogen was.Ook deden we hoofdelijk navraag, wanneer het antwoord aanduidelijkheid te wensen overliet. De waardering werd danmede afhankelijk gesteld van deze mondelinge reactie vanden proefpersoon. Verscheidene malen gaven kinderen een niet door ons beÂ? doeld antwoord, dat toch als

goed gewaardeerd moest worden; men leze het onderstaande lesfragment en de bijbehorende suggestieve vraag: NederlandsÂ?Indi?? kreeg zijn wekelijkse bootdienst (S. M. â€žNederland" en â€žRotterdamse Lloyd"). Ook werd in deze jaren de HollandÂ?AmerikaÂ?lijn geopend. â€” Vraag 27: De boten der Maatschappij â€žNederland" varen naar----, die van de â€žRotterdamse Lloyd" naar .... (naamÂ? vraag). Terwijl wij de reactie Indi??â€”Indi?? bedoelden, en velenfoutief antwoordden met Amerikaâ€”Indi??, kwam ook voor:Genuaâ€”Marseille, dat wij half goed rekenden: de boten varen



??? 28 via deze liavcns naar Indi??. Onverwacht was het antwoord:Amsterdamâ€”Rotterdam, dat o. i. ook goed gerekend moestworden. Na de correctie van het leerlingenwerk beseft men pas tenvolle, dat moeilijk te voldoen is aan een exacte, ondubbel?zinnige, volledige wijze van uitdrukken! De correctie bij het vooronderzoek â€” en later ook bij deeigenlijke proef â€” geschiedde ?¨n door den proefleider ?¨ndoor den onderwijzer van de betrokken klas, waarop naoverleg een eindwaardering vastgesteld werd. Tabel 1 geeft de gemiddelde leerresultaten van de genoemdeklassen per les. De pp. van klas A beantwoordden van les Igemiddeld 16.98 vragen goed -- 57'Vo van het totale vragen?aantal (30). Zie verder dc tabel. Tabel 1. Gemiddelde resultaten van bet voorexperiment. Les 1 11 11! IV Klas AKlas B 57 % 81 % 62 %81 % 41 % 74 % 60 rÂ? 78 % De overeenkomst tussen les I,

II en IV vonden we, ookvan klas A, voldoende; men zie de cijfergemiddelden in detabel. â€” Van de vragen bij les III was bij klas A het resultaatslechts 41 "/??l Deze vragen waren dus niet geheel geschikt,of wel: de les was niet geschikt. We moesten de grote ver?schillen wegnemen. De eenvoudigste, toch nog verantwoorde wijze, die zoweinig tijd vergde, dat het voorexperiment bij klas B normalevoortgang kon hebben, was deze: wij gingen nauwkeurig na,welke vragen 't moeilijkst gevonden waren, vereenvoudigdendeze van inhoud of vorm, ??f stelden gemakkelijker vragenin de plaats. Wij wijzigden er in totaal een tiental. Onzuivervonden we het, klas A â€” met of zonder tweede bestuderingâ€” het nieuwe stel vragen te laten beantwoorden: veranderdeleeromstandigheden zouden het vergelijken van d?Šze leer?prestatie met alle andere resultaten onmogelijk maken. KlasBwerden

uitsluitend de gewijzigde vragen opgegeven; het resul?taat leze men van tabel 1 af. Het doel van het voorexperiment, proefondervindelijk het



??? 29 geringe verschil in moeilijkheden aantonen, was bereikt. Doordit lesverschil tot een minimum tc beperken, zouden wij decritiek ontgaan, dat het eventuele stijgen van het leerresultaatte danken zou zijn aan een dalende moeilijkheidsgraad. Evenmin is het leerniveau be??nvloed door een toenemendegetraindheid in het verwerken van deze soort stof, hetgeenwij het duidelijkst kunnen aantonen bij het eigenlijke ondertzoek, wanneer de leerresultaten van de paedagogisch be??ntvlocde en niettbe??nvloede leerlingen vergeleken worden. h. Het eigenlijke onderzoek. Wij werden in de gelegenheid gesteld, twee zesde klassenin de proef te betrekken: ?Š?Šn voor controle en een klas, omer de leergesprekken te voeren. Zie verder Tabel 2. Klas aantaljongens aantalmeisjes minimumleeftijd maximumleeftijd gemiddeld CD 1815 914 11.1111.9 14.314.1 12.8 jaar12.5 jaar De

werkwijze werd als volgt: (vgl. blz. 5) a. Maandag 9.45â€”10.30 (maximaal 45 minuten). In klas Cles I samen lezen, bespreken en verklaren. â€” Dinsdag d. a. v.idem in klas D. b. Donderdag d. a.v. 9.45â€”10.30. Leren van les 1; iederepp. was vrij in de wijze van leren. c. Na 15 minuten pauze schriftelijke beantwoording vande vragen bij les I (max. 30 minuten) en 't schrijven vaneen verslagopstelletje: â€žHoe ik mijn les leerde." Vrijdag id.(b en c) in klas D. Daar wij behalve de eventuele verbetering der Jenfcprestatties ook die van het geheugenwerk wilden nagaan, lieten wijonze pp. de vragen beantwoorden, zonder dat zij daarbij delestekst konden raadplegen. Een verrassing hierbij was de vrij grote voorsprong van C(ruim 23 van de 30 vragen goed = 78 Vo) op D (bijna 17 vr.= 56%). Onze opzet was, na te gaan of het mogelijk was,het prestatieniveau van de zwakste klas

(D) te verhogen door



??? 30 d. uitsluitend met deze Iclas D, enkele dagen na 't be?antwoorden der vragen van les I, een leevgesptek te voeren.De klas D werd dus proefklas; C deed dienst als con?tr??leklas. Les n, ni en IV werd op dezelfde wijze door de pp.verwerkt als de eerste les; driemaal hielden wij daarbij in deproefklas een leergesprek, resp. na les I, II cn III. Onjuist zou het geweest zijn, een klas van 't voorexperimentals contr??leklas bij het eigenlijke onderzoek aan te wenden.Daarvoor was de kans op verschillende leeromstandighedenbij voorexperiment cn proef te groot: men denke aan devertelling, de proeftoelichting cn het toezicht tijdens het lerender kinderen. Â§ 4. HET TRADITIONELE LEREN. OBSERVATIE EN LEERÂ?OPSTEL. â€žEnkele dagen geleden vertelde 'k jullie een geschiedenis?verhaal, dat we nu gaan leren van deze papieren op eenmanier, die je zelf de beste vindt. Je mag

er drie kwartierover doen. Lever het blad in, zodra je alles goed meentte kennen. Na 't speelkwartier krijg je dertig fijne vragen tebeantwoorden." Duidelijkheidshalve geven wij nog dit werkschema: Klas C (contr??leklas): Klas D (proefklas): Les I bespr., leren, vragen beantw.en opstel over 't leren van les I. Les II leren, enz. Les III leren, enz. Les IV leren, enz. Les I bespr., lezen, vragen beantw.en opstel over 't leren van les I.Leergesprek over 't leren van les I.Les 11 leren, enz.Leergesprek les 11.Les 111 leren, enz.Leergesprek les III.Les IV leren, enz. Tijdens het leren der pp. trachtten wij hun leergedrag teobserveren; wij namen proef? en contr??leklas vier maal waargedurende 45 minuten, steeds met een week tussentijd. In deeerste observatieperiode, tijdens het leren van les I, beschouw?den wij het traditionele leren in de klas, waarbij wij een ant?



??? 31 woord poogden te vinden op de volgende vooraf opgesteldevragen: Hoe is het leerbegin? Wordt eerst het geheel ?Š?Šns of meer?malen gelezen of begint men met het lezen van ?Š?Šn of meeralinea's? Is dit leren woordelijk in gedachten opzeggen ofmet ?Šigen woorden reproduceren? Controleren de leerlingen, of zij de leerstof beheersen? Zoja, is dit zelfcontrole of werken de kinderen hierbij samen?Op welke wijze(n)? Gebruiken zij de volle leertijd? Leren ze zelfstandig? Of is be??nvloeding van het leergedragdoor medeleerlingen merkbaar? Gunsrig of ongunstig?Is er belangstelling voor deze wijze van werken?Aan het leren van les II was een leergesprek voorafgegaan;wij besteedden onze aandacht in de tweede observatieperiodedaarom aan de eventueel opgetreden wijzigingen in het leer?gedrag der pp. De namen der leerlingen met volgnummers plaatsten

wijop een plattegrond van de klas; in een aantekencahier werdenachter die nummers gedragsuitingen genoteerd. Daarna gingenwij de inhoud der leeropstelletjes verifi??ren met onze notitiesen resumeerden het belangrijkste in 't volgende overzicht,waaruit de leermanieren van onze pp. mogen blijken. Voor zover (bij les I) op te merken was, komen goedemethoden bij uitzondering voor; slechts enkelen bestedenextra aandacht en tijd aan moeilijke punten, aan de jaartallen,de slotgedeelten en de vragen. Evenmin weet onze twaalfjarigevan systematische repetitie en volhardende zelfcontrole. Of T. H., een der pp., de les kent of niet, zij besluit hetverslag van haar leerwijze aldus: â€žEn toen zei ik: Nu nogtwee keer overlezen en dan lever ik het in." Met eigen woor?den de inhoud in gedachten navertellen, komt slechts bijuitzondering voor. Dat 72^/o der leerl. begint met het

geheelte lezen, zegt minder dan de methode, die er op volgt, nl.uitsluitend overlezen, daarna vaak (bij 31 "/o) gevolgd doorletterlijk opzeggen. â€žEn dan nog duizend keer die les over?lezen, 't Begon me zo te vervelen. Steeds hetzelfde liedje.Achter elkaar door." ^it alles wijst er al heel duidelijk op, dat onze schoolstelselmatig een betere leerhabitus moet kweken dan het uit'het'hoofd'leren zonder meer. Velen laten zich, ook ongunstig, be??nvloeden door 't leer?



??? 32 gedrag van kameraden. L. K. levert na 11 minuten het papierin; nog geen kwartier later hebben een tiental anderen zijnvoorbeeld gevolgd, enkelen met -/n deel van de antwoordenfoutief. Hij uitzondering lezen wij: â€žEr waren er al een paarklaar (wat de proefleider betwijfelt). Maar daar bemoeideik me niet mee, als ik het maar kende." â€” Elkander monÂ?deling vragen stellen nemen velen over, maar: â€žDe meestekeren gaven wc een verkeerd antwoord. Zodoende keek Bcpstiekem van het papier af en ging ik hetzelfde doen." Of menformeert zijn vragen ter zelfcontrole aan de gemakkelijkekant. Hiervan kortheidshalve ?Š?Šn voorbeeld: een positievemededeling uit de les wordt vragenderwijs overgeschreven.Een lesfragment luidde: â€žOok werden de belastingpachtersdoor de bevolking gehaat, die..." cnz. Vraag op een aanÂ?tekenpapier: â€žWerden de belastingpachters

gehaat?" AntÂ?woord: â€žJa" e. d. O- Elke pp. moest, na de beantwoording der 30 schr. vragen,op 't papier noteren, hoeveel antwoorden hij dacht, goed tehebben. Het schatten van eigen prestaties is toch een vormvan zelfcritiek, die zeker de moeite van onderzoek waardis. Op ?Š?Šn na schatten allen hun werk te hoog, tot 175ÂŽ ,)b??ven de waardering van den proefleider! â€” De leerstofwas voor sommigen niet gemakkelijk. C. P. oordeelt: â€žIkzou wel willen, maar ik kan het niet." En toch... zal hij tenslotte (les IV) 95% m?Š?Šr goede antwoorden bereiken danbij 't begin en dus zijn prestatieniveau bijna verdubbelen! (Wordt vervolgd.) ') Vergelijken we deze feitenbeschouwing met het proefverslag vanHerrmann (zic blz. 2), dan merken wij bij zijn â€” veertienjarige I â€”volksschoolleerlingen deze verschillen met onze uitkomsten: 86Â?/o zijnerleerlingen had reeds in hoge mate vaste

Icergewoonten en was zich vandit feit bewust: de proefpersonen gaven dezelfde leermethoden aan alsde proefleider protocolleerde. Vrije weergave van de leerstof, overlezenvan moeilijke passages en individuele stofbehandeling merkte Herrmannveelvuldig op.



??? 33 GOED NIEUWS UIT INDI?‹. Ter begeleiding van ons vorig nummer schreven Redactieen Uitgever o.a.: â€žVan Post hebben wij nog geen berichtontvangen." Thans mag ik daar tot mijn grote blijdschap aantoevoegen, dat er goede tijding van hem en Mevrouw Post isbinnengekomen. Tijding, die niet alleen om persoonlijke,maar ook om zakelijke redenen de belangstelling onzer lezersin hoge mate zal wekken. Immers Post schrijft mij in eenbrief, gedateerd Bandoeng, 26 Januari 1946, o. a. het volgende:â€žToen ik 5 October het kamp (Tjimahi) uit kon, ben ikaan de wederopbouw van het onderwijs in Bandoeng betgonnen en kreeg veel hardwerkende helpers. We hebben nu50 scholen voor L.O. en M.O., een onderwijzersopleiding,met +400 leerkrachten en Â?10.000 kinderen (Hollandse,Ambonse, Chinese en enkele Indonesische). We tobben erg met leermiddelen,

maar de scholen draaienen het is opmerkelijk, hoe de vroeger nogal indolente Indischejeugd thans met groot plezier ter school gaat en, op natuurlijkenkele uitzonderingen na, werkt z?? hard en z?? met begrip,dat het voor de meeste leerkrachten een openbaring is. Ditvergoedt veel van wat de school nu missen moet, misschienzijn wij er toch wel rijker door. Gedurende de kampjaren hebben we â€” Scheffer, Jonkman,Brouwer en ik en vele anderen, U onbekend, mensen uithandel, bankwezen en bedrijf â€” gesproken over onderwijstvernieuwing â€” avonden, eigenlijk jaren, achtereen. Een onderÂ?werp, het meest in trek bij de vaders, die aan hun kinderen,waarvan ze gescheiden waren, dachten. Deze besprekingen,lezingen, waren verboden, sommigen van ons, betrapt, zijnmiddeleeuws gemarteld. Ik schreef over de meest centraleonderwerpen opstellen en noemde het

geheel â€žParate Viam"en hoop dit te publiceren. U zoudt het een vervolg op â€žVolkstonderwijs" (Mededeling 21), geschreven met meer ervaringen bezinning, kunnen noemen en het tracht het komendegeslacht opvoeders te inspireren tot een taak in Indi??, die er,de moeilijkheden van nu ten spijt, naar mijn diep geworteldeovertuiging blijven zal. Wij, Hollanders, hebben meer moeitlijkheden in onze historie doorgemaakt en zetten â€” overtuigdvan recht en bezield door roeping en plicht door, door tothet uiterste, want dan zijn er weer nieuwe Hollanders, die hetwerk overnemen." PH. KOHNSTAMM. Paedagogische Studi??n. XXIII.



??? 34 KLEINE MEDEDELING. Prof. Dr I. C. van Houtc, opvolger van Prof. Dr Ph. Kohnstamm alsBijzonder Hoogleraar in de Paedagodiek vanwege de Maatschappij totNut van 't Algemeen en Directeur van het Nut.s.seminarium voor PaedagoÂ?giek aan de Gemeentelijke Universiteit te Amsterdam, zal zijn ambt aanÂ?vaarden met het uitspreken van een inaugurale rede op Maandag 25 Febr.'s middags om 4.15 uur precies in de Aula der Gemeentelijke Universiteitte Amsterdam. HET MOEDERTAALONDERWIJS OP DEâ€žPUBLIC ELEMENTARY SCHOOL" IN ENGELAND DOOR 1. VAN DER VELDE. Zowel in Engeland als in Frankrijk valt van overheids?wege een zeer rechtstreekse en soms zelfs zeer nadrukkelijkebemoeiing met vragen van methodiek en didactiek te con?stateren. Het woord â€žrechtstreeks" heeft betrekking op beidelanden, het woord â€žnadrukkelijk" vooral

op Frankrijk. Van?wege de â€žBoard of Education" verscheen in 1937 een nieuweeditie van het â€žHandbook of Suggestions for Teachers", eenboek van 600 pagina's. In het eerste deel (p. 6â€”64) vindtmen een â€žGeneral Introduction"; in het tweede (p. 65â€”156)beschouwingen over de drie geledingen van het Engelse on?derwijs tot Â? 15 jaar: 1. de Nursery and Infant School Stage,kinderen van 3â€”7 jaar, II. de Junior School Stage, kinderenvan 7â€”11 jaar, III. de Senior School Stage, kinderen van11â€”15 jaar; in het derde deel (p. 157â€”564) uitvoerige, tochook zeer grondige beschouwingen over de methodiek endidactiek der afzonderlijke leervakken: Health and physicaltraining. Music, Art and Craft, Needlework, Housecraft,Gardening and other rural activities, English Language andLiterature, History, Geography, Nature Study and Science,Mathematics, met als slot (p.

565â€”600) een aanhangsel overde Volkenbond. Het is verleidelijk deze lijst van leervakkenen vooral de volgorde waarin zij geplaatst zijn te vergelijkenmet Art. 2, eerste lid van onze L. O. Wet 1920. Engelandis modern in de zin van de moderne vernieuwings?beweging:veel ruimte voor de motorisch?aesthetische vakken en onderde verstandelijke leervakken het moedertaalonderwijs voorop;wij denken nog als in 1806 en 1857.



??? 35 Het is geenszins de bedoeling van de Board of Educationbindende voorschriften te geven: suggesties bevat dit â€žHand?book" en niet meer dan dat. Geen dwang â€” slechts voor?lichting en keuze naar eigen inzicht. Evenmin streven naarlandelijke uniformiteit. Ieder onderwijzer dient het hem ge?bodene te overdenken, en een methode uit te werken, diehet best bij zijn aanleg past en bij de specifieke behoeftenvan de school waaraan hij werkzaam is. Engeland laat zijnonderwijzers grote vrijheid in didactisch opzicht, maar aande grote vrijheid bindt het gr??te verantwoordelijkheid: â€žButfreedom implies a corresponding responsibility in its use". Uit de lijst der leervakken blijkt dat Engeland Lezen enSchrijven niet als aparte vakken beschouwt, doch zeer terechtals onderdelen van het onderwijs in de moedertaal, volkomenconform moderne inzichten. Het vak: English

Language and Literature (Handbookp. 350â€”400) wordt als volgt behandeld: I. General Considerations. IL English in the Infant School. A. Understanding. B. Expression. 1. Training in speech. 2. Training in writing. III. English in the Junior School. Onderverdeling als bij IL IV. English in the Senior School. Onderverdeling als bij IL V. Contact with a wider environment.VI. Conclusion. Een gedetailleerd overzicht van de stof per leerjaar zoektmen tevergeefs, we krijgen in hoofdzaak algemene beginselenen aanwijzingen. Wat treft in bovenstaand overzicht, is het juiste taalpsycho?logisch en taaldidactisch inzicht. Taalpsychologisch gaat Un?derstanding (verstaan van taal) voor Expression (zich uit?drukken (hier) in taal), het passieve taalbezit gaat voor hetactieve. Maar taaldidactisch en ook taalpsychologisch is hetjuist, Training in speech te plaatsen voor Training in writing.



??? 36 Het kind spreekt toch voor het schrijft en het zich uitdrukkenin geschreven taal zal meer profiteren van het zich uitdrukkenin gesproken taal dan omgekeerd. Het inzicht dat het monÂ?delinge taalgebruik in de school, zeker in de L.S., de prioriÂ?teit heeft, is modern en ten volle verantwoord. Tot zover de Inleiding. I. General Considerations. Het gaat er in het algemeen om een intellectuele en emotioÂ?nele gevoeligheid aan te kweken voor het ganse leven datin cn door taal en literatuur wordt uitgedrukt. Bij de expressiedus niet uitsluitend om de techniek van het spreken en schrijÂ?ven, maar vooral om de adaequatie van woord en gedachteen de ordening der denkbeelden. Duidelijk is, hoezeer hetEngelse moedertaalonderwijs, ook reeds dat van de ElementarySchool, over de techniek en dc stof heen grijpt naar de vorÂ?mende krachten die in het moedertaalonderwijs schuilen.

MoeÂ?dertaalonderwijs in dienst van de vorming van den mens enden staatsburger, dat is de eigenlijke doelstelling. Bij hetverlaten der school, dus op 15Â?jarige leeftijd, worden devolgende eisen gesteld: 1. Het kind moet in staat zijn â€žverstandig" over eenvouÂ?dige onderwerpen in heldere, kernachtige taal te spreken. 2. Het moet een reeks gedachten over onderwerpen diehet bestudeerd heeft, schriftelijk op ordelijke wijze kunnenweergeven. 3. Het moet de gesproken en geschreven taal van anderenbegrijpen. 4. Het moet gevoelig zijn voor de schoonheid van geÂ?schikt proza en geschikte po??zie. 5. Het moet belangstelling gevoelen voor den mens, zijnmotieven en zijn handelingen. 6. Het moet met onderscheidingsvermogen zijn omgevingweten te waarderen. 7. Het moet tot op zekere hoogte vertrouwd zijn met degedragswijzen, de grote idealen cn de

geloofsovertuigingen,die geest en leven geven aan de maatschappij waarin hetverkeert. Mens en staatsburger! De punten I t/m 3 hebben direct betrekking op de intelÂ?lectuele en logische aspecten van de taalbeheersing, punt 4



??? 37 stelt aesthetisch?emotionele eisen, in de punten 5 t/m 7 komensociale en nationale elementen naar voren. Er is een bewust,gesloten streven om door middel van de school, en gecon?centreerd in het moedertaalonderwijs, nationale en cultureletradities te handhaven tegen de vervlakking van het moderneleven in. Het karakteristiek Engelse dient behouden te blijven. Nu de uitwerking. IL English in the Infant School. A. Understanding. Een hoofdstukje dat direct karakteristiek is voor het En?gelse schoolleven en voor het Engelse moedertaalonderwijs.De plaats van dit laatste isâ€žpre?eminent". Het grootste ge?deelte van het onderwijs is taalonderwijs, dat zich in denbeginne vooral richt op het verstaan van anderen, i.e. de on?derwijzeres. Het middel daartoe is het spreken. Dit sprekendient niet beperkt te blijven tot de enkele z.g. conversa^tion?lessons, een groot

gedeelte van de schooluren wordt be?steeds aan het vrije gesprek tussen onderwijzers en leer?lingen. Stof te over: de kinderen kunnen praten over zichzelf, over hun thuis en de school, over hun bezigheden. Erzijn platen en prentenboeken, boekjes met kinderversjes, metsprookjes en liedjes, er is de folklore. De taal waarvan deonderwijzeres zich bedient, behoort wat zinsbouw, woorden?keus, klankvorming en melodie betreft, onberispelijk te zijn. In deze periode valt oolc het lezen leren. De verschillendebegaafdheid der kinderen brengt mee, dat er in de vorde?ringen spoedig een sterke spreiding ontstaat. Deze spreidingwordt als een natuurlijk verschijnsel aanvaard en als motiefom over te gaan tot splitsing van de klas in â€žsections", ingroepen van kinderen met ongeveer gelijke vorderingen. Devlugste leerlingen werken spoedig vrijwel zelfstandig of hel?pen elkaar.

Feitelijk leren ze zich zelf lezen. Van het begin af worden de kinderen aangemoedigd tevragen wat zij. niet begrijpen. B- Expression. Grote zorg wordt besteed aan de techniek van het spreken.Vier kenmerken behoort de mondelinge taal van het kind tehebben; zijn taal moet zijn: alive â€” clear â€” expressive â€”



??? 38 . en zij moet een element van schoonheid bezitten. Spontane??teitmoet de taal levendig en expressief maken en haar het elementvan schoonheid bezorgen. Maar die spontane taal moet tevenslogisch verantwoord zijn, de gedachten moeten goed wordenverwoord en continu??teit in het denken is noodzakelijk, ookreeds op deze eerste trap. Dit goede spreken moet op natuurlijke wijze groeien uit het milieu. _____the most vital thing of all is that the young child should move in an environment of easy, pleasant andcontinuous speech." Een van de belangrijkste momenten voor het verwervenvan passieve en actieve taalbeheersing is voor den Engelsmande â€ždramatic activity". In alle leerjaren en in velerlei vormwordt het kind op speelse wijze geoefend in zeggen en uittbeelden. De eenvoudigste vorm is het navertellen van eenverhaaltje, het opzeggen van een versje, waarmee

reeds op deleeftijd van 5, 6 jaar wordt begonnen. Aanvankelijk nemende kinderen de voordracht van de onderwijzeres over, maaral spoedig wordt het gewaardeerd, als de expressie meer in*dividueel wordt. Nog voor de kinderen naar de Junior Schoolgaan, dus voor zij 8 jaar zijn, moeten zij meermalen zijnâ€žopgetreden" in geschikte klassetoneelstukjes. Aan het op*voeren gaat een â€žleren der rollen" en het bespreken van dewijze van uitbeelding voora??. Gebrek aan stof behoeft erniet te bestaan. De inhoud van goede leeslesjes, van goedeverhaaltjes uit vertelselboeken is meestal in hoge mate drama*tisch van aard, vol actie en handeling, veelal voerend naar eenin spanning verbeid en morele bevrediging schenkend slot.Voor de onderwijzeres ligt in het bewerken van dergelijkelesjes en verhaaltjes tot kleine toneelstukjes een aantrekkelijkearbeid, waarbij zij natuurlijk zich niet

gebonden behoeft teachten door het aanwezige woord, maar eigen fantasie doortvlechten kan. Voor schriftelijke expressie mogelijk is, dient het schrijvengeleerd te worden. Evenmin als bij het lezen vinden we bijhet schrijven klassikale uniformiteit. Noch wat de lettervormmen, noch wat de lettergrootte, noch wat het schrijfmateriaalbetreft. Het psycho*physisch mechanisme van het kind bepaalthet schrift. Ieder kind heeft dus van het begin af zijn eigenindividuele handschrift, wat natuurlijk niet betekent, dat ergeen taak voor de onderwijzeres blijft. Het kind is ook vrijin de keuze van het materiaal, potlood of pen, en gebruikt



??? 39 deze ook afwisselend. Volwassenen doen immers hetzelfde. De Infant School is niet de ge??igende plaats voor hetâ€žopstel", al vinden een groot aantal kinderen het reeds opdeze leeftijd prettig eenvoudige gedachten op schrift te stellen.â€žNatuurlijk" behoren zij ten deze te worden aangemoedigd.Ook hier weer die weldoende liberaliteit in de school. Nim?mer maatregelen, die de spontane activiteit remmen en be?perken, steeds een behoedzaam streven naar evenwicht tussenindividuele vrijheid en schoolse discipline. Door de geheleschool heen. Van de doelstelling zoals we die boven schilderden, komenop de Infant School de vier eerste punten naar voren: taal?beheersing in engere zin met daarnaast verzorging van hetaesthetische element. III. English in the Junior School. A. Understanding. Het speelse leren heeft een eind, het meer systematischonderwijs

begint. Aan het eind van deze periode behoren dekinderen het technisch lezen voldoende te beheersen om deinhoud van een niet te moeilijk boek te begrijpen en overde gedachten die het bevat, te kunnen discussi??ren. Zij moetenkunnen spreken in vlotte levendige taal, kunnen deelnemenaan eenvoudige klasse?opvoeringen, een goede voordracht be?zitten. Ten aanzien van de Infant School geen principi??le uitbrei?ding dus; de sociale en culturele aspecten blijven bewaardvoor de Senior School. Het spreekt vanzelf dat naar ver?houding het mondeling taalonderwijs een geringer aandeelgaat krijgen; maar toch: â€žthe emphasis will be on the oralaspects of language in the widest sense of the term." Het lezen wordt zeer uitvoerig behandeld. Nederlandsetaalhervormers vinden hier nagenoeg al hun idealen verwezen?lijkt. Dit Engelse leesonderwijs lijkt in vrijwel geen

enkelopzicht op het onze. Voor ons is leesonderwijs en klassikaleleesles vrijwel synoniem. De Board of Education veroor?deelt het oude type leesles in scherpe bewoordingen: â€žIt isalso to be hoped that the type of lesson will now at lengthdisappear which consists solely of setting child after child,often in a large class, to read aloud a few lines in tum



??? 40 without previous preparation, while the rest of the class arerequired to follow word by word." Men vergelijke dit vonnis met een Nederlandse â€žwaarÂ?dering" (Onderwijsverslag 1942). De Inspecteur van het L.O.in Amsterdam schrijft: â€žOp vele scholen is de leesles de meest vervelende vanalle lessen. Iedere leerling krijgt een stukje hardop te lezenen in het gunstigste geval vraagt men naar de betekenis vanenkele uitdrukkingen. Slechts uiterst zelden wordt onderÂ?zocht of het lezen werkelijk denkend lezen is geweest, ofde strekking van het geheel is begrepen, of er inzicht is inde bouw van de les, of de verbanden zijn doorzien." Het Engelse leesonderwijs is vol afwisseling van velerleitechniek: voordracht â€” stil lezen â€” tekststudie â€” memoriÂ?seren van proza en po??zie â€” speuren naar literair schoon. De Junior School zet aanvankelijk de methoden van deInfant

School voort. D.w.z. de indeling in â€žsections" bijhet lezen vindt ook in de Junior School toepassing, wordt geÂ?motiveerd met de opmerking dat de grootte der klassen inveel scholen het moeilijk maakt, ieder kind afzonderlijk volÂ?doende gelegenheid tot practische oefening te geven. Hetstillezen, oorspronkelijk uitsluitend voor de beste groepeningevoerd, reeds op de Infant School, wint aan betekenis,het klassikale luid lezen verdwijnt meer en meer. Wat restis nooit het luid lezen dat in de citaten hierboven gehekeldwordt, dat automatisch verloopt naar de beurten die de ondereÂ?wijzer schenkt, zonder inspanning, zonder reflectie, zonderbewogenheid. â€žReading aloud" betekent allereerst zorgvulÂ?dige keuze, daarna zorgvuldige bestudering, vervolgens juistevoordracht en tenslotte klasseÂ?discussie en critiek. Uitsluitendbelangrijke of mooie passages en gedichten komen

voorâ€žreading aloud" in aanmerking. Het klassikale lezen is dusin feite tot aesthetisch lezen geworden. Maar even belangrijkis toch het lezen om de inhoud. Dit laatste vindt niet alleentoepassing in het stillezen, evenzeer in de zeer intensieve lesÂ?sen die we het best â€žtekststudie" kunnen noemen, waartoekorte, niet te moeilijke stukken Engels proza worden geÂ?nomen. De betekenis van het gehele stuk wordt nagegaan enweergegeven, daarna worden de details onderzocht, woorden,uitdrukkingen, zinnen bestudeerd, met toenemende exactheid.Het gaat hier vooral om â€žglimpses of the way in whichpeople live, think and behave." Een inleiding tot â€žburgerÂ?



??? 41 kunde" dus tegelijk, en als zodanig een overgang naar depunten 5 t/m 7 van de algemene doelstelling, die een zekerestaatsburgerlijke vorming beogen. In dit opzicht is de slotzinvan deze paragraaf van veelzeggende betekenis, een verkwik?king voor hen die in de school een instrument zien, waarinhet jonge kind moet leren denken en zelfstandig oordelen.Ev dient te worden voorkomen, dat de kinderen slaafs deautoriteit van het gedrukte woord aanvaarden. Aesthetische en verstandelijk lezen wisselen elkaar af. Aanhet lezen van po??zie hecht men grote waarde. KlaarblijkeÂ?Â?lijk bedoelt men de po??zie te laten dienen als compensatietegenover de intellectualistische instelling van de jeugd tussen7 en 11 jaar. Po??zie behoort in deze jaren te zijn â€ža sourceof genuine enjoyment". â€žA joy for ever!" Er is een overvloedvan goede verzen zowel van oudere als

van contemporainedichters, verzen die de realiteit van het jongens? en meisjes?leven geven, maar ook met een humoristisch en zelfs meteen romantisch karakter. Er zijn in deze periode reeds kinderen, die trachten huneigen vers te dichten. Vermoedelijk leidt deze vorm vanzelfwerkzaamheid het meest tot waardering van po??zie in hetalgemeen, zoals een geslaagd stuk handenarbeid de liefdevoor dit vak vergroot. Het spreekt vanzelf, dat aan het eindvan de Junior School de kinderen een aantal goede gedichtenen proza?fragmenten hebben gememoriseerd. B. Expression. 1. Training in speech. Het ideaal blijft een â€žclear and pleasant speech", en ditideaal wordt het snelst verwerkelijkt als de onderwijzer weerzorgt voor het juiste miheu. De belangrijkste component indit milieu is hij zelf, als voorbeeld in zijn eigen spreken, alsschepper van gelegenheden, waarin het kind

sprekend kanoptreden, als corr?¨ctor van de materie waarvan het kind zichbedient en de vorm waarin het zich uitdrukt. Zijn werk blijftzonder vrucht, als het hem niet gelukt een atmosfeer tescheppen van â€žsensible, friendly and co?operative discussion". Hij geve daartoe â€žspreekbeurten" van langere duur, waarinhet kind kan vertellen van wat het heeft gedaan, beleefd,geleerd. Steeds heeft hij oor voor vragen die rijzen. Steeds



??? 42 late hij argumentatie en contra*argumentatie toe. Nietwaar,een â€žvriendschappelijke" discussie kan alleen ontstaan, waarhet kind in zijn opvattingen ernstig wordt genomen. Weer komt de â€ždramatic activity" naar voren. â€žDramaticactivity" is niet alleen een uitstekende methode om de vlotheiden de helderheid van het spreken te bevorderen, het leert ookevenwichtig, gedisciplineerd spreken, het geeft zelfvertrouwen.Het kan, door een goede keuze, een introductie worden toteen meer opzettelijke literatuurstudie en is ten slotte ook tebeschouwen als een natuurlijk uitdrukkingsmiddel van kinder*lijke kunstzinnigheid. Alle kinderen behoren successievelijk op te treden, nietalleen de specifiek begaafden. Het stuk en de opvoering beideleveren stof tot klasse*critiek. Nieuw voor ons is het advies, de kinderen zelf toneelstukjeste laten maken uit korte epische gedichten, bekende

verhalen,balladen. Men kan beamen dat hier een uitstekende oefeningin taaUhantering kan liggen, al rijst ook twijfel omtrent deuitvoerbaarheid O- Van tijd tot tijd behoort de Engelse onderwijzer opvoeringente geven die van grotere betekenis zijn dan het simpele spelvoor de klas. Tal van onze scholen kennen deze â€žgrote" uit*voeringen ook, zo bij het heengaan van de hoogste klasse, bijSt. Nicolaasfeesten of andere hoogtijdagen van het schooltJeven. Van den Engelsen onderwijzer, die deze zware, maarrijk*lonende taak op zich neemt, wordt verwacht dat hijzich opwerkt tot een kundig dilettant*regisseur, hij dientiets te weten van â€žproducing, staging and lighting". 2. Training in writing. â€žTraining in writing" betreft vooral het geschreven opstel.We raken hier een vraagstuk, dat sinds jaar en dag in ons landeen strijdvraag is. Persoonlijk voelen we er alles voor, omredenen die wij

o.a. uiteenzetten in: â€žStellen en spellen in 1) Het enige geval van eigen dramatische productie dat we ons uitonze practijk herinneren, betrof eenÂ? twaalfjarig meisje uit de VI klassevan een Amsterdamse volksschool, dat ons op zekere dag verraste met deaanbieding van een â€žtoneelstuk", met een omvang van Â? anderhalfschoolcahier. Het â€žstuk" bleek volkomen speelbaar, verschafte bij op*voering de klasse en de school enige genotvolle middagen, de schrijfstergrote roem.



??? 43 de laagste klassen der L. S.''^) vroeg te beginnen, zeker inde II klas. Een aanduiding van de Engelse opvattingen vonden we bijde bespreking van het moedertaalonderwijs op de InfantSchool. Vast staat dat een aantal kinderen reeds op zevenjarigeleeftijd gedrongen wordt tot schriftelijke gedachtenuiting.Toch wordt er gewaarschuwd tegen overhaasting: â€žwrittencomposition is generally begun too soon and practised toooften". Een leeftijd waarop het regelmatig stellen een aanvangkan nemen, wordt echter niet genoemd. Misschien mogen wijuit de eis, dat de kinderen het schrijven in technische zinbehoorlijk dienen te beheersen, afleiden, dat de leeftijd ge?steld wordt op 8 a 9 jaar, wat overeenkomt met onze II ofIII klasse. Voor de fundering en de ontwikkeling van de opzettelijkeschriftelijke gedachtenuiting beschikt de onderwijzer over eenaantal mogelijkheden. Hij

kan eenvoudige vragen over lees?en leerstof schriftelijk laten beantwoorden; hij kan latenreageren op een gelezen of bestudeerde passage; een â€žstand?punt" laten be?argumenteren; dialogen uit een verhaal latencopi??ren e.a. Voor onze Hollandse begrippen zijn deze op?gaven over het algemeen te zwaar. Maar â€” bij ons staat hetstellen voor jonge kinderen nog aan het allereerste begin vanontwikkeling. Meer dan een schroomvallig, soms zelfs angst?vallig wagen is het vaak niet. In Engeland schijnt het traditiete zijn. En deze traditie zou zich nimmer hebben gevormd,indien de resultaten deze traditie niet rechtvaardigden. Het moedertaalonderwijs in Engeland wordt in de InfantSchool en de laagste klassen der Junior School klaarblijkelijkbeheerst door twee machtige, stimulerende factoren, die wijtot op heden negeren of opzettelijk verwerpen: het menig?vuldige vrije

spreken en het vele individuele lezen. Vrij spreken en vrije lectuur zijn niet alleen stimulantia totstellen, zij zijn tegelijk vormende krachten. En de derde factordie ginds veroorlooft, voor ons wellicht overdreven eisente stellen, is het principe dat we bij het lezen?leren ontmoetten,de splitsing in â€žsections", die er â€žof course" moet zijn. Danwordt er nimmer te veel of te weinig gevraagd. Weer de besliste breuk met het volstrekt klassikale, deaanpassing van de leerstof aan de gegroepeerde leerlingen. O Paedagogische Studi??n Mei 1939.



??? 44 Onderdeel van het stellen is het spellen. De paragraaf aanhet spellen gewijd, bevat een aantal uitstekende gedachten,die ook bij ons langzamerhand gemeengoed worden. Speciaalspellingonderwijs is op de Junior School waarschijnlijk nood?zakelijk, maar dit spellingonderwijs behoort zoveel mogelijkindividueel te zijn. Het is tijdverspilling goede â€žspellers"woorden te laten schrijven, waarin zij vermoedelijk geen foutenzullen maken. Het is de taak van den onderwijzer de wegente vinden ieder afzonderlijk kind te helpen bij het overwinnenvan zijn eigen moeilijkheden. Uit de schriftelijke oefeningendie het kind gemaakt heeft, selecteert hij daartoe de oefenstof.Voorts moeten de kinderen er reeds vroeg aan gewend wordende spelling van de woorden die zij gebruiken, te controleren. Spelling wordt derhalve gekoppeld aan â€žcomposition",â€žcomposition" aan lezen. Inderdaad

behoren deze onderdelenvan de totaliteit taal een hechte drie?eenheid te vormen. Hetspellen scheiden van de individuele uiting betekent gedeeltelijkeontworteling van dit in de regel toch al schrale vrlichten dra?gend plantje, â€žcomposition" scheiden van het lezen is onthoudenvan de krachtigste voedingsbron. Een van de verdienstelijksteeigenschappen van de Engelse taaldidactiek is wel de hechte,weloverwogen doorvlochtenheid harer onderdelen. Over dictees en grammatica wordt weinig gezegd. Ze wordenduidelijk van weinig belang geacht. Dictees hebben hoogstenswaarde voor het controleren der spelling van reeds bekendeoefenstof; afzonderlijke spraakkunstlessen zijn op de JuniorSchool overbodig. Evenmin is er behoefte aan schriftelijkespraakkunstoefeningen. Men kan zich beperken tot het aan?leren van de eenvoudigste grammaticale termen. IV. English in the Senior

School. A. Understanding. Het spreekt vanzelf, dat beschouwingen over de principes,die het Engelse moedertaalonderwijs beheersen, thans achter?wege blijven en ook kunnen blijven. Er is een aantal prin?cipes, dat van de Infant School tot het eind der Senior Schoolzijn kracht behoudt, al zijn er natuurlijk gradaties in inten?siteit der toepassing en wijzigingen in de structuur, al naargelang gewijzigde detail?doelstellingen. Het moedertaalonderwijs werd tot de Senior School vooral



??? 45 beheerst door de eerste vier punten der doelstelling. De laatstedrie krijgen op de Senior School betekenis, die welke beogende vorming van den mens en den staatsburger. Het blijktonmiddellijk in de paragrafen gewijd aan het Lezen op deSenior School. Het verstandelijk lezen, â€žreading for informmation", en het genietend lezen van goede lectuur, â€žthe enjoyÂ?ment of what is well written", blijven voorname puntenop het programma, maar wie â€žstaatsburgers" kweken wil,moet treden buiten individueel genoegen. De literatuur geeftuitdrukking aan het geheel der menselijke ervaring; de leerÂ?ling der Senior School zal via de literatuur deze menselijkeervaring moeten naderen. Deze doelstelling, die de verantÂ?woordelijkheid voor de zedelijke en maatschappelijke vorÂ?ming voor een overwegend gedeelte legt op den taalleraar,eist een zeer zorgvuldige selectie

van de te gebruiken boeken. De basis voor het leren verstaan van taal blijft de â€ždiscusÂ?sionÂ?lesson." â€žDiscussion" sluit in, dat de stof niet te geÂ?makkelijk mag zijn. Inderdaad gaat men ook van dit standÂ?punt uit. De stof moet liggen binnen het kinderlijk begrip,maar behoeft niet speciaal voor hem geschreven te zijn, â€žnotwritten down to him". In dit stadium moet de leerling leren beseffen, dat boekennuttig kunnen zijn in verschillende omstandigheden van hetpractische leven. Hij dient derhalve een grote verscheidenheidvan boeken te leren kennen, ook boeken die bedoeld zijnvoor volwassenen. Klassebibliotheken behoren aanwezig tezijn die, rekening houdend met de in deze levensperiode naarvoren tredende voorkeur, boeken behoren te bevatten overplanten en dieren, schepen en vliegtuigen, spoorwegen, autoÂ?mobielen en machinerie??n, draadloze

telegrafie, fotografie,architectuur, schilderkunst, spelen, jongensÂ? en meisjeslevenenz. Daarnaast naslagwerken: een encyclopaedie, goede almaÂ?nakken, een â€žfirstÂ?rate" woordenboek, kranten en tijdschriften.Uit deze opsomming volgt, dat het stillezen zijn prominenteplaats behoudt. Maar om de leerlingen in te leiden in menseÂ?lijke ervaring, zoals die in de literatuur tot ons komt, dientmeer gedaan te worden. Na de school wordt weinig andersdan romans gelezen en het is dus van grote waarde, romanste l?Šren lezen. â€žProseÂ?fiction" dient het centrum van deâ€ždiscussionÂ?lesson" te worden. Dan beweegt zich de discussierond de vele facetten van de menselijke ervaring, beschrijft enen onderzoekt, weegt en waardeert wijzen van menselijk geÂ?



??? 46 drag, legt intimiteiten van menselijk karakter open. Aldusvergroot men de waarschijnlijkheid, dat het boek aan waardewint en een boek waarde krijgt. B. E X p r e s s i O n . 1. Training in speech. Enkele opmerkingen in de geest van de reeds gegeven sug*gesties sluiten dit gedeelte af. De gesproken taal dient zoveelmogelijk vervolmaakt te worden. Vervolmaking betekent eenvoortgezet intensief streven naar kernachtigheid en gespierd*heid. Ieder woord moet inhoud hebben. De taal die de 15*jarige leerling gebruikt, behoort zakelijk, ad rem, scherpomschrijvend te zijn. Bij het spreken wordt gewaarschuwd tegen de neiging omslap en slordig, onsamenhangend te spreken, een neiging diein deze periode vooral bij jongens schijnt op te treden. Heltdere articulatie blijft eis. De â€ždramatic activity"" wordt â€žvigorously continued". Dra*matiseren van langere en meer

gecompliceerde balladen, klasse*discussie en klassecritiek, opvoeringen in de klas en voor degehele school blijven punten van het programma. Nu wordtook gegrepen naar de klassieke toneelliteratuur. Voor deSenior School zijn klassiek tal van fragmenten uit de spelenvan Shakespeare, uit de Midsummer Night's Dream, TheMerchant of Venice, Macbeth, Julius Caesar. Opmerkelijk blijft derhalve door de gehele school heen hetstreven, de leerlingen goede en schone taal actief te laten ge*bruiken, zich in onderlinge discussie te oefenen in het snelbegrijpen van anderer mening en in het nauwkeurig weer*geven van de eigen gedachten. Zeer terecht zegt het Handbook,dat slechts op deze grondslag een gezonde taalontwikkelingverkregen kan worden. 2. Training in writing. Ook hier blijven de beginselen dezelfde: slechts de eisenworden strenger. Thans kan van de leerlingen gevraagd

wortden, dat zij opzettelijk streven naar een juiste woordkeuze,naar verscheidenheid in zinsbouw, naar een indeling in periotden in overeenstemming met de inhoud. Behalve het opstel komen voor schriftelijke uitdrukking in



??? 47 aanmerking het maken van aantekeningen bij discussies, hetweergeven van inhouden door het resumeren der perioden,al blijft deze laatste zware arbeid wellicht beperkt tot demeest intelligente leerlingen. Natuurlijk behoren zij zich teoefenen in het schrijven van brieven, passend bij de een?voudigste situaties, waarin het leven hen kan plaatsen. Derealia, aardrijkskunde, geschiedenis, natuurkunde leveren uiter.Â?mate geschikte stof voor het kort en nauwkeurig beant?woorden van vragen. In het algemeen zal trouwens de â€žteacherof English" zich op de hoogte dienen te stellen van de werk?zaamheden der leerlingen bij zijn collega's, en dan niet alleenvan die welke de humaniora onderwijzen, ook van de docen?ten in de exacte vakken. Technische beheersing heeft waarde, techniek zonder moraalis gevaarlijk. Het voornaamste criterium, waarnaar de pro?ductie

beoordeeld wordt, is waarheid. De leerling dient waarte zijn tegenover zich zelf en tegenover zijn stof. Hij heeftslechts een mening: zijn eigen. Hij denkt zoals hij denkt enniet zoals hij zich verbeeldt dat van hem verwacht wordt.Aldus betracht hij een eerlijkheid, die evenzeer den nederig?sten scribent siert als den grootsten kunstenaar. De plaats, aan de spraakkunst toebedeeld, blijft beperkt.Oefeningen in de toepassing van zg. grammaticale regelshebben voor de feitelijke taalbeheersing weinig betekenis.Occasionneel kan enig spraakkunstonderwijs worden gegeven.De taal wordt geleerd door imitatie van goede voorbeeldenen door voortdurend gebruik. Dialect en â€žslang". De positie en de betekenis van het dialect worden besprokenzowel bij de Junior School als bij de Senior School. Duidelijk?heidshalve combineren we beide passages en koppelen ertegelijkertijd de

opmerkingen over â€žslang" aan vast. Zoals wij hier op de L. S. ons â€žAlgemeen Beschaafd"trachten te onderwijzen, streeft de Engelse onderwijzer naarbeheersing van het â€žStandard?English". De taal die de kin?deren spreken na de leerplichtige leeftijd, behoort in iedergedeelte van het land verstaanbaar en begrijpelijk te zijn, enwat de uitspraak betreft, te naderen tot de uitspraak vanâ€žeducated persons". Maar het begrip â€žStandard?English" magniet beperkt â€” en pedant â€” worden ge??nterpreteerd. Nuancesen variaties moeten worden getolereerd.



??? 48 Sommige dialecten staan hoog in aanzien, andere wordenminderwaardig geacht. Geen onderwijzer mag zich echtergeroepen achten, een krachtig levend plaatselijk of regionaaldialect dood te verklaren. Voor optreden in het openbaar iseen zekere conformiteit t. a. v. het â€žStandard#English" nood?zakelijk, maar overigens kan een zekere tweetaligheid doorieder onderwijzer met een gerust geweten worden aanvaard,voor de Senior School zelfs bevorderd. Van tijd tot tijd mogen deze oudere kinderen zich in hundialect uiten, versjes in dialect reciteren, stukjes in dialectopvoeren. De onderwijzer vindt hen warm?belangstellendwanneer hij het dialect met het â€žStandard^English" gaat ver?gelijken. In dit geval is het niet moeilijk hen te interesserenvoor â€žklankleer" en idioom. Maar van meer waarde is hetdat zij thans leren begrijpen dat taal varieert met het doelwaarvoor zij

gebruikt wordt. Er is verschil tussen â€žcolloquialspeech" en â€žmore formal speech" en ieder heeft zijn ge?bruikssfeer. Voorzichtigheid moet betracht worden bij de bestrijdingvan dialect?eigenaardigheden bij jonge kinderen. Het dialectis hun eigenlijke moedertaal en te veelvuldige of te nadruk?kelijke correctie zal op hun onbeschroomdheid, hun onbe?vangenheid en durf tot spreken verlammend werken. In deInfant School en in de laagste klassen van de Junior Schoolbehoren zij te worden aangemoedigd, hun dialect â€žfreelyand boldly" te gebruiken. Moeilijker is het positie te bepalen tegenover â€žslang". Menkan het niet negeren: taal is nu eenmaal een schepping vande massa, niet van enkelingen en taalveranderingen breken zichbaan los van voorschriften of tegen alle voorschriften in.Maar â€žslang" is toch â€žslang". Het gebruik offici??el goedkeurenis te veel gevraagd; het

radicaal verbieden gaat tegen Engelseopvattingen van tolerantie en tegen het gezonde taalgevoelin. Derhalve schrijft men: Het is vrijwel onmogelijk in dezebepaalde aanwijzingen te geven. V. Contact with a wider environment.VI. Conclusion. De beide laatste hoofdstukjes kunnen we gecombineerdweergeven. De taak van den onderwijzer en speciaal van hem die in



??? 49 de Senior School met het onderwijs in het Engels is belast,is niet gemakkelijk. Hij moet een man van ruime en veel*zijdige belangstelling zijn, een belangstelling die de grenzenvan gespecialiseerde vakkennis verre overschrijdt. Voor hetslagen van zijn onderwijs is het van vitaal belang dat hij deomgeving van het kind grondig kent. Hij kan het kind demaatschappij niet binnenleiden, als hij verzuimt zich op dehoogte te stellen van de aanwezigheid van instituten, die hembij zijn arbeid kunnen steunen, van bronnen van vormendebezigheid en vormend vermaak, die de vrije tijd van zijnvroegere leerlingen kunnen vullen. Hij behoort dus iets teweten van de bibliotheken en musea die voor het kind ge*makkelijk te bereiken zijn, van de geschiedenis en de folklorevan zijn landstreek, van bioscoop, film en radio. Zijn belang*stelling voor het kind, voor het woord en voor de

wereldzal zijn onderwijs doortrekken en tot leven wekken. Gespecia*liseerde vakkennis zonder gevoel voor en begrip van het wijdegeestelijk en maatschappelijk leven begraaft de wetensgragegeest van het kind onder een stapel dorre feiten.Zo komen we tot het slot. De taak van den â€žteacher of English" in de Senior Schoolwordt als volgt omschreven: â€žthe training of a young citizen who can speak clearly andsensibly, who can write with order and expressiveness, whocan find what he wants in books, who is alive to the fullnessof words, and who confronts his environment with enjoyment,with self*reliance, and with an openness to new ideas and newexperiences." Bij deze schets van het Engelse moedertaalonderwijs op deL.S. hebben wij offici??le suggesties gevolgd. Geven dezenu een beeld van de feitelijke toestand bij het onderwijs?Geven de Engelse onderwijzers

het moedertaalonderwijs zo*als in deze Suggestions wordt geschilderd, dan zouden wehun onze bewondering niet gaarne willen onthouden. Maar: offici??le suggesties kunnen een gevaarlijke basis zijnvoor een oordeel. Zij hebben nu eenmaal een bepaalde taak:zij moeten stimuleren, aansporen tot grotere, in ieder geval totbetere prestaties. En hoe groter het corps is dat be??nvloedmoet worden, hoe krachtiger aandrang uitgeoefend wordt enhoe krachtiger middelen worden aangewend. Wij zeggen derhalve niet: Ziehier nu een beeld van hetPaedagogische Studi??n. XXIII. 4



??? 50 Engelse moedertaalonderwijs. Wij zijn voorzichtig en zeggenslechts: Hier ligt een schildering van een moedertaalonderwijsdie 'meer is dan een stimulans. Hier ligt een ideaal. En nietalleen voor Engelse onderwijzers. Ook voor ons! Zo hooghebben wij in de â€žLeidraad" niet gegrepen. Is de greep te hoog? De Engelse afkeer van onzakelijkheid,van jacht naar effect, van aanbidding van het schone woordwaarborgen ons, dat hier een bereikbaar of ongeveer bereikÂ?baar ideaal gesteld wordt. Het Engelse moedertaalonderwijs, zoals het in deze SugÂ?gestions geschilderd wordt, maakt de indruk van een voltooidgebouw, klaar en overzichtelijk van structuur. Grote lijnenkarakteriseren het. Zij die het ontwierpen, schiepen het naarbeginselen, door practijk en wetenschap als juist erkend. Hetwortelt in het leven, het wordt bevrucht door de geest vanhet volk dat het dient.

Kinderpsychologie en taaldidactiekhebben zij in hun dienst gesteld, en zij hebben dit materiaalwel gehanteerd. Er is een punt in de ontwikkeling van hetmoedertaalonderwijs bereikt, waarop het geoorloofd is terusten. GESCHiEDENISÂ?DIDACTIEK ENDENKPSYCHOLOGIE (Een voorlopig onderzoek naar de mogelijkheid van eenpaedagodische be??nvloeding van kinderlijkeleerwijzen en leerprestaties) DOOR T. BOUMA. II. Â§ 5. DE LEERGESPREKKEN EN HUN INVLOED OP DE LEERÂ?WIJZEN DER KINDEREN. Onder een leergesprek wordt verstaan: een klassikalebespreking van geanalyseerde leermethoden der kinderen,teneinde hun leerniveau gunstig te be??nvloeden. Ter karakÂ?terisering van de gehouden gesprekken geven wij hier eenfragment van alle drie (a, b en c), gaan de verbetering van



??? 51 de leermethoden der pp. na en in de volgende paragraaf hetverband tussen deze en de prestatieverhoging. a. Uit het eerste leergesprek, betreffende het leren vanles 1 (Zie Â§ 4): Proefleider: Hoe jullie 't gemaakt hebben? Zeer verschillend. J. M. werkte uitstekend. Jan, vertel ons eens,hoe je werkte]J. M.: Eerst heb ik het helemaal doorgelezen. P.1.: Waarom? J. M.: Dan wist ik meteen de moeilijke stukken. â€” En toen punt?voor?punt. (= elke alinea afzonder?lijk). Anders vergeet je 't direct weer.P.1.: Een goed begin. Je had er 2772 antwoorden goed en hebt maar 20 minuten geleerd. â€” Vlakna Jan hielden velen van jullie ook op met leren.Waarom zo ineens?J. V. d. W.: Ik dacht, dat ik het â€žkon". P.1.: Jij was het eerst met het beantwoorden der vragen â€žklaar", maar had slechts 15 antwoor?den goed, 10 foutief en 5 niet?ingevuld. Hoe hadJ. v. d. W. beter

kunnen doen?J. V. d. W.: 'k Had niet zo gauw moeten ophouden.N. W.: Hij had de drie kwartier kunnen werken.M. H.: V????r het inleveren van de vragen had hij nog eens moeten denken.R. R.: Zelf vragen bedenken en als je foute antwoor? den geeft, dan weer overlezen.P.1.: Dat kan goed zijn, rriits je niet te gemakkelijke vragen bedenkt.C. P.: Dan is het nog niet goed. Je moet goed na? denken over wat er in de les staat; niet over?kijken. C. F.: Niet weer zo lacherig en zo haastig; om een ander met je eigen werk ophouden, is stoml â€” Leermethoden van les IL Het volgende werd door ons geobserveerd tijdens het lerenvan les II of overgenomen uit de desbetreffende leeropstel?letjes: Letterlijk regel voor regel memoriseren komt evenalsbij les I voor. Na de enkelingen, die elkander bij de vorigeproef overhoorden, gaan nu vele tweetallen samenwerken..



??? 52 Verschillenden begrijpen nog niet, kunnen er althans moeilijknaar handelen, dat er ernstige geestelijke inspanning gevergdwordt. Er is nog spelend leren: â€žhet ging machtig!" (fijn).Elkaar niet hinderen is een voorwaarde, waaraan moeilijk voorallen te voldoen is. Een enkeling schrijft: â€žDe les was nietmoeilijk, maar ze deden het overhard en dat hinderde me zo."Sommigen gaan andere leerlingen overhoren, terwijl zij zelfde stof nog niet beheersen! Dat daarbij een pp. klaagt overonduidelijk vragen stellen van zijn medeleerling, pleit voorzijn inzicht in de leerstofmoeilijkheden. Over 't algemeengaat het leren en controleren te langzaam; overhoren van degehele les is daardoor zeldzaam. Slechts ?Š?Šn jongen schrijftover â€” is zich bewust van â€” tijdsindeling. Ook is er een belangrijke gcdragsvooruitgang te bespeuren:zelfbedrog, zoals het afkijken tijdens de mondelinge

beant?woording aan een buurman, neemt af. De leerstof wordt meerdan in de eerste proef naar haar aard behandeld: een moeilijkâ€žpunt" (alinea) wordt bij 't studeren in twee??n gedeeld; erwordt langer tijd aan besteed, ook weer na 't controleren. 't Goede voorbeeld kan in ons klassikale systeem gelegen?heid krijgen, nagevolgd te worden. â€žIk vond, dat Netty hetbeter kende dan ik. Daarom ging 'k het ook goed leren."â€žPunt 7 was puur( 1) moeilijk, maar we gingen samen dapperaan de slag. En toen vonden we het niet meer zo moeilijk." Op een vijftal na besteden allen bij de tweede proef devolle leertijd. Dat nu al, tengevolge van ons eerste leergesprek,het oordeel over eigen werk heel wat zuiverder geworden is,wordt later nader besproken. b. Het tweede leergesprek. (Bespreking der leermethodenvan les II.) De proefleider begint met het meedelen derprestaties van les II

m?¨t de waardering van de pp. zelf. Metde kinderen critiseren wij aan de hand van passages uit deverslagopstellen ondoelmatige werkmethoden en zijn het eensover de volgende taakverdeling: P.1.: Waaraan moeten we dus eerst denken? R. R.: Op tijd beginnen en flink opschieten. G. V.: Niet de les van buiten leren, maar de inhoud in je opnemen. H. V. d. L.: En dan is ook een grote fout geweest, dat we het papier te gauw inleverden.P.1.: Dat is dan het eerste deel. Hoe wordt nu het tweede â€žbedrijf"?



??? 53 J. R.: Niet eerder met overhoren beginnen, dan dat je de les goed meent te kennen.P.1.: Hoe kun je jezelf overhoren? N. W.: Je hand op 't papier leggen en proberen te verÂ? tellen, wat er volgt in de les.A. S.: Ook kun je het papier omdraaien, als je een stuk navertelt. L. K.: Of de jaartallen op een papiertje schrijven en dan de inhoud er achter denken of zonder lesÂ?papier erbij opschrijven.H. R.: Elkander overhoren kan ook. P.1.: Wat moet je bij al deze werkwijzen goed ontÂ? houden? N. W.: Precies nalezen, om te zien, of je 't stuk kende!P.1.: Ja; hoe moet dus steeds alle lezen eindigen? M. o. d. H.: Gedeelten, die je nog niet helemaal kent, goedoverleren. C. P.: Maar dan moet je weten, wanneer een derde deel (een kwartier) voorbij is!P.1.: Juist; de volgende maal hangen we een klok op en leggen aantekenpapier klaar voor hen, diez?¨lf vinden, dat zij het nodig

hebben. Observatie van leergedragingen tijdens het leren van les III. Na het bespreken van de stof gaat de klas, weer met animo,aan de studie van de volgende (derde) les. 't Duidelijkst valtons weer op, dat men nog klassegenootjes navolgt, zonderte bedenken, of men er zelf baat van zal ondervinden. AanÂ?tekeningen maken en bestuderen, elkaar overhoren, wat bijde vorige methodeÂ?analyse voor een medeleerling een goedleerÂ? en controlemiddel bleek te zijn, wordt als een gebodopgevat. R. R. meldt: â€žIk zou verder geweest zijn, als ik C. P.niet moest overhoren!" Op een viertal leerlingen na maaktenallen aantekeningen, doch over 't algemeen te uitvoerig; tevaak nemen bijzaken er een te grote plaats in en krijgt deeerste leshelft te veel aandacht. Soms worden gehele zinnenletterlijk overgenomen. Er was ook goed aantekenwerk, dochwerd dit wel voldoende

bestudeerd!? Velen blijken de laatstetien minuten nog met aantekenen en overhoren bezig te zijn,waardoor hun de driedeling leren â€” controleren â€” repeterenuit de gedachten raakt. Van lesÂ?repeteren en aantekeningenmemoriseren is bijna geen sprake. Hierdoor ook is zeker



??? 54 't resultaat van de moeilijke leerstof III ongunstig be??nvloed.Merkwaardig, hoe onrustig een leerlinge zich gedraagt ge*durende enkele minuten observatie: een woord schrijven,punt 1 laten overhoren, de achterste bladzij overlezen... Eendrietal schrijft nog bij het einde van de les! Blijkens de opstellen begint men een verantwoorde keuzeuit de leermogelijkheden te doen: niet zelfcontroleren ofelkander overhoren, omdat de ander het doet, maar omdat eenmethode de pp. zelf het beste ligt. â€žIk heb het aanteken*papiertje onbeschreven gelaten; ik zag het nut er niet van in."De leerbelangstelling groeit met enig inzicht in de leermethode!'t Is op twee na de oudste (13.8), die 't hardnekkigste door*zet: â€žIk wilde meer goed hebben dan 26 vragen, minstens 28.Ik zit met spanning te wachten, of mijn wens vervuld zalworden." Zijn resultaat van de vier lessen is: 217Â? â€” 26

â€”26'/,- â€” 27 goed. c. Het laatste (derde) leergesprek, brengt de toegepasteleerwijzen van les III in discussie. Blijkens het volgendefragment zijn de pp. zich talrijke leerfouten bewust geworden: P.1.: Nu heb ik al 16 aanwijzingen van jullie, hoe we w?¨l en hoe we ni?Št moeten leren. Wie noemtnog eens enkele?D. J.: Beginnen met rustig overlezen. Niet zo vluchtig weer. A. S.: Aandachtig leren. M. o. d. H.:Je aantekeningen niet te lang maken; anders houd je geen tijd over voor overhoren.G. V. V.: Dat overhoren moet zo weinig tijd kosten, dat je daarna nog iets kunt overleren.N. W.: Ik had veel te gemakkelijke vragen bedacht. â€” Kinderen dusdanig te leren leren, dat zij hun geestelijkevermogens zo doeltreffend mogelijk vormen, is van grootschoolpractisch nut allereerst: stelselmatig geleerd hebben, eentekst te lezen, zelfstandig te doordenken, de kern ervan in teprenten bevordert

de zelfwerkzaamheid, doet het zelfvertrou*wen groeien. De taalbeheersing, 't verstandelijke lezen, deleerstofbeklijving bij de zaakvakken kunnen er gunstig doorbe??nvloed worden. Hieruit blijkt al, van hoe groot belang hetvoor onze leerlingen is, dat zij tot deze inzichten komen. Voorons voortgezet lager onderwijs geldt het zeker niet minderdan voor de toekomstige U. L. O.t en M. 0.*leerlingen.



??? 55 Hoe de laatste les geleerd is, worden wij gewaar uit dedesbetreffende leeropstellen der pp. en uit onze observaties.Als slot geven wij dit overzichtje van de gebruikte werk?methoden: Enkelen verzuimen, de gehele les door te lezen;zij hebben dus geen kennis van de moeilijke gedeelten enbelemmeren daardoor een effici??nte tijdver deling. Van de 29leerlingen gaat na het inleidende lezen de helft punt?voor?punt2 ?  5 maal les IV doorwerken en controleren, de andere helfteerst de gehele les bestuderen. â€” 62% gebruikt daarbij eenaan tekenpapier, om de korte inhoud, jaartallen of bij leer?controle gebleken moeilijkheden te noteren, of om eigen vragenin gedachten te beantwoorden. â€” De controle is bij 59 ''/o zelf?controle : met eigen woorden opzeggen, daarna met de lesvergelijken en eventueel overleren; voor de rest elkanderoverhoren. Allen benutten de

volledige of bijna volledigeleertijd. De belangstelling voor dit werk, de werkwil is ge?durende het gehele onderzoek op peil gebleven. Vergelijken we dit verslag met de beschrijving der leer?gewoonten in Â§ 4, dan blijkt, dat het mogelijk is, vele leevlingen hun eigen leexgewoonten te doen verbeteren. Doelmatiger wordt de leertijd verdeeld, scherper de leer?controle door eigen (zelfgevonden of met inzicht van mede?leerlingen overgenomen) methoden of anderer medewerkingvan allerlei aard. Nauwkeuriger eigen prestatiewaarderingen groter zelfcritiek blijken eveneens het gevolg van onzewerkwijze te zijn. Het energie? en tijdverspillende ondoel?matige bezigzijn neemt af. De gunstige ontwikkeling van het vermogen, eigen presta?ties te beoordelen, geven wij weer in tabel 3 (blz. 56). Debovenste horizontale cijferkolom geeft aan, hoeveel antwoor?den de pp. m?Š?Šr dachten

goed te hebben dan zij bij onzecorrectie bleken te hebben. Deze overschatting varieerde van1 tot 15 vragen. De nul (O)?kolom (verticaal) geeft de juisteschatting: bij les I, II, III en IV schatten resp. O, 2, 4 en 5leerlingen hun werk zeer nauwkeurig. Resp. 5, 1, 4, 2 pp.hadden ?Š?Šn antwoord hoger geschat dan de correctie van denp.1. aangaf. Enz. Uit de onderste helft van de tabel kan men de onder'schatting aflezen; de mate van de afwijking liep van O tot 8vragen. In de rechtse verticale kolom ten slotte noteerdenwij het aantal p.p., resp. 29, 28, 28, 29, bij de verschillendelessen ; vergelijk bij les I 28 + 1 = 29 leerl. Beschouwt men de



??? 56 linkse vier verticale kolommen (maximale afwijking 3 vande 30 vragen), dan kan men daaruit afleiden, dat driekwartonzer leerlingen aan het einde der proef in staat was, zijneigen prestaties te schatten tot op 10"/Â? nauwkeurig. â€” Vaneen algemene overschatting is dan geen sprake meer. Tabel 3. Ontwikkeling van het oordeel over eigen werk onder invloed van de leergesprekken. Aantal oi-erschatte antwoorden tot aant. Les 0 + 1 -1-2 + 3 + 4+5+6+7+8 + 9 +10 +11 +12+13 + 14+15 pp. I 0 5 3 3 I 15 12 I 2 3 1 28 ii 2 1 6 2 1 2 1 1 1 17 111 4 4 2 3 1 2 2 1 1 2 0 IV 5 2 3 2 1 1 1 1 16 Aantal onderschatte antwoorden Les 0- 1 â€” 2 - -3 - -4 â€” 5â€”6â€”7â€”8 â€” 9 â€” 10 â€” 11 â€”12â€”13 -14 -15 I 1 1 II 3 1 1 1 2 111 (1 ziek) 11 III 3 3 2 (1 ziek) 8 IV 2 4 3 1 2 1 13 Â§ 6. SPECIFICATIE DER RESULTAATVERBETERING. CONCLUSIE. Bespreken wij eerst (tabel 4, blz. 57) het

totaahresultaatvan de contr??leklas C, dan verwondert ons 81.0 "/o goedevragen van les II niet na de 77.6% van les I: de 48 leerlingen,die deze lessen van 't voorexperiment beantwoordden, gingenâ€” gemiddeld â€” relatief evenveel vooruit. Daar naar onsoordeel de belangstelling bij les II op peil bleef en ook deleermanier bij alle lessen weinig variaties vertoonde, ver#klaren we dit prestatieverschil uit de ongelijkheid der vragenâ€”en/of der teksten â€” van de resp. lessen. Klas C was buiten ons toedoen de onjuiste mededelinggedaan, dat met klas D een wedstrijd gaande was, wie 't bestewerk zou leveren. Om de werkomstandigheden gelijk te latenblijven met die van de proefklas, welke pp. niet eens bekendwaren met 't feit, dat ook C haar lessen bestudeerde, ont?



??? 57 Klas C (Contr??leklas): Tabel 4. Overzicht van de gemiddelde resultaten in %. Les totaal goed foutief niet beantwoord 1 77.6 % 15.7 % 6.7 % 11 81.0% 15.0% 4.0 % 111 67.0 % 23.8 % 9.2 % IV 67 8 % 22 8 % 9.4 % Klas D (proefklas): I 55.9 % 28.5 % 15.6% II 64 6 % 26.9 % 8.5 % III 62.5 % 31 7 % 58% IV 67.0 % 26 4 % 66% kenden wij 't bestaan van â€žde wedstrijd". â€” Waarschijnlijkheeft de uitschakeling van dit element de leerinteresse enigs-zins ongunstig be??nvloed en veroorzaaakt, dat 't resultaat vanles III wat meer daalde dan bij B. (De lezer, die ons betooggevolgd heeft, ziet in, dat deze klas B de enige is, waarmeein dit geval enige vergelijking mogelijk is. Zuiver is devergelijking van leerresultaten tussen een klas van het eigentlijke onderzoek en van 't voorexperiment niet, zoals wijop blz. 30 opmerkten.) Les IV was zeker iets eenvoudiger dan III,

vermoedelijkook veroorzaakt door 't betrekkelijk grote aantal vreemdewoorden in de derde les, die zoveel energie vergden, dat't resultaat van de rest minder goed werd. (Zie tabel 1 en 4.)Toch was bij C 't eincfresultaat slechts weinig beter dan vanles III. Deden de feestdagen, die in 't vooruitzicht waren,het concentratievermogen afnemen? De behandeling van les IVdan maar uit te stellen tot n?¤ de vrije dagen, waardoor nietalleen het leertempo gewijzigd zou worden, maar ook aftgenomen leermoeheid het proefresultaat zou kunnen be??ntvloeden, leek ons niet zuiver. Des te merkwaardiger is het leergedrag van klas D, dieles IV slechts ?Š?Šn dag eerder dan de contr??leklas bestudeerde 1De resultaatverbetering dezer proefklas is aanmerkelijk groterdan van de andere klassen. Men vergelijke les II van D bijdie van C; verder als gevolg van twee leergesprekken les III,



??? 58 die zich bijna handhaaft op het peil van de vorige les, integenstelling met het werk aller andere leerlingen, waarvannog geen 3 "/o les III beter beantwoordt dan I en II (vande proefklas 14Â?/o'.). Ten slotte les IV: 67"/o goed; D weet een even hoogresultaat te bereiken als C, wier beginprestatie veel hoger wasdan die van Dl De vraag, of het oefenen invloed gehad heeftop de leerprestaties, kunnen wij hier beantwoorden. Vergelijktmen nl. de totaalresultaten van de niet#be??nvloede (d. i. niet?speciaal?be??nvloede!) klas C met die van de proefklas, wattabel 4 aangeeft, dan concluderen wij uit de daling van deprestaties van C tegen een oefeningseffect. Uit tabel 4 wordt ook duidelijk, dat het zelfvertrouwender pp. vergroot is: 't aantal positieve reacties nam belangrijktoe. De kinderen zijn meer vragen gaan beantwoorden: vgl.bij les I en IV de blanco?antwoorden; doch 't

foutenaantalheeft zich niet uitgebreid! Van eiken leerling afzonderlijk is het vragenpercentage,dat goed beantwoord werd, per les aangegeven. (Tabel 5 opde volgende pag.). 23 van de 29 leerlingen presteerden bijde laatste les meer dan bij les I. Neemt men alle pp. samen,die bij 't begin van ons onderzoek beneden 60 Â?/o bleven, engaat men dezelfde pp. na, het resultaat van de laatste proefbeschouwend, dan is de verbetering van deze groep 29% vande oorspronkelijke prestaties. Vergelijken wij allen, die oor?spronkelijk 60 "/o en m?Š?Šr goede antwoorden gaven, dan isvan hen de gemiddelde verbetering 11 %. â€” De achteruit?gang van de enkelingen bedroeg slechts 4 tot 10%. Dit is een naar ons oordeel bevredigend resultaat ten ge?volge van drie maal 45 minuten paedagogische be??nvloedingdoor middel van leergesprekken. Zelf bij het studeren dewaarde van (spontaan

gevonden of door medeleerlingen aan?geprezen) werkmethoden onderzoeken maakt voor hen, dievolkomen vreemd tegenover dit werk stonden, langer leer?tijd noodzakelijk dan ons onderzoek gaf. Waarschijnlijk kanmen door de invoeging van meer leergesprekken en uitbreidingvan het aantal lessen het leerniveau van allen verhogen, resp.meer verhogen. Om de eventuele verschillen in denken en in speciaal ge?heugen te kunnen nagaan, gingen wij de 30 vragen onder?verdelen, zoals op blz. 25 aangegeven werd, in begrips?, denk?,jaartal? en naamvragen.



??? 59 Tabel 5. Overzicht van de resultaten van de leerlingen der proefklas (in %). Proefpers. Geslacht Les I II III IV m = meisje 1 D, J. 47 73 68 52 G. K. 47 60 63 68 D. K. 42 35 50 52 L. K. 50 83 78 72 H. V. d. L. 37 70 70 70 C. F. 37 50 65 72 R. R. 57 58 70 75 J. R. 42 37 23 45 J. V. d. W. 50 70 62 82 B. D m. 52 45 40 48 T. H. m. 58 67 48 53 T. K. m. 53 67 67 70 H. K m. 27 60 48 37 T. V. d. L. m. 22 55 37 30 A. S. m. 55 60 52 60 G. V. V. m. 50 63 42 62 N. W. m. 55 70 85 62 M. V. d. H. 80 90 77 90 A. H. 62 33 25 58 J. V. H. 68 83 67 90 D. d. J. 72 87 88 90 J. M. 92 93 87 100 F. d. W. 60 72 68 85 N. B. m. 60 55 73 80 C. F. m. 67 65 90 72 H. H. m. 73 82 70 67 B. H. m. 68 z. z. 72 M. H. m. 70 70 75 67 N. S. m. 70 57 62 63 Van nevenstaande tabel kan men aflezen, hoeveel procentener van de vier vragensoorten per klas goed beantwoord werÂ?den. ?ˆn van de

denkÂ?opdrachten ?¨n van de geheugenprestatiesgeldt bij elke les (?Š?Šn uitzondering bij les IV), wat wij hierÂ?boven opmerkten over de totaalresultaten van de proefklas:in vecgelijking met de contr??leklas stijgt D, waar de C=leer=lingen of minder vooruitgaan ??f dalen.



??? 60 Het prestatievermogen van D is vooral bij de j?vragenaanmerkelijk lager dan van C. Dat valt ook op bij de d?vragen.In inprenting en begrip is C dus D voor. Waarschijnlijk isC intelligenter. (Wij kunnen buiten beschouwing laten, ofde leerlingen uit gunstiger milieu komen dan die dan klas D.Er wordt nog opgemerkt, dat het verschil vergroot werd doorhet leeftijdsverschil van drie maanden (tabel 2) en door deklasbezetting! Blijkens onze proef bereiken de jongens nl.,die groter belangstelling bezitten voor geschiedenisstof, bijalle lessen meer dan de meisjes). Belangrijk is, dat D dit veel hogere prestatievermogen vanC weet te benaderen. C. verbetert zich niet, gaat in j?, n? enbegripsvragen achteruit en levert in de d^vragen niets bij?zonders op. Tabel 6. Overzicht der, naar de vragensoort gerubriceerde, leerresultaten. Klas C (contr??leklas): Les begripsvr. denkvr. jaartal vr. naamvr.

I II III IV 72.6 %66.2 %62.8 %57.4 % 65.4 %76.4 %48.0 %74.0 % 78.1 %78.0 %72.9 %63.7 % 85.6 %93.5 %72.5 %73.9 % Klas D (proefklas): I II III IV 62.2 %58.2 %64.6 %57.0 % 40.0 %52.2 %42 8 %60.0 % 47.9 %53.7 %54.3 %63.6 % 68.6 %85.0 %79.5 %78.8 % Wat de verhouding in moeilijkheden der vragensoortenonderling betreft, bij alle lessen blijken de naamvragen hethoogste niveau te bereiken; over 't algemeen prent het ge?heugen gemakkelijker eigennamen en soortnamen van per<?sonen,plaatsen enz. in dan getallen: jaartallen (zie dej?vragen)worden met meer moeite gereproduceerd. Vragen over inde les beschreven causale samenhangen van gebeurtenissen(vgl. de begripsvragen) zijn eenvoudiger dan denkvragen.Deze laatste, waarbij een beroep gedaan wordt op denk?initia?tief en abstractievermogen, zijn het moeilijkst van alle vragen?soorten.



??? 61 Voor een enkel cijfer van tabel 6 zochten wij een verklaring.Van de door klas D beantwoorde begripsvragen valt op:58.2 o/o goed bij les II en 57% bij les IV. Wij gingen vanbeide lessen nd, welke vragen 't slechtst beantwoord werdenen zijn van oordeel, dat onze pp. â€” ondanks de toelichtendevertelling â€” helder begrip van de lesstof ontbroken zalhebben bij de beantwoording der vragen. Verbalisme speeldehun parten; het voorstellingsbeeld na het leren van de des?betreffende tekstfragmenten, waarvan wij hier enkele aan?halen, bleef te vaag: â€žZij (de Patriotten) vonden namelijk,dat het in 't belang van het Vaderland was, dat ook 't volkiets te zeggen kreeg in de regering." â€ž(Koning) Willem IIliet 't zover niet komen en gaf in hetzelfde jaar (1848) op?dracht, een nieuwe grondwet samen te stellen, waarin bepaaldwerd, dat de ministers voor hun regeringsdaden

ter verant?woording geroepen konden worden (door de leden van deEerste en Tweede Kamer)." De leerstof is hier waarschijnlijkte moeilijk geweest. Wat de moeilijkheidsgraad der denkvragen van les III be?treft, wij betwijfelen, of de slechte beantwoording d?Šzervragen veroorzaakt werd door de inhoud of de redactie vanles of vragen. Vergelijkt men de denkvragen van alle lessen,dan is de beantwoording van enkele dezer vragen â€” bij dederde les het sterkst! â€” ongunstig be??nvloed door de om?standigheid, dat de pp. niet over de tekst beschikten bij hetbeantwoorden der vragen. â€” Om de invloed van geheugen?factoren uit te schakelen, kan overwogen worden, bij eenvolgend onderzoek de pp. begrips? en denkvragen te latenbeantwoorden m?¨t raadplegen van de tekst. Ook valt het resultaat op van de naamvragen bij les II,die zeker iets te gemakkelijk waren. Wij

gingen de desbetref?fende vragen van de vier lessen na; bij de tweede les zal hetbeantwoorden vergemakkelijkt zijn, doordat daarvan enkelebekende namen uit vroegere geschiedenisverhalen paraat ge?bleven zijn. Bij andere vragen werd de juiste reproductiebevorderd, doordat de gevraagde namen betrekkelijk vaakin de tekst voorkwamen. Het totale resultaat der 10 naam?vragen werd ook nog verhoogd door de beantwoording dervragen betreffende een emotioneel lesdeel. Ten slotte komen wij, aansluitend bij de resultaatbeschrijvingvan blz. 57/58, tot de volgende conclusie: Uit dit onderzoek is de mogelijkheid gebleken, het kinder'



??? bl lijke leven te vormen en het leerresultaat op te voeren, doorde leerlingen inzicht te geven in eigen leermethoden en dezete doen verbeteren, zo nodig door de hun passende vanmedeleerlingen te laten overnemen. BIJLAGE. LES 3. Ons land in de Franse tijd. 1. 1795: Dc Stadhouder weg; dc plaatsen der Regenten doorPatriotten ingenomen. Met behulp van Frankrijk kregen dezen dc machtin handen. In 't zelfde jaar sloot onze Bataafse Republiek een verbondmet Frankrijk, maar moest StaatsÂ?Limburg cn StaatsÂ?Vlaanderen afstaan,/lOO millioen oorlogskosten betalen cn een Frans leger van 25000 mankleden en voeden, voor wie dan later weer uitgehongerden en haveÂ?lozen in de plaats kwamen! Door dat bondgenootschap kwam onsland ook in oorlog met Engeland, waardoor onze zeehandel stil kwamte liggen, koopvaardijschepen en koloni??n verloren gingen en

devisserij op de Noordzee zo goed als onmogelijk werd. Fabrieksstedenals Leiden en Haarlem vervielen; de molens in de Zaanstreek stondenstil. In de Oostzeelanden bouwde men zelf houtzaagmolens. 2. In de plaats van de StatenÂ?Generaal kwam een Nationale Ver"gadering bijeen (1796), waar belangrijke veranderingen tot stand kwamen,naar 't voorbeeld van Franse hervormingen, zoals vrijheid van openÂ?bare godsdienstoefening; de staatsÂ?betrekkingen vrij voor alle burgers.Gelijkheid van belastingen in alle gewesten; ?Š?Šn staatsschuld; zospoedig mogelijk (het werd 1809) gelijkheid van maten en gewichten.Alle voorrechten van den edelman vervielen; allen heetten burger ofburgeres en waren voor de wet gelijk. 3. In 1799 was in Frankrijk generaal Napoleon Bonaparte aan't hoofd van de Staat gekomen, die voor 't oorlogvoeren met Engeland,Pruisen, Oostenrijk en Spanje

steeds veel geld nodig had. Toen't Bestuur van onze Bataafse Republiek hem deze grote geldsommen nietwilde verschaffen, zette hij dit Bestuur af (1801) en benoemde eenander, 't Nederlandse volk leed in die jaren zo onder de oorlog metEngeland, dat de Repubhek meer dan ?’1000 millioen schuld had. Er wasgeen geld, om de rente van de staatsschuld te betalen; toen beslootNapoleon, dat voortaan slechts Vs van die rente betaald zou worden!Daar hij uit ons land niet genoeg geld, schepen en zeelui kreeg vooreen landing in Engeland, besloot Napoleon â€” sinds 1804 Kieizer derFransen â€” dat aan 't hoofd van onze regering werd benoemd deRaadpensionaris Rutger Jan Schimmelpenninck. Deze heeft veel goedstot stand gebracht: rechtvaardiger werden de belastingen over rijk eriarm verdeeld, en de volksschool werd ingericht voor ieder kind.Jammer, dat Napoleon hem na

?Š?Šn jaar (in 1806) al tot aftreden dwong,onder voorwendsel, dat de Raadpensionaris slechte ogen had. De redenwas, dat de Keizer een Koninkrijk Holland wilde vormen.



??? 63 4. Onze regering werd gedwongen, den broer van den Keizer, n.l.Lodewijk Napoleon als koning te nemen: 'tKoninkrijk Holland ontstond(1806â€”1810). Tegen de bedoeling van den Keizer in probeerde LodewijkNapoleon nog rekening te bouden met de belangen van ons land ook,wat moeilijk ging: Om Engeland te benadelen, verbood N. aan 'tbeleVasteland van Europa de handel met Engeland. Dit verbod heette hetContinentaal Stelsel (continent = vasteland). Veel kustbewoners dreventoch handel (smokkelhandel) met Engeland, hoewel 'tverboden was.Ofschoon Napoleon eiste, dat Koning Lodewijk streng hierop toezichthield, belette de Koning de smokkelhandel niet genoeg (opdat deHollanders nog enige verdienste zouden hebben). â€” Ook weigerdeLodewijk de rentevermindering (ti??rcering) in te voeren, om tal vanrenteniers niet arm te maken. En ten derde

wilde hij de conscriptie,d.i. dienstplicht met loting, niet invoeren. 5. Ten slotte moest hij afstand doen van de regering van ons land;Napoleon wenste een inlijving van 't Koninkrijk Holland bij Frankrijk:ons land werd verdeeld in 9 departementen met andere namen dan devroegere provincies (b.v. D?Špartement du Zuiderzee voor NoordÂ?Holland). GouverneurÂ?Generaal werd de Fransman Lebrun. 'tConÂ?tinentaalstelsel werd nu streng toegepast: douanen doorzochten dewinkels, om Engelse fabrieksgoederen en koloniale waren op te sporenen te verbranden. Toen ontstonden hier, door 't ontbreken van buitenÂ?landse goederen, beetwortelsuikerÂ? en katoenfabrieken! â€” Ook voerdeNapoleon hier onmiddellijk de ti??rcering en de conscriptie in. En overalverscheen de Franse taal: in de kranten, op de scholen. Gelukkig washet, dat door de inlijving bij 't Keizerrijk de

onderlinge strijd tussende Gewesten eindigde. Goede maatregelen van Napoleon waren: 'tinÂ?richten van een Bevolkingsregister en van een kadaster. 6. In 1812 probeerde Napoleon Rusland, dat 't Continentaabstelselniet voldoende toepaste, te onderwerpen met een half millioen soldaten,waaronder ook enige duizenden Hollanders. Toen de Tsaar Moskou inbrand liet steken, konden de Fransen er niet overwinteren, en door kouen honger werd de terugtocht een vreselijke ramp. Vrijwel alle soldatenkwamen om.. . Napoleon kwam weer in Frankrijk, vormde een nieuwleger, maar verloor de strijd tegen de Duitsers en de Russen bij Leipzig(1813). Tot in Frankrijk werd hij achtervolgd; hij moest zich overgevenen werd verbannen naar het eilandje Elba. 7. Weg was de Franse heerschappij. Ook uit ons land vluchttende Franse ambtenaren. Enkele aanzienlijke burgers, o. a. Van

Hogendorp,kwamen in opstand tegen dc Franse regering en vormden zelf eenvoorlopig bestuur. De 30ste Augustus 1813 landde Prins Willem VI,de zoon van den laatsten stadhouder, uit Engeland te Scheveningen;by aanvaardde als Souvereine Vorst van het vrije Nederland de regering.(Souverein = hij, die de hoogste macht uitoefent). In 1814 kwam denieuwe Grondwet tot stand, waarin 't bestuur van het land, de gewestenen de gemeenten werd vastgesteld; het Koningschap werd erfelijk; met denVorst mee zou de StatenÂ?Generaal de nieuwe wetten maken. Hij werd alsWillem I Koning der Nederlanden nu (tot 1840).



??? 64 Vragen over les 3;Ons land in de Franse tijd. 1. De Bataafse Republiek bestond van ---- tot ---- 2. Welke gebieden moest ons land in 1795 aan Frankrijk afstaan? 3. Ned. kwam als bondgenoot van Frankrijk in oorlog met.... 4. Welke verliezen en andere nadelige gevolgen bracht deze zee^oorlogmee? 5. In welk jaar kwam de Nationale Vergadering bijeen? 6. In alle gewesten kwamen nu gelijke.... en gelijke.... 7. Wie gingen erop achteruit, toen alle burgers voor de wet gelijkwerden ? 8. In welk jaar kwam Napoleon aan 't Hoofd van de Franse Staat? 9. Waarom zette Nap. 't Bestuur van de Bataafse Republiek afin 1801? 10. Wat kon onze Republiek niet meer betalen, toen ze grote,schulden had? 11. Welk deel van de rente kregen de renteniers voortaan minderuitbetaald? 12. In 't jaar.... werd Napoleon â€žKeizer der Fransen". 13. Schimmelpenninck werd Raadpensionaris in het

jaar.... 14. Om welke werkelijke reden werd hij na korte tijd door Nap.ontslagen? 15. In welk jaar werd Lodewijk Napoleon Koning over ons land? 16. Welke naam kreeg ons land in 1806? 17. Waarom verbood de Keizer alle handel met Engeland? 18. Hoe heette dit verbod? 19. Hoe trachtten de kustbewoners eraan te ontkomen? 20. Welke beambten zorgden voor strenge toepassing v. h. Cont. Stelsel? 21. Welke 3 maatregelen heeft Lodewijk hier niet willen invoeren? 22. Nadat Lodewijk afstand had gedaan, werd ons land bij Frankrijkingelijfd, (in het jaar....). 23. Wanneer voerde Napoleon in ons land o.a. de conscriptie in? 24. Was Frankrijk zelf verdeeld in departementen of in provincies? 25. In welk jaar ondernam Napoleon de tocht naar Rusland? 26. Waarom wilde hij Rusland onderwerpen ? 27. Door wie werd hij bij Leipzig verslagen? 28. Willem I regeerde van----tot---- 29. In welk

jaar was zijn vader, Stadhouder Willem V, naar Engelandgevlucht? 30. In welk jaar ontstond de nieuwe Grondwet?



??? 65 ONDERWIJSHERVORMING O DOORDr D. II. PRINS. I. Het M. en V. H. O. Het Nederlandse volk staat na deze gruwelijke oorlog vooreen uiterst zware taak. Er is zoveel vernield en verloren geÂ?gaan, dat het ondanks alle inspanning wel jaren zal duren,voordat hersteld is, wat hersteld kan worden. De materi??lenoden en behoeften, zo vreest hij, die ook in deze tijd nog aande prioriteit van de geest vasthoudt, zullen zo zeer beslagleggen op de aandacht, dat de ide??le tekort zullen komen. Zal het vraagstuk der onderwijshervorming, reeds zo langurgent, dat, zonder van materi??le betekenis te zijn ontbloot,toch in hoofdzaak in de ide??le sfeer valt, nader tot zijn opÂ?lossing worden gebracht of zal opnieuw uitgesteld worden,wat al zo vaak niet aan bod kon komen? De eerste geluidenvan het Ministerie van Herstel en Vernieuwing zijn bemoeÂ?digend. Niet enkel

herstel staat op het programma en hetonderwijs in zijn volle omVang wordt met name genoemd. Het wordt tijd! De laatste zeventig jaren heeft de onderÂ?wijswetgever zich nagenoeg alleen met de door de sdhoolÂ?strijd opgeworpen problemen bezig gehouden. Vraagstukken ') De in dit artikel verdedigde denkbeelden zijn de uitkomst van talÂ?rijke besprekingen gedurende de jaren 1943 tot 1945 gehouden in eenwerkgroep, die als volgt was samengesteld: Dr H. A. C. Denier van der Gon (gefusilleerd 8 Maart 1945), leraarin de natuurkunde a. d. Dalton H. B. S. te 'sÂ?Gravenhage. W. A. Deurman, leraar in de Nederlandse taal a. d. le Chr. H. B. S.te 'sÂ?Gravenhage. Prof. Dr W. T. H. van Dijck, buitengewoon hoogleraar a. d. T. H.te Delft. Drs A. D. de Groot, psycholoog te Utrecht. Dr C. Jansen S. J., directeur van de afd. H. B. S. van het AloysiusCollege te 'sÂ?Gravenhage.

Drs E. Pelosi S. J., destijds conrector van de afd. Gymn. van hetAloysius College, tevens leraar in de klassieke talen., ^^ A. J. Portengen, lerares in de Ned. taal, geschiedenis en aardrijksÂ?kunde a. h. 2e Gem. Lyc. te 'sÂ?Gravenhage.Drs E. B. J. Postma, leraar in de klassieke talen a. h. le Gem. Lyc. te sÂ?Gravenhage. Dr D. H. Prins, conrector aan het le Gem. Lyc. te 'sÂ?Gravenhage,tevens leraar in de wiskunde. Paedagogische Studi??n, XXIII. 5



??? 66 van schoolorganisatorisclie aard, die met de zich snel vol*trekkende veranderingen in de samenleving een oplossingvroegen, bleven op de achtergrond. Aan gegronde klachtenherhaaldelijk geuit, werd weinig of geen aandacht geschon*ken. Een nieuw schooltype, in de praktijk ontstaan en bruik*baar gebleken, moest zich handhaven in een stelsel, waarinhet niet past. De wetgever had hier leiding behoren te geven,althans moeten bevestigen, wat zich bestaansrecht had ver*worven. De grieven. Vele zijn de bezwaren, tegen de bestaande toestand inge*-bracht, die reeds daarom aller aandacht waard zijn, wijl zijevenzovele aanwijzingen zijn in welke richting naar nieuwemogelijkheden moet worden gezocht. Een opsomming van de voornaamste ga dus vooraf. 1. De H. B. S., Thorbecke's maatschappijschool, moest haarleerlingen de algemene ontwikkeling bijbrengen, die

onmisbaarwerd geacht voor hen, die de belangrijkere posten in desamenleving zouden gaan betrekken. Inmiddels heeft zij eentweede taak gekregen, voorbereiding tot zekere richtingen vanhoger onderwijs te geven. Zo kreeg zij een tweeslachtigkarakter. Geen der twee categorie??n van leerlingen, waar*voor zij nu is bestemd, krijgt het volle pond. Verscheideneklachten over de H. B. S. hangen samen met deze tweeslachttigheid. 2. Een wettelijke regeling van het nieuwe schooltype, hetLyceum, laat nog steeds-op zich wachten. 3. Het H. B. S.tprogramma is overladen, dat van het /9*Gymnasium ook. Rustig en zelfstandig werken, in plaats vanhaastig en lijdzaam opnemen, wat aan kennis wordt ingegoten,is zo vrijwel onmogelijk. Het aantal lesuren is te groot, terwijltoch de vakken, die niet in de eerste plaats de intellectuelevorming beogen, nog te kort komen. 4. De resultaten van het

onderwijs laten veel te wensenover. Menige oud*leerling kan zijn eigen taal niet eens behoor*lijk hanteren. Een goed sluitend betoog of een gedegenrapport samenstellen, eigen belangen in een overtuigendevorm voordragen, in leesbaar Nederlands een zakelijke briefschrijven, ziedaar een en ander, waarin hij slechts weinigbedreven is. Hoogleraren klagen over gebrek aan begrip bij hun student



??? 67 ten, over een tekort aan kennen en aan kunnen. Leidendefiguren in het maatschappelijk leven laten ten aanzien van deoudfH. B. S. ser een dergelijk geluid horen. Dat de school weinig of niets vermag op het stuk derkaraktervorming vindt men blijkbaar zo natuurlijk, dat erternauwernood over geklaagd wordt. 5. Het M. en V. H. O. is te duur. Hoeveel minder zou hetkosten, als het doubleren van een klasse uitzondering, hetgeheel aflopen van de school of van dat gedeelte ervan, datvoorbereidt tot vakonderwijs, regel was. De school selecteert, dat behoort tot haar taak, maar zijdoet dat meestal slechts in negatieve zin, zij spreekt het zogemakkelijke oordeel ongeschikt uit, zonder daar aan toe tevoegen, waar de betrokkene wel bruikbaar voor is. 6. Het vraagstuk van een doelmatige schifting bij de toe?lating is nog steeds niet opgelost, dat van de keuze

enerstudierichting in overeenstemming met de capaciteiten derleerlingen evenmin. 7. Het Lyceum, dat de richtingskeuze uitstelt, een voor?deel, heeft een te onevenwichtig programma. In het derde envierde leerjaar worden veel te veel uren aan de klassieke talengewijd, wat tot gevolg heeft, dat er een oververzadiging op?treedt, die de belangstelling doodt (hoevele leerlingen kiezenaan het eind van het vierde leerjaar de /9?afdeling alleen uitaversie tegen de oude talen?), terwijl alle andere vakken in hetgedrang komen. Grondbeginselen der voorgestelde reorganisatie. 1. Aan de selectie der leerlingen, die aanwijzend in plaatsvan afwijzend behoort te zijn, worde zowel bij de toelatingals in een later stadium, de grootst mogelijke zorg besteed.Behalve aan de zuiver?intellectuele eigenschappen moet daarbijaandacht worden geschonken aan het karakter en aan al

dequaliteiten, die van belang zijn om uit te kunnen maken welksoort betrekking den betrokkene het best past. 2. De school behoort zo te worden ingericht, dat, als vaneen leerling eenmaal vaststaat voor welke studierichting hijgeschikt is, hij lange tijd achtereen in die richting voort kangaan, opdat alle voor zijn toekomstige arbeid noodzakelijkehoedanigheden een volledige kans op ontplooiing krijgen. 3. Voorbereiding tot het volgen van hoger onderwijs steltandere eisen, zowel aan de leerstof als aan de wijze, waarop



??? 68 die wordt verwerkt, dan de propaedeuse voor betrekkingen,die geen universitaire opleiding vereisen. Een nieuwe wijze van toelaten en van het verdelen der leer?lingen over de verschillende schooltypen is de consequentievan het eerste beginsel. Het tweede eist een differentiatie ineen vroeg stadium. Ten slotte brengt het aanvaarden van hetderde beginsel een scheiding tussen M. en V. H. O. mee, watzeer wel doorvoerbaar is binnen de muren van ?Š?Šn school?gebouw. Men bewaart op die manier de aanraking tussentwee groepen van leerlingen, die een verschillende opleidingkrijgen en die ook later verschillende posten in de maatschap?pij zullen betrekken, een van de voordelen van het Lyceum. De toelating. Leerlingen van de L.S., die het hoofd niet ongeschikt achtvoor het volgen van voortgezet theoretisch onderwijs kunnenworden toegelaten tot de eerste, de

brugklasse, van het Lyceum. Het onderwijs in deze klasse wordt dienstbaar gemaakt aaneen doorlopend geschiktheidsonderzoek, dat uitsluitsel zalmoeten geven omtrent die eigenschappen, welke nodig ofgewenst zijn voor het verder gaan in een of meer van derichtingen, die, in aansluiting bij dit eerste jaar, gevolgdkunnen worden. Dit onderzoek moet een gefundeerd oordeel mogelijk ma?ken over b.v.: het concentratievermogen, de aanleg voor de verschillendeleervakken, de richting van de belangstelling (is deze variabel,is zij gemakkelijk te be??nvloeden door den docent, ja ofneen?), het vermogen een kleine hoeveelheid leerstof zelf?standig op te nemen, de mate, waarin op eigen inzicht wordtvertrouwd, de neiging om op het geheugen te steunen, de vaar?digheid in het uitdrukken van de gedachten, enz. Vragen als: Heeft de leerling zich een goede manier van werken wetenaan

te wennen? Belemmeren zijn psychische eigenaardigheden zijn presta?ties of bevorderen ze die? Gaat er van het huiselijk milieu een positieve dan wel eennegatieve invloed op zijn schoolwerk uit? Is hij eerlijk? Is hij aarzelend of doortastend?



??? 69 Weet hij door te zetten, ook als tegenslagen hem overvallenof verliest hij gauw de moed? Heeft hij in enig opzicht overwicht op zijn klassegenoten? Kan hij samenwerken met anderen in een groter verÂ?band? enz. moeten kunnen worden beantwoord. Aan het onderwijs in dit leerjaar wordt dus de eis gesteld,dat veel van wat gewoonlijk slechts occasioneel wordt opÂ?gemerkt, stelselmatig onderzocht en geregistreerd wordt. Verder is een herhaald psychologisch onderzoek, dat aanÂ?sluit bij het schoolwerk, nodig en zal in bepaalde gevallenmedisch advies gewenst blijken. Samenwerking tussen eenwetenschappelijk geschoold psycholoog en de docenten zalslechts vruchtdragend zijn, indien wederzijds begrip vooreikaars taak aanwezig is, zij onderstelt inzicht in schoolzakenbij den psycholoog en psychologisch besef bij de docenten.Het stellen van de laatste eis

demonstreert een keer te meerde noodzaak ener wetenschappelijke leraarsopleiding, zonderwelke een ingrijpende hervorming van het onderwijs slechtsgedeeltelijk effect kan hebben. Aan het eind van dit jaar worden de gegevens, die dedocenten onafhankelijk van elkaar hebben verzameld met dievan den psycholoog, eventueel met die van den medicus, geÂ?co??rdineerd tot een eindoordeel. Op grond daarvan wordt denleerling toegang verleend tot een of meer van de verschillendeschooltypen. De differentiatie'mogelijkheden. Drie afdelingen van V. H. O. (in het vervolg ook met determ gymnasiaal onderwijs aangeduid), zo ingericht, dat zijgelijkwaardige opleidingen geven, een klassieke, een natuurÂ?wetenschappelijke, een moderne, en een afdeling voorA.V.M.O. (algemeen vormend middelbaar onderwijs), waarÂ?binnen door een veranderlijke combinatie van vakken

ook verÂ?schillende mogelijkheden bestaan, vormen samen een Lyceum.De eerste zijn zesÂ?, de tweede is vijfjarig (bij het tellen derklassen wordt de brugklasse meegeteld). Het V.H. O., Eerste afdeling. Van de drie hier voorgestelde afdelingen heeft de eerste,die nagenoeg niet van het huidige aÂ?Gymnasium verschilt, het



??? 70 minst behoefte aan een verdedigende toelichting. De oudetalen en de klassieke cultuur staan er in het middelpunt deraandacht, de moderne talen en de geschiedenis komen in detweede plaats. Daar het onderwijs in de oude talen reedsvoldoende gelegenheid biedt tot het scherpen van het verstanden tot het aankweken van intellectuele zelftucht, is het nietnodig de wiskunde als eindexamenvak te behouden. Men kanvolstaan met er zoveel van tc doceren, dat de leerling inzichtkrijgt in de aard van dit vak en dat hij de kennis vergadert,nodig voor het volgen van de natuurkundelessen. De natuurtwetenschappen kunnen ook op deze afdeling niet wordengemist. De plaats, die zij in de samenleving innemen, is eenbelangrijke, haar methode is dermate voorbeeldig, dat geenacademisch gevormde vreemd tegenover deze materie magstaan. De keuze van de leerstof behoort bepaald

te wordendoor de overweging, dat de leerling begrip moet hebbenvan de experimentele methode, aan welk onderdeel der leertstof dit ontwikkeld wordt is minder belangrijk, en door dewenselijkheid, dat de leerling enige kennis krijgt van de techtnisch belangrijke onderdelen. Het V. H. O., Tweede afdeling. Op het natuurwetenschappelijk Gymnasium zijn de exactevakken centraal. Het onderwijs in de wiskunde, de natuurt enscheikunde en de biologie is hier het middel tot training vanhet denkvermogen. De docenten in de moderne talen vertzorgen er de culturele vorming der leerlingen, een klein, maargeenszins onbelangrijk deel van deze taak valt de leraren in deexperimentele vakken toe. Dat het wiskundetonderwijs volop gelegenheid geeft totscholing van de geest, behoeft geen betoog. Van de eerste les af wordt den leerling bijgebracht, datwoorden uit de spreektaal in de wiskunde

een eigen, scherpomlijnde betekenis krijgen en ervaart hij, dat verwarring metde zo veel vagere, die hen in de omgangstaal toekomt, slechtskan worden voorkomen door bij het gebruik van die termenzich steeds bewust te maken, welke hun in de definitie vasttgelegde betekenis is, want alleen, indien hij dit doet kan hijde vragen en vraagstukken aan, waarin deze termen een rolspelen. Aldus krijgt hij oog voor de noodzaak van helderebegrippen.' Als hij, onder leiding, van hem uit de aanschouwing reeds



??? 71 bekende figuren een goede definitie tracht te geven of hunvermoede eigenschappen poogt te formuleren, zich oefent dusin het nauwkeurig zeggen van wat hij meent te weten, zal hijbemerken, dat deze onderstelde kennis niet zijn werkelijkeigendom is en dat het onder woorden brengen van wat hijweet een uitstekend middel is, om er achter te komen ofzijn kennis wel zo gaaf is, als zij lijkt. Gewoonlijk ziet men de vormende waard?¨ van het wis?kunde?onderwijs in het vertrouwd raken met de zekerheidder mathesis, haar bewijsmethode. De fragmentarische vooraf?gaande opmerkingen tonen voldoende, hoe eenzijdig dezeopvatting is. Natuurkunde, scheikunde en biologie behoren, zo menenvelen, allereerst om hun praktische betekenis onderwezen teworden. Toegegeven moet worden, dat, wie niet geheel vreemdtegenover het leven wil staan, enig begrip moet

hebben vande wetenschappen aan welker toepassing wij de moderne tech?niek, de huidige geneeskunde en de vele maatregelen vanhygi??ne en sociale voorzorg danken. Toch, ook het onderwijsin deze vakken behoort in de eerste plaats dienstbaar gemaaktte worden aan de geestelijke vorming. Dat de lessen in de experimentele vakken hiertoe een anderebijdrage leveren dan die in de wiskunde, wordt direct duide?lijk, als men zich rekenschap geeft van het fundamenteleonderscheid tussen de wiskunde en de natuurwetenschappen.De wiskundige schept de begrippen, waarmee hij werkt, con?strueert zelf de axiomata, die zijn gedachtengebouw funderen.Gebonden is hij slechts door de eis, dat hij geen strijdigeelementen in zijn theorie leggen zal. De natuurkundige daar?entegen moet een hem gegeven stof verwerken, waaraan hijgeen tittel of iota kan veranderen. Hij

moet zich van deeigenaardigheden van die stof precies op de hoogte stellen,wat van hem een strikt objectieve houding tegenover dewerkelijkheid eist. Niet wat hij verwacht, hoopt of wenstwaar te nemen, maar wat zich daar voor hem werkelijk af?speelt, behoort hij te registreren. Het leren experimenteren kweekt de onpersoonlijke, duszuiver zakelijke houding aan, die voor den a.s. student on?misbaar is. De leerlingen van deze afdelingen zal dus de gelegenheidmoeten worden gegeven tot zelf proeven nemen, tot eigen



??? 72 observatie. Dit kan hun een leerschool zijn in nauwkeurigheid,in geduldig doorzetten tegen onverwachte moeilijkheden in.Daar zij steeds het wezenlijke in het oog moeten houden, hetbijkomstige hen dus niet mag afleiden, ontwikkelen zij bijdeze arbeid het concentratievermogen. Grote vormende waardeheeft ook bij het mislukken van een proef het stelselmatigzoeken naar de oorzaak. De zin voor constructieve critiekwordt gewekt en de vindingrijkheid krijgt, indien aanwezig,gelegenheid tot uiting te komen, als de leerlingen alleen ofin gemeenschap trachten na te gaan door welke wijziging inde proef?inrichting het optreden van zulk een fout kan wor?den vermeden. De physicus, de chemicus en de bioloog doen nog iets meerdan waarnemen, zij ordenen het verzamelde materiaal. Delaatste classificeert door vergelijking, de beide anderen vattenhet gevondene samen door het

opstellen van betrekkingentussen onderling afhankelijke grootheden en in een verderstadium door het construeren van geaxiomatiseerde theorie??n.De docent, die zijn leerlingen in de hoogste klassen van dezegymnasiale afdeling een goed begrip weet bij te brengen vandeze vorm van wetenschappelijke arbeid, bereidt hen opwaarlijk voortreffelijke wijze voor op hun latere studie. Wat kan nu het onderwijs in deze vakken bijdragen totde culturele ontwikkeling der leerlingen? Deze vraag mogedoor enige voorbeelden worden beantwoord. 1. De geschiedenis der natuurwetenschappen kent drama?tische momenten, die voor haar ontwikkeling van groot belangzijn geweest en welker gevolgen zich op alle terreinen deslevens deden gevoelen. De omwenteling in de natuurbeschouÂ?Â?wing, die verbonden is aan de namen van Copernicus, Keppler,Galile?? en Newton werkt door ver buiten

het gebied derwetenschap, terwijl ook haar oorzaken daar buiten vallen. Op de geschiedenis? zowel als op de literatuurles komende leerlingen in aanraking met deze oorzaken en met de ge?volgen. Het is de taak van den natuurkundedocent om ophet geschiktste ogenblik het volle hcht op deze geestelijkerevolutie te laten vallen. Belangstelling hiervoor zal des temeer aanwezig zijn, naarmate de leerling meer in staat isde vraagstukken te begrijpen, die toen de geesten gevangenhielden. Wie niet zelf de verandering in de natuurwetenschap?



??? 73 pelijke begripsvorming, w^elke zich in deze periode voltrekt,meebeleven kan, zal nimmer het juiste inzicht in deze ookcultureeltbelangrijke ommekeer verwerven. 2. Het geestelijk leven in de tweede helft van de negen*tiende eeuw wordt voor een deel beheerst door de tegen*stelling tussen godsdienst en wetenschap, een situatie medeontstaan door de snelle ontwikkeling van physica en chemie.De twintigste eeuw is getuige van een kentering. Aan dit ver*schijnsel zal men op de literatuurles niet voorbij gaan. Weder*om kan men zich afvragen of voorafgaande voorlichting doorden natuur* en scheikunde*docent niet zeer gewenst is. 3. Een voorbeeld, dat wij alleen noemen betreft de in*vloed van de ontwikkeling der techniek op de geestelijkeatmosfeer, waarin wij leven. Er is nog een psychologisch motief op zich zelf reeds vol*doende om aan de docenten in de

experimentele vakken ditaandeel in de culturele opvoeding op te dragen. Op onzescholen bevindt zich een groeiend aantal leerlingen, wier be*langstelling zich met uitsluiting van bijna al het andere op detechniek en de natuurwetenschappen richt. Wil er van hunculturele opvoeding nog iets terecht komen, dan zal men die,voorzover mogelijk moeten toevertrouwen aan de leraren inde vakken van hun voorkeur. Die zullen er misschien inslagen hun een gebied binnen te leiden, waar zij anders zekerbuiten zouden blijven. Zware eisen stelt dit onderwijs aan de docenten (er zouook in dit verband aanleiding zijn voor een betere leraars*opleiding te pleiten), eisen, waaraan nu op school niet vol*daan kan worden. Het natuurwetenschappelijk Gymnasiumzal in dit opzicht in een betere positie verkeren, omdat: de brugklasse doelmatig schiften zal en er dus minderonbruikbare

leerlingen de goede gang van zaken zullen be*lemmeren, een zes*jarige cursus rustige concentratie op de hoofdvakkenmogelijk maakt en men zich didactisch geheel naar de be*hoeften van het V.H.O. kan richten. Het Nederlands, de moderne talen, de geschiedenis en deaardrijkskunde komen op de tweede plaats, zijn desondanksbelangrijk genoeg op deze afdeling, omdat van het onderwijs



??? 74 in deze vakken toch voor een goed deel de culturele ontwik?keling van de leerlingen zal afhangen. Het is wellicht nuttig dit pleidooi voor een natuurweten?schappelijk Gymnasium te besluiten met de opmerking, datdeze inrichting met de tegenwoordige H. B. S.?B een opper?vlakkige en dus gemakkelijk misleidende gelijkenis vertoont. Misleidend, want het negentiende?eeuwse ideaal der al?gemene ontwikkeling is zonder voorbehoud afgezworen, alleonderwijs dient er de vorming van de geest; het aantal vakkenis verminderd; tijd en aandacht wordt besteed aan het zelfexperimenteren; het zelfstandig bewerken van daartoe ge?schikte stof wordt aangemoedigd; het alleen maar opnemenen reproduceren wordt daardoor teruggedrongen; de cultureleopvoeding sluit nauw aan bij de vakken, voor welke de be?langstelling het grootst is, o. a. door het historisch elementmeer naar

voren te brengen; de kans op verwaarlozing van hetliterair?historisch deel der opvoeding of op het ontstaan vaneen anti?complex wordt aldus aanzienlijk kleiner. Het V.H. O., Derde afdeling. De derde afdeling, het moderne Gymnasium, wordt voor?gesteld om tegemoet te komen aan de wens een school voorV. H. O. te bezitten, waar de eigen Westeuropese cultuur, inde eerste plaats de Nederlandse, het onderwerp is van devoornaamste lessen. De Nederlandse taal en letteren, de vader?landse historie (ook die van onze zeden en gewoonten, onzecultuur en onze staatsinstellingen), de koloniale geschiedenisin diezelfde ruime zin, de algemene geschiedenis, inzonder?heid die van West?Europa en de moderne talen met debijbehorende literatuur zijn hier de centrale vakken. Daar het onderwijs in deze vakken minder gelegenheidbiedt tot training van het denken dan dat in de

kernvakkender andere afdelingen, daar bovendien begrip van de modernecultuur enig inzicht in de klassieke vereist, wordt aan hetbovenstaande een der oude talen toegevoegd en wel in de?zelfde omvang, als waarin die aan het klassieke Gymnasiumgegeven wordt. De keus van een oude taal valt gewoonlijk in het voordeelvan het Latijn uit, een keus, die behalve door de traditie, ookgerechtvaardigd wordt door de overweging, dat de studie van



??? 75 deze taal, meer nog dan die van het Grieks gelegenheidgeeft tot het scherpen van het verstand. Echter de bakermat van onze cultuur ligt in Hellas, uitdit oogpunt is het Grieks meer aan te bevelen. Indien het Latijn gekozen wordt, moet bovendien gezorgdworden voor voldoende kennis van de Helleense beschavingen een niet te oppervlakkige aanraking met enkele meesterewerken uit de Griekse literatuur en uit de wijsbegeerte doormiddel van goede vertalingen. Ook de leraar in het Nederlands beschikt over vele mogeÂ?lijkheden ter vorming van het denkvermogen. Dit kan na depublicaties van het Nutsseminarium over het â€žstillezen" enaanverwante onderwerpen moeilijk worden betwist (men verÂ?gelijke ook het rapport van de Commissie Van den Ent). Nauwkeurig lezen en in een verzorgde vorm blijk geven,dat men het gelezene begrepen heeft, dat men dus

zooweltot de inhoud van de tekst als tot haar gevoelssfeer is doorÂ?gedrongen; het maken van een goed geredigeerd verslag (vande werkzaamheden ener schoolclub, van een excursie of ietsdergelijks); het samenstellen van een door deugdelijke arguÂ?menten gedragen pleidooi; het construeren van een behoorlijksluitend betoog, dit zijn evenzovele oefeningen in ordelijkdenken en intellectuele zelftucht. Wat het onderwijs in de geschiedenis betreft, dat in dezeafdelmg de historie van ons eigen land en volk zo op devoorgrond treedt, betekent niet, dat een (veelal kunstmatig)nationalisme, hetwelk geneigd is internationale betrekkingente verwaarlozen, zou moeten worden aangekweekt, integendeel.Onze cultuur wordt er gezien in het verband der WestÂ?europese en telkens zal er dus gelegenheid zijn te wijzen ophet echtÂ?Nederlandse vermogen om wat van buiten komt

ende geest vermag te bevruchten in zich op te nemen. Dat een bij uitstek Nederlandse school veel aandacht schenktaan de delen van het rijk in Oost en West, spreekt vanzelf.Het is te meer gewenst, omdat de meeste a.s. Oostindischeambtenaren op deze inrichting tot hun academische studi??nzullen worden voorbereid. Hoewel de aardrijkskunde en de staathuishoudkunde ophet moderne Gymnasium niet tot de hoofdvakken behoren,nemen zij er toch een belangrijke plaats in. Aan de kennis



??? 76 van land en volk in Nederland en in de overzeese gewestenzal heel wat tijd gegeven moeten worden. Ook de docent inde economie zal de behandeling van de algemene verschijnse?len moeten laten volgen door die van de typisch^Nederlandse,al weer zonder zelfverheffende eenzijdigheid. De wiskunde, de natuurt en scheikunde verkeren hier indezelfde positie als op het klassieke gymnasium. Het zouintussen aanbeveling verdienen, dat op een school als deze,die de moderne mens en zijn levensmilieu centraal ziet, meerdan dc gebruikelijke tijd besteed wordt aan de behandelingvan den mens uit biologisch oogpunt bezien. Algemene opmerkingen. Lichamelijke opvoeding, handtekenen en kunstgeschiedenisbehoren op alle gymnasiale afdelingen de ruime plaats in tenemen, die hen toekomt. De opvatting, dat de a.s. intellec?tueel zijn tijd eigenlijk wel beter gebruiken kan, is

niet teverdedigen. De lessen in deze vakken mogen dan weinigbijdragen tot de training van het denken, zij brengen anderehoedanigheden tot ontwikkeling, die, hoe belangrijk voor dezegroep jongelieden, een eenzijdig intellectuele levenshoudingkunnen voorkomen. Bovendien geven de lessen in het eerstevak gelegenheid tot Jiet observeren en het aankweken vankaraktereigenschappen, die voor de beoordeling van den leer^ling in verband met zijn toekomstige positie in' de maatschappijvan betekenis zijn. Het A.V.M.O. Bevrijdt men de tegenwoordige H. B. S. van alles, wathaar belast uit hoofde van haar tweede functie, opleidings?instituut te zijn voor enige richtingen van hoger onderwijs,dan krijgt men een goede voorstelling van de school voorA. V. M. O., zoals die door ons is gezien. Dit wil allereerst zeggen programmavereenvoudiging. Hetaantal vakken is te groot, zij zijn

bovendien te uiteenlopendvan aard. De leerstof is voor menig vak in de laatste veertigjaar sterk uitgedijd (men vergelijke eens het aantal pagina's vaneen scheikunde? of van een economie?leerboek van vroegermet een van nu). Wel is het aantal eindexamenvakken ver?minderd in diezelfde periode, maar deze beperking maakt degenoemde uitzetting niet goed. Programmavereenvoudiging



??? 77 betekent dus niet veel meer dan een eind maken aan dehuidige overlading. Zet men aan de leerlingen niet langer te veel voor, dan kanmen aan de verwerking van het gebodene strengere eisenstellen, wat dringend nodig is. Immers te vaak moet nu ge#noegen worden genomen met werJt, dat de toets van zelfseen milde critiek niet kan doorstaan, terwijl het zowel voorde vorming van het karakter als om mensen te maken, die inde praktijk van het leven bruikbaar zijn, gewenst is de leer*lingen er aan te gewennen geen werk af te leveren, dat nietin alle opzichten af is. Een tweede eis, die men stellen moet en die nu dikwijlsniet tot haar recht komt is deze, dat de leerlingen met dekennis, die zij zich hebben eigen gemaakt zelf iets moetenkunnen doen: geen huiswerk dus, dat slechts een docielereproductie is van wat uit den treure is voorgedaan. Bij mon*delinge

prestaties eise men duidelijke en volledige antwoordenop de gestelde vragen. In geen geval neme men genoegenmet het bekende halve antwoord, waarbij de docent wel*willend vermoeden mag, dat de leerling het wel zo ongeveerweet, terwijl bij doorvragen zo dikwijls de voosheid van dezeantwoorden aan het licht treedt. De nieuwe H. B. S. zal dus eenvoudiger zijn dan de be*staande, omdat zij haar leerlingen niet meer stelt voor een teomvangrijke taak, moeilijker echter daar zij aan de vervullingvan die taak zwaardere eisen stelt. Het wordt een schooltype, waar aan de leerlingen de ge*legenheid gegeven wordt een ander soort begaafdheid totontplooiing te brengen, dan die welke op een der Gymnasiatot haar volle recht kan komen. Men zij echter voorzichtigmet de typering van deze inrichting als een â€žgemakkelijke"school. Het programma van het tweede en derde

leerjaar is gedachtals dat van de H.B.S., behalve dat de scheikunde en dehandelswetenschapepn komen te vervallen en dat de staats*mrichting op de geschiedenisles aan de orde komt. Na het derde leerjaar begint de differentiatie door de leer*hngen te laten kiezen uit zekere vakkencombinaties, die be*staan uit een aan alle gemene kern en een telkens wisselendeaanvulling. Blijft de keus der combinatie aan de ouders, de



??? 78 samenstelling ervan berust bij de schoolleiding. Het is gewenstdeze zaak zo te regelen, dat bij gebleken behoefte een nieuwecombinatie kan worden geschapen. De gemeenschappelijkekern zou naast het handtekenen en de lichamelijke opvoeding,het Nederlands en de moderne talen, deze laatste met eenminimumprogramma, moeten omvatten. Indien zulks uitvoer?baar zou zijn, zou men ook de geschiedenis en aardrijkskundeop deze wijze tot kernvak kunnen maken. Drie vakkencombinaties liggen voor de hand: A. Als aanvullingsvakken treden de handelswetenschap?pen, de economie, de studie van de correspondentie in hetNederlands en in de moderne talen, enig extra onderwijs inde literatuur, en de economische aardrijkskunde en geschie?denis op. B. De aanvulling bestaat uit de wiskunde, de natuurkunde,de chemie en de biologie. C. Hier wordt aan de kern

toegevoegd: aanvullend onder?wijs in de Nederlandse taal en letteren in vrij aanzienlijkeomvang, ook in de literatuur der moderne talen, in de geschie?denis en aardrijkskunde, in de biologie, met name die vanden mens, en in zeer beperkte omvang in de natuur? enscheikunde. Voorzover de schoolorganisatie het toelaat moet elk vandeze combinaties kunnen worden uitgebreid met onverplichtevakken als kunstgeschiedenis, cosmografie, handwerken, ban?denarbeid, enz., een en ander naar keus van den leerling. Ten slotte zal men de schoolleiding de bevoegdheid moetengeven een bepaalde combinatie niet toe te laten, als er zoweinig vraag naar is, dat de uitvoering op finanti??le of school?organisatorische moeilijkheden zou stuiten. Bij het samenstellen van deze drie combinaties is eensdeelsgestreefd naar homogeniteit in de leerstof, anderdeels isoverwogen, dat een zekere

aansluiting tot het voortgezetvakonderwijs tot stand moet komen. Zo zal de A.?combinatie het beste zijn voor wie voortgezethandelsonderwijs genieten gaat, voor de a.s. leerlingen vaneen textielschool, voor de opleiding tot consul of die totnotaris, voor diverse a.s. ambtenaren ook. De B.?combinatie is de aangewezene voor a.s. technici, voorhen die een betrekking bij de zee? of luchtvaart ambi??ren, voor



??? 79 toekomstige laboranten, tekenaars bij het kadaster, officieren. De C.#combinatie is ontworpen met het oog op het huis?houdonderwijs, de opleiding tot onderwijzer, de scholen voormaatschappelijk werk, voor zekere richtingen van de consulaireopleiding en voor het landbouwonderwijs, ofschoon de B.?combinatie voor dit laatste zeker ook in aanmerking komt. Algemene opmerkingen, die betrekking hebben op het V. H.en M. O. Om het hier voorgestelde te preciseren zou een ontwerp?urentabel moeten worden toegevoegd. Ten einde de aandachtniet van de hoofdzaken van dit betoog af te leiden laten wijdie achterwege. Enkele algemene opmerkingen' op die tabelbetrekking hebbende volgen hier echter nog. Het normale aantal lesuren wordt op hoogstens dertig perweek gesteld, waardoor het mogelijk wordt om: 1. de lessen te geven in zes ochtendschooltijden, elk

vanvijf lesuren, 2. op de middagen lessen te geven in onverplichte vakken,die de leerling volgt, als hij tijd beschikbaar heeft en be?langstelling toont, 3. de meisjes enige typisch?vrouwelijke arbeid te latenverrichten gedurende de middaguren, 4. de nog te bespreken maatregelen ter correctie van deselectiefouten te nemen. Verder zij hier nog de wenselijkheid uitgesproken elk vak,waarin les gegeven wordt minstens twee lesuren toe te kennen. Herstel van selectiefouten. Het is onwaarschijnlijk, dat de selectie in de brugklassefeilloos verloopt. Om nu herstel van dergelijke fouten mogelijkte maken zal men: 1. de programma's van de verschillende afdelingen zoveelgemeenschappelijks laten bevatten, als hun doel toelaat (dezeregel gelde voor het tweede en het derde leerjaar, men magvan een deugdelijke selectie verwachten, dat eventuele fouteneerst na geruime tijd aan het

licht zullen treden), _2. gedurende de tweede helft van het derde leerjaar in demiddaguren de gelegenheid openen om met het oog op deovergang naar een andere afdeling te worden bijgewerkt. Natuurlijk zal niet elke overgang zonder tijdverlies moge?lijk blijken. Zo zal het wel niet gelukken een leerling van



??? 80 de derde klasse H. B. S. naar de vierde van het klassiekeGymnasium te loodsen zonder dat hij een jaar verliest, terwijleen dergelijke overgang naar een van de andere gymnasialeafdelingen minder moeilijkheden geven zal. Het einddiploma V.H. O. De drie gymnasiale afdelingen zijn weliswaar geen congruÂ?ente, maar wel gelijkwaardige scholen. Dat brengt mee, dataan hun einddiploma's hetzelfde recht verbonden moet worÂ?den n.1. dat om aan een universiteit te studeren in alle faculÂ?teiten. Het zou kunnen gebeuren, dat iemand van dit recht gebruikging maken d????r een studierichting te kiezen, waarvoor hethem aan volstrekt noodzakelijke voorkennis mangelt. Zo zalhet voorkomen, dat een oudÂ?leerling van het klassieke gymÂ?nasium medicijnen gaat studeren. De faculteit zal dan eenaanvullingsexamen kunnen eisen. Dit dient dan echter beperktte blijven tot een

onderzoek naar het werkelijk onmisbare,geen examen dus, dat een copie is van dat in de exacte vakkenop het natuurwetenschappelijk gymnasium. Men zal in ditgeval de wiskunde dus met rust kunnen laten, de natuurÂ?wetenschappen slechts nader bezien, voorzover het de leerstofbetreft, die het eigendom van den student moet zijn, wil hijde medische colleges kunnen volgen'). Het blijve ter beoordeling van de faculteit in welke geÂ?vallen een aanvullingsonderzoek overbodig is. Het ligt intussen voor de hand het klassieke gymnasium tezien als de aangewezen voorbereiding tot theologische, literaireen juridische, het natuurwetenschappelijke als die tot denatuurphilosophische en de medische, het moderne als dietot sommige richtingen van literaire en juridische studie.Abituri??nten van de tweede afdeling behoren langs een ofandere weg Delft of Wageningen te kunnen bereiken,

die vande derde Rotterdam of Tilburg. Het einddiploma A.V.M.O. Ook voor de nieuwe H. B. S. is eenheid in de af te geveneinddiploma's gewenst. Er worden nu twee getuigschriften ') In de zesde klassen zou een deel van de middag besteed kunnenworden aan de voorbereiding tot zulk een aanvullend onderzoek. Opdeze wijze zou voor vele a.s. medici het klassieke gymnasium tot eenaanvaardbare, ja aantrekkelijke vooropleiding worden.



??? 81 uitgereikt, die zeer in waarde verschillen, dat van de A*aÂ?delingstaat ver ten achter in dit opzicht bij dat van de B*afdeling.Dit werkt weer terug op de appreciatie van deze twee in*richtingen, de A#afdeling wordt gewoonlijk beschouwd alsminderwaardig vergeleken bij de â€žechte" H.B.S.. Daardoorkiest menige leerling aan het eind van het derde leerjaar deB*afdeling, terwijl het programma van de A*afdeling veel meerin overeenstemming is met zijn aanleg. Een van de middelen om een eind te maken aan deze on*gewenste toestand is het vervangen van de tegenwoordigeH. B. S. door het natuurwetenschappelijk Gymnasium en denieuwe H. B. S.#B. Een tweede stap in de goede richting ishet instellen van ?Š?Šn einddiploma, dat aan de geslaagde leer*lingen wordt uitgereikt ongeacht de vakkencombinatie, waarinzij zijn ge??xamineerd. Slechts uit het bijbehorende

cijferlijstjekan opgemaakt worden in welke vakken de betrokkene onder*zocht is. De inrichting van het eindexamen. Het eindexamen mag geen ongunstige invloed uitoefenenop het onderwijs in de hogere leerjaren, zoals dat nu zo dik*wijls het geval is. Het V. H. O. b.v. beoogt voor alles de vorming van degeest, het bijbrengen van kennis slechts in zoverre als ditvoor het bereiken van het hoofddoel volstrekt noodzakelijkIS. Dan mag het a.s. eindexamen ook geen oorzaak ervanzijn, dat leraren en leerlingen het inpompen van 'feitenkennisen het africhten op het maken van examenopgaven tot dehoofdschotel op de dis van het laatste leerjaar maken. Devraag zal onder de ogen moeten worden gezien op welkewijze men dit kan voorkomen, natuurlijk zonder dat de waardeder einddiploma's daalt door de manier, waarop de examensworden afgenomen. De aansluiting bij het

vakonderwijs. De behoefte aan deugdelijk vakonderwijs, dat op de hoogtevan de tijd blijft, neemt voortdurend toe. In het bijzondergeldt dit voor de opleiding tot de technische beroepen. Een reorganisatie van het technisch onderwijs is nodig omdeze maatschappelijk zo belangrijke groep qualitatief en quan*titatief op peil te houden. De T.H. in Delft neemt jaarlijks een groot aantal nieuwe Paedagogische Studi??n, XXIII. 6



??? 82 studenten aan, van wie op dat ogenblik nog helemaal nietvaststaat of zij technisch begaafd zijn en of zij voldoende aan?leg hebben voor de theoretische studie, welke op die inrich?ting bedreven wordt. Dat de goede gang van zaken hierdoorwordt belemmerd, blijkt afdoende uit het grote aantal mis?lukkingen. Een belangrijke verbetering zou het reeds zijn, indien hetmiddelbaar technisch onderwijs ingeschakeld kon worden alsselectie?apparaat. De M. T. S. zou dan een tweevoudige taakte vervullen krijgen, zij zou dus haar tegenwoordige vormniet kunnen behouden. Ook uit anderen hoofde is reorganisatie zeer gewenst. Daarde moderne samenleving grote behoefte heeft aan goed ge?schoolde technici, zullen vele jonge mensen de toegang totde M. T. S. moeten kunnen vinden. Derhalve dient die teworden opengesteld voor leerlingen van nijverheidsscholen,van scholen voor

U. L. O., van H. B. S.en en van de natuur?wetenschappelijke gymnasia. Aan de zo uiteenlopende behoeften van deze vier categorie??nvan adspirant?technici kan de M. T. S. slechts voldoen dooreen vergaande differentiatie. De van de ambachtsschool afkomstige leerlingen hebbenreeds een zekere vaardigheid in praktisch werk verworven engetoond, dat zij voldoende zuiver?technische begaafdheid be?zitten. Zij hebben nu allereerst behoefte aan de algemenekennis, die zij later nodig zullen hebben en aan de theo?retische grondslagen voor hun verdere studie. In een drietaljaren voorafgaand aan het voortgezet vakonderwijs krijgenzij, wat hun in dit opzicht toekomt. Van de leerlingen, afkomstig van de scholen voor U. L. O.moet eerst uitgemaakt worden of zij technisch voldoendebegaafd zijn. Zij beginnen dus met een jaar technische voor?bereiding om daarna, als zij geschikt zijn

gebleken twee jaaralgemene theoretische propaedeuse mee te maken. Zij zijndan even ver als de vertegenwoordigers van de vorige groepna hun drie jaar. De bezitters van een einddiploma H. B. S. beginnen even?eens met het jaar technische voorbereiding en krijgen daarnanog een jaar algemeen theoretisch onderwijs. Zo kunnen nu de jongens uit deze drie groepen samen?



??? 1 83 komen in dc bovenbouw van de M. T. S., welke bestaat uiteen jaar op school van gemengd praktisch en theoretisch on?derwijs, een jaar werken buiten de school en het afsluitendelaatste leerjaar op school. De vierde groep, in hoofdzaak van het natuurwetenschap?pelijk gymnasium afkomstig wordt enigszins anders behan?deld, omdat hieruit het grootste deel van de bevolking derT. H. voortkomt. Ook voor hen is er eerst het jaar van technische voorberei?ding. Zijn zij geschikt bevonden, dan volgt voor hen tweejaar onderwijs, dat geheel parallel is met dat in de eerste tweejaar van de bovenbouw der M. T. S.. Op een afzonderlijkeschool, die in Delft is gedacht, de T.(echnische S.(chool),worden deze jongelieden bijeengebracht. Na het tweede jaarjaar vindt nu een selectie plaats. Het daartoe bekwame deelvan hen gaat naar de T. H., de anderen krijgen

afsluitendtechnisch onderwijs als op de M. T. S. Om het praktijkjaar geheel tot zijn recht te doen komen,zou men het moeten laten samenvallen met het jaar van dedienstplichtvervulling. De mechanisering van de strijdkrachtente land, ter zee en in de lucht is zo ver voortgeschreden, datdeze combinatie zeer wel uitvoerbaar is. Zij biedt de volgendevoordelen: 1. Er zou een eind komen aan de ongewenste toestand, datde volontairs in de bedrijven, waarin zij dat jaar werkenweinig gewaardeerd worden en dat aan hun technische vor?ming hoogstens occasioneel aandacht wordt geschonken. 2. Zij zouden onder tucht komen te staan, wat die vormingslechts beter kan maken. Er zou volop de gelegenheid zijn de betrokkenen stelsel?rnatig te observeren, wat hun vermogen om leiding te gevenen hun overwicht op hun lotgenoten aangaat, eigenschappenvan belang met het oog op

hun latere beroepskeuze. Alduszou belangrijk materiaal voor de op het praktijkjaar volgendeselectie verzameld kunnen worden. Deze selectie toch zal niet alleen op de leerlingen der T. S.,maar ook op die van de M. T. S. worden toegepast, zodathet daartoe geschikte deel van de bevolking van de laatst?genoemde school naar de T. H. komt in plaats van de studieop de M.T.S. te voltooien.



??? 84 Het einddiploma M. T. S. zal recht geven op het voeren vande titel Ing., het geeft zijn bezitter de bevoegdheid die techÂ?nische functies uit te oefenen, welke, zonder bepaald tot dehogere te behoren, toch een grondige opleiding vereisen. De collegezalen van de T. H. zullen op deze wijze gevuldworden met een schaar minder talrijk dan de tegenwoordige,maar, dank zij de herhaalde, zorgvuldige selectie, zeker betervan samenstelling. Het aantal mislukkingen zal relatief zeergering zijn. De nu volgende opleiding tot het ingenieursdiploma duurtdrie jaar. Een nieuwe schifting volgt. Het grootste gedeelteverlaat de T. H. om, de titel Ir voerend, de maatschappij inte gaan. De overblijvenden zijn zij, die getoond hebben, datzij een bijzondere aanleg bezitten voor wetenschappelijke arÂ?beid. Zij zullcn straks de leidende figuren worden in de grotebedrijven, of de stuwende, inventieve

krachten in de laboÂ?ratoria der grootste industri??le ondernemingen. In het eerste geval zal hun studie bekroond moeten wordenmet het verwerven van de titel Ec.(onomisch) Ir, in het laatstemet die van Dr Ir. Besluit. Het voorafgaande beperkt zich tot de schoolinrichting. Datbetekent niet, dat de ontwerpers zich niet bewust zouden zijn,dat een hervorming van het onderwijs, die tegemoet komtaan de noden van de periode van vernieuwing aan welkeraanvang wij staan, meer zal moeten omvatten dan wijzigingenvan deze aard. Zij weten, dat een poging tot verbetering alleen het volleeffect kan hebben, als ook de opleiding tot het ambt van leraargoed wordt geregeld; aan de ontwikkeling der didaktiek metgrote zorg wordt verder gewerkt; in de schoolopvoeding meerdan tot nu toe aandacht wordt geschonken aan de karakterÂ?vorming, aan het aankweken van het vermogen tot

samenÂ?werken in een groot verband; enz.. Het zou zeer gewenst zijn, dat er van overheidswege eencentrum in het leven werd geroepen en gehouden, waar geÂ?werkt werd aan de studie van de desbetreffende problemen.Zulk een centrum zou tevens dienstbaar kunnen worden geÂ?maakt aan de voorbereiding tot het beroep van leraar.



??? 85 ONDERWIJSVERNIEUWING EN DEMOCRATIE DOOR Dr H. NIEUWENHUIS. Het is niet gemakkelijk thans in het algemeen over onder*wijsvernieuwing te schrijven, zonder iets anders te doen danvele â€” althans theoretisch â€” openstaande deuren in te trappen.Practisch zullen er nog wel heel wat duwen en duwtjes gegevenmoeten worden. Toch wil ik gaarne een aspect naar vorenbrengen, dat, al is het dan niet nieuw, m. i. te weinig aandachtontvangt, doordat het niet voldoende apart belicht wordt.En eigenlijk is het, naar ik meen, veel meer dan een aspect,ja, juist het centrale probleem, waarvan vele andere problemenalleen maar verschillende aspecten vormen, n.1.: de vormingvan de persoon van de leerling. Naarmate wij er in'' slagen dit centrale probleem op telossen, en naar gelang van de wijze, waarop wij het doen,zal er sprake kunnen zijn van een meer

of minder radicaleonderwijshervorming. Nieuwere psychologische inzichten omtrent het denken,gevoelen en willen van de mens, vooral van de jonge, op*groeiende mens kunnen ongetwijfeld een belangrijke stimulanszijn tot het aanbrengen van veranderingen in de didactiek,rnogen het onderwijs vruchtdragender doen worden, en zelfsmet zonder invloed blijven op de zedelijke vorming van deleerling, toch zijn ze, niet alleen op zich zelf genomen, maarook in hun gevolgen meer middel dan doel, ja, kunnen uiter*aard het eigenlijke doel van de school niet stellen. Het heeft geen zin in dit kort bestek de onderwijs* enopvoedkundige taak van de school tegenover elkaar te stellenen tegen elkaar af te wegen. Ik ga er eenvoudig van uit, datde opvoedkundige taak in de naaste toekomst ongetwijfeldzeer belangrijk zal zijn en zeker meer dan tot nu toe het gevalwas, behartigd zal

moeten worden. En deze taak duidde ikaan als: vorming van de persoonlijkheid, of, in een andereformulering: vorming van het individu*in*gemeenschap. Hoe denken we ons die gemeenschap, waarin het individuop school zal opgroeien? Dat hangt weer af van het feithoe we ons de grote maatschappij denken en wensen. Nu kan, geloof ik, hierop, in ons land en in onze tijd, nogwel een vrij kort en algemeen geldend antwoord gegeven



??? 86 worden, daar wij wat deze kwestie betreft goddank nog overeen communis opinio beschikken. En ik volsta dus met debedoelde gemeenschap te omschrijven ais: democratische ge?meenschap, dat is een gemeenschap van individuen, die elkvoor zich en allen tezamen in het volle besef van hun ver?antwoordelijkheid en in volledige gewetensvrijheid die ge?meenschap willen dienen. Hiermee wil geen afdoende omschrijving, laat staan zo ietsals een definitie gegeven zijn, het is slechts een aanduidingvan iets dat bekend verondersteld wordt. De voornaamste vraag, die de school zich dus stellen kanis deze: Wat voor mensen maken wij van onze leerlingen? Natuurlijk doet de school dit niet alleen: gezin," jeugd?beweging, kerk, heel het maatschappelijk leven, werken daar?aan mee, maar die blijven hier buiten beschouwing. De tweede vraag van de school wordt dan

vanzelfsprekend:Hoe zullen we het gestelde doel trachten te bereiken? Maar deze vragen brengen niets nieuws, zal men zeggen.Ze zijn ook vroeger altijd wel gesteld en als zodanig danook niet bijster geschikt om als grondslag voor een â€” nog welradicale â€” hervorming van het onderwijs te dienen. En toch geloof ik, dat dit wel het geval is, en wel om tweeredenen. In de eerste plaats viel in de achter ons liggende periodehet accent voornamelijk op de vorming van het individu alszodanig, voor zover zulks mogelijk is. Want ook toen hieldmen het oog gericht op de latere deelname van de leerlingaan de gemeenschap, maar juist deze gemeenschap was weertypisch individualistisch geori??nteerd. Onze tijd vraagt een accentverschuiving, een meer op devoorgrond treden van de sociale binding, al zal men daarbijweer moeten oppassen niet in het andere uiterste te vervallen. Wil men

echter een sterker gebonden gemeenschap, dan zalde school hiertoe moeten voorbereiden, en dit zal een in?grijpende verandering van leervorm, leerplan, leerstof, organi?satievorm, verhouding leerkracht en leerling met zich brengen. Men zou hier de vraag kunnen stellen: Kan de school desociale vorming niet aan andere instituten overlaten. Hetantwoord hierop zou m. i. ontkennend moeten zijn. Wantook hier is neutraliteit niet mogelijk en wel in deze zin, datmen door het volgen van een bepaalde methode van onderwijsof positief meewerkt aan een sociale vorming met een bepaalde



??? 87 inhoud of deze tegenwerltt. Zo ben ik overtuigd dat onzetegenwoordige scholen, voor zover zij nog volgens ouderichdijnen werken, niet alleen niet meewerken aan het wekkenvan sociaal verantwoordelijkheidsgevoel bij hun leerlingen,maar de ontwikkeling hiervan zeer beslist tegenwerken. Mendenke hier aan het verbod van wederzijdse hulp, de invloedvan de magische ban die het cijfersysteem op leraar en leer?ling legt, en speciaal wat het middelbaar en voorbereidendhoger onderwijs betreft, aan de bij het heersende systeemnauwelijks te vermijden spanning tussen leraar en leerling,aan de kanker van het spieken, ook inhaerent aan het systeem,evenals het oproepen van de moraal van: als ik er maar doorkom, hoe dat hindert niet, enz. Wanneer wij dan ook ernst willen maken met de socialevorming van de opgroeiende generatie, dan zal de schoolzich hier

terdege van haar taak bewust moeten worden, enmiddelen en vormen moeten vinden voor een positieve bijdragetot het gestelde doel. Ongetwijfeld geen simpele opgave. Maar er zijn nog andere en naar ik meen grotere moeilijk?heden. Het oude, meer individualistisch getinte opvoedingsideaalhad langzamerhand burgerrecht verkregen, en was traditioneelverankerd. ?‰?Šnzelfde opvatting doordrong maatschappij, gezinen school. Er waren vaste, algemeen erkende normen, erheersten geschreven wetten en ongeschreven zeden. Er was.een gemeenschappelijke opvatting van fatsoen. Dit alles is in de oorlogsjaren weggevaagd, althans zeersterk verbleekt. De traditie is gebroken of geschonden. Hetnieuwe ideaal daarentegen zweeft nog in de lucht en vindtnog nauwelijks een plaats â€žvoor de holte zijns voets". Dewegebbende zondvloed laat slijk en drab achter en

rottingen stank, en het zal heel wat tijd vragen eer weer grote opper?vlakten bebouwbaar en bewoonbaar zijn. Er moet een nieuwe moraal, een nieuwe traditie gevormdworden, zij het dan ook dat deze nieuwe vormen ni?Št anderszullen zijn dan een nieuw kleed voor eeuwige, onvergankelijkewaarden. En daarom klemmen de vragen: Wat voor mensenmaken wij van onze leerlingen, en, hoe zullen we dat bereiken,des te meer. Want laat ons dit wel beseffen: het verantwoor?delijkheidsgevoel kreeg in de oorlogsjaren een gevoelige knak,maar omdat de tradities ontbreken hebben we juist een sterkerverantwoordelijkheidsbesef nodig.



??? 88 Wonderlijke paradox: wij moeten een nieuwe gemeenschapbouwen, een gemeenschap met sterker sociale binding, endat zullen we moeten doen door in de opvoeding het socialemoment meer te accentueren, maar tegelijkertijd zal van deindividuele geestelijke zelfstandigheid meer gevraagd moetenworden, dan in het individualistische tijdperk dat achter onsligt, omdat de steun der traditie ontbreekt. Want per slotvan rekening kiemt het zedelijk leven in individuen, ook alworden deze individuen op hun beurt gedragen door degemeenschap waarvan zij leden zijn. Juist omdat het individualistische tijdperk zo'n sterke traditiegevormd had, kon de school de karaktervorming naar de achterÂ?grond schuiven, was haar onderwijs voor die tijd voldoendekaraktervormend, en kon zij zelfs in haar verstandelijke ontÂ?wikkelingsarbeid het persoonlijk initiatief van de leerlingengrotendeels

op nonÂ?actief zetten. Dit alles zal moeten veranderen, en een onderwijsvernieuÂ?wing, die niet tot deze diepte afsteekt, zal alleen een d?ŠcorÂ?verandering brengen, die door haar moderne frisheid ongeÂ?twijfeld het oog een poosje zal weten te boeien en te verÂ?kwikken, maar waarbij na korte tijd toch zal blijken, dat spelen spelers dezelfde gebleven zijn. Aan een werkelijke onderwijsvernieuwing zullen dus inhoofdzaak twee eisen gesteld moeten worden: ten eerste zal de karaktervorming, vooral in de zin van hetwekken van een sterk sociaal verantwoordelijkheidsbesefspeciaal verzorgd moeten worden, ten tweede zal ook het eigenlijke onderwijs, in de zinvan verstandelijke vorming, aan de zedelijke vorming steunmoeten verlenen. We zijn er trouwens meer dan vroeger van overtuigd datde mens een totaliteit is, en dat men onherroepelijke schadeaan het geheel toebrengt,

wanneer men de verschillendeaspecten van de menselijke persoon kunstmatig tracht tescheiden en afzonderlijk te vormen. De wrange vruchten vaneen dergelijke opvatting zijn ons dan ook niet bespaardgebleven. En voor zover het Nederlandse volk in de verÂ?drukking zedelijk standvastig is gebleven, lijkt me dit danook meer geschied te zijn ondanks, dan dank zij het genotenonderwijs. Hier werkten oudere en dieper gewortelde tradities.En in zoverre is misschien enig optimisme inzake de mogelijkÂ?heden tot herstel gerechtvaardigd, omdat hieruit zou kunnen



??? 89 kunnen blijken, dat wel de bovenbouw is ingestort, maar datonder het puin de oude fundamenten wel bedolven zijngeraakt, maar zelve ongeschonden zijn gebleven. Het komter nu op aan deze fundamenten weer bloot te leggen en eennieuw gebouw op te trekken, dat aan de eisen van de modernetijd zal kunnen voldoen. Maar dan zullen we ?Š?Šn ding daarbij niet moeten vergeten:de nieuwe tijd zal zwaardere eisen stellen dan de oude. Inde eerste plaats omdat gebouwd moet worden in plaats vanrustig te kunnen bewonen, en in de tweede plaats omdatde steeds gecompliceerder wordende samenleving steeds in#gewikkelder en grootser constructies vraagt. Sedert de Middel*eeuwen is onze maatschappij in allerlei opzichten: economisch,technisch, cultureel, wetenschappelijk, ontzaglijk veranderd,heeft een geweldige differentiatie ondergaan en een

overeen*komstig ingewikkelde apparatuur gewrocht om zich op hetbereikte niveau te kunnen handhaven, maar onze opvoedingen ons onderwijs hebben deze ontwikkeling slechts zeer ver*traagd gevolgd en tonen derhalve een geweldige achterstand-Er gaapt een geweldige kloof tussen de paedagogische endidactische vormingsmiddelen, en de eisen, die de samenlevingin dit opzicht moet stellen. En laten wij wel beseffen waar het om gaat: zal onzecultuur in de vorm van een democratische samenleving zichkunnen handhaven en ontplooien, dan zullen aan de grote massader individuen steeds zwaardere eisen gesteld worden, danzal steeds groter persoonlijke geestelijke zelfstandigheid ge*vraagd worden, dan zullen steeds meerderen geroepen wordenaan de culturele goederen deel te hebben, door ze in zich opte nemen en te verwerken, als ook door actief aan het

hand*haven en ontwikkelen mede te werken. Hier is slechts vooruitgang of achteruitgang mogelijk. Stil*stand is uitgesloten, die is alleen mogelijk in een traditioneelverstarde maatschappij. En juist de tradities ontbreken ons.Daarom zullen wij moeten bouwen aan een nieuwe cultuur,en is radicale onderwijsvernieuwing een kwestie van nauwelijkste overschatten betekenis.



??? 90 BOEKBEOORDELINGEN. BOEKENSCHOUW OVER DE LAATSTE VIJF JAREN DOOR M. J. LANGEVELD. In het onderstaande heb ik een in geen enkel opzicht volledige opsomÂ?ming gegeven van mij, sedert Paedagogische Studi??n zijn verschijnen staaktebekend geworden literatuur op de gebieden, waarvoor de lezerskringvroeger belangstelling placht te tonen. Artikelen nam ik zelden op en welalleen als ze moeilijk te bereiken waren. Maar dat zijn er toch maarenkele geworden. Dc redaktie houdt zich aanbevolen vooralle soorten aanvullingen. Wat sedert de bevrijding in onsland verscheen, werd niet opgenomen. Op enkele van de werken zal ikin een kleine annotatie t. z. t. terugkomen. Uitgevers en (of) auteurswordt verzocht zo mogelijk nog exemplaren van pubUcaties ter besprekingte zenden, ook van dc genoemde, daar deze zelden in het bezit derredaktie zijn. Ach:

Lehrb. d. Psychologie. 3. Band (door: Mierke, Moede, Herwig, Hische, Rupp, Scheele, Schultz): Praktische Ps. Bamberg 1944.Anderson, H. H. en Brewer, H. M.: Studies of teachers' classroompersonnalities. I. Dominative and socially integrative behavior ofKindergarten Teachers. 1945. $ 2.â€”Bach, George R.: An exper. studv of Young children's fantasies.Iowa 1944 (diss.). Bakker, Dr O.: Statistiek. Een inl. t. d. statist, methode en haar toeÂ?passingen. 3e dr. Purmerend 1941â€”'42. 2 din. â€” In 2e dl.: CultureleStat, door M. J. Langeveld, en Criminele St. door P. J. Coffrie.Barker, R., Kounin, J. S. en Wright, H. F.: Child behavior and development. N.Â?York 1943.Van Bemmelen, Mr J. M.: Criminologie. Leerboek der misdaadkunde.Zwolle 1942. Biber, B. e. a.: Child life in school: a study of a sevenÂ?yearÂ?old group.N.Â?York 1942. Billet, Roy O.: Fundamentals of sec. school

teaching with emphasis on the unit method. Boston 1940 (Houghton Mifflin).Binder: Die uneheUche Mutterschaft. Huber, Bern 1941.Binswanger, L.: Grundformen u. Erkenntnis menschhchen Seins. Z??rich, Niehaus 1942.Board of Education: Youth in a city. 1943.Bode, B. H.: How we learn. Boston, Heath 1940. 308 blz.Bolton, F. E. en Corbally, J. E.: Educational psychology. N.Â?York 1941,632 p. Bonhomme, M. Bernhard: Educational implications of the Philosophy of Henri Bergson. 1945, Cathol. Univ. o. Am. Press.Bossard, J. H. S.: Marriage and the child. Philad. 1940 (Univ.Pennsylv. Pr.). Breckenridge, M. E. en Vincent, E. Lee: Child development: physicaland psychol. growth through the school years. Philad. 1943.



??? 91 Breukers, E. M. ].: De bijdrage v. Ludwig Klages tot de algemene psy chologie (diss.)- Roermond 1941.Broivn, J. F-: The psychodynamics of abnormal behavior. N.Â?York 1940.Browne?œ, W. A.: The Ps. of Learning: Problem Solving. 41e Yearbook Part. II. Chicago: Nat. Soc. f. t. Study o. Ed. 1942.Brubacher, J. S.: Modern philosophies of education. N.^York 1939.Bumke, O.: Gedanken ??ber die Seele. Bln. 1941. Bruneiii, Ben.: L'Educaiione in Grecia. I: L'ed. della Grecia Eroica. II problema. Firenze (Sansoni) 1939.California, Members o. t. Educ. Faculty o. t. Univers, of â€”: Education and Society. 1944.Caswell, H. -L.: Educ. in the elementary school. N.Â?York 1942.Cattell, J. AI. e. j..- Leaders in educ.; a biogr. directory. 2d. ed.Lancaster 1941. Chorus, Dr A.: Zuigeling en kleuter. Over de ps. en de opv. v. h. kind vanaf de geboorte t. d. schoolleeftijd. Heemstede

1942.dez.: Het tempo v. ongedurige kinderen. Een vergelijkend ps. onderzoek. A'dam 1940 (diss.),dez.: Het onderscheid tussen normaal en abn. in de kinderpsychologie. (Openbare les Nijmegen 1941).Cole, Luella: Psychol. o. Adolescence. Revised ed. N.Â?York 1942.Columbia Univ. Teachers Coll. Intern. Institute: Ed. yearbook 1942: Ed. in Latin American countries. N.^York 1942.Corredoe, /nies^a; Edaci??n espanola. Historia d. L pedagogia. Madrid 1941.Cunningham, W. F.: Pivotal problems of educadon. An introduction to the Christian philosophy of education. N.Â?York, Macmillan 1940.Davidson, H. H.: Personality and economic background. N.Â?York 1943.Dearborn, W. F. en Rothney, J. \V. M.: Predicting the child's developÂ? ment. Cambridge, Mass. 1941.Decoene, A.: Leer en leven. Antwerpen, Standaard 1941.Dewey, John: Ed. today. N.Â?York 1940.dez.:

Freedom and Culture. N.Â?York 1939. Donham, W. Br.: Educ. for. responsible living. 1944 (Harvard).D??ppâ€”Vorwald, H.: Erziehungswschft u. Philosophie d. Erziehung.Bln. 1941. Eby en Arrowood: The hist, en philos. of educ. Ancient en medieval.N.Â?York 1940. Eisenhart, L. P.: The educational process. 1945 (Princeton). F?¤rber, M.: The foundation of phenomenology (Edm. Husserl.). Cambridge Mass. 1943.Pay, J. W.: American psychol. before William James. Rutgers Univ. Press 1939. i Fenton, N.: Mental hygiene in schoolpractice. Stanford Univ. Press 1943.Fortmann. H. M. M.: Aandachtig bidden. Een ps. studie over de eigenÂ?schappen, de mogelijkheden en de grenzen der gebedsconcentratie(diss.). Nijm. 1945.Forster, J. C. en Mattson, M. L.: NurseryÂ?school education. N.Â?York 1939.Frampton en Rowell: Ed. o. t. Handicapper. I History. London 1939.Gesell,

A. L. e.a.: Infant and child in the culture of today; the guidance of development in home and NurseryÂ?schooL N.Â?York 1943.Gesell, A. L. e.a.: The first 5 years of life; a guide to the study of thepreschool child. N.Â?York 1940.
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??? 96 behorende Onderwijzersboekje brengen de auteurs een woord vanbizondere dank aan den beer C. Jetses voor zijn illustraties. En terecht.Eigenlijk kan men niet zeggen, dat de heer Jetses dit boekje illustreerde;zijn plaatjes zijn het boekje; een bewonderenswaardige concretisering vande idee??n van de auteurs. Alle lof voor deze aanvulling der methode. H. N. TIJDSCHRIFTEN. Die neue Schulpraxis. Monatschrift f??r zeitÂ?gem?¤ssen Unterricht. St. Gallen. 15. Jahrgang. V????r de oorlog keken we bij ons onderwijs en wat daarmee samenÂ?hangt veelal, misschien te veel, naar Duitsland. Nu dit land voorÂ?lopig, ook op geestelijk gebied, is uitgeschakeld, richt men zich vooralnaar 't westen. Ongetwijfeld kunnen we daarvan leren. Maar ook nubestaat 't gevaar van eenzijdigheid. Zouden we ook niet eens kijken naar't zuidoosten, naar 'n, zou ik willen zeggen, geestverwant

land â€” naarZwitserland? Die gedachte kwam bij me op bij 't doorbladeren vanenige jaargangen van bovengenoemd tijdschrift. Ik doe nu enkelegrepen uit de 15e jaargang, die van 1945. Behalve de verschillendeonderwijsvakken, komen daarin, en dit geldt ten slotte voor alle jaarÂ?gangen, ook nog de rubrieken â€žGesamtunterricht" en â€žVerschiedene BeiÂ?tr?¤ge" voor. 'n Paar onderwerpen uit deze rubriek: Die Wandplastiekals Anschauungsmittel auf der MittelÂ? und Oberstufe; Strafen in derSchule; Disziplin; Die Korrektur des Lehrers; Unfallgefahren im SchulÂ?betrieb. Uit 't Gesamtunterricht: Die Kartoffel; Plan f??r die Arbeitim Schulgarten; Der H??hnerhof; Schweizer Schieferkohle; Robinson wirdBauer. Uit de vakken: Auswertung von Sandkastenarbeiten im SprachÂ?Unterricht; Wir rechnen mit Lebensmittelkarten; Die Initiative, ein wichÂ?tiges Volksrecht; Rund um unser

Wohnhaus; Sprachpflege in derPflanzenkunde; Heftgestaltung; Turnlektion. Ik zal 't hierbij laten. Maar ik wil nog iets opmerken. Dit is 'n tijdschrift enkel voor depraktijk van de lagere en de muloÂ?school. 't Is er een voor de doodÂ?gewone schoolmeester. Hoewel in verschillende artikelen de psychologieongetwijfeld 'n woordje meespreekt, wordt er niet mee geschermd.Bestemd voor â€žzeitgem?¤ssen Unterricht" â€” wat ook ten duidelijkste uitde bijdragen blijkt â€” is er van luidruchtig geroep om â€žvernieuwing"geen sprake: in deze jaargang staat alleen in de titel 't woord neufIk meen dat nederlandse schoolmeesters er wel 't eenÂ?enÂ?ander uitkunnen opsteken, 't Is overvloedig, en soms geestig, ge??llustreerd: deaanschouwing is niet vergeten in 't land van Pestalozzi! Ik meende goed te doen op dit tijdschrift eens de aandacht te vestigen. P. L. VAN ECK Jr



??? 97 MUZIEKONDERRICHT OP DE MIDDELBARESCHOOL(Een enqu??te en een ideaal) DOOR Drs M. H. JAC. ZEIJEN. In April 1944, enige dagen na de viering van het vijfdelustrumfeest van het Baarns Lyceum, heeft schrijver dezesm drie klassen van deze school een kleine enqu??te gehoudenover muziek, en wel in een onderbouw?klas (Ib met 31leerlingen), in een middenklas (3 H. B. S.#b met 24 leer?lingen) en in een hogere klas (4 H. B. S.?A met 15 leerlingen);totaal dus: 70 leerlingen. Aanleiding hiertoe waren gedachte?wisselingen tussen rector, docenten en andere belangstellendentijdens deze lustrumfestiviteiten over de waarde van school?muziek, zowel wat betreft de amusementsmuziek (jazz?muziek),als de meer degelijke en ernstige muziek?beoefening. Dezeenqu??te streefde geen wetenschappelijk doel na, diende uit?sluitend om enige gegevens te

verzamelen omtrent kennis enliefhebberijen van de leerlingen op muzikaal gebied. De ge?stelde vragen, die terstond vraag voor vraag schriftelijk beant?woord werden, luidden als volgt: 1. Kun je jazz?muziek waarderen? O 2. Houd je van klassieke muziek? i) 3. Waaraan geef je de voorkeur en waarom? 4. Wat is een opera? Geef een voorbeeld. 5. Noem enige belangrijke buitenlandse componisten vanklassieke muziek. 6. Noem enige Nederlandse componisten van klassiekemuziek. O De antithese Â?jazz^klassiekÂ? is natuurhjk onjuist. Wij hebben dezeonderscheiding echter gehandhaafd, omdat zij bij de jeugd ingeburgerd isen andere termen wellicht verwarrend zouden gewerkt hebben. Immers,onder jazz verstaat â€žmen" de moderne amusementsÂ? en dansmuziek, methaar karakteristiek syncopeÂ?rhythme, haar voorliefde voor veel slagwerken haar eigenaardige

klankeffecten ontstaan door bijzondere speelwijzenals ghssando en vibrato van koper en hout, gedempte trompetten enz.Het begrip â€žklassiek" omvat voor de jeugd niet uitsluitend de muziekuit de periode omstreeks 1800 (de zgn. Weense klassieken; Haydn, Mozart, l^ectLovcn]), maar icclt veeLer iph-cLlcSng op iedere mn7i/;li?PÂ°-fdie aU tiustis" L^Jotid u. '""^'^?Ÿ?Ÿioefcning, Paedagogische Studi??n, XXllI.



??? 98 7. Waarom is Willem Mengelberg zo beroemd? 8. Bespeel je ?Š?Šn of meer instrumenten en zo ja, welk(e)? 9. Ben je abonn?Š van â€žEen uur muziek"? De antwoorden geven aanleiding tot de volgende opÂ?merkingen. Ad 1 en 2. â€” Liefde tot en belangstelling voor muziek isblijkbaar haast ieder mens aangeboren. Slechts twee leerlingenverklaarden geen interesse voor de toonkunst te hebben ')â€?Tot onze vreugde blijkt het aantal van hen, die uitsluitendjazz waarderen, kleiner te zijn dan we vermoed hadden: vande zeventig deelnemers verklaarden er elf-), dat zij alleendit soort muziek genieten kunnen. Degene, die een beslisteantipathie tegen jazz hebben en alleen â€žgoede" muziek kunnenbeluisteren, zijn iets groter in aantal, n.1. zeventien''). De meerÂ?derheid'') echter weet beide genres te appreci??ren, zij hetvaak met het wijze voorbehoud â€žieder op zijn tijd"! Ad

3. â€” De meeste kinderen slagen er niet in te zeggen,waarom zij aan het een of aan het andere genre de voorkeurgeven Opvallend is, dat de beste antwoorden van klasse3 b gekomen zijn. Voor Ib is deze vraag ook wel te moeilijken de leerlingen van A4 zijn blijkbaar reeds op de leeftijdgekomen, dat zij zich min of meer generen om hun persoonjÂ?lijke meningen en gevoelens spontaan tegenover anderen teuiten of te ontleden. Vooral de jazzÂ?melomanen weten slechtte formuleren, waarom zij hun hart aan dit soort muziekverpand hebben. Meestal schijnt hun liefde opgewekt te zijndoor het sterk rhythmische karakter van de jazz. Antwoordenals: â€žjazz is zo levendig en zo pittig" en â€žbij de klassiekemuziek gaat alles zo sloom en langzaam, je valt er bij in slaap",zijn schering en inslag. Ook blijkt jazz â€žgemakkelijker te beÂ?grijpen" te zijn, â€žminder problemen te stellen"!

(Gemakzuchten oppervlakkigheid van de jeugd?). Jazz â€žis vrolijker", brengtons â€žin een vlotte stemming", â€žmist het eentonige van klassiekemuziek". â€žTrouwens," zo schrijft een leerling uit 3 b, â€žiedereenhoudt wel een beetje van jazz, want je zal op straat nooit O c?Šn in I b, ?Š?Šn in A 4. 2) 4 in I b, 7 in 3 b, geen in A 4. Â?) 7 in Ib, 7 in 3 b, 3 in A 4. 1) totaal 40; 19 in I b, 10 in 3 b, 11 in A 4. O Hetgeen ons trouwens niet behoeft te verwonderen; beredenen vaneigen gevoelens is zelfs voor volwassenen geen eenvoudige zaak.



??? 99 klassiek gaan fluiten (sic), maar meestal bekende nummersvan een of andere band"! Een antwoord (3b), dat van nogalgezond inzicht in de betrekkelijkheid der dingen getuigt,zegt: â€žMijn voorkeur hangt geheel af van de omgeving ende sfeer, waarin gemusiceerd wordt. Beethovenn ga je nietin het caf?Š â€žOnder de Linden" beluisteren,- en jazz speelje niet in een kerk." Van enig inzicht, hoe gering ook, inwaarde en kenmerken van de jazz, geeft geen enkel antwoordblijk, wanneer wij althans de obsederende uitbuiting van hetrhythme buiten beschouwing laten. Want dat jazz â€žrhythmeheeft" (Ib), â€žveel meer rhythme heeft dan klassieke muziek(sic)" (3b), â€žzo meeslepend is" (A4), â€žzo lekker afgebetenkhnkt" (3 b) en â€žde dans in je benen drijft" (A4), heeftiedere jazz^liefhebber opgemerkt. De voorstanders van â€žklassieke" muziek zijn voor hetmerendeel

negatief in hun wijze van antwoorden: â€žIk voel,zo schrijft iemand uit 3 b, meer voor klassieke muziek, omdatjazz meestal lawaai is, waar geen klap in zit"(!!!); een ander(3 b) houdt niet van â€žhoumpa, houmpa, vooral niet als zeallemaal zo door elkaar schetteren"; een meisje (3b) vindtjazz â€žte mondain; ze doet me vaak denken aan een troepvreselijk kankerende jongens; bovendien, als de mop uit?gespeeld is, ben je nog niets verder gekomen"; een andermeisje (A4) vindt, dat â€žals je een tijd jazz gespeeld hebt,je er zo genoeg van krijgt, dat je automatisch (sic) tot klassiekovergaat"; weer een ander (A4) is van mening, dat â€žjazz?muziek ontzettend gauw verveelt", terwijl â€žbij klassieke muzieksteeds iets nieuws te ontdekken is"; klassieke muziek â€žheeftmeer inhoud en boeit meer dan jazz" (A4) en â€žer zit meerkunst aan" (Ib); â€žjazz kan ik echt niet uitstaan",

roept eenklein meisje (Ib) uit, terwijl ze er veelbetekenend aan toe?voegt: â€ždie hot?muziek maakt je zo onrustig"; kortom, â€žklas?sieke muziek is edeler en fijner dan jazz" (Ib). Meer positief wordt het antwoord al, als iemand tot hetinzicht is gekomen, dat jazz?muziek slechts een mode?verschijnsel is zonder blijvend gehalte: â€žJazz heeft geenwaarde", beweert een jongen uit 3b; â€žhet is immers slechtstijdverdrijf en modezaak; over 50 jaar zal er weer een andersoort Â?UnterhaltungsmusikÂ? zijn en dan zal geen mens meeraan jazz denken". Van dieper inzicht in het vergankelijke en decadente vande meeste jazz?muziek getuigt de volgende uiting (3 b):



??? 100 â€žJazz??iTiuzick is voor mij altijd slechte negermuziek. Datgeschetter en gekrijs van trompetten en saxofoons voldoetniet meer aan dc twee grote eisen, die aan echte kunst gesteldmoeten worden, nl. harmonie en eenvoud. De moderne jazz?band is het meest typische en afschrikwekkende voorbeeldvan de dekadentie van onze hedendaagse muziek". Sommigenkunnen muziek alleen waarderen â€žals er melodie in zit" (I b),liefst â€žeen aardige melodie" (3 b); â€žje wordt dan helemaalmeegesleept" (A4) en dan is muziek eerst â€žecht" (Ib).Anderen genieten alleen van muziek, voorzover zij expressief enprogrammatisch is: â€žgoede muziek, schrijft een meisje (3b),is voor mij uitdrukking van gevoelens: blijdschap, haat,liefde, droefheid enz."; â€žje beleeft het zieleleven van dencomponist", noteert een oudere jongen (3 b), daardoor blijkgevend van een goede artistieke

inslag. Een jongen (A4), diereeds jaren muziekles heeft en niet onbedreven piano speelt,vertelt ons met fijne opmerkingsgave: â€žAls ik b.v. Chopindoor een kunstenaar hoor spelen, moet ik vaak aan mooielandschappen, prachtige bloemen en frisse bossen denken,soms ook aan de stilte van een kerk of de wijding van eenkerkhof". Het beste en zeker het meest oorspronkelijke ant?woord leek ons de volgende ontboezeming (3 b): â€žNatuurlijkgeef ik de voorkeur aan klassieke muziek. Bij jazz denk ikaan sigaretten, dansende negerinnen, een dromedaris met eenhoge hoed enz. Bovendien heb ik altijd het idee, dat jazz?muziek muf ruikt. â€” Bij klassieke muziek denk ik veeleeraan landschappen, mensenzielen, kortom aan mooie en ver?heven dingen; melodie of sfeer blijft mij nog lang na hetconcert bij". De laatste drie antwoorden zijn weliswaar in hun soortvogels van edel

pluimage, maar daarom dan ook zeldzaam.De meeste kinderen maakten er zich met een Jantje van Leidenvanaf â€” hetzij uit schroorn, hetzij uit gemakzucht, hetzij uitonvermogen â€”, gaven een antwoord, dat blijkbaar meer denleraar, dan hunzelf behagen moest*), of uitten hun meningin zeer oppervlakkige, negatieve of apodictische uitspraken O â€žHet staat beter van klassiek te houden"!! (3b) en â€žjammer, datBeethoven geen jazz geschreven heeft, dan zou ieder het beslist mooivinden" (A4). 2) â€žIk houd van klassieke muziek, omdat ik jazz niet uit kan staan"(Ib); â€žals ik in een gekke bui ben, houd ik alleen van jazz, anders vanbeiden" (3 b); â€žklassieke muziek verloopt ordelijk, jazz is altijd rommelig"(A4) enz., enz.



??? 101 Enkele uitzonderingen buiten beschouwing gelaten, gaf deovergrote meerderheid blijk hoegenaamd geen inzicht, hoerudimentair ook, tc hebben in wezen en middelen dertoonkunst. Ad 4. â€” Ook de antwoorden op de vragen, die enigekennis van genres, werken, personen en feiten der muziek*geschiedenis veronderstellen, waren zelden bevredigend. Deleerlingen van A 4 weten meestal wel ten naaste bij, dat operade naam is voor een in hoofdzaak gezongen en orchestraalbegeleid schouwspel. Ook worden goede voorbeelden gegeven(allen zonder vermelding van componist): Barbier van Sevilla,Die Entf??hrung aus dem Serail, Madame Butterfly, Carmen,Rigolctto, La Boh?¨me, Martha, Tosca. Vooral de laatstgenoemdezes zijn blijkbaar zeer in zwang: invloed van de radio? AanWagner en de gehele operakunst na Wagner heeft niemandgedacht. Klasse 3b weet

wel, wat een opera is'), maar slechtstwee kunnen een voorbeeld geven, en wel: Carmen en Rigo*letto. In Ib zijn er twee, die getracht hebben te formuleren,wat men onder een opera verstaat. Een voorbeeld vondenwij in geen enkel antwoord. Ad 5. â€” Een niet onbelangrijk aantal namen leverde debeantwoording op van de vraag: noem enige belangrijkebuitenlandse componisten van klassieke muziek. Wij laten hierde volledige lijst volgen met vermelding van het aantal leer*lingen, die hen citeerden. 1. Beethoven 52 ( 7 in A4; 22 in 3b; 23 in 1 b) 2. Bach 50 (10 in A4; 23 in 3b; 17 in Ib) 3. Mozart 42 (10 in A4; 17 in 3b; 15 in Ib) 4. Chopin 25 ( 7 in A4; 11 in 3b; 7 in Ib) 5. Johann Strauss 18 ( 2 in A4; 11 in 3b; 5 in Ib) 6. Haydn 16 ( 8 in A4; 5 in 3b; 3 in Ib) 7. Tschaikowsky 14 ( 5 in A4; 5 in 3b; 4 in Ib) 8. Schubert 12 ( 6 in A4; 1 in 3b; 5inlb) 9. C?Šsar Eranck 11 ( 3 in A4; 1 in 3b; 7

in Ib) 10. Moskowsky 9 ( 2 in A4; 5 in 3b; 2 in Ib) 11. Mendelssohn 8 ( 1 in A4; 3 in 3b; 4 in Ib) 12. Wagner 8 (allen in 3 b) 13. H?¤ndel 7 (6 in 3b; 1 in I b) 1) Niet ongeestig is de definitie: â€žtoneelstuk, waarin de mensen elkaardoodzingen bij vreselijk orkestlawaai".



??? 102 14. Liszt 7 15. Schumann 7 16. Brahms 6 17. Debussy 5 18. Grieg 3 19. Ravel 3 20. Franz Lehar 3 21. Gluck 2 22. Verdi 2 23. Puccini 2 24. Rachmaninoff 2 25. Telemann 1 26. Corelli 1 27. Bocherini 1 28. Chr. Bach 1 29. Frederik de Grote 1 30. Zelter 1 31. Paganini 1 32. Gounod 1 33. F. von Suppe?Š 1 34. Mill??cker 1 35. Paul Lincke 1 36. Mahler 1 37. Bertini 1 38. Czerny 1 (3 in A4; 2 in 3 b; 2 in Ib) (2 in A4; 4 in 3 b; 1 in Ib) (3 in A4; 3 in 3 b) (4 in A4; 1 in 3 b) (alien in Ib) (alien in A4) (1 in A4; 2 in 3b) (beide in 3 b) (beide in 3 b) (beide in 3 b) (beide in 3 b) (in A4) (in 3 b) (in Ib) (in 3 b) - (in 3 b) (in 3 b) (in 3 b) (in Ib) (in Ib) (in 3 b) (in A4) (in A4) (in A4) (in 3 b) Ruim twee derde van de leerlingen verbindt dus aan hetbegrip â€žklassiek" instinctief de namen van Beethoven, Bachen Mozart: bij deze componisten is voor hen het Heiligeder Heiligen van de Toonkunst geborgen;

bok zeer velejazzÂ?bewonderaars noemen hen; Beethoven vooral geldt alsde vaandeldrager en de heros van de muziek; zijn naam wordtsteeds het eerst vermeld, op de voet gevolgd door die vanBach en meestal ook door die van Mozart. Niet zozeerkennis van leven en werken van deze componisten, als we]algemeen spraakgebruik, radioconcerten, en muzieklessen zullenaan deze frequentie debet zijn; dit moge ook blijken uit hetfeit, dat Chopin alleen genoemd wordt door leerlingen, diepianoles hebben. Veelzeggend is het feit, dat de uit de muziekÂ?les bekende Haydn minder populair blijkt te zijn dan dezwierige Johann Strauss. De pathetiek van Tschaikowsky'smuziek en het melodieuse van Schubert vinden een niet onÂ?



??? 103 verdienstelijk aantal bewonderaars. Dat le p?¨re Franck nogdoor elf kinderen vermeld wordt, moet hij vermoedelijk wijtenaan de omstandigheid, dat koor en orkest van de schooltijdens de Paaswijding van 1944 zijn Psaume CL uitgevoerdhebben. Moskowsky dankt het aan een niet minder gelukkigtoeval (uitvoering van enige van zijn dansen door het school?orkest), dat hij meer bekend bleek te zijn dan H?¤ndel, Men?delssohn, Wagner, Liszt, Schumann of Brahms. Het meestopvallende is' echter, dat er geen enkele componist geciteerdwerd uit de Middeleeuwen of uit de bloeiende perioden vanâ– de Renaissance en de vroeg?Barok. De jeugd is deze onwetend?heid niet euvel te duiden; immers, zelfs de meeste volwassenmuziekliefhebbers zijn de onjuiste mening toegedaan, datâ€žde" muziek eerst begint bij Bach en dat alle muziek uit devoor?Bachse tijd wellicht

nog uit muziekhistorisch oogpuntvan belang kan zijn, maar den modernen mens geen schoon?heidsontroering meer bieden kan. Ad 6. â€” Kan men nog enige waardering koesteren voordeze lijst van buitenlandse componisten (zij het meer omde veelheid van namen dan om hun ruime bekendheid), zeerdroevig is het intussen gesteld met de namenkennis van com?ponisten van eigen erf. Drie en dertig leerlingen')Â? m.a.w.schier de helft van het aantal deelnemers aan de enqu??te, wetengeen enkele naam te bedenken! Een jongen (3b) heeft blijk?baar ooit gelezen oÂ? gehoord, dat Beethoven Vlaamse voor?ouders had, en aarzelt niet hem uit te roepen tot â€žde groot?Nederlandse componist". Een ander is zo chauvinistischDebussy voor onze inheemse toonkunst op te eisen! Hetresultaat van de overige antwoorden was de volgende merk?waardige verzameling van

namen: 1. WillemMengelberg(!) 17 (1 in A4; 4 in 3b; 12 in Ib) 2. Wim ter Burg(!) 12 (2 in A4; 4 in 3b; 6 in Ib) 3. Wagenaar 4 (3 in A4; 1 in 3b) 4. Sweelinck 2 (1 in A4; 1 in Ib) 5. Hendrik Andriessen 2 (in I b) 6. Badings 2 (in A 4) 7. Orlando di Lasso 1 3 b) 8. Zweers 1 (in A 4) 9. Diepenbrock 1 (in 3 b) 1) 4 in A4; 15 in 3b; 14 in 1 b.



??? 104 10. Cath. van Renesse 1 (in A4) 11. R??ntgen 1 (in A 4) 12. Rudolf Mengelberg 1 (in A4) 13. Willem Andriessen 1 (in Ib) 14. Cor de Groot 1 (in A4) 15. Hans Schouwman 1 (in Ib) 16. Jan Koetsier 1 (in 3 b) 17. Jan Zwart 1 (in Ib) 18. Johannes de Heer 1 (in Ib) 19. Johan Jong 1 (in 3 b) 20. Elzas Kulman 1 (in Ib) Het is droevig, dat bij zovelen het begrip Â?NederlandsecomponistÂ? de associatie Â?Willem MengelbergÂ? teweegbrengt.Dit bewijst, hoe velen het verschil tussen een herscheppenden een scheppend toonkunstenaar niet kennen. Ook wijzenhierop zonder enige twijfel namen als Willem Andriessen, Corde Groot, Hans Schouwman en Jan Koetsier, die allenimmers in eerste instantie uitvoerende musici en slechts bijuitzondering componisten zijn; evenals het feit, dat de Baarnsemusicus Wim ter Burg als â€žeervolle tweede" op deze' lijstvoorkomt, wat hij te danken heeft aan het

Lustrumlied vanhet Baarnse Lyceum, dat hij kort te voren gecomponeerd haden dat veel succes oogstte bij de jeugd. Gelukkig kent eenenkeling nog Sweelinck, Orlando di Lasso, Zweers, Diepen?broek. Wagenaar, Hendrik Andriessen of Rudolf Mengelberg.Wie van hen allen zou echter het bestaan vermoeden vande gouden eeuw der Nederlandse polyphonie? Radio?artistenals Johan Jong en Elzas Kulman mogen natuurlijk niet ophet appel ontbreken! De twee jongens, die Jan Zwart enJohannes de Heer noemden, onthullen ons hierdoor onge?merkt iets van de gezinssfeer, waarin zij leven. Ad 7. â€” Weinig kennis en daardoor weinig waarderingvoor onze eigen muzikale cultuur blijkt eveneens uit deantwoorden op de vraag, waarom Mengelberg zo beroemdgeworden is. Een en twintig leerlingen i) kunnen niet zeggen,waaraan Willem Mengelberg zijn renomm?Še dankt; een endertig^) zijn er

op de hoogte van, dat het een â€žgoed dirigent" ') 1 in A4; 7 in 3 b; 13 in I b.2) 10 in A4; 10 in 3b; 11 in I b.



??? 105 is; vier O zijn nog precieser en schrijven, dat hij â€ždirigentvan het Concertgebouw#orkest" is, â€ždat hij â€” naar de meningvan een van hen â€” heeft opgericht" (sic). Twee vermeldenhem als â€ždirigent van de Matthaeus*Passion", ?Š?Šn als â€žBeet*hoven*vertolker". Natuurlijk zijn er ook enkelen die, alsechte Nederlanders, het begrip beroemdheid verbinden aanâ€žveelvuldig optreden in het buitenland". Twee vermeldennog eens, dat hij â€žeen goed componist" is; een jongen uit3 b meent, dat hij de â€žwederopbouw van de Nederlandsemuziek" tot stand gebracht heeft; een meisje (Ib) onthultons, dat â€žhij veel in de schouwburg te Amsterdam compo*neerde"; een ander (Ib) corrigeert, â€ždat hij vaak in deschouwburg dirigeert", en vanzelfsprekend is er ook iemand(Ib), die kortweg antwoordt: â€ždoor de Bolero" (van Ravel)! Ad 8. â€” Twee en veertig

leerlingen (13 in A4; 13 in 3b:16 in Ib) bespelen een (of meer) instrument(en) en wel: piano 30 (12 in A4; 8 in 3b; 10 in Ib) fluit of blokfluit 8 ( 1 in A4; 3 in 3b; 4 in Ib)viool 5 ( 1 in A4; 1 in 3b; 3 in Ib) accordeon 4 ( 1 in A4; 2 in 3b; 1 in Ib) cello 2 ( 1 in 3b; 1 in Ib) orgel 2 ( 1 in A4; 1 in Ib). klarinet 1 (in A4) trom 1 (in 3 b) We concluderen, dat zestig procent van de leerlingen, dieaan de enqu??te deelnamen, het notenschrift kunnen lezen;bijgevolg, een basis gevormd hebben, die uitermate belangrijkis voor uitbreiding van hun practische en theoretische muziek*kennis. Ad 9. â€” Vier en dertig leerlingen"), d.i. bijna vijftigprocent, bleken abonn?Š te zijn van de serie schoolconcerten(met toelichtingen over componist en uit te voeren werk),die enige keren per jaar (in Baarn viermaal) door de besteNederlandse kunstenaars gegeven worden. Voor de gehele ') 3 in 3 b; 1 in I b. in 3 b.1 in

A4. 1 in A4 en 2 in Ib I in 3 b en 1 in I b. II in A4; 7 in 3 b; 16 in I b.



??? 106 schoolbevolking bedraagt het percentage ruim vijf en vijftig,zoals blijkt uit dc administratie van â€žEen uur muziek". Inieder geval wettigen deze cijfers de conclusie, dat actievebelangstelling voor muziek bij de leerlingen niet gering is.Een serie van vier concerten per jaar kan echter onmogelijkvoldoende zijn voor een verantwoorde aesthetische muzikalevorming, hoe elementair ook; zoals trouwens voldoende ge?bleken is uit de voorafgaande opmerkingen en aantekeningen. Het resultaat van deze enqu??te wettigt o. i. volkomen, devolgende feiten vast te stellen: 1". Onze studerende jeugd heeft ruime belangstelling voormuziek; bij.ongeever zestig procent is zelfs reeds die hogerebelangstelling aanwezig, die het begin van alle liefde is. 2". Zo goed als allen missen enig dieper inzicht in wezenen middelen van de toonkunst; ook ontbreekt het hun aande meest elementaire kennis van de

muziekgeschiedenis. 3". â€žHet uur Muziek" is onvoldoende om de leerlingendat inzicht en die kennis bij te brengen; schoolkoor? en?orkest hebben een te praktische instelling (opluistering vangodsdienstige en feestelijke plechtigheden) en zijn te gering)in ledental om deze taak over te nemen. Het is een gemeenplaats geworden, te beweren, dat hetmiddelbare?school?programma te weinig gelegenheid biedt totaesthetische vorming. De verstandelijke vorming, hoewelhoofdzaak, wordt t?Š veel benadrukt. De officieel toegelatenvakken hebben ofwel materi??le waarden, voor zover zij deleerling met kennis en vaardigheid verrijken, ofwel formelewaarden, voor zover zij bijdragen tot ontwikkeling der ken?vermogens, ofwel praktische waarden, voor zover zij stoffelijknut of gemak afwerpen voor het latere leven of voor hetverdere onderwijs. Om de morele, de godsdienstige en aesthe?tische vorming

der jeugd bekommert het offici??le onderwijszich ternauwernood. Deze terreinen worden aan afzonderlijkescholen en schoolgroeperingen overgelaten, en komen uiteraardzeer in het gedrang. Het zal nu, na de herrijzenis van onsvaderland, mede taak van de bevoegde instanties zijn, hetaccent van een uitermate intellectuele paedagogie te verleggennaar een opvoeding, die meer aandacht besteden zal aan be?schaving en karaktervorming. Het vaderland staat echter voorzoveel, om een dringende oplossing vragende problemen, datniet terstond sprake zal kunnen zijn van een zeer ingrijpende



??? 107 hervorming van het onderwijs. Voorlopig zal dan ook veelovergelaten moeten worden aan het particulier initiatief. Wat het Baarns Lyceum betreft, men kan niet zeggen, dathet een zuiver intellectualistisch instituut is. Insiders weten,dat de leiding van deze school de godsdienstige en ethischevorming der leerlingen, voor zoveel haar â€žneutrale" basisdit veroorlooft, in ruime mate bevordert. Zij ziet hierin haarlevenstaak en met Foerster is zij van mening, dat â€žwie nooitzijn eigen blok leerde bewerken, wie nooit de beitel tegenzichzelf wist te voeren, â€” ook nimmer het bezielde marmervan Michelangelo zal verstaan"')- De activiteit van het lyceumop aesthetisch terrein is in het verleden steeds zeer groot geÂ?weest. Wij herinneren aan de ruim 150 schilderijenÂ?tentoonÂ?stellingen, met zoveel liefde en zorg telkens opnieuw opgeÂ?bouwd door den heer Van

Winkoop; aan de goede toneelÂ?uitvoeringen, speciaal die der laatste jaren onder leiding vanden acteur Fiolet; aan de muzikale omlijsting door schoolkooren Â?orkest van KerstÂ? en Paaswijdingen; aan de vele bezoekenaan musea, schouwburgen enz. onder leiding van docenten;aan de letterkundeÂ?lessen in en buiten schoolverband; aande schooluitstapjes naar heerlijke streken vol bloeiend natuurÂ?schoon; aan de â€žuren muziek" enz. Steeds meer brak ook hierde opvatting baan, dat muziek een integrerend deel van deschoolopvoeding behoorde te zijn. De toonkunst beantwoordtaan sterke behoeften van de jeugd en kan grote vormendekracht hebben. â€žWie kan ontkennen, dat de muziek eenkracht is van hoge orde in het leven van iedere mens, dieenigermate in haar werd ingewijd, een kracht tot onwaardeerÂ?bare morele steun, tot troost, tot verhoging van zijn

energieonder allerlei omstandigheden?"-) Het zou echter onjuistzijn te menen, dat alleen â€žuren muziek", met een vluchtigeinleiding, voldoende zijn om de leerlingen enige muzikalescholing te geven, die van blijvenden invloed zal zijn. Het doel van muziekonderwijs op de middelbare schoolkan als volgt omschreven worden: 1Â°. het wekken van belangstelling voor muziek in hetalgemeen; 2Â°. het leiding geven bij het zoeken naar en het ontdekkenvan schoonheid; O Fr. W. Foerster, â€žSchool en Karakter", 1911, p. 15. O dr H. E. Becht, â€žWaarom muziekonderwijs?", 1932.



??? 108 3". (Je leerlingen voor te bereiden en klaar te maken vooreen passieve deelneming aan het muziekleven; 4". het verband aan te tonen tussen de kunsten onderling. Ad 1. Het is eigenlijk zo eenvoudig. De jeugd heeft be?langstelling voor muziek; weliswaar vaak belangstelling voordie vormen van muziek, die wij als onvolwaardig beschouwen,maar belangstelling voor muziek is er. En wanneer dfe be?langstelling verdwenen is, dan is dat meestal de schuld vanvervelende muzieklessen of van andere, buiten muzikale oor?zaken (antipathie tegen een pianojuffrouw enz.). Dat onvol?waardige muziek (slechte jazz, cabaretgedoe e. d.) bij een grootdeel der jeugd zo in tel is, is ook weer veelal een gevolgvan het onderwijs. Zo goed als bij iedere andere kunst, moetde leerling ook hier ingeleid worden, wil de toonkunst geenterra incognita blijven. Er is geen ijzeren deur, die alleenvoor

muzikaal?begaafden geopend wordt. Het verblijf inApollo's zalen is voor ieder mensenkind mogelijk. Daarommoet de jeugd vertrouwd gemaakt worden met de muziek.Zij moet het muzikale materiaal leren hanteren. Ad 2. De drang naar schoonheid van den puber is bekend.In de verloren zekerheid van â€žl'enfant fait" kan de muziek eenhou?vast voor hen zijn, een middel tot overbrugging van dezemoeilijke levensperiode. Hierbij leiding te geven is een tere,maar schone taak. Ad 3. Wanneer de leerlingen voldoende vertrouwd zijnmet het materiaal (harmonie, rhythme, instrumenten enz.),dan zal de belangstelling hen in de concertzaal, aan het radio?toestel, aan de piano of de viool brengen. Kennis van compo?nist en tijdperk, en inzicht in compositie en tijdgeest zullende muziek tot een levensbehoefte voor hen maken. Ad 4. Zo enigszins mogelijk, zal steeds de wisselwerkingtussen muziek en

overige kunsten, in 't bizonder tussen muzieken letterkunde aangetoond worden. Ook zal er gelegenheidte over zijn, om aardrijkskunde, geschiedenis en natuurkundein het onderwijs te betrekken. Volgens welke methode zullen deze lessen gegeven moetenworden? 1) Vgl. voor het volgende vooral het voortreffelijke boek van WillemGehrels, â€žAlgemeen vormend muziekonderwijs", 2e druk, Purmerend, z. j.(in het bizonder deel I, hfd. 8 en deel II, hfd. 7), dat wij hier op devoet volgen.



??? 109 Moet alleen de artistieke waarde doorslaggevend zijn?Moeten de perioden van de muziekgeschiedenis chronolo*gisch, vanaf de oudheid tot heden, behandeld worden? De beste oplossing is o. i. die, waarbij de docent zoveelmogelijk rekening houdt met wat van nature de belangstellingheeft van de leerlingen in de loop van hun middelbareschooljaren. Men komt dan gemakkelijk tot de volgendeindeling in drie perioden. Eerste periode (eerste en tweede klassen).Het vertrouwd maken met het materiaal (melodie, maat,rhythme, harmonie enz.). Het behandelen van Japanseâ€”Chinese muziek; de gamelan. Via de Griekse muziek metenkele reuzenschreden naar de muziek, die tegenwoordig in deconcertzalen klinkt. Behandeling van de menselijke stem en de instrumenten.Eerst zangsoli, dan instrumentale soli, vervolgens trios, kwar*tetten cn orkestwerken.

Vanzelfsprekend zal de docent het ook over de vormhebben, maar occasioneel, als inleiding tot de volgende periode. Tweede periode (de derde en vierde klassen).In deze periode wordt het zwaartepunt naar de muziekzelf verlegd. Gedachtig aan het principe, dat onze keus inde eerste plaats bepaald moet worden door wat in de aan*dachtssfeer van de leerling valt, kiest de docent werken, waar*van de inhoud onder woorden valt te brengen. Muziek met programmatische inslag (zonder daarom nood*zakelijk programmamuziek te zijn). Wij denken hierbij aan de volgende werken: Saintâ€”Sa??ns, Danse macabre Grieg, Peer Gynt*suite Zwei elegische MelodienDukas, L'apprenti sorcier Schubert, Balletmuziek Rosamunde Smetana, Die Moldau Mozart, Duitse dansen Rimskyâ€”Korsakow, Sch?Šh?Šrazade^^her. Ouverture Freisch??tz Borodin, Eine Steppenskizze aus Mitten*

Asien Franck, Lg chasseur maudit



??? 110 Tschaikowsky, Notenkrakcr?suite Bizet, L'Arl?Šsienne?suite Rossini, Ouverture Wilhelm Teil Wagner, Voorspel tot Lohengrin Berlioz, Symphonie fantastique Ravel, Ma m?¨re l'oye Beethoven, Ouverture Egmont Zesde Symphonie (Pastorale)Debussy, Nuages enz. enz. Bij deze en soortgelijke werken kan het onder woordenbrengen steeds meer vervagen. Bij de â€žDanse macabre" dalenwe met de Dood, die zijn viool stemt en de geesten ten dansnoodt, met de 12 uur slaande kerkklok, met de kraaiendehaan, nogal diep in bijzonderheden af. Bij â€žNuages" zullenwij met de aanduiding van nachtelijk wolkenspel kunnen vol?staan. In elke les zal de muziek het uitgangspunt moeten zijn,van waaruit vele wegen bewandeld kunnen worden. De docent zal in grote lijnen de vorm doen kennen. Hijspreekt over thema's, motieven; schrijft die op en laat zesoms zingen. Hij wijst op de

thema?behandeling; op de door?werking; op metrische, rhythmische en harmonische vondsten;op bijzondere klankeffecten. Derde periode (de vijfde en zesde klassen).Worden in de eerste periode de leerlingen kris en krasdoor de muzieklitteratuur gevoerd, in de derde periode zalin grote trekken de ontwikkelingsgang van de muziek gevolgdworden. De docent past zich zoveel mogelijk aan bij hetgeende leerlingen van de Vaderlandse en Algemene geschiedenishebben geleerd. Begrip en kennis van de middeleeuwse muziekmoeten bijdragen, het gehele beeld van de middeleeuwen teverhelderen. De Renaissance heeft ook op het gebied van demuziek een omwenteling veroorzaakt. De 18e eeuw kanmoeilijk begrepen worden zonder de elegante, diverterendemuziek van Mozart. Beethoven is in alle opzichten een kindvan zijn tijd, van het felbewogen Napoleontische tijdperk. In vogelvlucht gaat

de docent van periode tot periode demuziekgeschiedenis door en daarbij vormen de grote meestersen hun werken de steunpunten. Leerlingen vinden bovendiende levensgeschiedenissen van Mozart, Beethoven, Schubert,Berlioz en Chopin in hoge mate interessant.



??? 111 De leraar zal er voor waken, te veel te geven. Jaartallen,familieÂ?betrekkingen en een droge opsomming van werkengaan weer in de richting van de gewraakte intellectualiseringvan het muziekonderwijs. Bij het bepalen van de stof rust op den docent een dureplicht: voldoende aandacht te besteden aan het bloeitijdperkder Nederlandse muziek, de z.g. Nederlandse scholen. Hetmag niet voorkomen, dat de Nederlandse jeugd de middelÂ?bare school verlaat en dan niet weet, wie een Dufay, eenObrecht, een di Lasso of de later levende Sweelinck is. Ook ten opzichte van de moderne muziek heeft het muziekÂ?onderwijs een belangrijke taak te vervullen. De jeugd zalde oren moeten openen voor â€žongewone klanken". sj SS De school, die dit progratnma ten uitvoer wil leggen, zalmoeten beschikken over een goede gramofooninstallatie, eendiscotheek en een piano

of vleugel. Een aparte gehoorzaalzal op den duur een prettig bezit blijken te zijn. Voorlopigzal volstaan kunnen worden met een groot klaslokaal (liefstmet amphitheater) of aula. Het behoeft geen betoog, dat hetwelslagen van dit onderwijs geheel afhangt van den docent,die niet alleen allÂ?round musicus, maar ook goed paedagoogmoet zijn. Het heeft geen zin, hierop uitvoerig te insisteren., ft Iedere vernieuwing van het onderwijs zal ijdel zijn, indiende aesthetische vorming van de leerlingen niet een ruimereplaats zal innemen. De voorafgaande uiteenzetting ontslaatons, menen wij, van de plicht aan te tonen, dat de muzikalevorming daarvoor wellicht in eerste instantie in aanmerkingkomt. De lezer zal vermoedelijk reeds lang de verzuchtinggeslaakt hebben: â€žPrachtig! Weer een Â?vernieuwingsÂ?Â?ideaal,dat nooit verwezenlijkt zal worden!" Muziekonderricht opde

middelbare school is ongetwijfeld een ideaal. Of hetonbereikbaar zal zijn? Als er gelegenheid voor is, willen wij gaarne te zijner tijd ineen volgend artikel meedelen, hoe zelfs nu reeds, bij alleschaarste aan materialen enz., veel van dit ideaal te verwezenÂ?lijken is, door in het kort uiteen te zetten, hoe dit onderrichtin de praktijk werkt aan het Baarns Lyceum, waar het, , medenaar aanleiding van voornoemde enqu??te, dit schooljaar alsverplicht vak voor alle klassen op de rooster geplaatst is.



??? 112 HET GRONINGER ONDERWIJSCONGRES OOOR I. VAN DER VELDE. 1800 mannen en vrouwen, dienaren en dienaressen van heiNoordnederlandse onderwijs, vulden Vrijdagmorgen 8 Maarleen tweetal zalen in de Harmonie te Groningen. Kleuteronder?wijzeressen, onderwijzers en onderwijzeressen van het Lager,het Voortgezet Lager en het Uitgebreid Lager Onderwijs,leraren en leraressen van het Nijverheidsonderwijs, van hetLandbouwonderwijs, van het Voorbereidend Hoger en Mid?delbaar Onderwijs, enkele hoogleraren, mannen en vrouwenvan â€žOpenbare", van Protestants?Christelijke, van Rooms?Katholieke huize, ziehier in een enkele zinsnede de herkomst.Nieuwsgierigheid moge velen van hen bewogen hebben, wieinet congressisten sprak en naar hen luisterde, weet ook dattallozen gedreven werden door sterke belangstelling en leven?dige interesse. Het woord

â€žonderwijsvernieuwing" begint eenmagische klank te krijgen, het lokt en bekoort en sleept meeen steeds geringer wordt het aantal dat zijn invloed negerenkan. Toch heeft de massaliteit van deze bijeenkomst deninitiatiefnemers aanvankelijk niet als ideaal voor ogen gestaan.Wat zij Januari 1946 ontwierpen, was een studiecongres vanbeperkte omvang. Gebrek aan vergaderruimte scheen er toete dwingen, maar ook hun mening, dat het op dit momentnoodzakelijker was in kleine kring de vele problemen bijde verschillende takken van onderwijs grondig te bespreken,dan in grote openbare vergaderingen te getuigen van ver?nieuwingswil. In een zestal secties wensten zij een aantal vanhen bijeen te brengen van wie bekend was dat zij zich reedslange tijd met de bestudering van vakvraagstukken haddenbeziggehouden of voor het probleem der vernieuwing intensebelangstelling gevoelden.

Edoch: dit wicht was nauw verschenen, of het ging draweer henen. Het bleek dat er buiten deze betrekkelijk eng?getrokken kringen zo'n sterk begeren leefde tot deelnemingaan het congres, althans tot deelhebben aan het congres, datbesloten werd de Vrijdagmorgenzitting openbaar te makenen daarvoor de grote zaal van de Harmonie, die 1400 mensenbevatten kan, te huren. Een week voor het congres besloothet werkcomit?Š een geluidsinstallatie aan te laten brengen in



??? 113 een tweede zaal van hetzelfde gebouw, omdat het aantalbezoekers, naar het zich liet aanzien, de 1400 zou overschrijden.Het bleek evenmin mogelijk het aantal sectie^leden tot deoorspronkelijke kleine aantallen te beperken. De sectie V. O.sprong van 35 op 75, de sectie L.O. van 50 op 400. Slechtsin een opzicht is vastgehouden aan de eerste opzet, ook alomdat de Aula der Universiteit niet meer ruimte bood: deslotzitting, waar de voorzitter van het congres, de HeerL. Welling, een warm en bezielend woord sprak, is uitsluitendbijgewoond door hen, die oorspronkelijk voor het studie*congres waren uitgenodigd. Deze tijdens de organisatie van het congres gewijzigdeopzet is oorzaak van enkele onvolkomenheden geweest. HetL. O. waar reeds voor de oorlog de metamorfose was ingezet,had zich aanvankelijk met een zeer bescheiden plaats tevredengesteld, om

daardoor andere takken van onderwijs meergelegenheid tot gedachtenwisseling te geven. Vandaar dathet in ?Š?Šn sectie L.O., V. G.L.O. en U.L. O. verenigde.Achteraf was het beter geweest, althans het U. L. O. in eenaparte sectie te organiseren. Het was stellig mogelijk geweest inhet Academiegebouw of elders ruimte voor ~deze sectie tevinden. Dc agenda was deze overweldigende belangstelling waard.Of zou het de aankondiging zijn geweest, dat Z. E. de Ministervan Onderwijs, Kunsten en "Wetenschappen de openingsredezou uitspreken? Het lijkt ons ongepast hier het begrip con*currentie te introduceren, maar we zouden toch ook voorde agenda willen pleiten. Ter beoordeling nemen we haarvolledig over: ALGEMENE CONGRES*AGENDAVrijdag 8 Maart. 10 uur precies. Openbare vergadering in de grote zaal van de Harmonie, Oude Kijk in 't Jatstraat te

Groningen. 1. Kort woord van welkom door den Heer L. Welling.voorzitter van het Comit?Š van voorbereiding. 2. Openingsrede, uit te spreken door Zijne Excellentie denMinister van Onderwijs, Kunsten en Wetenschappen, Prof.Dr G. V. d. Leeuw. 3. 10.45: Prof. Dr Ph. Kohnstamm: â€žWetenschappelijke grond*slagen van onderwijsvernieuwing." 14â€”17: Sectievergaderingen. Paedagogische Studi??n, XXIII. 8



??? 114 Zaterdag 9 Maart. 9â€”11: Sectievergaderingen.11.30: Slotzitting in de Aula der Universiteit. AGENDA SECTIEVERGADERING VOORBEREIDEND ONDERWIJSVrijdag 8 Maart. 14 uur: De Heer G. W. Comello, Inspecteur L. O., te Groningen:â€žWat kan er in de toekomst voor het kleuteronderwijs wordenbereikt?" Zaterdag 9 Maart. 9 uur: De Heer D. Hos, tekenleraar te Groningen: â€žDe tekenopleidingvoor het kleuteronderwijs." AGENDA SECTIEVERGADERING LAGER ONDERWIJSVrijdag 8 Maart. 14 uur: De Heer L. Welling, Hoofdinspecteur L.O. te Groningen:â€žHoe onderwijsvernieuwing ?"15.30: Prof. Dr C. A. Mennicke: â€žMogelijkheden en problemen dersociale opvoeding op school." Zaterdag 9 Maart. 9 uur: De Heer B. G. Palland te Amsterdam: â€žVernieuwing van hettaalonderwijs op de lagere school." AGENDA SECTIEVERGADERING HOGER EN

MIDDELBAARONDERWIJS Vrijdag 8 Maart. 14 uur: De Heer D. Veersema, Leraar Tekenen R. H. B. S. te GroÂ? ningen: â€žDe aesthetische vorming bij het V. H. M. O." 15 uur: Dr 5. C. Bokhorst te Amsterdam: â€žVernieuwing in de orgaÂ? nisatie van het onderwijs." Zaterdag 9 Maart. 9 uur: Dr S. C. Bokhorst: â€žVernieuwing in de' methode van betonderwijs."



??? 115 AGENDA SECTIEVERGADERING LAGER NIJVERHEIDSONDERWIJSVrijdag 8 Maart. 14â€”15.30: Mej. T. Tiemetsr.ia, lerares N. O. te Leeuwarden: â€žVernicuÂ?wing bij het'N. O. voor meisjes." 15.30: De Heer ]. W. van Zelm, adjunctÂ?directeur Ambachtsschooltc Groningen: â€žDe voorbereiding van onze jeugd voor hetmaatschappelijk leven." Zaterdag 9 Maart. 9â€”10: De Heer E. W. Meindersma, leraar lich. oef. M.O. te GroÂ?ningen: â€žDe lichamelijke oefening gezien als integrerend deelder totale opvoeding." 10â€”11- De Heer li. van Sluyters, leraar N. O. te Groningen: â€žHetaantal lesuren cn de leerstof aan ambachtsscholen in verÂ?band met de onderwijsvernieuwing." AGENDASECTIEVERGADERINGMIDDELBAAR NIJVERHEIDSONDERWIJS Vrijdag 8 Maart. 14 uur: Dr H. C. Huizing, leraar Zeevaartschool te Groningen:â€žVoorstellen tot

vernieuwing bij het zeevaartkundig onderÂ?wijs." 15.30: De Heer R. Jellema, leraar M. T. S. voor Bouwkunde teAmsterdam: â€žVernieuwingsvraagstukken bij het MiddelbaarTechnisch Onderwijs." Zaterdag 9 Maart. 9 uur: Ir J. A. Muller, leraar M. T. S. tc Leeuwarden: â€žVernieuwingbij het Middelbaar Technisch Onderwijs." AGENDA SECTIEVERGADERING LANDBOUWONDERWIJSVrijdag 8 Maart. 14 uur: Ir N. van Vliet, Directeur van het Landbouwonderwijs te'sÂ?Gravenhage: â€žBeschouwingen over het landbouwonderwijs." Zaterdag 9 Maart. 9 uur: Voortzetting van de besprekingen.



??? 116 AGENDA SECTIEVERGADERING OPLEIDINGSVRAAGSTUKKENLAGER ONDERWIJS Vrijdag 8 Maari. 14 uur: Dc liccr Jan Boer tc Mcppcl: â€žEen kweekschool in groei."15.30: De lieer D. Dijkstra tc Drachten: â€žHeemkundig gericht onderÂ?wijs aan de kweekschool." Zaterdag 9 Maart. 9 uur: De Heer ?’. v. d. Meiden tc Meppel: â€žGrondslagen voor eenhetere opleiding." , . AGENDA SECTIEVERGADERINGOPLEIDINGSVRAAGSTUKKEN V. II. M.O. Vrijdag 8 Maart. Prof. Dr H. Plessner te Groningen: â€žDe infantiliserende inÂ?vloed van de moderne tijd." Mej. Dr H. W. F. Stellwag, conrectrix Stedelijk GymnasiumLeeuwarden: â€žWat wordt van den leraar verwacht?" Zaterdag 9 Maart. 14 15.30: 9 uur: Dr L. N. H. Biint, leraaropleiding van den leraar." AGENDA SECTIEVERGADERING OPLEIDINGSVRAAGSTUKKENNIJVERHEIDSONDERWIJS Vrijdag 8 Maart. 14 uur: Prof. Dr

H. Plessner: â€žDe infantiliserende invloed van demoderne tijd." 15.30: Mej. O. van Loghem, Directrice Chr. HuishoudÂ? en IndustrieÂ?school te Rotterdam: â€žHoe brengen we de a.s. leerkrachten bijhet N. O. de vernieuwingsgedachten betreffende het onderwijszo bij, dat ze later in de praktijk er profijt van kunnenhebben?" Zaterdag 9 Maart. 9â€”9.30 uur: Mej. N. Bonnerna, Lerares Groninger KookÂ? en HuishoudÂ?school, â€žOpleidingsvraagstukken voor de a.s. lerares N.VIIl." 9.30â€”11 uur: Mej. J. J. E. H??ster, Directrice Industrieschool Groningen:â€žOpleidingsvraagstukken voor de a.s. lerares Na." 9â€”11 uur: Onderlinge discussie over: â€žOpleiding leerkrachten N.O. voorjongens." Chr. H.B.S. Leeuwarden: â€žDe



??? 117 Maar toch, hoe belangrijk en aantrekkelijk de agenda in haarveelzijdigheid ook was, hoe welsprekend en talentvol velendergenen die haar vraagstukken behandelden ook waren, derede van den Minister is ongetwijfeld een der hoogtepuntengeworden. Door inhoud en voordracht. Er is in spanningnaar uitgezien, alom was begrepen dat deze rede in dit tijds*gewricht niet een ministeri??le rede naar oude trant mochtzijn, een fraai kleed en weinig meer. Ongetwijfeld zou erbittere teleurstelling zijn geweest, die tot grote verbitteringzou hebben geleid, als de Minister stenen voor brood hadgegeven, hoe kunstig deze stenen dan ook wellicht gehouwenzouden zijn.. Het is gebleken.dat de Minister zijn taak ?¨nde stem van het corps verstaat. We weten thans: er wordtgewerkt aan het Departement cn een ieder die over de tallozeen gecompliceerde problemen op ons

onderwijsgebied kanoordelen, eerbiedigt gaarne het inzicht, dat grondige voor*bereiding over het gehele terrein noodzakelijker acht dansnelle incidentele beslissing, al heeft ook het woord â€žbeslis*sing" nog een magische klank. En het is ongetwijfeld ook juist, geen onderwijsvraag*stukken te behandelen met het huidige noodparlement. â€žOn*derwijs" is te zeer een â€žcentre d'int?Šr??t" van grote principi??leimportantie in het geestelijk leven van het Nederlandse volkom gewichtige beslissingen te nemen, voor dit volk gesprokenheeft, in volle omvang en begrijpende waar het om gaat.Wie de democratie hooghoudt, stelt beslissingen van prin*cipi??le aard uit tot het volk zich in zijn nieuwe formadesheeft geschaard. â€žIk wil hier niet vooruitlopen op de plannen,die de regering, zo zij daadoe de gelegenheid krijgt, voor*nemens is in te dienen tot wijziging van de wettelijke

onder*wijsapparatuur." De rede van den Minister zal volledig opgenomen wordenin het verslag; we volstaan thans met enkele markante punten. De onderwijsvernieuwing die beoogd wordt, â€žbetekent nieteen parti??le herziening of wijziging op enkele belangrijkepunten, doch reformatie in hoofd en leden in de volle zinvan die uitdrukking". Deze reformatie betekent niet, â€ždatwij nu ook onze gehele historische ontwikkeling op onder*wijsgebied zouden moeten opgeven". â€žIk hecht er bijvoorbeeldaan openlijk te verklaren, dat de vrijheid van onderwijs, diewij hier in Nederland voor ogen hebben, niet slechts onver*



??? 118 kort moet worden gehandhaafd, maar dat wij voort moetengaan met die te waarderen als een echt Nederlands goed."Van deze regering is â€žgeen enkele wijziging in de wettelijkeverhouding van openbaar en bijzonder onderwijs te ver?wachten". â€žHet spreekt immers vanzelf, dat opvoeding geenstaatszaak is." Een drietal maatregelen zullen in de naastetoekomst het openbaar onderwijs dichter bij het bijzonderkinmen brengen. â€žOpenbaar zal in de toekomst niet synoniem mogen zijnmet kleurloos of beginselloos, al zal de openbare school hetnatuurlijk tehuis blijven voor hen, die zich en hun kinderenniet dogmatisch op een of andere wijze willen binden." â€žIn de tweede plaats denk ik aan de noodzakelijkheid vaneen vastere plaats van het godsdienstonderwijs op de open?bare school." â€žIn de derde plaats: de openbare school zou in zoverrenaar de bijzondere toe kunnen

groeien, dat zij nog wat mindervan een overheidsinrichting krijgt en nog wat meer van eenwerkgemeenschap, waarin kinderen, ouders en leerkrachtenzich, natuurlijk onder een zeker toezicht van de Staat, ver?enigen." Het terrein van de â€žpolitieke" onderwijspolitiek verlatende,kondigde de Minister een grondige reorganisatie van de onder?wijsraad aan in deze zin, dat hij verordenende bevoegdheid ver?krijgt. Hij zal daartoe op andere wijze moeten worden samen?gesteld. â€žHij zal moeten bestaan uit vertegenwoordigers,zowel van dc verschillende soorten van leerkrachten, van dcouders, van de wetenschappelijke paedagogiek en natuurlijkvan de regering." Naast herziening, zo nodig vervanging van wettelijke be?palingen is er â€žde werkelijke vernieuwing van binnen uit",de belangrijkste, de taak van het corps. Hulde komt hun toe,die opvoedkundige experimenten hebben geleid. Bij

plato?nische betuigingen van waardering zal de regering het nietlaten, zij zal de grote betekenis van het experimentele onder?wijs met de daad erkennen. Als een der belangrijkste schaduwzijden van het huidigeonderwijs, ziet de Minister â€žde verveling". De zelfwerkzaam?heid zal moeten worden gestimuleerd, in de school, niet â€žindie eigenaardige taak, die men in de school huiswerk, in huisschoolwerk pleegt te noemen en die men toch beter in deschool zelf verrichten kon". In de lijn van dit gedeelte van



??? 119 zijn betoog pleitte de Minister voor â€žw^at meer humor inde opvoeding", al staat vast, dat onze scholen meer humorkennen dan men op grond van de handboeken over de theoÂ?retische paedagogiek zou vermoeden. De lichamelijke opvoeding zal een essenti??ler plaats moeteninnemen, voorkomen moet worden dat ons volk verwordt toteen â€žamusisch" volk. Maar zal dit alles niet volkomen illusoir blijven, dan zalaan drie voorwaarden moeten worden voldaan: Er is de absolute eis van â€ždifferentiatie". â€žEr zal gebrokenmoeten worden met het systeem, waarbij allen alles en allenhetzelfde moeten leren." â€žBeschaving ligt niet in compleetÂ?heid." Ons examenstelsel, met zijn onpersoonlijke uniforme eisen,zal moeten worden herzien. Het zal gedeeltelijk plaats moetenmaken voor tests. En ten derde: de school zal in veel sterkere mate dan totnu toe,

werkgemeenschap moeten worden. Had de Minister hier het â€ždixi" gesproken, hem zou stellighet beleefde applaus ten deel zijn gevallen, dat men op conÂ?gressen als dit hooggeplaatste bewindslieden nimmer ontÂ?houdt. Maar dit beleefde applaus zou meer dan critiek, hetzou een veroordeling geweest zijn. Wie het congres gadesloeg,zag, dat het bij alle begrijpend en meelevend waarderenwachtte op ?Š?Šn woord: Zou de Minister n??, sprekend voor hetfront van zijn corps, het bestaan van de' materi??le nooderkennen? Het slotwoord brak de spanning en maakte een volledigeovergave aan de taak der toekomst mogelijk: Het is â€žmijndiepe overtuiging", â€ždat goede arbeid ook hier alleen kanworden gepresteerd, wanneer onderwijzers en leraren daarÂ?voor behoorlijk worden beloond; om in dit laatste verbeteringte brengen, zal ik, indien mij verdere

verantwoordelijkheidgegeven mocht worden, mijn uiterste best doen." Het is niet mogelijk, ook niet noodzakelijk, want ook dezerede zal in extenso in het verslag worden opgenomen, derede van Prof. Kohnstamm: â€žWetenschappelijke grondslagenvan onderwijsvernieuwing" uitvoerig te bespreken. In overÂ?leg met de congresleiding had Prof. Kohnstamm zijn rede zoopgezet, dat zij tevens uitgangspunt kon worden voor de



??? 120 discussies in de sccdes. De oud?hoogleraar had hiermede weleen zeer moeilijke opdracht aanvaard: de behandeling van dcproblemen bij de verschillende takken van onderwijs. Daar?door kregen de wetenschappelijke grondslagen niet geheelde plaats die op grond van de titel werd verwacht. Doch watop dit gebied gemist werd, werd stellig vergoed door hetrijke overzicht van de bestaande en komende problemen, metgrote kennis van zaken gegeven en op uitstekende wijze metelkaar in verband gebracht. In deze vorm was de rede zekereen pleidooi voor het standpunt van den Minister: â€žDeonderwijsvernieuwing, die wij beogen, betekent niet een par?ti??le herziening." Zij werd een nadere technische uitwerkingvan wat de Minister met enkele woorden aanduidde. In de sectie Lager Onderwijs kwam bij de discussie overde rede van den Heer Welling de vraag van de samen?werking

tussen de drie richtingen ter sprake. De Heer Tjoelkersneed ze aan. We geven hier gaarne ons persoonlijk inzicht.Wc zullen zeker tot inniger samenwerking moeten komendan we voor de oorlog kenden, maar het zal goed zijn alswe in deze tedere zaak alle pathos mijden. Principi??le ge?schilpunten laten zich niet negeren. Het zal dus goed zijnals we trachten onze doelstellingen, want daar gaat het tenslotteom, te analyseren en vervolgens na te gaan, op welke onder?delen we elkaar kunnen vinden. In de doelstelling vallen, naar we menen, de volgendecomponenten te onderscheiden: godsdienstige of religieuze, zedelijke, sociale, nationale, in?tellectuele, physieke, aesthetische. Welnu â€” de klove, enlaten we direct erkennen â€” de onoverbrugbare klove ligtin het godsdienstige of religieuze moment der doelstelling,in het alles beheersende. Op dit punt zullen de drie richtingennimmer tot

overeenstemming kunnen komen en derhalve iseen gemeenschappelijke, voor allen aanvaardbare doelstellinguitgesloten. Maar gelden voor ons allen op de practische terreinen deslevens niet dezelfde normen van zedelijkheid, al ontlenen wijze langs verschillende weg aan God, al komen anderen tot henbuiten alle godsbegrip om? Zou het niet de moeite lonen, hetgaat om het uitdelgen, gedeeltelijk, van de verscheurdheidvan ons volk, in koel beraad te onderzoeken, waar de grenzender eenstemmigheid op het gebied der zedelijkheid liggen?Hoeveel gemakkelijker benaderbaar zijn niet de overige ge?



??? 121 deeltelijke doelstellingen: de sociale, in dit tijdvak van groteremaatschappelijke bewogenheid, waarmee niet â€žbeweging" be?doeld is; de nationale, nu de herwonnen vrijheid en zelf?standigheid als pas gewonnen verworvenheden nog levenin onze harten; de intellectuele, nu wij allen, zonder ver?smading van de schatten die het intellect ons schenken kan,toch streven naar vermijding van overwaardering; de physieke,nu allerwegen de rechten van het lichaam op redelijke ver?zorging worden erkend; de aesthetische, nu meer dan vroegerde schoonheid funderend element van menselijk leven wordtgeacht? Beter dan deze punten direct in â€žgemeen overleg" tebrengen, lijkt ons de doordenking eerst binnen de eigengrenzen. Men moet een eigen standpunt hebben voor men hetmet anderen gaat vergelijken. Naar wij menen is dit ook demening van den Heer

Tjoelkec. Indien dit zo is, bekennen wijons gaarne medestander van dezen tegenstander. Het zou een belangrijke winst zijn, als de min of meertoevallige samenwerking op het congres tot gescheiden door?denking en daarna tot â€žvrijblijvend overleg" (een geliefdeterm naar wij menen, in de kringen van onze Protestants?Christelijke vrienden) zou leiden. Een korte, maar vrij felle discussie woonden we bij in desectie Lager Nijverheidsonderwijs. De Heer Van Zelm ver?dedigde toelating tot het N.O. na 3 jaar V. G. L. O., o.a.omdat hem een zekere maatschappelijke gerijptheid nood?zakelijk lijkt voor de beroepskeuze wordt gedaan. Dezediscussie binnen de kring van de dienaren van het N.O. isvoorbode van feller? discussie, als de leeftijdsafgrenzingtussen L. O. en N. O. in het geding komt. Ook hier werpenâ€žgrote" gebeurtenissen hun schaduw vooruit. E?Šn verlangen

leefde gedurende de congresdagen in desectie Voorbereidend Onderwijs, beheerste vrijwel alle dis?cussies: wettelijke regeling. Hoe meer men de wereld vanhet kleuterâ€žonderwijs" leert kennen, hoe meer men zich ge?roepen gaat voelen voor de belangen van kleuter en kleuter?onderwijzeres op te komen. Veertig kleuters in een leegstaandlokaal van een oude dorpsschool, ongebruikte banken alszitplaatsen, kale en haveloze muren, milieu zonder enigehygi??nische verzorging; dikwijls geen speelplaats, ergens een



??? 122 hoop vervuild zand als rempla?§ant van de zandbak; tekortaan geschikte leermiddelen; vo?§r de klas een ongediplomeerdmeisje, met een â€žsalaris" van ?’6 of /8 per week â€” ziedaarkleuteronderwijs op het Nederlandse platteland. En toch be#sloten de dames op het congres tot applicatie*cursussen voorkleutergymnastiek, voor illustratief tekenen, omdat zij haaronderwijs niet willen laten ondergaan in en door wettelijkeverwaarlozing. Wij hopen voor haar dat de aangekondigdeâ€žreformatie in hoofd en leden" ook het kleuteronderwijs zalomvatten. Wc laten het bij deze momenten. We hoorden enthousiastebeschrijvingen van de arbeid in andere secties. We hebbende indruk, dat het congres, ook voor de toekomst, geslaagdis. Wiant dit is het doel van dit congres: na de wapenschouwvan heden de strijd van morgen. Zaterdag sloot het congres, Maandag zijn we allen weeraan onze

dagelijkse arbeid gegaan. Dit â€žwe" omvat ook ons.Ons bezoek gold een viermansschool in een Oost*groningsdorp: hoofd, twee onderwijzeressen, onderwijzer. De jongeonderwijzer staat no. 1 op een voordracht voor hoofd elders.Als hij benoemd wordt, zal naar de zede dezer dagen zijnplaats wel open blijven. De school telt 144 leerlingen. We hebben de balans opgemaakt: De jongste onderwijzereskrijgt klas I en II met 57 leerlingen; de andere onderwijzeres111 en IV met 47 leerlingen, het hoofd V, VI, Vil en VllImet 40 leerlingen. â€žHoe moet het dan met de vernieuwing,meneer?" vroeg de jongste onderwijzeres argeloos*trouwhartig.Ik heb mijn verleden als â€žonderwijsvernieuwer" en mijnfunctie als secretaris van het congres verloochend en geantwwoord: â€žZorg er maar voor dat de klassen op peil blijven,dan ben ik best tevreden." De moed ontbrak me meer tevragen. â€žGive us the

tools and we shall finish the job," heeftChurchill in een der moeilijkste ogenblikken van de oorlogtot Roosevelt gezegd. Als onze Regering ons mensen enmiddelen schenkt, zal het corps de arbeid klaren.



??? 123 BOEKBEOORDELING. PESTALOZZI IN 1946. 1. Onder dit opschrift wil ik enige werken bespreken die met 't ??ogop de herdenking van dit jaar, waarin 't 200 jaar geleden is datPestalozzi werd geboren (de 12e Januari), verschenen zijn. In 1944 verscheen in de â€žSammlung Klosterberg, Schweizerische Reihe'"Heinrich Pestalozzi, Reden an mein Haus. Herausgegeben von WalterMuschg. Verlag Benno Schwabe &. Co. Klosterberg. Basel. Dit boekje,handig formaat, mooie druk, bevat 'n korte inleiding, daarna 'n aantaltoespraken, en ten slotte enkele toelichtingen. Men weet dat Pestalozzide gewoonte had op plechtige dagen z'n â€žHuis" om zich heen te verÂ?enigen, en hun dan alle tesamen, personeel en leerlingen, toetespreken,.Wc rrtakcn hier kennis met Pestalozzi als hoofd van z'n â€žHuis". Wezien hem hier in al z'n toewijding,, in al-z'n liefde voor dat

â€žHuis";ook in z'n gestadig worstelen om dat â€žHuis" te bewaren in eendrachten samenwerking. Herhaaldelijk geeft hij uiting aan z'n vrees dat z'nstichting zal tenietgaan. Herhaaldelijk ook betuigt hij z'n onmacht om diestaande te houden, belijdt hij z'n â€žschuld" dat de zaken niet gaan zoalsze hadden behoren tc gaan. Maar ook telkens weer ziet hij licht in deduisternis, en vertrouwt hij op betere tijden. En dan is er nog z'n geloofin de â€žIdee der Elementarbildung", z'n vasthouden aan de verbetering vande â€žVolksÂ? und Armenbildung". Aan dit alles ondenen die redevoeringenhun belang en hun bekoring. Wie dan ook met deze lektuur wil kennismaken, kan ik dit bundeltje aanbevelen. Men vindt er de nieuwjaarsÂ?redevoeringen in van 1808, 1809, 1810, 1811, 1815, 1817, de pinksterredcvan 1811, en de magistrale redevoering op z'n geboortedag in 1818. Maarnu is

't m. i. jammer dat deze, die inderdaad heel uitvoerig is, niet inz'n geheel is opgenomen: ongeveer 38 bladzijden van de ed.Â?Mann ontÂ?breken eraan! Liever had ik dan ook gezien dat de uitgever 'n andererede, of desnoods twee redevoeringen had weggelaten, maar deze ongeÂ?schonden had opgenomen. Bovendien is er onoordeelkundig geschrapt.Eerst vertelt Pestalozzi dat z'n kleinzooru 't beroep van leerlooier gekozenheeft, zeer tot z'n spijt, omdat er nu geen erfgenaam van hem zal zijn,die z'n werk zal kunnen voortzetten. En dan lezen we later dat hij z'nkleinzoon voorstelt als kwekeling van 't instituut, om opgeleid te wordenals onderwijzer daar. Maar 't fragment waardoor die verandering ver-klaard zou zijn, is weggelaten! â€žVergesset meiner Weihnacht nicht," zegtPestalozzi ergens. Maar doordat 'n stuk is uitgevallen, weten we niet,wat z'n Weihnacht is! Zelfs als

men schrappen van fragmenten wil aanÂ?vaarden, zijn zulke weglatingen toch zeker niet geoorloofd. Ten slotte nog'n vraag. In de inleiding lees ik, in verband met Stans: â€žDiesmal warder Misserfolg schon nach einigen Monaten offenkundig." Dit is tochZeker 'n onjuiste voorstelling van zaken? Ik kwam deze tenminste nognooit tegen; en ook de Stanser brief geeft voor deze beschouwing geenaanleiding! In de â€žParnassÂ?B??cherei" (Bern. Alfred Scherz) verscheen 'n verÂ?zameling Aphorismen van Pestalozzi, ausgew?¤hlt von Adolf Haller. Zezijn onder bepaalde rubrieken gerangschikt, zoals â€žMenschheit und MenschÂ?



??? 124 lichkeit", â€žPers??nlichkeit", â€žHeimischer Herd", enz. Zo kan men uit dithundcltjc gemakkelijk vinden, wat Pestalozzi over die verschillende onÂ?dcrwerpcn heeft gezegd. Jammer is, dat bij de verschillende uitsprakenniet met enkele letters is aangegeven aan welk geschrift ze zijn ontleend.In 'n smaakvol bandje is 't boekje gestoken. Voor wie wat verder in de studie aangaande Pestalozzi zijn doorÂ?gedrongen, is stellig interessant Pestalozzi im Lichte zweier Zeitgenossen:Henning und Niederer. Mit einem erkl?¤renden Anhang von Dr E. Dejungund drei Bildnissen. Rascher Verlag Z??rich. 1944. Henning behoordetot dc aankomende onderwijzers uit Pruisen, die in 1809 door de regeringnaar Yverdon werden gezonden om met dc methode van Pestalozzi kenniste maken. Niederer is de bekende medewerker van Pestalozzi. Henningnu schreef in dc â€žLiterarischer Anzeiger f??r

christliche Theologie undWissenschaft", jaargang 1830, 'n beschouwing â€ž?œber Heinrich Pestalozzi,seine ErzichungsÂ?Anstaltcn und Schriften". Dit bericht behoort tot debelangrijkste onder de oudere PestaIozziÂ?literatuur. Niederer schreef 'nbeoordeling van deze studie.. Waarom hij deze niet heeft gepubliceerd,is onbekend. Dr Dejung vond 't manuskript in de Zentralbibliothek vanZ??rich. Beide opstellen zijn nu in de moderne schrijfwijze door hem uitÂ?gegeven, met toelichtingen en aantekeningen, 't Keurig verzorgde werkjeis voor de PestalozziÂ?kenners 'n welkome aanwinst. Daar is vooreerst't over 't geheel, objektieve overzicht van Henning. Maar vooral de kritieken de beschouwingen die Niederer naar aanleiding daarvan ten bestegeeft. Ook treft z'n kritiek op enkele punten Pestalozzi zelf, met nameenkele dingen uit z'n praktijk. Ik wil hier op enige waardevolle periodenvan dit artikel

wijzen; op de inhoud ervan kan ik natuurlijk niet verderingaan. Ik noem z'n uiteenzetting van Pestalozzi's religie, en van z'nmethode tot religie en kristendom; z'n kritiek op Pestalozzi's pedagogischearbeid op de Neuhof; 't verschil tussen Burgdorf en Stans, en over P.'sautoriteit over z'n instituut aldaar; hoe deze in Iferten standhield tot 181.5,cn waardoor 't daarna misliep; tenslotte geeft hij 'n mooie karakteristiekvan Pestalozzi. Van de kleinere opmerkingen van Niederer die van beÂ?lang zijn, releveer ik nog deze, dat 't nu wel vaststaat dat PestalozziGoethe inderdaad heeft ontmoet, en wel, naar Dr Dejung vermoedt in1779 bij Goethe's tweede bezoek aan Zwitserland in gezelschap van dehertog van Weimar. Zo verdient vooral dit geschrift van Niederer 'nernstige kennismaking. In de serie â€žSchriften der Literarischen Gesellschaft Bern", Verlag HerÂ?bert Lang &. Cie, verscheen in 1944 van

Heinrich Hoffmann Die Religionim Leben und Denken Pestalozzis. Over dit onderwerp is ontzaggelijkveel geschreven. Behalve in de algemene werken over Pestalozzi, verÂ?schenen er in de loop der jaren tal van studies in tijdschriften over z'nreligie. En dan nog, evenals 't nu aangekondigde geschrift, enige monoÂ?grafie??n erover. Van deze maakte ik kennis met de dissertatie van Prof.Dr Wilhelm Otto Nicolay, Pestalozzis Stellung zu Religion und Religions-Unterricht (Langensalza 1920); met Paul Wernle, Pestalozzi und dieReligion (T??bingen 1927); en met de dissertatie van Natalie Kogan,Pestalozzis religi??se Haltung und die Rolle der Religion in seiner P?¤da=gogik (Danzig 1936) Met deze studies voor ogen, heb ik in de beÂ?schouwingen van Hoff mann niet veel nieuws kunnen vinden; of 't moestzijn in wat hij over de bekende brief aan Nicolovius schrijft. Hij ziet



??? 125 daarin, naast 'n deemoedig bewustzijn van eigen beperktheid, ook 'n sterkverlangen die te overwinnen, â€žsodass dieser Brief als erstes Zeichen einesleisen Aufkeimens einer neuen Lebenshaltung anzusehen ist." Ook lijkt't me toe dat hij in de Nachforschungen meer religieuze trekken ontdektdan z'n voorgangers. Verder is hij in z'n overzicht van Pestalozzi's reliÂ?gieuze ontwikkeling beknopter, en in goeie zin populairder dan de driehier genoemde schrijvers. Na de drie tijdperken in Pestalozzi's religieusleven: jeugd, middelperiode, latere levensjaren â€” volgt ef als vierdehoofdstuk 'n beschouwing, waarin historisch de plaats bepaald wordt van,Pestalozzi's opvatting van de religie en z'n vroomheid. Daarin trachtIloffmann te bewijzen dat Pestalozzi â€žeine lebendige Chrisdichkcit mitMomenten der Aufklarung und des Idealismus der Goethezeit verband."Voorts

toont hij aan, dat P. gerekend moet worden als te behoren tott nieuwe protestantisme, dat hij in veel opzichten met de hervorming wasverbonden, â€žaber auch durch neuzeitliche Geistesm?¤chte gepr?¤gt" was.Over 't geheel 'n eenvoudig instrukdef boekje. In 1945 gaf de uitgeverij Benno Schwabe & Co. te Basel Ausgew?¤hlteBriefe Pestalozzis door Hans Stettbachcr uit. Dit keurig uitgevoerdewerkje is in hoge mate belangwekkend. De komende wetenschappelijkeuitgaaf van Pestalozzi's brieven zal er over de duizend bevatten; dit boekgeeft er 'n goeie zestig. Ze zijn bier, in tegenstelbng met de volledige"'^gaaf, in moderne schrijfwijze en interpunk??e gegeven ter vergemakÂ?kelijking voor de lezers. En dan geeft Dr Stettbacher bij elke brief 'nkorte ophelderende inleiding. Zo gaan we hier 't leven van Pestalozzidoor aan de hand van enige van z'n brieven. Naast algemeen

bekende,komen we, voor minÂ?ofÂ?meer buitenstaanders, natuurlijk meest onbekendetegen. Maar belangwekkend zijn ze alle. Laat ik slechts 'n paar grepenmogen doen. We vinden er de bekende aan z'n zoon Jakob (nrs. 10en 13); en die aan Nicolovius van 1 October 1783, de beruchte overz'n z.g. â€žongeloof" (nr. 23). Dan vesdg ik de aandacht op 'n briefaan Lavater na de gebeurtenissen in Stafa (nr. 32); op de uitvoerigebrief aan de leden van de regering te Z??rich, waarin hij moedig optreedtals de bemiddelaar tussen stad en platteland in 1795 (nr. 33). Voortsnoem ik de twee ontroerende brieven aan Franziska Romana von Halbwyl, toen hij in Stans was aangesteld. Belangrijk is de brief van 2 Februari1800 aan de minister Stapfer, waarin hij de grondslagen van z'n methodein 't kort uiteenzet (nr. 41). Interessant is te lezen wat hij de 21e NovemÂ?her 1804 aan Mevr.

v. Hallwyl en aan z'n vrouw schrijft over wat hemin de omgeving van Cossonay was overkomen, toen hij ternauwernoodaan de dood ontsnapt was (nr. 44). Belangrijk is de brief die hij in1805 aan Fellenberg schreef met de uiteenzetting van hun verschil inopvatting en geaardheid, waardoor samenwerking niet langer mogelijkwas. In verband met deze is 't dan treffend te lezen wat hij later, in1808, aan Karl August Zeiler schrijft over de verschillen tussen hem enFellenberg (nrs. 45 en 52). Ten slotte vermeld ik nog de bekende briefaan Stapfer van 1808, waarin Pestalozzi met ontroerende nederigheid z'nwerk als geslaagd meent te kunnen voorstellen (nr. 53). Laat ik 't hierbijlaten. Mogen velen van dit treffende boekje kennisnemen. P. L. VAN ECK Jr.



??? 126 Serie: â€žTat und Gedanke". MontÂ?Blanc Ver*\ lag, Gcncve. â€” Psychologische Serie: I: Charles Baudouin: Die Macht in uns. Uithet Frans door P. Amman en M. Budiner. 1943.138 blz. fr. 6.95. II: Ghisela Lucci (dr. med.): Psychologie imAlltag. 1944. 225 blz. fr. 5.20. IV: Rene Allendy: Das unverstandene Kind.Uit het Frans vertaald door M. Budiner. 1945.178 blz. fr. 4.20. I. B a u d o u i n's boekje â€” sterk onder invloed van Emerson en meteen behoorlijke dosis psychanalyse â€” geeft een zeer leesbaar geschrevenpopularisering op goed niveau. Optimistisch, aanmoedigend werk van eenkrachtige, aktieve natuur, die zin heeft voor geesteskultuur. Ons â€” diedachten door de oorlog niet â€žbij" te zijn â€” moet wel van het hart, dat delitteratuur, welke ter documentatie aangevoerd is, nergens verband met deontwikkeling van de psychotherapie en paedagogiek van de laatste 25

jaarverraadt. Wat niet wegneemt, dat Baudouin zelf iets te zeggen heeft. II. Ook het boekje van Lucci is zonderling gedocumenteerd, maarongetwijfeld een suggestief geschreven werkje van psychohygi??nische aard,overwegend handelende over autosuggestieve zelftherapie van volwassenen.Het geheel maakt een wat wonderlijke indruk en zeker is de negatie derlichamelijke faktoren in ziekte en gezondheid wat al te lichtvaardig. Niet*temin als populariserend werkje onderhoudend en inspirerend geschreven.â€” Evenals bij Baudouin en in het onderstaande deeltje van Allendy treftde primitieve vanzelfsprekendheid, waarmee men van de beschrijvende*zakelijk analytische orde in de normaticf*leidinggevende meent te kunnenovergaan. IV. In dezelfde geest als de beide voorgaande boeken is ook dat vanAllendy. Ook nu weer het werk van een intelligent, beschaafd auteur, diede paedagogische

taak ernstig neemt cn met ervaring en bekwaamheid veelgoede raad geeft. Eveneens zonder enige kennis van de wetenschappelijkestudie der problemen, die hij behandelt, zoals deze zich in de laatste dertigjaar ontwikkeld heeft. Maar anderzijds een man met een uitstekend enhelder persoonlijk oordeel, waardoor het boekje ongetwijfeld de moeitevan het lezen waard is. M. J. L. D. Q. R. Mulock Houwer, Gezinsver^pleging. Uitg.: H. Heinen, Eibergen, 1940.180 bl. Geb. f ? Dit boek is een vervolg op des schrijvers ,,GestichtspaedagogischeHoofdstukken", in 1938 bij denzelfden uitgever in hetzelfde formaatverschenen en door mij in dit Tijdschrift besproken Jrg. XIX, bl. 320.Ik mocht er toen op wijzen, dat dit werk ?¨n zooveel goeds bevatte ?¨nzooveel gebreken i) vertoonde, dat wij van den schr. mochten ver*wachten en verlangen dat hij spoedig iets veel beters zou leveren. Het 1) Zooals ik daar

mededeelde, heb ik die destijds uitvoeriger aange*toond in het Tijdschrift voor Armenzorg, Maatschappelijke Hulp enKinderbescherming van 12 Dec. 1938.



??? 127 is mij zeer aangenaam te constateeren, dat dit tweede werk daaraan geheelvoldoet: van al de door mij aangewezen tekortkomingen is het geheelvrij. Het zit goed in elkaar, de taal is bijna onberispelijk, zoodat eenpaar kleine ontsporingen niet meetellen, temeer daar vele gelukkigevondsten daartegenover staan')- En de inhoud is degelijk, interessanten leerzaam. Bijzonder verblijdend is de bezonkenheid van oordeel,waarvan de schr. overal blijk geeft. Hij is een overtuigd voorstandervan gezinsverpleging boven gestichtsverpleging, maar evenzeer overtuigdvan de onmisbaarheid van de tweede naast de eerste en allerminstbereid om aan de eene zijde louter licht, aan de andere louter schaduwtc zien, en hij wordt niet moede te waarschuwen tegen voorbarig enlichtvaardig generaliseercn, een algemeen menschelijke hebbelijkheid,'t is waar, maar toch wel bijzonder

heerschend en schadelijk in paeda'gogicis. Maar deze bezadigdheid belet hem niet een scherp oordeel tevellen over het â€žontstellend dilettantisme" (bl. 51), dat, bij allen goedenwille, op dit gebied nog altijd in ons land den boventoon voertAande inderdaad schier tallooze vereenigingen, die zich met dezen arbeidinlaten, verwijt hij vooral onvoldoend vooronderzoek, onvoldoendeoutillage â– '') en onvoldoende opleiding van personeel. Het boek vervaltblijkbaar in twee deelen: de eerste 6 hoofdstukken zou men 't leerboekkunnen noemen, de twee volgende de handleiding voor de praktijk,waarna nog een slothoofdstuk met desiderata')- Evenmin als 't vorige,wil de schr. dit boek gequalificeerd zien als â€žhandboek", 't strekt hemtot eer, dat het 't wel is. 't Is dus natuurlijk niet bepaald bestemd vooronderwijzers; toch is zijn bespreking en aanprijzing in Paed. St. nietmisplaatst,

want de wijze waarop in de twee hoofdstukken, V. PleegÂ?ouders en VI. Pleegkinderen, deze onderwerpen behandeld worden, ') Als bijv. waar de oppervlakkige, zich al te gemakkelijk aansluitendekinderen worden getypeerd als â€žhandelsreizigers in zakformaat, die vloten genoegelijk praten, ongeacht de kwaliteit van hetgeen zij aan den manwillen brengen"; op bl. 84: â€žin laatste instantie is een gezinsverband nieteen eenvoudig optelsommetje van een flinken pleegvader, dito pleegÂ?moeder en van bepaalde omstandigheden" â€” wat ook geldt, wanneermen het â€žpleeg"Â? weglaat; bl. 101: â€žrecht en redelijkheid kunnen inde opvoeding niet afgemeten worden naar den gebruikelijken rationeelenmaatstaf van den grootsten gemeenen deeler"; of waar hij de autoritairehouding, die velen (pleeg) vaders eigen is, een luifel noemt, die kennelijkbij vele gevels past (bl. 83).

Zulke snedigheden verhoogen de leesbaarÂ?heid van het boek. Nog altijd; ja, maar er is toch al ontzaglijk veel verbeterd, watde schr. ook wel weet. En ik geloof niet, dat 't op dit gebied ergenselders beter is, wel minder. Met name 't ontbreken van kleine â€ždoorgangshuizen", waaraanhij blijkbaar groote waarde hecht (bl. 69, 119, 168). Zie vooralbl. 94 v.v. ') Het is te betreuren, dat de bovengenoemde bezadigdheid denschr. hier in den steek laat; zijn herhaalde beschuldiging, dat onzeregeering zich in zake de kinderbescherming kenmerkt door een â€žopÂ?vallende passiviteit" (bl. 163 en 171) acht ik hoogst onbillijk. Iets vande miskenning van het vaderlandsche, die ik in 't vorige boek moestwraken, schijnt toch nog in zijn gemoed overgebleven.



??? 128 is van dien aard, dat elke opvoeder, en met name elke schoolmeester,er dubbel en dwars zijn voordeel mee kan doen. Vooral om de wijzewaarop de schr. zijn beweringen met mededeelingen uit zijn overrijkepraktijk illustreert. Het is zoo waar, wat hij zegt, dat 't met dekinderen is als met de bladeren van een boom: zij gelijken allen opelkander en zijn toch allen weer verschillend (bl. 104). Het is zoowaar, dat â€žde rede in de opvoeding een zwakkere factor is danmen â€” voeg bij: en vooral de typische schoolmeester â€” over 'talgemeenvermoedt" (bl. 100, vgl. bl. 64 e.a.), zoo waar, dat men â€žin de praktijkzoo gauw op een domineerenden trek in dc uitingen ,van iemand â€” dusook cn met name van de kinderen â€” afgaat, terwijl het gedrag nooitdoor ccn enkelen trek, maar door een groote groep van factoren bepaaldwordt" (bl. 83). "De wijze waarop hier verschillende soorten van

pleegÂ?ouders en van pleegkinderen getypeerd worden is voor eiken prakticusi.i hooge mate leerrijk. Schoolmeesters zien de kinderen gewoonlijkalleen in het schoolmilieu: hier kunnen zij leeren â€” en dank zij detalrijk geboden voorbeelden als wat de handen grijpen â€” hoe sterk't kind gebonden is aan elk milieu waarin 't verkeert, hoe verschillend't dus reageert op verschillende milieus, en hoe misleidend daardoorvaak zijn gedrag is. En zij krijgen hier deze nuttige lessen in den vormdie hun 't aangenaamst is, nl. niet door wijze redeneeringen of eigenÂ?v'ijze dogmatiek, maar door grepen uit de praktijk, en dat uit eenpraktijk, zoo veelomvattend en zoo gevarieerd als waarover geen enkelschoolmeester beschikt. Moest dus de aanschaffing van dit boek eigenlijk aan alle vereeniÂ?gingen, die zich met gezinsverpleging inlaten, worden voorgeschreven,ook aan den praktizeerenden onderwijzer,

die zich van zijn paedaÂ?gogische roeping bewust is, kan 't niet dringend genoeg worden aanÂ?-bevolen. Trouwens, de nederlandsche schoolmeester mag ook wel watmeer weten van en zich wat meer verdiepen in de kwesties vankinderbescherming â€” plaatsing van kinderen in gezinnen of gestichten â€”want dank zij onze kinderwetten behoort hij â€” en vooral de schoolÂ?hoofden â€” tot de aangewezen personen om daarin een actieve rolte spelen. 't Minst bevredigend is mij ook ditmaal de bibbographie. Zij is wederop dezelfde wijze ingericht als de vorige en gaat, schoon in veel minderemate, aan dezelfde euvelen mank^). De indeeling past ook nu nog nietaltijd bij de indeeling in het werk zelf â€” dit geldt vooral van hethoofdstuk VI. Pleegkinderen â€” belangrijke werken, in den text aangeÂ?haald, vindt men niet in de bibbographie of niet op de juiste plaats.Tijdschriftartikelen nemen een

veel te groote plaats in; de schr. verÂ?geet, dat, zij mogen hem bij 't verzamelen zijner stof nog zoo goedediensten bewezen hebben, zij voor verdere eigen studie reeds om hunontoegankelijkheid minder geschikt zijn. De Registers ontbreken ditmaal;wat het personenregister aangaat, is dit geen groot gemis; een goedverzorgd zakenregister ontbeert men minder gaarne, omdat â€” gelijk nietanders kon â€” 't zelfde onderwerp vaak op meer dan ?Š?Šn plaats beÂ?sproken wordt. G. ') Bizonderheden in het aangehaalde ar??kel in het Tijdschr.V. A. M. H. en K.



??? 129 PSYCHOLOGISCHE ANALYSEVAN HET CHEMISCHE DENKEN OP DEMIDDELBARE SCHOOL, uitgaande van gestelde vragen en opgavenDOOR Dr J. G. VOGEL. Zodra men bij een Scheikunde?programma ernst gaat makenmet het ontwikkelen van begrip en inzicht als hoofddoelkomt men voor de practische vraag te staan: â€žHoe toetsenwij deze meest waardevolle onderdelen van het chemischedenken, zowel in de loop van de leergang als op het examen?" Om tot een welomschreven oplossing van dit probleem tekomen, hebben wij allereerst te bedenken, dat men bij elknatuurwetenschappelijk vak van elkaar onderscheiden kan: 1) kennis (berustend op geheugen, associatie); 2) begrip of inzicht (in den zin van relatiebesef, voort?vloeiend uit een gesteldheid of vermogen van de geest,welke theoretische intelligentie genoemd wordt); en 3) practische

vaardigheid (samenhangend met de z.g. prac?tische intelligentie). Hieruit blijkt dat wij ons bij de gestelde opgave verdertot de theoretische intelligentie (2) kunnen beperken. De meestvoor de hand liggende weg leek nu, uit een zo veelzijdigmogelijke verzameling van chemische vragen en opgaven allez.g. denkvragen te lichten en deze aan een kritisch onderzoekte onderwerpen. Als voornaamste onderdeel van deze ver?zameling beschouwde ik het verstrooide materiaal, dat ik bijvele docenten in het middelbaar onderwijs aanwezig meende,die immers met hun uitgezochte vragen voor proefwerkenen repetities reeds lang min of meer systematische pogingenaangewend hebben, een oordeel over het chemisch inzichthunner leerlingen te krijgen. Daarom werd een rondvraag totde leden van de Werkgroep gericht met het verzoek, een keurvan denkvragen en aardige vondsten

te willen inzenden, waar?aan een 10?tal leden gevolg gaven. â€” Daarnaast ging ik devragen uit het Leerboek der Scheikunde van Bokhorst, delen 1) Zie Gebundelde inleidingen van de Werkgroep voor Natuur? enScheikunde 1941â€”'42: Drs J. de Miranda in verslag 8; afdrukken voorzover voorradig bij Dr J. G. Vogel, Mijnbouwstraat 1, Delft. Paedagogische Studi??n, XXIII. 9
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??? 131 IA, IB, IIB en HIB en die uit het Werkboekje vanIr P. Schut stuk voor stuk na. Doordat deze beide werkjesnk op meer zelfwerkzaamheid der leerlingen gericht zijn,bevatten zij een groot aantal opgaven, die voor het gewensteonderzoek geschikt schenen; waarbij het vooropgezette doelvan zelfwerkzaamheid de uitkomst van de analyse des tebelangwekkender maakte. â€” Voorts werden de eindexamen?opgaven van de H.B.S. B niet vergeten, die ik vanaf 1926tot en met 1944 op inzichtsvragen nazocht. Bij elkaar genomenzouden deze 4 bronnen m.i. een vrij betrouwbaar beeldopleveren van de wijze, waarop men gewoon is, het schei?kundig begrip te onderzoeken. Daartegenover werden 3 nieuwe chemische tests van collegaDrs J. Koning uit Dordrecht geanalyseerd: een fysisch?chemische keuze?test (T I), en twee chemisch?experimentelestillees?tests (T II en IV),

waarvan wij beide eerste met goed?vinden van den ontwerper hierbij voegen. Deze zijn van be?lang om te weten te komen, of de testmethode misschienmogelijkheden biedt, andere kanten van het scheikundig in?zicht te toetsen, die tot nu toe min of meer verwaarloosdwerden. Ten slotte werden nog de opgaven onderzocht, die indertijddoor de subcommissie Fokker als voorbeeld gegeven zijnvan de richting, waarin men bij het eindexamen Natuurkundemet de begripsvragen gaan wil^'). Dit alleen om een voorlopigeindruk te krijgen, of de gewenste richting in een verwant vakveel uiteenliep met het nagestreefde doel bij het chemischeonderricht. Hoe nu het nader onderzoek der overgebleven denkvragenin te richten, nadat uit het opgesomde materiaal alle louterekennisvragen geschrapt waren? Begrip en inzicht blijven vage aanduidingen en het is on?mogelijk tot een

hanteerbaar resultaat te komen, zolang de veleonderdelen van de natuurwetenschappelijk gerichte intelligentieniet van elkaar onderscheiden worden. Wij stuiten hier op dealgemene vraag: â€žWat verstaat men precies onder begrip eninzicht? Wat toetst men eigenlijk?", iets wat wij na Kohn?stamm's werk aan het Nutsseminarium^) en zijn kritiek op M^R ^^PPÂŽ""* inzake de eindexameneisenÂ?Natuurkunde en ScheikundeH.B.S. B; Supplement van het rapport Natuurkunde, Faraday 12, 52(1941). O Ph. Kohnstamm, â€žHet werk van het Nutsseminarium", MededehngNo. 30 (Groningen 1936).



??? 132 dc testmethode, ons direct bij het begin van dit onderzoekafvroegen. Kohnstamm's voornaamste ontdekking: de leerbaarÂ?heid van de theoretische intelligentie, d.i. de inconstantheidvan zijn onderzoekingsobject O, doet hier nu verder weinigtcr zake, omdat wij ons in het navolgende tot een pogingbepalen, de natuurwetenschappelijk gerichte intelligentie â€”in het bijzonder het begrip: chemisch inzicht â€” meer inhoudte geven. De aangewezen weg ter verheldering van het probleem leekmij, de uitgezochte begripsvragen allereerst zorgvuldig teklassificeren naar de een of meer scheikundige denkwijzen,waarop zij beroep doen. Een vrij uitgebreid overzicht vande toetsbare zijden van het natuurwetenschappelijk denkenvindt men in het 2e Engelse ScienceÂ?rapport welke lijstdoor mij speciaal voor chemisch gebruik verder uitgewerktwerd. Zonder dat aanspraak op volledigheid

gemaakt wordt,blijken er zeker een 18Â?tal onderdelen van het chemisch denkente zijn, welke direct met inzicht samenhangen. (Zie le kolomvan tabel I, pag. 130). De volgorde is vrij willekeurig gekozen; alleen zal menbovenaan meer de denkwijzen vinden, gebruikt bij het zichbewegen binnen het gebied van reeds bekende leerstof, aanhet slot vooral de wetenschappelijke denkmethoden bij hetvoortschrijden over onbekend terrein. Dikwijls vloeien deverschillende aspecten dooreen: het denken is nu eenmaal nietin afgepaste hokjes te verdelen, wat de analyse van het verÂ?zamelde vragenmateriaal vermoeiend en tijdrovend maakte.Ik heb echter gescheiden, wat de moeite van onderscheidenwaard leek. Als een opgave tot twee of meer onderdelenbehoorde werd een gebied niet meegeteld, indien dit vanzelfÂ?sprekend in een bredere denkwijze opgesloten lag. Zo is bijhet

â€žbedenken van reacties" (17), bijv. het â€žtoepassen vanregels en eigenschappen (7) of het â€žbegrip van de betekenisvan wetten, principes en definities" (Sa) stilzwijgend voorÂ?ondersteld, vandaar dat een onder (17) gerangschikte vraagniet opnieuw onder (7) of (8) in rekening gebracht werd.De onderlinge samenhang tussen de verschillende denkÂ?methoden vindt men door de cijfers uit kolom A van de ') Ph. Kohnstamm, Paedag. Studi??n 15, 265 (1934). â€žThe teaching of General Science H", Rapport van de Sciencemasters association (Londen 1938), blz. 70.



??? 133 tabel I weergegeven, die de aspecten 1â€”18 uit de le kolomaanduiden, voor zover deze bij elke andere denkwijze kunnenmeefunctioneren. Als de verbinding met een ander onderdeelminder regelmatig voorkomt, is het betreffende cijfer tussenhaakjes geplaatst. Het valt op, ho?Š 8a bij meer dan de helften 7 bij Vs der andere denkwijzen een rol speelt; dit is echterniet verwonderlijk, daar deze beide, globaal beschouwd, hetbegrippen? resp. het feitenmateriaal der scheikunde omvatten. Om een duidelijke voorstelling van de port?Š der afzonder?lijke onderdelen te krijgen, is het nodig bij elk een nadereomschrijving of een concreet voorbeeld te geven: 1) Het Tuimtennzicht komt te pas: a. practisch, bij deinrichting van de chemische apparatuur, bijv. als men opgeeft,deze in doorsnee te tekenen; b. theoretisch, bij het begrijpenvan kristalstructuur en stereochemie. 2) Het

doel van manipulaties wordt gevraagd bij: â€žWatis uitschudden? Hoe past men deze bewerking toe bij hetonderscheiden van Br2? en j2?oplossingen? Waarop berustdeze manipulatie?" 3) De bedoeling van proeven is in de Scheikunde veelal:de eigenschappen van stoffen te weten te komen. In test T IIkomt echter een drietal vragen voor (1, 4 en 11), waarmeede opzet van het onderzoek gemoeid is. Een eenvoudigervoorbeeld is verder: als bij de proef over de samenstellingvan de lucht met behulp van brandende fosfor onder eenglazen klok, gevraagd wordt â€žWaarom moeten de water?spiegels binnen en buiten v????r het aflezen gelijk gesteldworden? Waarom wordt na afloop een brandende kaars inde klok gebracht?" 4) Onder doelbewust observeren verstaan wij overlegdwaarnemen, dat op bepaalde verschijnselen gericht is. Hetvereist niet alleen een zich bewust

maken der zintuigelijkegewaarwordingen, geordend naar tijd, (plaats) en uitgeoefendeactie, maar tevens het â€” uit de grote veelheid van indrukkenâ€” afzonderen van datgene wat uitsluitend van belang is inverband met het vooropgestelde doel van de proef. Men zoukunnen aanvoeren, dat waarnemen toch geen onderdeel vande theoretische intelligentie zijn kan. Hiertegenover meen iknadrukkelijk te moeten vaststellen, dat juist voor zover ditwaarnemen niet maar een machinaal registreren van allezintuigelijke indrukken is, doch een schiftingsproces ten-gevolge van het analyserend ingesteld zijn tegenover hetgekozen object, deze geesteswerkzaamheid wel degelijk tot het



??? 134 terrein van het inzicht behoren moet. Dit ontledend bezig zijnvan de intelligentie komt beter in het woord â€žobserveren" totzijn recht dan in â€žwaarnemen" Alhoewel deze schiftendedenkwijze van het grootste gewicht is in alle natuurweten?schappelijke vakken, speciaal bij demonstratieproeven en prac?tisch werk, vindt nooit deugdelijke, klassikale toetsing plaats.Hiertoe is nodig, dat de leerlingen voor een nieuw experimentgezet worden, omdat bij navraag naar vroegere waarnemingeneven goed enige uit dictaat of bespreking geleerde verschijnselsopgedist kunnen worden. (Zoals bijv. bij vraag b onder hetvolgende hoofd 5). 5) Het beschrijven van proeven wordt slechts sporadischgevraagd (en â€žbij gebrek aan beter" vrijwel alleen in hetbegin van de Scheikunde), omdat de uitvoerige verhalender leerlingen, waarin de bijzaken niet van de hoofdzakengescheiden zijn, ecn

onoverkomelijke correctielast voor deleraar betekenen. Een poging, dit bezwaar te omzeilen, blijktuit de volgende vraagwijze: â€žHoe is de samenstelling vande lucht? Teken groot en duidelijk, hoe deze bepaald wordtmet behulp van fosfor. Geef de verkorte schrijfwijze van dereactie2). Som in maximaal 8 regels op: a. hoe de proef uit?gevoerd werd; b. wat je daarbij waarnam (zo nodig intelegramstijl). 6) Het trekken van conclusies uit gegevens a van experi?mentele?, b. van theoretische aard. Hierbij wordt uitgeslotenhet dikwijls machinale vaststellen van een stof(type) metmet behulp van een regelmatig eraan gekoppelde eigenschap,bijv. het herkennen van zuurstof aan de opvlammende hout?spaan of van een tertiaire alkohol of keton aan de moeilijkeoxydeerbaarheid onder afbraak der koolst??fketens, enz. Heteerstgenoemde elimineren wij als kennis. Het laatste rang?schikken wij

onder het toepassen van eigenschappen (7). Opgaven a doen zich een enkele maal voor naar aanleidingvan de qualitatieve analyse: zie Eindexamens 1927 en '28,beide onder C I, 2e deel. Door de overmaat van gegevensligt het antwoord in deze gevallen er wel wat dik op; in 1) Onvoldoende doordenking van het waarnemingsbegrip en onvol?doende afstemming van de test op de daaruit voortvloeiende eisen, maaktde resultaten van het enig bekende onderzoek over het natuurwetenschapÂ?pelijk observatievermogen bij kinderen â€” O. Turmlirz, â€žSeelische UnterÂ?schiede der Geschlechter in der Reifezeit" (Langensalza 1937), blz. 69:â€žUnterschiede der Beobachtungsf?¤higkeit" door M. Briessen â€” helaaspractisch waardeloos. 2) fosfor + zuurstof â€”>- fosforpentoxyd?Š.



??? '135 Bokhorst IB (5e, 6e of 7e druk): Par. 129, Opg. 1, 2 en 4vindt men betere voorbeelden. Zolang het mondeling examenScheikunde echter niet voor alle candidaten verplicht is,zullen aardige problemen, die zich bij het practisch werkenvoordoen â€” waarbij men zich zeker niet tot de analysebehoeft te beperken! â€” wel zo goed als nooit gevraagdworden. Maar ook uit demonstratieproeven of procfbeschrij?vingen kan men conclusies laten trekken, welke waardevolleaanwijzingen over het inzicht geven (bijv. in test T II devragen, 7, 10 en 12). â€” De meer theoretische gegevens h,waarbij men zich van de experimentele uitvoering geen voor?stelling maakt, komen vooral in de organische chemie voor(Eindex. 1932 B 3 en 1934 B Ifc). 7) Het toepassen van regels en eigenschappen, waarbijâ€žregels" van de navolgende â€žwetten en principes" onder?scheiden worden

als kennis van het louter bestaan van zekereregelmaat zonder begrip van oorzaak, achtergrond of verbandmet andere verschijnselen. Een typisch voorbeeld zijn deouderwetse â€žzoutvormingsregels", v????rdat de ionentheorieingevoerd is. Daartegenover staan bijv. de wetten van Prousten Dalton, welke direct na de atoomtheorie m?Š?Šr dan onver?klaarde regels worden, doordat dan de achtergrond helderwordt. â€” Evenmin vallen de overeenkomstige eigenschappenvan organische homologen onder evenzovele regels. Ze zijnveeleer tot het /cennisgebied te rekenen; alleen als bij hetherkennen van bepaalde stoftypen uit aangegeven eigen?schappen nog enig inzicht te pas komt, werd de geanalyseerdevraag als toepassing onder dit hoofd (7) gerangschikt, bijv.bij het besluiten tot een primaire alkohol uit de oxydeerbaar?heid tot aldehyd of bijbehorend zuur. Het

hierbedoelde gebruik van bekende regels en eigen?schappen vormt de hoofdschotel van de z.g. systematischeschoolchemie, welke voornamelijk op analogieredeneringen en'^conclusies gebaseerd is^), doch die in dezelfde mate in? O In H. Reihlen, â€žRemsens Einleitung in das Studium der Chemie"(Leipzig 1942) wordt in het voorwoord â€” heel oppervlakkig â€” hetscheikundig denken hiermee zelfs min of meer uitgeput geacht. Overbodigte zeggen, dat het hier gegeven onderzoek wel een volkomen weerleggingPrimitieve standpunt is. Slechts in zoverre bevat deze opvatting nog een schijn van waarheid,als bij vele andere chemische denkwijzen dikwijls onverklaarde regels enanalogi??n toegepast worden (zie kolom A van tabel I: bij de No.'s 7).Met bijna evengrote frequentie ziet men echter van begrepen wetten enprincipes gebruik gemaakt (zelfde kolom: bij de No.'s

8)!



??? 136 krimpt als ionenthcorie en atoombouw naar voren geschovenen eenvoudige electrostatische verklaringen gegeven worden. Voorbeeld: Jg + NaOHaq (Eindex. 1943 Cl), hetgeeneen zuivere analogieÂ?vraag blijft zonder verder begrip, zolangde onderlinge gelijkenis der halogenen niet tot de overeenÂ?komstige electronenstructuur hunner atomen teruggebracht is. 8) De betekenis a. van wetten en principes, b. van defi'nities. Het beste voorbeeld van veelvoorkomende opgaven ineerstgenoemde zin is: Eindex. 1933, A (2e deel), waarin zowelnaar de toepassing van 2 wetten, als naar het principe vande atoomgewichtsbepaling gevraagd wordt. Verder zie mende organische vragen 1930, B 1; 1939, B 3 enz. â€” Definitiesworden herhaaldelijk gevraagd o.m. in Eindex. 1927 A \ben 2 (eerste deel), 1934 A 2 (laatste deel); 1941 B (eerstedeel) en 1943 A la en b. Voorts op de manier

van de keuzeÂ?test bij TI, vragen 2, 4, (6, 16) en 19. Vooral bij de denkwijzen 2, 3, 7 en 8 komt duidelijk uit,hoe men inzicht op drie??rlei manier nagaan kan: a. direct, door te laten uitleggen; b. indirect, door voorbeelden te laten geven; en c. indirect, door het begrip te laten toepassen. Speciaal bij het controleren of definities begrepen zijn, levert methode c vrijwel alleen zekerheid, in hoeverre wijmet m?Š?Šr dan braaf uit het hoofd leren te doen hebben. 9) Het lezen en hanteren van symbolen omvat de betekenisder scheikundige symbolen, formules en vergelijkingen, ookthermochemischeÂ? en ionenvergelijkingen. Verder van strucÂ?tuurformules en projectieformules, zonder welke de orgaÂ?nische chemie ondenkbaar is. (Men zie vragen als BokhorstIII, 3e of 4e druk: Par. 46, Opg. 1 en Par. 55, Opg. 3).Het inzicht in dit abstracte denkspel (stereoÂ?isomerie metmeer dan een

asymmetrische CÂ?atoom!) culmineert in devervloeiende betekenis der symbolen: een OHÂ?groep beeldtandere eigenschappen uit, zodra een tweede 0Â?atoom aanhetzelfde CÂ?atoom gebonden zit. (Verschil tussen alkoholenen carbonzuren) enz. â€” Verder moeten wij niet vergeten, dathet lezen van symbolen ook bij het geven der systematischenamen gebruikt wordt, waartoe een analyse van de structuurÂ?formule vereist wordt! 10) Het herkennen van reacties of principes a. in verÂ?schijnsels en practische toepassingen, b. in theoretische geÂ?gevens (dus steeds de gang van het bijzondere naar het alge=



??? 137 mene). a. Vindt men bijv. in Bokhorst IIB 3e of 4e druk:Par. 49, Opg. 7. Voorts in vragen als: â€žWaarom bewaart menHCl in kleurloze flessen, maar HBr in bruine? Omgekeerdchloorwater in bruine flessen, broomwater in kleurloze?"b. Komt te pas bij Eindex. 1926 D 1 (le vraag), 1929 C 2(3e vraag) en 1943 B 3a (organisch!) en in een opgave als:â€žLeg uit waarom de wet van Boyleâ€”Gay Lussac niet opgaatbij een mengsel van O2 en NO?" 11) Het geven van verklaringen, onder uitsluiting van hetterugbrengen tot onverklaarde regels zonder meer, alsmedehet uitleggen van de betekenis bedoeld onder 8a boven, watgeen verklaren in de hier gebezigde zin is (zie hierover 7).Evenmin rekenen wij hiertoe het opperen van veronder?stellingen bij wijze van verklaring, hetgeen beneden onder14) thuis hoort. Goede voorbeelden komen bijna alleenvoor in test T I, vragen

5, (10, 13, 15) en 20. Verder BokhorstIB 5e, 6e of 7e druk: Par. 122, Opg. 4, als deze niet ver?gemakkelijkt werd door het verband waarin hij geplaatst is. 12) Het voorspellen van verschijnsels of de uitkomst van(nieuwe) proeven. Als wij van de meer machinale toepassingvan bekende regels en eigenschappen (7) afzien,' komt hetvoorspellen van het resultaat van experimenten meestal ophet juiste gebruik van wetten en principes neer (8), zoals bijde vele opgaven over evenwichtsverschuiving. All?Š?Šn als eenenkele maal een redenering gevonden moet worden, die afwijktvan de bekende clich?Š's, zullen wij de opgave onder dithoofd (12) rangschikken, bijv. Bokhorst IB, Par. 125, Opg. 7. 13) Het ontdekken van nieuwe problemen is sterk typerendvoor inzicht. Vooral bij het lesgeven merken wij dit op, alseen leerling spontaan een steekhoudend bezwaar vindt, ofomgekeerd

volkomen juist op des leraars betoog vooruido??pt.Over dit onderdeel was in ons materiaal geen enkele- vraag tevinden. Waarschijnlijk zal de oorzaak in de angstvallige zorgte zoeken zijn, waarmee de docenten hun leerlingen voorâ€žverrassingen" bij proefwerk en examen trachtten te vrij?waren, overtuigd als zij zijn van het weinige dat de gemiddeldescholier zelfstandig aan kan. Slechts bij uitzondering sluiptwel eens een probleem binnen, waarop wij niet nadrukkelijkgewezen, ??f... dat wij zelf niet beseft hebben. Een enkelhistorisch voorbeeld: â€žMeneer, boe kan het oplosbaarheidsproduct van HgS10-5^ zijn? zijn? Dit betekent toch concentratie Hg-+ =



??? 138 conc. S- ' = g. ion per liter of ionen per liter i) d. i. 1 ion per 1000 liter. Als wij dan 1000Â?maal een literwater aftappen, komen wij maar ?Š?Šnmaal in die liter een geÂ?splitst HgSÂ?molecuul tegen. Dan is de concentratie niet conÂ?stant meer!" (en dus het oplosb. prod. ook niet). 14) Het formuleren van hypothesen doet zich bij devolgende opgave voor: â€žAls men verdunde sublimaatÂ? en keukenzoutoplossingenin een calorimeter mengt, constateert men een warmteÂ?effect,maar men ziet niets gebeuren. Het proces, dat plaats vondis een uitzondering op de geleerde regels. Wat zou hetkunnen zijn?" â€” En welke proef ter bevestiging kun jeaangeven? Deze laatste vraag is meteen een voorbeeld van 15) het toetsen van hypothesen en het verifi??ren van resuhtaten. Zie hiervoor verder test T I, vraag 18 en test T II,vraag 13. 16) Het onderscheiden van feiten en hypothesen

lijkt voorde natuurwetenschappen van eminent belang, terwijl het bijeen stilleestest toch niet moeilijk te onderzoeken schijnt. Intest T II vinden wij echter geen vraag in die richting, omdatin de 2e alinea van de tekst de beide hypothesen al zo duidelijkgesignaleerd staan, dat verwarring met feiten uitgesloten is. 17) Het bedenken van reacties behoeft door zijn veelvuldigvoorkomen nauwelijks een voorbeeld. (Zie o. m. Eindex.1927, C I; 1928, C I; 1932, C I; 1935, Al; en voor deorganische chemie: 1929, BI; 1933, Bl; 1934, B2; 1937, B3a.) 18) Het bedenken van de opzet van proeven vond ikin geen enkele opgave vertegenwoordigd, waarschijnlijk omdathierbij een beroep op experimentele ervaring gedaan wordt,welke men bij leerlingen in het middelbaar onderwijs onvolÂ?doende aanwezig acht. â€” Zodra de vraag in de richtingvan de concrete uitvoering van de proef gaat, is verder

degrens bereikt, waar de practische intelligentie begint te overÂ?wegen, welke wij in deze analyse buiten beschouwing wildenlaten. (Zo eist bijv. de opgave in Schut, blz. 12: â€žOnderzoekof het gasontwikkelingstoestel lekt. Hoe?" geen theoretischinzicht meer.) Tengevolge van het elimineren van het gebied van parate 1) Als niet geheel exacte â€” maar voor een juist begrip doelmatigergebleken â€” definitie was vroeger gegeven: 1 g. atoom, 1 g. molecuul en1 g. ion zijn steeds lO^* deeltjes.



??? 139 kennis verviel meer dan Vs van het vragenmateriaal uit deWerkgroep, Vs van de examenopgaven en Vi der vragen uitBokhorst (tabel I, voorlaatste regel). Van de overgeblevenwerkelijke inzichtsvragen staat in de kolommen C tot H vanhet lijstje aangegeven, welk percentage tot de verschillenderubrieken van het chemische denken behoorde. Gaan wij van kolom C uit, dan constateren wij dat, voorzover inzicht bij het examen vereist wordt, dit steeds zeereenzijdig in enkele richtingen gezocht wordt (8a, 10& en 17).Iets gunstiger staat het met de procentuele verdeling der vragenuit Bokhorst en der opgaven uit de rondvraag (kolom D respect.E), hoewel ook deze altijd nog zeer eenzijdig geori??nteerdblijven met het zwaartepunt op vrijwel dezelfde denkwijzen7, 8a, 9, 106 en 17 als het eindexamen en de opvallend grotewaarde, welke men aan het begrip van wetten en

principesblijkt te hechten. De overeenstemming is verklaarbaar, daarde meeste inzendingen der leden van de Werkgroep nietoorspronkelijk pretendeerden te zijn, maar veelal naar eenexamen^model of een voorbeeld uit Bokhorst gecomponeerdwaren. Nu is hiertegen geen bezwaar, indien de bewerkinggeschiedt als in het voorbeeld bij onderdeel (14) boven. Daarvinden wij nl. nog een andere â€” zelden gevraagde â€” denk?wijze getoetst, dan bij de oorspronkelijke formulering inBokhorst IIB, Par. 98, Opg. 9, waar alleen de hypothese?vorming onderzocht werd. â€” Wel wordt het bedenkelijk,als het leeuwenaandeel der opgaven, zowel uit Bokhorstals uit de Werkgroep, zuiver op het examen afgestemd blijkt.Hier dreigt het gevaar, dat men zo verrukt is denkvragentussen de examenopgaven tegen te komen, dat men zichbeijvert, deze met alle mogelijke variaties te

herhalen, inplaatsvan zich bewust af te vragen: 1. welke denkwijzen voor de Scheikunde noodzakelijk zijn; 2. welke daarvan de voornaamste zijn; 3. of het examen wel aan de eis voldoet, deze naar ratovan hun belang te toetsen. Zo w?Šrkt men ongewild mee aan de handhaving van deongewenste toestand, dat een examen?opzet, waarin (evenalsin het zg. minimum?programma) een welbewuste didactischelijn geheel ontbreekt, dictatoriaal de toon aangeven blijft vanvan het Chemie?onderwijs op de H.B.S.



??? 140 Geheel anders bleek het vragenmateriaal uit het Werkboekjevan Schut geori??nteerd. Wel bevat dit een betrekkelijk geringpercentage denkopgaven in verband met het feit, dat vrijwelde gehele Scheikundestof vragenderwijs doorgenomen wordt,die in ecn gewoon leerboek in de tekst behandeld zou staan.Hiermee hangt ook samen, dat verder herhaaldelijk inzichts?vragen voorkomen, die door de leerlingen zonder besprekingin de les niet te beantwoorden zijn. Maar overigens vindenwij bij deze afwijkende â€žles#practicummethode" ecn geheelandere spreiding der begripsvragen over de verschillendedenkwijzen, waarbij een groter gewicht aan de gebieden 2,6a, 10a, 11 en 14 gehecht blijkt (kolom F). Evenzo kunnen wij voor de tests van collega Koningnagaan, welke onderdelen van het chemische inzicht hiermedegetoetst worden. (Wij zien uit kolom G, hoe daarbij denadruk

vooral op de punten 2, 3, 6a, 11 en 15 komtte vallen. â€” Uit de laatstbesproken analyses volgt het ver?heugende resultaat, dat zowel de testmethode als een Schei?kunde?behandeling aan de hand van gestelde vragen, in com?binatie met een practicum, de mogelijkheid bieden, ook anderedenkrichtingen beter onder de loupe te nemen, dan bij de ge?ijkte opgaven meestal geschiedt. Hier blijken twee weinig ont?g??nnen terreinen te liggen-); waarmee niet dadelijk gezegdwordt, dat dit de enigzaligmakende middelen zouden zijn,om tot vernieuwing te geraken. Ten slotte vertoont de richting, die bij de examenvragenNatuurkunde (kolom H) wenselijk geacht wordt, naast eenniet overmatig grote veelzijdigheid, een ander zwaartepunt (11)dan de gewone chemische vragen, dat â€” vermoedelijk niettoevallig â€” met de fysisch?chemische test T 1 van Koningovereenstemt. 1) Zie bijlagen

TI en TII aan het slot. Omdat T IV voor het volÂ?ledig afdrukken te omvangrijk bleek en bij gedeeltelijke weergave teweinig tot zijn recht zou komen, stelt ontwerper deze test gaarne opaanvraag ter beschikking van belanghebbenden. Zijn adres is: Drs J.Koning, Riouwstr. lOZrood, Dordrecht. 1) Ik vestig hier even de aandacht op de Glennâ€”Welton ChemistryAchievement Test 1 A en B, 2 A en B (NewÂ?York 1930), waarbij mentelkens in de onderdelen II en IV keuzetests vindt, die aan d?Š hand vanafbeeldingen de denkwijzen 10a respectievelijk 2 onderzoeken. Door hunfrisheid Icunnen wij van de Amerikaanse voorbeelden wel het een enander leren, ondanks dat de uitwerking soms zo oppervlakkig zijn kan,dat bijv. in de stukken II een derde deel van de opgaven niet die denkÂ?wijze test, die in het opschrift erboven aangegeven staat.



??? '141 Overzien wij de tabel, dan blijkt duidelijk, dat er verÂ?schillende scheikundige denkwijzen, die weinig oÂ? in 't geheelniet getoetst worden. Welke daarvan zijn zo belangrijk, datdaaraan meer aandacht gegeven moet worden? Teneinde een maatstaf te krijgen, die het uitspreken vaneen oordeel over deze materie mogelijk maakt, is het nodigde analyse der chemische denkvormen nog iets verder doorte voeren en uit te maken, op welke algemene denkfunctieselke scheikundige denkwijze beroep doet. Wij zullen onsdaarbij tot de volgende algemene functies beperken, waarÂ?over experimenteel al iets meer vaststaat (zie tabel II). Bij het ordenende vermogen wordt onder formele opeenÂ?volging verstaan: bijv. die van de reeks der natuurlijke geÂ?tallen of van de letters in het alfabet. Virtu??le bewegingszinen ruimtelijk voorstellingsvermogen zijn hier aldus

onderÂ?scheiden, dat de eerste zich tot de ordening van de concreteâ€žbuitenwereld" beperkt, terwijl het laatste het abstracte voorÂ?stellen in de geest omvat (waarbij wel dikwijls tekeningen,ruimtemodellen e. d. te hulp geroepen worden). TABEL II: Denkfunctie (met afkorting) Onderzoeker Periode van ontwikkeling Ordenende vermogensnaar opeenvolging:in de tijdformeelruimtelijk: virtu??le bewegingszin (ro)voorstellingsvermogen (vo)formeeldogisch (lo) causaal (co) Synthetisch vermogen (s)Analytisch vermogen (a)weerstand tegen verkeerdesuggesties (wa)(v????r de schoolleeftijd)11 â€”16 jaar (o) (to)(fo) (bij het zeer jonge kind)12â€”14 jaar6â€”8 jaar 12â€”14 jaar 13-16 jaar14iâ€”16 jaar Waterink i) WaterinkKohnstamm c.s.ZietzÂ?)Waterink i)Waterink i) Kohnstamm c.s.') ') J. Waterink, â€žDidactische opmerkingen over het onderwijs in deexacte vakken op de

middelbare school". Verslag van het 5e Congres vanleraren in de Wiskunde en Natuurk. (J. B. Wolters, 1940). Ph. Kohnstamm, â€žFormele logica en kinderlijk denken" in Paedag.Studi??n 15, 265 (1942). 3) K. Zietz, â€žPhysikalische Theorien bei Kindern" in het Bericht ??berden 15. Kongress der Deutschen Ges. f. Psych. (Jena. 1937), blz. 232. 0 A. H. v. d. Hoeve e.a., â€žStilleesstof als denkmateriaal en denkÂ?maatstaf", in Mededelingen van het Nutsseminarium voor Paedag. 24,85 (1935).



??? '142 Het ordenende vermogen, dat ook in de sluitrede (lo) enin causaal verband (co) op zichzelf voorkomen kan, is verderin het synthetisch' en analytisch vermogen beide voorondersteld:ontleding zonder leidend principe geeft chaos, houdt dusop een vermogen te zijn; anderzijds is het zien van een hogereeenheid pas mogelijk bij het overzien van een geordend stelgegevens. Synthetisch? en analytisch vermogen zijn alleenduidelijk van elkaar te onderscheiden als de uitkomst vande denkwerkzaamheid door de proefpersoon als iets nieuwsgevonden moet worden'). Dan nadert de synthetische functievindingrijkheid en scheppend vermogen, waarbij de samen^vattende gedachte ook plotseling door het breiti fhtst. De weerstand tegen verkeerde suggesties (wa) is alleen op?genomen met het oog op zijn grote betekenis voor juist?denken; omdat deze functie in hoofdzaak op analyse

van(mogelijke) fouten neerkomt, vormt hij een onderdeel vanhet analytisch vermogen. Hierbij sluit ik nadrukkelijk deweerstand tegen het specifiek suggestieve â€” d. i. de emotionelekant â€” van het foutieve denkbeeld buiten, welke met con?centratievermogen en denktucht samenhangt en dus voor eenbelangrijk deel een wilsfunctie is. Weerstand tegen suggestiesis vooral daar nodig, waar een keuze gedaan, of een nieuwdenkbeeld op zijn waarde getoetst moet worden; vandaardat deze functie meestal het synthetisch vermogen begeleidt. Ten slotte kunnen wij het combinatievermogen gevoeglijkbuiten beschouwing laten, niet omdat het onbelangrijk is,maar omgekeerd: omdat het onlosmakelijk aan elke vorm vaninzicht gebonden blijkt. Het inzicht werd aan het begin immersals relatiebesef gedefini??erd. In de grote tabel I zijn nu in kolom B de algemene denk?functies (in de

letterafkortingen) aangegeven, welke over?wegend bij iedere chemische denkwijze benut worden.' Wat is nu het uiteindelijk resultaat van deze moeizameanalyse? Het lijkt mij overbodig op deze plaats uitvoerig te betogen, 1) Daarom kan m. i. de wijze, waarop Waterink het synthetisch ver?mogen toetst (zie tab. II, noot 1), geen eenduidige resultaten opleveren;met evenveel recht kan beweerd worden, dat met de door hem gebruikteopgave het analytisch vermogen onderzocht werd. Volkomen juist is pas,dat bij de gegeven probleemstelling gezocht wordt naar de wijze vanverdebng van het geheel of van vereniging der delen!



??? '143 dat onderwijs in het algemeen pas aan zijn hoogste opgavebeantwoordt, zodra het scheppend vermogen der leerlingengewekt en gestimuleerd wordt Nu blijkt bij vele schei?kundige denkwijzen een beroep op de synthetische functiegedaan te worden, maar het is opvallend, hoe weinig vragengewoonlijk in die richtingen gesteld worden. (Zie kolommenB, C, D en E). Vrijwel het enige opzicht, waarin men deleerlingen hun vindingrijkheid botvieren laat, is het bedenkenvan chemische reacties (17); daarnaast in veel mindere mate reedshet trekken van conclusies uit theoretische gegevens (6b). Doordit onderzoek komt opnieuw de blaam van ons onderwijsaan het licht, die deze is: dat in de schooljaren het scheppendvermogen der leerlingen vrijwel braak blijft liggen. Of moetenwij zeggen: â€ždoodgedrukt wordt onder de zware last in teprenten feitenmateriaal", denkend

aan het grote percentagekennisvragen, dat wij v????r deze analyse van het inzicht eerstschrappen moesten? Beschouwen wij daartegenover de tests van collega Koning,dan blijkt vooral bij T I en IV het zwaartepunt meer naarde synthetische denkwijzen verplaatst te zijn (kolommen Ben G). Hier schemert in elk geval de mogelijkheid door, deaandacht op andere onderdelen van het chemische denkente richten, die meer vindingrijkheid eisen. â€” Er is nog eenandere reden, waarom deze tests van belang zijn. Onwille?keurig dringt zich nl. de vraag aan ons op: â€žZou synthetischdenken over het algemeen niet veel moeilijker zijn, danordenend' en analytisch denken? En is dit niet de reden,waarom de chemische denkwijzen, die erop gebaseerd zijn, bijhet middelbaar onderwijs veiligheidshalve gemeden worden? Allereerst dienen wij echter niet te vergeten, dat een

alge?mede onwennigheid der leerlingen, hun synthetisch vermogenop school te gebruiken, de verond?Šrstelde lastigheid aan?merkelijk zou kunnen verergeren, zodat wij hier â€” althansten dele â€” in een vicieuze cirkel geraakt zijn. Maar aan?genomen dat synthetische gedachtengangen het schoolkind Ik denk hierbij aan het Montessori^onderwijs, waarbij het scheppendvermogen voortdurend welbewust ontwikkelingsmogelijkheden gebodenworden; zie bijv. J. G. Vogel, â€žMontessori^onderwijs in de NatuurÂ?kunde". Vernieuwing 1, 180 en 276 (1939) of ook Faraday 10. 44(1939). Verder aan een boekje als: Norman Mac Munn, â€žOpvoedingtot scheppend leven" (Bos en Duin 1938, vertaling van â€žThe childs pathto freedom").



??? '144 werkelijk minder liggen dan analytische â€” wat schrijver dezesmeent te mogen betwijfelen O â€”, dan lijken een werkwijzevan breder cn principi??ler opzet dan die van Schut zowel alsde testmethode aangewezen, hieraan tegemoet te komen.Immers, hierbij wordt de leerlingen slechts een beperkteâ€žspeelruimte" van denken gegeven, hetgeen bij de stilleestestsbereikt wordt door de bijbehorende vragen, en bij de keuze?tests door het aanbieden van stellen antwoorden, waaruit dejuiste opgezocht moeten worden. Zodoende zijn vage ge?dachtengangen?in?het?wilde uitgesloten. En wat het tweede deel van het geopperde bezwaar betreft,zal de vermoedelijk lastige aard van het synthetisch denkentoch nooit een geldig motief mogen vormen, de meest waarde?volle zijden van het Chemie?onderwijs grotendeels te negeren! Afgaande op het naar verhouding geringe

percentage in?zichtsvragen en de grote eenzijdigheid dezer opgaven, blijkthet huidige schriftelijke examen H. B. S. B weinig geschikt omhet scheikundige begrip te toetsen. Hoe hierin verbetering tebrengen? â€” Om te beginnen zou men een oplossing in de lijnvan testvragen kunnen zoeken. Bij een goede test is echter eenaansluitend onderzoek naar de oorzaak van de gemaakte denk?fouten noodzakelijk 3), hetgeen het opleggen van een monde?ling examen naar een andere maatstaf dan cijferresultaten nodigmaakt. â€” Maar afgezien van de testmethode is een algemeenverplicht mondeling examen de enig afdoende oplossing,omdat: 1Â°. bij gedachtenwisseling over een geschikt onderwerpde omvang van het inzicht het snelst en volledigst aan den dagkomt. Men denke aan de universitaire tentamens en examens,die niet voor niets bijna alle mondeling afgenomen worden; 2Â°.

bij een mondeling examen alleen doelmatig over practisch werk en eventuele practicum=verslagen gevraagd kanworden, waarbij verschillende kanten van het synthetischvermogen naar voren komen. Het behoeft geen nadere uiteen?zetting,'dat een verslag van eigen werkzaamheden â€” evenalseen opstel â€” het productief vermogen zeer zuiver weer?spiegelt. En al komen wij hiermee op het gebied van depractische vaardigheid, dat feitelijk buiten deze analyse valt, 1) Stemt het bijv. niet tot nadenken, dat het synthetisch vermogen zichvolgens Waterink vroeger ontwikkelen zou dan het analytische? -) Mededebngen van het Nutsseminarium voor Paedag. 24, 46, 96 en214 (1935).



??? '145 toch zij terloops op de vindingrijkheid gewezen, nodig voorhet â€žbedenken van de practische uitvoering van proeven ende inrichting van de apparatuur", welke de practicum*presta*ties der leerlingen tot een waardevol onderdeel van het onder*zoek naar inzicht maakt. Mocht men alsnog voor ruimetoepassing van het â€žmoeilijke" synthetische denken bij deabstractere onderdelen van het chemisch inzicht terugdeinzen,dan lijkt het aangewezen de synthetische functie meer ont<plooi??ngsmogelijkheden op het terrein van de practische in*telligentie te verschaffen, welke zich bij kinderen reeds vroegerontwikkelt; 3Â°. een mondeling examen de mogelijkheid biedt, keuzeonderwerpen te vragen. Tot slot hebben wij nog deze kritiek onder ogen te zien:â€žLevert de analyse van Scheikunde*opgaven wel een betrouwtbaar beeld van ons Chemie*onderricht in zijn

geheel?" â€”Mij dunkt inzoverre wel, als juist het materiaal onderzochtwerd, waarop onze leerlingen voor het afleggen van hunexamen en het maken van de daarop ingestelde proefwerkenafgericht worden. En aangezien op de H. B. S. B â€” door hetreeds meer gelaakte minimum*program â€” buiten dit africhtenbitter weinig tijd voor andere dingen overblijft, kunnen wijveilig aannemen, dat het leeuwenaandeel der lesuren aan hetbijbrengen van kennis en enkele eenzijdige aspecten vaninzicht geofferd wordt (waaronder vooral 8a uit tabel I). Vanuit dit oogpunt beseffen wij, welk buitengewoon voor*deel de meerdere vrijheid bij het gymnasiale Scheikunde^onderwijs biedt, mits men op de rechte wijze hiervan partijweet te trekken en het H. B. S.*onderricht zeker niet als modelkiest, waartoe de vele op dezelfde leest geschoeide leerboekjes,die van geen onderscheid willen

weten, aanleiding geven. â€”In de tweede plaats wordt duidelijk, hoe belangrijk de wijzeis, waarop de experimentele kant van ons vak gegeven wordt,waarmee ik zowel demonstratie*experimenten als practica be*doel. Worden de lesproeven â€” zoals maar al te veel geschiedtâ€” alleen als illustratie der chemische eigenschappen en reactie*vergelijkingen uit het boek gegeven, dan raakt dit nauwelijksenig onderdeel van het inzicht der leerlingen en wordt feitelijkalleen op bet geheugen gespeculeerd. Benut men daarentegeniedere demo;istratie om â€” aan de hand van een voorafgaandeprobleemstelling â€” vragenderwijs opnieuw de scheikundige be=gripsvorming te oefenen (m. a. w. de inzichtsvormen uit tabel I Paedagogische Studi??n'XXm. 10



??? '146 te Ieren gebruiken), dan is er iets van het H. B. S.=onderrichtte maken, wat vrijwel geheel buiten de huidige proefwerkÂ? enzeker buiten de examencontr??le omgaat. â€” Nagenoeg hetzelfdekan van de opzet van het practisch werken der leerlingengezegd worden, hetgeen gemakkelijk in de machinale uitÂ?voering van allerlei proefjes ontaarden kan, welke volledigin de erbij gebruikte handleiding beschreven staan (â€žWerkÂ?boekjes" bij Bokhorst IIB en IIIB, â€žHandleiding bij depractische oefeningen in de Scheikunde" van Schoutissenenz.), iets waarmee zelfs het memoreren weinig gebaat isen dat al spoedig de leerlingen blijkt tc vervelen. Zet men dejonge mensen echter zo spoedig mogelijk aan de oplossingvan welomschreven opgaven, dan krijgen zij gelegenheid zichop dezelfde wijze in het chemisch argumenteren te oefenen,als de leraar hun bij de

demonstratieÂ?proeven voorging. Wijmoeten ons echter van deze lichtpunten in het H. B. S.Â?onderÂ?wijs zeker niet te veel voorstellen, aangezien de nagestreefdewerkwijze onveranderlijk meer tijd kost en slechts in zeerbeperkte mate toegepast kan worden, op gevaar af andersniet met de knellende minimumÂ?eisen klaar te komen. Waar telkens blijkt, dat wij het weinig verkwikkelijke thema: mini'mum'programma Scheikunde H. B. S. B toch niet buiten beschouwingkunnen laten, zullen wij dit betoog niet besluiten, alvorens hieraanvoldoende aandacht geschonken tc hebben. â€” Voorjaar 1942 werd inde Werkgroep voor NatuurÂ? en Scheikunde een rondvraag over ditonderwerp (cn over de doelstelling van het chemische onderwijs)gehouden. Daarbij bleek als doorsneeÂ?oordeel van een tiental leden:â€žindien men maar oppervlakkig genoeg te werk gaat en vooral niette veel

nieuwigheden aanroert, bestaat er een redelijke kans, dat menbij een aantal van 5 ScheikundeÂ?uren en onder normale tijdsomstanÂ?digheden net met het minimumÂ?programma klaarkomt". Ook Drs W. de Lange geeft in Faraday 12, 64 (1941â€”'42) toe,dat slechts een betrekkelijk klein aantal leraren tijd en gelegenheidheeft, over te gaan tot het behandelen van onderwerpen buiten deminimumeisen, maar hij maakt er zich wel wat simplistisch van afdoor de schuld vooral aan de uitgebreidheid der gebruikelijke leer'boeken toe te schrijven. Wordt hierdoor de aandacht niet naar eenbijkomstigheid afgeleid, welke het euvel geenszins in het hart raakt?â€” De zienswijze van den heer De Lange zou alleen van betekeniszijn, indien het merendeel der docenten zich inderdaad ertoe beÂ?paalde, dergelijke uitvoerige boekjes letterlijk te volgen en â€? niet eenverstandige keuze uit de

geboden stof deed, of een deel der onderÂ?werpen naar eigen inzicht opzette. Weten wij niet beter: het aantalscheikundeÂ?docenfen, dat passief aan de leiband van een leerboekloopt, is zeker niet overwegend. â€” Veel belangrijker dan dezeboekjesÂ?invloed op het onderricht blijft toch het symptoom, dat de



??? '147 meeste collega's zich â€žbij oppervlakkige kennis cn â€” wat erger is â€”bij oppervlakkig inzicht" der minimumÂ?onderwerpen moeilijk neerÂ?leggen kunnen. En doordat het bestaande ScheikundeÂ?program veelmeer vanuit een encyclopaedisch dan vanuit een didactisch oogpuntopgezet is, eist het elimineren van de allerwegen dreigende oppervlakÂ?kigheid vrijwel alle beschikbare lestijd op! Dit betekent dat bedoeld program in het geheel niet aan de eisbeantwoordt een minimum kern van scheikundig weten aan tc duiden,waarover het schriftelijk examen zich bewegen zal, maar dat daarinin feite de maximaaUmogelljke stofhoeveelheid opgegeven staaf). Ditondeugdelijke fundament brengt bedenkelijke consequenties met zichmee: er blijft practisch geen tijd over, om dieper op bepaalde onderÂ?delen in te gaan of andere onderwerpen te behandelen, die

belangÂ?rijker worden naarmate het minimumÂ?program veroudert. De ge=leidelljke ontwikkeling van het chemische onderwijs met de tijd enmet de langzamerhand vaststaande onderdelen van de wetenschap meeis op de H. B. S. B dus vrijwel stopgezet. Een redelijke vrijheid vanstofkeuze en van behandelingswijze â€” men denke aan het bovenÂ?gezegde over de experimentele kant â€” is de leraar ontnomen totschade zowel van de vreugde in zijn arbeid als van zijn strevennaar voortdurende verbetering van het onderricht. Is het minimumÂ?program deze prijs waard? Welke belangrijkeleidende principes zijn erin verwerkt, waaraan men gaarne zou geÂ?neigd zijn iets op te offeren? En wat voor verheugende gevolgenheeft het in de practijk gehad? â€” Om met de tweede vraag tebeginnen, sedert de vaststelling van het laatste program eisen deexamens een grotere

overmaat feitenkennis dan voorheen: het perÂ?centage denkvragen daalde van een gemiddelde van 37 % over dejaren 1926â€”'35 tot 28 Â?/o over 1936â€”'44 (blijft 28 Â?/o als men deoorlogsjaren '41â€”'44 niet meerekent). Het gehalte der examens issinds 1936 dus niet v????rÂ?, maar achteruit gegaan en wij zijn verderuit de juiste koers geraakt, die is: een onderzoek naar het chemischinzicht (in de jaren 1932â€”'35 constateren wij zelfs 46 "/o denkvragen).Didactisch valt voorts van het program slechts op te merken, dathet een weinigzeggende opsomming') is van de doorsneeÂ?stof, dieomstreeks 1936 door ongetwijfeld wel degelijke, maar toch niet bijÂ?zonder vooruitstrevende docenten gegeven werd, waarbij stilzwijgendaangenomen is, dat dit de juiste maatstaf voor goed ScheikundeÂ?onderricht zou zijn. Ondertussen is hiermee nog niet de dwaze hoeveelheid

verplichteleerstof verklaard, die het minimum tot een maximum maakt! Latenwij ronduit vaststellen: het enige motief moet louter angst voordreigende vermindering van het aantal Scheikundelesuren geweest zijnin een tijd, dat men het vak â€” door de nieuwere ontwikkeling vande natuurwetenschap steeds meer tot een onderdeel van de NatuurÂ?kunde terugbracht â€” tot elke prijs in de â€žklassieke" vorm en omvanggehandhaafd wilde zien. De verdediging, die men zou kunnen karakÂ? O Gebundelde inleidingen van de Werkgroep voor NatuurÂ? en ScheiÂ?kunde 1941â€”'42: Drs J. Koning, â€žHet MinimumÂ?Eindexamenprogrammavan de H. B. S. B".



??? '148 tcrisercn als â€žhet zich verstoppen achter een rijstebrijberg van leerstof,waardoor leerlingen en leraar gedoemd zijn zich ieder jaar weeropnieuw heen te eten", kan wat ruimheid en vooruitziendheid vanblik betreft nu niet bepaald onze bewondering afdwingen. Zelfs hetdoel kan het middel niet heiligen, want leerling zowel als (ide??elgericht) docent en vak blijken alle drie de dupe. Men zou zich nog kunnen indenken, hoe indertijd, toen de roepom houvast en zekerheid bij het SchcikundeÂ?examen het andere over*stemde, een feitelijk mislukt minimumprogramma bij gebrek aan beteraanvaard werd, zonder dat men ten volle de consequenties ervandoorzag. Doch onverdedigbaar is, hoe, nadat de nadelen met verloopvan jaren aan het licht waren gekomen (het program bijv. in deWerkgroep voor NatuurÂ? cn Scheikunde bij iedere schrede voorwaartsals een blok aan het been

gevoeld werd), de ontevredenheid nietlanger genegeerd kon worden en de instelling van de commissie*Wibaut spoedig na de invoering van het laatste program tot opzekere hoogte een symptoom mocht heten, â€” genoemde commissieniets beters heeft weten te doen, dan continuering van de beschrevenwantoestand te adviseren, waarbij zowel de natuurlijke ontwikkelingvan het Chemie*onderwijs als het examenpeil evenzeer in het gedrangblijken te komen. De matte weinigzeggendheid van het Scheikunde*advies 1941 constaterend') zou men geneigd zijn aan de invloedder tijdsomstandigheden te geloven, ware het niet, dat de gelijktijdigeNatuurkunde*voorstellen in schril contrast hiermee een doelbewustevooruitstrevende geest ademen. Van de wenselijke co??rdinatie tussende beide natuurwetenschappelijke vakken is zodoende in het bewusterapport dan ook hoegenaamd niets

terecht gekomen! Blijkbaar moetde richting, waarin Chemie*onderwijs en de examen*eisen zich inde toekomst gaan bewegen, de commissie nog zo problematisch voorÂ?gekomen zijn, dat men niets beters heeft weten te doen, dan â€žuitstelvan executie" te vragen. Dit zo ten dele verklaarde conservatismewerkt de definitieve verheldering van de situatie evenwel buiten*gewoon tegen, zolang daardoor degenen, die de moeizame taak opde schouders namen hier â€” zorgvuldig ontwerpend en voorzichtigaan de practijk toetsend â€” verder te komen, dit pogen door tijdnoodtotaal onmogelijk gemaakt wordt. Nu, na de oorlog, is ongetwijfeld een breedopgezette her*vorming van het onderwijs â€” in al zijn geledingen â€” noodtzakelijk, waarbij het belang van het geheel onverbiddelijk devoorrang zal moeten hebben boven dat der onderdelen. Dezeherziening zal vanuit

maatschappelijktpaedagogisch oogpuntopgezet dienen te worden, waarbij voortdurend de blik gerichtmoet blijven op het welslagen van de opvoeding als geheel 1) Rapport inzake de eindexameneisen Natuurkunde en ScheikundeH. B. S. B, Faraday 12. 53 (1941).



??? '149 en een behoorlijke co??rdinatie der onderdelen^). Met dat alzal men aan het leervakkenÂ?systeem voorlopig wel niet kunnenontkomen, zodat de enig#redelijke oplossing lijkt, dat elkvak een urenaantal (beter: totale lestijd) toegekend krijgt naarrato van zijn denk=analytisch zo goed mogelijk vastgesteldebijdrage tot de ontwikkeling van de kinderlijke geest Eenpoging tot een dergelijke analyse voor het vak Scheikundeheeft dit opstel willen zijn. Een ander lid van de Werkgroep,onze hooggeschatte collega Dr H. A. C. Denier van der Gon,werd door een plotselinge dood verhinderd een soortgelijk â€” liefst nog iets breder opgezet â€” onderzoek voor deNatuurkunde te voleindigen. Mogen ook collega's in deverdere vakken zich tot dit belangwekkende psychologischewerk aangetrokken voelen. Want de resultaten zullen nietalleen in verschillende boven besproken

opzichten van nutblijken, maar mogelijk ook een nieuw licht op oude twistÂ?punten werpen, als de didactische waarde van de Wiskundeen der Klassieke talen. De gevoelsargumenten, waarmee dezestrijd veelal gevoerd wordt, zouden dan plaats kunnen makenvoor een objectieve vergelijking der denkwijzen, die bij elkvak voornamelijk gebezigd blijken. Samenvattend kunnen wij het volgende zeggen: Bij een onderzoek van het scheikundige denken aan dehand van een ruim gevari??erd vragenÂ?materiaal bepaaldenwij ons in hoofdzaak tot het chemische inzicht, waarvan wijde voornaamste onderdelen vastlegden in tabel I. Ordeningvan alle geanalyseerde opgaven over de verschillende denkÂ?wijzen voert dan tot'de slotsom, dat het middelbaar onderwijs â€” naast het aanbrengen van een overmaat feitenkennis â€”zich zeer eenzijdig op het oefenen van slechts enkele

begripsÂ?vormen toelegt, terwijl juist die, waarbij het productief verÂ? '' Zie gebundelde inleidingen van de Werkgroep voor NatuurÂ? enScheikunde 1941â€”'42, waar Prof. Dr L. Seekles in â€žVoornaamste richtÂ?lijnen ter Co??rdinatie van het onderwijs in de natuurwetenschappen bijhet V. H. en M. O." onder 7 C2 de aandacht vestigt op de hoge eisen,aan een groep desklindigen gesteld, welke het â€žuitbalanceren" der natuurÂ?wetenschappelijke vakken te beoordelen zal hebben. Voor de gefundeerde eisen, waaraan een nieuwe opzet van het V. H.en M. O. voldoen moet, zie â€žRichtlijnen tot ordening van het M. O., denatuurwetenschappelijke vakken in het bijzonder", studie van de Werkroepvoor NatuurÂ? en Scheikunde in samenwerking met het Centrum voorWetenschappelijke Didactiek te Utrecht, voorjaar 1945. Overdrukkenhiervan aan te vragen bij Dr J. G.

Vogel, Mijnbouwstraat 1 te Delft.



??? 1-50 mogen der leerlingen te pas komt, het meest verwaarloosdblijven. Vandaar dat er verdere practische middelen uitgewerktdienen te worden, teneinde 1". hij het Scheikunde-onderw ijs de weinig gebruikte, syn-thetische denkwijzen op de voorgrond te brengen. Ditprobleem is voor de H. B. S. B niet op te lossen zonderopruiming van het vigerende minimum#program, dat voorde vooruitgang van het chemisch onderricht fnuikendblijkt. Mocht een nauwkeuriger omschrijving van deexamenstof voorlopig wenselijk blijven, dan dient eendergelijke lijst van onderwerpen niet alleen vakkundig?,maar ook paedagogisch en psychologisch?didactisch vol?doende doordacht te zijn (blz. 149 noot 2);2Â°. deze synthetische denkwijzen gemakkelijk te toetsen bijproefwerk zowel als examen. De testmethode schijnt eenvan de aangewezen middelen hiertoe. Voor de H. B. S. Bis een algemeen

verplicht mondeling eindexamen eentweede eis om i' a. denkfouten, die bij schriftelijk werk gemaakt werden,nader te analyseren; b. over practische oefeningen en practicum?verslagen tekunnen vragen; c. eventu??le keuze?onderwerpen te onderzoeken. Bijlagen: Test TL REACTIESNELHEID EN REACTIEWARMTE. [Van de 20 vragen geven wij slechts de meestkarakteristieke.] 2. Een endotherme verbinding is: a) een verbinding met een negatieve vormingswarmte.&) een verbinding, die onder warmteontwikkeling ont? leedt in zijn elementen,c) een verbinding, die onder warmteabsorptie uit zijn elementen gevormd wordt.d} een verbinding, die gevormd wordt door de elementten samen te verhitten. 4. In een reageerbuis met waterstofperoxyde werpt menbruinsteen. Er ontstaat zuurstof. Bruinsteen is een kataly.Â?sator bij deze reactie. Dit blijkt uit het volgende:



??? '151 a) het gewicht van de bruinsteen voor en na de reactie is gelijk gebleven,?¨) bruinsteen is een katalysator bij de ontleding vankaliumchloraat. c) een nieuwe hoeveelheid waterstofperoxyde kan doorhetzelfde bruinsteen ondeed worden. d) bruinsteen is een oxyde, dat zelf bij verhitting zuur?stof afgeeft. 5. De reactiesnelheid hangt af van de temperatuur omdat: a) een reactie sneller verloopt bij hogere temp.. b) het aantal botsingen van de moleculen bij temp.?verhoging toeneemt. c) bij hogere temp. de moleculen minder stabiel worden. d) door verhoging van temp. de affiniteit van de rea?gerende stoffen toeneemt. 8. Men brengt in 3 bekerglazen met 10 cm^' Na2S.03?opl.resp. 10, 20, 30 cm^ HCl en zoveel water, tot hetzelfdeeindvolume is verkregen. De tijd, die verloopt totdat eenzichtbare zwavelafscheiding optreedt, is resp. 150, 75 en50 sec. Hieruit volgt: a) de

snelheid van deze reactie is omgekeerd evenredig met de concentratie van het HCl.fc) de snelheid is afhankelijk van de concentratie vanhet NasS^Os. c) de snelheid is afhankelijk van de concentratie vanhet HCl. J) de snelheid is recht evenredig van de concentratievan het HCl. 11. Vroeger meende men de volgende regel gevonden tehebben: â€žHoe groter de affiniteit van 2 stoffen tot elkaaris, des te groter is de reactiewarmte bij hun verbinding."Deze regel kan niet juist zijn, omdat:a) er dan geen endotherme verbindingen kunnen bestaan,affiniteit en reactiewarmte niets met elkaar te makenhebben. c) dan alleen reacties' kunnen verlopen met positiefwarmteeffect. d) reacties met warmteeffect nul niet bekend zijn.



??? '152 12. Van de reacties IHo + O2â€”+2H2O + a cal. en H2 -hSâ€”^HoS + b cal. zijn a en b bekend; het warmte*effect van de reactie: 2H,S + O.-Â? 2H2O + 2S + X cal.kan nu met de wet van Hess berekend worden. De uit*komst is als volgt: a) aâ€”b cal. b) 2aâ€”2b cal. c) a b cal. d) a-2bcal. 18. 2 vloeistoffen A en B worden verhit tot tÂ°, geschuden een katalysator toegevoegd. A cn B vormen eenemulsie. De reactie verloopt nu zeer snel. Om te bewijzen,dat de verdeling van de stof van invloed was op dereactiesnelheid, moet men de proef herhalen met devolgende wijziging(en): a) niet verhitten tot tÂ°; wel schudden; wel een kataly* sator toevoegen.&) wel verhitten tot t"; niet schudden; wel een kataly* sator toevoegen,c) niet verhitten tot tÂ°; niet schudden; geen katalysatortoevoegen. J) wel verhitten tot tÂ°; niet schudden; geen kataly*sator toevoegen. 19. Een voorbeeld van

een heterogeen stelsel is een mengsel,dat: a) uit onzuivere stoffen bestaat. b} onder de microscoop grensvlakken tussen de be*standdelen vertoont. c) niet in al zijn delen van dezelfde samenstelling is. d) uit twee vloeistoffen bestaat. 20. Aan een stijfseloplossing voegt men speeksel toe. Wachtmen enige uren, dan kleurt jodium de stijfseloplossingniet blauw; voegt men onmiddellijk jodium toe, dantreedt wel blauwkleuring op. Men kan dit als volgt vertklaren: a) speeksel bevat een negatieve katalysator, die de vortming van de blauwe binding verhindert,speeksel ondergaat een ontleding, waardoor productten ontstaan, die het jodium kunnen binden.



??? '153 c) speeksel bevat een positieve katalysator, die de stijf?sei ontleedt. c?) speeksel verbindt zich met jodium tot een kleurlozeverbinding, maar eerst na enige tijd. Test Til. SCHR?–TTER:OVER EEN ANDERE TOESTAND VAN DE FOSFOR. Het is een sedert lang bekend feit, dat fosfor onder deinvloed van het licht een rode kleur aanneemt. Velen zijn van mening dat het rood worden van fosfor deovergang in een andere toestand betekent, anderen weernoemen de rode fosfor een mengsel van fosforoxyde metgele fosfor. Om nu uit te maken of vrije of gebonden zuurstof de oor?zaak van dit verschijnsel zou kunnen zijn, bracht ik zuivere,zo goed mogelijk gedroogde fosfor in een buis van moeilijksmeltbaar glas. Ik zette verder een apparaat gereed, dat koolzuurgas ont?wikkelde. Vooraf had ik mij er van verzekerd, dat de luchtuit dit apparaat volkomen verdrongen was.

Daarna verbond ik dit apparaat met de buis van moeilijksmeltbaar glas en leidde het gas bij gewone temperatuur overde fosfor, tot het door kaliloog volkomen geabsorbeerd werd.Vervolgens verhitte ik de fosfor tot ver boven 100'' C. Tenslotte werd die buis aan beide zijden toegesmolten enin het daglicht geplaatst. Na korte tijd werd de fosfor rood en wel des te snellernaarmate het Hcht intensiever werd. Dezelfde proef werd ook in waterstof en in stikstof uit?gevoerd, steeds met hetzelfde resultaat. (Naar Poggendorff's Annalen der Physik undChemie, Jahrgang 1850.) VRAGEN. 1. "Waarom wordt de fosfor gedroogd? 2. Waarom gebruikte Schr??tter kooldioxyde? 3. Uit welke stoffen zou Schr??tter het koolzuurgas bereidhebben?



??? '154 4. Waarom wordt het gas eerst bij gewone temp. over defosfor geleid? 5. Waarom moet de lucht uit het apparaat verdrevenworden? 6. Welke reactie heeft plaats tussen het gas en de kaliloog? 7. Wat volgt uit het feit, dat dc fosfor sneller rood kleurdenaarmate het licht intensiever was? 8. Waarom werd de fosfor boven 100" verhit? 9. Waarom werd de buis toegesmolten? 10. Wat volgt uit het feit, dat het gas door kaliloog volÂ?komen geabsorbeerd werd? 11. Waarom werd de proef in andere gassen herhaald? 12. Welke van de in het begin genoemde veronderstellingenis dus onjuist en waarom? 13. Hoe zou de proef gewijzigd moeten worden, om aante tonen, dat koolzuurgas, waterstof of stikstof bij deomzetting in het rode product niet als katalysator werken? 14. Wat stel je je voor bij de woorden â€žandere toestand"? 15. Maak een schetstekening van de proefopstelling.

VAN OUDE PAEDAGOGISCHE TIJDSCHRIFTEN. VIII. 7 Vaktijdschrift voor onderwijzers; onder redaktie van L. C. T. Bigot,J. C. Holtzappel en A. J. Schreuder, bij de oprichting â€žonder\vijzers teAmsterdam". Alleen op de le jrg. staat deze aanduiding. Ook dit beleefdeslechts 11 jaargangen. Van 1898â€”1902 verscheen 't te Amsterdam bijS. L. van Looy, vanaf de 5e jrg. te Groningen bij J. B. Wolters. Metde 7e jrg. kwam C. F. A. Zernike in de redaktie, met de volgende jrg.bestond deze uit B. J. Douwes, J. C. Holtzappel en J. Klootsema.. De le jrg. begint met 'n â€žInleiding", waarin de redaktie 'n programmavoor 't tijdschrift geeft. â€žEr openbaart zich een krachtig Excelsior bij deonderwijzers van onzen tijd, een bewust streven naar meerdere kennis,naar volmaking hunner practische werkzaamheden, naar een grootere toeÂ?wijding aan hun beroep." Maar tot de studie van de

onderwijzer hoortnog meer: ethica, psychologie, nieuwe nederlandse letterkunde; en watvakstudie betreft nog: verhouding tussen huis en school, schoolhygi??ne,schoolwetgeving, onderwijzersbeweging. In 'n tweemaandelijks tijdschriftis volledige behandeling van elk van deze onderdelen niet mogelijk: â€ždetaak van een tijdschrift als dit kan dan ook geen ander zijn dan aanÂ?leiding te geven tot de studie en aanwijzing voor practijk en leven."â€ž't Heil der school moet in de eerste plaats gezocht worden in de meercomplete persoonlijkheid van den onderwijzer en niet in de beteremethoden." De redaktie wekt dan de kollega's op tot steun. De inhoud van 't tijdschrift bestaat uit opstellen, kronieken, korte



??? '155 stukjes over allerlei dat met school en onderwijs in verband staat, uitde klasse, uit de vakliteratuur, korte meedelingen, boekbesprekingen, Hiejrbepalen we ons tot eenÂ?enÂ?ander uit de â€žopstellen" â€” al zouden ook dekronieken wel aanleiding tot overzichten geven. Twee literaire onderwerpen zijn â€žOver een gedicht van Jacques Perk"door Dr. Ch. M. van Deventer, en â€žHet indievieduele in onze modernelieteratuur" door Dr. J. B. Schepers. A. J. Schreuder handeU uitvoerigover â€žIets over de methoden der experimenteele psychologie". In 'nslotopmerking wijst hij er nog op, dat â€žde belangrijke onderzoekingenop het gebied der kinder^psychologie en van de geesteshygl??ne van hetkind op zich zelf reeds groote winsten zijn voor de practijk van opvoeÂ?ding en onderwijs", terwijl â€žde wijzigingen, die de toepassing van hetexperiment gaat brengen in

de zielkunde in het algemeen, reeds nu haarinvloed laten bespeuren op de paedagogische inzichten". Jan Klootsemaheeft 't â€žOver paedagogische pathologie". Dr. H. C. Muller schrijft overâ€žUniversity extension". In ons land waren daarvan toen liog geen voorÂ?beelden. De schr. vertelt dan de geschiedenis van de u. e. in Engeland:Cambridge, Londen, Oxford. Vervolgens heeft hij 't over de laatste(Aug. 1897) summerÂ?meeting te Oxford, en over de u. e. en 't taalÂ?onderwijs. Hij besluit met algemene konklusies over u. e. in 't algemeen,en over taalonderwijs in 't algemeen. Van de artikels in de 2e jrg. noem ik dat van A. J. Schreuder overâ€žDe toepassing van hypnose en suggestie in de paedagogiek", en vanTh. M. Ketelaar over â€žLeerplicht". G. C. van 't Hoog schrijft â€žOverhandleidingen". Schr. ziet in schoolmeesters bouwmeesters. En de beÂ?stekken en

tekeningen staan in de boekenkasten, â€žen vormen plankenvoldikke boeken in plaats van een portefeuille met teekeningen en watdunne boekskens ter aanvulling en toelichting". â€žIn de meeste handÂ?leidingen vindt men theoretische inleidingen vol zielkunde en paedagoÂ?Â?giek.... uiteenzettingen van allerlei aard over des schrijvers paedagoÂ?gische inzichten â€” proeflessen, tot in vragen en antwoorden uitgewerktmet gefingeerde leerlingen, die altijd precies zeggen, wat de lesgever wil,dat zij zeggen.... Dit alles en nog veel meer, zit om de kern dermethode als een bittere bolster. Of hever, â€” dit alles wordt om de zaak,waar het om te doen is, heengehangen en gewonden, tot het geheel eruit ziet als zwaar corpulent, 't geheel, dat niet meer dan schema, dangeraamte had moeten zijn, dat ieder deskundige dadelijk kon doorzien."En hij vraagt dit: â€žHoe ontstond

het woord schoolvosserij? â€” school'meesterachtigheid? â€” Is er op eenig ander gebied iets dergelijks als inde onderwijzerswereld, waar den onervarene elke zelfstandigheid en zuchtom zijn eigen verstand te gebruiken, wordt bemoeilijkt door een heir<>leger pedante pretentieuze boeken, waarvan hij noodzakelijk moet kennisnemen, wil hij ook maar eenige carri?¨re maken ...." Waarom modellessendie dood zijn en houterig, en die voeren tot â€žschoolmeesterachtige naÂ?doenerij en pedanterie": schema's voor lessen zijn voldoende. Schr.toont dan in bestaande handleidingen aan, wat daarin zo al overbodig is,en wat 'n uitpluizerij ze geven. Hij wekt op, om toch in 't onderwijsnatuurlijk te zijn. Ook veroordeelt hij 't, dat de leervakken maar naastmekaar staan, zonder enig stelsel; en roept om waarheid en eenvoud.Z'n slotwoord luidt: â€žIk zou willen dat de

handleidmgenÂ?schrijversder toekomst, zich in het belang van onderwijs en onderwijzer gedroegen.



??? '156 als vaklui sprekende tegen vaklui â€” en, wetende, dat een goede ver-staander maar een half woord noodig heeft, er dan ook geen honderdgebruiken waar een enkel voldoende zou geweest zijn." 't Is helaas, openkele uitzonderingen na, 'n vrome wens gebleven! Vermelding verdientuit deze jrg. nog 'n uitvoerige studie van A. J. Schreuder, â€žGerrit W.(een paragraaf uit de leer der kindergebreken)"; waarvan later in 'tâ€žZeitschrift f??r Kinderforschung" 'n vertaling verscheen. In de 3e jrg. schrijft J. C. Holtzappel over â€žHet leesboek tijdens den80Â?jarigen oorlog". Hij beschrijft en karakteriseert 'n aantal van dieboekjes, en besluit z'n artikel aldus: â€žAnti'Spaansch waren de NederÂ?landers uit den tachtigjarigen oorlog, godsdienstig als staatkundig; uitovertuiging, uit vrijheidszin. In deze richting ook hun kinderen op tevoeden, achtten zij hoogsten plicht. Anti'Spaansch

derhalve het onderÂ?wijs; antiÂ?Spaansch de leerboeken, die men gebruikte." F. Domela Nieuwenhuis handelt over â€žDe nieuwe opvoeding", 't Stukbestaat voornamelijk uit 'n uittreksel van â€žeen Fransch boek van denheer Edmond Desmolins", waarin de franse, duitse en engelse schoobstelsels met elkaar vergeleken worden. In â€žSchoolvos! schoolvos!" kritiÂ?seert H. Douma de opgaven voor onderwijzersÂ? en hoofdakte, en vooraldie op vergelijkende eksamens voor hoofd. Daardoor wordt men genoodÂ?zaakt de waardeloze kennis, die voor die aktes gevraagd wordt, nietalleen te bewaren, maar zelfs nog door onnutte studie voorttezetten enuittebreiden. In 'n inleidend woord tot de 4e jrg. zegt de redaktie, dat ze 't proÂ?gram van drie jaar geleden nog ten volle handhaaft. â€žOns vak omhoogen onze leerHngen gelukkig", zeiden ze toen. Nu, als â€žvrucht van rijperervaring",

voegen ze eraan toe: â€žEn wij zeiven tot steeds dieper zelfÂ?kennis." L. C. T. Bigot komt in â€žMeer bewondering" op tegen 't teveel aankennis, en 't teweinig aan gevoelsontwikkeling, waaraan de school zoulijden. â€žIntellektualistisch" heet dat tegenwoordig! Voor de verschilÂ?lende vakken toont hij dat aan. 't Gaat hierbij niet tegen nuttige ennodige kennis, maar wel tegen nutteloze en onnodige; en ook tegen demanier waarop die wordt aangebracht, en tegen 't doel dat beoogd wordt.Want de kennis alleen doet 't 'm niet. â€žWij moeten meer bewonderingkweeken"; â€žbewondering voor 't werk der natuur en de menschen, beÂ?wondering ook voor 't wonderschoone huis, dat 't eigen lichaam is." Deschool doet hieraan weinig, ten gevolge van de opleiding van de onderÂ?wijzer. J. Klootsema schrijft â€žOver Sokrates", dat later door hem werd opÂ?genomen in z'n bundel Uit 's

levens diepte. In â€žGeleerde kinderen"trekt K. Andriesse van leer tegen 't overdreven zaakonderwijs vanLigthart, v. d. Ley, Bottema, enz. In de 6e jrg. vervolgt H. W. J. A. Schook z'n â€žOnderwijsstatistiek"van de vorige. P. Otto handelt over â€žVereenvoudiging van examens enonderwijs". Bigot heeft 't over â€žDe school der toekomst en de werkelijkÂ?heid". Eerst geeft hij 'n overzicht van wat 'n drietal auteurs over dieschool hebben geschreven. Maar dit was allemaal â€žtoekomstmuziek". Hijgaat dan de vraag beantwoorden, wat de praktische schoolman voor eigenarbeid daarvan kan gebruiken. Vooreerst komt hij op tegen de algehelevrijheid, die 't kind zou moeten hebben; omdat 't die niet dragen kan.



??? '157 Dan wil hij de school als gebouw niet doen verdwijnen. Goed is in diebeschouwingen, 'n hoog aanslaan van de opvoeding. Hij wil geen algehelevrijheid, maar ook niet teveel dwang. De school moet geen â€žsuffige leerÂ?inrichting" zijn, en de onderwijzer daar 'n â€žmeer complete persoonlijkÂ?heid". L. Nooter vertelt iets over â€žHet onderwijs te Amsterdam voor1578". 't Is 't jaar 1904; en Mr. J. A. Levy schrijft in de 7e jrg. overâ€žVrijheidsaanranding en de lagere school", 't Stuk begint aldus: â€žDeredactie van dit Tijdschrift wenscht mijne meening te vernemen nopensden invloed, welke de jongste strafrechtsuitbreiding zoude kunnen hebÂ?ben: â€žop de wijze van werken der onderwijzersÂ?vereenigingen, meer inhet bijzonder van den Bond van Nederlandsche onderwijzers." Van ditverlangen zijn de navolgende regelen het uitvloeisel." We lezen danverder:

â€žDe mij gestelde vraag zal, uiteraard, wel betrekking hebben tothet misdrijf, in de wet geformuleerd, als volgt: â€žWordt gestraft: â€žhij die een ander door geweld of eenige andere feitelijkheid ofâ€ždoor bedreiging met geweld of eenige andere feitelijkheid, gerichtâ€žhetzij tegen dien ander, hetzij tegen derden, wederrechtelijk dwingtâ€žiets te doen, niet te doen of te dulden" en de bedoeling zal zijn, de werkwijze van den â€žBond" aan dit wetsÂ?voorschrift te toetsen." Mr. Levy veroordeelt 't verzet van de Bondtegen deze strafwetnovelle; en verder trekt hij van leer â€” geheel buitende orde â€” tegen 't â€žsoort van bargoensch" â€” hij bedoelt de vereenÂ?voudigde spelling! â€” waarin De Bode geschreven werd. Van C. F. A. Zernike is afgedrukt de lezing die hij gehouden hadin de jaarvergadering van de â€žVer. voor paedagogiek" over â€žHetethisch karakter der

didactiek". De didaktiek, intellektueel van karakter,heeft echter ook 'n ethische zijde. De keuze der leerstof moet praktischzijn, maar ook in staat de leerlingen verstandelijk te doen genieten.Voorts zijn er leervakken, waarbij de gevoelsÂ? en gemoedswaarde hogeris dan de verstandelijke. Dan komt de methode, overwegend intellek-Â?tueel; maar de raadgevingen hebben 'n ethische ondergrond. Schr. geÂ?"looft niet, dat 'n methode didaktisch goed en ethisch verkeerd kan zijn.â€žWat het beste is voor het verstand, is ook het beste voor den wil." Totslot geeft hij twee opmerkingen. â€žDe onderwijzer bevrijde zich zooveelmogelijk van de heerschappij der leerboekjes." 't Is wenselijk om, vooralin de hoogste klas, afstand te doen â€žvan het starre dogmatisme van onsklassikaal onderwijs". â€žZelf moet ge zoeken" â€” â€žzelf zult ge vinden" â€”geldt voor de leerling, maar

ook voor de onderwijzer. In de 8e jrg. schetst C. Huysman de geschiedenis van de schoolstrijdin â€žArt. 192 der grondwet en de politieke constellatie". En hij meentdat â€žwanneer de vurige voorstanders van het openbaar onderwijs hunnewinstÂ? en verliesrekening van 1848 af opmaken ze met angst en schrikzullen ontwaren, dat de verliezen steeds grooter, de winsten steedskleiner worden. Voor 1848 het â€” ethischÂ?religieus, min of meerprotestantsch gezind â€” openbaar onderwijs het onderwijs; daarnaast eenonderdrukt en geminacht bijzonder onderwijs, dat slechts magistratuumgratia kon bestaan. In 1848 het geven van onderwijs vrij verklaard.



??? '158 Van 1857â€”1889 een steeds meer neutraal openbaar onderwijs; daarnaasteen zich steeds meer ontwikkelend vrij onderwijs, geheel en al door devoorstanders van dat onderwijs bekostigd. Van 1889â€”1904 een neutraal(â€žgodsdienstloos" zeggen de tegenstanders) openbaar onderwijs; daarnaasthet steeds sterker wordend, door het rijk gesubsidieerd bijzonder onder*Â? wijs. Na 1904.....wie zal het zeggen? Zal het openbaar onderwijs het moeten afleggen tegen zijn krachtigen concurrent?" Over 't â€žEerste internationale congres voor schoolhygi??ne te NeurenÂ?berg schrijft J. S. Verburg in 't algemeen, A. J. Schreuder over â€žDehygi?¨ne" en â€žDe scholen voor afwijkende kinderen" op dit kongres. De nieuwe redaktie van de 9e jrg. zegt, 't program van de vorigeongewijzigd overtenemen. Ook zij willen in dit â€žtijdschrift der jongeren,zonder aan systemen te zijn

gebonden, niet alleen werken aan de ontÂ?wikkeling der vrije paedagogiek in Nederland, maar tevens aan de vrijeontwikkeling van deze paedagogiek." Ze zullen daarbij â€žden vrijen strijdder denkbeelden steeds als het hoogste goed" beschouwen. Klootsemaschrijft over â€žFran?§ois Rabelais", ook later in z'n bovengenoemde bundelopgenomen; en A. J. Bruyn over 't eeuwige onderwerp van toen en nuâ€žDe tegenwoordige inrichting van ons onderwijs". Ook in de 10e jrg. staan 'n paar opstellen van Klootsema, die in z'nlatere bundel voorkomen. B. J. Douwes heeft 't over â€žDe neutraleschool". Hij heeft twee redenen om zich op 't standpunt te plaatsen:â€žop de lagere school geen godsdienstige opvoeding." Vooreerst vindt hij't spreken over. God op zo jeugdige leeftijd niet gewenst, en ten tweedewil hij de kinderen niet door de godsdienst op school van elkaar scheiden.Hij

ontkent, dat 't jonge kind behoefte zou hebben aan 'n godsdienstigleven. Pas op rijpere leeftijd komt de behoefte aan steun en hulp; tendele ook door de verwijdering van de ouders in de puberteitsjaren. Ookontkent hij dat 'n kind gelukkiger wordt, te denken dat er 'n God is;soms wel ongelukkiger; ook niet beter. Hij meent dat 't begrip God voorhun te moeilijk, te onbepaald, te algemeen is. En dan: verschillendegodsdienst leidt tot verdraagzaamheid op school; maar 't brengen van degodsdienst daar, voert tot onverdraagzaamheid, tot splitsing van scholen.En dus: â€žDe openbare school zij neutraal." In de 11e jrg. handelt P. L. van Eek Jr. over â€žPo??zie en pedagogiekin de nederlandse kinderdichters". Dr. J. "W. H. Wijsman zet â€žDe psyÂ?-chologische methode van Binet en Simon" uiteen. In 'n uitvoerig stukschrijft de vrijzinnige predikant Dr. J. Bruining dat â€žDe school

nietneutraal!" moet zijn; waarop Douwes repliceert, en aan 't slot van dejaargang nog 'n paar stemmen geeft over â€žSchool en godsdienstige opÂ?voeding". Ook van dit tijdschrift moeten we maar veronderstellen, dat 't uitgebrek aan belangstelling ophield te bestaan. {Wordt vervolgd.) F. L. VAN ECK Jr.



??? '159 BOEKBEOORDELINGEN. A. Groen, De Theorie van de Handen-arbeid. Uitg.: J. B. Wolters â€” Groningen,Batavia. De titel van dit boekje doet verwachten, dat we met een werkje tedoen hebben, zoals er reeds zo vele bestaan n.1. een. soort vraagÂ?enÂ?antÂ?woordÂ?spelletje voor een examen, in dit geval voor het HandenarbeidÂ?examen, doch dit is niet juist. De auteur stelt wel voortdurend vragen, doch hij doet dit op een wijze,welke ver boven die van andere soortgelijke werkjes uitsteekt. Hoewel bedoeld voor de leerhngen van opleidingscursussen en kweekÂ?scholen hoopt hij er een hoger doel mee te dienen, n.1. de Handenarbeidin het algemeen en daarin is hij uitstekend geslaagd. Een ieder, die voor de handenarbeid op de school, hetzij als leervak,hetzij als leervorm, belangstelling heeft, moet met dit boekje kennismaken,omdat het op een

overzichtelijke, prettige wijze antwoord geeft op al dievragen, welke zouden kunnen oprijzen. Het is een genoegen te lezen, hoe systematisch de vragen gesteld worÂ?den, hoe degelijk en diepgaand de antwoorden zijn. Een candidaat, die meent op een vraag een kort antwoord te kunnengeven, ziet zich bij de studie van dit werkje genoodzaakt, nog zoveelbelangrijke gegevens en zoveel interessant studiemateriaal mede te verÂ?werken, dat het niet anders kan, of zijn belangstelling voor het onderÂ?werp, zal een dusdanige verruiming ondergaan, dat hij het vak HandenÂ?arbeid in een helderder licht gaat zien. Letterlijk geen onderwerp op dit vak betrekking hebbende, wordt overÂ?geslagen, niet alleen de gehele practijk, doch ook het theoretische, speciaalhet methodische en didactische gedeelte wordt onder de loupe genomen,het v????r en tegen van diverse stromingen

beoordeeld, zonder dat ditvervelend gaat worden. Kortom de heer Groen heeft met het schrijven van dit werkje, dehandenarbeid in het algemeen, maar de opleiders voor de acte R. ofde aantekening een grote dienst bewezen. De fa. J. B. Wolters verzorgde het uiterlijk van het boekje op eenwijze, welke we van dezen Uitgever gewend zijn, eenvoudig doch smaakÂ?vol. Ook de prijs zal geen bezwaar zijn, zodat het werkje spoedigmeerdere drukken zal beleven. J. COMBRINK. Naar een Nieuwe didactiek, bezorgd doorL. Welling. Algemene Inleiding. Uitg.: J. B.Wolters â€” Groningen, Batavia. 1941. Prijs:f 1,30 (bij intekening op de gehele serief0,95). Dit deeltje vormt de algemene inleiding tot een serie, waarin de didacÂ?tiek der lagereÂ?schoolvakken benevens enkele algemene vragen van verÂ?wanten aard behandeld zullen worden. Het Voorbericht beschrijft ze als



??? '160 â€žeen product van de tijd", waarmede in den boosaardigen lezer de vraagwordt opgeroepen, of de tijd wel rijp is voor zulk een product. Niet tenonrechte voorzag ik dien lezer van een minder vleiend epitheton. Immers^de tijd is rijp wanneer een ernstige en eerlijke poging niet per s?Š totmislukken gedoemd is. In de ogen dergenen, wien deze cn dgl. pogingenminder gewenst voorkomen, daar zij de rust, de gewoonte, het zekeregevoel van z'n*zaakjes'teÂ?kennen verstoren, is iedere poging van te vorenal mislukt en waar. zakelijke, opbouwende kritiek slechts tot verrijkingder kennis en tot verheugenis der werkers strekt, bedreigen vak^zelf*ingenomenheid, arrivisme, de spitsvondigheid der onoprechtheid iederwerk, dat getuigt van toewijding, moed, ruime kennis cn ervaring, enverdieping van inzicht. Deze algemene inleiding behandelt eerst in hoofdlijnen de

modernepsychologie van het denken en leren, daarna de didactische gevolgÂ?trekkingen daaruit, vervolgens de individueelÂ? en sociaalpaedagogischeuitvloeisels van een en ander, tenslotte enige kwesties betreffende leerplanen lesrooster. Het is de overtuiging van den schr. der brochure, â€ždatthans, na veel experinient met en observatie van volwassenen en kinderen,binnen en buiten de school, dc tijd gekomen is om, ook ten behoeve vande praktijk van het onderwijs, de langzaam gerijpte vrucht < van al datwerk > te plukken". In grote lijnen kan ik het met de inhoud van het onderhavige boekjegeheel eens zijn. Helder en eenvoudig, maar principi??el is het in zijnprobleemstelling. Het is: echt â€žinleidend" en â€ždeeltje uit een reeks". Schr.zelf spreekt op blz. 15 ons verlangen uit, wanneer hij zegt, dat â€žeenomvangrijk leerboek" nodig zou zijn â€žom de â€žnieuwe didactiek"

en-haarwetenschappelijke grondslagen met enige volledigheid te beschrijven". Datâ€žleerboek" staat bovenaan op ons verlanglijstje. De psychologische inleiding besluit met de samenvatting der doelÂ?stelhng van de nieuwe didactiek in vijf punten. Zij zal trachten tebereiken: 1. dat het onderwijs zich nauwer aansluit bij de omgevingvan het kind; 2. dat er meer aandacht wordt geschonken aan de activiteiten zelfstandigheid van het kind; 3. dat er meer gezocht wordt naarmogelijkheden tot individualisering; 4. dat er gestreefd wordt naar beÂ?perking der parate kennis, terwijl het onderwijs meer gericht moet zijnop begrijpend gebruiken; 5. dat, in ,verband met dit alles, het taalÂ?onderwijs meer het centrale leervak der school wordt. â€” Daarover valt,vooral wanneer het gaat om practische , grensbepaling, nog wel wat tepraten. De precisering volgt nu in het hoofdstuk over de

DidactischeConsequenties en â€” zal in de andere deeltjes der serie nog nader uitÂ?gewerkt moeten worden. Dit deeltje doet ons het allerbeste verwachten.Het tempo, waarmede inmiddels andere deeltjes verschijnen, is er eengarantie voor, dat de serie niet in een â€žopzet" blijft steken. De ganseserie hoort in handen van alle onderwijzers. De uitvoering is prima,de prijs zeer laag. M. J. L.



??? '161 HET MOEDERTAALONDERWIJS OP DEâ€žECOLES PRIMAIRES ?‰L?‰MENTAIRES"IN FRANKRIJK DOOR I. VAN DER VELDE. 1. Inleiding. In ons artikel over het Moedertaalonderwijs op de â€žPublicElementary'School" in Engeland') wezen we er reeds opdat ook in Frankrijk een zeer rechtstreekse bemoeiing vandepartementale zijde bestaat met vraagstukken van methodieken didactiek. Er is een duidelijk verschil wat het karaktervan deze bemoeiing betreft. De â€žBoard of Education" biedtde onderwijzers â€žSuggestions". De keuze van dit woordkarakteriseert de verhouding, waarin de onderwijzers, in vraag?stukken die de vaktechnische zijde van hun arbeid raken,staan tot hun hoogste autoriteiten. Suggesties veronderstellenonafhankelijkheid, zelfstandige beslissing. In Frankrijk worden door het â€žD?Špartement de ITnstruc?tion publique" de

leerprogramma's vastgesteld, wordt deurentabel vastgesteld, worden â€žInstructions" uitgevaardigd,die allen te zamen van tijd tot tijd worden herzien DeFranse onderwijzer heeft derhalve bij lange na niet die ruimtevan beweging in de school, waarvan zijn Engelse en Neder?landse collega genieten. We bewonderen dit systeem vanonmondig?maken niet, we prefereren de combinatie vrijheiden persoonlijke verantwoordelijkheid. De programma's, uren?tabel, instructies zijn met tal van andere offici??le stukkenopgenomen in een verzameling: â€žM?Šmento p?Šdagogique"3).Van invloed van de zijde der onderwijzers op de vaststellingvan de programma's met de toelichtingen blijkt in dit â€žM?Š?mento" niets. De Franse lagere school van voor de oorlog kende vijfonderdelen: de Section pr?Šparatoire (voor kinderen van 6 jaar), de Cours ?Šl?Šmentaire (7â€”9 jaar), O

Paedagogische*Studi??n XXIH, blz. 34 e.v. V ..Instruction" kan vertaald worden door order, voorschrift, maarook door handleiding. De laatste betekenis komt o. i. het meest in aanÂ?merking. 3) Maurice Kuhn: â€žM?Šmento p?Šdagogique". Paris 1939. Paedagogische Studi??n, XXIII. 9



??? '162 de Cours moyen (9â€”11 jaar),de Cours sup?Šrieur (11â€”13 jaar),de Classe de fin d'?Študes (14 jaar). Er is sinds 1936 achtjarige leerplicht. Het is misschien demoeite waard de. offici??le urentabel, zoals die bij besluit van11 Juli 1938 werd vastgesteld, in haar geheel over te nemen. s? a IA tA c tAb30 3 Â? <u-d<0 V T33 n U D. S ."S â– n 3 -H rt?– m IH V) B g g ov u e c O <Â? s S t. OJ rt 3 O O ^ UB.Â? C3^ u O, j C/J .(U . Instruction morale et civique........ Lecture courante et expressive...... Ecriture........ Langue fran?§aise . . .Histoire et g?Šographie Calcul......... Sciences........ Dessin........1 Travail manuel. . . jSport et plein air, ?Šdu-cation physique . .Activit?Šs dirig?Šes et chant ........ R?Šcr?Šations...... 9421 2i1 3 U6i2?¨ 42 li 62 5i131 n 30 30 30 30 30 Deze urentabel verschaft ons de eerste gegevens omtrentde plaats die het moedertaalonderwijs in Frankrijk inneemt.

Frankrijk onderscheidt, als Nederland, in tegenstelling metEngeland, afzonderlijke vakken Lezen, Schrijven en Taal,doch laat ze, dit weer in tegenstelling met Nederland, onmidÂ?dellijk op elkaar volgen. Deze splitsing blijft echter niet doorde gehele school gelden: van de Cours sup?Šrieur af, dusgedurende de drie laatste leerjaren, valt Lezen onder Taal.Het laatste jaar wordt geen afzonderlijk schrijfonderwijs meergegeven. Het is interessant, deze urentabel te leggen naast het enigevergelijkbare stuk dat ons in Nederland ter beschikking staat.



??? '163 de (semi?offici??le) Leidraad en na te gaan, in welk van beidelanden het moedertaalonderwijs de grootste plaats inneemt.Frankrijk kent, zonder â€žInstruction morale et civique" enzonder â€žR?Šcr?Šations", in totaal 27 lesuren per week, deLeidraad IQl'iâ€”23V4. Voor beide landen combineren we devakken Lezen, Schrijven, Taal tot ?Š?Šn vak Taal, het vakRekenen houden we apart, de zaakvakken Geschiedenis, Aard?rijkskunde en Natuurkennis nemen we te zamen, evenals devakken Zingen, Tekenen, Handenarbeid, Nuttige Hand?werken en Lichamelijke Oefening, die we samenvoegen toteen groep Motorisch?aesthetische vakken. We komen danna enige berekeningen tot het volgende overzicht (percen?tages van de wekelijkse lesuren): Frankrijkgerekend naar8 kl;t$sen Nederlandgerekend naar6 klassen A Taal........ 39% 41% B Rekenen ...... 13Vo 18% C

Zaakvakken .... 16 7Â? 14% D Motorisch- aesthetische vakken ..... " 32Â?/Â? 27% Totaal....... 100 Â?/o 100% Voor we concluderen, moet worden opgemerkt, dat deLeidraad met zijn betrekkelijk groot aantal uren voor Taalen zijn gering aantal uren voor Rekenen aan de feitelijketoestand in de meeste, vermoedelijk het grootste deel derscholen, vooruit is; de meeste leerplans kennen minder urenvoor Taal en meer voor Rekenen. A. Het vak Taal neemt in Frankrijk en in Nederland (naarde Leidraad gemeten) een ongeveer gelijke plaats in, resp. 39 "/oen 41 Â°/o, waarbij opvalt, dat het zwaartepunt in Frankrijk(zie de urentabel) zeer sterk ligt in de laagste klassen. B. Frankrijk acht het Rekenen minder belangrijk, besteedter slechts van de leertijd aan, de Leidraad 18 Vo, dewerkelijkheid in Nederland nog veel meer. Er zijn immersnog tal van scholen die, de 1ste klasse

inbegrepen, van 5 tot6 uur wekelijks rekenen. C. De zaakvakken worden in beide landen weer ongeveergelijkelijk gewaardeerd, resp. met 16 Â?/o en 14%.



??? '164 D. De motorischfacsthetische vakken wegen in Frankrijk,toevallig, evenveel zwaarder als het rekenen minder. Frankrijkbesteedt er 32%, Nederland 27 7o van de leertijd aan. Hetzou onze jeugd niet schaden, als wij in deze Frankrijk volgden. II. De â€žInstructions". Na deze noodzakelijke ori??ntatie op het gebied van hetFranse schoolwezen de offici??le leerprogramma's. Ze wordenbegeleid door â€žInstructions relatives au plan d'?Študes des?Šcoles primaires", vastgesteld 20 Juni 1923 en 20 September1938. De â€žInstructions" van 1923 beslaan 65, de aanvullendeâ€žInstructions" van 1938 51 pagina's. Het zou voorbarig zijneen oordeel te geven over de programma's, zonder de â€žIn?structions" te kennen. Haar doel is immers â€žd?Šfinir l'esprit etles m?Šthodes qui devaient permettre l'application des pro?grammes". Zij worden in Frankrijk hoog gewaardeerd.

â€žM?Š?mento" noemt hen â€žun v?Šritable manifeste de la p?Šdagogiefran?§aise". De samenstellers van de Instructions van 1887, OctaveGv?Šard en Ferdinand Buisson, hebben het eigenlijke onder?wijsproces in de Lagere School in zulke gelukkige bewoor?dingen omschreven, dat ze, naar den ontwerper van programmaen Instructions van 1923, Paul Lapie, niets van hun waardehebben verloren. Het is een â€žm?Šthode inspir?Še par la grandetradition des penseurs fran?§ais qui se sont occup?Šs de l'?Šdu?cation depuis Montaigne jusqu'?  Rousseau. Elle est devenuepour nous si classique, elle est tellement entr?Še dans nosmoeurs que nous n'en sentons plus toujours la valeur". De oude programma's, d.w.z. die van 1887, waren een?voudig, in de nieuwe is naar nog grotere eenvoud gestreefd.Het Lager Onderwijs behoort sober te zijn. Er zijn tweekristallisatiepunten, twee

gedachten waarom de leerstof geogroepeerd wordt: l'id?Še de la France (langue fran?§aise, histoireet g?Šographie), het literaire gedeelte derhalve; l'id?Še du travail,meer het natuurwetenschappelijke gedeelte. Het onderwijsdient plaats te vinden volgens de progressieve methode; denadelen der concentrische wegen zwaarder dan de voordelen.Zelf dienen de leerlingen bij de gang van het bekende naarhet onbekende, van het gemakkelijke naar het moeilijke, doorde vragen van den onderwijzer en door passend schriftelijkwerk geleid, de consequenties van een beginsel, de toepassing



??? '165 van een regel te vinden of omgekeerd, principes en regelsdie zij, onbewust, reeds hebben toegepast. Het concrete is steeds uitgangspunt; langzamerhand wordende leerlingen geleid naar de abstractie, leren zij te "vergelijken,te generaliseren, te redeneren zonder stoffelijke hulp. Het Lager Onderwijs steunt op de opmerkzaamheid, hetoordeel, de geestelijke spontane??teit van den leerling. Het isintu??tief in deze zin, dat het voor alles vertrouwt op hetnatuurlijke gezonde verstand, op die ingeboren kracht, waar1mee de mens op het eerste gezicht, zonder bewijsvoeringen,eenvoudige, maar zeer fundamentele waarheden begrijpt, hetis practisch, verliest zich niet in vage bespiegelingen, het ver*geet nimmer dat in de schoolleertijd een kleine, maar onont*heerlijke schat aan bruikbare kennis moet worden verworven. De natuur wijst de richting aan; de natuurlijke

vermogensvan het kind moeten door het onderwijs ontwikkeld worden:het oordeel door te oordelen, het waarnemingsvermogen doorwaar te nemen, het vermogen tot logisch redeneren doorredeneren. Met deze methode moet een dubbel doel worden bereikt,een materi??el en een formeel. Materi??el: de kinderen behorende beschikking te krijgen over een totaal aan kennis, voldoendevoor hun toekomstige behoeften; formeel: zij moeten goedegeestelijke gewoonten krijgen, een open blik, helder lerendenken, zuiver leren oordelen. Het Lager Onderwijs is realis*tisch en idealistisch, â€ždeux aspects d'une fin unique". Het einddoel van het ??nderwijs is de vorming van denwerker, den burger, den mens, drie aspecten van ?Š?Šn wezen. Een merkwaardig verschil demonstreert zich hier ten op*ziehte van Engeland. Daar kreeg het moedertaalonderwijs detaak, burgers en

mensen te vormen. De taak der school wordter a. h. w. gecomprimeerd in het moedertaalonderwijs. Moetenwe hieruit concluderen, dat het moedertaalonderwijs inFrankrijk minder aanzien geniet dan in Engeland, slechts eenvak is onder de vakken? Een zo sterk uiteenlopende waar*dering rechtvaardigt deze opvatting. De doelstelling is inderdaad beperkter; het gaat vooralom de taalbeheersing in engere zin, valt dus ongeveer samenmet de punten 1/3 van de Engelse doelstelling i). Zij omvat(Instructions 1923): 1  Zie Paedagogische Studi??n XXIII, blz. 36.



??? '166 1. Het uitdrukken van de gedachten en gevoelens, sprekenden schrijvend, in correcte taal. 2. Verrijking van de woordenschat; de leerlingen gewennenaan zorgvuldig kiezen van het juiste woord en aan een goedearticulatie. 3. De leerlingen er langzamerhand toe brengen, hun ge?dachten logisch te groeperen. De Instructions noemen dit programma bescheiden, maarniet gemakkelijk te verwezenlijken. Bescheiden is het inder?daad. Erger: het is onvolledig, merkwaardig eenzijdig. Hetspreken schijnt den Fransman inderdaad nader aan het hart teliggen dan het luisteren. In de doelstelling wordt uitsluitendde actieve zijde der taalbeheersing naar voren geschoven; vande passieve, van luisteren en lezen, wordt niet gerept. Het gaat,om de Engelse termen nog eens aan te halen, uitsluitend omde â€žExpression", de â€žUnderstanding" wordt, in de doelstel?ling althans, genegeerd.

Een tweede gemis is het ontbreken van een clausule overde aesthetische zijde van het moedertaalonderwijs. Alweer: inde Instructions wordt het aesthetische element natuurlijk nietverwaarloosd, maar het hoort in de doelstelling thuis. Thansblijven er twee ernstige hiaten. In de Franse didactiek wordt het logische element graagnaar voren geschoven. Maar logisch?verantwoord is de doel?stelling toch niet in haar bouw. Punt 1: Het uitdrukken vande gedachten en gevoelens, sprekend en schrijvend, in correctetaal, is af. Maar punt 2 wordt daardoor gedeeltelijk over?bodig. â€žCorrecte taal" includeert bij het spreken de goedearticulatie, bij het schrijven en spreken de keuze van het juistewoord. En kan men taal correct noemen, als de gedachten dieer in zijn uitgedrukt, niet logisch gegroepeerd zijn (punt 3)?De port?Še van het woord â€žcorrect" is hetzij niet overdacht,hetzij te beperkt

ge??nterpreteerd. Vermoedelijk is er niet meermee bedoeld dan â€žgrammaticaal?zuiver". De compositie van de doelstelling mist de hechte bouw,die in de Engelse te bewonderen viel. De Instructions van1938 zeggen: Het onderwijs in het Frans heeft een dubbeldoel: â€žAcquisition pratique ..et culture intellectuelle". Hetverwerven van voldoende vaardigheid is vooral de taak derzes eerste leerjaren; daarna wordt de studie van het Fransâ€žun enseignement de culture". â€žEnseignement de culture" be?tekent een nieuw gezichtspunt. De kinderen moeten de taal.



??? '167 die zij spreken, lezen en schrijven, leren beschouwen. Zijmoeten zich de betrekkingen en de wetten bewust worden diezij, onbewust, reeds toepasten. Deze verstandelijke taalcultuuris â€žune discipline de l'intelligence et un incomparable inÂ?strument de culture". Gelukkig vergeet men niet, dat menmet kinderen te doen heeft: het denken over taal, het beÂ?studeren van taal mag niet te vroeg beginnen. De â€žacquisitionpratique" is immers vooral vrucht van gewoontevorming enreflectorische activiteit; door het te vroeg inschakelen vanhet denkapparaat wordt gewoontevorming en een reflectorischverloop van taaluiting en taalverstaan belemmerd. Wij voor ons kunnen niet aan de indruk ontkomen, datde aanbidding der logica, die den Fransman enigermate eigenis, hier didactische onmogelijkheden vraagt. Tenzij de pracÂ?tijk van onschuldiger aard is dan de

terminologie doet verÂ?moeden. We dienen intussen de â€žculture intellectuelle" alseen vierde punt aan de doelstelling toe te voegen, meer speciaaldan voor de hoogste leerjaren en dan in de boven omschrevenspecifieke betekenis. Want is niet alle moedertaalonderwijsâ€žculture intellectuelle"? De arbeid aan de taalgroei en taalvorming van het kind ismoeilijk. Maar van de onderwijzers wordt verwacht dat zijalle moeilijkheden zullen weten te weerstaan. Boven de vaakeentonige dagelijkse arbeid uit rijst een ideaal; als zij dekinderen vertrouwd maken met hun taal, arbeiden zij â€žaumaintien et ?  l'expansion d'une belle langue et d'une bellelitt?Šrature, c'est former l'unit?Š nationale". III. Het eigenlijke taalonderwijs. Wat zeggen nu de Instructions van het eigenlijke taalÂ?onderwijs? Achtereenvolgens worden behandeld (1923): Lecture, Ecriture, Langue fran?§aise: a.

Exercices de r?Šcitation; jt â€ž vocabulaire;â€ž d'?Šlocution; d. grammaire et orthographe; e. exercices de composition. De Instructions van 1938 geven in enigszins gewijzigdevormen ongeveer dezelfde onderdelen.



??? '168 Lecture, Het meest opvallend is voor Nederlandse lezers het onge?woon grote aantal uren, dat in de Cours pr?Šparatoire (I)voor lezen wordt uitgetrokken : het derde deel van de leer?tijd. Achter dit feit staat een zeer aannemelijk motief: Lezenis h?¨t instrument, waarmee vrijwel alle schoolse kennis moetworden verworven. Hoe eerder het kind derhalve over demateri??le en technische moeilijkheden van het lezen heenis, hoe sneller de vorderingen in de naast hogere klassenzullen verlopen. Vandaar dat zeer opzettelijk het zwaartepuntgelegd wordt in de drie laagste klassen. Verwacht wordt dathet kind na drie jaar vlot zal kunnen lezen. Begrijpelijk isdan ook het advies in de Cours ?Šl?Šmentaire (IIâ€”III) niette veel vragen te stellen. Ondanks, misschien juist door ditmin of meer geforceerd streven moet in 1938 worden erkend,dat vlot lezen na drie jaar meer ideaal dan

werkelijkheid is. In de Cours moyen (IVâ€”V) komt het verklarend lezenmeer naar voren, tegelijk met de zorg voor een juiste in?tonatie. De leerling moet tonen â€žpar sa mani?¨re de lire.qu'il comprend ce qu'il lit". Tot op dit tijdstip is het lezen min of meer voorbereiding.In de hogere klassen (VIâ€”VIII) wordt de leesles â€žunemodeste le?§on de litt?Šrature". De verklaring beperkt zich nuniet tot toelichting van de betekenis, de kinderen moeten nude litteraire schoonheid der gekozen leesstof leren waarderen.Hier ligt een principi??el verschil met Nederland: men steltzeer nadrukkelijk de eis, dat verzamelingen die in de handengelegd worden van kinderen van 12 â€” zelfs van 10 jaar â€”niets bevatten dan stukken geschreven door grote proza??stenen grote dichters. Al behoort het kind in de eerste plaats detaal van zijn eigen tijd te leren verstaan en legt men hetderhalve vooral

â€žmoderne" taal voor, dit mag niet tot gevolghebben, dat oudere schrijvers worden uitgesloten, niet die vande 19e en zelfs niet die van de 18e eeuw. â€žLe souci du moder?nisme, l?Šgitime en son principe, ne doit pas faire exclure denos classes les passages de grandes oeuvres de la litt?Šraturefran?§aise du dixhuiti?¨me, dont la beaut?Š est ?Šternelle, etdont la langue n'a point vieilli". Is deze vroege kennismakingmet de Franse litteraire kunst praematuur of leidt ze tot eenblijvende binding? De â€žlecture ?  haute voix des textes en prose" en deâ€žlecture ?  haute voix des textes en vers", waarvan in de



??? '169 programma's sprake is, is meer dan simpel luidtlezen. Bedoeldis mooitlezen en er staan in de Instructions dan ook uitvoerigeaanwijzingen, hoe de onderwijzer tot dit mooitlezen opvoedenkan. Vragen over woordbetekenis, grammaticaal verband wor*den zoveel mogelijk aan het eind van de les gesteld. Pas in het tweede jaar van de Cours sup?Šrieur (Vil) komthet reproduceren van gelezen teksten en het stillezen (lecturesilencieuse); dit laatste is echter bedoeld als een voorbereidingvoor het onderdeel lezen van het examen voor het â€žloffelijkontslag". Het is dus niet het stillezen zoals dat de laatste jarenin onze lagere scholen doorgedrongen is en zoals dat inEngeland zo ruim wordt toegepast. Langue fran?§aise. Exercices de r?Šcitation. Allereerst worden aan de orde gesteld de â€žexercices der?Šcitation". Gereciteerd moet er worden de gehele leertijddoor; de

kinderen behoren een groot aantal gedichten enstukken proza uit het hoofd te kennen en vooral verzen enfragmenten van onbestreden letterkundige schoonheid. Hetzijn â€žnos grands classiques", aan wie de stof moet wordenondeend. Proza kan worden gedeclameerd, zodra de kinderende steun van rijm en rhythme kunnen ontberen, d.w.z. vande Cours moyen (IV) af. Het aesthetische element wordt bij de â€žr?Šcitation" b&*grijpelijkerwijze voorop gesteld. Het komt er vooral op aandat de kinderen het rhythme en de innerlijke harmonie van hetvers gevoelen. Intu??tie leidt dan tot verstaan. Eerst in de beidehoogste klassen komen simpele theoretische aanwijzingen. Enin de Classe de fin d'?Študes (VIII) de eigenlijke inleidingin de Franse litteratuur en het opzettelijk kweken van litterairesmaak. Daar wordt een schrijver kort â€žbehandeld": tekst,opmerkingen over zijn

leven, zijn werk, zijn idee??n, zijn stijl. Nu is het in Frankrijk klaarblijkelijk voorschrift, dat inde klasse â€žpr?Šs de la chaire du ma?Žtre", d?¨ lijst hangt van destukken, die in de loop van het schooljaar uit het hoofd zijngeleerd. Waar ligt het nu aan, dat zelden â€žce tableau soit tr?¨srempli"? Exercices de vocabulaire. Men krijgt wel sterk het gevoel dat in Frankrijk het taal*geheel, althans in deze Instructions, wat al te scherp in zijn



??? '170 delen uiteengelegd wordt. Men voelt dit zelf ook, vandaar deopmerking dat nimmer mag \^orden vergeten, dat alle be?handelde onderdelen bijeen behoren en samen â€žde taal"vormen. Deze zelfde neiging tot vergaande, vermoedelijk tevergaande analyse vinden we bij de exercices de vocabulaire.De Cours pr?Šparatoire (I) mag behandelen: de eenvoudigstewoorden van de gebruikelijke taal, woorden die voorwerpenaanduiden of levende wezens, die het kind volkomen ver?trouwd zijn. De Cours ?Šl?Šmentaire (IIâ€”III) woorden uit degelezen teksten. In de Cours moyen (IVâ€”V) begint men deaandacht te vestigen op betekenisnuances, men begint daar?naast woorden te groeperen naar de afstamming. Maar groteomvang en diepte krijgen deze oefeningen eerst in de Courssup?Šrieur (VIâ€”VII). Dan moeten de leerlingen de betekenisder woorden scherp kunnen omlijnen

en aangeven, wanneeren hoe deze woorden worden gebruikt. Nimmer mag menzich bij deze oefeningen losmaken van de levende tekst. Deleesles mag geen les in woordverklaring worden: â€žLa lectureest un exercice, la le?§on de vocabulaire en est un autre". Een naar het schijnt, geliefd onderdeel: â€žils int?Šressent lesma?Žtres, ils amusent souvent les ?Šl?¨ves", vormen de oefeningenwaarbij naar vorm en betekenis verwante woorden bijeen?gebracht worden. Het mag hier niet gaan om taalkundigecuriositeiten, maar om verschijnselen uit de levende taal. Het?zelfde geldt voor de bestudering van de woordvorming.Systematische bestudering van de woordvorming behoort tothet leerplan van de Cours sup?Šrieur (VIâ€”VII). Hierbijworden vooral de betekenissen van prae? en sujEfixen be?handeld, overeenkomstig het programma. En voorts ver?schijnselen in de vervoeging der

werkwoorden. In zeer bij?zondere gevallen mogen de grenzen der levende taal wordenoverschreden. Niet om aan te tonen, dat acharn?Š, viande, voyagegevormd zijn van chair, vivre en voie. Maar wel om met eenenkel pittoresque trekje een stukje cultuur?historie te ver?duidelijken. Zo bv. dat het woord â€žsinistre" van een Latijnswoord afkomstig is dat oorspronkelijk iets aanduidt dat zichlinks bevindt en dat het daarna en daardoor de betekenis heeftaangenomen van â€žce qui pr?Šsage le malheur", omdat het bijde Romeinen gold als een onheilspellend voorteken, als vogelslinks voorbij vlogen. In de Cours sup?Šrieur II komen meeroefeningen in betekenisverandering, zowel historisch als meta?phorisch beschouwd. De Classe de fin d'?Študes sluit het



??? '171 onderwijs in semantiek, in eenvoudige etymologie en inwoordvorming af. Men schroomt thans niet langer de linÂ?guistische belangstelling der leerlingen door â€žvoorzichtige"theoretische uiteenzettingen te sterken. Wonderlijk doet het aan dat men thans eerst de tijd geÂ?komen acht voor het gebruik van het woordenboek. â€žEnfin,les ma?Žtres pourront initier les ?Šl?¨ves ?  la pratique des dieÂ?tionnaires". Het is waar, het gebruik beperkt zich niet tot eensnelle alphabetische ori??ntatie, voor spellingcontrole, het wilook de keuze uit meerdere gegeven woordbetekenissen vanhet in een bepaald geval enkel of meest geschikte woord.Maar de ondervinding wijst uit dat vlugge leerlingen het woorÂ?denboek zowel voor het eerste als voor het tweede doel reedsin de 5e of 6e klasse met vrij grote zekerheid weten te hanÂ?teren. Met het woordenboek komt men in

Frankrijk in verÂ?gelijking met Engeland en Nederland zeer laat. Grammaire et orthographe. Het lijkt ons niet wenselijk het onderwijs in de grammatica,zoals dat in Frankrijk gegeven wordt, te bespreken. In deeerste plaats niet, omdat vermoedelijk al dra zou blijken, datonze eigen kennis der Franse spraakkunst daartoe niet (meer)toereikend is, in de tweede plaats omdat een dergelijke uiterÂ?aard zeer technische beschrijving slechts weinigen zou interesÂ?seren. Wel zouden we gaarne weten, hoeveel van de wekelijkselesuren aan grammaticaÂ?onderwijs worden besteed. Het onderwijs in de spraakkunst begint in de Cours ?Šl?ŠmenÂ?taire (II) en neemt naar de hogere klassen natuurlijk sterk inomvang en gecompliceerdheid toe. In de Classe de fin d'?Študes(VIII) wordt het herhaald en samengevat. De Cours ?Šl?Šmentaire (IIâ€”III) onderwijst: â€žNotions, donn?Šes

oralement, sur le nom, l'article, l'adjecÂ?tif, le pronom, le verbe (temps les plus employ?Šs de laforme active). Formation du pluriel et du f?Šminin. Accordde l'adjectif avec le nom, du verbe avec le sujet. Principauxcompl?Šments du verbe. La proposition simple." We volstaan hiermee, vermelden nog slechts dat de omÂ?schrijving van de grammaticale leerstof in de Cours sup?Šrieur I(VI) ongeveer vijfmaal zo veel plaats vordert als de hierÂ?boven geciteerde. Het eigenlijke spellingonderwijs, ook de dictees,Legint(Â?nen)eveneens in de Cours ?Šl?Šmentaire. De onderwijzer(es) wijstde kinderen vooral op die woorden, waar geen overeenstemÂ?



??? '172 ming is tussen klank? cn schriftbeeld. Deze woorden wordenovergeschreven, het beste middel om de associatie tussen be?wegingsvoorstelling, gezichts? en gehoorsvoorstelling te be?werkstelligen. De basis van het spellingonderwijs is visueel, de nauw?keurige observatie. Spellingregels worden geleerd, mits zijnuttig zijn, d.w.z. mits zij een voldoend aantal voorbeeldenomvatten en het leren een wezenlijke vereenvoudiging voorhet gebruik betekent. Dictees worden veel gegeven, in de laagste klassen slechtsâ€ždictees pr?Špar?Šes", derhalve na voorbereiding. De schoolmag geen fouten provoceren, oordeelt men zeer terecht. Con?tr?´le?dictees komen in de hogere leerjaren. Sommige onder?wijzers â€” de Franse voorkeur voor schone taal speelt hunO. i. parten â€” wensen ook voor het dictee niets te gebruikendan â€žde beaux textes". Dit standpunt wordt terecht

verworpen. Het werkwoord is oorzaak van talloze conflicten, in Frank?rijk nog zo veel begrijpelijker dan bij ons, waar het aantalmoeilijkheden gering is. Een foutenstatistiek wees uit dat55ÂŽ/o van de fouten werkwoordsfouten betrof. De conclusie:Zet de werkwoordsbehandeling voort tot in het hoogste leerÂ?;jaar, is te billijken en in overeenstemming met Nederlandseopvattingen. Exercices d'?Šlocution et Exercices de composition. De onderverdeling, die â€žM?Šmento" toepast, veroorzaaktvoor het resterende gedeelte van het programma enige moei?lijkheden. Te bespreken blijven: Elocution en r?Šdaction. Voorons liggen â€žvoordracht" en â€žstellen" duidelijk gescheiden.-Scheiding vinden we tussen deze beide detailpunten wel toten met de Cours moyen (V); de Instructions spreken danvan â€žExercices d'?Šlocution" en â€žExercices de composition".Daarna vinden we voordracht

en (schriftelijk) stellen ondereen hoofd: â€žR?Šdaction et ?Šlocution". De natuurlijkste plaatsvoor de ?Šlocution lijkt ons de r?Šcitation; de meeste wenkenvoor de voordracht zijn overigens bij de r?Šcitation reedsgegeven. Wij bespreken dan ook uitsluitend: Composition?r?Šdaction. Het opstel 1 Sluitstuk en toetssteen. Sluitstuk voor de leer?lingen, toetssteen voor den onderwijzer en â€” voor ons.Sluitstuk â€” omdat in het opstel al het kinderlijk taalkundigkunnen en kennen als eenheid optreedt. Dit geldt, op langzamerhand stijgend niveau, voor iedere



??? '173 phase van de leertijd. Toetssteen voor den onderwijzer, omdathij aan het opstel de doeltreffendheid van de taalkundigevorming, die hij bedoelde, kan meten. Graadmeter mede voorde â€žculture de l'enfant". Maar ook toetssteen voor ons. De betekenis die de taal*didactiek in een bepaald land hecht aan het kinderlijk uit*drukkingsvermogen, maakt het mogelijk vast te stellen of,en in welke mate, dit land de geest van de moderne schoolbegrijpt. De moderne school waardeert en stimuleert hetscheppingsvermogen van het kind; moderne taaldidactiek, alsonderdeel der moderne schoolbeweging, activeert het schep*pingsvermogen, voorzover het van taalmiddelen gebruik maakt. Naar deze maatstaf gemeten, stelt de Franse taaldidactiekteleur. Er is een merkwaardige divergentie tussen didactiek enmethodiek. Juiste didactische beginselen leiden in de regeltot juiste

methodische opbouw. In de Instructions vinden wehier en daar didactische uiteenzettingen, die voor ieder modemschoolman volkomen aanvaardbaar zijn. Men volgt het betoogmet instemming en schrikt van de conclusie. â€žReste un exercice important, celui qui permet de v?Šrifierl'efficacit?Š des autres, celui qui, maintenant et plus tard,permettra le mieux d'appr?Šcier la culture de l'enfant, celui quilui rendra le plus de services dans la vie, la compositionfran?§aise." Uitstekend, en vol vertrouwen gaat men verder. Het enthou*siasme is echter van korte duur. â€žGet exercice appara?Žt aucours ?Šl?Šmentaire, mais il n'y appara?Žt que timidement". Dit is inderdaad het geval. In de Cours ?Šl?Šmentaire (IIâ€”III) worden slechts kleine zinnetjes gevraagd, â€žde petitesphrases". Het kind moet eerst leren een gedachte correct uitte drukken in een eenvoudig zinnetje. In de Cours

moyen(IVâ€”V) zal het leren zinnen te verbinden. De zin groeituit tot â€žun paragraphe", een stukje proza van twaalf totvijftien regels. Het echte opstel verschijnt pas in de Courssuperieur (VIâ€”VII). De motivering is in hoge mate intel*lectualistisch. Voor het kind kan schrijven, dienen een aantalvoorwaarden te zijn vervuld. Het moet de beschikking hebbenover â€žune assez riche collection d'id?Šes", â€žune assez richecollection d'expressions". Voor het eerste zorgen de school*vakken gezamenlijk, voor het tweede speciaal het taalonderwijs.Maar een derde voorwaarde is even noodzakelijk: een even*redige ontwikkeling van het oordeelsvermogen en de logischezin. En hierover schijnen de Franse kindertjes op 11* ?  12*



??? '174 jarige leeftijd te beschikken: â€žA ce moment... il a suffisam?ment d?Švelopp?Š ses facult?Šs de jugement et de raisonnementpour pouvoir coordiner logiquement ses id?Šes et ses phrases". Ondanks deze geestelijke vroegrijpheid toch klachten. In1938 schrijven de Instructions: De resultaten van het onderwijsin het stellen op de lagere school zijn teleurstellend; menconstateert, als in 1923, een â€ždemi??Šchec". In 1923 schreef mende teleurstellende resultaten toe aan een te vroeg beginnen, aaneen zekere eerzucht, vroeg â€žschrijvers" en â€žschrijfsters" tekweken. Nu men sindsdien echter de methode wijzigde en hetmaken van opstellen verschoof naar de Cours sup?Šrieur, kande mislukking niet aan deze ambitie worden toegeschreven.Er blijft niets over dan hernieuwde bezinning op de methode. Wat moet men de kinderen eigenlijk leren? Hun gevoelensen gedachten

uit te drukken in eenvoudige, ongekunstelde,correcte taal. â€žId?Šal modeste en apparance, mais en r?Šalit?Šdifficile ?  atteindre". De Instructions van 1923 schiepen eenmethodiek van al te grote geleidelijkheid. Eerst liet menzinnetjes maken die bestonden uit een werkwoord met zijnonderwerp (le vent souffle) ; daarna aangevuld met bepalingen(le vent souffle sur la for??t â€” il emporte les feuilles mortes),z?¨lfs wel met beide bepalingen tegelijk. Van de â€žphrase"kwam men tot de â€žparagraphe", twee of drie â€žparagraphes"maken het opstel. Inplaats van deze psychologische en didactische â€žfeuillesmortes" wordt in 1938 een serie â€žexercices recommend?Šs"gegeven, een uitwerking van nieuwe beginselen: resumerenvan teksten. Men kan beginnen de kinderen een titel te latenbedenken voor een â€žparagraphe". Soms zal een enkel woordvoldoende zijn, soms zal het

kind enkele woorden moetengebruiken, dikwijls een zin. Daarna kan men een bladzijdelaten samenvatten in enkele regels, ten slotte een bladzijdegelezen en besproken tekst laten reproduceren. En daarmeeis het panacee gevonden. â€žEt c'est en ce sens, mais en ce sensseulement, que l'apprentissage de la r?Šdaction va du mot ? la phrase, de la phrase au paragraphe". Er is in wezen sinds de methode van de â€žfeuilles mortes"van 1923 niets veranderd: de gang blijft immers: woord?zin?â€žparagraphe"?opstel. Zij het op hoger niveau. Het proc?Šd?Šis in Nederland niet onbekend, het wordt o.a. toegepastbij het toelatingsexamen voor het V. H. M. O. Een zeer bruik?bare oefening ter toetsing van bepaalde intellectuele qualiteiten.Maar stellen leren de kinderen er niet van.



??? '175 Phantasie, gevoel blijven tot in het hoogste leerjaar verÂ?bannen. Altijd weer moeten de kinderen helder denken enscherp redeneren, zich oefenen in een objectief en onpersoonÂ?lijk weergeven van hun waarnemingen. Het stellen steunt indeze klasse op het omringende leven. Zij beschrijven â€žavecpr?Šcision" de details van een autoÂ?ongeluk; als zij een â€žrapÂ?port" maken over de verwoestingen die een onweer heeftaangericht, moeten zij zich onthouden van een beschrijvingvan het onweer zelf en van de indruk die het op hen maakte,maar vermelden: deze akker is volkomen verwoest, die slechtslicht beschadigd. Zakelijke zakenbrieven moeten zij schrijven,zij moeten de formules kennen, waarmee brieven beginnenen eindigen. Sociale noodzakelijkheden die men niet negerenmag. Zo zullen zij leren, en dit is het laatste woord dat overhet stellen gezegd

wordt: â€ž?  diriger leur pens?Še avec pr?Šcisionet avec m?Šthode". ' IV. Critiek en waardering. Onze conclusie: Wat een stilstand op het gebied der taalÂ?didactiek in het geestelijk zo beweeglijke Frankrijk. De geÂ?hele nieuweÂ?schoolbeweging heeft sommige Franse autoriteitenniets geleerd. De beweging voor het vrije stelonderwijs islangzamerhand een veertig jaren oud. De kinderpsychologiewaarop ze grotendeels steunt, floreert al langer. Maar inFrankrijk verwacht men alles van logisch inzicht â€” bij kinÂ?deren van 12 jaar. Men steunt op verouderde psychologischeopvattingen, tracht hardnekkig (1923 en 1938), zij het langsverschillende wegen, het geheel uit de delen op te bouwen.Het is de typische Franse rationalistische en positivistischementaliteit, die de kinderlijke spontane??teit kluistert. â€žM?Šthodeintuitive, m?Šthode active, depuis Montaigne jusqu'? 

Rous=seau". Inderdaad? In 1923 constateert men een â€ždemiÂ??Šchec". In 1938 zijnde resultaten â€žassez decevants". Toch vaart men door in hetÂ?zelfde zog. We wezen op blz. 173 op de merkwaardige divergentie tussenmethodiek en didactiek, die in de Instructions valt te conÂ?stateren. Hoe goed beseft men, welk criterium men de methodemoet aanleggen. Zij moet inspireren, de inspiratie moet stijgentot enthousiasme. Maar wekt men deze â€žpassion" dooi- ,,proÂ?c?Šder par ?Štappes", zoals boven werd omschreven? Men weet zeer .wel, welke stof moet worden voorgelegd.



??? '176 Men heeft vroeger vermoedelijk te veel beschrijving gevraagdvan het kind, menend, dat het een uitsluitend zintuiglijkwezen was. Dit psychologisch inzicht was onjuist. Denk?vermogen, phantasie, gevoel en wil atrophi??ren, als men hetkind sluit binnen' de wereld van de directe zintuiglijke in?drukken. Wat het vooral interesseert, is de activiteit vanlevende wezens; het verkiest verhalen van actie boven beschrij?ving van onbezielde objecten. Het behoeft vrijheid, die vrij?heid dient men te schenken. Maar â€” hier komt het gemisaan durf weer voor de dag â€” vrijheid om zelf het onderwerpte kiezen, geve men â€žau moins de temps ?  temps". Dezebenepen beperktheid is onbegrijpelijk, als men onmiddellijkdaarop argumenteert: â€ž... la r?Šdaction libre mettra en valeurtant?´t la spontan?Šit?Š et la fra?Žcheur des sentiments, tant?´t legout litt?Šraire, tant?´t l'ing?Šniosit?Š

intellectuelle de nos ?Šl?¨ves.Et surtout, elle leur inspirera le d?Šsir d'?Šcrire, sans lequel tousnos efforts demeureraient vains". Onverbeterlijk gezegd, waar?om zo slecht toegepast? Herhaaldelijk wordt in de Instructions gesproken van cor?recte, zuivere, eenvoudige taal, waarin de leerling moet lerenschrijven. Wie zou iets anders wensen? Maar: de vroegekennismaking met de grote proza??sten en dichters, ook uitde 18e en 19e eeuw, heeft voor de kinderlijke stijlvorminghaar bezwaren. Men is er niet blind voor. Het zijn de gevarenvan nabootsing en ontlening. Kinderen komen er zo gemak?kelijk toe â€žjolis passages" in hun opstellen over te nemen:vergelijkingen, beelden, syntactische constructies, zonder tebeseffen, dat ze zich tooien met â€ž?Šl?Šgances de clinquant" endat zij op weg zijn hun goede smaak te bederven. De aani?dachtige bestudering der teksten leidt gemakkelijk

tot eenverlammen van de spontane activiteit. Een laatste inconsequentie. Enige malen wordt in de In?structions de taaimethodiek vergeleken met de methodiek vanhet tekenen. Enthousiast heeft men zich meester gemaakt vande gedachten der Reformbeweging, die in het begin dezereeuw ingang vonden. De oude tekenmethodiek, die van derechte lijn, de gebroken lijn, de gebogen lijn, van de synthesedezer elementen heeft men opgegeven, nu begint men met debeschouwing van voorwerpen, die daarna zo goed als hetgaat, worden getekend. De lijnen die getekend worden, wordenin richting, in vorm, in grootte bepaald door hun plaats inhet geheel. Men herkent de omwenteling: het is die van de



??? '177 elemententpsychologie naar de totaliteitspsychologie. Maarwaarom deze enthousiaste aanhangers van het natuurtekenen,dat op totaliteitsopvattingen steunt, de consequentie niettrekken voor het stelonderwijs, is een raadsel te meer. â€žDansla parole et dans la r?Šdaction, comme dans le dessin, lad?Šmarche de la pens?Še va n?Šcessairement du tout ?  la partie,c'est ?  dire de la r?Šdaction au paragraphe et ?  la phrase,de la phrase ?  la proposition et au mot". Een lijn, eenivlak zijn abstracties zonder werkelijkheid, de zin krijgt zijnbetekenis in een groter geheel, het woord in de zin. â€žDansla r?Šdaction on commence par une id?Še d'ensemble du sujet;c'est cn cherchant ?  se pr?Šciser que l'id?Še se divise, s'analyseet trouve par l? tm??me son expression". Zo is hetl Maar waarom leert men het kind dan stellen,gaande van het woord naar de zin, van de zin naar

de â€žparatgraphe", van de â€žparagraphe" naar het opstel? Zo uitnemend de didactiek, zo zwak de methode. Tot slot. Men krijgt de indruk dat in het Franse moedertaalonderwijsop de â€žEcoles primaires ?Šl?Šmentaires" utilistische en rationatHstische tendenzen overwegen. De grammatica, de oefeningenin vocabulaire nemen een groot gedeelte van de tijd in beslag,van vrij stellen is zo goed als geen sprake; het stelonderwijsmoet de kinderen leren redeneren en denken. Is er verbandtussen de aard van een volk en de didactiek en methodiekdie zijn onderwijs beheersen? De Engelse â€žSuggestions" diewe in het Februarinummer bespraken, wensen een taalondertwijs dat op dubbele wortel stoelt: die der zakelijkheid ender gevoeligheid. De Instructions hebben een voornamelijkzakelijktintellectualistische basis. Is de Engelse zakelijkheiden de Franse gevoeligheid

schijn? Of schuift men in Engelandde gevoeligheid naar voren als compensatie tegen te sterk*zakelijke mentaliteit en meent men in Frankrijk de gevarenvan een te sterke sensitiviteit te keren door het moedertaalÂ?Â?onderwijs op rationalistische basis te stellen? Is hier een be*wust streven of slechts een onbewust zoeken naar evenwicht?Is de veronderstelling dat men de didactiek en methodiekvan een land niet beschouwen kan zonder de aard van hetvolk te kennen, meer dan een veronderstelling? Het wareinteressant op deze vragen een antwoord te krijgen. Paedagogische Studi??n. XXIII. 10



??? '178 OVER MOEILIJKHEDEN VAN STRUCTURELEAARD BIJ HET ONDERWIJS IN DE MEETKUNDE i> DOORDr L. N. H. BUNT. 1. Wanneer wij een poging doen om tot een beschrijvingte geraken van de moeilijkheden, die men ontmoet bij hetoplossen van meetkundige vraagstukken, dan blijkt hun aantal20 groot en daarbij hun aard zo uiteenlopend te zijn, dater op het eerste gezicht geen beginnen aan is. Maar wanneerwe oog gaan krijgen voor de moeilijkheden, waarmee onzeleedingen hebben te kampen ook bij opgaven, die wijzelfgeneigd zijn voor makkelijk te houden, dan dreigt ons demoed geheel te ontzinken. , Het is geen eenvoudige zaak om de plaatsen te vindenwaar die moeilijkheden schuilen. Wanneer ik wat ongelukkigben geweest met het uitzoeken van een repetitievraagstuk ener blijken nogal wat leerlingen dit niet gevonden te hebben,dan laat ik hen wel

schriftelijk de vraag beantwoorden waarnu eigenlijk hun grootste moeilijkheid zat. Er komen de meestonverwachte antwoorden en hieronder zijn er meestal ver?scheidene, die een nader onderzoek meer dan waard zijn, om?dat ze vindplaatsen van moeilijkheden doen ontdekken, dievoor den oppervlakkigen beschouwer verborgen blijven. Maarnog afgezien daarvan, dat we zo niet alle moeilijkheden tezien krijgen, degene die op deze manier door de leerlingenzelf gesignaleerd worden blijken heel vaak moeilijkheden â€žinhet groot" te zijn, samenvattingen of globale omschrijvingen,waar de eigenlijke moeilijkheid nog moet worden uitgepeld. Wat al factoren zijn er, die bij de beoefening van de wis?kunde door onze jeugdige discipelen een rol spelen! Factorenvan volitionele en emotionele aard zoals aandacht, belang?stellingsrichting, het gevoel tot een afsluiting gekomen te zijnbij een

vermeende goede oplossing of het onbevredigdegevoel wanneer een redenering doodloopt, of ook de aesthe?tische gevoelens waarop Poincar?Š wijst; geheugenkwesties. Wij hebben, na overleg met den schr., dit stuk met een verkortinggeplaatst, enerzijds wegens onze beperkte ruimte, tevens om enkele voor?beelden te vermijden van aanzienlijk moeilijker mathematisch karakter.Het onverkorte oorspronkelijke stuk van Dr Bunt zal binnen kort in deLosse Paed. Studi??n verschijnen. De Redactie.



??? '179 als daar zijn het paraat hebben van de benodigde stellingenof methoden, of het in zijn geheugen kunnen bewaren vanhet voorafgaande gedeelte van de redenering, welke men bezigis te ontwikkelen; enz. enz. i). Niemand zal dan ook wel deillusie koesteren ooit zover te komen, dat hij de beschikkingheeft over een betrekkelijk volledige verzameling van demoeilijkheden, die t.o.v. de gebruikelijke leerstof en vraagÂ?stukken voorkomen. En dan heb ik hiermee een buitengewoon belangrijkecategorie van moeilijkheden nog niet aangeroerd; n.L vandie moeilijkheden, welke in de opgaven zelf liggen en waarÂ?van het al of niet overwinnen typerend is voor het inzichtdat nodig is om door redenering zijn doel te bereiken. Devraag naar het karakter van dergelijke moeilijkheden pleegtmen als volgt te formuleren: hoe komt het, dat iemand eenbepaalde relatie tussen zekere

gegeven elementen (element =wiskundig ding), of ook een ontbrekend element in eengegeven relatie, wel vindt of niet vindt? 2. Hoewel het dringend gewenst is om ons klaarheid teverschaffen over dit hele gebied van problemen, wil ik mijin deze bijdrage beperken tot de moeilijkheden van de laatstÂ?genoemde categorie. De term â€žinzicht" brengt goed tot uitÂ?drukking wat zich in onze geest afspeelt, wanneer wij eenmoeilijk punt passeren bij het oplossen van een vraagstuk.We moeten n.1. iets â€žzien" in de gegevens, welke meestal voorhet gemak in een figuur veraanschouwelijkt zijn; het inzichteist het zien van een betrekkingÂ?tussenÂ?zekereÂ?elementen. Intwee gedaanten kan dit relatieÂ?zienÂ?tussenÂ?elementen zich voorÂ?doen; onderstellen we, dat er sprake is van slechts tweeelementen, dan kunnen in de eerste plaats de elementen geÂ?geven zijn en de

relatie gezocht worden, in de tweede plaatskan de relatie gegeven zijn met ?Š?Šn van de elementen, terwijlhet andere element gezocht wordt. In de woorden van SpearÂ?m a n : "The mentally presenting of any two or morecharacters^), simple or complex, tends to evoke immediately Voor nog andere factoren zie men G. P??lya, Wie sucht mandie L??sung mathematischer Aufgaben? Acta Psychologica IV (1939),blz. 113â€”170. C. S p e a r m a n, The nature of intelligence and the principles ofcognition, London 1927, 2e druk, blz. 63 en 91. In plaats van â€žcharacter" gebruikt Spearman later dikvsrijls determ â€žfundament", welke hier practischer is en vertaald is door â€želement".



??? '180 a knowing of relation between them (eduction of relations)"'en "The presenting of any character together with any relationtends to evoke immediately a knowing of the correlativecharacter (eduction of correlates)". Nemen we als voorbeeld het reeksvraagstuk, dat in 1942door het Nutsseminarium werd opgenomen onder het reken?werk voor het toelatingsexamen der middelbare scholen. Heteerste onderdeel van deze opgave luidde als volgt: â€žVul inde regelmatige rij der getallen 1, 11, 21... de drie volgendegetallen in (op de open plaatsen)". Bij het bedenken van hetvermoedelijke vervolg van deze rij komen beide typen vanconcluderen in werking; eerst zoekt men de relatie tussentelkens twee opeenvolgende termen, n.l. het constante ver?schil, en daarna zoekt men door middel van de gevondenrelatie het bij de term 21 behorende correlaat, n.l. de term 31'). Bij het zoeken

naar de oplossing van een meetkundige op?gave komen we deze twee eductiemethoden ook tegen. Moetbijv. worden bewezen, dat twee hoeken A en B gelijk zijn,dan kan men zich bij het zoeken van het bewijs van te vorenbewust op het standpunt plaatsen: laat ik eens zien of erook een derde hoek C te vinden is, waaraan de hoeken Aen B elk gelijk zijn. Hieraan komen twee betrekkingen tepas: 1". A = C, 2". B = C; beperken we ons tot de eerste.Van deze betrekking kent men de aard; het is n.l. de gelijkÂ?heidsrelatie. Verder is het ene element in die relatie, n.l. Z A,bekend; Z C is het te zoeken correlaat. En ook komt het voor,dat de elementen bekend zijn maar de relatie niet; zo kan hetgebeuren dat men, ten einde verder te kunnen met de rede?nering, oog moet krijgen voor de geUjkvormigheid van tweebepaalde driehoeken; nu zijn de elementen beide bekend:de twee

driehoeken, terwijl de relatie daartussen nog moetworden gevonden. Ja, zelfs kan men iedere syllogistische redeneerwijze ookbeschrijven door middel van de principles of eduction: wan?neer iemand door het houden van een logische redeneringeen nieuwe waarheid tracht te ontdekken, kent hij de Hierbij schijnt niet noodzakelijk een bewust abstraheren van hetverband tussen twee opeenvolgende termen te moeten voorafgaan aaneen toepassing van het inzicht in dit verband; zie Spearman o.e.,blz. 104 e.V.



??? '181 premissen, die samen het eerste element vormen, en hij weet,dat hij de relatie van de implicatie moet toepassen; hij kentechter nog niet het correlaat, n.1. de conclusie, en dit trachthij nu te vinden door een toepassing van het principe vande correlaatseductie. Hierbij blijft het echter niet; de relaties kunnen zelf weertot elementen worden van andere relaties: in een driehoekvolgt uit de relatie a>6 de andere relatie ZA > ZB, zodatdeze twee relaties zelf weer tot elkaar in de relatie van deimplicatie staan. En het spreekt vanzelf, dat we op die maniertot de meest ingewikkelde bouwsels kunnen geraken; wekomen daarbij op een terrein, dat zich naar het uiterlijk vlakbij dat van een onderdeel der wiskundige logica bevindt. 3. Het lijdt dus geen twijfel of men heeft gelijk met even*tuele moeilijkheden bij het zoeken van een bewijs te wijtenaan het al of niet vlot kunnen vinden

van betrekkingen tussengegeven elementen of van elementen bij een zekere gegevenbetrekking. Maar aan de andere kant bedient ons denkenzich in de regel niet van zo'n schema van relaties; zulkeschema's zijn al spoedig niet meer te overzien en daaromgeeft dat denken er de voorkeur aan om complexen vandergelijke relaties als ?Š?Šn geheel te beschouwen en die opeen korte, kernachtige en overzichtelijke manier in woordenof beelden uit te drukken. Wanneer we bijv. spreken vande snijpunten van de zijden (of hun verlengden) van eendriehoek met een transversaal, dan houdt dit in beknoptevorm een opsomming in van de betrekkingen, in het bijzonderde tussen*relaties, die er bestaan tussen drie collineaire puntenen drie andere punten; voor het denken betekent dit een aan*zienlijke vereenvoudiging. Het zal dan ook uit het vervolg blijken, dat het voor onsdoel

practischer is om gebruik te maken van de wijze vanuitdrukken, waarvan de Gestaltpsychologen zich plegen tebedienen. Deze zeggen in zo'n geval dat de gegevens, of lieverde figuur, waarin de gegevens zijn opgenomen, in een be*paalde structuur, op een bepaalde manier georganiseerd, ondereen zeker aspect, of onder een ander aspect dan tot nog toe,moet worden gezien. Op zichzelf beschouwd is dit natuurlijkniets bijzonders en het geldt ook niet alleen voor de wiskunde :â€žII est fatal et souhaitable que les difficult?Šs se pr?Šsententsous de nouvelles apparences; et, le plus souvent, c'est gr??ce?  quelque heureuse transformation qu'elles deviennent sus*



??? '182 ceptibles de recevoir une solution" Het gaat er hier echterom dat men niet altijd alleen op enkele afzonderlijke relatieslet, maar dikwijls op de totaliteit van de hele figuur of van eenbelangrijk complex hieruit. Zo bewijst men de stelling, datin een rechthoekige driehoek met een hoek van 30Â° de schuinezijde twee maal zo lang is als de kortste rechthoekszijde, heteenvoudigst door die driehoek te zien onder het aspect:helft van een gelijkzijdige driehoek. Wie dit ziet heeft deoplossing tevens. Maar niet alleen op dergelijke in het oog vallende plaatsenis er sprake van een bepaalde structurering; ook bij een meeromvangrijk vraagstuk bestaat de oplossing eigenlijk slechtsuit een reeks van structuurveranderingen. Ik licht dit nadertoe aan de drie volgende gevallen: a. Wanneer er sprake is van een rechthoekige driehoek Fig. 2. ABC met de hoogtelijn CD op de hypotenusa (fig. 1),dan

is ABCA gssABDC. Het opmerken hiervan vereist devolgende omwisseling: in ABCA is BC rechthoekszijde, inABDC schuine zijde; in ABCA is daarentegen de lijn ABdrager van de schuine zijde, in A BDC drager van een recht?hoekszijde. b. In fig. 2 is gegeven: AC = BC, DA = DC, DE Â? AC. Gevraagd: AE uit te drukken in AC en AB. Lost men ditvraagstuk op door te letten op de gelijkvormigheid van degelijkbenige driehoeken ABC en ACE dan heeft men devolgende verwisseling: in AABC is AC been, in AACEbasis; in AABC is de lijn AE drager van de basis, in AACEdrager van een been. 1) A. S p a i e r. La pens?Še concr?¨te. Parijs, Alcan, 1927, blz. 14.



??? '183 c. Zie fig. 3. Gegeven: AN is raaklijn aan cirkel M.Te bewijzen: de cirkel met middelÂ?punt N en straal NA snijdt cirkel M rechthoekig. _ Menig leerling zal het bewijs aldusbeginnen: â€žtrek MA". Merkt hijnu op, dat de lijnstukken MA en / NA van functie verwisselen, n.l.dat niet alleen de raaklijn NA totstraal wordt maar tevens de straalMA tot raaklijn, dan volgt het beÂ? Fig. 3. wijs gemakkelijk. 4. In deze gevallen was overal sprake van functieÂ?verwisÂ?seling, en wel van een functie van materi??le aard. Maar wehebben ook vaak te doen met functies van nietÂ?specifieke,formele aard. Dergelijke formele bindingen, die evenzeer eencamouflerende uitwerking kunnen hebben als de materi??le,vinden wij bijv. in de volgende gevallen: a. In fig. 4 is gegeven: AC // BD, Z Ai = Z A2, ZB. -ZBj: te bewijzen: ASJ.BS.Men kan dit eenvoudige vraagstukje bijv. oplossen door in de

figuur een gelijkbenige driehoek ABC met zijn hoogteÂ?lijn AS te zien. Dit betekent in verschillende opzichten eenomstructurering: de evenwijdige lijnen AC en BD spelen niet meer eengelijke rol, maar de een wordt drager van een zijde vanAABC, de ander niet; de lijnen AC en AB zijn oorspronkelijk niet homogeengegeven, want AB draagt het â€” bovendien nog secundaire â€”karakter van snijlijn van de evenwijdige lijnen AC en BD,



??? '184 terwijl na de structuurwijziging AB en AC w?¨l homogeenzijn, n.l. benen van een gelijkbenige driehoek; de bissectrices AS en BS zijn eerst homogeen gegeven, maarlater is de een basis en de ander hoogtelijn van dezelfdedriehoek; tenslotte is het uiterst heterogene gezelschap, bestaande uitAB (snijlijn), AC (een der evenwijdige lijnen) en BC(bissectrix) later collegiaal verenigd als zijden van ?Š?Šndriehoek. b. In fig. 5 moet worden bewezen dat de som der hoogte?lijnen kleiner is dan de som der zijden. Men kan dit doendoor de termen van de ene som te vergelijken met zekeretermen van de andere som. In de som AA' + BB' + CC' komende drie hoogtelijnen verbonden voor, evenals de drie zijdenin de som BC + CA + AB. Deze twee bindingen moetenbeide worden stukgemaakt. Verder kan men nog CC' zienin zijn oorspronkelijke binding met de zijde AB, waarophij loodrecht

staat, en evenzo voor de andere hoogtelijnen;maar ook deze binding moet worden verbroken want dehoogtelijn CC' moet men vergelijken met AC of BC. Nuwaren AC en BC ten opzichte van die hoogtelijn volkomengelijkwaardig, homogeen; ook deze homogeniteit moet weg,want CC' neemt men samen met slechts ?Š?Šn van die tweezijden. c. In zijn â€žBeginselen der Vlakke Meetkunde" definieertS c h o g t in navolging van H i 1 b e r t de congruentie van tweedriehoeken als congruentie van zijden en hoeken. Hij voertverder de volgende twee axioma's in: â€žAxioma XV. Is ZABC m ZA'B'C', liggen op | BA,lB'A'.lBC_en I B'C' de punten P,^ Q en Q', zodat BP ^ B'P'en BQ M B'Q', dan is ook PQ M P'Q'. Axioma XVI. Liggen op de benen van ZABC en vanZ A'B'C' de punten P (op ] B^ P' (op | B'^, Q (opBC) en_Q' (op | B'C), zodat BP ^ B'P' en BQ ^ B'Q',en is nu PQ ^ P'Q', dan is ZABC ^

ZA'B'C." Vervolgens bewijst hij de congruentie van twee driehoeken,die twee zijden en de ingesloten hoek gelijk hebben, alsvolgt (fig. 6): ____ â€žOnderstelde. AB ^ A'B'; BC ^ B'C'; ZABC M a A'B'C. Gestelde. AABC ^ A A'B'C'. Bewijs. Toepassing van axioma XV leert dadelijk, dat



??? '185 AC M A'C', daarna geeft toepassing van axioma XVI datZACB ^ ZA'C'B' en ZBAC w ZB'A'C'. Het gestelde ishiermede bewezen." Hierbij is voor de overgang op de toepassing van axiomaXVI een structuurverandering nodig: eerst bekijkt men dedriehoeken vanuit de hoekpunten B en B', de zijden BA enBC resp. B'A' en B'C' zijn homogeen, ze hebben dezelfdefunctie, ze sluiten n.1. de hoeken in wier gelijkheid oorzaakis van de gelijkheid der zijden AC en A'C'; vervolgens plaatstmen zich op een ander standpunt n.1. in C en in C', menbeziet nu de zaak onder een andere gezichtshoek, nl. onderde hoeken C en C' en ziet dus nu de driehoeken als op eengeheel andere manier georganiseerd; de zijden BA en BC,die zo??ven homogeen waren, zijn dit niet meer, maar de zijdenCA en CB zijn dit nu. Het volbrengen van deze psychische handeling, die be? Fig. 6. staat in

het zien van een nieuwe structuur, zal voor de ?Šneleerling geen moeilijkheden met zich brengen, voor de anderewel. Maar omdat niet alle leerlingen in dit opzicht de nodigeaanleg bezitten, komt het mij toch wel gewenst voor, dat weons van dergelijke moeilijkheden rekenschap geven en trachtente voorkomen dat zich bij die moeilijkheden nog anderevoegen wanneer we dat kunnen vermijden. Wij willen danook niet nalaten hier te wijzen op de manier, waarop ditcongruentiegeval wordt behandeld in enkele leerboeken voorhet V. h. m.o., waarvan de auteurs zich niet alleen wat dedefinitie van congruentie betreft aansluiten bij de Grund'lagen van H i 1 b e r t, maar ook axiomatisch. Zij trachten duseen zo streng mogelijke behandeling van de congruentie tegeven door de methode van het op elkaar plaatsen te ver?mijden. Evenals Schogt defini??ren ze de congruentie

vandriehoeken als congruentie van zijden en hoeken, maar zelaten het axioma voorafgaan: als twee zijden en de ingeslotenhoek van een driehoek gelijk zijn aan twee zijden en de



??? '186 ingesloten hoek van een andere driehoek, dan zijn de hoekentegenover die twee zijden in de ene driehoek gelijk aan diein de andere driehoek. Er volgt nueen bewijs uit het ongetrijmde (ik neem voor het gemak de notatie van fig. 6):Volgens het axioma is ZA = ZA' en Z C en ZC'. WasAC>A'C', dan kon op AC een punt P worden aangegevenzo, dat CP gelijk was aan CA'. Pas nu het congruentieaxiomatoe op de AA BCP en B'C'A', dan moest Z PBC gelijk zijnaan ZA'B'C', ??i strijd met het gegeven; enz. Bij de zojuist gesignaleerde moeilijkheid voegt zich nu?Š?Šn van geheel- andere aard, n.1. het voor het eerst toepassenvan een bewijs uit het ongerijmde. Weliswaar kan het intdirecte bewijs wel worden vervangen door een direct^), maardaarmee zijn de moeilijkheden, verbonden aan een bewijsuit het ongerijmde, niet geheel verdwenen. Immers, bij zo'nredenering moet men iets

onderstellen, wat in een goed gettekende figuur zeker niet opgaat, en ook in het hier betschouwde geval, bij het bewijs in zijn directe gedaante, moetmen nog op CA een stuk CP = C'A' afpassen en daarbij,althans in de figuur, onderstellen dat P niet samenvalt met A. En tenslotte vraag ik mij af, of onze 12t a 13tjarigen, diezich nog maar luttele weken in de meetkundetsfeer bevinden,zich niet hogelijk zullen verwonderen over de noodzakelijktheid van dit bewijs. Immers, er moet van drie elementenparenworden aangetoond dat ze gelijk zijn; twee van die parenworden met ?Š?Šn slag afgewerkt in het voorafgaande axiomaen dus zou het een natuurlijke vraag zijn: waarom het derdepaar ook niet meteen?ÂŽ} Onze leerlingen zullen nog wel nietstaan op een onafhankelijk axiomatsysteem 1 Het lijkt mij dan ook dat hier de moeilijkheden onnodigopeengestapeld liggen. 5. Duidelijke gevallen

van redeneringen, waarbij men depsychische act van het zientintanderetstructuur moet voltbrengen, heeft men somtijds in die bewijzen, waarin menaantoont, dat de som van twee lijnstukken gelijk is aan desom van twee andere lijnstukken, of dat de som van twee 1) N. J. O u w e h a n d en J. B. N. R u b e n. Leerboek der VL Mtk.met vrst. I, Zwolle, Tjeenk Willink, 1934, blz. 22. 2) Dr Th. G. D. Stoelinga en Dr M. G. van Tol, Planim?Štrie I,Zwolle, Tjeenk Willink, 1936, blz. 24. s) Inderdaad vond ik het congruentieÂ?axioma in deze gedaante bijC. J. Alders, VL Mtk., Groningen, Noordhoff, 1939, blz. 25.



??? '187 hoeken gelijk is aan de som van twee andere hoeken. Zobewijst men, dat de sommen der paren overstaande zijdenvan een omgeschreven vierhoek gelijk zijn, door de termenvan de ene som in stukken te splitsen en die stukken op eenandere manier weer bij elkaar te voegen. Hierbij worden tweestukken, die eerst op ?Š?Šn zijde lagen, over twee overstaandezijden verdeeld; en omgekeerd, stukken die op twee overÂ?staande zijden lagen vormen later samen ?Š?Šn nieuwe zijde.Het pendant van deze stelling voor een koordenvierhoek, n.l.dat de sommen der paren overstaande hoeken gelijk zijn, kanop een dergelijke manier worden bewezen; twee overstaandehoeken worden hier door een diagonaal in stukken verÂ?deeld, die men op precies dezelfde manier als de stukkenvan de zijden bij een omgeschreven vierhoek kan samenÂ?voegen, en men krijgt dan de

som der andere twee overstaandehoeken. Merkwaardigerwijze is er, althans voor zover mijbekend, geen enkel schoolboek, dat dit laatste bewijs geeft;hier zou anders een mooie gelegenheid zijn om de analogietussen beide stellingen tot aan het eind toe door te voeren i). Dergelijke sprekende gevallen van het zienÂ?inÂ?eenÂ?bepaaldeÂ?structuur zijn er genoeg te vinden; minder voor de handliggend zijn die gevallen, waarin men iets moet zien ondereen zeker nieuw gezichtspunt, die onze leerlingen vooralbij hun eerste kennismaking met de meetkunde zo veelvuldigontmoeten. Nu doel ik hiermee geenszins op vraagstukken,die nog in onze meetkundeboeken voor de eerste klas voorÂ?komen en die mijns inziens voor de kinderen veel te moeilijkzijn, als bijv.: â€žmen verbindt een binnen de driehoek ABCgelegen punt P met de drie hoekpunten; bewijs dat de somder

verbindingslijnen grooter is dan de halve omtrek". Ditvraagstuk kan men slechts dan vinden, wanneer men dedubbele som der verbindingslijnen als volgt weet te â€žorgaÂ? Men kan dit bewijs voor de stelling van de koordenvierhoek vindenbij S i g w art, Logik II, blz. 242, alwaar deze het heeft over de werkÂ?zaamheid van de â€žerfindende Construction" (het splitsen van de tweeparen overstaande hoeken door het trekken van de diagonalen), â€žwelcheerst die Bedingungen herstellt unter denen eine zum Ziel f??hrende EntÂ?Wicklung des Subjects (de som van het ene paar overstaande hoeken)oder Pr?¤dicatsbegriffs (de som van het andere paar overstaande hoeken)m??glich ist". Overigens kan men hetzelfde, in de tekst genoemde, principetoepassen door i. p. v. de diagonalen de verbindingslijnen van de hoekÂ?punten met het middelpunt van de omgeschreven cirkel

te trekken.



??? '188 niseren": (PB + PC) + (PC + PA) + (PA + PB). Ikdenk n?? echter aan moeilijkheden, die naar het mij voorkomtvoor onze leerlingen een rol van betekenis kunnen spelen, maardie wijzelf nauwelijks als moeilijkheid kunnen erkennen enwaarvan het signaleren bij een enkele lezer misschien de indrukzal wekken van moeilijkheden te zoeken ook daar waar zeniet zijn. Gesteld, dat in de eerste klas de gevallen van congruentiezijn behandeld en dat een leerling zich nu bij wijze van eerstetoepassing geplaatst ziet voor een vraagstuk als het volgende:â€žbewijs dat twee overeenkomstige zwaartelijnen van twee con?gruente driehoeken gelijk zijn". Hij zal hierbij nu wel devereiste tekening kunnen ontwerpen, want dergelijke parenvan congruente driehoeken zijn bij de behandeling van decongruentiegevallen ter sprake gekomen; als hem is uitgelegdwat overeenkomstige lijnstukken zijn

zal ook het tekenenvan de twee zwaartelijnen geen moeite kosten. Maar numoet elk van de oorspronkelijke driehoeken worden gezienals verdeeld in twee kleinere driehoeken, tengevolge van hettrekken van de zwaartelijnen; en deze zwaartelijnen moetengezien worden onder het gezichtpunt: zijde van ?Š?Šn van dietwee driehoeken. Komt de â€žgemiddelde" leerling geheel uiteeigen beweging hiertoe? Iets dergelijks, dat een driehoekbeschouwd moet worden als te zijn opgebouwd uit anderedriehoeken, heeft hij misschien nog niet eerder gehad; ookniet dat een lijnstuk beschouwd moest worden als zijde vaneen driehoek. Het richten van zijn aandacht op slechts eengedeelte van de oorspronkelijke figuur vereist het losmakenvan allerlei bindingen, zoals die voor hem bestaan in de ge?geven driehoek. En bovendien beschouwt hij niet de beidedriehoeken waarin deze is verdeeld, maar

slechts ?Š?Šn ervan:een onsymmetrische handeling, waarbij de homogeniteit, dieer tussen de beide delen van de oorspronkelijke driehoekbestaat, wordt verstoord. Het verstoren van zo'n homogeniteit is wel een van demeestvoorkomende gedaanten, waarin de structuurveranderingvan zich doet spreken, of beter gezegd: ongemerkt een rolspeelt. Dit gevoel voor homogeniteit kan men bijv. opmerkenwanneer een beginnende leerUng moet bewijzen, dat tweedriehoeken congruent zijn als ze gelijk hebben de basisboekenen de hoogtelijn op de basis. Wanneer zij de congruentievan de linkerdriehoeken hebben bewezen trekken de meesten



??? '189 hieruit niet de conclusie dat de oorspronkelijke driehoekennu een zijde en twee hoeken gelijk hebben, maar ze con?stateren dat nu de linkerstukken van de bases gelijk zijn enwenden zich vervolgens tot het rechter paar driehoeken omnu ook de gelijkheid van het rechter paar stukken te bewijzen.Is het eigenlijk wel te verwonderen, dat onze leerlingen moeitehebben om zich los te maken van zulke homogene gegevens,die in hun totaliteit een zekere symmetrie bezitten? Misschienspelen hierbij, natuurlijk onbewust, wel aesthetische over?wegingen een rol; maar dan in di?¨ zin, dat zij eerder een rem?mende dan een gunstige invloed uitoefenen op de vindingrijk?heid van degene, die naar de oplossing van een vraagstukzoekt. Deze aesthetische gevoelens zouden dan een primitieverkarakter dragen dan degene, waarvan Poincar?Š spreekt,wanneer hij het heeft over

â€žle sensibilit?Š esth?Štique", die eenbelangrijke rol speelt bij het opkomen van gedachten uit hetonbewuste naar het bewustzijn; dit gevoel voor schoonheidspeelt de rol van een zeef: â€žun crible d?Šlicat", â€žet cela faitcomprendre assez pourquoi celui qui en est d?Špourvu ne serajamais un v?Šritable inventeur" (Wordt vervolgd). BOEKBEOORDELINGEN. PESTALOZZI IN 1946. IL Sinds 1927, toen Pestalozzi's sterfjaar 100 jaar geleden was, verschijntin Duitsland 'n wetenschappelijke, kritische uitgaaf van alle werken vanPestalozzi, onder redaktie van 't driemanschap Buchenauâ€”Sprangerâ€”Stettbacher. De omvang is op 24 delen geraamd. Deze uitgaaf geeft vanalle werken de oorspronkelijke spelling en interpunktie; voorts van allewerken eventuele voorontwerpen, en natuurlijk ook de varianten. Verderworden de werken ingeleid en toegelicht, terwijl woordenlijsten

verouderdeen dialektische woorden verklaren, 't Is 'n schitterende uitgaaf die onmisÂ?taar is voor wie in eenÂ?ofÂ?ander werk van Pestalozzi wat dieper wildoordringen. En nu verschijnen in Zwitserland twee andere uitgaven van z'n werken.Ik weet niet, of ik de uitgevers moet bewonderen, die in deze tijd, nuDuitsland zeker niet tot de grote afnemers zal behoren, de moed beÂ?zitten deze uitgaven te doen verschijnen â€” dan wel 't Zwitserse volk, datin hoofdzaak deze uitgaven zal moeten kopen. De titels luiden aldus:Heinrich Pestalozzi, Gesammelte Werke in zehn B?¤nden. Herausgegebenvon Emilie Bosshart, Emanuel Dejung, Lothar Kempter, Hans Stettbacher. H. P o i n c a r ?Š, Science et m?Šthode. Parijs, Alcan, blz. 47.



??? '190 Rascher Verlag. Z??rich. 1945â€”1946. Heimich Pestalozzi. Werke in achtB?¤nden. Gedenkausgabc zu seinem zweihundertsten Geburtstage. HerausÂ?gegeben von Paul Baumgartner. RotapfelÂ?Verlag. Erlenbachâ€”Z??rich,'t Uiterlijk van beide uitgaven is smaakvol; ook 't papier is uitstekend.De eerstgenoemde bevat in elk deel twee portretten. Deze is in latijnse,de andere uitgaaf in duitse letters gedrukt. Van de eerste zijn de drieeerste cn 't negende deel verschenen; van de tweede de vier eerste delen.Met deze voorlopige aankondiging zal ik nu volstaan. Als de beide uitÂ?gaven kompleet zijn, kom ik uitvoeriger erop terug. Als nummer 4 van de â€žSchweizer Heimatb??cher" verscheen WalterLaedrach, Heinrich Pestalozzi. Bern. Paul Haupt. Na 'n inleiding dievoornamelijk 'n overzicht geeft van Pestalozzi's levensloop â€” 'n be*knopt maar goed overzicht; waarin me trof

de verklaring waarom P. nochtheoloog, noch jurist was geworden, die ik nog niet tegenkwam: n.1. dathij, als tegenstander van de bestaande orde, en als vriend van Rousseau.voor deze beroepen geen plaats in de toenmalige staat zou kunnen verÂ?krijgen â€” volgen na vijf portretten van P. en z'n vrouw, 26 prachtigefoto's van Pestalozziâ€”St?¤tten; en wel, zoals ze nu zijnl 't Album is zeer't bekijken waard. 'n Heel mooi boek is dat van Dr Jakobus Weidenmann Heinric/i Pesta'lozzis soziale Botschaft. Eine Gedenkschrift zum hundertsten Todestag,??berarbeitet und um drei Kapitel vermehrt, neu herausgegeben zumzweihundertsten Geburtstag am 12. Januar 1946 im Auftrag der SchweizÂ?erischen Arbeiterbildungszentrale. HauensteinÂ?Verlag. ?–lten. 1946. De driehoofdstukken die eraan zijn toegevoegd worden niet genoemd; maar zeerzeker is dat 't geval met 't eerste, dat tot

opschrift heeft: â€žlm Schattenvon heute". De schrijver stelt hier de vraag, wat er gebleven zal zijn vande geest die, tot de tegenwoordige katastrofe heeft geleid; en of de mensÂ?heid zich zal bezinnen op z'n verheffing, dan wel dat alleen door dwangde chaos te overwinnen zal zijn. Hij betoogt dan dat zowel liberalismeals kollektivisme aan de mensheid vijandig zijn, â€žwenn sie sich nichtleiten lassen vom â€žGang der Natur in der Entwicklung des MenschenÂ?geschlechts", wie Pestalozzi ihn in genialer Intuition aufgezeigt hat". Alskind van z'n tijd is Pestalozzi â€žmeilenweit" van kommunistische idee??nverwijderd; maar toch heeft hij ons â€žganz Entscheidendes" te zeggen. Hijschetst als de leidende idee van Pestalozzi â€žden Menschen zu retten ausder Verderbnis der Zivilisation, ihn zu bilden zu reinem Menschtum".Ter motivering van z'n tekening van de tegenwoordige

beschaving, geeftschr. 'n citaat van de â€žj??ngst verstorbene(n) holl?¤ndische(n) KulturhistoÂ?riker Huizinga". Hij besluit dit hoofdstuk met deze woorden: â€žIn dieVerw??stung unseres Daseins herein tritt Pestalozzi, der reine Tor, ??ffnetuns die Augen f??r unsere Verlorenheit und f??r den â€žGang der Naturin der Entwicklung des Menschengeschlechts", zeigt uns das Paradies, daswir verloren haben, und weist uns den Weg, auf dem wir es wiederÂ?gewinnen k??nnen". Ik moet 't hierbij laten. Dit citaat geeft enigzinsweer in welke geest 't boek is geschreven. Deze overdenkend, is mengeneigd Pestalozzi â€” als men hem 'n etiket zou willen opplakken â€”te rangschikken onder wat men heden noemt de â€žpersonalistischÂ?socialisÂ?tische demokraten"! 't Biezondere van dit boek is, dat 't Pestalozzi niethistorisch in 't verleden beschouwt, maar hem middenin de sociale,

zedeÂ?lijke, geestelijke nood van 't heden plaatst. Daardoor is 't zo suggestief.



??? '191 â€?en 20 volmaakt aktueel. 'n Karakteristiek gestileerde kop van Pestalozziversiert de omslag van, 't boek. Hans Ganz, Pestalozzi, Leben und Werk. Z??rich, B??chergilde GutenÂ?berg 1946, geeft hiermee 'n zeer komplete beschrijving van diens levensÂ?loop en werkzaamheden. Als iets zeldzaams, en voor rustig lezen biezonderbevorderlijks, is de omstandigheid dat in dit boek geen enkele noot ofaantekening voorkomt. Wel bevindt zich achterin natuurlijk 'n LiteraturÂ?Verzeichnis. Ook worden daar enkele illustraties aangetroffen. Ik sprakvan 'n zeer komplete beschrijving: allerlei kleinere en grotere biezonderÂ?heden treffen we erin aan, die we in de meeste biografie??n van Pestalozzitevergeefs zoeken â€” waardoor 't boek natuurlijk aan belangwekkendheidgewonnen heeft. Als een van die biezonderheden noem ik de uitvoerigebeschrijving van Yverdon, zowel

in z'n glorietijd als in z'n verval; endan veelal ontleend aan gegevens van tijdgenoten en bezoekers. Er ismeer van dien aard. Alles zeer bevorderlijk aan 't meeleven met datleven. Ten slotte geeft de schrijver 'n beknopte maar uitstekende samenÂ?vatting van Pestalozzi's werkend leven en z'n betekenis, ook voor 't heden.Een vraag: waarom ontbreekt in dit boek zo goed als geheel 'n beÂ?spreking van Pestalozzi's religieus leven en de ontwikkeling daarvan?Overigens 'n uitstekend werk, waarvan ik de kennismaking kan aanÂ?bevelen. De band is keurig 1 In de â€žSammlung Klosterberg, Schweizerische Reihe" verscheen Pesta'lozzi'Anekdoten, herausgegeben von Adolf Haller. Klosterberg, Basel.Benno Schwabe &. Co. (1946). Achterin 't boekje staan aantekeningenaangaande enige schrijvers aan wie citaten zijn ontleend; terwijl de inÂ?houdsopgaaf tevens de bronnen

vermeldt van de citaten. â€žEin Brief alsVorwort" gaat deze verzameling vooraf. Daarin deelt de schrijver o.a.mee, dat onder anekdote hier moet verstaan worden, niet alleen ver<Â?halende maar ook karakterizerende stukjes. Er zijn er ruim tweehonderd,gerubriceerd naar de perioden van z'n leven â€” waaronder zeventig vanPestalozzi zelf; vijftig van tijdgenoten, vrienden en tegenstanders; en derest van lateren. Misschien zijn er enkele bij die beter de naam legendeals anekdote verdienen. Toch zijn deze ook â€žwaar"; want Pestalozzi zouzo gehandeld kunnen hebben. Als voorbeeld wordt genoemd 't wegÂ?schenken van zilveren schoengespen aan 'n bedelaar. De verzamelaarspreekt ten slotte de hoop uit, dat z'n boekje de aanleiding zal zijn, zichin 'n hoofdwerk van Pestalozzi te verdiepen â€” deze onvergelijkelijkemens â€žder uns zeitlich und r?¤umlich so nahe steht,

dass wir ihn in Tatund Wahrheit zu sehen und zo h??ren vermeinen; so nahe und so fernestand er schon seinen Zeitgenossen, von denen viele nicht wussten, solltensie ihn f??r einen Narren oder f??r einen Heiligen halten". Me dunkt zo,wie dit aardige boekje gelezen heeft, zal, na deze IevensgeschiedenisÂ?inÂ?citaten, ongetwijfeld verlangend zijn de levensgeschiedenis van Pestalozziin z'n geheel te lezen; en zo komen tot deze mens met 't grote hartwaarvan J. B. Bandlin in â€žDer Genius von Vater Pestalozzi" (1846)'t volgende meedeelt: â€žDie ?„rzte fanden bei der ?–ffnung (seiner Leiche)dass von seinen innern Organen einzig das Herz gesund und vollkommenerhalten war, das grosse, reine. Hebevolle Herz, das so warm f??r die heiligeSache der Menschheit geschlagen hatte ..." P. L. VAN ECK Jr.



??? '192 Dr. Ph. M. van der Heyden, De cultwTeele beteekenis der psychotechniek. Eensociaabpsychologische studie (Utr. diss.).Uitg.: J. B. Wolters â€” Groningen, Batavia,1941. 347 blz. Prijs: f7,85. Dit boek â€” dat niets van een proefschrift heeft in den gebruikelijkenzin â€” betekent een belangrijke schrede voorwaarts in de psychotechniekvan ons land. Het draagt de duidelijke sporen van een indringendebelangstelling, een bezonken oordeel, een fraai ervaringsmateriaal; Ikaarzel niet het boek terstond bovenaan te plaatsen op de boekenlijstvan dengeen, die zich een oordeel wil vormen over de psychotechnieken haar ontwikkeling. Onder de vele en met oordeel gekozen bronnentreffen wij geen enkele der Mededeelingen aan van de Nederl. Stichtingvoor Psychotechniek. Is dit toeval? Academische kleingeestigheid tegenÂ?over een nietÂ?academisch instituut? En â€” de vele

aandacht, besteed aanâ€žIntelligentieverhoudingen in Nederland" is toch wel toe te schrijven aanhet ontbreken van iets beters op dit gebied? De sobere kritiek op ditonderzoek versterkt de veronderstelling, dat de bovengenoemde Mede-deelingen gevallen zijn onder een te krasse kritiek anderzijds. De bijzondere betekenis van dit boek is met een enkel woord te karakÂ?teriseren: de overgang van psychoÂ?â€žtechniek" in mechanistischen zin, naarde psychoÂ?,,diagnostiek" in anthropologischen of â€” als men wil: â€” perÂ?sonalistischen zin wordt hier bewust voltrokken. Dit kan natuurlijk nietbetekenen, dat nu ook ineens een psychodiagnostiek kantÂ?enÂ?klaar geÂ?boden wordt, of dat de anthropologische grondslagen van een dgl.diagnostiek hier aan de orde zijn. Dat ware te veel en te vroeg; daaraanis de wetenschappelijke stand van zaken niet toe, terwijl dit boek voorhetgeen

zijn onderwerp betreft uitstekend op de hoogte blijkt vanhetgeen hieromtrent bestaat. M. J. L. F. Evers en R. Kuitert, Van kindertaaltot moedertaal. Onderwijzersboekje voorhet vierde leerjaar, behorende bij deeltjeUIA en IIIB. Uitg.: J. B. Wolters â€”Groningen, Batavia. Bevatten de deeltjes UIA en IIIB de stof, die vooral bedoeld is omschriftebjk verwerkt te worden, het bijbehorende onderwijzersboekje bevathoofdzakelijk materiaal voor een mondelinge behandeling. Het â€žvrije taalonderwijs" krijgt hier zijn deel, en, zoals het bij dezemethode past, op grondige en frisse wijze. â€žAlgemene vorming" in dehier toegepaste opvatting is en blijft m. i. voor ons onderwijs van grotewaarde. H. N.



??? '193 OVER DE INFANTILISERENDE INVLOED VAN DEMODERNE MAATSCHAPPIJ OP DE JEUGD O DOOR Prof. Dr H. PLESSNER.Â? Het behoeft geen betoog, dat de grote veranderingen, dieonze maatschappij sedert een eeuw en in de laatste decenniain een versneld tempo doormaakt, een verscherping van decritiek aan doelstelling en methode van het onderwijs ten?gevolge moesten hebben. Het oude â€žnon scholae, sed vitae ^discimus" blijkt ten allen tijd van kracht. De school wil hetleven dienen en ingrijpende verandering van het leven ver??¤ndert ook het onderwijs. Hoe sneller de verandering, hoegroter de wrijving tussen hem en het traag werkende over?heidsapparaat, de historisch gegroeide en aan tradities ge?hechte onderwijsinstellingen. De roep naar vernieuwing vanhet onderwijs is het symptoom van een gestoord evenwichttussen schola en vita.

Welke krachten bemoeilijken het bereiken van een dgl.evenwicht? Ik noem er drie: 1. de industrialisering, gevolg, maar ook oorzaak van deversnelde ontwikkeling van ons natuurwetenschappelijk?tech?nisch kunnen, nauw verbonden met de kapitalistische economie. 2. de democratisering, waaronder ik niet in de eerste plaatseen politieke stroming versta, maar een moreel?geestelijkehouding tegenover de rangorde van de maatschappelijkeposities, en die haar neerslag vindt in het toenemende besef,dat iedereen het recht heeft op scholing yan zijn krachten,door zijn prestaties vooruit te komen en de hoogste sportenvan de maatschappelijke ladder te bereiken. 3. het verlies van het geloof in den vooruitgang bij deintellectuelen en bij de grote massa door de twee groteoorlogen, een geloof, voortgekomen uit de gedachtenwereldder verlichting, die in de 19e eeuw uitleg en

rechtvaardigingwist te geven voor de industri??le revolutie. Het marxismeis het laatste grote voorbeeld ervan. Uit de omvangrijke crisisliteratuur, die onze beschavingdoor deze krachten bedreigd ziet, en ik hoef hier maar enkelenamen op te roepen zoals Ortega y Gasset, Huizinga, Julien O Voordracht gehouden ter gelegenheid van het Onderwijscongres teGroningen op 8 Maart 1946. Paedagogische Studi??n, XXllI. 13



??? '194 Benda, Oswald Spengler, Chestow â€” maar de reeks is noglang niet afgesloten â€” blijkt, hoe gevaarlijk men juist decombinatie dezer drie fundamentele krachten acht. Niet zo*zeer, doordat zij een nieuwe wereld in het leven roepen enten dele al geroepen hebben, die in strijd is met de oude,maar veeleer door de splitsing, de kloof, die zij veroorzakentussen de eisen van deze nieuwe wereld en de houding vande mensen, die aan deze eisen moeten voldoen. Natuurlijkis niet te verwachten, dat het nieuwe uit het oude in harmonieontstaat. Het optimisme, dat men in de latere 19e eeuw nogwel toegedaan was, als zou de mens in staat zijn tot eengelijkmatige en gelijktijdige ontwikkeling van zijn capaciteitenop wetenschappelijk, moreel ?Šn emotioneel gebied, is ge*bleken een illusie te zijn. Het zou dwaasheid zijn, aan dezeillusie vast te houden. Een zekere disproportie in de

ontwik*keling van z'n capaciteiten moet de mens aanvaarden, omdatde bindende kracht van het verleden op emotioneel enmoreel terrein sterker blijkt te zijn dan op het mtellectuele.D??z?? disproportie tussen ons natuurwetenschappelijk*tech*nisch weten en kunnen en onze morele capaciteiten, tussenmachtpotentieel en zelfbeheersing vormt sedert lang eenernstige zorg. Zij kan noodlottig worden voor onze be*schaving, als het niet lukt, de afstand tussen onze capaciteitente verkleinen, d. w. z. de morele en emotionele op het peilvan de intellectuele te brengen. M.a.w. de opleiding moetmeer doordrongen worden van de geest der opvoeding, diegedragen is van een verantwoordelijkheid ?Šn van een inzichtin de maatschappij. Toch is daarmee het vraagstuk van de disproportioneleontwikkeling eerst voor de helft gesteld. De intellectueleontwikkelingsgraad kan immers nauwelijks aan

ons natuur*wetenschappelijk*technisch kunnen alleen afgelezen worden.Er is nog iets anders. Er gaat van deze disproportionaliteitzelf en van de nieuwe wereld, die haar ontstaan aan deeenzijdige perfectionnering van het vindingrijke vernuft inbusiness en wetenschap te danken heeft een invloed uit, diebepaald remmend werkt en die ik infantiliserend no^m. In*fantiliserend, omdat deze invloed de mensen, vooral dejongeren, die voor 't eerst met de problemen geconfronteerdworden, verleidt, de oplossing ervan in een regressie tot eenlager menselijk peil te zoeken. De leraar, niet in laatste intstantie de hoogleraar, en de opvoeder weten, wat wij hiermee



??? '195 bedoelen. Onze maatschappij en speciaal de jeugd interesseertzich voor de wetenschap, haar ontdekkingen en uitvindingen.Zij maakt er graag gebruik van, zij doet er zelf met enthou?siasme aan mee. Maar zij begrijpt minder dan de vroegeregeneraties het groeiende gewicht van de taak, die daarmeeop haar schouders gelegd is. Zij ontvlucht de problematiek,die daardoor ontstaan is. Zij tracht haar te vermijden, dooreen speelse houding aantenemen of haar de ernst te ontnemen.Zij vertoont de neiging, de verantwoordelijkheid voor watzij presteert op een maatschappelijk mechanisme af te wentelen.Zij maakt de beoefening van de wetenschap los uit haaroorspronkelijk persoonlijk levensverband. Het technische peilhoeft daardoor niet aangetast te worden, maar de spanning,de met de eenzijdige ontwikkeling van bepaalde menselijkevermogens opgewekt is, gaat

met de veranderde houdingvan de jongen intellectueel tegenover zijn werk, de wetenschapen de maatschappij verloren. Daarmee verdwijnt weliswaarnooit de afstand tot de morele en emotionele capaciteiten,de splitsing en disproportie op zich zelf, maar wel de proble?matiek ervan, die juist het uitgangspunt vormde voor de ver?nieuwing in het onderwijs en de opvoeding. Zo zien wij dus een verschuiving van de genoemde dispro?portie optreden of, als men wil, een radicalisering in derichting van een toenemende vervreemding tussen de generaties:"{de oudere generaties, die het hoger op zoeken met een ver?^dieping van het onderwijs en een sociaal gerichte opvoeding,'en de jongere generaties, die zich aan de spanning onttrekkenen op de situatie met een infantiele regressie reageren. Naar?mate het ideaal van vorming van een verantwoordelijke per?soonlijkheid bij de

jongeren geen werkelijke weerklank meervindt en meer en meer tot een fictie wordt, mist de nieurÂ?veopvoeding haar doel. Zij verliest haar object. Zelfs kanhet streven van de oudere generaties naar een verruiming enverdieping van het opvoedingsbereik bij de jongeren eentegengestelde uitwerking hebben, als zij de problematiek nietmeer aanvoelen. Zij gaan zich dan als opvoedelingen be?schouwen en hebben er vrede mee, dat zij nog onzelfstandig,nog niet rijp zijn. De infantiele regressie wordt versterktinplaats van verminder{J^ niet door wat hun gezegd wordt,maar door het feit alleen al, dat zij in een opvoedingssituatiekomen te staan. Samenvattend kunnen wij zeggen, dat het probleem van de



??? '196 disproportionele ontwikkeling der menselijke capaciteiten, 20?als het in on2e industri??le, democratische en sceptische maatÂ?schappij verscherpt gesteld is, twee aspecten vertoond. Heteerste aspect laat de een2ijdige perfectionnering van onsnatuurwetenschappelijk^technisch kunnen zien, waarmee demorele en emotionele ontwikkeling niet gelijken tredt houdt.Hier is het oude chineesche spreekwoord van toepassing, datik kort geleden boven een artikel over het moderne atoom?onderzoek vond: â€žWat voor zin heeft het bezit van een paard,dat duizend mijl aflegt, als men geen duizendmijlsruiterbezit om het te berijden?" Het tweede aspect opent zich metde reactie van de mensen op de disproportionaliteit, die nueen afstand laat ontstaan tussen de zienswijze der ouderen ender jongeren. Inplaats van een hogere inspanning op te wekken,wat de oudere generatie ervan

verwacht, werkt zij in tegen?gestelde zin en bevordert een infantiele regressie. Men begrijpt, dat het verkeerd zou zijn, in het gezegde eenreactionnaire afwijzing van zekere levensopvattingen bij onzejeugd te vermoeden. Integendeel komt, wat ik gezegd heb,voort uit de bezorgdheid, dat de duizendmijlspaarden, die wijaan onze wetenschap te danken hebben, op den duur geenduizendmijlsruiters zullen vinden. Jong zijn is wel een voor?waarde, maar geen garantie voor een vooruitstrevende houding.Natuurlijk moet men er zich voor hoeden te overdrijven ente veralgemenen. Men moet zeer zeker niet uit het fenomeenvan het fascisme b.v. zonder meer de jeugd van Itali??, Duits?land en Spanje als infantiel veroordelen, als waren er nietgrote gedeelten van deze jeugd van een heel andere gezindheid.Maar een feit is het â€” en wij hebben het in Nederland netzo goed kunnen

bestuderen dan in andere laiiden â€” datde jeugd, in elk geval de niet?angelsaksische nog*in het beginvan den oorlog â€” veel minder ge??nteresseerd was bij de parle?mentaire democratie dan de oudere generatie in haar jeugd. Het gaat hier om een verandering in de houding onzerjeugd, die gezien haar internationale uitbreiding diepere oor?zaken hebben moet dan nationale. Zonder twijfel hebbend?Š twee wereldoorlogen met de hele nasleep van sociale,ethische en economische ellende, met al die onzekerheidvan het dagelijks leven, verkrachting van recht en moraal,opeenstapeling van conflicten en problemen en â€” niet tevergeten â€” m?Št de vitale uitputting der massa door jaren?lange ondervoeding en mindere hygi??nische verzorging de



??? '197 overlevende jeugd sterker belast dan welke jonge generatieook sedert de napoleontische periode. Toch verklaren dezefeiten niet alles. Er zit in de infantiele regressie zeker eenreactie op het twijfelachtig geworden zijn van een beschaving,die niet in staat geweest is, deze rampen te voorkomen. Deonverschilligheid tegenover de geestelijke waarden, het goedÂ?kope cynisme, het gebrek aan zin en eerbied voor de rijpÂ?heid, die het voorrecht is van de oudere leeftijd is maaral te begrijpelijk door het falen der ouderen, het z.g. VerÂ?sagen der alten Generation. En is ten dele zelfs van deouderen overgenomen, van kl.t. in gr.t. getransponeerd. Maarwie zou dan ook willen ontkennen, dat de oudere leeftijdsÂ?klassen van onze samenleving mede aangetast zijn door watwij hier infantiele regressie genoemd hebben? Naar mijn overtuiging reiken de wortels van de

infantieleregressie, die door de rampen van 1914â€”'18 en '39â€”'45versterkt en door de mogelijkheden en onmogelijkheden vanonze tegenwoordige maatschappij gevoed wordt, dieper terugin de geschiedenis. Dit kunnen wij aantonen en het zal onzeopvatting, dat wij hier met een duurzamer en niet met eenvoorbijgaand verschijnsel, dus met een reactie op essenti??letrekken van onze samenleving te doen hebben, enigszinskunnen bevestigen. In het begin van onze eeuw komen ons voor het eerstparolen tegen, die van een merkwaardig en in deze omvangen met dit bewustzijn nog nooit vertoond fenomeen geÂ?tuigen; wij bedoelen de emancipatie van de jeugd. Het boekvan Ellen Key, De eeuw van het kind, wordt een wereldÂ?succes. Tegelijkertijd vormt zich een nieuwe stijl op hetgebied van de kunstnijverheid en de architectuur onder deduitse naam lugendstil, die

bewust met de historische motievenvan gotiek, renaissance en rococo breekt en uitdrukking wilzijn van een nieuw vormgevoel van deze generatie. Indezelfde jaren ontstaan in Hamburg en Berlijn de eerstegroeperingen van de Wandervogel, die kort daarop onderde naam van lugendbewegung de emancipatie van de jeugdin de realiteit willen brengen. Het merkwaardige aan dezestromingen is niet, dat een opgroeiende generatie tegen deoude ten velde trekt en daarbij specifiek jeugdige trekkenvertoont â€” dit laat de geschiedenis altijd weer zien â€”, maardat zij zich daarbij beroepen op het feit, dat zij jong zijnen de jeugd representeren. Het begrip jeugd heeft dus in



??? '198 deze jaren al, anderhalf decenni??n voor de eerste wereldtoorlog, een prestige, een aantrekkingst en rechtvaardigings*kracht verkregen, waaraan in tijden van revolutie een bepaaldegroep in verband met bepaalde eisen al eerder (b.v. in defranse revolutie) geappelleerd heeft, toch nooit in dezemen zou haast moeten zeggen: vitalistische' vorm. Als dejeugd spreekt, spreekt de toekomst, dit bewustzijn ligt er aanten grondslag. Zij doet een beroep op een natuurrecht enzij doet het met de zelfverzekerheid van de jeugd. De roep werd niet overal gelijk sterk gehoord. In deromaanse landen, waar de latijnse traditie en het catholicismeheersen en de grote industrie minder ontwrichtend geweest is,nauwelijks. In de angelsaksische landen, niettegenstaande hunuitgesproken maatschappelijke conventies, daarentegen weerwel. Waar de industrialisering machtig genoeg en

ondermijnendin conflict gekomen 'was met de traditionele levensstijl en waarnog romantische mogelijkheden bestonden, d. w. z. mogelijk*heden om uit te breken uit het leven der grote steden enfabrieken, en het avontuur op te zoeken in bosch of oerwoud,daar rebelleerde de jeugd tegen de moderne rationalistischewereld. De jeugd protesteerde tegen de overheersing van demachine en het berekende intellect, tegen het vastgeroestewereldbeeld van den bourgeois satisfait, maar zij profiteerdeer ook van: d.w.z. zij steunde op hetzelfde geloof, waaropde ouderen steunden, op het geloof in den vooruitgang, op dehyperwaardcring van de toekomst. Zijn niet juist de woord*verbindingen met toekomst zoals Zukunftstaat, Zukunftsmusik(Wagner), Philosophie der Zukunft (Feuerbach) of Utopi??n,die in de toekomst spelen, b.v. het beroemde boek vanBellamy, typerend voor de latere 19e

eeuw geweest? Volgens de darwinistisch*spenceriaanse leer, de leer vande vroegere socialisten, zoals St. Simon en Comte en van hetmarxisme, die een progressive evolutie willen bewijzen, repre*senteert elke latere faze in de geschiedenis van de natuur ende maatschappij een vooruitgang vergeleken bij de vroegerefaze. De verwachting blijft dus gericht op de toekomst. Hoejonger, hoe beter. De geschiedenis wordt aan een waardescalagemeten, die met de industri??le scala overeenkomt. Het oudeis het verouderde en primitieve, het jongste up to date, het bestaangepaste en meest rijpe. De suggestie van de gestadigevooruitgang in theorie en praktijk wordt door het spel van devrije concurrentie, de jacht naar uitvindingen, naar het nieuwste



??? '199 en ongehoorde in de samenleving versterkt. Neemt men verderin aanmerking, dat dit schema van waardering niet op deindustrialisering alleen, maar evenzeer op de democratiseringvan toepassing is, op de emancipatie van de arbeiders en â€”niet te vergeten â€” van de vrouwen, en dat de ondermijningvan de oude christelijke geloofsovertuigingen niet uitsluitendde traditionele autoriteiten, maar tenslotte de autoriteit vande traditie ?Šn de traditie van de autoriteit aan het wankelenbrengen, dan beginnen wij iets van de samenhang tussen demoderne maatschappij en de houding van de jeugd te be?grijpen. De specifieke waarde van de ouderdom wordt door dejongeren en onder invloed van de tijd zelfs door de ouderenniet meer erkend. Wat alleen de hogere leeftijd verwerven kan,de werkelijke ervaring, maakt in de technische wereld plaatsvoor de oefening en de

routine. De doorgewinterde specialiststaat hoger in prijs, hoewel dan niet doorgaans in aanzien, dande â€” wat men noemt â€” ervaren en wijs geworden man. Deprestatie en het prestatievermogen winnen het en moeten hetwinnen van de menselijke waarden, die geen betekenis of zelfseen negatieve betekenis voor efficiency blijken te bezitten.Een maatschappij die voornamelijk steunt op natuurwetenschapen techniek en een steeds verder doorgevoerde rationalisatievan het bedrijfsleven, een maatschappij dus, die altijd in be?weging is, heeft jonge mensen nodig. Kijkt U maar eens rond:U zult het bevestigd vinden, dat juist in de exacte vakken demeest productieve leeftijd vaak beneden de dertig ligt. Deavant garde der fysici in de revolutionaire faze na het op?stellen van de quantentheorie bestond voor een groot deeluit zeer jonge mensen. Natuurlijk zijn er

uitzonderingen.Maar het valt toch niet te ontkennen, dat het bij de philo?logische en historische vakken, bij de rechtswetenschap en detheologie â€” om maar bij de wetenschap te blijven â€” andersligt. Hier is vaak juist de hogere leeftijd met haar onvervang?bare persoonlijke levenservaring een bron van kennis. Tochput onze maatschappij de voor haar belangrijkste krachtenniet meer uit deze bronnen. U kunt dit doorbreken van de emancipatie van de jeugdtrouwens ook in de uiterlijkheden van de mode en de hele.habitus terugvinden. In 1880 heerste nog, wat de kleding be?treft, de stijl van de volwassene. De meisjes van zeventienzagen er uit als dames van dertig en de jongens als heren, als



??? '200 mannen op leeftijd. Ik herinner me een foto van de laatste klasvan het gymnasium, dat mijn vader bezocht had: een belangrijkgedeelte van deabituricnten, die niet ouder dan negentien waren,droeg een baard. Men wilde toen au s?Šrieux genomen worden,in de zin van te kunnen meetellen en opgenomen te zijnin de kring van mannen en vrouwen. Het ligt voor de hand,het verdwijnen van deze attributen ten gunste van het accenÂ?tueren van het bewust jeugdige toe te schrijven aan detoenemende invloed van de Angelsaksen, van de sport enhet Amerikanisme. Dit is zeker juist en vormt een belangrijkecomponent in het emancipatieproces van de jeugd. Maarwaarom verlangt de jeugd omstreeks 1900 na bevrijding vande oude levensstijl? Waarom wordt de jeugd op het continentontvankelijk voor zekere Amerikanismen? Is het niet, omdatdezelfde maatschappelijke krachten in

de nieuwe en in deoude wereld het leven beheersen, alleen in de nieuwe wereldminder geremd en beter strokend met de pionierstradities?. De lezer zal zich inmiddels wel eens afgevraagd hebben,wat dit alles nog met ons onderwerp van de infantiliserendeinvloeden onzer maatschappij te maken heeft. De emancipatievan de jeugd als een verschijnsel van infantiliteit te beÂ?schouwen, zou niet gaan. In het begrip infantiel zit eenpejoriserend element en een dergelijke typering zou aan dithistorische fenomeen zeer zeker te kort doen. Dit is ookgeenszins onze bedoeling. Integendeel: het doorbreken vaneen nieuw bewustzijn, de radicale wijziging van houdingvormde sociologisch gezien het enig juist antwoord op desituatie, zoals zij toen was. Maar het maakt een groot verschil,of men het met de strijdende generatie te doen heeft, die zichaan de sleur van de traditie weet te onttrekken, of

met deepigonen van deze worsteling, die de vruchten ervan oogsten.Dit geldt voor elke beweging in de geschiedenis en bedreigthaar met een zekere verstarring, zoodra zij het beginstadium,het oorspronkelijke creatieve enthousiasme achter zich heeft.Daarna komt de tijd van de splitsing in rechtzinnige en vrijÂ?zinnige, van de strijd om de zuivere leer. De beweging is ietstastbaars geworden, de wereld reageert erop, begint aan haareisen toetegeven en onder haar invloed te geraken. Hetgevolg ervan is, dat een nieuwe situatie ontstaat, die op deoorspronkelijke situatie niet meer lijkt. In ons geval dan toontde oudere generatie geen noemenswaardige weerstand tekunnen bieden. Zij aanvaardt de emancipatie van de jeugd



??? '201 en bevordert daarmee onbewust en ongewild het proces vande verwording van de emancipatie d.w.z. de infantiliseringvan de jeugd. Niet alleen, dat de ouderen de waardenscala van de jongerentot de hunne maken, zelf jong willen blijven en op allemogelijke manieren trachten hun ouder worden te camou?fleren. Maar deze aanpassing heeft bij de jongeren een merk?waardige uitwerking. Het prijsgeven van de waarde van deouderdom ontneemt hun de prikkel, om geestelijk en moreel!een hoger stadium van rijpheid te bereiken. Het verkleintjde spanning en verlaagt daarmee het hele spanningsniveau,waarop de jonge mens zich behoort te bewegen. Zo ontstaatdoor de uitwerking van de emancipatie van de jeugd de in?fantiele regressie met al haar gevaarlijke neigingen om zichte laten commanderen en in groepsverband te laten organiseren,de verruwing, het

indifferentisme tegenover de geestelijkewaarden, het goedkope cynisme en als een zeker aequivalenteen militante houding, een gebrek aan respect en pi??teit, deovergave aan een vitalisme en nihilisme. Men zal mij moeten toegeven, dat met een dergelijke geestes?gesteldheid niemand gebaat is. De jeugd is de draagster vande toekomst. Noch de behoudend gezinden, noch de vooruit?strevenden kunnen het rustig aanzien, dat het verlies van hetgeloof in den vooruitgang in een industri??le en democratischemaatschappij de jeugd van de zin onzer beschaving vervreemdten haar op den duur ongeschikt maakt, tegen haar zware taakopgewassen te zijn. De vernieuwing van het onderwijs heefthier een therapeutische functie te vervullen. Dringender danooit moet de leraar zijn taak als opvoeder leren begrijpenen moet hem de overheid ook de kans geven haar problemenop

te lossen. Het gaat hier m. i. niet alleen om een herv??rmingvan het leerplan, om een herverdeling van de accenten, die opde verschillende vakken behoren te liggen. Het gaat hier ommeer. Geen hervorming van het hoger onderwijs, dus vande opleiding van den leraar, van het voorbereidend hoger enmiddelbaar onderwijs heeft ook maar de minste kans vanslagen, als niet de houding van de oudere generaties, dus vande afgestudeerden in de eerste plaats grondig verandert. Metj dit grondig veranderen bedoelen wij in laatste instantie eenherontdekking van de ouderdom, van zijn onvervangbare enonvergankelijke waarde, die gelegen is in de rijpheid, in hetâ–  verwerven van een ervaring, die alleen het verwerken van



??? '202 het leven biedt. De ontmoeting met deze hier geschetsteproblematiek is de eerste stap, om een dergelijke veranderingin de houding tegenover oud en jong te verwezenlijken. Deemancipatie van de jeugd moet haar antwoord vinden, moeta. h. w. opgevangen worden met een emancipatie van de ouderegeneraties. Dit betekent geen terug. Een herstel, een restitutievan toestanden van de 19e eeuw zou â€” afgezien ervan, dat zijondoorvoerbaar is â€” geen duurzame oplossing brengen. Maarde disproportionaliteit tussen een te eenzijdig ontwikkeldnatuurwetenschappelijk??technisch weten en kunnen aan deene kant en een geestelijke vorming, die geen contact meerweet te leggen tussen de humanistische vakken en het hedeniÂ?daagse leven, aan de andere kant is wel te overwinnen. Devorming van den mens hoort in het middelpunt te staan,zowel op de universiteit als op de

school. De zin juist voorde irrationele waarden moet meer ontwikkeld, aan het uit*drukkingsvermogen en aan de zelfstandigheid van de leerlingen van de student grotere aandacht besteed worden. Welkeconcrete hervormingen op methodisch en didactisch gebiedvoor dit doel het meest geschikt zijn, daarover te spreken,ligt niet meer op mijn terrein. Ik heb getracht te laten zien, waarom deze problematiekin onze tijd acuut geworden is en hoe diep zij geworteldis in de structuur van onze hedendaagse samenleving. Deoppervlakkige diagnose, die geneigd is, haar op de ontwrichtting door den oorlog terug te voeren, zou noodlottig kunnenworden voor de therapie. Zij kan misschien de symptomenvan de ziekte bestrijden, maar zij raakt niet de eigenlijkewortel van het euvel. OVER MOEILIJKHEDEN VAN STRUCTURELEAARD BIJ HET ONDERWIJS IN DE MEETKUNDE DOOR Dr L. N.

H. BUNTII 6. Langeveld geeft in zijn â€žInleiding tot de studie derpaedagogische psychologie van de middelhavcschoolleef"tijd"^) de analyse van een mogelijke gedachtengang bij het 1) Groningen, J. B. Wolters, 1937, blz. 220/222.



??? '203 bewijs van de stelling, dat het snijpunt van de middelloodlijnenvan een driehoek het middelpunt is van de omgeschrevencirkel. Hij legt hier de nadruk op een proces, dat zich bijieder bewijs?zoeken voordoet, n.l. het â€žexpliceren van hetimplicite", dat wil in dit geval zeggen: het zich afvragen wathet betekent â€žmiddelpunt te zijn van een omgeschreven cirkel".En terecht wordt hierop de nadruk gelegd, want elk doel?bewust zoeken van een bewijs is een aanhoudend zich?afvragen: wat betekent dit bepaalde begrip waarop ik thansmijn aandacht richt, wat is daarvan de definitie? En dan ishet niet voldoende om die definitie te reproduceren, hij moettevens worden ingepast in het onderhanden zijnde geval; in.het genoemde probleem moet dus niet alleen de definitie vanâ€žmiddelpunt van een omgeschreven cirkel" worden gerepro?duceerd, maar men dient na te

gaan wat wil zeggen: â€žmiddel?punt van de omgeschreven cirkel van de driehoek, die ik hierin dit concrete geval onderhanden heb". Dit inpassen vande definitie in het onderhanden zijnde geval is voor de zwakkeleerlingen h?¨t grote struikelblok; zij hechten zich steeds weeraan een zekere globale, vage betekenis van begrippen als:loodrechte stand van een lijn op een vlak, loodrechte standvan twee vlakken, evenwijdige lijnen, om duidelijkheidshalveeens een paar voorbeelden aan de stereometrieles te ontlenen,waarbij we geregeld met die moeilijkheid moeten kampen.Zij kunnen er niet of slechts met grote moeite toe wordengebracht om deze begrippen in hun definities te ontledenen aldus de vage, banale voorstellingen, die zij er van hebben,te laten varen, deze te destructureren in hun elementen. Ditkomt doordat de definities voor hen nietszeggende woorden?reeksen

blijven, welke niet het karakter dragen van een be?schrijving van enig concreet ding en welke ook niet bij eerstekennismaking doen vermoeden van welke aard hun gebruik,en dus wat hun nut, zal zijn. Is het te verwonderen dat leer?lingen, die nog zo sterk gericht zijn op de concrete werkelijk?heid â€” en hoevelen blijven dat niet hun leven lang? â€” hierdikwijls onoverkomelijke moeilijkheden hebben, wanneer zijtenminste niet aanhoudend en speciaal worden geoefend inwat Pascal noemt â€žsubstituer la d?Šfinition au d?Šfini".Trouwens, hoe dikwijls overkomt het onszelf niet bij hetbestuderen van een voor ons nieuw onderwerp, dat we op eengegeven moment vastlopen, doordat we onbewust iets hebbentoegevoegd aan de specifieke kenmerken van een wiskundig



??? '204 begrip? Vooral bij axiomatische onderzoekingen is dit gevaarheel groot. Deze handeWijze van het steeds weer teruggaantot de definitie, van het losstructureren van globale voorÂ?stellingen die men heeft van een begrip, moeten we onzeleerlingen tot een tweede natuur doen worden i). Laten we nog eens een voorbeeld bekijken. Gesteld eeneersteklasser moet bewijzen, dat de bissectrix CD van detophoek van een gelijkbenige driehoek loodrecht staat opde basis AB. In de regel is dit wel een van de eerste opgavenwelke door de leerlingen van de eerste klas worden gema,aktinzake het bewijzen dat fwee lijnen loodrecht op elkaar staan.De meesten zullen hierbij waarschijnlijk eerst bevrijd moetenworden van het schemerachtige besef dat zehebben van zo'n loodrechte stand, vermoeÂ?delijk wel in verband staande met hun voorÂ?stellingen van horizontaal en verticaal.

Zemoeten dus inzien, dat hier het bewijs verÂ?langd wordt dat ?Š?Šn hoek bij D recht is(zelf zeggen zij meestal: de hoeken bij D).Hetgeen nu nog bewezen moet worden, n.1.Z CDA = 90Â°, moet nu worden omgevormdtot: ZCDA is de helft van een gestrektehoek; zo althans wordt meestal de rechtehoek gedefinieerd. Maar van welke gestrekte hoek moetZCDA nu de helft worden; van een willekeurige gestrektehoek, of van ,een gestrekte hoek, die ontstaat door een derbenen van ZCDA door het hoekpunt heen te verlengen?Dat hij ZADB nu moet zien onder het gezichtspunt: hoek,waarvan ZCDA de helft moet blijken te zijn, zal van onzeleerling wel geen vermoeiende denkarbeid vergen. Misschienniet even vanzelfsprekend zal het voor hem zijn om het doel:bewijs dat ZCDA de helft is van ZADB, om te vormentot: â€žbewijs dat ZCDA gelijk is aan ZCDB; immers, datZ CDA de helft is

van Z ADB zou misschien ook kunnenworden aangetoond door middel van een berekening, waaruitzou moeten blijken, dat Z CDA door de helft van het aantal 1) â€žVele van onze idee??n zijn zo met vooroordelen en onderstellingen;vergroeid, dat wij slechts met veel tegenzin de zuivere waarheid kunnenaan het licht brengen. Alleen reeds dit besef bijbrengen is een doel vande opvoeding, waaraan de wiskunde flink kan meehelpen". K. C u y p e r s.Het aankweken van het wiskundig denken, Antwerpen, de Sikkel, 1940,blz. 46.



??? '205 graden van ZADB gemeten wordt. Wij zijn hier genaderdtot de uiterste vezelen van het wijd vertakte net van om?structureringen, die plaats moeten hebben, wil men tot deoplossing van een vraagstuk geraken. Er bestaat hier natuurlijkkans dat we de moeilijkheden fabriceren en dat moet niet.Maar erger is het wanneer we moeilijkheden over het hoofdzien, en die kans is veel groter. We kennen trouwens ditkonflikt, waarvoor wij dikwijls geplaatst worden wanneer wijaan het uitleggen zijn: is mijn betoog nu wel helemaal glas?helder, moet ik het nog eens op een andere manier zeggen,of maak ik mij M te verdienstelijk en zelfs schuldig aan â€žbe?leidigende Klarheit"? Maar onze denkbeeldige leerling is nog niet gereed. Hijheeft zich nu als doel gesteld te bewijzen, dat Z CDAgelijk is aan Z CDB, en we nemen aan, dat hij op hetvernuftige idee komt om dit met

congruentie te proberen(de lezer is er zich natuurlijk .van bewust, dat dit dik?wijls een van de allereerste vraagstukken is, die onmiddel?lijk na de behandeling van de congruentie?gevallen wordenopgegeven). Hij tracht dus de congruentie aan te tonen van dedriehoeken CDA en CDB, waarmee een nieuwe kwestie ont?staat: moet hij nu de definitie van congruentie gaan â€žsub?stitueren", bijv. dat alle elementenparen gelijk zijn? Integen?deel, hij moet nu afwijken van de zo zorgvuldig ingeprenteregel om terug te gaan naar de definitie, en hij moet zijn doel:bewijzen dat de AA CDA en CDB congruent zijn, zien onderhet gezichtspunt: bewijzen dat op de AA CDA en CDB ?Š?Šnvan de congruentie?kenmerken van toepassing is. Thans kunnen we onze leerling verder wel veilig aan zijnlot overlaten bij het zoeken van het bewijs, hij is nu vergenoeg op weg geholpen. Alleen, een

eerste?klasser vroeg mijeens: â€žmag ik die zijde CD, die ik al gebruikt heb voorA CDA, ook nog gebruiken voor A CDB?" Van beleidigendeKlarheit gesproken! 7. Om nog even op het allereerste begin van dit eenvoudigevraagstukje terug te komen: het opschrijven van wat er ge?geven is, levert reeds heel dikwijls het bewijs, dat er nietkan worden gesproken van een scherpe presentie van het be?grip gelijkbenige driehoek; want vaak zetten de leerlingenin het gegeven niet alleen dat de benen gelijk zijn, maar zeconstateren bovendien uitdrukkelijk dat dit ook met de basis?hoeken het geval is. In hoeverre dit nu moet worden toe?



??? '206 geschreven aan een inderdaad niet goed weten van de definitievan gelijkbcnige driehoek, of wel daaraan, dat ze zich nueens bijzonder willen uitsloven en daardoor â€žplus royalisteque le roi" worden, kan ik niet beoordelen; maar ook indit laatste geval geven zij blijk zich niet volkomen te realiserenwat de taak is van een bepaling, n.1. de noodzakelijke envoldoende middelen te verschaffen om met het begrip tekunnen werken. Laat ik direct opmerken dat zo'n overtolliggegeven voor mij geen reden is tot lagere qualificatie, wanneerdoor dit overcompleet tenminste niet een onmisbaar gedeeltevan het bewijs overbodig wordt, wat ook voorkomt. Hetschijnt, dat veel leerlingen in dit stadium afgaan op een zekervaag gevoel voor symmetrie, dat een gelijkbenige driehoekbij hen opwekt, een gevoel, dat tenslotte het intellectueleelement gaat overheersen en de gelijkbenigheid niet

andersdoet zien dan als een â€žsoort symmetrie", waardoor sommigener zelfs toe komen om in het gegeven bijv. op te nemendat ook de hoogtelijnen op de benen gelijk zijn, als dat zote pas komt! Dit vage besef van het bestaan van een symmetriemoeten zij leren overwinnen, d.w.z. stukstructureren in zijnware bestanddelen. Wie niet al te sceptisch staat tegenover de vormende waardevan het onderwijs in wiskunde vindt hier, in het ontleden vande begrippen in hun effectieve bestanddelen, een duidelijk aantknopingspunt met het denken over niettwiskundige dingen.We hebben in ons vak volop gelegenheid om de leerlingenerop te wijzen, dat 2e alleen dan kunnen slagen in het optlossen van hun problemen wanneer ze zich volledig rekenschapgeven van hetgeen ze doen. Niet alleen moeten de begrippenwaarmee zij werken steeds weer worden gedestructureerd,maar ook omtrent

geconstrueerde punten en lijnen moeten zijaanhoudend rekenschap tegenover zichzelf afleggen; trouwens,een geconstrueerd punt of een geconstrueerde lijn is in wezenniets anders dan een gedefinieerd punt of een gedefinieerde lijn O. Om onze leerlingen te overtuigen van de noodzaak nietalleen, maar ook van de grote voordelen, die er verbondenzijn aan zich steeds rekenschap te geven van hun daden, vindik wel ?Š?Šn van de meestsprekende voorbeelden het bewijs van 1) G. M a n n O u r y. Woord en Gedachte, Groningen, Noordhoff,1931, blz. 43.



??? '207 de stelling, dat de middelloodlijnen van de zijden van eendriehoek door eenzelfde punt gaan (of ook dat de drie bissec?trices door ?Š?Šn punt gaan, of dat de snijlijnen van drie vlakkenin het algemeen door ?Š?Šn punt gaan). Men kan dit bewijsz?? geven dat men tracht aan te tonen, dat het snijpunt S vantwee van de drie middelloodlijnen op de derde middelloodlijnm ligt; een omstructurering van het probleem, waarop ik nogterugkom. Het is voor onze leerlingen zonder meer duidelijk,dat men er nooit in zal slagen om te bewijzen: S ligt op m,zonder er zich rekenschap van te geven wat 1Â° S voor eenpunt is, en 2" m voor een lijn is. Maar het is voor hen altijdeen grote verrassing â€” tot in de vierde klas bij de correspon?derende stelling over de snijlijnen van drie vlakken â€” om teervaren hoe het niet alleen nodig is om aan die twee voor?waarden te voldoen, maar

hoe het practisch gesproken ookvoldoende is! Dat men dan hieraan de moraal verbindt: nooitover dingen praten waar je geen verstand van hebt, maakt debehandeling van het onderwerp compleet. 8. Om het bewijs voor een zekere bewering te vinden,kan men op twee manieren te werk gaan. Men kan uitgaanvan de gegevens en hieruit net zolang gevolgtrekkingen makentot men, soms op onverklaarbare wijze, is aangeland bij het?geen bewezen moet worden; men spreekt dan van een pro?gressief of synthetisch bewijs, en Schopenhauer heefter nog een derde naam voor: Mausefallenbeweis. Toch ge?schiedt dit maken van gevolgtrekkingen niet op totaal wille?keurige manier, zoals deze laatste benaming zou willen sug?gereren; men gaat uit van hetgeen gegeven is en vraagt zichdaarbij dan af: wat wil dit eigenlijk zeggen in verhand methetgeen ik moet bewijzen? Dat wil

zeggen, men trekt maarniet een willekeurige conclusie uit de gegevens, maar menricht zich, al of niet bewust, op het gestelde probleem; hetgegeven wordt omgevormd tot een of meer nieuwe oordelen,van welker waarheid men zich dan dus op die manier heeftovertuigd; deze waarheden worden weer omgevormd totnieuwe waarheden en zo gaat men door, totdat men degegevens door allerlei omstructureringen een reeks van fazenheeft laten doorlopen, waarvan de laatste een waarheid in?houdt, die het te bewijzen tot onmiddellijk gevolg heeft. Enbij elk van die omvormingen houdt men steeds het beoogdedoel voor ogen, de omvormingen geschieden â€žin het licht van"het gestelde doel.



??? '208 Men kan echter ook trachten de zo??ven beschouwde reeksvan probleemfazen in omgekeerde richting te doorlopen; danprobeert men dus, regressief of analytisch redenerend, eerstde voorlaatste faze te vinden door zich af te vragen: waaruitzou het te bewijzen volgen? Deze vraag laat dikwijls slechts?Š?Šn antwoord toe, vaker dan onze leerlingen plegen te ver?moeden, en het is van veel belang dat zij op dergelijke gevallenworden attent gemaakt, omdat hen dit een werkwijze kanbijbrengen, die zelfvertrouwen geeft door het er aan ver?bonden succes. Maar veelvuldiger zijn de gevallen, waarinde gestelde vraag meer dan ?Š?Šn antwoord toelaat en dan ishet zaak om een doelmatige keus te doen, doelmatig in dezin van: verband houdend met hetgeen er gegeven is. Menzoekt dus geen willekeurige oorzaak voor het verlangde ge?volg, maar men zoekt deze mogelijke

oorzaak â€žmet het oogop" de gegevens. Nu is het maar al te waar, dat deze reeks van telkens om?gevormde probleemfazen zowel in de richting â€žheen" als inde richting â€žterug" dikwijls heel moeilijk te vinden is, ookwel eens voor ons, leraren, bij onze â€žeenvoudige" school?vraagstukjes; en dat, terwijl wij onze omstructureringenmeestal niet in den blinde behoeve te zoeken, vooral nietwanneer we de reeks van probleemomvormingen in omge?keerde richting proberen te doorlopen, steeds het oog gerichthoudende op de gegevens. Maar er zijn gevallen, waarin dieomstructureringen w?¨l geheel of bijna geheel moeten wordenondernomen zonder hulp te ondervinden van de gegevens.Over zulke gevallen willen we het tenslotte nog even hebben. 9. Ed. Clapar?¨de heeft een interessante studie gewijdaan het oplossen van problemen i). Het herleiden van eenprobleem tot een

ander, dat meer kans belooft te bieden voor een oplossing, dus het zoeken van de___ voorafgaande probleemfaze wanneer weregressief redeneren, wordt door hem aan?geduid als het maken van een â€žhypoth?¨sede solution". Echter acht hij het van be?lang om nog een andere soort van hypo?these te onderscheiden, n.1. de â€žhypo? Fig. 8. th?¨se?m?Šthode de solution". Het verschiltussen deze twee hypothesen definieert hij niet, maar hij licht Ed. Clapar?¨de, La gen?¨se de rhypoth?¨se, Archives de PsyÂ?chologie 24 (1934), blz. 1â€”155.



??? '209 het toe aan een voorbeeld In bovenstaande figuur worden5 vierkanten gevormd door 15 lucifers. De vraag is: neem3 lucifers z?? weg, dat er 3 vierkanten overblijven. Deze opÂ?gave kan men in de eerste plaats trachten op te losssen dooreen hypoth?¨se de Solution: men neemt bijv. de drie rechterlucifers weg en kijkt of er nu aan de vraag voldaan is. Dezehypothese blijkt niet goed te zijn. Men begint opnieuw,met een ander drietal lucifers, net zo lang tot men zijn doelbereikt heeft. Men kan echter ook een hypoth?¨seÂ?m?Šthode deSolution toepassen: men vraagt zich af of dit probleem misÂ?schien is op te lossen door een kleine berekening te maken.Aangezien er drie van de 15 lucifers moeten worden verÂ?wijderd blijven er 12 over, die drie vierkanten moeten beÂ?grenzen. Deze vierkanten kunnen niet aan elkaar grenzen,omdat dan minstens ?Š?Šn lucifer twee

keer dienst zou doen.Omdat er nu van de 5 vierkanten maar 3 nietÂ?aangrenzendzijn, stuit men zo vanzelf op de goede oplossing. Het verschil tussen de twee werkwijzen is hier duidelijk;in het eerste geval een oplossing door proberen, toegepastop de concrete situatie in kwestie; in het tweede geval eengebruik maken van een algemene werkmethode, die op anderegevallen van toepassing is. Laat ons nu eens zien hoe dit verschil tot uiting komt bij hetzoeken van het bewijs van een meetkundige stelling. Alsvoorbeeld willen wij onderstellen dat er bij een zeker vraagÂ?stuk moet worden aangetoond, dat hvee lijnstukken AB enPQ gelijk zijn. Een hypoth?¨se 'de Solution zal het hier zijnwanneer we twee andere punten C en R in onze beschouÂ?wingen betrekken en trachten te bewijzen, dat AABC conÂ?gruent is met APQR. We grijpen hier aan bij de concreetaanwezige

figuur, kiezen twee volkomen bepaalde driehoekenen onderstellen de mogelijkheid dat deze congruent zullenblijken te zijn. Het kan echter ook zijn dat we ons eerstafvragen: kan ik de verlangde gelijkheid bewijzen doormiddel van congruentie? en daarmee opperen we een hypoÂ?th?¨seÂ?m?Šthode de Solution. Immers, we maken in generleiwijze gebruik van het toevallig aanwezige geval, maar welaten in het midden van w?Šlke driehoeken we de congruentiezullen trachten aan te tonen; hoogstens komen we op degedachte om congruentie toe te passen bijv. doordat ons O I.e., blz. 20. Paedagogische Studi??n, XXIII. ' 14



??? '210 oog valt op twee of meer driehoeken in de figuur, die opdit punt succes beloven. Maar nu kunnen we onze hypoth?¨se*m?Šthode aldus pre*ciseren dat we ons afvragen: kan de congruentie wordenaangetoond van A ABC met een driehoek, gevormd doordc punten P en Q en een derde, voorlopig niet nader aan*geduid, punt uit de figuur? Nu ontstaat de moeilijkheid datmen dit zowel kan beschouwen als een hypoth?¨se de solutionalsook als een hypoth?¨se*mcthode de solution. Immers, menmaakt enerzijds gebruik van in de figuur aanwezige gegevens,n.1. van die welke betrekking hebben op het punt C; ander*zijds heeft men de hypoth?¨se de solution niet in volkomenafgeronde vorm gegoten, want men laat in het midden vanwelke driehoek men PQ als zijde zal beschouwen. En descheiding tussen de beide soorten van hypoth?¨se wordt welheel moeilijk wanneer we de

hypoth?¨se*m?Šthode de solutionnader preciseren als: tracht te bewijzen dat' A ABC con*gruent is met een der driehoeken, gevormd door de puntenP, Q en R, d. w. z, in dit geval ??f met A PQR ??f met A QPR. We willen echter afzien van dergelijke twijfelgevallen envoornamelijk bedenken dat een hypoth?¨se de solution steedsgeschiedt met het oog gericht op de concreet gegeven situatie,maar dat een hypoth?¨se*m?Šthode ons een ruime mate vanvrijheid laat en ons niet noodzakelijk rekening doet houdenmet de bijzondere aard van de gegevens. Nu komt het inder*daad dikwijls voor bij het zoeken van een bewijs, dat we eenhypoth?¨se de solution maken â€? (tracht te bewijzen dat A ABCcongruent is met A PQR). Maar het lijkt mij voor de handliggend om te onderstellen, dat een dergelijke hypoth?¨seslechts dan kan worden gemaakt, wanneer de bijbehorendehypoth?¨se*m?Šthode

(tracht de gelijkheid te bewijzen doormiddel van congruentie) goed en wel tot ons geestelijkeigendom behoort. Eerst wanneer ik uit ervaring of dooruitdrukkelijke mededeling of ook op grond van eigen inzichtweet, dat gelijkheid van lijnstukken kan worden bewezendoor middel van congruentie, eerst dan kunnen mijn gedachtenhet voorbereidend stadium van een hypoth?¨se*m?Šthode over*slaan en onmiddellijk aangrijpen bij het concrete geval. Maarnu dreigt er bij ons, leraren, het grote gevaar dat we niet vohdoende de gevallen onderkennen waar door ??ns een duidelijkehypoth?¨se de solution wordt toegepast, maar door onze leer*lingen (in het gunstigste geval) een hypoth?¨se*m?Šthode, om



??? '211 de eenvoudige reden dat hun een dergelijk geval nog nieteerder of hoogstens een enkele keer onder ogen is gekomen enze dus nog moeten zoeken naar de geschikte methode. Verkeren ze nu bovendien nog in het in Â§ 8 genoemdegeval, dat ook de gegevens er niet toe meewerken om hetdenken zich in de juiste richting te doen bewegen, dan zienzij zich voor grote moeilijkheden geplaatst en dikwijls zonderdat wij ons bewust zijn waarom. Laat ik enkele voorbeeldenhiervan mogen opnoemen. a. Op blz. 207 kwam de omstructurering ter sprake die eenrol speelt bij het gebruikelijke bewijs van de stelling, dat dedrie middelloodlijnen van de zijden van een driehoek door?Š?Šn punt gaan. De drie middelloodlijnen zijn eerst â€žsamen"gegeven, maar deze eenheid wordt verstoord. Men combineertnamelijk twee van de drie, richt zijn aandacht op hun snij?punt S, en

tracht te bewijzen, dat dit punt op de derde lijn mligt. Hierbij verandert ook de relatieve rol van het punt Sen de rechte m: in de formulering van de opgave was m (metde andere twee middelloodlijnen) primair en S secundair;maar deze formele functies van m en S worden verwisselddoordat we niet bewijzen dat m door S gaat, maar dat S opni ligt. Het bewijs komt immers hier op neer, dat we mbeschouwen als de verzameling van de punten met een be?paalde eigenschap en dat we laten zien dat S die eigenschapeveneens bezit en dus een element van de verzameling is. Dit is een algemene methode, die blijkbaar telkens opnieuwmoeilijk in de gedachten' van onze leerlingen komt. Iedereh. b. s.?leerling maakt dit vraagstuk of bestudeert het uit detheorie, evenals het corresponderende voor de bissectrices;en dan levert de opgave om te bewijzen dat de snijlijnen vandrie

vlakken in het algemeen door ?Š?Šn punt gaan, welk vraag?stuk tot de vaste uitrusting van een vierde?klasser behoort,dikwijls toch weer moeilijkheden op. En zelfs daarna komtde bewuste methode in analoge situaties nog niet gemakkelijkin gedachten, gezien het resultaat dat ik bij mijn leerlingenmoest ervaren met het eindexamen?vraagstuk voor algebra1940, II'^: â€žonderzoek of er behalve het punt (1; 1) nogandere punten zijn, die op alle door de vergelijking y =(2 m â€” 3) x^ â€” (3 m â€” 2) x + (m + 2) voorgestelde para?bolen liggen". Slechts weinig candidaten kwamen op het ideeom van een willekeurig tweetal dezer parabolen het tweedesnijpunt te bepalen en hiervan de co??rdinaten in de gegevenvergelijking te substitueren.



??? '212 b. Er moet worden bewezen dat alle wiskundige entiteitenvan een bepaalde groep een zekere, in de opgave geformu?leerde, eigenschap bezitten. Betekent dit voor een leerling vande eerste klas zonder meer, dat hij nu een willekeurig- exem=plaar uit die groep moet nemen en van dit exemplaar be?wijzen dat het de genoemde eigenschap heeft? De onder?vinding zegt mij, dat dit niet het geval is, cn dat een leerlinger in het allereerste begin moeite mee heeft om de totaliteitvan die groep dingen stuk te structureren. Zo bijv. in deopgave: bewijs dat een parallelogram door het trekken vande beide middenparallellen in vier parallelogrammen wordtverdeeld. Velen vinden het hier niet uit eigen beweging van?zelfsprekend om hun aandacht uitsluitend op ?Š?Šn der ontstanevierhoeken te richten in plaats van op alle vier tegelijk. Een bijzonder geval hiervan is, dat men de onderlinge

gelijk?heid (of congruentie of iets dergelijks) moet aantonen vande dingen van een bepaalde groep; bijv. dat drie lijnstukkenin een zekere figuur gelijk zijn. Het is dan niet voor iedereenonmiddellijk (d.w.z. v????rdat de leraar een opmerking vandie strekking maakt) duidelijk dat het bewijs geleverd zalzijn wanneer aangetoond is dat twee willekeurige exemplarenvan dit drietal of van die groep gelijk zijn. En dit is ook welte begrijpen; als een eerste?klasser wil zien of al zijn schrifteneven groot zijn vergelijkt hij niet een willekeurig tweetal ervan,maar hij legt ze allemaal op ?Š?Šn stapel. c. In zijn belangrijke â€žBijdragen tot de methodologie vande beginselen der meetkunde" verdeelt Kruytbosch deprogressieve bewijzen in genetische bewijzen, dat zijn bewijzendie op volkomen natuurlijke wijze tot de aan te tonen waar?heid voeren, en bewijzen door middel van een kunstgreep.Moet men nu

bewijzen, dat de som van twee hoeken gelijk isaan een derde hoek â€” en een dergelijke opmerking kan ookvoor lijnstukken en oppervlakken worden gemaakt â€” danschijnt het voor ons de natuurlijkste zaak van de wereldom te proberen of deze laatste hoek in twee delen is tesplitsen die elk gelijk zijn aan ?Š?Šn der eerste twee hoeken. Endat deze handelwijze voor ons zo vanzelfsprekend schijnt isgeen wonder, want we zijn er al aan gewend sedert de dagenvan Euclides; men zie slechts diens bekende bewijs vanPropositie 47, de stelling van Pythagoras. Deze methode. 1) Rotterdam, Nijgh en Van Ditmar, 1931, blz. 176.



??? '213 die men â€” eveneens in navolging van Euclides â€” pleegttoe te passen bij het bewijs van de stelling dat een buitenhoekvan een driehoek gelijk is aan de som van de nietÂ?aanliggendebinnenhoeken, wordt evenwel door Kruytbosch^ beÂ?schouwd als neerkomende op het toepassen van een kunstÂ?greep. Hij acht het een natuurlijke wijze van handelen om inzo'n geval de som van de eerste twee hoeken in de figuurte construeren en vervolgens aan te tonen dat die som gelijkis aan de derde hoek; en hij laat zien hoe een eenvoudig bewijsvan (o. a.) deze stelling te geven is, waarin die laatste, meernatuurlijke, wijze van doen wordt toegepast^). d. Niets is logischer om te bewijzen dat twee, op verÂ?schillende wijze gedefinieerde, -figuren samenvallen, dan omaan te tonen dat ze, wat hun ligging in het platte vlak of inde ruimte betreft, dezelfde kenmerken bezitten.

Of onzeleerlingen dit ook zo â€žlogisch" vinden? De behandeling van de manieren, waarop de plaats vaneen figuur kan worden vastgelegd, wordt door Branfordals een van de belangrijkste onderwerpen uit de schoolmeetÂ?kunde beschouwd Hij merkt op dat deze kant van demeetkunde het centrum kan zijn, waaromheen zich alle anderetakken van de meetkunde laten groeperen en voorspelt dat in de toekomst (dat wil duszeggen na 1908) het meetkunÂ?deÂ?onderwijs zich sterk in die _____^ richting zal bewegen. In hoeÂ? verre die voorspelling bewaarÂ?heid is geworden moge iedere" c wiskundeleraar, in verbandmet zijn eigen methode, voorzichzelf uitmaken; opgavenvan deze soort komen in iedergeval niet dikwijls voor onder het gangbare materiaal. Tochlijken ze mij van uitnemend belang voor de logische scholingonzer leerlingen. Ook bij de gebruikelijke theorie

doen zich Fig. 9. I.e., blz. 177. De hier gemaakte opmerking zou men nog kunnen toevoegen aande psychologische analyse die Em. M e y e r s o n geeft van het bewusteEuclidische bewijs van de stelling van Pythagoras; Du cheminementde la pens?Še II, Parijs, Alcan, 1931, blz. 330 e.v. =) B. Branford, A study of mathematical education, Oxford,Clarendon Press, 1908, hoofdstuk XI.



??? '214 wel geschikte gelegenheden voor om hierop in te gaan, zobijv. het bewijs van de stelling dat twee hoeken eikaars sup*plement zijn wanneer twee benen gelijke richting en tweebenen tegengestelde richting hebben. Een progressief genetischbewijs in de zin van Kruytbosch ontstaat wanneer mende som van de twee hoeken in de figuur brengt (fig. 9) doorZ DEG gelijk te maken aan Z ABC, en vervolgens tracht tebewijzen dat Z EEG een gestrekte hoek is, d. w. z. dat hetverlengde EH van GE samenvalt met EE. De kenmerkenvan EE zijn: gaan door E en evenwijdig lopen met CB;uit de gelijkheid van de overeenkomstige hoeken ABC enAHG blijkt dat EH dezelfde kenmerken heeft. In hoeverre wij van jeugdige eerstetklassers een helderinzicht in, en belangstelling voor, een dergelijke redeneringmogen verwachten is een kwestie op zichzelf; van die dingenweten we helaas nog te

weinig af, dan dat daarover een wel*gefundeerd oordeel zou kunnen worden uitgesproken. e. Tenslotte bewijzen van de gedaante: uit A volgt ??f B??f C. Men kan dit als volgt omvormen: neem aan dat B nietgeldt en laat zien dat dan C moet gelden. Ook dit is eengedachtengang' die onze leerlingen uitdrukkelijk moet wordenbijgebracht. Als voorbeeld noem ik de stelling dat de snij*lijnen van drie vlakken ??f evenwijdig ??f concurrent zijn. Menbegint met aan te nemen dat twee van de snijlijnen niet even*wijdig zijn en bewijst dan dat hun snijpunt op de derdesnijlijn ligt. Bij dergelijke opgaven moet met nadruk opde te volgen methode worden gewezen, anders komt het bewijsniet in een aanvaardbare vorm te voorschijn. .Maar onzeleerlingen zijn ons dankbaar voor elke methodische handel*wijze die we hun leren; en velen onder hen hebben een scherpgevoel voor het verschil in waarde

tussen een geleerd feit eneen met inzicht verworven denkwijze. Natuurlijk zouden deze voorbeelden met vele andere zijnuit te breiden. Iedere wiskundeleraar kan dit en menigeen zaldit reeds voor zichzelf doen en daarmee zijn onderwijs steedsmeer vruchtdragend maken. Maar het zou van ontzaglijk meerwaarde zijn, wanneer niet alleen veel collega's dit werk be*wust en enigszins systematisch ondernamen, maar bovendienhun ervaringen en bevindingen te boek stelden. Aldus zoudenwij tezamen op een gewichtig onderdeel een belangrijke bij*drage kunnen leveren voor de didactiek van de wiskunde.



??? '215 EEN VERGELIJKEND ONDERZOEK BETREFFENDEHET DETERMINEREND VERMOGEN VAN DENONDERWIJZER EN ANDERE WIJZEN VANINTELLIGENTIEBEPALING DOORH. VENEMA. Nu met de vele problemen der onderwijsvernieuwing ookdie van de aansluiting L. O.â€”M. O. aan de orde zijn gestelden in de nieuwe onderwijsstelsels, die men heeft ontworpen,ook een plaats ingeruimd wordt aan determineerscholen ofdetermineerklassen, heeft het zin de resultaten van een onder?zoek te publiceren, dat gehouden werd o. m. om enig inzichtte krijgen in het determinerend vermogen der onderwijzersten aanzien van de verstandelijke aanleg hunner leerlingen. Degrote moeilijkheid bij dit onderzoek was, dat wanneer menwil beoordelen of en in hoeverre de leerkrachten in staatzijn zich een mening te vormen omtrent het intellectuele peilvan de hun

toevertrouwde kinderen, dit vooronderstelt, datmen op andere wijze deze verstandelijke aanleg kan bepalen,daar men anders geen maatstaf heeft, wa:trmee men het deter?minerend vermogen der onderwijzers kan meten. In het middenlatend of er inderdaad zo'n â€ž?Šchelle m?Štrique" bestaat, waar?mee men ook bij oudere 1.1. betrouwbare resultaten kanbereiken, â€” die der psychotechnische bureaux zijn min ofmeer geheim en komen dus niet voor een beoordeling inaanmerking â€” stond in elk geval mij zoiets niet ten dienste,waardoor aan de uitkomsten van dit onderzoek geen absolutebetekenis kan worden toegekend. Dat ik desondanks totpublicatie daarvan overga, vindt zijn reden hierin, dat naarmijn mening wel enige conclusies gerechtvaardigd zijn, zijhet dan soms ook onder voorbehoud, en dat elke bijdrage,die men kan leveren om enig licht in deze materie te

ver?schaffen, niet achterwege behoort te blijven. Op vijf verschillende wijzen nu werd een onderzoek naarde verstandelijke aanleg der leerlingen ingesteld en wel: 1. door middel van een drietal tests in de trant van de zgn.Amerikaanse legertests. 2. door middel van een stilleesstuk en een aantal daaropbetrekking hebbende vragen, voor dit doel welwillend af?gestaan door het Nutsseminarium voor paedagogiek.



??? '216 3. door middel van enige vragen, gericht tot de onder?wijzers der leerlingen. 4. door middel van dc rapportcijfers der leerlingen. 5. door middel van enige vragen, gericht tot de oudersder leerlingen. Het onderzoek had plaats in Maart 1943 in de eerste klas(30 1.1.) en de derde klas (24 1.1.) van een Uloschool; deleerlingen van de eerste klas ontvingen op bijna alle lesurenonderwijs van denzelfden leerkracht, terwijl in de derde klashet zgn. vaklerarensysteem toepassing vond, d.w.z., dat daareen leerkracht slechts in ?Š?Šn of twee vakken onderwijs gaf. Hoewel in verband met de beoordeling van het deter?minerend vermogen der onderwijzers het onderzoek onderno. 3 genoemd van het meeste belang is, zullen volledigheids?halve en ter vergelijking ook de resultaten van de andereonderzoekingen worden meegedeeld. Wanneer men de vijfgebruikte methoden tegen elkaar

afweegt, is men geneigd opgrond van de denkpsychologische onderzoekingen in onsland aan no. 2 de meeste waarde toe te kennen. Wanneerdan ook in het vervolg van dit verslag van een appreciatieof depreciatie van een der gebruikte methodes sprake is,wordt stilzwijgend verondersteld, dat de methode door middelvan het stilleesstuk de meest juiste is, maar ik ben mij ervanbewust, dat dit postulaat, hoewel plausibel, niet bewezen is. Het eerste onderzoek. I â€? De tests waren van de volgende soort: a. Een aantal eenvoudige, in moeilijkheid opklimmendevraagstukjes, voor een deel ontleend aan de bekende seriePrakâ€”Meertens. b. Een dertigtal rijen woorden, waarbij in iedere rij tweewoorden onderstreept moesten worden, die zeiden wat bij heteerste altijd voorkomt; bv.: man (lichaam, wandelstok, hoofd, schoenen, tanden). Ook deze test was ontleend aan de genoemde serie.

c. Een opgave, waarbij de woorden van verschillende opzich zelf staande zinnen door elkaar waren geplaatst, die nuzo gerangschikt moesten worden, dat een goede zin ontstond;bv.: waren â€” en â€” Hooft â€” dichters â€” Nederlandse â€”Vondel â€” bekende. Bij test a werd eenvoudig het aantal goede antwoorden ge?



??? '217 teld, bij test b het aantal goede onderstrepingen en bij test chet aantal goede zinnen. Ontbrak bij deze laatste test iets aande geconstrueerde zin, maar was deze overigens goed, danwerd een half punt toegekend. De tijden, waarin de testsgemaakt moesten worden, bedroegen resp. 15, 4 en 7 minuten.Om te voorkomen, dat een bepaalde test meer gewicht in deschaal zou leggen dan een andere, werden alle scholen h?¨rleidtot de schaal 1â€”10. In een enkel geval werd deze schaaleven overschreden. Tenslotte werden de punten, verkregenbij de drie tests, voor elke leerling opgeteld, waarbij in deeerste klas de 1.1. met de minste en beste prestatie resp. decijfers 12 en 24 verwierven, en in de derde klas resp. 15 en 31. Het tweede onderzoek. Als stilleesstuk werd gebruikt: â€žEen wetenschappelijke verÂ?gissing van grote waarde", een zakelijk

geschiedenisverhaal,dat betrekking had op de ontdekkingsreis van Columbus naarhet Westen. Voor een antwoord, waaruit bleek, dat een leerÂ?ling logisch had gedacht en dat bovendien duidelijk wasgeformuleerd, werd het cijfer drie toegekend. Was dit laatsteminder goed, dan werd een twee gegeven; was het antwoordmin of meer onjuist, maar viel er nog wel iets in te waarÂ?deren, dan werd dit met een ?Š?Šn beloond, terwijl onbeantÂ?woorde of geheel verkeerd beantwoorde vragen een nulkregen. Daar het aantal vragen 36 bedroeg, konden maximaal36 X 3 = 108 punten worden behaald. Het aantal toeÂ?gekende punten vari??erde in de eerste klas van 20 tot 83en in de derde klas van 24 tot 94. Het derde onderzoek. Hierbij werd v????r het aanbieden van het stilleesstuk aan debetrokken leerkrachten gevraagd of ze de 1.1. van klasse I enIII in vier groepen wilden

rangschikken in dier voege, dat ingroep I de 1.1. werden geplaatst, wier intelligentie naar hunoordeel goed was, in groep II de 1.1., wier intelligentie ruimvoldoende was, in groep III de 1.1. met een bijna voldoendeen in groep IV die met een onvoldoende intelligentie. Aan de onderwijzers werd verder gevraagd over deze zaakniet met elkaar van gedachten te wisselen en tevens in elkegroep de 1.1. z?? te plaatsen, dat de beste boven aan kwamte staan, vervolgens de leerling, die naar hun mening in verÂ?standelijke aanleg op de eerste volgde, en zo verder, m. a. w.



??? '218 om de I.l. in een variatieschaal te rangschikken. Om met dezeschaal te kunnen werken, heb ik aangenomen, dat de ondertlinge verschillen der leerlingen gelijk waren, zodat ik ze ineen waarderingsschaal van 1â€”30 (kl. I) en van 1â€”24 (kl. III)kon onderbrengen. Het vierde onderzoek. Hierbij werden van elke leerling(e) in de eerste en derdeklas de cijfers, die hij of zij op het laatste rapport van decursus gekregen had voor de vakken: Nederlands, Frans,Duits, Engels, Aardrijksk., Nat. bist.. Geschiedenis, Natuurtkunde. Meetkunde, Algebra, Boekhouden en Handelsr. optgeteld en de leerlingen op deze grond in een variatieschaalgerangschikt, waarbij in kl. I de uitersten 37 en 80 (in dezeklas werden geen Engels en Boekhouden onderwezen) enin kL III 47 en 100 bedroegen. Het vijfde onderzoek. Aan de ouders werd een briefje met de volgende inhoudgezonden: â€žIn verband

met een door mij te verrichten onderzoek zouik graag van U, als ouder, vernemen, hoe Uw oordeel isover de verstandelijke aanleg van Uw kind. U moet daarbijniet afgaan op de rapportcijfers, maar uitsluitend rekeninghouden met de prestaties, gedragingen en uitingen van Uwkind in het dagelijks leven. Wilt U dus zo vriendelijk zijnde bedoelde vraag te beantwoorden door onderstreping van?Š?Šn der tussen haakjes geplaatste woorden?" â€žIk vind de verstandelijke aanleg van mijn zoon (dochter)(goed, ruim voldoende, laag voldoende, onvoldoende). De verwerking der verkregen gegevens. A. Allereerst werd nagegaan, zonder dat het een integrerenddeel van de onderzoekingen uitmaakte, waarbij immers deverhouding van het oordeel der onderwijzers tot de uitkomstender andere onderzoekingsmethoden centraal was gesteld, ofer een belangrijke correlatie bestond tussen de

resultaten vande tests en die van het stilleesstuk. Daar in de eerste klas bij de tests de afstand tussen deuitersten 12 bedroeg en bij het stilleesstuk 63, werd, om eenvergelijking mogelijk te maken, elk cijfer van de laatstgenoemdeschaal door 5 gedeeld. In de derde klas bedroegen de vert



??? '219 schillen resp. 16 en 70, weshalve hier elk cijfer van clcovereenkomstige schaal met Vas werd vermenigvuldigd. Terberekening van de correlatie werd hier als elders gebruik ge?maakt van de formule Bravaisâ€”Pearson. Bij "de eerste klasbleek deze 0,49, bij de derde klas 0,62 te zijn. De verklaring,waarom in het laatste geval de correlatie beduidend hogeris dan in het eerste, heb ik niet vermogen te geven. Zoals uithet vorenstaande blijkt, is ook de spreiding in de derde klas(verschil der uitersten resp. 16 en 70) enigszins groter dan inde eerste klas (12 en 63), terwijl men eerder het omgekeerdezou verwachten, daar door doubleringen de derde klas meermoet zijn geselecteerd. Deze meerdere spreiding kan echterzeer goed toevallig zijn of misschien het gevolg van het feit,dat met het groeien van de intellectuele vermogens van de1.1. de onderlinge verschillen

toenemen. B. Vervolgens werd nagegaan of en in hoeverre er ver?band bestond tussen de resultaten van het intelligentieonder?zoek door middel van het stilleesstuk en het oordeel van deonderwijzers over de verstandelijke aanleg der 1.1. De variatieschaal, waarin de onderwijzer van de eerste klasde 1.1. rangschikte, liep dus tussen len 30. Daar bij hetstilleesstuk het verschil der uitersten 63 bedroeg, werden dehierbij toegekende cijfers door twee gedeeld. De correlatiebedroeg 0,48. Daarna werd nagegaan, nadat de uitkomsten van het stil?leesstuk ook in een schaal van 1â€”30 waren herleid, in hoeverrehet oordeel van den onderwijzer ten aanzien van elke leerlingafzonderlijk afweek van het oordeel, verkregen door middelvan het stilleesstuk. Hierbij dient in het oog te , worden ge?houden, dat, zoals reeds opgemerkt werd, aangenomen moestworden, dat de onderlinge

verschillen in de variatieschaal,opgemaakt door den onderwijzer, gelijk waren en dat eenfoutief plaatsen van een leerling in deze schaal automatischook aan de andere 1.1. een verkeerd rangnummer bezorgde. Daar echter bij de verschillende 1.1. de fout niet steeds indezelfde richting werkt, zullen meerdere hierdoor ontstane af?wijkingen elkaar wel min of meer opheffen. Kleine verschillentussen het oordeel van den leerkracht en de uitkomst van hetonderzoek met het stilleesstuk kunnen dus op grond van hetbovenstaande buiten beschouwing blijven; de grotere, bv.die welke meer dan zes punten bedragen (in een schaal1â€”301) verdienen vooral onze aandacht. Uit het onderstaande



??? '220 staatje blijkt de frequentie van deze verschillen, w^aarbij metpositief resp. negatief verschil wordt bedoeld, dat de waar?dering van den onderwijzer hoger resp. lager lag dan het cijfer,toegekend bij het stilleesstuk. 91011121422 91011121422 Overzicht I. Positiefverschil Frequentie Negatiefverschil Frequentie Totalefrequentie 0 punten 0 punten een maal 1 punt twee maal 1 punt twee maal vier â€ž 2 punten twee â€ž 2 punten een drie 3 â€ž een ,, 3 â€ž een â€ž twee â€ž 4 â€ž twee â€ž 4 â€ž twee â€ž vier â€ž 5 â€ž twee â€ž 5 â€ž nul â€ž twee â€ž 6 â€ž nul â€ž 6 â€ž twee â€ž twee â€ž 7 punten nul maalnulnultweetweetweenulnul 7 punten nul maaltweetweenuleeneeneeneen nul maaltweetweetweeeendrieeeneen In het hieronder volgend overzicht zijn de leerlingen opgrond van het onderzoek met het stilleesstuk ook in vierrubrieken ingedeeld en wel z??, dat in groep I

(goed) de 1.1.geplaatst zijn, die een aantal punten van 70â€”83 verwierven,in groep II (ruim voldoende) die, welke een aantal puntenvan 56â€”69 verwierven, in groep III (zwak voldoende) diemet een aantal punten van 41â€”55 en in groep IV (onvol?doende) de rest. In dit overzicht kan men dus lezen hoeveel1.1. in de verschillende groepen voorkwamen, terwijl mentevens kan zien hoe deze 1.1. over de rubrieken van den onder?wijzer waren verdeeld, daar de op de bovenste horizontalelijn geplaatste qualificaties die van den leerkracht zijn. Devetgedrukte cijfers geven derhalve aan hoeveel malen onder?wijzer en stilleesstuk een leerling in dezelfde groep plaatsten.



??? Overzicht VII. 221 Aantal"puntenbij jietstilleesstuk Goed Ruimvoldoende Door den leerkracht beoordeeld als: Zwakvoldoende OnvolÂ?doende 70-8356-6641-5520-40 22 In overzicht III v^^ordt vermeld het aantal gevallen (ookin procenten uitgedrukt), waarin de leerkracht een leerlingin dezelfde groep plaatst als het stilleesstuk, idem ?Š?Šn, twieeen drie groepen hoger of lager. Overzicht III. zelfde groep ?Š?Šn groepverschil twee groepenverschil drie groepenverschil AanÂ?tal 7o AanÂ?tal AanÂ?tal % AanÂ?tal Â?/o 15 50 11 37 3 10 1 3 Nog zij vermeld, dat bij de 30 1.1. de waardering van denonderwijzer in totaal 191 punten verschilde met de uitkomstenvan het stilleesstuk, d. i. gemiddeld 6 punten per leerlingin een schaal van 1â€”30. In de schaal van 1â€”10, waarmeewe het meest vertrouwd zijn, betekent dit dus een verschilvan 2 punten per leerl., wat vrij aanzienlijk

genoemd magworden. De onderwijzer had in 14 gevallen te laag geschatmet een totaal puntenverschil van 120 en in 16 gevallen tehoog, met een puntenverschil van 71. Het aantal malen, dathet verschil in waardering meer dan zes punten bedroeg, was12, dus bijna de helft van het aantal 1.1. Uit overzicht II en III blijkt, dat slechts de helft vanhet aantal leerlingen door den onderwijzer in dezelfde inÂ?telligentiegroep werd geplaatst als door het stilleesstuk, datelf maal de beoordeling ?Š?Šn groep verschilde, drie maal e?Šn



??? '222 verschil van twee groepen en ?Š?Šn maal een verschil van driegroepen voorkwam. Bij deze laatste leerling verklaarde deonderwijzer, die Natuurkunde in deze klas onderwees, dathij van oordeel was, dat het een van de beste 1.1. van deklas was! Uit het bovenstaande blijkt, dat, wanneer het oordeel opgrond van het stilleesstuk als betrouwbaar mag worden be*schouwd, dat van den onderwijzer een maatstaf is, die ge*brekkig genoemd moet worden. Toch is mijn indruk, datde betrokken leerkracht ?¨n wat zijn bekwaamheid als didac*ticus, ?¨n wat zijn psychologische kijk op de 1.1. betreft, onderzijn collega's een goed figuur maakt. Dat desniettemin zijnoordeel er nog zo vaak min of meer naast is, ligt m. i. aanhet feit, dat ook hij zich nog niet voldoende los heeft kunnenmaken van de schoolprestaties, die door ijver, nauwgezetheid,huiselijke omstandigheden, een goed

geheugen enz. zeer be*invloed worden. Voorlopig is de uitslag van dit onderzoekeen vingerwijzing, dat de school, wil ze zich een oordcelvormen over de intellectuele begaafdheid harer discipelen,naar andere middelen dient om te zien dan het oordeel vanden klasseonderwijzer op grond van het gewone schoolwerk. Het onderzoek in de derde klas. . In deze klas varieerden de cijfers, door de leerkrachten aande 1.1. toegekend, dus van 1â€”24. Daar bij het stilleesstuk hetverschil tussen het hoogste en laagste cijfer 70 bedroeg,moesten de cijfers, hierbij toegekend, om een vergelijking metde onderwijzersbeoordeling mogelijk te maken, vermenig*vuldigd worden met 23/70. De correlatie tussen stilleesstuken de beoordeling der verschillende leerkrachten vari??erdevan 0,43 tot 0,59, terwijl die tussen stilleesstuk en het ge*middelde onderwijzersoordeel (verkregen door bij elke leer*ling de

som van de door de onderwijzers toegekende puntente delen door het aantal onderwijzers) 0,47 bedroeg. In overzicht IV kan men de frequentie zien van de ver*schillen van 1â€”18 punten, die voorkwamen tussen het resultaatvan het stilleesstuk (nu herleid tot een schaal van 1â€”24) enhet oordeel van de verschillende leerkrachten. Voor de volledigheid zij hier vermeld, dat onderwijzer Ales gaf in Handelsrekenen en Boekhouden, B in Natuurkundeen Aardrijkskunde, C in "Wiskunde, D in Engels, E in Duits,F in Nederlands, G in Frans en H in geschiedenis en tekenen.



??? Overzicht VII. 223 Verschil in Frequentie bij de leerkracht: punten met het stilleesstuk. A. B. c. D. E. F. G. H. G. (1) 0 1 1 3 2 1 4 2 3 2 1 4 3 4 3 3 1 2 2 3 2 1 3 1 2 3 3 1 1 0 3 2 4 0 4 2 1 2 3 3 4 1 2 0 0 5 3 2 2 1 5 4 2 3 1 2 1 4 1 3 6 0 1 2 0 0 0 1 4 2 7 1 2 1 1 1 2 0 2 2 8 2 0 1 2 0 0 0 0 1 9 0 1 1 1 0 1 4 1 1 10 0 2 1 1 2 3 1 0 0 11 3 0 2 ' 0 1 1 1 1 2 12 0 1 2 2 1 1 1 1 2 13 1 0 2 0 0 1 0 0 0 14 2 1 0 1 0 0 0 0 1 15 1 1 0 0 0 2 1 2 0 16 0 0 1 3 0 0 0 1 0 17 I 0 0 0 0 0 1 0 0 18 0 0 0 0 3 0 1 0 0 (1) G = gemiddeld oordeel. Uit overzicht V blijkt hoeveel het totaal der verschillen(met het stilleesstuk) bij de verschillende onderwijzers be?droeg en tevens het gemiddeld verschil per leerling bij elkvan hen, steeds in de schaal van 1â€”24. Overzicht V. A. B. C. D. E. F. G. H. G. Totaal...... 1667 1275 154 67. 1476 1527 1466 1637 1416 1426 Gemiddeld . . .



??? '224 Ook in deze klas heb ik de 1.1. op grond van de behaaldepunten bij het stilleesstuk in 4 intelligentiegroepen gerang?schikt en nagegaan in hoeverre deze indeling klopte met dievan de verschillende leerkrachten. In Overzicht VI ziet menhiervan het resultaat. Overzicht VI. Aantal gevallen, ook in procenten, w^aarin de verschillendeleerkrachten een leerl. in dezelfde groep plaatsten als het stil?leesstuk, idem, waarin ze de 1.1. ?Š?Šn of twee groepen hogerof lager plaatsten. Leerkrachten Zelfde groep ?Š?Šn groepverschil twee groepenhoger of lager Aantal V. Aantal 7o Aantal V. A. 9 37 11 46 4 17 B. 14 58 8 33 2 8 C. 7 29 14 58 3 12 D. 14 58 7 29 3 12 E. 12 50 8 33 4 16 F. 13 54 8 33 3 12 G. 10 41 11 46 3 12 H. 10 42 12 50 2 8 Totaal..... 89 46 79 41 24 13 Gem. oordeel . 13 54 10 42 1 4 Waar de onderwijzers in hun oordeel per leerling 5â€”7punten van het oordeel op grond

van het stilleesstuk afwijken,terwijl ze slechts de helft van de 1.1. in dezelfde intelligentie?groep plaatsen als het stilleesstuk, ligt het vermoeden voorde hand, dat dit laatste als intelligentiemeter wel eens minderbetrouwbaar kon zijn dan het oordeel der leerkrachten. Omhierover meer zekerheid te krijgen heb ik voor elke leerlingnagegaan in hoeverre de meningen der onderwijzers onderlingovereenstemmen en verschillen met het oordeel, gegrond opde resultaten van het stilleesstuk. C. Onderlinge vergelijking van de meningen der onder?wijzers.



??? Overzicht VII. 225 Namen detleerlingen De waar-dering deronderwijzersvarieert van: Aantalpunten,behaald bij hetstilleesstuk Gemiddeldebeoordelingder onder#wijzers Verschiltussen deuitersten vande beoor*deling deronderwijzers Verschiltussenstilleesstuken pemidÂ?delde beoor-deling deronderwijzers Verschiltussen stil.leesstuk enhet oordeelder onderw.,dat er hetdichtst bijkomt. K. D. 2-17 21 9 15 12 4 N. V. G. 4-18 20 12'A 14 2 F. H. 3-21 21 10 18 11 0 R. H. 1-14 22 8 13 14 8 K. V. K. 6-17 11 12% 11 IV. 1 D K. 1-9 12 4 8 8 3 H. M. 5-20 15 8 15 7 0 L. P. 10-20 21 I5V. 10 5V. 1 A. V. 3-21 18 12 18 6 0 M. B. 2-15 16 8 13 8 1 R. B. 22-24 24 237. 2 V. 0 W. B. 1-7 8 3 6 5 1 G. B. 11-21 21 16V. 10 0 L. E. 19-23 18 21 4 3 1 H.v. d. E. 3-18 20 11 15 9 2 R. T. 14-24 17 11 10 6 3 R. V. 7-20 17 6 13 11 0 A. Z. 1-12 16 15 11 1 4 R. S. 22-24 24 7 2 14 0 B.v. d.H. 3-15 12 17

12 5 0 L. V. H. 1-9 9 20V. 8 ll'A 0 L. K. 11-19 10 17 8 7 1 T. K. 3-13 1 10 2 J. L. 12-21 5 23 9 18 7 Uit deze cijfers zijn interessante conclusies te trekken.Allereerst zien we, dat de waardering der onderwijzers in't geheel 245 punten uitelkaar loopt, d. i. gemiddeld 10 puttenper leerl.! Het zo??ven geuite vermoeden, dat het oordeelder onderwijzers wel eens betrouwbaarder kon zijn dan datop grond van het stilleesstuk, blijkt dus onjuist te zijn. Hetgrootste verschil is 18, dat twee maal voorkomt, dan volgt 15(3 maal), 14 (?Š?Šn maal), 13 (drie maal), 12 (?Š?Šn maal),II (twee maal), 10 (4 maal).In 16 gevallen bedroeg derhalve het verschil 10 puntenPaedagogische Siudi?Šn, XXIII. 15



??? '226 of meer. Dit wil dus zeggen, dat wanneer een onderwijzereen bepaalde leerling in deze klas van 24 kinderen als no. 5plaatste, een der andere leerkrachten hem het rangnummer 15of hoger toekende en dat zulks bij ^/s der leerlingen hetgeval was. In slechts drie gevallen bedroeg het verschil in waarderingminder dan 5 punten en deze hadden betrekking op zeergoede leerlingen, die ook bij het stilleesstuk een zeer goedfiguur sloegen: twee ervan verwierven het cijfer 24 en dederde 18. Op grond van het bovenstaande mogen we concluderen,dat we in de beoordeling der onderwijzers afzonderlijk geens*zins een betrouwbare graadmeter voor het intellect hebbenen dat het experiment met het stilleesstuk in elk geval toteen beter resultaat leidt, daar het verschil tussen het laatsteen het gemiddelde onderwijzersoordeel aanzienlijk minderbedraagt n.1. 179 '/o, d. i. gemiddeld 7

punten per leerling. Van de acht onderwijzers blijkt er bijna steeds wel ?Š?Šnte zijn, wiens oordeel overeenkomt met het resultaat vanhet stilleesstuk of er zeer dicht bij komt. De som van dezeverschillen bedraagt slechts 41, d. i. nog geen twee puntenper leerling. In slechts vier gevallen bedroeg dit verschil4 punten of meer. Uit de gegevens blijkt echter, dat hetgeenszins steeds dezelfde onderwijzer is, wiens oordeel zichmin of meer dekt met het stilleesstuk. We kunnen dan ookniet tot de conclusie komen, dat een bepaalde leerkrachteen zoveel betere kijk op het intellect der leerlingen heeft daneen andere. Zoals uit Overzicht V blijkt is het de leer*kracht B (de Natuurkundeman), wiens oordeel nog hetdichtst bij het stilleesstuk komt, maar er gemiddeld perleerling toch nog 5 punten van verwijderd blijft. Zoals reeds eerder werd opgemerkt, mogen we dit verschilvan 5 punten ook weer niet

te zwaar nemen, daar er ver*schillende foutenbronnen zijn. Onderstaand lijstje geeft aanhoe vaak het oordeel der verschillende onderwijzers 5 puntenof minder afweek van het stilleesstuk, hoe dikwijls 6â€”10punten en tenslotte hoe vaak 10 punten of meer. Nemen weaan, dat een verschil van 5 punten met het oog op de fouten*bronnen normaal is, dan klopt ten aanzien van meer dan dehelft der 1.1. het onderwijzersoordeel vrijwel met dat opgrond van het stilleesstuk, bij deel der 1.1. is er een vrijgroot en bij deel een zeer groot verschil. Ook nu staat



??? '227 de leerkracht in Natuurk. (B) aan de spits, maar is het ver?schil met zijn collega's niet van grote betekenis. Overzicht VIII. Namen der 1-5 p. 6-10 p. meer dan leerkr. verschil verschil 10 p. verschil A. 13 3 8 B. 15 6 3 C. 11 5 8 D. 13 4 7 E. 16 3 5 F. 13 6 5 G. 13 6 5 H. 12 7 5 Uit het. volgende overzicht krijgt men nogmaals een indrukhoe de meningen der verschillende leerkrachten verdeeldwaren. Achter de naam van elke leerling(e) is hier n.1. aanj?gegeven hoe vaak de verschillende qualificaties (Goed, RuimVoldoende, Zwak voldoende en Onvoldoende) aan hem(haar) werden toegekend, terwijl in de daarop volgende kolomde qualificatie op grond van het stilleesstuk en in de laatstedie der ouders is vermeld. Uit deze tabel blijkt: 1. Dat slechts twee 1.1. door alle onderwijzers in dezelfdegroep zijn geplaatst. 2. Dat elf 1.1. in twee rubrieken worden ingedeeld. 3. Dat

ook aan elf 1.1. drie verschillende predicaten zijntoegekend. 4. Dat 22 1.1. door de meerderheid der leerkrachten (4 ofmeer van de 8) in dezelfde groep worden geplaatst. 5. Dat van deze 1.1. slechts 9 ook door het stilleesstuk indeze rubriek werden ondergebracht. 6. Dat de beide 1.1., aan wie door alle onderwijzers hetpredicaat â€žgoed" werd toegekend, ook bij het stilleesstukdeze qualificatie verwierven. 7. Dat slechts ?Š?Šn leerling door het stilleesstuk in een



??? Overzicht VII. 228 Namen Goed Ruim vol- Zwak volÂ? Onvols StilleesÂ? Ouders der leerl. doende doende doende stuk K. D. 1 4 3 R. V. R. V. N. V. G. 2 5 1 R. V. R. F. H. 2 2 4 R. V. G. R. H. 1 2 5 R. V. R. V. K. V. K. 2 5 1 Z. V. G. D. K. 2 6 Z. V. R. V. H. M. 2 4 2 Z. V. R. V. L. P. 4 4 R. V. G. A. V. 3 3 3 R. V. G. M. B. 1 4 2 Z. V. Z. V. G. Bl. 8 G. R. V. W. B. 1 7 Z. V. R. V. G. Br. 1 3 4 R. V. G. L. E. 4 4 R. V. G. H.v.d.E. 2 3 3 R. V. R. V. B.v.d.H. 6 2 Z. V. G. L. V. H. 3 5 Z. V. G. L. K. 4 4 Z. V. R. V. T. K. 3 5 Onv. R. V. J. L. 6 2 Onv. G. R. T. 4 3 1 R. V. G. R. V. 6 2 R. V. G. A. L. 2 6 Z. V. R. V. R. S. 8 G. G. groep werd geplaatst, waarin geen der onderwijzers hem hadondergebracht. 8. Dat van de twee 1.1., die geen meerderheid op zich ver*enigden, op grond van het stilleesstuk ?Š?Šn in dezelfde groepwerd geplaatst, als waarin ook de grootste groep der leer*krachten hem had

ondergebracht. Uit het bovenstaande zien we, dat wat het plaatsen in deverschillende groepen betreft, de meningen der onderwijzersonderling meer overeenstemmen dan met het oordeel opgrond van het stilleesstuk. Men verlieze hierbij echter nietuit het oog, dat de groepering, die we hebben gemaaktop grond van de behaalde punten (91â€”94: Goed; 71â€”90:



??? '229 Ruim voldoende; 45â€”70: Zwak voldoende; 24â€”44: Onvol?doende) vrij willekeurig is geweest en dat een enigszins andereindeling misschien tot betere uitkomsten zou hebben geleid. D. Het oordeel der ouders. Ik ontveins me niet, dat het voor een ouder zeer moeilijkis om een oordeel over de intelligentie van zijn kind te geven,daar hem in de regel elk vergelijkingsmateriaal ontbreekt. Debegrippen: goed, ruim voldoende, zwak voldoende, onvol?doende, zijn zeer betrekkelijk. Door de onderwijzers wordenze doorgaans gehanteerd in verband met het kunnen ver?werken van de leerstof, welke de school, die de 1.1. bezoeken,moet onderwijzen. Maar welke maatstaf moet een ouderaanleggen? Toch heeft het zijn nut nog eens weer te kunnen constateren,dat een ouder zijn kind niet graag als onvoldoende qualificeerten vooral niet tegenover den onderwijzer. Hij

mocht er biide overgang eens rekening mee houden! Beschouwen we eerst de 1.1. van de eerste klas. Geen derouders was hier van mening, dat de verstandelijke aanleg vanzijn kind onvoldoende was. Slechts twee gaven de qualificatiezwak voldoende, meer dan de helft (18) deelt zijn kind bijde ruim voldoenden in en tien zijn van oordeel, dat deintellectuele begaafdheid goed is te noemen. Daar dus vele ouders menen, dat hun uil een valk is,terwijl de ouders van begaafde kinderen soms te bescheidenzijn om de hoogste qualificatie te bezigen, treedt er een sterkenivellering in de rubricering op, die het moeilijk maakt hetmateriaal te bewerken. In Overzicht X kan men zien inhoeverre het oordeel der ouders overeenstemt met dat vanden onderwijzer en met dat op grond van het stilleesstuk. Overzicht X. Oordeel der Ouders Hiervan door de onderw.gequalificeerd als: Hiervan

op grond van hetstilleesstuk gequalificeerdals: Goed R. V. Z. V. Onv. Goed R. V. Z. V. Onv. Goed (10 1.1.) . . . 0 1 7 2 2 2 3 3 Ruim vol. (18 1.1.) . . 3 6 7 2 4 5 7 2 Zwak vold. (2 1.1.) . . 1 1 1 1



??? '230 Uit dit overzicht blijkt, dat het oordeel der ouders in evengrote mate overeenstemt met het oordeel der onderwijzersals met dat op grond van het stilleesstuk. 20% van de 1.1.is gelijk beoordeeld, bij 45%, is er een .verschil van ?Š?Šngroep, bij 30% van twee groepen en bij 5%) van driegroepen. Er is dus ongetwijfeld correlatie. We zien, dat de twee 1.1., die door de ouders als Z. V.werden gequalificeerd bij het stilleesstuk resp. Z. V. en Onv.werden bevonden en door den onderwijzer als R. V. en Onv.werden getaxeerd. De ouders hebben hier waarschijnlijk watdoor een euphemistische bril gekeken, maar overigens goedgeoordeeld. Van de 18 1.1., die van de ouders R. V. kregen, werden erdoor den onderwijzer en het stilleesstuk resp. 3 en 4 bij degroep â€žgoed en 6 en 5 bij de groep â€žR. V." ingedeeld.Nemen we aan, dat sommige ouders wat bescheiden zijngeweest, dan is in 50% van deze

gevallen ook hun oordeeljuist geweest. Twee van de hier bedoelde ouders waren welwat heel ver bezijden de waarheid. De ouders, die hun kinderen in de hoogste groep plaatsten,hebben wel wat hoog gegrepen. Het stilleesstuk geeft hun in4 gevallen vrijwel gelijk door deze 1.1. goed of R. V. tenoemen. Van de overige zes waren er 3 Z. V. en 3 Onv.volgens de resultaten van het stilleesstuk. i De globale conclusie mag hier luiden, dat ongeveer dehelft van de ouders wel zo ongeveer een juist inzicht hadten aanzien van de intellectuele begaafdheid hunner kinderen,maar dat de andere helft er naast was en een derde deel (tweegroepen verschil) de plank helemaal missloeg. Thans zullen we nagaan hoe het in dit opzicht met de derdeklas is gesteld. Uit Overzicht IX blijkt, dat ook hier geenenkele ouder de verstandelijke aanleg van zijn kind onvol?doende noemt en maar ?Š?Šn, die de qualificatie zwak

voldoendegebruikt. Verder waren er elf ouders, die van oordeel waren,dat de intelligentie van hun kind ruim voldoende was entwaalf, die hun kinderen in de rubriek â€žgoed" indeelden. InOverzicht XI kan men dan weer zien, in hoeverre er over?eenstemming is tussen het oordeel der ouders en dat vande meerderheid der onderwijzers, zowel als tussen de oudersen de resultaten van het stilleesstuk.



??? Overzicht VII. 231 Oordeel der Ouders Hiervan door de meerder-heid der onderw.gequalificeerd als: Hiervan op grond van hetstilleesstuk gequalificeerdals: Goed R. V. Z. V. Onv. Goed R. V. Z. V. Onv. Goed (12 1,1.) . . . 3 3 4 2 1 7 3 1 Ruim vold. (11 1.1.) . 1 1 4 5 1 4 4 2 Zwak vold. (1 1.1.). . 1 1 Uit dit staatje blijkt, dat het oordeel der ouders meermet het oordeel op grond van het stilleesstuk correleert danmet dat van de onderwijzers. In 19 gevallen was er geen ofmaar een verschil van ?Š?Šn groep in de beoordeling van deouders en die op grond van het stilleesstuk, terwijl dit aantal14 bedraagt bij vergelijking van het oordeel van de oudersmet dat van de onderwijzers. Hoe de ouders de tendenz hebben te gunstig over hunkinderen te oordelen, blijkt tevens uit Overzicht XI. Deenige leerling, die door de moeder als zwak voldoende isgequalifiiceerd, blijkt juist

beoordeeld te zijn. Op ?Š?Šn nawerden alle kinderen door de ouders goed of ruim voldoendegevonden, maar het onderzoek met het stilleesstuk kon ditslechts bij 13 1.1. en de meerderheid der onderwijzers bij 8 1.1.beamen. De ouders van de overige tien (vijftien) 1.1. had dusgeen juiste kijk op de intelligentie van hun kinderen en eenvijfÂ?tal was er helemaal naast. De opmerkingen, gemaakt bijde eerste klas, gelden derhalve ook hier. E. De rapportcijfers. Allereerst werd nagegaan in hoeverre de variatieschaal,opgemaakt op grond van het stilleesstuk, en die door middelvan de rapportcijfers, correleerden. Daar bij de eerste klashet verschil der uitersten bij het stilleesstuk 63 bedroeg enbij de rapportcijfers 43, werclen voor een richtige vergelijkingde laatsten met l^/o vermenigvuldigd. In de derde klas beÂ?droegen de uitersten resp. 70 en 63, zodat hier de variatieÂ?schalen

onveranderd werden gelaten. De correlatie bleek inbeide klassen 0,41 te bedragen, nog lager dus dan die tussenhet stilleesstuk en de leerkrachten, welke in de beide klassenresp. 0,48 en 0,47 bedroeg.



??? '232 Toch Hggen genoemde correlaties dicht genoeg bij elkaarom te doen vermoeden, dat ze een gemeenschappelijke basishebben. Om dit na te gaan werd ook nog de correlatie be?rekend tussen de rapportcijfers en het oordeel der leer?krachten, die in beide klassen vrij hoog bleek te zijn, n.1.resp. 0,74 en 0,88. Hierdoor zijn we gerechtigd aan te nemen,dat de leerkrachten bij de beoordeling van de intellectuelebegaafdheid hunner 1.1. zich vooral laten leiden door deprestaties, welke ze voor hun vak geleverd hebben, zonderzich voldoende rekenschap te geven van de oorzaken, die totdie prestaties hebben geleid. En daar in deze prestaties zoveelandere factoren tot uiting komen dan de intellectuele aan?leg, als: geheugen, ijver, lichamelijke toestand, toestand derzintuigen, karakter, speciale aanleg, samenwerking met hetgezin, wanordelijkheid of vijandigheid jegens resp. sympathievoor den

onderwijzer (Binet), daar ligt het voor de hand,dat we in het oordeel van den onderwijzer geen al te betrouw?bare gegevens vinden omtrent de intelligentie der leerlingen. Het is wel opvallend, dat B. A. Prinsen in zijn: â€žIntel?gentiemetingen bij kinderen van stad en platteland", waarbijhij gebruik heeft gemaakt van de â€ž?Šchelle m?Štrique" vanBinetâ€”Simonâ€”Bobertag, een ongeveer even hoge correlatieheeft gevonden tussen de intelligentie der kinderen en deschatting van het intellect door de onderwijzers als het onder?havige onderzoek n.1. 0,48, terwijl de correlatie, welke hijberekent tussen het intelligentiequoti??nt en de schoolprestatiesaanmerkelijk hoger is dan die, welke ondergetekende heeftvastgesteld n.1. 0,52 (onderget. 0,41). Toch liggen genoemdegetallen ook weer niet z?? ver uitelkaar, dat ze elkaar tegen?spreken; veeleer bevestigen de uitkomsten elkaar en wettigende conclusie: Er

bestaat een positieve correlatie, die echterniet zo groot is, dat op grond van het ene (intelligentieschat?ting van den onderwijzer of schoolprestatie) zonder meer tothet andere (de grootte der intelligentie) kan worden gecon?cludeerd, zonder dat men een vrij grote kans loopt een foutieveconclusie te trekken. En we staan in dit oordeel niet alleen, want prof. H. J.F. W. Brugmans heeft er meermalen in zijn college's opgewezen, dat men bij het zoeken van een beroep voor eenleerling, die de L. S. heeft verlaten, verkeerd doet zich eenoordeel te vormen over de intelligentie van de betreffendejonge mens uitsluitend op grond van een inlichtingenstaat, af?



??? '233 gegeven door den klasseonderwijzer, daar deze meestal nietin staat zal zijn de leerlingen zijner klas in een variatieschaalte rangschikken. Dit onderzoek nu heeft dit bevestigd enbovendien aangetoond, dat men zulks nog minder mag doenop grond van de rapportcijfers der leerlingen. Tenslotte volgt hier nog een resum?Š van de resultaten vandit vijfledig onderzoek. 1. De correlatie tussen de resultaten van de drie tests endie van het stilleesstuk bedroeg in de eerste klas 0,49 en inde derde 0,62. Hierin werd geen grond gevonden om erverder rekening mee te houden en daarom werden voor hetbepalen van het intelligentiepeil der 1.1. alleen de resultatengebruikt, waartoe het stilleesstuk had gevoerd. 2. In de eerste klas bedroeg de correlatie tussen de uit?komsten van het stilleesstuk en de intelligentieschatting vanden onderwijzer 0,48. 50% van de 1.1. werden hier

door denonderwijzer en het stilleesstuk in dezelfde intelligentiegroepgeplaatst, bij 37% was er een verschil van ?Š?Šn groep, bij10% een verschil van twee groepen en bij 3% een verschilvan drie groepen. Tussen het oordeel van den leerkracht en dat op grondvan het stilleesstuk was per leerling een gemiddeld verschilvan 6 a 7 punten in de schaal 1 tot 30. 3. In de derde klas varieerden de correlaties tussen hetoordeel der verschillende onderwijzers en het resultaat vanhet stilleesstuk van 0,43â€”0,59, terwijl die tussen het ge?middelde onderwijzersoordeel en het stilleesstuk 0,47 bedroeg.54% van de 1.1. werden hier door het gemiddelde onderewijzersoordeel en het stilleesstuk in dezelfde intelligentiegroepgeplaatst, bij i2Â°io vvas er een verschil van ?Š?Šn groep, enbij 4"/?? een verschil van twee groepen. Tussen het oordeelvan de verschillende leerkrachten en dat op

grond van hetstilleesstuk was per leerling een gemiddeld verschil van 6 a7 punten in een schaal van 1â€”24. 4. Uit 2 en 3 blijkt, dat de onderwijzer, die bijna allelessen in de eerste klas geeft, geen betere kijk op de intelli?gentie zijner 1.1. heeft dan de leerkracht uit de derde klas, diedaar maar ?Š?Šn of twee vakken gedurende een viertal les?uren per week onderwijst. Maar eveneens, dat de gezamenlijkeleerkrachten van klasse III (het gemiddelde oordeel) niet beterover de verstandelijke aanleg der kinderen oordelen dan deklasseonderwijzer uit de eerste klas.



??? '234 5. De meningen der verschillende onderwijzers uit dederde klas lopen zeer uiteen: gemiddeld 10 punten per leerl.in een schaal van 1â€”24. Slechts twee 1.1. werden door alleleerkrachten in dezelfde groep geplaatst, elf 1.1. kwamen intwee en eveneens elf in drie verschillende groepen terecht.22 1.1. werden door de meerderheid der onderwijzers in de*zelfde groep geplaatst. 6. Nemen we aan, dat een verschil van 5 punten met hetresultaat van het stilleesstuk met het oog op de foutenbronnennormaal is, dan is meer dan de helft van de 1.1. goed beoor*deeld, 1/5 deel minder goed en 1/3 deel slecht. 7. Niet gebleken is, dat een bepaalde leerkracht zoveelbetere kijk op de intelligentie van de 1.1. heeft dan zijn col*lega's. Het oordeel van den onderwijzer in Natuurkundeweek het minst van dat op grond , van het stilleesstuk af. 8. In de meningen der ouders over het intellect hunnerkinderen was

niet veel variatie, daar vele ouders, wier kindereneen matige of onvoldoende intelligentie hadden, te gunstigover hen oordeelden, terwijl daarentegen weer een enkelevader van een meer begaafd kind te bescheiden bleek te zijngeweest. ' 9. Ongeveer de helft van de ouders had wel zowat eenjuist inzicht in de grootte van de intelligentie hunner kinderen,de andere helft was er dus naast, terwijl een derde deel deplank helemaal missloeg. 10. Het oordeel der ouders correleert meer met dat opgrond van het stilleesstuk dan met dat van de onderwijzers. 11. De correlatie tussen rapportcijfers en stilleesstuk be*droeg 0,41. 12. De correlatie tussen de intelligentieschatting door deonderwijzers en de rapportcijfers was hoog n.1. 0,74 in deeerste klas en 0,88 in de derde klas. Dit wettigt in verbandmet het voorgaande de conclusie, dat de onderwijzers zichbij hun oordeel nog te veel door de prestaties van de 1.1.in

hun vak hebben laten leiden.



??? '235 HEEMKUNDIG GERICHT ONDERWIJS AANDE KWEEKSCHOOL DOORD. DIJKSTRA. Bij het bestuderen van het handboek â€žNederland" doorR. Schuiling (vijfde druk, 1915) trof ons â€” het is al enkelejaren geleden â€” deze zin: â€žGaasterland is een bolwerk tegende Zuiderzee; op haar watervlak ziet men reeds heel in deverte de bleekrode wanden van het Roode Klif". In een brochure, â€žNatuurkennis op de School met denBijbel", ontworpen in opdracht van het Bestuur van hetgewest Friesland G. S. V., door een Commissie van DesÂ?kundigen (1939), lazen wij deze gedachte: â€žwie een merkÂ?waardige plant meebrengt, wordt beloond, b.v. de KievitsÂ?bloem, het Handekenskruid..." Wie bekend is met de Kliffenkust in Friesland weet, dathet Roode Klif reeds jaren begroeid is; althans reeds sedert1896. En zo er ooit een profiel te zien ware, dan zou

ditallerminst â€žheel in de verte" een rode kleur vertoond kunnenhebben. Wie in dezelfde provincie enigszins op de hoogte is metde zeldzame planten begrijpt, dat zelfs bij een matig succesdoor dit in uitzicht stellen ener beloning. Friesland binneneen jaar beroofd zou zijn van een flora, die mede als indicatiekan dienen ter bestudering van een stukje geschiedenis dezerprovincie. De aangehaalde zinnen uit het lijvige boek, zowel als uithet dunne geschriftje, behoeven natuurlijk nog generlei twijfelte wekken aan de deskundigheid der schrijvers. Ze willenslechts de aandacht vestigen op een door ons gewenste beÂ?kendheid met de Heem, ook bij hen, die ons van voorlichtingdienen. Bij het lager onderwijs zien wij de leerkrachten geplaatstvoor het probleem, heemkundig gericht onderwijs, ja ofneen. Veel verder is men er nog niet gekomen, al moge hieren daar sprake zijn van

een voorzichtige toepassing. In beÂ?sprekingen met deze leerkrachten hoort men ?Š?Šn algemeneklacht: wij voelen voor dit streven, doch wij kunnen niet.Wij zijn in een richting opgeleid, die het ons uiterst moeilijkmaakt, de nieuwe koers te volgen.



??? '236 Bij het iM. O. bestaat, naar wij menen, genoemd probleemniet. Bij het Nijverheidsonderwijs evenmin, hoewel dit uiter?aard meer genoodzaakt is aansluiting te zoeken bij de Heem.Hetzelfde moet wel gelden voor het landbouw?ondervvijs,geboren als het is uit heembehoeften. Deze tak van onderwijsheeft zich vanzelfsprekend te richten naar de omgeving. Hoe staat het in dezen met het onderwijs aan deKweekschool? Tot heden kon de naam â€žheemkunde" alleen de paeda?gogiekles binnendringen en eiste er slechts geringe aandacht op. Voor een belangrijk deel zijn de oorzaken daarvan te vindenin de volgende omstandigheden. Buiten het lager onderwijs domineert het systeem van vak?leraren; de docent is er vakman. Hij heeft zich bij zijn studieeen methode eigen gemaakt, die de wetenschappelijke genoemdmag worden. Een vakwetenschappelijke opleiding biedt hemeen waarborg, dat

hij voor deskundig mag doorgaan. Hetvak onder de knie hebben betekent voor hem, de wetenschapte kunnen zien en aanwenden als een logisch? sluitend geheel. Het mag geen verwondering wekken, dat deze vakman, zelfdocent geworden, geneigd is de methode toe te passen, diehij bij eigen vorming als de juiste heeft weten te hanteren.Brengt dit bepaalde moeilijkheden mee, dan ziet hij zichgeplaatst voor het probleem der didactiek. En dus voor devraag, welke de denkmoeilijkheden zijn, die de leerling heeftte overwinnen, zal hij de leerstof zijn eigendom kunnennoemen. Ook voor de taak: de leerling de bewijsvoering vande leraar als logisch te doen erkennen. Het is duidelijk, dat hierbij niet het oog gericht is op dez.g.n. examentechniek, een â€žmethode", die aangewend kanworden ter overbrugging van de al te wijde kloof, die erdikwijls gaapt tussen de ernstige pogingen van den docenten het

uitblijven van enig succes bij onrijpe leerlingen. Col?lega's, die meermalen voor de Hoofdakte?examens diversecandidaten mochten onderzoeken kunnen over deze tijdelijkeonderwijs?resultaten meepraten. Voor we nader stilstaan bij onze opleidingsinrichtingenwillen wij wijzen op een paar â€žherscholings?cursussen" voorleraren in de vakken Aardrijkskunde en Biologie, die wij enigejaren meemaakten; de eerste te Amsterdam, de tweede teGroningen. De gevolgde methode is die van de wetenschappe?lijk gevormde leraar. Men mag niet anders verwachten. De



??? '237 waardering is dan ook vrij algemeen. Het is ons evenwel nietbekend, of op deze cursussen ooit de vraag naar de te volgenmethode bij het les geven aan jongemensen van 15 tot 20jaar een onderwerp van ernstige bespreking is geweest. Nogminder valt te verwachten, dat in een zo heterogene kring vanleraren algemene belangstelling gewekt zou worden voor dete volgen methode bij het onderwijs aan de a.s. leerkrachtenvoor het lager onderwijs. Immers dit onderwijs gaat uit vaneen bijzondere â€” en beperkte â€” doelstelling, die een specialeaandacht vraagt; in dit geval voor de vraag, of het wenselijkgeacht mag worden, bij het onderwijs aan de kweekscholen,zich vrijwel uitsluitend van een methode te bedienen, die doorde opgeleide in de practijk, welke hem wacht, niet kan wordentoegepast. In hoeverre een al te wetenschappelijke scholing invloeduitoefent op

onze houding tegenover dergelijke didactischeproblemen wagen wij niet te beoordelen; met het verwijzendier problemen naar het terrein der geesteswetenschappen,die van een te zeer bespiegelende aard zouden zijn, wordt deurgentie van het vraagstuk niet opgeheven. Voor wij verder gaan moet ons n??g een opmerking vanhet hart. Het is deze: de excursies voor geografen, vroegeronder leiding van de heren Schuiling, prof. v. Baren e. m. abrachten een ander element naar voren. De wetenschap trader buiten de studeerkamer en werd practisch beoefend inhet vrije veld. Het landschap zelf had de aandacht, waarbij de blik zichtevens richtte buiten de grenzen van het veelal streng afge?bakende terrein. De geografie toonde er zich in hare vele en velerlei aspecten.Wij kwamen in directe aanraking met het levende materiaalbuiten het boek. Met dit levende materiaal â€” en

ziehier een niet onbelang?rijke ontdekking â€” kon direct gewerkt worden als wij nade excursies het leslokaal weer binnentraden. Hoe zouden de biologie^cursussen te Groningen van karak?ter veranderen, indien ze plaats konden inruimen voor ex#cursies. Wij achten het mogelijk ook bij andere vakken dit onder?scheid tussen een wetenschappelijke en direct bruikbare prac?tische beoefening in het licht te stellen. Ter bekorting latenwij het bij de aangehaalde voorbeelden.



??? '238 De vraag omtrent de methode is ook hier niet los te makenvan die inzake de leerstof. En beide staan in het nauwsteverband met de keuze en de aard der stof, welke straks alsâ€žgepast en nuttig" (art. 42 der wet op het L. O. eist ditimmers) onze 6* tot 14*jarigen zal worden aangeboden. Vooralzal hij, die deze categorie heeft te onderwijzen, zich dienente bezinnen op de vraag, hoe moet dit geschieden. Dat het antwoord nu geheel anders zal luiden dan toenhet ging om een in de eerste plaats wetenschappelijke vormingis duidelijk. En daarmee treedt een belangrijke moeilijkheidnaar voren. De onderwijzer moet de door hem opgenomenen verwerkte leerstof op een geheel andere wijze aan zijnleerlingen overdragen dan hij ze zelve heeft ontvangen. Demethode van opnemen en weergeven verschilt in de regelhemelsbreed. Dit verschil moet derhalve wel te eniger tijdvoeren tot de vraag, of wij de

beschikking hebben over eendidactiek, die is aan te wenden zowel bij de opleiding alsdaarna. Het lager onderwijs heeft deze vraag gesteld. Hoe staathet bij ons? De onderwijzer klaagt, dat hij met de hem geboden leerstofheel dikwijls weinig kan aanvangen. Het vak natuurkundebiedt hem nagenoeg geen stof, die hij als gepast en nuttig hetschoolkind kan voorzetten. Voor geschiedenis en aardrijks*kunde geldt hetzelfde; door de z.g.n. â€žspeciaal*studie" bij deHoofdaktetexamens. is geen vooruitgang te bespeuren. In*tegendeel 1 Van biologie, zang en tekenen valt iets soortgelijkste zeggen. De geboden stof staat veelal in generlei verbandmet het voor de lagere school benodigde kennismateriaalen de juiste methodische en didactische kijk ontbreekt omeen geschikte keuze te doen. Zo deze mogelijk ware; hetgeen in bepaalde gevallen tebetwijfelen valt. Heeft de paedagogiekleraar te zorgen voor de in

dezennodige vakbekwaamheid? Het wordt beweerd. Anderen kennen grote waarde toe aande â€žervaring", die dan â€žmet de jaren" de bekwame vakmanwel zal doen ontstaan; een standpunt, dat door de bewegingrond de opkomende vernieuwingsgedachten, zijn aanhangerssnel in aantal ziet verminderen. De eerste bewering vraagt wat meer onze aandacht. Indiende paedagogiek de opdracht zal aanvaarden â€” en ze heeft



??? '239 deze tot heden aanvaard â€” dan zou dit het gevolg zijn â€”en dit is het gevolg geworden: er wordt de kwekeling meeÂ?gedeeld, hoe hij in bepaalde gevallen dient te handelen. Watten opzichte van de leerstof in den regel betekent: dit wel,dat niet. Dat wij hier in het negatieve sterker zijn dan in hetpositieve bewijst menig uitlating van den onderwijzer, diespreekt van ballastÂ?overÂ?boordÂ?gooien. Niet steeds terecht;soms niet geheel ten onrechte. . De intelligente leerlingÂ?onderwijzer is in den regel met eenenkele aanduiding op stap geholpen; hij redt zich, al worsteÂ?lende, verder zelf wel. Weet waarlijk heel veel te bereikendoor een dikwijls zeer omslachtige studie, die respect afÂ?dwingt voor de taaie volharding, die aan de dag treedt. Doch het aantal dergenen, toegerust met een vermogenom geheel zelfstandig didactische problemen op te lossen,is niet groot.

Bovendien, de eis, om met een enkele aanwijzing het noggeheel braakliggende veld der didacdek naar eigen inzicht tegaan bewerken tot heil der leerlingen, is onredelijk. En stelligniet bevorderlijk aan een toch wel gewenste eenheid inzake deresultaten van het lager onderwijs. Welke oplossing moet hier gevonden worden? Enige jaren geleden is er onder de leraren aan de kweekÂ?scholen een enqu??te gehouden omtrent de vraag, wie demethodiek der leervakken van de lagere school zou dienen tebehandelen, de paedagogiekleraar of de leraar, die het betrefÂ?fende vak doceert. Misschien stond hier iets van het zo??venaangeroerde probleem op de achtergrond. De uitslag behoefdegeen verwondering te wekken; het antwoord was te verwachÂ?ten: in meerderheid verwees men dit onderricht naar de leraarin paedagogiek. Deze zou daartoe beter in staat zijn. Dit is

slechts ten dele juist. De docent, die geen rekeninghoudt met de toekomstige taak zijner leerlingen, de aangeÂ?boden stof over te reiken aan 6Â? tot 14Â?jarigen â€” dat wilin 't algemeen zeggen aan een schoolbevolking, waarvanplm. 60% het vrijwel uitsluitend moet stellen met lagereÂ?schoolkennis â€” deze docent behoeft zich niet te bekommerenom enig probleem in bovenbedoelde zin. Wil hij daarentegen wel rekening houden met deze bijÂ?zondere opdracht, dan zal hij moeten bedenken, dat de doorÂ?snee volwassene naar heel andere dingen grijpt dan die welkein de diverse leerboeken op de eerste plaats belangrijk geacht



??? '240 worden. En ook belangrijk geacht moeten worden, zolangdit leerboek een streng wetenschappelijke vorming beoogt.Vraagt de onderwijzer zich af, wat kan ik van hetgeen mijis verstrekt gebruiken, dan verhuizen heel veel van deze zakennaar de achtergrond. En ziet hij zich gedwongen tot eennoodzakelijk geworden herscholing zijn toevlucht te nemen. Een herscholing, die hem opnieuw inlicht omtrent de stofen de methode. De stof, die hem in feite reeds bij de opleiding moet zijnbijgebracht en wel op een wijze, die hem niet als een hulp?behoevende voor de klas plaatst. Zou het derhalve geen ernstige overweging verdienen, metinachtneming van een wetenschappelijk verantwoorde behan?deling in de eerste plaats die zaken onder de aandacht tebrengen, die zich aan den heembewoner opdringen. Die dusbehoren tot het levende materiaal, dat de aandacht heeft ofdient te hebben van allen, die

voor algemeen beschaafd wensendoor te gaan? De heem verschaft dit materiaal. En de be?handeling is een zodanige, welke een z.g.n. heembelevingvooronderstelt en deze tracht v/akker te houden. Wat zal de lagere school meer en beter als kern van alleonderwijs kunnen eisen? Natuurlijk bedoelen wij niet de a.s. onderwijzer gedetail?leerde aanwijzingen te geven omtrent deze aan de omgevingte ontlenen stof. Hij zal zelf over het vermogen, over deâ€žgevoeligheid" moeten beschikken, de gepaste leerstof tekiezen en op te bouwen tot een bruikbare eenheid. Doch â€” en hierop komt het o. i. in dezen aan â€” hij moetzelf een leergang hebben meegemaakt, die het hem mogelijkmaakt ter anderer plaatse in andere omstandigheden een keuzete doen. In en door zijn opleiding heeft hij het daadwerkelijkmeegemaakt een soortgelijke keuze op te stellen. Of om het anders te zeggen: het uitzoeken en het

ver?werken van geschikte leerstof heeft hij onder leiding van devakleraar op een wijze â€žbeoefend", die hem in staat stelttot zelfstandig verder gaan. Zij het dan met leerlingen opeen ander geestelijk niveau. Een voorbeeld. De kweekschool op enige afstand van bos,hei, meren, zandverstuiving, duinen, polder of wat voorlandschap ook, vindt daar de stof voor het biologie?onder?wijs. En brengt daarbij de menselijke interesse onder de volleaandacht. Het doel van dit onderwijs wordt derhalve: liefde



??? '241 voor plant en dier te wekken om zo te komen tot zorg voorhet landschap in zijn velerlei aspecten. Om zo eveneens eensteentje bij te dragen tot het bereiken van een cultureelwaardevolle instelling, welke plant en dier in de heem dejuiste plaats aanwijst. Dit weten heeft waarde voor de school, voor de mens in't algemeen en dus ook voor de candidaat?onderwijzer. Hetz.g.n. wetenschappelijk karakter behoeft hier nimmer in hetgedrang te komen, integendeel. Doch de directe aanschouwinghebben wij al te lang gemist. En hierin steekt de vormendewaarde, ook voor de onderwijzer zelf. Het biologie?onderwijs aan onze kweekschoolen dient der?halve sterk heemkundig gericht te zijn., Is het dat niet, danverliest het zich in een theoretisch wetenschappelijke studie,die laboratoriumwerk nabij wenst te komen en die de onder?wijzer hulpbehoevend de school instuurt, waar

hij het vak??f niet geeft, ??f het in onmin brengt. Wij willen het nog eens aldus formuleren: als de onder?wijzer in de klas rekening zal hebben te houden met de gangder seizoenen â€” en de psychologie stelt deze eis â€” dan moethij zelf een dergelijke â€žschool" hebben doorlopen. Zo ook heeft hij gedurende zijn opleiding aandacht te be?steden aan de jaarlijkse feesten, zoals de kalender die aangeeften zal het leven in stad en dorp hem niet onopgemerkt mogenvoorbijgaan. Hiermee zijn wij gekomen op het terrein van de Aardrijks?kunde. Waar het niet anders is. Kennis van de dode letterbetekent ook daar evenmin levenswijsheid. Eenzijdige boeken?kennis laat het leven braak. Het leven en de levenswijsheid, dieligt opgestapeld in de heem. Wij denken daarbij o. m. aan de studie van een door decandidaat zelf te kiezen land buiten Nederland, een derprogrammapunten

voor het vak Aardrijkskunde voor deHoofdakte. Zo ontstonden tal van studieboeken van zeeruiteenlopende omvang, die dikwijls een ontstellende hoeveel?heid wetenschap als voor den onderwijzer zeer gewichtigweten voor te stellen. Het zou interessant zijn hier een be?grippenlijst te doen opnemen van tal van wetenswaardighedenover de te bestuderen landen, waaruit zeer duidelijk het on?vruchtbare van zulk een werkwijze naar voren zou komen.Onvruchtbaar, want deze kennis komt niet uit boven eenverbalisme, dat reeds meer en meer bestrijding ondervindt.Paedagogische Studi??n, XXIII. 16



??? '242 Onvruchtbaar ook, omdat zij generlei aanknopingspunten biedtvoor het onderwijs, zoals het schoolkind dit vraagt. En vooral doelloos, omdat zij niet steunt op een gedegenkennis van de heem, die vooraf behoort te gaan. Om â€žbovenhet milieu uit te komen" moet men dit eerst terdege kennen! Voor den candidaattonderwijzer â€” ook voor den tegen*woordigen Hoofdakte*candidaat â€” achten wij derhalve hetkennen van eigen provincie het eersttnodige. Voor Frieslandzouden wij voor speciaal#studie het boekje van Dr Botkeâ€žEen Fryslan's Groun" (geschreven in de Eriese taal) kunnenaanbevelen en voor Drente o.a. â€žDe Hondsrug" van de*zelfde schrijver. Uit beide werkjes is een mooie geografisch*biologischebegrippenlijst samen te stellen. De geologie krijgt daarin even*eens een flinke beurt. En hierbij kan pas met recht sprake zijn van een steedsdieper ingroeien in het milieu, van een

scherpen van hetwaarnemingsvermogen, het geheugen en het expressievermogen.Het heemkundig gerichte aardrijkskundeonderwijs zou hierbij uitstek zijn vormende waarde voor tal van geestelijkefuncties kunnen tonen. En waar zullen we effectiever rekening houden met depersoonlijke behoeften en ambities onzer leerlingen? Dat een goede grondslag voor enig inzicht in de econo*mische structuur onzer samenleving het best gelegd wordtdoor uit te gaan van de economische problemen in eigenomgeving, in eigen provincie, behoeft toch zeker geen naderbetoog. Zouden wij te dien opzichte niet veel meer deprovinciale pers kunnen benutten dan tot heden veelal ge*schiedde. Hier in 't noorden dringen de vraagstukken inzakehandel, verkeer, industrie en nijverheid zich dagelijks aanons op. Ze leven in bepaalde en stellig niet onaanzienlijkevolksgroepen en zijn van een direct concrete betekenis. Het

mag geen dwaze eis meer genoemd worden, dat iederekwekeling voor het be??indigen van zijn studie door eigenaanschouwing kennis heeft gemaakt met tal van objecten, diehem tot heden in de boeken ter kennismaking worden voor*gezet. Is de kennis van de bouw van het bekken van Parijsvoor de Friese onderwijzers nog steeds van meer waardedan die van de Hondsrug of van Gaasterland? Met het onderwijs in de biologie is het niet anders gesteld.Een nadere toelichting achten wij na 't vorenstaande over*



??? '243 bodig. De heemkundige richting stijgt in dezen ver uit bovenboekenstudie. Hier komt vooral de binding van het ik met deomgeving duidelijk tot uiting in zoverre de â€žnatuur" doormiddel van plant, dier, mens, bodem en levenloze dingendraden spint, welke de mens uit vroegere tijden verbindt aande hedendaagse soortgenoot. Door de cultuur is deze verÂ?binding tot stand gekomen en onderhouden. Wat is ditanders dan een relatie tussen het ik en de gemeenschap, deheem, die daarbij gezien moet worden als een levensgemeenÂ?schap, waarin kennisÂ? en gevoelselementen domineren. De opvoeder van de jeugd heeft die jeugd het leven binnente leiden. Wij hebben deze opvoeder voor zijn taak klaarte maken; wil men liever: hem daarvoor onze hulp te bieden. Welnu, leid hem rond in de heem, opdat hij straks zelveaan anderen zijn leiding zal kunnen

aanbieden, als hij zalmoeten helpen â€žde afgrond te doen verdwijnen, die thans gaapttussen wat in de school geleerd wordt en wat het kind buitende school, thuis, op straat, in veld en bos leert en beleeft". Tot slot maken wij nog enkele opmerkingen over anderevakken. Omdat de kwestie â€žFries op de lagere school" in onzeprovincie al enkele jaren in 't middelpunt der belangstellingstaat, mag de a.s. onderwijzer niet buiten deze aangelegenÂ?heid gehouden worden. Deze taalstrijd duikt telkens op alseen deel van de algemene cultuurstrijd; de a.s. volksopvoederin deze provincie moet, naar wij menen, ernstig kennis nemenvan de achtergrond van een strijd, die vele gemoederen bezighoudt. Verwacht mag ook worden, dat de kweekschoolÂ?opleiding rekening gaat houden met de liefde voor het Frieselied en de Friese litteratuur, die aan het â€žFriesche Volkslied"en aan

de diverse dichtbundels in de â€žMemmetaal" eenzelfdegevoelswaarde toekent als aan het Wilhelmus en de litteraireproducten van buiten de provincie O- Is het met de geschiedenis wel anders gesteld? Wij menenvan niet. Ook hier dient meer de klem gelegd op het paedaÂ?gogisch element, zonder het wetenschappelijke daarbij te kortte doen. En daarom zij de heem weer uitgangspunt. Op de ') In een dezer dagen te Leeuwarden uitgesproken rede deelde deMinister van O. K. en W. mede, dat er plannen in voorbereiding zijn,het onderwijs in het Fries op de Rijks^kweekscholen in Friesland alsverplicht leervak in te voeren. Voor de leerlingen wordt het vak faculÂ?tatief gesteld.



??? '244 lagere school wordt deze eis al meer en meer gehoord; dandient de opleiding zorg te dragen, dat de a.s. leerkrachtenvoorbereid worden op een wijze, die in staat stelt de heem alsbelangstellingscentrum aan te wenden. Wij zullen ervaren, dat het niet gemakkelijk valt deze â€žver?nieuwing" aan te brengen in het onderwijs aan de kweek?scholen. In den regel ontbreken daartoe de middelen; om van degezindheid der leraren te zwijgen. Wij zullen in de eerste plaats tijd moeten vrij maken voorexcursies en stellig voor meerdaagse schoolreisjes. Hiervooris geld nodig. Kan daartoe een bedrag op de jaarlijkse be?groting geplaatst worden? Deze reisjes dienen â€žstudietochtjes"te zijn; het gezellige karakter behoeft daardoor niet in hetgedrang te komen. (Aan een schoolreisje uitsluitend voorplezier van de leerlingen ondernomen, hechten wij weinigwaarde.) Van een z.g.n. studieweek in

kampverband, hetzij in tenten,hetzij in daarvoor bestemde gebouwen als in Kortehemmen,Havelte en elders in ons land verwachten wij heel veel goeds.Hier kan vruchtdragend heemkundig werk verricht wordenin deze zin: de a.s. onderwijzer worde er geschoold in hetbestuderen van een beperkte levensgemeenschap â€” en danzo veelzijdig mogelijk â€” op een wijze, die het hem straksgemakkelijker maakt zelf een deel van de vernieuwingstaakop de schouders t?Š nemen. Wij halen hier met instemming de woorden van den HeerWelling aan, die pleitte voor â€žminstens ?Š?Šn studieweek teKortehemmen voor elke kandidaat?onderwijzer in Friesland". Wij herhalen, de taak van de leraar zal hier niet gemakkelijkzijn, indien hij met ons van mening is, dat zo'n week in deeerste plaats studie?week zij. Er zal hier, als bij het lager onderwijs, een andere geestmoeten voorzitten. Gedeeltelijke, misschien

algehele, wijzi?ging van de manier waarop tot heden de vakken gegevenworden, zal nodig zijn. Het arbeidsbeginsel zal ook hier zijntoepassing moeten vinden. Aan de hand van concrete gevallenzal het denkproces op gang gezet en door de heembelevinggericht worden. Men zal daardoor zeker zijn van een effectiefbeleven en derhalve van de belangstelling. En daarom ook doe de kweekschool zoveel mogelijk meemet de belangrijke gebeurtenissen, die de heem beroeren, om



??? '245 aldus de sociale zijde van het onderwijs een re??ele achter?grond te verschaffen. Heembeleving werkt hierdoor mee aanhet herstel der maatschappelijke banden. Men stelt tegenwoordig andere â€” en stellig zwaardere â€”eisen aan de onderwijzers bij het L. O. De kweekschool moet hieraan meer aandacht schenken,zowel de leraar, die opleidt voor een der vakken, waarvoorbij het L. O. â€žvernieuwing" wordt bepleit, als de kweekschoolin haar geheel. En dit dient vooral te geschieden, zal dezeinrichting ernst willen maken met de gedachte: Met en voorelkaar. VAN OUDE PAEDAGOGISCHE TIJDSCHRIFTEN. IX. We zijn gekomen aan 't laatste tijdschrift De nieuwe school. Tijdschriftvoor practische paedagogiek. De redaktie bestond uit Th. J. Thijssenen P. J. Bol, â€žonderwijzers te Amsterdam". I (1905)â€”XVIII (1918). Tot1910 gaven de redakteuren 't tijdschrift

zelf uit; daarna is 't uitgegevendoor Edelman en Barendregt te Amsterdam. Dit tijdschrift is van geheel ander karakter dan de pedagogische tijdÂ?schriften, tot nu toe besproken: 't is 'n strijdschrift. In hoofdzaakbevat 't besprekingen en beoordelingen van pedagogische, methodische,en didaktische uitgaven (ook wel van tijdschriftartikelen); en gewoonlijkzijn deze veroordelend. Hoogst zelden kan 'n uitgaaf de goedkeuring vande redakteuren wegdragen. Die kritieken zijn scherp, geestig, sarkastisch,ook wel moppig; vaak vernietigend. Vandaar dat 't nogal eens gebeurt,dat 'n schrijver tegen de geleverde kritiek in verzet komt; zodat polemiekin dit pedagogisch tijdschrift niet ongewoon is. De redaktie had maarweinig medewerkers; vandaar dat ze vooral in de eerste jaargangen, meerÂ?malen voor de bijdragen pseudoniemen bezigde. Over 't algemeen is't tijdschrift zeer

onderhoudend geschreven: de redakteuren, en deenkele medewerkers, verstonden 't te schrijven. Maar â€” de artikelenwaren toen ze geschreven werden, in hoge mate aktueel, en dus is 'tbegrijpelijk dat veel ervan voor 't heden verouderd is. Behalve de kritieken treffen we aan, als vervolgstuk, de roman vande eeuwige kwekeling â€žBarend Wels", door Otto L. Fieggen, later alsboek verschenen met de naam van de auteur, Theo Thijssen. Vandezelfde schrijver staan er â€žFragmenten uit een leerboek over jongensÂ?psychologie" in door R. M., die als boek â€žKees de jongen" zouden heten.Dan noem ik de vertaling van â€žLa maternelle" van Leon Frapi?Š doorA. M. de Jong, onder de titel â€žDe bewaarschool". Verder komen erenkele toneelstukjes uit 't schoolÂ? en onderwijzersleven in voor. Omdat nu dit tijdschrift zo anders is dan de andere, moet ik 't hierook anders

behandelen. Immers; er komen geen artikelen in voor, 'nenkel misschien uitgezonderd, die zich voor 'n overzicht, zoals ik totnu toe gaf, lenen. Al was 't alleen maar daarom niet, omdat dan degeest, de fleur verloren zou gaan, als bij 'n parafraze van 'n gedicht.



??? '246 Ik zal daarom enkele malen eenÂ?of*ander stuk noemen, maar over 'tgeheel slechts hierÂ?enÂ?daar vsrat uitspraken oppikken, en die citeren. Voor de le jrg. schrijft Bol de â€žInleiding". Deze heeft z'n pedagogischgeweten vermoord, en zich alleen nog afgevraagd,'wat z'n klas van hemeist. Toch was voor die persoonlijke idee??n*verandering de oprichtingvan 'n tijdschrift niet voldoende gemotiveerd. â€žNu echter komt hoelanger hoe meer een streven op, van buiten af den onderwijzer z'n taakvoor te schrijven, â€” hem van buiten af in z'n werken te controleeren,terwijl die voorschriften cn die controle zich verschansen achter depapieren paedagogiek. Nu moet het openlijk gezegd worden, en luidgezegd worden, dat de practijk een andere paedagogiek onderwijst, dankweekschool en hoofdaktestudie en vakbladen. Want we willen geentheoretischen maatstaf." Met die papieren pedagogiek

moet 't uit zijn;en daarvoor zal de Nieuwe school zorgen. En aan 't eind van de le aflevering geeft Thijssen 'n â€žSlotwoord" â€”wat hier in z'n geheel moge volgen. â€žLezer, lees nu nog eens de inleiding over. En denk eens even na. Is, wat in de bestaande onderwijsÂ?periodieken geschreven wordt, is datde uiting van wat wij onderwijzers denken- en voelen? Hebt gij nooit eens in stilte of in gesprek de handleidingschrijvers, depapieren paedagogerf verwenscht? Hebt gij er u nooit aan ge??rgerd, dat onderwijs*parasieten zich uitÂ?gaven voor de opvoeders, voor de onderwijzers? Nooit eens verlangd, dat de praktijk wat meer aan 't woord kwam? Welnu, help ons. Allereerst xjoor u te abonneeren; maar ook doorte schrijven, als ge merkt, iets te kunnen zeggen. Dan kunnen we over eenigen tijd zeggen: â€žwe hebben d'r leelijk onderÂ?gezeten, wij Hollandsche schoolmeesters; maar met â€žde Nieuwe

School"hebben we ons vrijgevochten"." En ze maakten in hun tijdschrift de Raaf, en die â€žonder z'n vleugelenzaten". Pluim, Lem, Laarman, EIgersma en andere, de â€žgastronoomÂ?pedaÂ?gogen" niet te vergeten, grote en kleine â€žleiders" in de pedagogiek afop vernietigende wijze. En 't was niet, ten minste als regel niet, â€žIamort sans phrase", maar gedokumenteerd en gemotiveerd, zodat er geenspeld was tussen te krijgen. 't Is voor de lezers van dit tijdschrift missschien wel aardig te weten,dat 't eerste artikel van de 2e afl., getiteld â€žWat wij noodig hebben"geschreven is door P. A. Diels. 't Is ter verdediging van â€žde Nieuweschool".' Hij herinnert eraan dat hij eens 't volgende opmerkte: â€žDegedrukte paedagogiek is het voedsel voor kweekelingen, hoofdactewerkersen vergelijkende examendieren. De gesproken paedagogiek is dat geÂ?deelte van een arr. vergadering, gelegen tusschen

het welkomstwoord vanden voorzitter en de â€žhulde" voor de leiding. De zuivere paedagogiekpassen wij allen bij ons werk toe." En verder: â€žZoodra er aan de paed.iets offici??els, een schoolopziener, een drukker, een vergelijkend examenenz. â€” te pas komt, verandert ie. Dan -wordt ie opgepoetst en opgelakt â€”netjes moet hij voor de heeren verschijnen..." Nu voegt hij hieraan o. a.to?Š: â€žde teekenen des tijds wijzen er op, dat de jongeren een anderstreven, een oprechter beginsel volgen, dan de menschen voor hen." Enhij besluit: â€žAls uiting van een juist beginsel, als orgaan van de paedaÂ?gogiek is haar [de N. S.] bestaan noodzakelijk." In diezelfde le jrg. begint o. a. nog 'n kostelijke parodie op de



??? '247 â€žmethode", n.1. â€žHet whisten (Proeve van methodische handleiding)"van Thijssen; die in de 2e, 3e en 4e vervolgd wordt. In de laatst geÂ?noemde jrg. houdt Th. er mee op. Hij is dan aan 't 5e leerjaar; enkans voor invoeren op school, bestaat helaas niet. â€žZag ik kans, om d?¤tgedaan te krijgen, ik maakte de handleiding waarachtig af. Want pasgoed leuk, pas goddeIijkÂ?dwaas wordt een handleiding in school. Enals we dan eenmaal in school het pathologische van een whisthandleidinghadden ervaren â€” en waren begonnen te lachen â€” wie weet, of weom de zuster,en â€” laat ik nog ?Š?Šn keer m'n bon vieux style gebruikenâ€” om â€žde zusteren" ????k niet lachen moesten! Wel, wat zou me dateen gezonden lach door de school geven!" En hij eindigt: â€žAk weeindelijk maar 'es gaan lachen. Dan komt er van zelf ook wel eenmoment van ernst, dat we

zeggen: â€žLaat ons toch niet zoo voor malspelen, laat ons den tijd beter gebruiken. Zoo aanstonds is de zesjaar om, en hebben we berouw . ..." " Hier volgt 'n citaat uit 'n stuk â€žEenheid" van Bol, in de 2e jrg. â€žInons vak is planloos werken uit den booze. Maar juist daarom is eenrooster een wanproduct uit het diepst van de hel. Ik k?¤n immers geengoed, geen ook maar dragelijk overzicht van mijn werken krijgen, wanÂ?neer daar voortdurend aan ?Š?Šn kant alles voorgeschreven is, wanneerelke week al voor me verdeeld is. Dan moet ik mijn indeeling pasklaarmaken niet voor de klas en voor den tijd â€” weineen, voor die inÂ?deeling. Terwijl die indeeling een schepping is voor het normale, vooreen gegeneraliseerde klas en een veralgemeenden tijd van het jaar.Gerust, wie zich aan z'n rooster houdt, is ??f een prul, ??f voelt hetknellen. En de autoriteit, die, zonder z'n

hersens te gebruiken, het werkvan een onderwijzer weggooit omdat de man zich niet aan zijn l?¨sÂ?rooster stoort zoo'n autoriteit heeft geen benul van schoolonderwijs." â€žOpruimen!" roept Bol in diezelfde jrg. uit; en hij eindigt: â€žDit wilik maar zeggen: wijzelf moeten veranderen; met gemis aan alle traditieÂ?eerbied, alle ontzag voor 't oudÂ?eerwaardige of eerwaardigÂ?oude, moetenwe onszelf en de lagere school geducht herzien. Neen, niet herzien, eenherziening is een anders werken om de oude kern: die kern moet erjuist uit. We moeten eens alles vergeten wat er op 't gebied van lageronderwijs is en 't dan nieuw organiseeren. Dat er dan sommige dingenbruikbaar zullen blijken, natuurlijk! m;aar 't fond moet anders worden." In de 3e jrg. schrijft Th. â€žOver de â€žBrievenbussen"" in kinderÂ?rubrieken van de krant. Als inleiding schetst hij de â€žmoderne

AufÂ?kl?¤rungsÂ?decadentie". Van â€žgeleuter" moeten de schoolmeesters nietshebben: â€žeen kind moet een zoo goed mogelijk mensch worden, eneen behoorlijke schoolmeester doet daar het zijne voor. Hoe? Op demanier die hij voelt dat voor een kind de beste is; zoo weinig mogelijkdoor opzettelijke praterij. Gewoon door omgaan met de kinderen: doorleven met de kinderen; door 't scheppen van een opvoedend milieu."En nu die korrespondentie: â€žKolom na kolom wordt daar volgeschrevenmet briefjes aan kinderen; met veel vertoon van ruim hart; met listiggeveinsde belangstelling voor wildÂ?vreemde schapen, als d'r lui papa maarabonn?Š is. Daar wordt maar raak gezwetst over â€žons kringetje", en welkomgeheeten; en bedankt, vooral veel bedankt voor aardige cadeautjes..."â€žTegen dit walgelijke soort journalistiek moeten we protesteeren." Buitengewoon

raak is de â€žProeve van schoolmeestersÂ?, stelÂ? en stijlÂ?



??? '248 oefeningen", eveneens van Th. Tegenwoordig heet dat, geloof ik, â€žstilÂ?lezen". In de 4e jrg. staat 'n prachtig stuk ,,ArmenÂ?school (naar Alex NyÂ?gaard) (naar het Zweedsch)"; ondertekend met F. Als ik me niet vergis,is 't geheelÂ?enÂ?al oorspronkelijk, en van Thijssen. 't Gaat over 'n geÂ?lukkige klas met 'n gelukkige meester: hoe die kinderen dromen, en hoede werkelijkheid na de schooljaren is. En dan dit stukje over neutraliteit uit 'n polemiek: ook van Th.: â€žalseen werkelijk neutraal onderwijzer leeslessen uitzoekt, dan wil hij kinder'kost hebben; op zaken als godsdienst en poUtiek hoeftÂ?ie vanzelf niet teletten; dat is geen kinderkost immers. En zoo kan het gebeuren, datwij een kind woorden laten lezen van een ingeloovig man, en vaneen ongeloovige; en van een Oranjeklant en van een republikein â€” alsde essentie van hun woorden maar het algemeenÂ?menschelijke en voorden

kindergeest vatbare is. En de rest, de dingen waar de hokjesmenschenzoo fel op kunnen staren, die gaan zoo magnifiek hoog over de hoofÂ?den van de kinderen heen." Uit de 6e â€žBrief van een zonderling": â€žDeze brief heeft dus gehandeldover het geraffineerde in de methodiek. Wantrouw, o vrienden, hetgeraffineerde. Lach toch om al de malle houten machines, de idioteschuifÂ?, draaiÂ? en kleefÂ?dingen, de gekleurde balletjes en de listigÂ?gegroeÂ?peerde gaatjes en pennetjes, zooals die in 't schoolmuseum, dat OnderwijsÂ?Panopticum, te zien zijn. Gier toch om je uitvinders, je leermiddelÂ?architecten; je prutsers met zelfgeblazen rare glazen dingen. Lach uit dantoch die bedenkertjes van houterige schoolplaatfiguren, van papierenmutsen, lucifersÂ?zonderÂ?koppen en legstokjes met elastiekjes; van doodÂ?kisterige kubieke malligheden, die gevallenÂ?splitsertjes, die

ookÂ?deÂ?repetitieÂ?nietÂ?vergetertjes____Ho?¨d je voor het geraffineerde!" In de 5e jrg. doet voor 't eerst de vereenvoudigde spelling z'n intredein 't tijdschrift. Onder de titel â€žFrisse pedagogiek" beoordeelt Th. 'teerste deel van Gunning's â€žVerzamelde paedagogische opstellen". Alsdeze 't heeft over de â€žnatuurlijke methode" schrijft Th.: â€žWe kunnengerust zeggen, dat de methode, waarop Dr. G. hier doelt, de methode is,waar de Nieuwe School van 't begin af al voor vecht. Reeds in mijnartikel over De Corrigeervloek in 1905 sprak ik van de leerwijze van't gewennen; in de brieven van een zonderling wordt ook gewaagd vande methode, die 't gemeenschappelike moet zijn van alle methodes, waarÂ?van gebleken is dat ze resultaten gaven. En al onze grote recensies warenafbrekend, steeds omdat ze de natuurlike methoden eisten en nietvonden." Kostelijk is b.v. weer de â€žCritasÂ?mis?¨re"

door F. (d. i, Th.). In 'nstuk van O. Barendsen â€žOver paedagogiek en andere zaken" lezen weO. a.: â€žNiet veel ernstige mensen zullen ontkennen dat de studie vande paedagogiek Is een .karikatuur van wetenschapsbeoefening. Om tekomen tot een opzettelike grote mensen paedagogiek is tot nog toe nietveel gedaan. Zien we dus enkel naar de â€žAusschnitt" het deel van deschoolmeester. Als velen zich daarvan afkeren, het uitmaken voor eensnertvak, is dat niet uit gebrek aan lust tot onderzoek, maar uit ergernis.En dit zij hier even gezegd, men moge anders menen: daartegen â€”hoofdzakelik tegen die dooie diendersmanier is het werken van deNieuwe' School gericht. Wie anders oordeelt dient zijn oordeel te herÂ?zien." Uit 't zelfde artikel: â€žHet schijnt me toe dat het heel aardig zou



??? '249 zijn als we eens een hoogleraar hadden. Was die er, dan zou ons vakalthans officieel tot wetenschap verheven zijn. Maar men moet wel beÂ?denken, dat de natuurwetenschap, die zich nu ontwikkeld heeft tot eenhoogte, dat de grote leiders zelf niet meer weten waar 't heen moet,honderdtallen professoren versleten heeft voor ze de resultaten vanheden had bereikt. Toch zou een man met diep wetenschappebjk inzichten grote liefde heel wat orde kunnen scheppen. We hebben een privaatÂ?docent, doch het spreekt van zelf dat deze slechts een klein deel vanzijn tijd kan geven voor het grote werk dat gebeuren moet." â€žWij gaan door!" zegt Th. bij 't begin van de 6e jrg. â€žBol en ik zullen,voor zover wij bewust leiding geven aan De Nieuwe School, geen pogingdoen, het tijdschrift om te werken tot het algemene onderwijzersÂ?vakÂ?tijdschrift. Wij kunnen niet

mee een stalen gezicht trekken, alsof allesbij het onderwijs wel tamelijk in de haak is, en er alleen maar gezorgdmoet worden voor wat meegaan met de beschaving, voor een normaleontwikkeling, met de tijd mee." En verder: â€žWant zo onnozel, z?? domzijn we niet, of we merken wel, dat we maar niet alles doen [van deleervakken], wat we zeggen te doen. Al zeggen wc 't niet altijd, ookniet van elkaar, we hebben allemaal onze stille ogenblikken van onmeeÂ?dogend rekeningÂ?opmaken, van wetenschappelijkÂ?juist waarnemen dermislukking. We w?Šten â€” een enkele psychologiese botterik uitgezonderdâ€” dat we liegen, als we ons houden, alsof we al dat schoolmoois aankinderen leren." Als 'n parodie op de â€žkurve" schreef Th. in deze jrg. â€žDe naambjst(Proeve van wetenschappelijke ernst)". In de 7e jrg. staat 'n artikel van Bol, â€žMethodiek". De volgende

citatenzijn daaruit. â€žWij zijn geen nieuwe richting, wij zijn de eenige richting,die er altijd geweest is, en die er altijd moet zijn, wij probeeren eenÂ?voudig maar te zeggen: de waarheid over ons onderwijs, zooals hetis, en voorzoover de onderwijzer, die er midden in staat, de waarheidkan ervaren." â€žLaten we 't eens goed zeggen: de methodiek is het studievak voorden onderwijzer. Geen vergeiijkendÂ?examenÂ?methodiek met privaatlessen,maar het kritisch lezen van wat er nieuws verschijnt. Van dat nieuwe,voor zoover het de moeite waard is, behoorde ieder van ons zich op dehoogte te stellen, zich er in te werken, tot hij z?¨lf, wat er bruikbaarsin is, en onder welke omstandigheden het bruikbaar kan zijn, heeft bepaald.....waarvoor het praatje alsof je onderwijzer tegenwoordig van methodiek niets af weet, zich van geen nieuwe methode meer wataantrekt en maar heel

ouwerwets aan 't onderwijs geven is, net zooalsonze voorgangers van een halve eeuw terug 't ook al deden? Ik voormij, ik wed, dat ook de revolutionnairste methodiekÂ?verachter, net zoogoed als ik, zijn oefeningen voor 't grootste deel uit de verschillendemethoden bij elkaar zoekt. En dat is maar goed ook." ......het is malligheid, pure waanzin, krankzinnige overmoed, wanÂ? neer een schoolmeester zich nu maar eens verbeeldt, met wat anderenhebben gedacht en geschreven zich niet te moeten bemoeien, en op zijneigen houtje, alleen gesteund door wat in z'n opleidingstijd aan erÂ?varingen van vroegeren â€” want dat is op 't oogenblik nog haast onzeheele didaktiek â€” er in is gebracht; en dan verder alleen door z'neigen geniale idee??n, het best onderwijs te kunnen geven. Het is verÂ?spilling van energie, voorzoover die idee??n al door anderen zijn gedacht;



??? '250 en beunhazerij wanneer anderen al beters hebben gedacht en gepubliceerd." In de 8e jrg. heeft Th. 't over â€žde schoolhervorming, die urgent is:de emancipatie van de onderwijzer. Zet een k?Šrel voor de klas, en laatem g?¤?¤n. Het hindert niet, ofÂ?ie onderofficier is geweest of H. B. S.Â?leerling, of ambulant hoofd â€” als het een wens is, dan komt de zaakwel in orde: hij wordt onderwijzer, en zal nooit vervallen in de rareSchooidingen van tegenwoordig." En in datzelfde stuk: â€žWe moeten delagere school niet zo klein zien; ze bereidt niet voor tot het leven, zoalseen oplcidingsklas voorbereidt voor een H. B. S. Het wezenlike der lagereschool regelt zich niet naar de steeds wisselende behoefte der zakenÂ?doende maatschappij; het regelt zich naar de-kinderaard, en heeft alzoiets eeuwigs in zich. De lagere school is een compromis van de pedagoogen de maatschappij; laten wij niet te veel

concessies doen bij dat comÂ?promis, en vooral de concessies niet z?¨lf eisen gaan; de maatschappijovervraagt al genoeg ...." Thijssen schrijft hier ook over â€žNieuwbanerij". Hieruit dit citaat: â€žWijzullen niet stuk voor stuk er naar streven, pedagogies hervormer te worÂ?den; weten wij, of onze tijd er een brengen k?¤n? Wij zullen nuchterons naastliggende werk in school doen. Op geen enkel gebied verschenenooit meer dan ccn of twee hervormers per eeuw; waarom moeten wijschoolmeesters er dan elk jaar een stuk of wat leveren? Laat ons rustigen bescheiden doorwerken, elke tijd brengt vanz?¨lf wel z'n grote mannen,die een zetje geven, als het weer eens nodig is. Onze tijd wemelt van dezetjesgevers, doch er gaan er ook dertien in een dozijn----" Over â€žneutraliteit" schrijft Th. in de 9e jrg. nog 't volgende: â€žOpprecies dezelfde nuchtere manier waarop wij allen een landkaart afÂ?keuren, die

onduidelijk is voor de kinderen van de achterste banken^keuren wij allen met steeds groter blijkende eenstemmigheid allerlei leerÂ?stof af, die â€žboven de bevatting van het kind gaat". En die eenstemmigÂ?heid wordt groter, naarmate onze pedagogiese eerlijkheid groter wordt.Al het gescherm met de vreselike verschillen, vooral van kerkelike zijdtzo vlijtig nog beoefend, zal vruchteloos blijken, als maar doorgaat watde laatste jaren zo krachtig is ingezet: de beweging om niet over dehoofden der kinderen heen te praten. Als wij schoolmeesters niet doorallerlei van elkaar af werden gehouden, er zou blijken dat we in onsdagelikse, bewuste, onderwijswerk allemaal dezelfde doelmatige â€žneutraÂ?liteit" betrachten. Geen staatsÂ?neutraliteit, geen wettelike neutraliteit, geenbondsneutraliteit, maar schoolmeesters^neutraliteit." In datzelfde artikel lezen we ook: ,,ik werk een half jaar met eenklas, en leer de

kinderen rechtstreeks het een en ander. Maar onderÂ?dehand doe ik aan de kinderen nog meer; en dat hangt er vanaf, wieik ben en wat voor mij dat onderwijs geven gedurende zo'n half jaaris. En of ik goed wil of kwaad wil of niets wil, het is onvermijdelik:bij alles wat ik doe begeleidt die geheimzinnige diepere sekundaire funktiem'n handelingen; of ik me goed of lief, hard of zacht of ijverig voordoe,onvermijdelik alweer is de diepere invloed van wat ik in werkelikÂ?heid b?¨n." N. a. v. Treliker, Jong leven, schrijft B. over lezen. Deze 9e jrg. is van1913; toch vangen we al klanken van â€žglobalisatie" op: â€žwe lezen nietmet letters, maar met heele woorden en woordgroepen zelfs." Verder:â€žWie goed leest, verbindt niet letters tot woorden en deze tot woordÂ?groepen en zinnen; hij verbindt met de zichtbare kombinaties, die hij als



??? '251 geheel waarneemt, een samengestelde klankenvoorstelling, ook als geheel,en de beteekenis wordt dies veel gauwer bewust, dan de oude bedenkersvan het letterschrift ooit gedroomd hebben." Dan dit: â€žBij het lezenvan vele verschillende stukken is er de noodzakelijkheid om al de heeleindrukken van het globaal overziene weer, al lezende, vlug nauwkeurigna te gaan, of ik ook fout heb geassocieerd. Ik krijg weer groepen teoverzien, niet meer woorden misschien, maar andere rangschikkingen enleer daardoor weer beter ineensÂ?zien, allerlei zinkonstrukties vluggeronderscheiden. Het is nu voor ons de vraag, in hoeverredeze opvatting van lezen invloed kan hebben reedsin de lagere klassen, op het aanvankelijk leesonderÂ?wijs" (ik spatieer, v. E.). Th. schrijft in de 11e jrg. dat er in de dagen dat er aan â€žmetho-disme"geofferd werd, in onze scholen nihilisme

dreigde. â€žTo?Šn dreigde ernihilisme, want hadden toen de hollandse schoolmeesters berust, dan wasde toestand ontstaan van onderwijs waarbij wijzelf geestelik afwezigwaren. Maar die toestand is niet gekomen, omdat hij niet komen k??n;het nihilisme is voorkomen door.... door De Nieuwe School? Ach neen,dat weten we wel beter; het nihilisme is voorkomen door het feit, datwe in school niet niets kunnen doen. Toen is vanzelf De Nieuwe Schoolontstaan, uit behoefte van de hollandse schoolmeester om zich vrijgenoeg te maken, opdat hij niet tot nihilisme gedwongen zou kunnenworden. Toevallig zijn Bol en ik begonnen, een ander had het ookkunnen doen, iemand toch moest er voor zijn; maar er was van hettijdschrift geen cent terechtgekomen, als wat wij uitspraken niet geleefdhad bij de massa van onderwijzers." â€žDe druppelsmethode," zegt Th., â€žis de

methode, waarbij van het offi<=ci??le onderwijsproc?Šd?Š: methodies onderwijs plus veelvuldige en voortÂ?durende herhaling het eerste deel vervalt; zodat alleen de â€žherha??ng"overblijft." En die is â€žzo oud als het onderwijs^zelf". Hij schetst bij 'npaar vakken, hoe die â€ždruppeUmethode" gaat: telkens 'n druppeltje, als't ogenblik ervoor gunstig is; en â€želke keer dat je 't moment niet geschiktvoelt, druppel je niet". In de handleidingen heb je dat niet: daar sluitalles als 'n bus, daar is alles even solide. Schr. komt dan ook van dedwalingen zijns weegs terug. Want â€žhet zou toch een z????tje worden alsdie druppelmethode voortkankerde. Ons onderwijs ging naar de maan.Waar bleef je met je proeflessen? Waar met je interessante les omÂ?bijÂ?te=wonen?'Waar met je rooster van werkzaamheden? Waar met je kortverslag der gegeven lessen? Waar met je

boekjes^om^tesvolgen?" Hier volgen ten slotte nog 'n paar citaten uit â€žDidaktiek" van Th. inde 13e jrg. â€žRichtte ik een school in, zoals ik wou, dan zou ik beginnenmet te zorgen voor elke dag 'n uurtje lezen, elke dag 'n brokje taalwerk,elke dag 'n uurtje rekenen, 'n paar keer in de week 'n half uur land*kaart inpompen; richtte ik het onderwijs in, dan zou ik eisen, dat allescholen zo deden, zonder genade." â€žRichtte ik dus een school in, zoalsik wou, dan reserveerde ik van de overgebleven uren er enige per dagvoor lichaamsoefening, en bestemde de rest voor wat ik nog 'es woudoen, lekker buiten alle didaktiek, buiten alle leerplan om." En wat de â€žzedelijke vorming" betreft: â€žWerken, aldoor werken,ijverig werken, geestelike veroveringen maken al werkend, vechten metmoeilikheden; volhouden; voldoening vinden in afgemaakt werk; voelenop te schieten â€” zou

het iets anders zijn dan kletsen, van zo'n stukje



??? '252 leven de zedelike gevolgen te willen beredeneren? Kan men z'n jongensooit beter zedelik vormen dan door met ze te werken? Ach, het isz??'n pracht^ding, dat stukje van de school, waar de meester z'n leerÂ?lingen leert, door getrouw werken zich de eerstÂ?nodige maatschappelikevaardigheid en kennis te veroveren, dat ik van de man of de vrouw,die d?¤t schept, niet eens veel meer durf vragen." â€žWant in deze [â€žnieuwe"] school zullen wij met onze nuchtere didakÂ?tiek de goede dingen doen, die wij allen nodig achten, â€” en naar onzegeaardheid de goede dingen, waar wij individueel voor voelen. Maarbeide vanuit de kracht, die ze bevruchtend doet zijn: onze persoonlikÂ?heid." Met deze 13e jrg. eindigde â€žDe Nieuwe School". Niet uit gebrek aanbelangstelling: aantal abonnees boven de duizend. Maar omdat de redakÂ?teuren meenden dat hun maandeliks werk

aan 't tijdschrift 'n sleur zoUgaan worden, ze zich zeiven zouden gaan herhalen. En ze wilden nietwachten tot hun lezers hun dat in de toekomst zouden te kennen geven;zodat ze midden in de bloei zelf 't moment van verdwijning kozen.En ook â€” â€žDe suggestie, waar ze tegen vochten, die is gebroken. Dehollandse schoolmeester heeft geen pedagogiese voogden meer, zelfs nietmeer in schijn." Of dit nu aan 't tijdschrift ligt of niet, â€žin ieder gevalâ€” onze grootheden van 1905 hebhen de hollandse schoolmeester nietmeer onder suggestie, en daardoor kan ik [Th.] er niet meer toe komen,maandeliks m'n stem te verheffen, om de suggestie te gaan breken." EnBol verklaart dat hij geen ambitie meer heeft â€žover de enkele nogloslopende fratsenmaker in ons vak lolletjes te maken, meer nogmet het humanitair sukses, dat de trouwe lezer nog eris even lachen kan en z'n

beroerdigheid vergeten, dan met enig pedagogies resultaat____ En daarom nu scheiden we er uit" P. L. "VAN ECK Jr. BOEKBEOORDELINGEN. Van Kindertaal tot Moedertaal, door F.Evers, R. Kuitert en I. van der Velde.Derde leesboekje, voor het aanvankelijkleesondervvijs. Uitg.: J. B. Wokers â€” GroÂ?ningen, Batavia. Prijs: f0,60. Dit boekje, dat natuurlijk in verband met de gehele methode moetworden beoordeeld, mag zeker als een welkome aanvulling begroetworden. Inhoud en wijze van illustrering zullen ongetwijfeld de leerÂ?lingen boeien. H. N. F. Evers en R. Kuitert, Van kindertaaltot moedertaal. Guus en Ans, 4 leesboekjes voor detweede helft van het eerste leerjaar. Uitg.:J. B. Wolters â€” Groningen, Batavia. Deze vier leesboekjes voltooien het â€žEerste gedeelte" van de methodeâ€žVan kindertaal tot moedertaal", zodat thans de â€žGlobale methode voorhet

aanvankelijk leesonderwijs, het schrijven en het taalonderwijs in heteerste leerjaar" geheel volledig is. Het is een waar genoegen deze boekjesdoor te lezen en te bekijken. De lesjes zijn vlot en fris en vol afwisseling,



??? '253 terwijl waarlijk goede humor niet ontbreekt. Van de illustraties, van dehand van Johanna Bottema, kan hetzelfde gezegd worden. Zij vormeneen waardevolle aanvulling bij de tekst. H. N. Taalvorming. Volledige methode voor hettaalÂ? en letterkundeÂ?onderwijs op de UloÂ?school, door R. Kuitert en A. van derWijden. Taalkundig gedeelte: Taalboek I,II, III en IV. Werkschrift I. II. III en IV.Uitg.: J. B. Wolters â€” Groningen, Batavia. De methodiek van het moedertaalonderwijs, zeggen de heren Kuitertcn Van der Wijden in hun Voorbericht, ook op de school voor UitÂ?gebreid Lager Onderwijs, â€žzal tweeledig moeten zijn." â€žZij zal de leerÂ?lingen door lectuur en literatuur enige kennis trachten bij te brengen vande nationale cultuurwaarden; daarnaast zal zij hen dienen te leren demoedertaal te gebruiken in alle omstandigheden, waarin het maatschappcÂ?lijk leven

hen plaatst." Die tweezijdige methodiek â€žzal" dus iets trachtenbij te brengen en zij â€žzal daarnaast" iets dienen te leren (onderwijzen).Als de belangstellende lezer zover gevorderd is, wordt hij eensklaps voorde vraag gesteld, â€žof de taaldidactiek op de Ulo in deze beide doelÂ?stellingen geslaagd is?" Om dan te vernemen, dat de auteurs â€žvrezenvan niet". â€žMisschien enigermate in â€žhet" eerste, klaarblijkelijk minder inâ€žhet" laatste: de vele klachten over gebrekkige taalbeheersing zijn nietongegrond." Deze taaldidactiek dus, die in gebreke wordt gesteld, omdatzij er niet in geslaagd is te bereiken, hetgeen de mediodiek â€žzal" moetendoen, schiet daarom te kort, dat zij â€žnoch het snel en juist begrijpen,noch het snel en juist uitdrukken in voldoende mate aanleert". â€žHetmaatschappelijk leven wordt met de dag gecompliceerder, aan de burgersworden van

dag tot dag hogere eisen gesteld," zeggen de schrijvers; â€žhetvraagt van hen een steeds sneller inleven in voortdurend veranderendeomstandigheden: veel en snel kunnen lezen en begrijpen is noodzakelijkÂ?heid voor ieder ontwikkeld staatsburger geworden." Ik erken, dat het moeilijk is. Het is mij niet gelukt, mij snel in televen in de veranderde omstandigheden, waarin dit voorbericht mijplaatst. Waarschijnlijk draagt de taaimethodiek, waarin ik ben opÂ?gegroeid en die een en ander in onvoldoende mate heeft zullen doen, deschuld. En â€ždaarnaast" de taaldidactiek, die op mij werd losgelaten,ofschoon ik tot haar verontschuldiging moet opmerken, dat zij nochâ€žhuidig", noch â€žvan de UloÂ?schoor' was. Hoe dit zij, om â€žbegrijpen en uiten" is het de auteurs te doen. Endaarom hebben zij deze â€žTaalvorming", die volgens de ondertitel eenmethode is, geschreven.

Zij wenst volledig taalonderwijs te geven, waarbijgeen onderdeel wordt verwaarloosd en met name aan de correspondentiebijzondere zorg wordt besteed. Drie deeltjes geven voldoende voor dedriejarige UloÂ?school, terwijl het vierde stukje â€žgeheel is ingesteld ophet UloÂ?examen". Aan het slot van het laatste boekje geven de schrijverseen â€žAlgemene Taalkunde", waarin, naar zij menen, de stof grondigwordt behandeld. Kan nu een onderwijzer bij het U. L. O., die op grond van zijnspeciale studie met het onderwijs in het Nederlands is belast, met dezeboekjes evengoed of beter taalonderwijs geven dan hem met zijn geÂ?brekkige hulpmiddelen tot nog toe mogelijk was? Ja en neen. Er staat



??? '254 in deze boekjes veel, dat zeer goed bruikbaar is en dat dikwijls beterverklaard en gegroepeerd is dan in andere methoden. Vooral de spraakÂ?kunst is goed: duidelijk en overzichtelijk. Dat er voortdurend aandachtwordt besteed aan de juiste schrijfwijze van de taal, tot in het laatsteleerjaar toe, is goed gezien. Want de â€žklachten over gebrekkige taalÂ?beheersing" hebben vooral betrekking op de vele spellingsfouten, diemen in brieven, opstellen e. d. vindt, ook bij die schrijvers, van wiemen beter mocht verwachten. De vele en uitgebreide oefeningen en beÂ?sprekingsmogelijkheden, die in deze taalboeken geboden worden met hetdoel, de woordenschat van de leerlingen te verrijken, schijnen mijgelukkig gekozen en met een juist didactisch inzicht gegroepeerd. Mijnentwege hadden de auteurs de nogal dikdoenerige termen alsâ€žlexicologische oefeningen" gerust buiten

een UloÂ?boekje mogen laten.Zodra ik in een agenda van een UloÂ?jongentje uit de tweede klas vindopgetekend: â€žBiologie: leren par. 7," of â€žEngels idioom: bladz. 30 tot33," heb ik het gevoel, dat oppassen de boodschap wordt. Zoiets moetniet aangemoedigd worden. En om dezelfde reden zou ik die â€žgronÂ?dige behandeling" van de â€žAlgemene Taalkunde" best willen missen.Deze UloÂ?kinderen moeten naar een kantoor of naar een M. T. S. ofeen andere inrichting van voortgezet onderwijs. Zowel het kantoor alsde opnemende school eisen, dat zij zonder grove taalfouten kunnenschrijven en zich in behoorlijke vorm mondeling en schriftelijk kunnenuitdrukken. Wat daartoe de stemhebbende of Â?loze glijders en klappers,de zachtÂ? of hardgehemelteklinkers, Carel ende Elegast en de Saksischedialectvariaties voor belangrijks kunnen bijdragen, ontgaat mij wel

enigsÂ?zins. Tenminste voorzover het de nogal geleerderigÂ?doende terminologiebetreft. Misschien zie ik ietwat te somber, maar als ik jonge onderwijzers,die. geen zin behoorlijk kunnen ontleden en die niet weten, dat zijeen brief aan een hoofd der school niet met â€žM." mogen beginnen enmet â€žgroetend" eindigen, terwijl zij van zinsbouw en interpunctie geennotie blijken te hebben, hoor redeneren over â€žtaalverschijnselen", â€žwetten",en wat dies meer zij, dan ben ik in het belang van de UloÂ?leerlingentoch geneigd te zeggen: â€žHandelt mij zachtekens met den jongeling!" Doch dat daargelaten: er is veel goeds in deze methode. En men kaner zich, dunkt mij, hier en daar wat uitziftend, wel aan toevertrouwen. Behoudens ?Š?Šn nadrukkelijke uitzondering. En deze betreft juist hetonderdeel, waaraan de schrijvers â€žbijzondere zorg" hebben besteed: datder

correspondentie. Beknoptheidshalve neem ik slechts enkele voorÂ?beelden uit het derde en vierde boekje. De schrijvers stellen advertenties,o.a. van deze kracht: â€žBroodÂ? en Banketbakkerij te Den Haag zoektvoor een harer filialen een zelfstandige, vooruitstrevende Filiaalhoudslcr,liefst twee zusters, of Moeder en dochter." Op een advertentie, waarin vertegenwoordigers uit de autobrancheworden â€žgezocht", laten zij Wim van Dalen als volgt reflecteren: â€žBijdezen neem ik de vrijheid U te vragen of U geneigd zoudt zijn mij devertegenwoordiging van Uw geachte firma op te dragen voor de provinÂ?cies NoordÂ? en ZuidÂ?Holland en Utrecht." Nadat Wim heeft meegedeeld,dat hij â€žbij de daarvoor in aanmerking komende client?¨le goed (is)ingevoerd", vermeldt hij in de derde alinea, dat het hem aangenaamzou zijn, â€žals U op mijn aanbod zoudt willen ingaan"

(cursiveringenvan mij. K.). De dienstplichtige warmoezenier J. P. v. Duren wendt zich tot den



??? '255 Minister van Defensie met een request, om in het genot van zakenverlofgesteld te worden. Hij overweegt daarin na verschillende â€ždats", â€ždat zonder die voorbereidende werkzaamheden er in het a.s. voorjaargeen productie zal zijn, met als gevolg derving van inkomen uit zijnbedrijf, derhalve onmacht om de kosten op te brengen van landhuuren andere vaste lasten, zaden, mest enz., kortom zijn moeizaam opgebouwdtuinbouwÂ?glasbedrijf zal verloren gaan en als gevolg daarvan zal er zijneen vermindering van de meest uiteenlopende tuinbouwÂ?voortbrengselen". Dat J. P. van Duren het zo zal inpikken, is niet ondenkbaar. Maardat hij zich bij eventuele aanmerking op zijn stijl kan beroepen op zijntaalboek van de Ulo^school, lijkt mij minder gewenstEen derde â€žModel" tot slot. De voorzitter en de secretaris van de voetbalvereniging â€žBe Quick"te

Burgerdam verzoeken aan het College van Burgemeester en Wethoudersdezer gemeente, een gymnastieklokaal gedurende drie dagen gratis tehunner beschikking te stellen. Zij motiveren dit verzoek als volgt: â€žOp 15 Juni van dit jaar hoopt de genoemde voetbalvereniging haar25Â?jarig bestaan te herdenken. Zoals U waarschijnlijk wel uit de plaatseÂ?lijke bladen gebleken zal zijn, is de vereniging verleden jaar tot de eersteklasse gepromoveerd, een feit dat het Bestuur aanleiding geeft haarvijfde lustrum enigszins feestelijk te vieren." Ik stel me voor, dat de vriendelijke burgervader van Burgerdam zegt:â€žDa's goed jongen, jullie krijgt de â€žgym". Maar 't is een beetje raar,dat je ons naar de plaatselijke bladen verwijst vind je niet?" En als devoetbalsecretaris triomphantelijk â€žTaalvorming III" van 't plankje haalt:â€žNou ja, dat kunnen die meesters nou wel zeggen,

maar...." Ik zou mij maar liever houden aan de raad van â€žTaalvorming 11",bladz. 11: â€žWie een opstel schrijft, moet van te voren zorgvuldig overÂ?wegen wat hij zal schrijven; hij zal dus een plan moeten ontwerpenen op dit plan zelf scherp critiek oefenen." Inderdaad: dat zal men dienen te doen. L. F. K. Rapport van de S(udieÂ?commissie ingeÂ?steld door de Bond van Scholen voorNeutraal Bijzonder Onderwijs in Nederlandinzake de betekenis van de Leidraad derderde Hoofdinspectie voor de NeutraalBijzondere School, 108 pg. Uitg.: J. B.Wolters â€” Groningen, Batavia, 1941.De studieÂ?commissie, die dit Rapport tot stand heeft gebracht, had tottaak â€žna te gaan, hoever en op welke wijze de gedachten en leerstofÂ?indeling, neergelegd in de â€žLeidraadÂ?Welling", voor (de NeutraalBijzondere Scholen) toepasselijk zou kunnen zijn". Ongetwijfeld een

interessante en belangrijke opdracht en ____ een uitkomst die daaraan op waardige wijze beantwoordt. Het gaat goed met onze Onderwijsvernieuwing, niet alleen wat debelangstelling betreft doch ook aangaande de in de laatste tijd verÂ?schijnende publicaties. Er komt lijn en kleur in onze onderwijsÂ?vernieuwing; ze begint â€žuit de verf te komen". Vier subÂ?commissies brachten een verslag uit over de vakken Ned.Taal, Rekenen, Aardrijkskunde en Geschiedenis. Een kleinere werkÂ?commissie maakte er een geheel van. Telkens is de â€žLeidraadÂ?Welling"



??? '256 uitgangspunt en toetssteen, vooral voor zover zij zich bezig houdtmet het leerplan voor die leerlingen, die voortgezet onderwijs ontÂ?vangen zullen. De subscommissie voor Ned. Taal heeft gezocht naar een programma,â€ždat niet te vreemd was aan de gemiddelde practijk en toch rekeninghield met nieuwe opvattingen". Zc is zich daarbij terdege bewust geÂ?bleven dat op didactisch terrein nog zeer veel groeiende is en ze isvan mening dat het door haar uitgebrachte voorstel vooral gezien moetworden als uitgangspunt voor verdere studie en bespreking. Na hetdoel van het taalonderwijs te hebben besproken, geeft dc commissieeen uitvoerig geschetst leerplan, waarna ze eindigt met de toetsingvan een drietal taalmethodes aan de door haar geformuleerde eisen.Een literatuuropgave voltooit haar werk. De subÂ?commissie voor Rekenen formuleert het doel van het

rekenÂ?onderwijs, gaat de omvang na, en geeft eveneens een uitvoerig omÂ?schreven leerplan, waarbij ze herhaaldelijk vergelijkt met dc opvattingenuit de â€žLeidraad". In een viertal â€žBijlagen" geeft ze voorbeelden vangoed en verkeerd cijferwerk, van goede en verkeerde vraagstukjes. De subÂ?commissic voor Aardrijkskunde gaat uit van de â€žLeidraad"en formuleert een vijftal conclusies, die zij uitvoerig en met aanbiedingvan concreet materiaal verduidelijkt. Vooral voor een pogen om ookAardrijkskunde te maken tot een vak dat â€žhet kinderlijk denkenactiveert" verschaft zij veel gegevens. Zij eindigt haar gedeelte met een waardevolle lijst van aardrijksÂ?kundige bibliotheekboeken. Ik waardeer deze laatste toevoeging zeer. Laten we toch onze kinÂ?deren â€” vooral ook van onze volksscholen â€” Ieren â€žgrasduinen",wel te verstaan: onder behoorlijk controlerende

leiding, opdat hungeest wakker wordt en trek krijgt naar meer. Want per slot moet degeetselijkc activiteit toch vooral van binnen uit gestuwd worden. De subÂ?commissie voor Geschiedenis wil vooral de doelstelling vanhet geschiedenisÂ?onderwijs duidelijker en dieper formuleren dan deLeidraad doet en wijkt trouwens op meer punten nogal van deopvattingen van de â€žLeidraad" af. Zij geeft dan een zeer interessanteuitwerking van haar eigen kijk op geschiedenisonderwijs. Ook hierkomt de activering van het kinderlijk denken sterk naar voren. Ineen viertal â€žBijlagen" worden concrete voorbeelden gegeven van dede manier waarop de commissie zich het geschiedenisÂ?onderwijs geÂ?geven denkt. In een slothoofdstuk â€žStreekkunde" bespreekt Prof. Casimir in hetkort het ontstaan van de beweging voor dit stuk cultuur en depogingen het ook op de school ingang te doen

vinden, benevens debezwaren die deze invoering tot nu toe ontmoette. Hij eindigt metde plaats en de betekenis van de â€žStreekkunde" voor de school aante geven. Resumerende kan ik dit Rapport niet anders zien dan als eenwelkome en waardevolle bijdrage tot de lijst van publicaties, die zolangzamerhand het streven naar onderwijsvernieuwing een meer conÂ?crete vorm en inhoud geven. Het is te hopen, dat vele, zeer veleonderwijsmannen en Â?vrouwen deze geschriften zullen lezen, vergeÂ?lijken en bespreken. De vruchten zullen niet uitblijven. H. N.



??? '257 EXISTENTIALISME, PERSONALISME ENPAEDAGOGIEK DOOR Prof. Dr Ph. KOHNSTAMM. Mededeling No. 41 van het Nutsseminarium voorPaedagogiek aan de Universiteit van Amsterdam. Toen ik, nu ruim 27 jaar geleden, voor de eerste maal alshoogleraar in de Paedagogiek optrad, mocht ik aannemen,dat ieder van mijn hoorders overtuigd was van het weten?schappelijk karakter der wijsbegeerte. Maar voor velen stondhet geenszins vast, dat ook de paedagogiek een. mogelijke,laat staan dat zij een werkelijke wetenschap was. Naar aan?=leiding daarvan zei ik, dat ik toen over dat vraagstuk nietzou spreken, maar daarmede liever zou wachten tot tijd enwijle het Nutsseminarium het recht der paedagogiek op dennaam van wetenschap zou hebben bewezen. Elf jaar geleden, bij het openen van den cursus 1935/36ben ik hierop teruggekomen. Ik meende

toen dat de gesteldevoorwaarde was vervuld en heb enige opmerkingen gewijdaan de paedagogiek als theoretische en als toegepastewetenschap. Nu ik heden voor de laatste maal ambtelijk tot U zalspreken, sta ik voor een merkwaardige constellatie. Wat 27jaar geleden nauwelijks werd betwist, het wetenschappelijkkarakter der wijsbegeerte, wordt thans door een invloedrijkestroming in de wijsbegeerte zelf ontkend, een stroming waar?over z??veel wordt gepraat en geschreven, niet slechts in weten?schappelijke verhandelingen, maar tot in dag? en weekbladen,ja tot in romans toe, dat men haar met recht de modefilosofievan onzen tijd mag noemen. Ik bedoel natuurlijk de existentie?filosofie of het existentialisme, en in het bijzonder den vormervan, dien Jean Paul Sartre er aan heeft gegeven. In dezen strijd nu meen ik mij op de paedagogiek â€” zoalswij haar hebben

leren kennen in ons land in de laatste twintigjaar â€” te mogen beroepen als een argument, om te betogendat men in het existentialisme ten onrechte scheiding maakttussen de wijsbegeerte en de andere wetenschappen. Ik wil daarom heden met U spreken over wat het existen?tialisme kan leren van de paedagogiek; daarbij zal ik nietkunnen vermijden een andere filosofische stroming ter sprakePaedagogische Studi??n, XXIII. 17



??? '258 te brengen, die eveneens in Frankrijk en ten onzent haar weggevonden heeft uit de studeerkamer naar de markt des levens,ja tot in politieke manifesten en den ondertitel van eenbekend weekblad toe. Mijn thema zal dus luiden: Existentialisme, Personalisme en Paedagogiek. Op welke gronden wordt door de aanhangers der existentie*filosofie de reeds genoemde scheidslijn tussen filosofie enwetenschap getrokken? Dr Beerling in zijn belangrijke boekCrisis van den mens formuleert een hoofdbezwaar, dat bijde existentie*filosofen tegen de â€žwetenschappelijke filosofie"bestaat, aldus O: â€žHet theoretische denken, dat slechts abstracte identiteitenaanvaardt, moet ter wille van de eenheid en geslotenheid vanzijn menschbeeld de qualitatieve zijde der individualiteit ver*waarloozen; elke verdieping in, elk stilstaan bij den menschals bijzonderheid beteekent een afdwalen en

een zich ver*liezen in de toevallige, betrekkelijke werkelijkheid, ten op*zichte waarvan juist een zekere vervreemding noodzakelijkis om een afgerond en in den systeemsamenhang passendobject te kunnen krijgen... Met andere woorden: Het theo*retische denken houdt welbewust den mensch, als abstractealgemeenheid over en gaat aan den mensch als concrete alge'heelheid voorbij." Dit bezwaar wordt nader uitgewerkt en verduidelijkt alsde twijfel: â€žOf er toenadering mogelijk is tusschen de optvattingen van de z.g. wetenschappelijke en die van de z.g.buiten* of bovenwetenschappelijke filosofie??n. En de posi*tieve beantwoording van deze vraag hangt weer samen metdeze andere, of in de kringen van de wetenschapsfilosofenhet oude intellectualistische standpunt prijsgegeven wordt enof de anti*intellectualistische stroomingen hun dikwijls rede*looze onderschatting van de

beteekenis van het denken willenmatigen. Er is, met andere woorden, in de tegenwoordigefilosofie een hardnekkige strijd gaande tusschen intellectua*lisme en emotionalisme, die tegelijk is een controverse tusschende abstracte en de concrete werkelijkheidsopvatting en tusschende relatieve en absolute waarheidsbehoefte". En iets verderworden de levensfilosofie en de existentiefilosofie genoemdals de twee belangrijke verzetsvormen tegen het rationalisme: O t.a.p. pag. 104.



??? '259 â€žDe levensfilosofie belichaamt het verzet tegen het rationalismeom der wille van de concreetheid, de existentiefilosofie isbelangrijk om haar poging, den zin voor het realistische, hetconcrete, het directe te verbinden met de behoefte aan abso-luutheid en totaliteit, die den modernen mensch in be=Â?weging zet". Deze beide onderscheiden zich ook in hun waarheids-opvatting van de oudere opvatting: â€žHet is de existentie?filosofie niet minder dan het rationalisme en de levens?filosofie om de waarheid te doen, om de waarheid van hetmenschzijn, waarheid niet opgevat als iets, dat theoretischwordt gekend, maar als iets dat daadwerkelijk wordt aan?gegrepen en beslist". In denzelfden zin wordt iets vroegergesproken van â€žhet contrast tusschen de langs theoretischenweg gewonnen â€žtijdloos?geldige" waarheid van het idealismeen het niet denk- maar

daadwerkelijke karakter der waar?heid, waarvan in de existentie?filosofie zo vaak sprake is". Nu kunnen we hier de levensfilosofie onmiddellijk uit?schakelen. Geboren uit een alleszins begrijpelijken tegenstandtegen een filosofie, die, als de Kantiaanse, alleen de kate?gorie??n der anorganische natuur als de echte kategorie??n derwerkelijkheid erkent, is zij niet meer dan een onexact v????r?stadium der existentie?filosofie. Want zij onderscheidt weltusschen het levende en het levenlooze, maar de fundamenteeleonderscheiding tusschen het menschelijk leven en alle andereleven heeft zij nog niet leeren zien. In onzen kring, waar wijzoo vertrouwd zijn met de gedachte van het onderscheid ingedrag op anorganisch, vegetatief, animaal en menschelijkniveau, behoeft dat geen nadere toelichting. Maar wel is hetvoor velen Uwer vermoedelijk gewenst, dat ik hieraan toevoeg,dat

het zoo duister en geheimzinnig klinkende woord vanâ€žexistentie" niets anders zeggen wil dan â€žleven op menschelijkniveau" en dat de existentiefilosofie dus niet meer, maar ookniet minder wil zijn dan een stuk wijsgeerig denken, dat denmensch beschouwt op dit menschelijke niveau. â€žWant" â€”' ikhaal weer Beerling aan, maar ik zou mij evengoed op Jasperszelf kunnen beroepen â€” â€žexistentie is geen boven het levenzwevende idee... Dat de mensch existeert wil zeggen, dat hetleven in hem een bijzondere, een unieke gestalte aanneemt;existentie duidt op een wijze, een mogelijkheid, een nadruk?kelijkheid van zijn, die alleen in den mensch tot verwerke?lijking kan komen".



??? '260 Hebben wij ons dat goed gerealiseerd, en zijn wij daardoorbevrijd van de beklemming, die zo geleerde en ondoorzichtigewoorden als existentie en existentialisme met zich meeÂ?brengen, dan kunnen we nu althans de eerst genoemde beÂ?zwaren 1) der existentieÂ?philosofen tegen â€žtheoretische wijsÂ?begeerte" aldus samenvatten: Een mensbeschouwing, die denmens in zijn volle werkelijkheid wil leren zien, dient zichbezig te houden met den concreten, en den totalen mens; zijkan geen genoegen nemen met een deel van zijn functies, enniet met abstracte idee??n; zij zal zich bij haar studie bewustmoeten blijven niet alleen van de intellectuele, maar ook vande emotionele en volitionele zijde van het menselijk leven. Maar, zo mogen wij dan vragen: Is het nodig, om aandeze eisen te voldoen, ons te begeven buiten het gebied vande wetenschap? Is het bezwaar juist, dat

het theoretischedenken slechts abstracte identiteiten aanvaardt, de qualitatievezijde der individualiteit moet verwaarlozen en aan de conÂ?crete algeheelheid voorbij moet gaan? En wij mogen daarop,meen ik, met het volste recht antwoorden: Het bestaan derpaedagogiek, zoals deze zich in de laatste twintig jaar tenonzent ontwikkeld heeft, hoe gebrekkig dat werk ook nogzij en hoe bescheiden ook nog de quantiteit zijn moge vanwat werd verzameld â€” mede, doordat die paedagogiek zouiterst gebrekkig was en is geoutilleerd â€”, dat bestaan ende verkregen uitkomsten tonen aan ieder, die zien wil, dathier op echt wetenschappelijke wijze wordt gewerkt aan hetverkrijgen van exacte kennis omtrent den concreten, dat wildus ook zeggen den totalen mens. Let wel, ik spreek hier uitdrukkelijk en welbewust vÂ?m depaedagogiek en niet van de psychologie, laat staan van eenvan haar

onderdelen, zoals de karakterologie, de diepteÂ?psychologie of de sociale psychologie. Evenals er modeÂ?stromingen te bespeuren vallen op wijsgerig terrein, zo vinden In het vervolg der rede kom ik op het derde punt ook niet terug;daarvoor ontbrak de tijd. Voor den lezer mag ik er hier nog op wijzen,dat juist het Personalisme, zoals ik het in Schepper en Schepping hebvoorgedragen, veel radicaler dan het existentialisme ernst maakt met hetniet alleen denk', maar ook daadÂ?werkelijke karakter der waarheid. HetPersonalisme kan dit doen, omdat het de Waarheid hoort als een Persoon,die spreekt. Juist om aan die gedachte uitdrukking te geven, heb ik ophet titelblad van Het Waarheidsprobleem het motto gezet van Joh. 14:â€žIk ben de Weg, de Waarheid en het Leven".



??? '261 wij ze ook op dat van de afzonderlijke wetenschappen. Indeze na?oorlogse wereld ziet men dat juist aan de psychologie.Tal van problemen worden als zuiver psychologisch be?schouwd, op tal van moeilijkheden wacht men het antwoordvan den psycholoog. En ik ben de eerste om dankbaar teerkennen, hoe ontzaglijk veel inzichten en hulpmiddelen wijvoor onze theoretische en praktische kennis van den mensen de mensen aan de psychologie verschuldigd zijn. Maarjuist met den totalen mens kan zij zich niet bemoeien; datverbiedt haar karakter van zuiver descriptieve wetenschap. Zijbeschrijft alleen wat de mens is, dien zij ontmoet; zij mistde middelen om aan te geven, wat hij worden kan en daaromiworden moet, omdat zij niet staat op de basis van eenexistenti??le beslissing. In medische termen gesproken, depsychologie kan, ook en juist in het individueel

concretegeval, de diagnose stellen, zij kan niet uit zichzelf de therapiebepalen, nog veel minder die in de praktijk uitvoeren ofleiden. Want zij kan de beslissende keuze niet tot vol?doende helderheid, laat staan ten uitvoer brengen. Hetmedische beeld is echter in dit opzicht en in zoverre mis?leidend, dat in 't algemeen hier de keuze van het doel nietdubieus is; tussen ziekte resp. dood, en herstel der gezondheidpleegt men niet te aarzelen. Alleen bij de geestesziekten, enin het bijzonder de lichtere gevallen, kan althans een stukvan de problematiek aan de orde komen, waarvoor de paeda?goog zich dagelijks geplaatst ziet. Daarom staat de psycho?therapeut in zijn omgang met den pati??nt ook zoveel dichterbij den paedagoog dan de psycholoog. Deze opvatting omtrent de verhouding van paedagogieken psychologie, n.1. dat de eerste de meer omvattende is, envrijwel de

gehele psychologie onderstelt â€” zij het dan ook,dat bepaalde onderdelen, speciaal van zintuig?psychologischenen psycho?fysiologischen aard, en daarmede ook de eigenlijkelaboratorium?psychologie, de â€žpsychology of brass instru?ments", sterk op den achtergrond treden â€” deze opvattingligt reeds ten grondslag aan de concept?verordening op denieuwe faculteit. Men heeft mij gevraagd, waarom op hetprogramma voor het candidaatsexamen in de Sociale Paeda?gogiek (Sector C onder b) de psychologie niet is genoemd.Kan men dan paedagogiek studeren zonder psychologie tebeoefenen? Neen, natuurlijk is dat onmogelijk, z?? onmoge?lijk, dat daarom de encyclopaedie van de paedagogiek juist



??? '262 die onderdelen der psychologie moet omvatten, die het meestop den totalen en concreten mens zijn gericht: de psychologieder zgn. â€žhogere" functies, de dieptepsychologie, de karak*terologie. Maar zij moeten hier behandeld worden vanuit hetpaedagogisch, niet van uit het psychologische gezichtspunt.Zij moeten dus ook behandeld worden en ter verantwoordingstaan van den vertegenwoordiger der paedagogiek, niet vandien der psychologie i). Vandaar dat zij t. a. p. reeds in hethoofdvak zijn opgenomen. Natuurlijk verlies ik bij dit alles niet uit het oog, datde paedagogiek niet den mens in alle levensfasen, maar inhet bijzonder den onvolwassen mens behandelt. De lezersvan Persoonlijkheid in Wording weten, dat ik daar reedsin Â§ 2 er op wijs, dat ik de â€žopvoedkunde" in engeren zinslechts kan zien als een onzelfstandig stuk van een grotergeheel, dat het

levensprobleem van den mens in zijn vollenomvang zich tot taak ziet gesteld. Van de onjuistheid dieropvatting heeft ook Langevelds tegenbetoog in de Beknoptetheoretische Paedagogiek mij nog niet kunnen overtuigen,al ben ik het ongetwijfeld met hem eens, â€ždat wij toch weleerst de opvoeding nader zullen moeten bepalen, voor wehet aandurven een z???? algemeen gebied te betreden als datvan alle omgang". Inderdaad, het is niet toevallig, dat wijreeds zo heel veel beter geori??nteerd zijn omtrent kleuter* Hoe ver de aanpak van den psycholoog, die voornamelijk labo*ratorium*psychologie beoefent van die van den paedagoog verwijderdkan zijn, die doorlopend te doen heeft met mensen in hun re??le moeihjk*heden, bleek mij nog dezer dagen uit de klacht van een ouderen student,die van uit de eisen der dagelijkse practijk tot universitaire studie wasgekomen, en die studie

â€” bij het helaas nog altijd ontbreken van eeneigen candidaats*examen voor paedagogiek â€” moest beginnen langs denweg van het candidaats*examen psychologie. Niet alleen moest hij eenovermatig deel van zijn aandacht en energie geven aan delen van depsychologie, die voor zijn vorming vrijwel van onwaarde waren, maarzijn practicumleider gaf hem ook te kennen, dat hij een boek als K??nkelsEnf??hrung in die Charakterkunde maar van zijn boekenlijst moestschrappen, als onwetenschappelijk! Inderdaad, in de â€žbrass instruments psychology" merkt men van zulkegevallen maar heel zelden iets. Dat de paedagoog ze dagelijks tegenkomten dat deze mensen, jonge en oudere, dringend hulp nodig hebben, endie blijkens de ervaring kunnen vinden op den door K??nkel aangegevenweg, is voor den echten laboratorium*psycholoog nog geen reden omze als

,.echt*wetenschappelijke" studie*obiecten te beschouwen. In decritiek op dit soort â€žtheoretische wetenschap" heeft het existentialismemaar al te zeer gelijk.



??? '263 leeftijd of puberteit, dan over den â€žouderdom" of denâ€žmiddelbaren leeftijd", en dat de gelegenheid om de eerst?genoemde kennis te vergroten zich zoveel ruimer biedt dandie voor de tweede, zodat het verschil nog eerder groeit danminder wordt. Ik laat dit speciale punt nu echter verder rusten; ik moesthet ter sprake brengen, omdat mijn betoog, dat de totalemens leeft op humaan niveau, en daarom alleen tot zijnrecht kan komen in een beschouwing, die niet uitsluitenddescriptief, maar ook normatief is, juist evenzeer geldt voorden â€žvolwassen" als voor den â€žwordenden" mens. En daarmede zijn wij tevens weer terug, na onze slechtsschijnbare afdwaling, bij de bewering van de existentie?filosofie, dat wetenschap, als zijnde een voortbrengsel vanden zuiver theoretischen mens, op haar gebied niet mogelijkis. En wellicht zal men van die zijde, uit wat ik tot

nu toeheb gezegd, de conclusie trekken, dat niet alleen de filosofie,maar om dezelfde of sterkere reden nog de paedagogiekgeen â€žwetenschap" kan zijn. Daartegenover behoef ik dan slechts met wat andere woor?den te herhalen de kern van wat ik reeds in October 1935en trouwens uitvoeriger in Waarheidsprobleem en Persoonlijkeheid in Wording op dit punt heb betoogd. Het is volstrektonjuist te menen, dat enig vak van wetenschap een uitsluitendâ€žtheoretisch" geconstrueerd gebouw zou kunnen zijn. Juist deoudste der afzonderlijke wetenschappen, en de meest exacte,de wiskunde, heeft ons in een van haar jongste takken, deaxiomatiek, hiervan doordrongen, doordat zij onweerlegbaarheeft aangetoond, dat alleen de ophouw op het fundamentder axioma's aan het zuiver theoretische denken is onder?worpen, maar dat er in dat fundament zelf een vrijheid vankeuze

bestaat, waarin zich het emotionele en volitionelemoment van ons mens?zijn uit. Natuurlijk is die keuze nietgeheel willekeurig. Juist door de totaliteit van den mens, dieevenmin â€žzuiver theoretisch" als â€žzuiver emotioneel" ofâ€žzuiver volitioneel" denkbaar is, worden axiomastelsels, diebij ontwikkeling tot innerlijke tegenstrijdigheden voeren, inhun ontoelaatbaarheid als pathologische axioma?stelsels onder?kend. Maar tussen wetenschap in den zin van empirische,afzonderlijke wetenschap, en wijsbegeerte, bestaat in dit op?zicht geen fundamenteel, slechts een gradueel verschil. Juist omdat de axiomatische grondslag van elke wetenschap.



??? '264 niet slechts die van de wijsgerige wetenschappen, supraÂ?theoretisch is, plaats laat voor het emotionele en volitionelemoment, kunnen aan den opbouw strenge theoretische eisenworden gesteld, al is het ongetwijfeld waar, zoals wij nogzojuist bij de vergelijking van psychologie en paedagogiekhebben gezien, dat in de praktische werkverdeling aan diesupraÂ?theoretische momenten des te meer aandacht moetworden geschonken, naarmate een tak van wetenschap dichterbij de concrete totaliteit en dus ook bij een concreet denkendefilosofie staat. Een concreet^denkende filosofie, daarmede zijn weer tweevan de drie bedenkingen ter sprake gebracht, die wij in BeerÂ?lings requisitoir namens de existentieÂ?filosofie tegen de â€žtheoÂ?retische filosofie" hoorden aanvoeren, een requisitoir, waarinhij aan de laatste â€žrationalisme", een enkele keer ook â€žideaÂ?lisme" ten

laste legt. En tevens zijn wij, voor ons doel ookaan deze vraag toe: Wanneer existentie â€” gelijk wij gezienhebben â€” inderdaad niets anders betekent dan: Leven opmenselijk niveau, waarom dan die gezochte en ietwat senÂ?sationele nieuwe naam ingevoerd? Waarom noemt hetexistentialisme zich dan niet liever en eenvoudiger met denreeds lang bekenden naam van humanisme? Het kan tochniet slechts de bedoeling zijn aandacht te trekken door eenongewonen naam? Ongetwijfeld zou die onderstelling onÂ?billijk zijn tegenover een denker van den ernst en de betekenisvan Jaspers. Een van de redenen, die den naam humanismedeed vermijden, ligt hoogst waarschijnlijk in de veelheid vanbetekenissen, historische en systematische, die met het woordhumanisme verbonden zijn. Een andere reden zal wel zijngeweest, dat juist de in Duitsland zo verbreide en hooggewaardeerde

vorm van humanisme, dien men het DuitseIdealisme noemt, in zo hoge mate abstractÂ?algemeen was endus het tegendeel van een in concreetÂ?persoonlijke relatiesdenkende wijsbegeerte. Ik heb het oog in de eerste plaats ophet Marburgse Neo Kantianisme, waarin die hier ook mijninziens bedenkelijke eigenschappen van abstractheid en onperÂ?soonlijkheid wel tot extr?Šme hoogte waren opgevoerd, maartoch ook op het Badensche Neo Kantianisme, waaruit BeerÂ?ling meestal zijn illustraties kiest. En deze overweging wordtnog versterkt door de omstandigheid, dat dit humanisme,nauwelijks minder dan dat der 18e eeuw een optimistischebeschouwing van den mens huldigde, die niet tegen confronÂ?



??? '265 tatie met de feiten bestand was, en allerminst tegen een con?frontatie met de demonien, die wij in het Duitsland vanHeidegger en Jaspers hebben zien woeden. Reeds in zijn Psychologie der Weltanschauungen, diedadelijk na den eersten wereldoorlog verscheen, geeft Jasperseen typering van de tegenstelling tussen het humane geestes?type als het abstract?algemene O, waarin al het individuelegerelativeerd wordt, en dat type waarvoor ?Š?Šn levenservaringde blijvende levensinhoud worden kan. Het blijft ook niettwijfelachtig waar Jaspers zelf met zijn sympathie??n staat.En reeds kondigt zich de nieuwe, aan Kierkegaard her?innerende terminologie aan, als hij daar neerschrijft O â€žVom Standpunkt des Absolutisten ist der Humane nichtmehr existierend, da er alles Endliche, Konkrete diesseitigschon relativiert zu einem Ganzen, das es blosz f??r die

Be?trachtung, nicht f??r die Existenz gibt; der Humane wirdder Tendenz nach am Ende als der Allweise Verblasen, sub?stanzlos, w?¤hrend der Absolutist existentiell erst ewigen Sinn,Substanz gewinnt: denn nur im Endlichen kann er unend?lieh existieren." De nieuwe terminologie is dus reeds lang voorbereid; datmen in Hitler?Duitsland liever een anderen naam koos danhumanisme behoeft dus geenszins uitgelegd te worden als hettoegeven aan de terminologie van het nationaal?socialisme,waarin â€” zoals ik wel als bekend mag vooronderstellen â€”het woord humanisme werd beschouwd als het tegendeelvan al wat de F??hrer voorschreef. Of overwegingen vandezen aard Heidegger mee?be??nvloed hebben, durf ik niette zeggen; bij Jaspers hebben zij zeker geen rol gespeeld. Trouwens v????r den oorlog was ook in Frankrijk het be?ginnende existentialisme zeer

afkerig van den term humanisme.In zijn oudstenÂŽ) roman. La Naus?Še, laat Sartre de hoofd?persoon, Antoine Roquentin, alle â€žhumanisme" met diepeverachting afwijzen Maar sedert heeft hij zijn opvattingen 1) t. a. p. p. 351â€”356. O t.a.p. p. 353. ') Althans ik vind dezen in de lijst van zijn uitgaven als den eerstenvermeld. O Gallimard, Paris, DixÂ?Neuvi?¨me ?Šdition, 1938 p. 150â€”152. Hetbehoort natuurlijk tot de typische kenmerken van het existentialismedat het filosofeert per roman. Dat is niet alleen een teken van zwakte;zijn kracht ligt ten dele juist daarin. Verg. p. 16.



??? '266 gewijzigd. Een in dit jaar verschenen boekje van zijn handimmers draagt den ongewonen titel l'Existentialisme est unHumanisme. Het is een betoog, gehouden in de Club Mainttenant (de Club van Nu of van Vandaag; Ge ziet dat weons wel met actualiteiten bezig houden), en uitgegeven omaan de tegenstanders van zijn leer de gelegenheid te gevenhun bedenkingen te formuleren. Nu zal ik trachten weerstand te bieden aan de verleiding,althans nog in dit uur aan die publieke uitnodiging, total zijn lezers gericht, mijnerzijds gehoor te geven. Vrucht*baarder lijkt het mij voor heden wat mij nog rest van dituur, in hoofdzaak te besteden aan den zwaarder gehamastenstrijder, dien ik reeds noemde, een man aan wien ik â€” gelijkelk nauwkeurig lezer van mijn Waarheidsprobleem en Per*soonlijkheid in Wording weet^) â€” grote dankbaarheid eneerbied schuldig ben, die ik hoop ook

niet uit het oog teverliezen, waar ik meen hem te moeten bestrijden. Welk soort van humanisme vertegenwoordigt dan deexistentiefilosofie, in 't bijzonder die van Jaspers? Dat isdus thans de vraag, wier analyse ik U en mij voorleg. E?Šn nadere afbakening hebben wij reeds voltrokken. Vaneen abstract idealistisch humanisme met zijn gebrek aanwerkelijkheidszin en zijn intellektualisme is alle existentialismever verwijderd. Als wij het laatste bij het humanisme willenonder dak brengen, zal het bij een personalistisch humanismemoeten zijn. En een tweede onderscheiding dienen wij in elk geval temaken. Nemen wij het woord Humanisme in zijn breedstenomvang, dan houdt het eigenlijk niet meer, noch minder in,dan de erkenning van de unieke positie van den mens in degehele wereld, en de Eenheid van de Mensheid in dezen zin.En die uitzonderingspositie is dan niet alleen als

fenomeno*logische beschrijving bedoeld; zij bevat tevens een positievewaardering. Humanisme is niet denkbaar zonder hoge waartdering der humanitas, de liefdevolle, althans de barmhartigebejegening van den medemens. Maar de herkomst van diehumanitas, wilt Ge, van die naastenliefde, kan nog z?Š?Šrverschillend zijn. Zij kan voortvloeien uit het besef, datde naaste ons medeschepsel is in pregnanten zin; zij kan dus Men vergelijke slechts de fundamentele plaatsen, waarnaar deregisters bij zijn naam verwijzen.



??? '267 bewust voortvllpeien uit de verhouding tot een gemeenschapÂ?pelijken Schepper, ja uit diens Gebod. Wij hebben dan tedoen met een Personalistisch Humanisme (met een hoofdletterP. een ikÂ?GijÂ?relatie). We kunnen ook met Maritain sprekenvan een â€žhumanisme int?Šgral", of met Lindenboom vanBijbels Humanisme. Tot dit naar^Godsigerichte, dus theocentrische Humanismebehoort het Existentialisme onmiskenbaar niet. Met het Huma*nistisch Verbond ten onzent belijdt het een anthropocentrischHumanisme, is het personalistisch met een kleine p. Metart. 1 van de beginselverklaring van dit verbond kan hetformuleren: Onder humanisme wordt verstaan de levensÂ?en wereldbeschouwing, die zich, zonder uit te gaan van hetbestaan van een persoonlijke Godheid, baseert op de eerbiedvoor de mens als bijzonder deel van het kosmische geheel,als drager

van een niet aan persoonlijke willekeur onderÂ?worpen normgevoel en als schepper van geestelijke waarden. Die twee fundamenteel verschillende typen van Humanismekan men wellicht het scherpst en tevens het eenvoudigst aldusonderscheiden: Terwijl het eerste bidt en werkt voor de komstvan het Koninkrijk Gods, wiens wil geschiede zo in denhemel als op de aarde, leeft en streeft het tweede in de verÂ?wachting van het tot stand komen van het Gemenebest derMensheid. Welke plaats neemt nu echter het existentialisme binnendit laatste type in? Ik heb wel eens zijn bestrijders horenzeggen, dat het een van de vele decadentieverschijnselen isvan onzen tijd. Maar dat houd ik voor onjuist. Ik beneerder geneigd in het existentialisme een groeiÂ? dan eendecadentieÂ?verschijnsel te zien. Mag ik voluit in personalisÂ?tische termen spreken en een beeld gebruiken, dat U

naarik hoop niet kwetsen zal, dan zou ik' het het liefst qualificerer<als een puberteitsÂ?fase binnen ons tweede type, met de tekortÂ?komingen, die den puber eigen zijn, en de moeilijkheden,die hij pleegt te geven, zelfs nu en dan met zijn ongemanierdÂ?heden (maar dat slaat dan op Sartre, niet op Jaspers), maarook met de beloften, die hij geeft en de verwachtingen, diehij wekt. Wat de laatste betreft: Een verfrissing en vernieuwing iszeker door de wereld der wijsbegeerte gegaan, nu zij na zolang alleen maar kennistheorie en geschiedenis der wijsbegeertete zijn geweest, weer zichzelf durft te zijn, durft te spreken



??? '268 over de werkelijke problemen van het mensenleven, nu zijeen anthropologie en een metafysica durft te ontwerpen, envooral ook, nu zij daarvoor in brede kringen ongewone be?langstelling weet te wekken. Maar laat mij nu ook trachten iets van die tekortkomingenen moeilijkheden van het existentialisme aan te wijzen, waaropik doelde. Daar is in de eerste plaats zijn anti?intellektualisme, degeforceerde en onhoudbare poging om de wijsbegeerte los lebreken uit den kring der wetenschappen, de verachting, althansde veronachtzaming van het strikt exacte denken, die ermeegepaard gaat. Hoe wijs, hoe volwassen, hoe evenwichtig en beheerstklinkt, daarmee vergeleken, dat tweede artikel van de reedsaangehaalde beginselverklaring van het Humanistisch Ver?bond: â€žHet Humanisme gaat uit van de erkenning, dat demensch de behoefte gevoelt, zich een beeld te vormen

vande werkelijkheid; het humanisme streeft naar een beeld, datde toets der rede kan doorstaan". Let wel, de toets der rede(en niet met een hoofdletter), en een beeld; daarm ligt deerkenning dat niet de menselijke rede creatief is, de erkenningdus van intu??tie, emotie, wil, maar tevens de toets, die wijniet kunnen noch mogen missen. Daar is in de tweede plaats dat tikje geestelijke hoogmoed,de adoration mutuelle van de groep der nieuw?lichters voorhet eigen type. Van humanisten zou men mogen verwachtende erkenning niet van de gelijkheid, w?¨l van de gelijkwaardig?heid van al, wie mens is. Maar uit den existentialistischen;hoek bereiken ons veel klanken van anderen aard, klankendie spreken van den kuddegeest der massa, van de Viel?zu?Vielen, van de â€žmen", die altijd beneden peil blijft, van hen,die niet tot de â€žgeestelijke ?Šlite" behoren. Heel karakteristiek lijkt mij

ook in dit verband Jaspersopwekking om het â€žSelbstsein" te maken tot den hoeksteenvan alle waarden. Van deemoed en overgave is weinig sprakein het existentialistische dialekt, en zeker niet daar, waar overhet â€žzelf" van den mens wordt gesproken. Nu mogen wijdaarbij niet het verschil uit het oog verliezen tussen de beidehoofdtypen van humanisme, die wij zo??ven noemden. Wijkunnen dat verschil ook aldus aanduiden: de Christen?'Humanist kent een leider; hij aanvaardt de gehoorzaamheiddaaraan, en dus ook het Leiders?beginsel. Zijn bezwaar tegen



??? '269 Nationaal#SociaIisme en Fascisme is niet het leiders?beginselals zodanig, maar daartegen, dat men mensen (en welk soortvan pathologische en gedepraveerde mensen) op de plaatsvan den waren Leidsman stelt i). Het anthropocentrisch?¨ humanisme kan uiteraard geenLeider met absoluut gezag erkennen. Voor zijn aanhangersblijft Jezus Christus hoogstens ?Š?Šn van de vele grote figurender mensheid. En het zal hem zelfs te moeilijker in dien kringaanvaarden, naarmate het met groter zelfbewustheid optreedt.Karakteristiek voor Jaspers is in dat opzicht de enige plaatsin zijn Philosophie, die ik ben tegengekomen 2), waar hijover Jezus spreekt en duidelijk te kennen geeft, dat diensovermatige eisen hem moeten vervreemden van elk wiens be?wustzijn van het absolute wortelt in zijn GewetenÂŽ). Maar op die reeks van grote voorgangers der mensheidworden

wij door het gangbare humanisme altijd weer metnadruk tot onze vorming verwezen. En terecht, want bij hetontbreken daarvan lopen wij zeer ernstig gevaar, juist alspersonalisten, in de zuivere willekeur, de normloosheid tebelanden. Ik heb daarop reeds gewezen in mijn intreerede.Om het gewicht der zaak veroorloof ik mij een wat uit?gebreid citaat. Naar aanleiding van het gevaar der normloosheid dan, alsgevolg van de ontoereikendheid van elke abstracte formule,heb ik toen gezegd: Dit schijnen uiterst bedenkelijke uitkomsten. Alle verschiltussen recht en onrecht schijnt te worden herleid tot con?ventie, het verschil tussen goed en kwaad schijnt te zijnopgeheven. De deur schijnt geopend voor een bodemloossubjectivisme, voor volstrekte willekeur; alle objectieve normenschijnen te worden ontkend. En, het mag niet verbloemd 1) Ik verlies hierbij niet uit het oog, dat

niemand minder dan DrNoordmans ons juist dezer dagen (Weekbl. van de N. H. Kerk van15 Juni) er voor gewaarschuwd heeft de Christenheid te identificerenmet de Militia Christi. Maar op dat meerdere â€” dat ik gaarne en volÂ?mondig erken â€” kon ik in het bestek der rede niet ingaan; het waredaar ook niet op zijn plaats geweest. 2) Bij Jaspers, evenals trouwens bij Sartre en bij Beerling ontbrekenregisters en nauwkeurige inhoudsopgaven, die onmisbare hulpmiddelenvoor het exacte boekÂ?gebruik. Moeten wij ook hierin een typisch kenmerkvan het existentialisme, een protest tegen â€žintellektualisme" zien? 3) t. a. p. II p. 273.



??? '270 worden, hier Hgt inderdaad een grote moeiHjkheid. Het isvan hieruit alleszins begrijpelijk, waarom de Platonische opfvatting ondanks al de bezwaren, die haar drukken, tocKtelkens weer aanhangers vindt juist onder de beste geesten.Zij schijnt in de vastheid van leer, die zij belooft, ons het enigmogelijke houvast te bieden, zo wij niet willen vergaan inden maalstroom van het subjectivisme. En inderdaad, zo wijslechts de keuze hadden tussen de algemeengeldigheid van eenabstracte wet naar Platonische trant, of het vervallen van allenormen, ik zou geen ogenblik aarzelen het eerste te kiezen.Maar wij behoeven â€” God zij dank â€” dit dilemma niet teaanvaarden. Voor een personalistische wereldbeschouwing,die het diepste wezen der werkelijkheid ziet in persoonlijkheid,is nog een andere uitweg althans denkbaar. De concrete norm,die ons nooit in den steek laat, wil men

liever het levendegeweten, dat ons in staat stelt alle vragen naar recht of onrecht,goed of kwaad te beantwoorden niet voor abstracties, wille?keurige en niet eenduidig bepaalde gevallen, maar voor elkewerkelijke, en dus concrete, individuele moeilijkheid, datlevende geweten kan gevonden worden in de eenheid van eenpersoonlijkheid aan wier oordeel wij voelen ons geheel temoeten onderwerpen, aan wie wij ons geheel kunnen toever?trouwen. Het is althans denkbaar, dat men den normalen,den normatieven mens in de werkelijkheid leert kennen. In dien zin is het bedoeld, wanneer een der scherpzinnigsteen fijnste denkers van dezen tijd, wanneer Jonas Cohn zijnwerk Voraussetzungen und Ziele des Erkennens besluit metdeze woorden: â€žMan wird mich verstehen, wenn ich zumSchluss die Frage, wie ich mir nun eigentlich eine Welt?anschauung konkret vorstelle, mit einem

Eigennamen beant?Worte, mit dem Namen: Goethe". Inderdaad, met een verwijzing naar een eigennaam, lievernog naar een aantal van de waarlijk grote voorgangers dermensheid, kan men iets laten zien van den Geest, die menverwacht in dat Gemeenbest der Mensheid, van de sfe?Šr diedaar heerst en de enkelingen vormt. Maar met den raad hetmaar te wagen met ons zelf, zoals wij nu eenmaal zijn, komenwij er zeker niet. Er is geen beter middel ons in de decadentiete drijven, dan ons empirisch Zijn, tot onzen idealen maatstafte maken. Ziedaar nu de diepere achtergrond van de ernstige beden?king, die ik tegen het stelsel van Jaspers in zijn huidigen m. i.



??? '271 onvoltooiden en onvolgroeiden vorm moet maken. Want hetis een stelsel, ook al wil hij het zelf dien naam niet geven.Maar juist als gedachtenbouw toont het opvallende gebreken.Er is een merkwaardige paragraaf in het tweede deel van zijnhoofdwerk; die paragraaf draagt den titel: M??glichkeit einerphilosofischen Ethik i). Er wordt in aangegeven hoe eenexistentialistische Ethiek er zou moeten uitzien. In die halvebladzijde nu zie ik saamgedrongen al de tekortkomingen, dehaastigheden en onefheden, die ik zo??ven op het oog had. Erwordt geloochend, dat zulk een Ethiek de waarheid zoukunnen spreken; zij schijnt alleen praktischen raad te mogengeven. En daarbij wordt over het hoofd gezien, of moet ikzeggen: teruggenomen, wat Jaspers zelf in zijn fenomenoÂ?logische analyse der gewetensbeslissing in zijn Psychologieder Weltanschauungen ons zo

nadrukkelijk heeft geleerd:nl. dat een gewetensbeslissing in haar altijd concreet onoverÂ?zienbare menigvuldigheid genomen, toch altijd alleen danecht en betrouwbaar is, als al wat rationeel en formuleerbaaris, al reikt het nooit toe tot de eindÂ?conclusie, vooraf tochmet allen ernst en alle nauwkeurigheid is overwogen. Ieder lezer van Persoonlijkheid in Wording weet, hoeveelik aan die omschrijving dank; ik heb haar bijna in het centrumvan het hele boek geplaatst. Het zal U dus niet verwonderen,dat het mij smartelijk heeft getroffen, haar â€” of juister dengeest, die er uit sprak â€” al te zeldzaam terug te hebben geÂ?vonden bij Jaspers, den existentieÂ?filosoof. En daaruit vloeien twee consequenties voort, die mij inderÂ?daad den gang van de Psychologie der Weltanschauungennaar de latere werken niet als een vooruitgang, maar als eenachteruitgang doen beschouwen.

Dat in de drie delen der ExistentieÂ?Philosophie geen Ethiekgegeven wordt, en slechts een korte paragraaf over haarmogelijkheid met een aantal opmerkingen op andere plaatsen,die er onder zouden kunnen vallen, heeft mij niet verrast.Ik kan dat uit eigen ervaring begrijpen en billijken. Wantondanks Max Scheler en Nicolai Hartmann ben ik nog steedsniet zeker of een personalistische ethiek verwezenlijkbaar is.Misschien zou zij altijd gedoemd blijven, te blijven stekenin de prolegomena of in de vage, goed bedoelde maar weinigof niets zeggende algemeenheden. Dat gevaar lijkt mij in het i) t.a.p. p. 362.



??? ni bijzonder groot; wanneer zij juist als humanistische ethiek,in den zin van anthropocentrisch#humanistische ethiek, en dusniet in den samenhang van een theologisch geheel zou wordenverkregen. Wellicht zou dit bezwaar te ondervangen zijn alsmen het aandurfde in een humanistische ethiek niet alleen overmensen in abstracto te spreken, maar er zoveel mogelijk eenaanschouwelijk beeld van te geven, dat tot ons spreekt, zoalswij dat in de paedagogiek gewoon zijn. Ik denk aan de wijze,waarop Stern in zijn Psychologie der friijhen Kindheit in kleineinstantan?Šttjes ons kinderen te zien geeft. Ik heb zelf in Per*soonlijkheid in Wording getracht dat voorbeeld te volgen. Ook in de Psychologie der Weltanschauungen ligt diebeeldende kracht, maar in de PSiilosophie is zij verdwenen.IMen heeft den indruk, dat het eerste boek geschreven isdoor den psychiater, die door zijn beroep

eiken dag in eenlevenscontact staat met werkelijke mensen, arme, lijdende,maar echte, levende mensen, terwijl het tweede riekt naar destudeerlamp. In dit opzicht realiseert Sartre het program vanhet existentialisme zeker beter dan Jaspers. Zijn Roquentinis een levend mens, weliswaar een, dien wij liever niet zoudenontmoeten, als de nood ons niet is opgelegd, maar toch eenmens die leeft, en mede helpt ons te laten beleven, wat demens vaak, maar al te vaak is. Zulk een mens in de wijs*gerig*anthropologische discussie te hebben ge??ntroduceerd,beschouw ik als een verdienste, en als een belofte. Ook almoet ik er aan toevoegen, dat bij Sartre de consequentie en decritiek naar verhouding te kort komt. Maar in Jaspers Philosophie is het evenwicht, merkwaar*digerwijze, juist naar den anderen kant verstoord. Er is eente kort aan beeldende kracht, een te veel aan abstractie.

Metbehulp van zijn raad: Wees, wat Ge zijt, kan men noch eenethiek noch een paedagogiek opbouwen. Wederom kan ikhier niet beter doen, dan een uitspraak, ditmaal gelukkig eenheel korte, aanhalen uit mijn intreerede. â€žDe ontwikkelingvan het tot hier toe gezegde was onvermijdelijk" â€” zo luidthet daar â€” â€žomdat men elk probleem van opvoeding onop*losbaar maakt, zoo men het niet aandurft met volle heldertheid en beslistheid de vraag te beantwoorden naar het ideaalvan den mensch". Die volle helderheid en beslistheid nu mis ik met smart inde modefilosofie van den dag. Gaarne en dankbaar erkenik, dat op een zeer aangelegen punt, het vraagstuk van



??? '273 sexualiteit en huwelijksleven bij Jaspers geheel andere klankenzijn te vernemen, dan ik bij Sartre heb kunnen beluisteren.Maar â€” en hier komt m.i. het onvolgroeide, ja onrijpewaarop ik zo??ven doelde weer aan den dag â€” Jaspers isnog veel te weinig werkelijk zelfstandig geworden, blijft nogveel te veel gebonden aan zijn geestelijke vaders, in het bij?zonder Nietzsche, met wien hij het toch in diepsten zinfundamenteel oneens is, om over de gehele lijn tot die helder?heid en beslistheid te komen. Heel duidelijk treedt dat aan het licht in de laatste van devijf redevoeringen, die hij in 1932 in Groningen heeft ge?houden, en daarna heeft uitgegeven onder den titel: Vernunftund Existenz. Daar wordt de positie van den filosoof naartwee kanten afgebakend, tegenover twee??rlei geestesgesteld?heid, die met die van den filosoof onverenigbaar wordt ge?noemd:

Angesichts von Religion und Gottlosigkeit lebt derPhilosophierende aus eigenem Glauben. Nu komt het mij reeds bedenkelijk voor godsdienst enfilosofie op deze wijze te co??rdineren; de ene is immers debeleving zelf, niet de reflexie erop, gelijk de filosofie. Wilmen de tegenstelling maken, dan dient men m.i. niet gods?dienst en filosofie, maar theologie en filosofie of Christelijkeen humanistische filosofie naast of tegenover elkaar te plaatsen;maar ik laat dit nu rusten. Wat betekent echter de tegen?stelling tussen Philosophie und Gottlosigkeit? Waarom niet,helder en beslist, zoals Hc^etink dat doet in zijn verhandelingover Humanisme en Socialisme, uitgesproken, dat het Gods?begrip, evenals het zondebegrip een specifiek religieus begripis en dus niet past in de gedachtenwereld van den anthropo?centrischen humanist? Ik heb tevergeefs bij Jaspers naarenige zakelijke

toelichting gezocht, en ik zou voor een raadselzijn blijven staan, wanneer ik niet behalve met zijn syste?matische geschriften ook met zijn Nietzsche?boek in aanrakingwas geweest. Daar vinden we â€ždie Position der Gottlosigkeit"aangegeven niet als een grondgedachte tussen andere bijNietzsche, maar als de beheersende gedachte, waaraan alleandere dienstbaar zijn, als het ware het fundament dat alleandere gedachten draagt i). Van die gedachte nu, die bijkanstot id?Š?Š fixe wordt, moet Jaspers zich los maken; hij wil O t.a.p. p. 380. Paedagogische Studi??n, XXIII. 18



??? '274 armslag winnen, zijn vrijheid van denken veroveren. Nietsystematisch, alleen psychogenetisch, als een bevrijding vanden denker, die hem in zijn greep houdt, is de anti?Gottlosig?keit van Jaspers' existentieefilosofie te verstaan. Op dit puntovertreft Sartre hem verre. In zijn existentialisme ath?Še, hoeÂ?Â?veel vaags er in moge blijven, heerst althans op dit punthelderheid. En vermoedelijk deelt hij, omdat die helderheidbij Jaspers zozeer ontbreekt, dezen in bij de Christen?existentialisten. Maar daartegen zou deze opkomen met hetvolste recht. Niet alleen, dat hij geen Christen is, hij toontzelfs nergens het Christendom uit eigen aanschouwing tekennen. Nietzsche en Kierkegaard blijken telkens weer zijngidsen te zijn in dit voor hem vreemde land. Nergens puthij uit de bron zelf, uit den Bijbel. Die toch, meer dan enigander boek ter wereld, juist dat geeft wat het

existentialismezoekt: de direkte aanraking met echte, waarlijk levende mensen.En daarom is hij en zal hij altijd blijven â€” ????k voor denanthropocentrischen humanist, die zich niet onder zijn gezagstelt, noch van Hem, dien hij daar ontmoet â€” het opvoedings?boek bij uitnemendheid. Dames en Heren! Ons onderwerp is geenszins uitgeput;ja, het is nauwelijks begonnen. Maar de ons toegemetentijd is om. Er is een tijd van komen, en een tijd van gaan.De mijne is gekomen. Naar alle menselijke verwachting zalik het niet meer beleven, dat wij uit dezen onheilzwangerentijd, uit de verwarring, de vertroebeling en de losgeslagenheidweer tot een samertleving komen, die bij alle dynamiek,waaruit zij leeft, toch de zekerheid heeft verworteld te zijnin eeuwigheidsgrond. Maar ik ben dankbaar te weten, nu ikheenga, dat het werk niet afbreekt bij mijn handen, dat eronder U een schare

wakkere en geschoolde mannen envrouwen is, de jongere generatie, die het werk zal kunnenvoortzetten. Omdat immers de wetenschap der paedagogiek,hoe jong zij dan ook zij, in deze kwart eeuw haar plaats alsuniversitair leervak heeft veroverd, zodat niet meer enkelroutine en goede invallen, maar ook bezonnen en bezonken,van de grenzen van haar taak en haar kunnen doordrongenwetenschap de opvoeding van de Nederlandse jeugd zalhelpen besturen. Ik heb gezegd.



??? '275 TAAK EN KARAKTERVAN HET SCHRIFTELIJK ONDERWiIJS DOOR C. J. J. WIEDHAUPTAAK Wie voor een kring van onderwijstdeskundigen het schrifttelijke onderwijs en zijn mogelijkheden moet behandelen voeltzich altijd in de positie van een margarinefabrikant op eenvergadering van roomboterproducenten: men is bereid aanzijn product een zekere waarde toe te kennen, maar men laathem voelen, dat hij toch niet de ?Šchte waar levert. Zowelde botert als de onderwijsdeskundigen hebben gelijk. Endaarmede is al direct een zeer wezenlijk waardetoordeel overhet schriftelijke onderwijs vastgelegd: schriftelijk onderwijs isinferieur aan goed gegeven onderwijs, dat naast de visueleook de auditieve zijde van het leerproces tot haar rechtdoet komen en waarbij de docent als mens zijn invloed kandoen gelden, in de hoop behalve onderwijst ook

opvoedingstresultaten te bereiken. Tenminste, voor zover daarbij aan deindividuele eisen â€?van de leerlingen tegemoet wordt gekomen.Er is een reeks op te stellen van â€žluisterschool" tot schriftetlijke cursus, waarbij begint en eindpunt gemarkeerd wordendoor het volledig overheersen van het gesproken, resp. hetgeschreven woord. Niemand â€” behalve de exploitanten vanvele particuliere instituten voor schriftelijk onderwijs â€” zalontkennen, dat ook hier de middenweg het epitheton â€žgulden"moet dragen, maar dat neemt niet weg, dat wij tegelijkertijdmoeten vaststellen dat deze middenweg in tal van omstandigtheden gebarricadeerd kan zijn en wij wel moeten kiezen voorhet schriftelijke onderwijs. Bij gebrek aan beter. Laat onsdeze omstandigheden eerst analyseren, waarbij wij puntsgewijsde oorzaken opnoemen die ons kunnen dwingen het ondertwijs volgens de

uitsluitend schriftelijke methode te geven. I. Locale factoren Deze kunnen de organisatie van auditieftvisueel groepstonderwijs belemmeren, wanneer niet voldoende leerlingen ineen plaats te concentreren zijn om de vorming van een groepmogelijk te maken. In het algemeen zal zich dit voordoen



??? '276 bij leergangen welke een sterk gespecialiseerd karakter dragen,doordat zij: 1. een hoog ontwikkelings? of intelligentiepeil bij den leer?ling veronderstellen, 2. een min of meer exclusieve tak van wetenschap of kunsttot object hebben, 3. opleiden tot een weinig beoefend beroep of ambacht, inde Zwitserse bedrijfspsychologie aangeduid met de typischeterm â€žSplitterberuf". 1. Als voorbeeld voor de eerste groep kan b.v. genoemdworden de opleiding tot het Staatspraktijkdiploma Boek?houden, voor hen die als boekhouder werkzaam zijn in eenafgelegen plaats. Boekhouders zijn er tot in de kleinste plaatsenop boerenleenbanken of zuivelfabrieken, doch slechts weinigenzijn intellectueel in staat de opleiding tot het Staatspraktijk?diploma te voltooien. 2. In sommige kringen van het lager onderwijs wordt debehoefte gevoeld aan een cursus in Bijbelkennis en catechesevoor de

leerkrachten der Openbare School. Kan men in grotesteden tot formatie van clublessen overgaan, in dorp en ge?hucht gaat dit niet en het vervoer van de cursisten naar decentra stuit op onoverkomenlijke moeilijkheden van finan?ci??le en organisatorische aard. Slechts de schriftelijke cursuskan dan hulp bieden. 3. Er bestaat motnenteel in Nederland een zeer grote be?hoefte aan theoretische scholing van reeds in het bedrijf werk?zame goud? en zilversmeden, mede omdat dit beroep alsveredelings?ambacht van eminent economisch belang kan zijn.De opleiding is echter geconcentreerd in Schoonhoven. Avond?ambachtsscholen hebben dit vak niet op hun leerplan. Be?voegde docenten zijn maar zeer sporadisch. Welk andermiddel dan de schriftelijke cursus kan hier uitkomst bieden voordeze zakenmensen, die studeren moeten in hun avonduren? Ook bij niet gespecialiseerde,

zeer algemene cursussenkunnen echter de locale omstandigheden zo moeilijk zijn, datniets anders rest dan de organisatie van schriftelijk onderwijs.Een typisch object in deze zin vormde b.v. het ontwikkelings?werk onder de in barakken gelegerde arbeiders, werkend inde Noord?Oost?Polder. Ook voor militairen, niet gelegerdin garnizoensplaatsen (grensbewaking e.d.), en voor varend



??? '277 marineÂ?personeel moest men overgaan tot de organisatie vanschriftelijk onderwijs. Gedurende de oorlog ontvingen meerdan een kwart millioen Engelse militairen geregeld hun lesÂ?brieven en ook in ons land is met zulk schriftelijk ontwikkeÂ?lingswerk een aanvang gemaakt. Ten slotte zij nog gewezen opge??soleerde leerlingen in ziekenhuizen, gedetineerden e. d. Het is duidelijk dat de mogelijkheid tot concentratie vanleerlingen tot een lesgroep sterk afhankelijk is van de beschikÂ?bare vervoersmiddelen en de kosten van dat vervoer. Hetmerkwaardige verschijnsel heeft zich dan ook voorgedaan,dat de oorlogsjaren de belangstelling voor schriftelijk onderÂ?wijs sterk hebben gestimuleerd. Van welk een economischbelang de vervoerskosten en het tijdsverlies tengevolge vanvervoer kunnen zijn, mag blijken uit een berekening die wijhebben gemaakt voor een

mondelinge opleiding van socialewerkers, waarbij aan het licht kwam dat deze vervoerskostenenz. over het geheel genomen niet minder dan 80 "/q van hetcursusgeld beliepen! II. De factor: tijd Groepslessen hebben uiteraard het nadeel, dat de cursistop een bepaalde tijd in het leslokaal aanwezig dient te zijn.Vooral voor jongere leerlingen kan dit uit paedagogischeoverwegingen zeer nuttig zijn; zij, die reeds in het bedrijfsÂ?leven zijn opgenomen, ondervinden hierdoor soms onoverÂ?komenlijke moeilijkheden. Denk slechts aan den arbeider inhet continuÂ?bedrijf met vari??rende werktijden, verspreid overhet gehele etmaal. Ook de militair, belast met wachbÂ?diensten,kan er nooit zeker van zijn, dat hij een op een bepaald tijdstipvastgestelde cursus zal kunnen volgen. Hetzelfde geldt voorde verpleegster. Bij hen die wachtdiensten hebben rijst bovendien nog eengeheel

andere kwestie. Dikwijls verloopt â€žde wacht" in vrijÂ?wel volstrekte ledigheid, waarbij de tijd wordt â€žgedood" meteen spelletje dam of kaarten. Een schriftelijke cursus nu biedthier een prachtige gelegenheid om die gedode tijd om te zettenin productieve geestelijke werkzaamheid door studie. Zeersterk hebben wij dit in de afgelopen jaren gevoeld bij hetorganiseren van schriftelijke cursussen voor honderden mannenvan de luchtbeschermingsdienst. Een merkwaardige invloed kan de tijdÂ?factor hebben bij hetonderwijs aan pati??nten, lijdend aan een niefc^intellectuele



??? '278 geestesstoornis. De ervaring opgedaan in b.v. de St. WillLÂ?brordusstichting te Heiio heeft getoond dat zulke pati??ntenin hun goede ogenblikken soms hoeveelheden schriftelijkelesbrieven kunnen doorwerken tot het tijdstip, waarop weereen inzinking op emotioneel of volitioneel terrein komt. Eenvorm van geestelijke arbeidstherapie, die stellig waard is,nader onderzocht te worden. III. Psychologische factoren Ieder, die zich bezig houdt met het naschoolse onderwijskent gevallen, dat een volwassene uit valse schaamte er niettoe kan komen zich aan te melden bij een lesgroep in hetvak dat hem interesseert. Hij is bang tegenover zijn medeeleerlingen een â€žfiguur" te slaan of hij geneert zich voor zijnkinderen, dat hij ook nog naar school moet, hij vreest doorzijn buren niet voor vol aangezien te worden. Met de valseschaamte, meestal voortkomend uit een weinig zakelijke

angstvoor een nederlaag, verbindt zich in sommige gevallen eenuit de jeugd voortgewoekerde afweerhouding tegen alles,wat met school en onderwijzers te maken heeft. Het is nu juist de schriftelijke cursus, die dit type mensenvan grote steun kan zijn bij het herwinnen van hun zelf?vertrouwen, vooral wanneer deze er toe kan leiden dat deman of vrouw in kwestie in het bezit komt van een diploma.Er is over diploma's in de laatste jaren dikwijls veel kwaadsgezegd, en terecht, maar men mag toch nooit over het hoofdzien dat deze voor de mens, die lijdt aan een tekort aan zelfevertrouwen, als een sterk geestelijk tonicum kunnen werken.Zeer sterk hebben wij dit ervaren in de culturele werklozen?zorg van voor 1940. KARAKTER I. Didactisch Wanneer een nieuwe gedachte baan breekt, kiest deze zichaanvankelijk dikwijls vroegere vormen. Daardoor leek deeerste auto op een

landauer; daardoor waren de eerste schrif etelijke leergangen ??f het schriftelijke verslag van een monde?linge les ??f een fragment uit een voor klassikaal onderwijsbestemd leerboek. Aan beide vormen moet de schriftelijkecursus zich ontworstelen en â€” het moet gezegd worden â€”dit proces is nog lang niet afgesloten. Voor zover wij wetenwas het hier te lande het eerst de bekende leraar in de Handelse



??? '279 wetenschappen Johs. Bouman Jr, die toonde oog te hebbenvoor de specifieke didactische eisen van het â€žCorrespontdentietonderwijs". In een Nutsrapport van 1908 merkt hijop: â€žAangezien de leermethoden voor boekhouden ingerichtzijn op mondeling onderwijs, moet voor het correspondentie*onderwijs een methode als het ware opnieuw worden samen"gesteld." Op dat tijdstip werd hier reeds een tiental jarenschriftelijk onderwijs gegeven. Het waren oud*leerlingen vande bekende Amerikaanse cursussen te Scranton, die het hieromstreeks 1900 na de 25e Alg. Vergadering van de Ver*eniging tot Bevordering der Vakopleiding van Handwerks*lieden entameerden; ook het instituut voor schriftelijk vaktonderwijs in Arceuil, onder directie van Leon Eyrolles,diende als voorbeeld. En laten we ook de bekende hoofdakte*opleider Holthuizen niet vergeten, die in 1905

reeds 200cursisten langs schriftelijke weg opleidde. Maar niettegentstaande een ontwikkelingsgang van meer dan veertig jaren iser van een didactiek van het schriftelijke onderwijs eigenlijknog geen sprake. In de eerste plaats zal deze didactiek de speciale karakter*trekken van het schriftelijke onderwijs scherper dienen teomlijnen. Om te beginnen: afgrenzing tegen het leerboekbestemd voor klassikaal gebruik. Bij negen van de tien cur*sussen bestaat de les uit een min of meer afgerond deel vanzulk een boek, dat de auteur toch geschreven heeft met devoortdurende neven*gedachte, dat de docent de stof hetnodige leven wel zal inblazen. Daardoor overheerst de syste*matisch*logische ordening, daardoor behoeft de woordkeuzeniet al te critisch te worden bezien en daardoor mag desnoodshet activerende element zowel in de vorm van boeiende be*handeling als van

goedgekozen opdrachtenreeksen min ofmeer ontbreken. Bij de verantwoorde schriftelijke les liggende zaken echter volstrekt anders. 1. De systematisch*logische ordening van de stof moetdaar â€” en hoe minder ontwikkeld de leerling is, des te meerklemt deze eis â€” uiteindelijk doel, maar nooit uitgangspuntzijn. In het bijzonder bij de oudere leerlingen, die hetschriftelijke onderwijs tracht te bereiken, is het noodzakelijk,dat er een directe relatie bestaat tussen het leven van alledag,van werk, krant, radio en bioscoop aan de ene kant en deaangeboden les aan de andere. Een meer ontwikkelde kanook van een fragment van een wetenschappelijk*logisch



??? '280 sluitende betoogketen zelf misschien vaststellen, welke levensÂ?aspecten daarin worden gereflecteerd en zo neen, dan kan hijmisschien uit ervaring weten dat het volgen van de voor hemaanvankelijk meestal zinloze wetenschappelijke weg zal leidentot verdiept inzicht in de werkelijkheid die hem intrigeert. Eenminder ontwikkelde leerling daarentegen ziet al spoedig doorde te abstracte bespreking van de bomen, de volle boeiendewerkelijkheid van het levende bos niet meer. En er is geendocent, die hem op het ogenblik van verdwalen weer met eenenkel woord de samenhang doet zien tussen zijn wetenschapÂ?pelijke escapades en de levenspractijk waarop hij deze kenniseens hoopt toe te passen. Want laten we vooral niet verÂ?geten, dat de schriftelijke cursus in zeker 95% der gevallengevolgd zal worden met direct practische bedoelingen; aanhet niveau van de vreugde

van het denken all?Š?Šn zijn deleerlingen meestal nog lang niet toe. Om al deze redenen moet bijv. het schriftelijke onderwijsin de moedertaal steeds uitgaan van de levende werkelijkheidvan een boeiend tekstÂ?gedeelte, aldus komend tot een synthesevan stillezen â€” stijl â€” zuiver schrijven en grammatica. Bijhet onderwijs in de vreemde talen moet met stelligheid wordengekozen voor een directe methode, waarbij grammaticaleordening en woordjesÂ?leren zo veel mogelijk op de achterÂ?grond worden gehouden. Het â€žingeklede vraagstuk" bij het rekenen zij geen uitÂ?eindelijke toepassing, maar uitgangspunt en de situatie diedaarin wordt geschetst moet de critiek van de reeds in hetleven staande leerling kunnen verdragen. Planimetrie mag nietbeginnen met het poneren van axioma's, waarvan de leerlingzegt: â€ždat wist ik tien jaar geleden ook al." Een eerste

boekÂ?houdles voor winkeliers moet niet teruggrijpen naar demethodes van de Venetiaanse kooplieden. Enz. 2. Wat in 1934 Dr H. C. Eunke in zijn dissertatie Oopmerkte: â€žEr zijn leerboeken geschreven, die beslist niet doorde leerlingen, waarvoor zij bestemd heten te zijn, â€žgeÂ?lezen" kunnen worden, al kunnen zij deze wel spellen.Een leerling der eerste klasse kan, misschien op een enkeleuitzondering na, niet begrijpen wat zeggen wil: â€žHoewel Het onderwijs in de biologie en de Wereldbeschouwing der leerÂ?lingen. Wageningen '34.



??? '281 in de levende natuur alle schematisering haar bezwarenheeft, kunnen we toch enkele vangmethoden onder?scheiden." Wat denkt een twaalfjarige bij: â€žHet hoofd?verschil ligt in de bouw van schedel en onderkaak, diebeide in zo'n nauwe correlatie staan tot de psychischeverrichtingen?" Deze voorbeelden zouden gemakkelijkte vermeerderen zijn." geldt in nog veel sterkere mate voor de schriftelijke les.Want daarbij ontbreekt de docent, die op het juiste momentde ter plaatse gebruikte terminologie de noodzakelijke vullingkan geven. Hoe ruim ook het â€žrecht tot het inzenden vanvragen" wordt opgevat door de cursusleiding, dit kan geenuitkomst bieden om de eenvoudige reden, dat de leerlingslechts bij uitzondering in staat is om de vraag juist teformuleren en aan het antwoord door den docent toch altijdzekere organisatorische beperkingen zijn opgelegd. Een

ge?fundeerde didactiek van het schriftelijke onderwijs zal eenruim gebruik dienen te maken van de resultaten van woor?denschat?onderzoekingen en van de analyse van fouten, die deleerling in dit opzicht maakt en waarvoor b.v. de Mede?delingen van het Nutsseminarium goed materiaal bieden, albeperkt zich dit in vele gevallen helaas tot de school?leeftijd. 3. De mogelijkheid om te komen tot zulk een gefundeerdedidactiek van het schriftelijke onderwijs is eigenlijk eerst ge?opend nadat de vraag, de opdracht, het werkstuk het onder?werp van experimenteel?psychoIogisch onderzoek was ge?worden. Want de kern van de schriftelijke les ligt in deopdrachten. De tekst, met hoe verfijnde didactische middelenook toebereid, biedt op zich zelf geen enkele garantie datdeze door den cursist zal worden verwerkt. De vraag is invele gevallen zelfs gewettigd of het niet gewenst is

de op?dracht zo te laten overheersen, dat de tekst, de leerstof, minof meer secundair in de opdrachten wordt verwerkt. En hetis wel duidelijk dat men er hier met het klassieke exami?nerende type van vragen niet komt, doch dat men zeer door?dachte opgavenreeksen dient te componeren, die het waar?nemings?, denk?, verwerkings? en memorisatieverloop als hetware leiden. Grote behoefte heeft het schriftelijke onderwijs daaromaan een grondig onderzoek naar de techniek van dit vragenstellen en opdrachten geven. Voor de vele problemen, die



??? '282 hierbij rijzen, vindt de practicus slechts zeer onvoldoendesteun bij de theorie. Spraken wij tot dusver over de schriftelijke les, die zichten onrechte kleedt in het gewaad van het leerboek, het komtook voor, dat de vorm wordt gekozen van het gedrukteen min of meer woordelijk verslag van de mondelinge vooredracht. Eerst hierbij komt het specifieke karakter van hetschriftelijke onderwijs duidelijk aan het licht: de gang vanhet mondeling betoog met zijn uitweidingen, zijn herhalingen,zijn ingaan op vragen en interrupties, zijn tastend afzoekennaar de mate waarin het gesprokenen weerklank vindt, isvolkomen onbruikbaar voor het schriftelijke onderwijs. Aande ene kant vindt het mondelinge betoog in deze typischekenmerken zijn kracht, n.l. de soepele aanpassing van de stofaan het niveau en de belangstellingsrichting in de groep enaan de actualiteit; anderzijds echter gaat voor

de groep veelkostelijke tijd verloren doordat een der leerlingen het temponiet kan volgen of vragen stelt die voor de anderen remmendwerken. Uiterst merkwaardig is het na te gaan, in welke verhoudingde omvang van een schriftelijke les staat tot de lesduur vaneen mondelinge behandeling van hetzelfde onderwerp. Deomstandigheid, dat bij de schriftelijke les de gang van hetbetoog als het ware stap voor stap wordt gemarkeerd, metde mogelijkheid van , â€žterugslaan" en herlezen heeft tot geevolg dat dikwijls in enkele bladzijden een mondelinge lesvan uren kan worden ingevroren. Wij kiezen de laatste termopzettelijk; bij vergelijking van de tot stand gekomen schrif etelijke les en het stenografische protocol van de mondelingeblijkt er vrijwel nooit verlies te zijn aan inhoud, integendeel,veelal zelfs een niet onbelangrijke winst. Wat verloren kangaan is veel eerder de warmte, de

menselijkheid van hetlevende woord van den docent en de klankbodem van hetgemeenschappelijk luisteren. In het kader van een bepaaldeopdracht hebben wij onlangs een aantal universitaire collegesstenografisch laten opnemen en deze daarna verwerkt totschriftelijke les. Het bleek dat het protocol van een uurcollege veel te weinig stof bood voor ?Š?Šn schriftelijke les,die in dezelfde tijdsduur zou moeten worden uitgewerkt.Dit wijst naar onze mening toch wel heel sterk in de richtingvan een grote tijdverspilling bij het universitaire onderwijs.Want van den student mag toch wel worden verwacht, dat



??? '283 een goed leerboek voor hem de waarde heeft van een schrifttelijke cursus en indien dit zo is, waarom dan de eindelozereeks dictaten? Niet voor afschaffing of inkrimping van decolleges pleiten wij, maar voor een effici??nter gebruik, alsde plaats waar over zelf verwerkte leerstof wordt gediscustsieerd en waar de resultaten van deze zelfstudie worden getverifieerd; een vorm die wij bij verschillende soorten vanschriftelijk onderwijs bij minder ontwikkelde leerlingen metvrucht hebben toegepast. Of schuilt ook hier weer het protbleem in het tekort aan goede studieboeken, geschikt voorzelfstandige studie, gelijk dit het geval is in practisch alleandere geledingen van het onderwijs? Wij menen het wel enwij hopen het, want het is onze stellige overtuiging, datmassale vernieuwing van het onderwijs de minste weerstandenondervindt langs de weg van modernisering der

leerboeken. II. Organisatorisch Een ruwe raming leert ons, dat in ons land jaarlijks ca. 75.000personen schriftelijk onderwijs in enigerlei vorm ontvangen.Exacte statistische gegevens zijn niet beschikbaar, doch erzijn goede gronden om aan te nemen, dat deze raming niet verbezijden de waarheid zal zijn. Als vergelijkingsbasis zij medetgedeeld, dat het offici??le klassikale avondnijverheidsonderwijsin 1939 volgens C. B. S. 41616 leerlingen telde en het gesubtsidi??erde vervolgonderwijs 8232. Hiermede is naar onzemening duidelijk de belangrijke sociaaltpaedagogische taak vanhet schriftelijke onderwijs getekend. Hoe staat het nu met de wettelijke regeling van dezebelangrijke tak van onze volksontwikkeling? Hoe onbegrijtpelijk het klinken moge: deze ontbreekt ten enenmale 1 Hetgevolg is, dat dit onderwijs geworden is tot een jachtgebiedvan ondeskundige en dikwijls

onverantwoordelijke â€žondertnemers" van de ergste soort. Stelt de kruidenierswarenbrancheof de manufacturenhandel nog allerlei eisen ten aanzien vanvakbekwaamheid (Middenstandsdiploma) en wordt daar hetartikel beschermd door de Keuringswet e. d., de exploitantvan de schriftelijke cursus heeft slechts zijn eigen gewetentot richtsnoer en dat blijkt in sommige gevallen niet voldoendete zijn. Practijken doen zich daardoor voor, die het gebiedvan de misleiding en de zwendel gevaarlijk dicht benaderen.Met allerlei schoon klinkende leuzen tracht men den cursistte vangen. Valse toezeggingen ten aanzien van arbeidsbemiddetling worden gedaan, waardeloze â€ždiploma's" worden uitt



??? '284 gereikt zonder enig onderzoek, op onverantwoordelijke wijzewordt in de advertentiecampagnes geappelleerd aan het inÂ?stinctleven (â€žWij maken U tot Bedrijfsleider" of â€žMeisjeswordt priv?ŠÂ?secretaresse", vergezeld van een illustratie die weleen vreemd licht werpt op dit beroep), door allerlei daverendenamen als â€žAcademie", â€žVakuniversiteit" enz. tracht men denargelozen cursist te overdonderen. Ook wat de correctievan het gemaakte werk betreft, treft men de zonderlingstetoestanden aan: meisjes met MuloÂ?opleiding, die Engels voorgevorderden aan de lopende band corrigeren e. d. En wat de leiders van deze cursussen en vooral cursusjesbetreft? We kennen er die na een blik in hun strafregistergeen â€žlicht geval" meer kunnen worden genoemd of wier naammet een rood kruisje voorkomt in de politionele kartotheken.Men begrijpe ons goed: deze

misstanden mogen niet geÂ?generaliseerd worden; er zijn ook cursussen â€” en de groterebehoren gelukkig daartoe â€” waar zeer achtenswaardige zakenÂ?mensen aan het hoofd staan. Maar daarmede is tegelijkertijd een naar onze mening mindergewenst hoofdkenmerk van het schriftelijke onderwijs aanÂ?gewezen. Het heeft een bijna uitsluitend commercieel karakter.Niet de sociaalÂ?paedagogische dienstverrichting.doch het winstÂ?bejag is het leidende motief. En doordat dit winstbejag bovenÂ?dien door geen enkele speciale wet of verordening wordt geÂ?kanaliseerd, moeten minder scrupuleuze ondernemers hierwel vervallen tot allerlei ongewenste practijken, die hunwinstmarge kunnen verbreden, doch tegelijkertijd het geheleschriftelijke onderwijs in discrediet brengen. Zo komen zijer toe om een volkomen verouderd leerboekje in gestencildeafleveringen zonder enige vorm

van correctie door een docentals â€žles" aan te bieden tegen een lesgeld van f 2,50 per maand,terwijl de kosten van zo'n â€žles" zelf op z'n hoogst f0,15bedragen. Maar, misleid door een geraffineerde reclameÂ?campagne, vliegt de cursist daarin. Deze cursus belooft immersmeer dan die andere, die misschien ook nog een hoger lesgeldvraagt. Dat de laatste cursus zeer bekwame auteurs aan zichheeft verbonden, dat er een bekwame didactische staf is, diede lessen redigeert, dat bevoegde docenten het gemaaktewerk corrigeren, dat het ontvangen, registreren en retourÂ?neren van de uitwerkingen een omvangrijke organisatie vergt,overziet de leerling immers niet. Het schriftelijke onderwijs kan een belangrijke ontwikkeÂ?lingsfactor in ons land worden, mits de cursussen onder



??? '285 bekwame leiding worden geplaatst en onttrokken worden aande sfeer van geld#maken. Het is te gek, dat van de / 4.000.000,die hiervoor jaarlijks waarschijnlijk aan lesgelden uit smallebeurzen worden betaald, naar raming slechts /1.500.000 aanhet werkelijke onderwijs ten goede komen, terwijl ca. een?’1.500.000 als winst wordt getoucheerd en ca. /1.000.000 aanreclamecampagnes worden besteed. Slechts een wettelijke regeling van het schriftelijke onderwijsmet bindende voorschriften ten aanzien van bevoegdheid vanleiding en medewerkers, controle op de reclame?activiteite.d. zou deze misstanden uit de weg kunnen ruimen. Hetschijnt echter, dat daartegen ernstige juridische bezwaren vanconstitutionele aard bestaan. Alle steun verdient daarom hetplan dat in de kringen van het bona fide schriftelijke onder?wijs na overleg met het Ministerie van Onderwijs,

Kunsten enWetenschappen is gerezen, om te komen tot het instituut vande â€žerkende cursus" die zich vrijwillig onder controle van eeninspectoraat zou kunnen stellen, nadat aangetoond is, dataan redelijke eisen van didactische, organisatorische en finan?ci??le aard is voldaan. Dit plan is naar onze mening een goede stap, doch slechtseen stap, in de richting van een gezonde opbouw van hetschriftelijke onderwijs, dat dank zij een geperfectionneerderdidactische techniek, die zich de laatste jaren vooral in hetindividuele onderwijs heeft ontwikkeld, grote leemten in onzevolksontwikkeling kan vullen, in het bijzonder in de handenvan stichtingen, onder overheidscontrole en met volledigeuitschakeling van het winstmotief. KLEINE MEDEDELING. Een comit?Š onder voorzitterschap van Prof. Dr H. Pos is voornemens,de herinnering aan veler vriend, Dr C. A. Steenbergen, die in

Februari1944 overleden is, levend te houden door het plaatsen van zijn borstÂ?beeld in de phil.Â?paed. kamer van de Universiteitsbibliotheek te AmsterÂ?dam, die door zijn persoonlijkheid zulk een bijzonder cachet had gekregen.Het comit?Š nodigt alle belangstellenden uit, de verv^ezenlijking van dezeplannen mogelijk te maken door hun bijdrage â€” groot of klein â€” testorten op postrekening 13500 v. h. Gemeentegirokantoor te Amsterdam,met vermelding: bestemd voor rekening van J. A. Meijers, M. 1832,herdenking Steenbergen. Bewijzen van instemming gaarne aan de secr.Â?penningmeester v. h. J. A. MEIJERS, Kr. Mydrechtstr. 52, Amsterdam.



??? '286 BOEKBEOORDELINGEN. PESTALOZZI IN 1946. III. Josef Reinhart, Heinrich Pestalozzi. Ein Lebensbild. Jubil?¤umsausgabein v??llig neuer Bearbeitung. 3. Auflage. Basel. Friedrich Reinhardt. Ditwerk is van dezelfde soort als 't o??k in ons land vertaalde van Wilh.Sch?¤fer, Lebenstag eines Menschenfreundes, 't Is zelfs nog novellistischerdan dit: verschillende gesprekken tussen Pestalozzi en kinderen, tussenhem en z'n vrouw, z'n medewerkers, enz., alsmede enkele tafereeltjes,onderbreken de loop van 't verhaal. Deze minÂ?ofÂ?meer dramatische inÂ?kleding brengt mee, dat tot Burgdorf 't verhaal vrij aaneensluitend kanworden verteld; maar daarna is de schrijver meer op episoden uit delevensgeschiedenis aangewezen. Voor 't geheel hindert dat niet, daar't voor 'n dergelijke behandelingswijze niet nodig is alle details meeÂ?tedelen. 'n Historische roman mag ik graag

lezen; mits de kunst en dehistorie daarin 'n schone synthese vormen. Dit nu is met dit boek niet't geval. De gesprekken zouden, zoals ze hier voorkomen, in werkelijkheidwel gehouden kunnen zijn; en enkele tafereeltjes â€” ik noem inzonderheidde druivenplukkerij van' 't hele instituut te Yverdon â€” zijn niet onverÂ?dienstelijk, maar meer en beter zou ik er niet van kunnen zeggen. Niette^Â?min â€” 't publiek heeft blijkbaar anders geoordeeld: de derde drukbewijst het. 't Boek ziet er keurig uit, en bevat acht bekende illustraties. Als nummer van de serie â€žCahier d'enseignement pratique" schreefCharles Junod, directeur d'?Šcole normale, Notre p?¨re Pestalozzi. D?Šdi?Šh la jeunesse suisse ?¤ l'occasion du deuxi?¨me centenaire de la naissanced'Henri Pestalozzi 1746â€”1946. Neuchatel et Paris. Delachaux &. Niesde.Verdeeld over 32 bladzijden, schetst de schrijver in zes

hoofdstukjeseven zoveel episoden uit Pestalozzi's leven, met nog 'n overzicht van tweebladzijden van heel 't leven van P.l De behandeling van de episodenis in novellistische trant. Gezien de positie van de schrijver, neem ik aandat hij als lezers zich aanstaande onderwijzers voorstelt. En ik denkaan dat â€ženseignement pratique"; en ik vraag me af, of dit boekje isbedoeld als herinnering aan 'n uitvoerige uiteenzetting van Pestalozzi'sleven â€” maar als zodanig lijkt 't me onvoldoende; en als deze stukjesvoor aanstaande Zwitserse onderwijzers voldoende geacht worden alsori??ntering in 't leven van P., dan had ik me deze heel wat degelijkergedacht. Dit kleine boekje bevat niet minder dan acht illustraties, waarÂ?onder een voor velen zeker onbekende: â€žla chambre de familie" uitâ€žL?Šonard et Gertrude" â€” heel aardig! Bij de herdenking van Pestalozzi's tweehonderdste

geboortedag door deuniversiteit van Bern is er 'n redevoering gehouden door Prof. Dr ArthurStein getiteld â€žPestalozzis Auffassung des Menschen". Dr Alfred Rudolf,Direktor des Erziehungswesens des Kantons Bern, opende de bijeenkomstmet 'n korte toespraak, waarin bij o. a. vaststelde dat P. wel met geestdriftwordt geroemd, maar dat 't met de kennis aangaande de gevierde nu nietzo erg roemrijk gesteld is. Hij wijt dat vooral aan z'n moeilijke gedachten,uitgesproken in 'n moeilijke stijl. Maar er is ?Š?Šn boek dat ook nu nogâ€žin jugendlicher Anziehungskraft und Frische gl?¤nzt"; n.l. Lienhard undGertrud. En ook merkte hij op, dat men terecht veel over Pestalozzispreekt, maar daarbij ten onrechte zo weinig over z'n vrouw. Welnu, deze



??? '287 beide toespraken zijn uitgegeven onder de titel Reden zu Pestalozzis 200.Geburtstag gehalten an der Feier der Universit?¤t Bern am 26. Januar1946. Bern. Paul Haupt. Dr Stein geeft 'n mooie, heldere uiteenzettingvan z'n onderwerp. Hij schetst, voornamelijk aan de hand van de NachÂ?forschungen en An die Unschuld, niet alleen hoe Pestalozzi's opvattingvan de mens is, maar ook hoe hij zich met grote zorg de mens ter hartenam, en hoe hij meende dat in 't algemeen de mensen zich tot elkandermoesten houden. De redenaar is er daarbij uitnemend in geslaagd 'teigenaardige en geniale van Pestalozzi's persoonlijkheid te doen spreken,'n Herdenkingsredevoering, waarvan ik de lezing zeker kan aanbevelen. Nog twee Pestalozzi'uitgaven. Tot dit jubileumjaar van Pestalozzi horen ze niet: ze zijn al enige jarengeleden verschenen, maar kwamen me nu eerst in

handen. En ze zijnvan genoeg gewicht om ze nog te bespreken. In Paed. siud. XVIII, 68, kondigde ik de dissertatie aan van HeinrichRupprecht over Pestalozzi's Abendstunde. Ik vermeldde daarbij 't planvan de schrijver, om van dit geschrift 'n uitgaaf â€žin ihrer rhythmischenGestalt" te bezorgen. Als Heft 2 van â€žMensch und Welt" verscheenPestalozzi, Die Abendstunde eines Einsiedlers. Kritische Ausgabe in ihrerrhythmischen Gestalt und handschriftlicher Entwurf mit beigelegtem FakÂ?simile des Entwurfs, bearbeitet durch Heinrich Rupprecht. IdeengeschichtÂ?liehe Einf??hrung von Prof. Dr Carlo Sganzini. Bern und Leipzig. PaulHaupt. 1935. Sehr, geeft dan hier de Abendstunde in ritmische vorm.Hij zegt, dat Pestalozzi met deze vorm niet altijd is uitgekomen; dat somsde retoriek de ritmus vernietigt. Zulke plaatsen worden dan eenvoudigals proza gedrukt, 't Voordeel

van deze vorm is ook, dat hij dikwijlsâ€ždas einzige Mittel" is, om de zin verstaanbaar te maken. Wat 'n aan*gename vergemakkelijking geeft. In 't boek volgt daarop 't ontwerp (waarÂ?over ik schreef in Paed. stud. GunningÂ?nummer, 49 vgg.), en daarachter't faksimilee ervan. Ik wil hier 'n enkel woord zeggen over de ritmischevorm. Vooreerst dit: 't komt me voor dat de enkele, kleine gedeeltendie de bewerker als â€žproza" heeft laten staan, even goed in ritmischevorm hadden kunnen zijn afgedrukt. Als men de Abendstunde, gewoongedrukt, leest, dan doet men dat in 't zelfde ritme, als waarin 't geÂ?schrift hier staat afgedrukt: daartoe wordt men eenvoudig door 't stukgedwongen. Maar 't kan geen kwaad dit door de druk nog eens nadruk*kelijk te doen uitkomen. En vooral, daarin heeft de bewerker in z'nvoorwoord gehjk, 't vergemakkelijkt zeer zeker de verstaanbaarheid:

menoverziet beter de samenhang en 't verband tussen de zinsdelen. Als voorÂ?beeld volgt hier de eerste â€žstrofe". Der Mensch, So wie er auf dem Throne Und im Schatten des Laubdaches sich gleich ist; Der Mensch in seinem Wesen, Was ist er? Warum sagens die Weisen uns nicht? Warum nehmen die erhabenen Geister nicht wahr. Was ihr Geschlecht sei? Braucht auch ein Bauer seinen Ochsen, und lernt ihn nicht kennen! Forschet ein Hirt nicht nach der Natur seiner Schafe!



??? '288 'n Interessante uitgaaf. 't Andere boek draagt tot titel Heimich Pestalozzi, An mein Vaterland;herausgegeben von Adolf Haller. Frauenfeld. Huber &. Co. (1939).'t Is Pestalozzi's in 1815 versehenen â€žAn die Unschuld, den Ernst undden Edelmut meines Zeitalters und meines Vaterlandes". Na 'n inleidingwaarin de inhoud van dit werk geschetst wordt, volgen zeven op zichzelfafgesloten gedeelten uit 't boek, onder opschriften aan de tekst ontleend.In deze vorm wordt 't aan 't tegenwoordige geslacht gegeven. Wat voortal van geschriften van Pestalozzi geldt, is ook op dit van toepassingâ€” naar de woorden uit de aankondiging: â€žWer sich in dieses Werkversenkt, der ist von Schritt zu Schritt erstaunt ??ber die Gegenwartsn?¤heder hier entwickelten Gedanken, der f??hlt sich selbst, f??hlt unsere aufÂ?gew??hlte Zeit darin angesprochen und aufgerufen. Er wird gepackt

vonder unerh??rten Aktualit?¤t dieser Schrift." 't In 'n mooi bandje gestokenwerk kan ons weer nader tot Pestalozzi brengen. P. L. VAN ECK Jr. Dr A. G??nthart Einf??hrung in die Ver-erhungslehre. A. Francke Verlag, Bern 1946.204 blz. In de â€žSammlung Dalp", die beknopte, helder geschreven en op eenhoog niveau van popularisatie staande deeltjes bevat, is het aangekondigdewerkje op z'n plaats. We treffen in de serie auteurs als Schr??dinger,McDougall (â€žCharakter u. Lebensf??hrung"), Tawney, Eddington â€” ommaar enkele belangrijke namen te noemen. G??nthart's boekje is heldergeschreven, gereserveerd in zijn oordeel, zeer instruktief over de algeÂ?mene erfelijkheidsleer, beknopt weliswaar over de mens en zeker overde erfelijkheid van psychische eigenschappen en kenmerken. De serie als geheel verdient onze aandacht en waardering; dit boekjemoge daarin

naar behoren delen. M. J. L. Enqu??te, gehouden door de studiecomÂ?missie ingesteld door de Bond van Scholenvoor Neutraal Bijzonder Onderwijs inNederland. Uitg.: J. B. Wolters â€” GroÂ?ningen,- Batavia, 1940. Deze enqu??te werd, zoals de â€žInleiding" vermeldt, vooral gehoudenom gegevens te verkrijgen voor een omvangrijke arbeid, nl. het onderÂ?zoeken van de betekenis van de Leidraad der derde hoofdinspectievoor de neutraal bijzondere school. Dit onderzoek is ondertussen ineen Rapport gepubliceerd en zal hierna besproken worden. De enqu??te zou ak surrogaat kunnen dienen van de ervaring,waarop de inspecteurs van de derde hoofdinsepctie gesteund hadden,bij het samenstellen van de Leidraad. Dit doel werd, naar de mening van de enqu??teÂ?commissie, niet beÂ?reikt, wat evenwel niet zeggen wil, dat er geen positieve resultatenbereikt zouden zijn. Van

de 84 scholen, die aangeschreven werden,antwoordden er 701 En hun antwoorden tonen dat er een rijke geÂ?vari??erdheid in opvattingen, methodes, wensen en klachten onder henleeft. Vooral voor de deelnemende scholen zelf, maar ook daarbuiten,biedt de uitslag van de enqu??te interessant materiaal. H. N.



??? '289 GESCHIEDENISONDERWIJS OP DE H.B.S. DOOR J. H. VAN DIJK. De overheid laat in bijna alle scholen, die onder haar leidingstaan of waarop zij invloed oefent, onderwijs in de geschiedetiis ^geven; in vele gevallen zelfs door wetenschappelijk gevormdeleraren. Volgens de traditie dragen zij de resultaten der histo?rische wetenschap, zij het in een eenvoudige vorm, aan de -jeugd over. Zij kunnen dat doen in een bijna volkomenvrijheid, daar de autoriteiten al of niet opzettelijk hebbenvermeden hun opdracht nauwkeurig te omschrijven. Watde leraar in weinige regelen als richtsnoer meekrijgt, ver?raadt niets van de didactische en methodische doelstelling -van het geschiedenisonderwijs. Hieruit blijkt duidelijk, datde overheid een groot vertrouwen stelt in de vakkennis ende paedagogische talenten van den docent, die zijn vrijheiddan ook hoog waardeert, maar toch

bestaan er klemmenderedenen, die het gewenst maken, dat de leerstof in de toe?komst nauwkeuriger omschreven wordt. Veelal immers heeft -de leraar zich aan de studie der historie gewijd door â€žde drift,de spontane drang naar het verleden" en werd hij daarbij nietgeleid door klare voorstellingen omtrent de aard der ge? -schiedenis als leervak of als wetenschap. Hiervan moet deschool ongetwijfeld schade ondervonden hebben. Vrucht?-dragend onderwijs veronderstelt in de eerste plaats, dat deleraar zich steeds rekenschap geeft van de stof, die hij zijn-leerlingen aanbiedt. Men kan geen onderwijs in de geschiedenisgeven zonder zijn standpunt ten opzichte van het wezen van ,dit schoolvak scherp bepaald te hebben en mocht men alsbeginnend leraar daar nog niet aan toe zijn, dan moet menminstens een grondige studie gemaakt hebben van de ge?wonnen en van

de reeds weer prijsgegeven inzichten. En nu <er in de laatste jaren zovele studies op wetenschappelijk enpaedagogisch gebied gepubliceerd zijn, di?Š onze kijk op dezaken grondig gewijzigd kunnen hebben, lijkt het nuttighier een samenvatting te geven van wat onze lessen in de klaszo sterk wijzigde. Het lijkt mij gewenst in enkele stellingen .de nieuwe inzichten zo kort en krachtig mogelijk te formuleren, iopdat er geen twijfel over de uitgangspunten zou kunnenontstaan. Paedagogische Studi??n, XXIII. 19



??? '290 ?°) Het beoefenen van de geschiedenis bestaat in het uit*oefenen van een geestelijke activiteit, die een zinvolle ordeningschept in de schijnbare chaos van waarden, objecten en ge*beurtenissen van ons milieu. ??) De historie als het bepalende en gebeurende en dehistorie als interpretatie van wat ons zo gegeven wordt, ishet werk van een geest, die zich zelf aldus uitdrukt en be*lichaamt. c) Elke cultuurgemeenschap, elke tijd en elk individuheeft behoefte aan een eigen interpretatie van de hem gegevenwereld. d) Het is een dwaling, dat de historicus h?Št verhaal van 'h?Št verleden zou kunnen .scheppen. e) Het verleden is een variabele grootheid. /) Het is gevaarlijk van een ontwikkelingsgang te spreken. g) De geschiedenis vertoont slechts zwak het causaliteits*beginsel. h) De geschiedenis is bij uitstek een wetenschap dercritiek. i) Alle historici voelen zich

niettegenstaande hun hemels*breed verschillende interpretaties, toch ?Š?Šn door het toepassenvan dezelfde werkmethode en het zuivere streven naar hetware. Historici van professie zullen bij het lezen van het boven*; staande ongetwijfeld gedacht hebben aan de namen der ge*leerden, die veel b?Šter, maar veel omslachtiger, de oorspron*kelijke gedachten hebben geformuleerd. Op onderwijskundig gebied zijn de nieuwe opvattingennog ingrijpender dan op het terrein der wetenschap. Hethelderst en bondigst naar mijn smaak vond ik ze geformutleerd in het zgn. Rapport*Bolkestein. Van essentieel belangacht ik nog steeds dit gedeelte: â€žVan hen â€” de leerlingen â€”wordt verlangd, dat zij korte voordrachten kunnen houden;dat zij verslagen kunnen maken; dat zij zuiver denken encorrect schrijven; dat zij met zelfcritiek en met nauwkeurig*heid werken; dat zij bij hun studie een

zekere zelfstandigheidaan de dag leggen en dat de kennisstof, die zij van schoolhebben meegekregen, hun geestelijk eigendom is." Ook aan deze uitspraak zou ik het onderwijs in de ge*schiedenis willen toetsen, ten einde de waarde van dit vakvoor de H. B. S. te bepalen, tekorten op te sporen en zomogelijk verbeteringen voor te stellen.



??? '291 In zijn meest ouderwetse vorm, die nog veelvuldig toe? -gepast wordt, kwam de geschiedenisles hierop neer, dat deleraar zijn les aanving met een deel der historie, dikwijls zeerboeiend, te vertellen. De leerlingen hadden vervolgens dezeles uit boek of dictaat â€” soms woordelijk â€” te memoriserenen werden bij beurten mondeling overhoord. Was er eenbelangrijk tijdvak afgehandeld, dan volgde een voor hetrapport hoogst belangrijk schriftelijk proefwerk. Volgens dezemethode onderwijzende kunnen de geschiedenisleraren dehistorie dikwijls volkomen laten beleven en dat valt niet geringte achten, maar getoetst aan de moderne eisen schieten delessen toch wel ver te kort. Dit springt direct in het oog,wanneer wij ons slechts willen realiseren, wat er van een oud?leerling van de scholen voor V. H. O. verwacht wordt. Denkenwij aan het gemakkelijkste deel van onze

taak: het aanbrengenvan kennis, die beklijft. Wie wel eens een onderzoek heeftingesteld naar datgene, wat er van alle geschiedenislessen totware kennis is geconsolideerd, moet wel diep teleurgesteldzijn. De zonderlinge rudimenten, die zich handhaafden, vorm?den een geestelijke chaos. En dat na zovele uren van in?gespannen arbeid van .leraren en leerlingen. Nu kunnen wijons wel troosten met de gedachte, dat de vergeten leerstofslechts beneden de bewustzijnsdrempel is gezonken en alssubliminaal bezit de wordende persoonlijkheid van onze leer?'lingen blijft vormen, maar onze geringe kennis van dergelijkeprocessen, die noch te controleren, noch te beheersen vallen,maakt, dat wij toch het gevoel krijgen, met een uitvluchtte maken te hebben. Een volgende belangrijke tekortkomingwas de volkomen passiviteit van de leerlingen. Zij luisterdenslechts en wij hoopten,

dat zij het gehoorde in zich opnamenen bestudeerd hadden. Bijna nooit vernamen zij, dat er veleinterpretatie's van de algemeen aanvaarde feiten bestaan, waar?door ook de" illusie ontstond, dat men ingewijd was in eenonveranderlijke waarheid. Al te veel werkten de leraren metbegrippen als ontwikkelingsgang en causaal verband. Wegens-de overeenkomst met de natuurwetenschappelijke denkwijzegingen dergelijke lessen er wel vlot in, maar de irrationaliteitvan de geschiedenis werd niet meer bevroed. Merkwaardigwas het bovendien, dat de school zoveel mogelijk feiten en,,feitjes uit de staatkundige geschiedenis onderwees, zelfs van/volkeren, die bezwaarlijk tot de bouwers of zelfs maar totde vernietigers van onze cultuur gerekend kunnen worden.



??? '292 En zo doende, al memoriserende, raakte het â€žzich rekenschapgeven", het â€žleren door onderzoek" geheel in het gedrang;de inzichten van den leraar werden de leerlingen dogmatischopgelegd, waardoor een ernstig nadeel moet toegebracht zijnaan hun geestelijke zelfstandigheid. De meeste boeken moetdaarbij nog verweten worden, dat zij te beknopt, te schema?tisch waren, dat er dus zelden iets terecht kwam van hetvoorstellen der gebeurtenissen in actie. Zo ging een van degrote kenmerken van de historie voor de jeugd verlorenal kunnen de historische lectuur en de mondelinge les veelgoed gemaakt hebben. Uit het bovenstaande kan men welbegrijpen, dat er een onwelwillende stemming ten opzichtevan het onderwijs in de geschiedenis voor 1940 viel waarte nemen. Ik aarzel ook niet toe te geven, dat het ouderwetseonderwijs in dit vak slechts in geringe mate

medewerkte aanhet bereiken van de moderne doeleinden van het V. H. O.,maar slechts wanneer een vak, dus ook de geschiedenis, dievorming van de jeugd krachtig bevordert, zal het in de toe?komst te handhaven zijn. Maar gelukkig, behoorlijk onderwijs kan de leerlingen meerbieden dan een deel van hun â€žencyclopedische onwetendheid".Uit de nieuwste psychologische inzichten vloeit voort, datde drang naar het historische Jcennen een universele geestelij iceactiviteit is van alle dragers der cultuur. In alle scholen, dieeen inwijding beogen in de hoogste geestelijke waarden, zalde historie dus steeds onderwezen moeten worden en welspeciaal in die zin, dat er bij de leerlingen historisch gevoelontstaat en de vaardigheid ontwikkeld v/ordt volgens dehistorische methode te werken. Deze taak zal in hoofdzaakaan een historicus opgedragen moeten worden, maar, meteen kleine

variatie op een uitspraak in het Haagse Concen?tratieplan kan men vaststellen, dat alle leraren ook lerarenin de Geschiedenis zijn. De historicus kan d?Š gehele stofimmers nooit beheersen; vele collega's overtreffen hem ophun speciale gebied. Wat ligt meer voor de hand, dan datde vakman optreedt als co??rdinator, die zich zelf meer in hetbijzonder belast met het staatkundig deel van de geschiedenis.Met zijn collega's treedt hij in overleg omtrent het historischdeel van hun vakonderwijs. Op deze wijze vermijdt men, datde leerlingen drie of viermaal hetzelfde te horen krijgen vanverschillende leraren. Dit is de vruchtbare concentratie?co??pe?ratie?gedachte van Dr P. Klinkenberg, die helaas wel toe?gejuicht, maar nog niet toegepast wordt.



??? '293 DE LEERSTOF. De definities van de begrippen historie en geschiedenislaten duidelijk uitkomen, dat deze wetenschap niet over eennauwkeurig bepaald studieobject beschikt. Eerst een bijv. nw.sals staatkundig, economisch, godsdienstig e.a. brengt ons'^verder dan de aanwijzing van een bepaalde methode vanarbeiden en zijn dus voor het schoolvak onmisbaar. Maar inieder geval staat op grond van het bovenstaande reeds vast,â€?dat er van een inleiding in historische studies geen sprakekan zijn als de leerlingen geen kennis maken met de historischemethode. Maar bovendien is het nodig om hen daar enigsÂ?zins in te trainen, daar hun omgeving hen met een zodanigeovervloed van cultuurwaarden overstelpt, dat de school slechtseen klein deel kan ordenen en zin geven. Zij moeten zelf dieovervloed, die systeemloos en onder misleidende vormen hungeest

binnendringt, verwerken. Het eerste, wat wij hebbente onderwijzen is het critisch ontvangen van hun waarÂ?nemingen; vervolgens het toepassen van een nauwkeurigeselectie om daarna tot een interpretatie te komen. Dit lijktzonder twijfel op het gebruik van holle phrasen, maar wievan Dr M. O. Albers heeft gehoord en gelezen hoe hij aande hand van collectie's munten, afbeeldingen van gebouwen,-van gebruiksvoorwerpen, letterkundige teksten, statistieken enarbeidersbudgets zijn leerlingen heeft ingewijd, weet, dat erin de loop van 5 of 6 cursusjaren wel wat valt te bereiken.Nu zal het voor velen wel een groot bezwaar zijn, dat mende geschikte leermiddelen niet heeft en het heel wat tijd, zorgen moeite eist eer men voldoende materiaal heeft verzameld,.maar het is verbazingwekkend, wat men in korte tijd ni^tbijeen kan brengen, wanneer de leerlingen willen

medewerken.Hierbij kunnen wij dan tevens op de verdienste van Dr M. G.de Boer wijzen, die in enige van zijn leerboeken voor inÂ?teressante historische lectuur zorgde. Maar behalve dat wijde leerlingen een werkmethode leren, willen wij hen ook eenbepaalde leerstof aanbieden. Deze zal voornamelijk betrekÂ?king moeten hebben op hun vorming tot gemeenschapsÂ?mens, waarbij wij vooral te denken hebben aan onze volksÂ?gemeenschap, onze staat en de Europese cultuurkring. Gezienhet overgrote belang, dat ook jonge mensen hebben bij deNederlandse staat lijkt mij de kennis van de staatkundige,geschiedenis van ons land en van de volkeren, waarmee wijvoortdurend contact hebben gehad, noodzakelijk. Het moet



??? '294 mogelijk zijn door een staatsonderwijscommissie de geschikteleerstof te laten vinden, die op alle scholen onderwezen moetworden. Op dit gebied behoort de vrijheid van de school en-den leraar beperkt te worden ter wille van een krachtigenationale eenheid en van internationale samenwerking. Natuur*lijk wordt hier niet gepleit voor een tot in kleinighedenafdalende uniforme leerstof; ik denk meer aan een kader,waar binnen ruimte blijft bestaan voor onderwijs in allerleibijzonderheden, die in verband kunnen staan met het karaktervan de school, van de landstreek en van de persoonlijkheidvan den leraar. Moet nu de inwijding in eenvoudige historische arbeidbeginnen met de beoefening van de plaatselijke of gewestelijkegeschiedenis? Er is veel wat er voor schijnt te pleiten, wantâ€?wij kunnen van het bekende uitgaan. In de practijk valt hetechter niet mee om op deze

didactisch juiste wijze te gaanonderwijzen. In de eerste plaats weten de leerlingen maarweinig van hun omgeving, zodat er ook geen aanknopingaan het bekende plaats grijpen kan en eyenmin ordening vanvertrouwde cultuurwaarden. Een uitzondering op de alge*,mene onwetendheid vormen slechts oude centra van be*schaving als b.v. Amsterdam. En in de 2e plaats weet deleraar van de gewestelijke of plaatselijke geschiedenis ookniet altijd voldoende af. Veelal is ze nog niet bestudeerd ofbezitten wij slechts een zeer fragmentarische kennis. De histo*rische vorming van de jeugd te leiden aan de hand vanmateriaal, dat wij zelf niet beheersen of ons tot jarenlangestudie noopt, is een al te bezwaarlijke taak. Vervolgens lijkthet mij een groot bezwaar, dat er bij de leerlingen een zekereafkeer van deze , stof te bespeuren valt. Op deze leeftijd.'verlangen zij kennis te maken met het

grootse en verheveneen nu komen zij in de regel terecht in een wereld van be*nauwde uitzichten en van arbeid ver beneden de nationaleen internationale maat. Hiermee wil ik niet ontkennen, dathet steeds aanbeveling verdient van alle historische monu*menten uit de omgeving bij het onderwijs gebruik te makenen evenmin wil ik tegenspreken, dat er steden en landstrekenzijn, waarvan de historie mogelijkheden biedt, maar als regelacht ik het ongewenst zo al niet onmogelijk van de streek*geschiedenis uit te gaan bij ons onderwijs op de H. B; S. Het lijkt bijna overbodig er op te wijzen, dat de leerstof-ook de nodige jaartallen zal bevatten. Zo zeer is elk histori*



??? '295 cus ervan overtuigd, dat de geschiedenis een proces in detijd uitdrukt, dat er meer aanleiding is om op het gevaarvan overdrijving te wijzen. Jaartallen leggen zo sterk de na?druk op het tijdelijke en vergankelijke, dat de scheppingen met-eeuwigsheidswaarde niet de juiste waardering en plaats kunnenverwerven. En het is speciaal met deze uitingen der cultuur,waarmee wij de leerlingen kennis willen laten maken. Gevaar?lijk is het ook, dat de rij jaartallen de gedachte doet ont?-staan, dat de gebeurtenissen, die in de tijd het verst van onsverwijderd zijn, dit ook in geestelijk opzicht zijn en tochliggen vele perioden uit de Oudheid dichter bij ons dantijdperken uit de Middeleeuwen of uit de Nieuwe Ge?schiedenis. De jaartallenreeks suggereert een rechtlijnige voort?beweging van het â€žnu"; veel pleit er echter voor, dat diebeweging spiraalvormig gesymboliseerd kan

worden. Maardat alles neemt toch niet weg, dat historische studie zonder-^jaartallen niet kan bestaan. Laten wij daarom onze leerlingener aan gewennen, dat zij elk feit, dat zij in hun werk ver?melden, van de juiste tijdsbepaling voorzien. Speciaal zullenwij streng aan deze eis moeten vasthouden, wanneer de han?delende personen doelbewust de kalender in hun actie's hebbenbetrokken. Naar een ieder begrijpt kunnen deze jaartallenniet allen gememoriseerd worden, slechts diegenen, die voorhet vastleggen van ori??nterende overzichten nodig zijn, moetener ingehamerd worden. Gelukkig zijn dit er geen honderden,al valt hun aantal toch ook weer niet mee. Toch loert ookhier nog een gevaar. Vroeg of laat zal het gewijzigde weten?schappelijke begrip tot wijzigingen dwingen in de indelingin tijdvakken. Velen zullen zich dan nooit kunnen bevrijdenvan de tyrannie van hun

jaartallen; waarmede de toegang totde gewijzigde wetenschap voor hen geblokkeerd wordt. Hoe?vele H. B. S.'ers hebben zich nooit los kunnen maken vanhet beruchte rijtje: 100 jr. v. Chr. De Batavieren komen in ons land; 50 jr. v. Chr. De Romeinen komen hier etc. Maar men moet nu eenmaal de wereld aanvaarden met zijngebreken. METHODE. Uiterst merkwaardig mag het genoemd worden, dat dedrang naar grondige vernieuwing geen geheel nieuwe ge?schiedenismethode heeft doen ontstaan. Waarschijnlijk houdt



??? '296 dit verband met de overtuiging, dat de verschillende opvatÂ?tingen hun waarde bewezen hebben; elkaar niet meer kunnenverdringen, zodat een synthese de eis van de tijd is. Duidelijk_ spreekt dit inzake de vraag of wij de geschiedenis synchroÂ?nistisch moeten behandelen, of dat wij beter doen niet alte lange perioden in de historie van elk volk na elkaar tebehandelen. Theoretisch valt er tegen de eerste methodeweinig aan te voeren, daarvoor is de rangschikking in de tijdeen te kenmerkende eigenschap van de historie. In beginsel iselke afwijking van dit principe een cardinale fout te achtenen Dr J. Leest heeft in zijn Synchronistische overzichtenterecht de enig juiste historische werkwijze toegepast. Depractijk bewijst echter, dat onze leerlingen niet gaarne enslechts met de grootste moeite aan deze methode wennen.Op didactische gronden zijn wij derhalve tot concessies

verÂ?plicht. Op gelukkige wijze, zoals Rijpma in zijn werkboekjes,kan men de moeilijkheid oplossen door synchronistischetabellen in de normale leergang op te nemen en steeds na debehandeling van een bepaald volk aan de hand ervan de gelijkÂ?tijdige gebeurtenissen in de overige cultuurwereld onder deaandacht te brengen. Eenzelfde proces van synthese lijkt mijmogelijk betreffende de regressieve en de progressievemethode. Op overbekende gronden is het gewenst, dat deleraar zijn stof progressief aanbiedt. Aan de gegronde beÂ?zwaren van de voorstanders van de regressieve methode kantegemoet gekomen 'worden door datgene, wat het cultuurlevenbuiten de school in de geest van de jeugd binnen laat stromen,volgens laatstgenoemde methode te ordenen. Daarom moet deleerlingen gelegenheid geboden worden over alle cultureleonderwerpen inlichtingen te vragen;

ook over dat, wat volgenshet leerplan nog niet aan de orde is. Veelal zal het wenselijkzijn daarvoor een uur in de maand beschikbaar te stellen.Daar de vragen ove?? het algemeen over actuele problemengaan, krijgt de leraar gelegenheid de aanvang van de geestelijkeprocessen uit onze eigen tijd in vorige eeuwen op te sporen.f Is de strijd over de concentrische of de cursorische methodenog van belang? Nu een belangrijk deel van de studie zalbestaan in ordenen, leren door persoonlijk onderzoek, zichrekenschap geven â€” in ieder geval van minder betekenisdan vroeger. Slechts voor de leerstof, die de docent aanbiedt,blijft de kwestie aan de orde. Ook" hier zijn de wederzijdseargumenten onweerlegbaar, maar ook hier ligt de oplossing



??? '297 voor de hand. Reserveer in de hogere klassen een uur voorcapita selecta. Het allerbelangrijkste uit de vorige jaren, daltoen in zeer kinderlijke vorm werd aangeboden, kan opnieuwen wetenschappelijker worden besproken. Een belangrijkerepetitie dus, die, wat vervaagd is, weer verlevendigt, enbovenal ook verdiept. Rest nog een enkel woord te wijden aan de biografischemethode; waarbij de historie bestudeerd wordt door grotepersoonlijkheden in het middelpunt te plaatsen; sterk aanÂ?bevolen door Dr A. de Vletter. Zijn argument, dat wij opdeze manier in sterke mate de belangstelling van de jongeleerlingen wekken, valt niet tegen te spreken en waar heimogelijk is, doen wij verstandig de handelende mens perÂ?soonlijk te laten optreden. Of wij echter de naam methodemogen gebruiken, valt te betwijfelen. Slechts gedurendeenkele phasen van de

wereldgeschiedenis nemen werkelijkegrote mannen de leiding in handen en in geen geval mogenwij de ogen sluiten voor het gevaar, dat de betekenis vaneen individu, hoe geniaal ook, wordt overschat. Algemeenzijn de historici van mening, dat grote mannen slechts vormgeven aan datgene, wat een gemeenschap collectief als heilig,schoon, waar, goed en nuttig gevoelde. DI?–ACTIEK. En nu iets over het aanbieden van de leerstof, het ordenenetc. in d'e wekelijkse lessen. Zodra 'wij de nieuvv^e leerlingenontvangen, moeten wij de kenriis, die zij reeds bezitten, peilen,Zij kunnen op deze wijze ook hun geestelijk bezit onderlinguitwisselen en zich door dat contact verrijken. Spoedig blijkt,dat sommige leerlingen een rijke, maar veelal onsamen=hangende kennis bezitten en aan anderen het eenvoudigsteculturele besef ontbreekt. De leraar vult de tekorten aan engeeft leiding

aan het ordeningsproces. Daarbij krijgt hij allegelegenheid om de klasse met niet al te lange verhalen teboeien, teneinde de geschiedenis ook te laten beleven. Hierbijontstaat het gevaar, juist door de meeslepende voordracht,dat hij zijn leerlingen zijn opvattingen te sterk suggereert enhen dus van de zelfstandigheid berooft. En daar men tot zijnschrik snel bemerkt, hoe weinig er zelfs van de boeiendstelessen blijft hangen, is het geraden spoedig tot het klasseÂ?gesprek te komen. De leerling is hierbij actief en kan zichzelf handhaven. Al onderwijzende bouwen wij nu de ori??n?



??? '298 ' terende overzichten op, die de stof bevatten, die gememori?seerd moet worden. Het bekende bezwaar, dat dit deel vanhet werk te veel tijd eist, kan niet geheel ontkend worden, zo?dat de verleiding wel heel groot wordt ze maar kant en klaardoor de leerlingen te laten aanschaffen. De ondervindingleert echter, dat de meeste leerlingen maar heel slecht met zulkeoverzichten werken, terwijl degenen, die zij zelf hebben helpen-ontwerpen er spelenderwijze ingaan. Omtrent dit memoriserenvalt op te merken, dat er heel wat minder leerstof uit hethoofd geleerd moet worden dan volgens de oude opvat?-tingen. Slechts datgene, moet er rotsvast inzitten, dat voorhet ordeningsproces nodig is. Beter lijkt het mij er de leer?lingen aan te wennen een flink handboek te gebruiken enhen er van te overtuigen, dat zij later enige goede exemplaren; in hun boekenkast behoren te hebben. Tot

geruststellingvan hen, die in al deze idee??n slechts verslapping menen tebespeuren, zij opgemerkt, dat er bij alle beperking nog heelwat te leren zal vallen eer de leerlingen een solide kaderbezitten, waar binnen geordend kan worden. Dit alles heeft betrekking op de verwerving of inter?pretatie van geestelijk bezit; maar de historie kan tot haar' verheldering het stoffelijke materiaal, vooral voor jonge leer? lingen, niet missen. Die moeten wij daarom zo snel mogelijk- aan het kj??pÂ?en, plakken en j/erzamejen zetten. Het is werkelijkongelofelijk over uitstekend materiaal de jeugd voor de oorlog kon beschikken en hoe groot weldra' de ver?zamelingen werden; soms ontstond een te overstelpende over?vloed, die moeilijk viel te bewaren. Een strenge selectie bleekdringend nodig; een voor de beste leerlingen verantwoor?delijke taak; e?Šn van de belangrijkste delen van de

historischemethode. Na enige jaren beschikt de school zodoende overeen belangrijke verzameling kaarten, platen, munten, postezegels, couranten etc. Wat zo verzameld, besproken en ge?ordend is, moet vervolgens door historische lectuur betervastgelegd worden; ook al als middel tegen de eenzijdigheid.Een uitgebreide en gemakkelijk toegankelijke bibliotheek be?hoort ter beschikking van de leerlingen te staan, zo ?Š?Šn, waarbijzij de boeken zelf uit .de kasten mogen nemen om er eenkleine aantekening uit te maken of even een paar bladzijdenover een actueel onderwerp na te slaan. Op deze wijze leren"zij een bibliotheek gebruiken en vlot en handig in uitgebreidewerken het een en ander op te zoeken.



??? '299 Uit dit onderdeel van de lessen vloeit weer gebiedendvoort, dat de leerlingen onderwijs in de vaktaal ontvangeti,anders zijn geschiedenisboeken en goede tijdschriftartikelenontoegankelijk voor hen. Deze is echter lang niet eenvoudigen voor H. B. S.'ers ronduit uiterst lastig door de ontleningvan bijrTa alle termen aan de klassieke talen. Gelukkig onttvangen wij hierbij enigszins de steun van den Neerlandicusmet zijn stijloefeningen. Het is Dr A. de Vletter, die op ditgebied het eerst doelbewust onderwijs liet geven, zoals delijsten van vaktermen in zijn leerboeken bewijzen. Merk*waardig, en tegen mijn verwachting in, ondervond ik, datde leerlingen plezier hadden in het memoriseren van de langerijen woorden en uitdrukkingen. Een uiterst belangrijk onderdeel van het geschiedenisondertwijs bestaat in het maken van een opdracht. Hiermede oefenenwij de leerlingen in

het maken van zelfstandig werk en wennenwij hen eraan helder en duidelijke verslagen over een bepaaldonderwerp te maken. Hoewel sommigen gaarne een ondertWerp opgegeven krijgen, stellen de meesten een vrije keuzehet meest op prijs. De stof is zo eindeloos gevarieerd, dater altijd wel iets van ieders gading te vinden is. Bijzonderinstructief waren de opdrachten, die Dr Albers liet uitvoerenaan de hand van collecties munten. Ook met postzegels hebik met resultaat laten werken, maar zij worden gemakkelijkbeschadigd en de periode van hun gebruik is nog zo kort.Niet alleen in boeken en tijdschriften, maar ook in onze museais geschikte stof voor een werkstuk te vinden. Ogenschijnlijkzou de historische film ook materiaal voor een aardige optdracht kunnen verschaffen. Toch heb ik er maar weinigeontvangen en de redenen liggen voor de hand. De intrigueboeit te

veel, zodat het zuiver historische wegvalt tegenoverhet algemeen menselijke en voorts passeren de beelden te snelom voldoende in de herinnering vastgelegd te worden. Zelfsvan Hendrik V ontving ik geen opdracht. Vele leerlingenvoelen zich aangetrokken tot onderwerpen uit de muziektgeschiedenis. Ik kon hun studies echter niet hoog aanslaan,daar, niettegenstaande mijn aansporingen, de illustratie metgramophoonplaten bleef ontbreken. Wel hebben enige jongenseens een voordracht gehouden, die op deze moderne wijzewerd toegelicht en een groot succes werd. Maar nu deDuitsers bij de langdurige bezetting van ons schoolgebouwook onze instrumenten hebben geroofd, zal er voorlopig geensprake kunnen zijn van verder experimenteren.



??? '300 â€?Niet minder belangrijk is het overhoren van de lessen,zowel om ons op de hoogte te stellen van de vorderingender leerlingen, als om hen zelf in de gelegenheid te stellenhun arbeid te toetsen aan het resultaat. Ook hierbij lijkt mijhet klassegesprek met zijn snelle vragen en vlotte antwoordeneen onmisbare aanvulling van het individuele onderzoek v????rde klas. Voor ons zelf is deze wijze van werken zeer instrucÂ?tief, want dan pas bespeurt men tot zijn ontnuchtering, welkeen afstand er bestaat tussen eis en realiteit. Oppassen is hethierbij, dat men niet alleen de oppervlakkigen en de praatjesÂ?makers meekrijgt, terwijl bescheiden, doch begaafde werkerser bijna niet toe te bewegen zijn aan de discussie deel tenemen. Die jongens geven wij hun kans bij het schriftelijkwerk. Ik bedoel niet zozeer het schriftelijk overhoren, als welhet uitvoeren van een korte opdracht in de

klas. Zij kunneneen munt, een postzegel, de afbeelding van een kunstwerkcritisch. beschrijven; een moeilijke tekst verklaren of ookwel eens nagaan of er in een historische â€? interpretatie geeninnerlijke tegenstellingen voorkomen. Natuurlijk mag bij ditwerk gebruik gemaakt worden van boeken, woordenboeken,jeugdencyclopaedie??n en dictaten; want zonder deze hulpÂ?middelen is zo'n proefwerk niet uit te voeren. Resumerendekunnen wij vaststellen, dat wij om de leerlingen te leren kennenen aan het werk te zetten beschikken over de volgende midÂ?delen: het klassegesprek, mondeling en schriftelijk overhoren,hetzelfde maar dan onvoorbereid; het verzamelen, knippen,plakken; de opdracht thuis en de opdracht in de schoolonder toezicht. LEERÂ? EN HULPMIDDELEN. Alhoewel ik natuurlijk zeer wel weet, dat een werklokaalslechts geforceerd onder de hulpmiddelen van het

onderwijsis thuis te brengen, wil ik dit deel van deze studie toch beÂ?ginnen met er op te wijzen, dat modern onderwijs in degeschiedenis er onmogelijk buiten kan. Het verzamelen,knippen, plakken; het plaatsen van de vakbibliotheek; hetongevraagd opstaan om boeken te raadplegen, eisen een flinkeruimte, niet gemeubileerd met banken, maar met stoelen entafeltjes. En waarom zou het geschiedenisonderwijs, dat daadwerkelijkden jongen Nederlander vormt, minder recht op zijn werkÂ?lokaal hebben als andere vakken op hun laboratorium? Na



??? '301 dit werklokaal zullen de meeste geschiedenisleraren denkenaan het jegihaek, dat op geen programma ontbreekt. Het isduidelijk, dat dat leerboek de strijd met het dictaat gewonnenheeft. Dr J. Leest heeft in zijn artikel â€žOver de didactiek dergeschiedenis bij het voortgezet onderwijs", de standpuntennog eens besproken en daar kan men dus een goede samen?vatting vinden. Ook ik meen, dat een leerboek niet te missenis; maar het had van zijn zegepraal een beter gebruik moetenmaken. Bijna alle boeken zijn te beknopt, te schematisch envertonen de gebeurtenissen niet â€žin actie", zodat er van hetbeleven van de geschiedenis niets terecht komt. Anderzijdszijn ze toch veel te uitgebreid om gememoriseerd te kunnenworden. Nog erger maken het degenen, die met een vragen- en antwoordenspelletje elke geestelijke activiteit doden; jabij velen lijkt het wel of zij

met hun boeken en werkboekjesmet alle geweld den leraar overbodig willen maken. Vooreen school beantwoordend aan de eisen, die wij in het beginvan dit artikel hebben gesteld, lijken mij slechts twee??rleiboeken bruikbaar; in de allereerste plaats het zeer uitgebreideleerboek, dat reeds handboek lijkt en thuis of in het werk?lokaal gebruikt kan worden teneinde alles nog eens rustigna te lezen en steun geeft bij het maken van opdrachten of hetechte leerboek, dat de ori??nterende overzichten bevat. Per?soonlijk blijf ik echter het zelfstandig ontwerpen van dieoverzichten in collaboratie met de klas prefereren. Bij onze vorm van geschiedenisonderricht zijn de gewoneboeken echter nog onontbeerlijker dan het leerboek. Elkeschool behoort een vakbibliotheek te bezitten, waarin deleerlingen dei litteratuur kunnen vinden, die nodig is om eenonderwerp dieper te peilen,

opdrachten te maken of denk?vragen te beantwoorden. Hoewel deze werken zich, wat in?houd, taal en stijl betreft, niet te ver mogen verwijderen vanhet ontwikkelingspeil van den goeden H. B. S.'er, dring iker toch op aan de zaak niet te makkelijk te maken. Het ont?zaglijk proces, dat de historie cre??ert of dat, zo men wil, uithet wereldbewustzijn voortvloeit, is te groots en huivering?wekkend om anders dan met besef van menselijke ontoerei?kendheid benaderd te worden. Geen groter gevaar voor dejeugd, dan populaire, bevattelijke lectuur, die alle moeilijk?heden te klaar en te helder uiteenzet. Laat ook de H. B. S.'erworstelen met zijn opgaven! Aanbevelenswaard is het, datde boeken rijk ge??llustreerd zijn en met kaarten de tekst



??? '302 toelichten. Voor onze jonge leerlingen kunnen wij niet con?creet genoeg zijn. Noodzakelijk is het bezit van enkelewoordenboeken, een encyclopaedie, en van enige jeugdencyclo?paedie??n voor de lagere klassen. Belangrijk acht ik het ookte voldoen aan de aandrang van Dr Albers om de leerboekenvan het V. H. O. uit de omliggende landen te laten gebruiken,waaraan ik dan voor de Openbare Scholen zou willen toe?jvoegen: â€žSchaf ook enige exemplaren aan van de leerboekender Christelijke en R. K. inrichtingen voor V. H. O." Zovoldoen wij aan ons historisch geweten; onze leerlingen wetentenminste, dat er velerlei opvattingen van gelijke wetenschap?pelijke waarde in ons studievak bestaan. Ten slotte wijs iknog op het belang van een leestafel, die door de leerlingenvan lectuur wordt voorzien. Wij hebben steeds wat nieuwsen de jongens krijgen sociaal besef door het

beschikbaarstellen van hun eigen boeken voor de schoolgemeenschap. Alle leraren schijnen het er over eens tc zijn, dat de histo?rische atlassen, zowel met platen als met kaarten, onmisbaarzijn. Bij nadere kennismaking met deze leermiddelen blijkthet practisch nut problematiek te zijn, daar de geschiedenis?leraren er maar moeizaam in slagen de atlassen tot een levenddeel van hun onderwijs te maken. Merkwaardig is het, dathet slechts een paar kleinigheden lijken, die ons dwars zitten.Zo is het voor de jongens dikwijls onmogelijk 2 of 3 atlassenin hun dikke tassen mede te nemen. Bergen wij ze in de schoolop, dan worden ze thuis weer niet gebruikt, nog afgezienvan het feit, dat het niet altijd mogelijk is ze in de schoolveilig te bewaren. Tot overmaat van ramp zijn de grote atlassennaast boeken en schriften slechts moeilijk te hanteren op het.kleine blad van de banken. Ook hier

kan het werklokaaluitkomst bieden. G?Š?Šn remedie verschaft het tegen deiandere kwalen. Wanneer wij niet tevreden zijn met de aan?wijzing van de ligging van landen, rivieren, gebergten ensteden, maar bovenal met behulp van de atlas het verbandtussen de cultuur en geografische factoren willen aantonen,dan schieten deze atlassen, ook de uitgebreidste, sterk te kort.Afgezien van enkele toegevoegde cartons geven ze slechtsoverzichtskaarten van de wereld. Europa of van grotere land?streken, zodat de details, waarop het veelal aankomt, nietspreken. Nu zullen velen, die met het bovenstaande instemmen,deze critiek afkeureti, omdat alle tekortkomingen niet voort?vloeien uit gebrek aan inzicht, maar uit het kostenbezwaar.



??? '303 Historische atlassen zijn toch al zo duur. Een onzer ministersvan Onderwijs, die dit ook constateerde, heeft een maatregelgetroffen, die het mogelijk maakt, voor elke school enigekostbare atlassen aan te schaffen. Niet iedere leerling heefteen exemplaar nodig; een tiental in het werklokaal is voltdoende. Indien iedere leerling een gering bedrag stort, bijons op de H. B. S. f 1, kan aan alle wensen voldaan worden. Zou ik dus de kaartenatlas in ieder geval willen handhaven,de platenatlassen zag ik maar het liefst verdwijnen. Een leertling koopt zo 'n leermiddel nog voor hij de school heeftbetreden en natuurlijk begint hij er direct mee met hem tedoorbladeren. Hij springt daarbij van de hak op de tak,bekijkt alles maar half en gunt zich geen tijd de tekst bethoorlijk te lezen. Komen de platen, soms na jaren, bij deles ter sprake, dan is de belangstelling vervlogen.

Daarbijkomt nog, dat de atlassen nooit zo bij kunnen blijven alscouranten en tijdschriften, al heeft de oorlogstijd voor dezeheel wat achteruitgang gebracht. Wat gaven zij echter geenuitstekende reproducties van historische documenten en prentenbij elke herdenkingsdag! Tegenover een dergelijke frisheid enactualiteit moesten de atlassen de jeugd wat duf lijken. Voltkomen up to date en goedkoop kunnen wij blijven doorde jongens hun eigen atlassen te laten samenstellen met knippenen plakken. Wenst men daarnaast een verzameling van wetentschappelijk en opvoedkundig geheel verantwoord materiaal tegebruiken, dan zou ik het gebruik prefereren van mappenmet losse platen, zoals Het Archief Kunst in Beeld ze voorde kunstgeschiedenis samenstelde. Zij moeten in het bezitvan de school blijven en de platen moeten eerst uitgereiktworden als het betreffende

onderwerp ter sprake komt. Naast deze algemeen gebruikte atlassen schijnen hier endaar ook historische invulatlassen en losse kaarten gebruiktte worden. Geheel en al nutteloos zijn ze natuurlijk. niet,sommige leerlingen zullen inderdaad al tekenende gemakkelijkeen beeld van het terrein van het menselijk handelen vertwerven. Het nut weegt echter niet op tegen de verloren tijden de kosten. Het kaarttekenen is bij mij i66n keuzevak" voorde begaafden en deze hebben de verzamelingen weten teverrijken met buitengewoon mooie, grote en kleinere kaarten.Maar het is wel wat anders dan overhalen, invullen en kleuren. Ook de wandkaart kan op sommige bevoorrechte scholenmet vrucht gebruikt worden, indien het rijk, de gemeente ol



??? '304 schoolbesturen diep genoeg in de beurs willen tasten. Hoenuttig het gebruik van dit leermiddel is en aan welke eisenzo'n kaart moet voldoen, is reeds zo grondig door de lerarenin de aardrijkskunde uiteengezet, dat ik mij er toe kan be?perken mijn jongere collega's in de geschiedenis er op tewijzen, dat zo iets goeds ook voor hun onderwijs inderdaadbestaat. De historicus, die veelal ambulant is, zal dan echterook over een vaklokaal moeten beschikken met apparatuurom deze kaarten op te hangen, zoals bij den geograaf. , Is ook de courant als leermiddel te aanvaarden? Weten?schappelijke historici zullen zonder twijfel gegronde beden?kingen opperen, maar geschiedenisstudie veronderstelt nu een?maal een grondige kennis van het heden en daarvoor zijn goedecouranten onmisbaar, niet alleen de Nederlandse, maar bovenalde buitenlandse. De jongens werken er graag

toe mede, datde leestafel in het werklokaal goed voorzien blijft en wiewat geluk heeft, krijgt door deze vrijwillige medewerking devreemde bladen ook wel. Maar een bijzonder voordeel vanhet gebruik van de producten der dagbladpers is wel, datde goede journalist over een pittige, prikkelende stijl be?schikt, die ons, leraren, in de regel, ontzegd is. Zo kunnenzij bij de jeugd die intense belangstelling voor cultureleonderwerpen verwekken, die voor alle onderwijs onmisbaaris. Deze opmerkingen betreffen het dagelijkse wereldnieuws;waar de bladen historische feiten herdenken, komen dikwijlsop de voorgrond tredende geleerden aan het woord met voor?treffelijke artikelen. Zij zijn de kennisneming dubbel endwars waard. Voor tijdschriften geldt mutatis mutandis het?zelfde; alleen doen zij zich wat geposeerder voor; zij werkenook minder voor de dag. Natuurlijk zullen we ze gaarnein ons

werklokaal ontvangen, zij leveren prachtig materiaalvoor opdrachten. Zullen wij in onze bibliotheek historische romans en voorde lagere klassen jongensboeken over geschiedkundige ge?beurtenissen opnemen? Men kent het oordeel van Prof.Huizinga en wat daar tegenover is aangevoerd door Prof.Romein. De s''chool zou daaraan toe kunnen voegen, dat deleerlingen het verleden ook moeten beleven en dat slechtsde kunstenaar de emoties zo kan opwekken, dat het inderdaadtot beleven komt. Wij, proza??sche leraren, komen daar watpovertjes naast te staan. Laten wij deze boeken dus ge?bruiken na nauwgezette keuze.



??? '305 Hiervoor is reeds gewezen op het gebruik van collectiesmunten en postzegels als leermiddel. Men moet beginnen metde munten, en dit geldt ook voor de postzegels, te sorterenin kleine collecties, die een historisch proces aardig illustreren.Het is nodig bij de samenstelling wat kieskeurig te zijn enzelf veel te kopen, want wat de jongens meebrengen is watde munten aangaat, in de regel zo afgesleten, dat zij voornauwkeurige waarneming ongeschikt geworden zijn. Bij elkecollectie behoort een vragenlijstje, dat de leerlingen steun geeftien waarop de H. B. S.'ers ook de vertaling van de latijnsetermen vin.den. Verder eisen deze.werkstukken een uitgebreidhandboek der geschiedenis en een handboek over muntÂ? enpenningkunde, benevens enige vergrootglazen. Dr Albers lietzijn leerlingen ook in groepen aan zo'n opdracht werken, ietswat wij bijzonder moeten

appreci??ren, daar er in de scholentot nu toe zo weinig gelegenheid geboden kan worden totgroepswerk, terwijl de maatschappij zulks juist eist. Eveneens heb ik het nut van de verzamelingen in onze museavoor het maken van opdrachten en voor het vormen vanjuiste beelden aangestipt. Hier wil ik er nog op wijzen, datelk bezoek aan een museum zorgvuldig voorbereid moetworden en slechts besteed mag worden voor een uiterstklein aantal voorwerpen of vitrines. Niets-is fnuikender voorde ware animo dan dat doelloos ronddwalen door die grotegebouwen met hun duizenden â€žantiquiteiten". Gelukkigkunnen wij profiteren van de welwillende hulp van de wetenÂ?schappelijke staf der musea. En nu nog de modernste leermiddelen: radio en film.Intu??tief weten wij, dat zij geheel nieuwe perspectieven openenen dus in het onderwijs opgenomen moeten worden.

Wanneerwij er niets mee aan kunnen vangen, demonstreren wij ergduidelijk de onmacht van de school. Wat de radio aangaat is de beschamende impotentie nietaan het onderwijzend Nederland te wijten; al willen wij nogzo fris vooruit, schoolautoriteiten hebben geen invloed opdit middel tot kennisverspreiding. Maar indien bij de uiteinÂ?delijke regeling van het omroepprobleem het onderwijs eensmede een duit in het zakje kon doen, zou dan het onderwijsin de geschiedenis daarvan kunnen profiteren? Het lijkt mijtoe, dat wij onze verwachtingen maar niet te hoog moetenspannen. Het zal wel moeten blijven bij het houden vancauserie??n door zeer bevoegde sprekers over culturele onderÂ?Paedagogische Studi??n, XXIII. 20



??? '306 werpen, maar dan is het weer luisteren, luisteren; het blijftweer het dogmatisch toedienen van e?Šn der vele interpretaties,die over de historische, feiten nu eenmaal bestaan. Maar tochhebben de radiouitzendingen ons reeds veel goeds geschonkenin het uitvoeren van de voornaamste composities uit vroegereeuwen met de klank der oude instrumenten. Van school?standpunt uit geschiedde dit te occasioneel, maar er is allereden om de omroepverenigingen dankbaar te zijn voordeze diensten. Ook de film zouden wij gaarne in ons onderwijs betrekkenvia de schoolbioscoop. Maar hiermede bedoel .ik een in?richting, die elke H. B. S. moet bezitten. Het gebouw, waarinde gehele jeugd uit de stad ontvangen wordt op uren, die nietgekozen kunnen worden door den leraar in verband met destand van zijn onderwijs, is nog wel te waarderen, maar hetgeeft toch niet, wat wij zouden

wensen. Bovendien zal deleraar zelf explicator willen zijn en het beeld willen stop?zetten, waar hij het gewenst acht de reeks vluchtige indrukkendoor diepere te laten afwisselen. Welke mogelijkheden zoudenzich onder gunstigere omstandigheden niet voor ons voor?doen! Dat deel van de geschiedenis, dat zich in handelingenmanifesteerde, kan technisch en kunstzinnig bijna volmaakt-gereproduceerd worden en op de visuelen een onuitwisbareindruk maken. Ongelukkigerwijze zouden de kosten aan der?gelijke films verbonden zo groot zijn, dat er van verwezen?lijking wel nooit veel zal komen. Historische films zullenslechts gemaakt worden voor de huidige onculturele massa,die de zalen en de kassen komt vullen. Toch zaten er nureeds enige onder, die hoewel voor het grote publiek be#stemd, door den leraar in de geschiedenis best te gebruiken-waren. En zelfs de slechte film kan

van belang zijn, daar hetonderwijs in ons vak speciaal de critische zin moet versterken;een hoofddoel van onze studie. Minder kostbare en pom?peuse films, die ons oude, steden, gebouwen, meubilair,costuums etc. tonen, zijn echter reeds te huur en dikwijlszeer aanbevelenswaard. De practijk heeft echter bewezen, datrwij dan toch beter een projectieapparaat in ons onderwijskunnen inschakelen. Ook hiervan mag ik de motieven alsalgemeen bekend veronderstellen. De beschouwingen zouden onvolledig blijven als ik nietwees op het eminente belang van de â€žviva vox". Vele lerarenachten hun voordracht van doorslaggevende betekenis voor



??? '307 hun onderwijs; als deze slechts op hoog peil staat, kan de â– rest desnoods grotendeels gemist worden. Zij zullen de vol?doening hebben, dat zij hun doel schijnen te bereiken; hunleerlingen worden meegesleept; het is doodstil in de klasse;na afloop zijn de jongens enthousiast, er ontwikkelt zich eengeanimeerd debat, dat de belangstelling nog verder prikkelt:de leraar wordt algemeen bewonderd en is populair. Dit allesis zoveel waard, dat het iederen leraar is aan te raden zijnmondelinge voordracht zorgvuldig te verzorgen, de moeder?taal correct te gebruiken en desnoods les in de voordrachts?kunst te nemen. Dr E. te Lintum drong er zelfs op aan de leste illustreren met het zingen of voordragen van tijdzangen.Ik vermoed, dat niet velen er zich aan gewaagd hebben, menmoet dan naast een perfecte stem ook een perfecte orde-hebben. Nodig is het ook niet meer.

Wij hebben nu degramofoon met uitstekende collecties platen. Dit alles heeftwerkelijke waarde, ook in de moderne school, indien wij onsmaar realiseren dat deze wijze van lesgeven zeer eenzijdig isen het grote gevaar met zich meebrengt, dat wij de nog nietgevormde geest van jonge mensen al te vrijmoedig onzewereldbeschouwing opleggen. Maar daar wees ik reeds op. Ik hoop in dit artikel te hebben aangetoond, dat de veleleraren in de geschiedenis hun vak op de hoogte hebben ge?houden van de moderne tijd en dat het, afgezien van eentijdelijke opleving van het historisch besef onder ons volk,zijn plaats onder der leervakken van de H. B. S. of welkeandere inrichting van V. H. O. ook ten volle waard blijft. ONDERWIJS IN DEJAPANSE INTERNERINGSKAMPEN DOOR P. POST. Toen 8 Maart 1942 Java capituleerde, had niemand enigenotie van de mis?¨re, die de

Nederlandse gemeenschap tewachten stond, de militairen niet? nog minder de burgers. De beroepsmilitairen zouden, meende men, op z'n slechtstin krijgsgevangenschap gaan; landstormers, gedemobiliseerd,



??? '308 zouden hun werk hervatten en het gewone leven zou, onderhet bestuur van den bezetter, zijn loop voortzetten. De regering had ook algemene instructies gegeven in dierichting aan ambtenaren en burgers. Het plan was dan ook,zodra de scholen door militairen zouden zijn ontruimd, hetonderwijs op dezelfde grondslag, na de onderbreking vanmobilisatie en oorlog, te herstellen. Maar de opzet van den bezetter was wel heel anders. Opde kweekschool voor onderwijzers en hoofdonderwijzers teBandoeng was onmiddellijk na de capitulatie het onderwijsweer begonnen â€” blijkbaar tot grote verbazing van deJapanse militairen. Wij hadden soms in elke klas drie of vierofficieren, die op Java welbekend waren, zowel het Maleisals het Nederlands verstonden en de lessen, waarin alles wataanstoot zou kunnen geven werd vermeden, met aandachtvolgden. Na veertien dagen, nog

voor het andere onderwijs een aantvang had kunnen nemen, kreeg ik bevel de school voor onbetpaalde tijd te sluiten; dit betekende voorgoed. Enige tijd later werd het gebruik der Nederlandse taal vertboden. Men opende wel de scholen voor Indonesische leertlingen, waar een Indonesische taal voertaal was â€” maar alleonderwijs aan Nederlandse kinderen werd eveneens tenstrengste verboden. Onderdehand werden grote kampcomplexen voorbereid, omde gehele Nederlandse gemeenschap te interneren â€” mannengescheiden van vrouwen en kinderen, kampen zonder uittzondering veel te klein om zovelen te herbergen. In Batavia heeft men in Maart reeds direct alle hogere ambttenaren ge??nterneerd: in Bandoeng begint men in Juli enomstreeks September zitten de meeste mannen en ouderejongens er achter, een paar maanden later ook de vrouwenen kinderen. Batavia

was Bandoeng steeds een paar maandenvoor. De kweekschool telde ruim driehonderd Indonesische kwetkelingen, jongelui, en een zestigtal hoofdactestudenten, meestalreeds gehuwde onderwijzers, van alle practische dienst tenbehoeve van de studie vrijgesteld. De geest onder deze schoolbevolking was gedurende demaanden voor mijn internering, van het Nederlandse standtpunt bezien, uitstekend. Slechts enkele jongelieden, een paarJavanen en een paar Bataks, waren -al gauw zeer bevriend met



??? '309 de Jappen, maar over 't algemeen waren de meesten uiterstkoel, ook tegenover de meer ontwikkelde officieren, die henherhaalde malen uitnodigden voor tennispartijen. Met tweeduizend Bandoengse burgers werd ik opgeslotenin het Lands Opvoedings Gesticht dat accommodatie bood aanten hoogste driehonderd jeugdige veroordeelden. Er waren onder de ge??nterneerden verscheidene jongelui,uitsluitend leerlingen van het Middelbaar Onderwijs en naeen dag of veertien werd met het onderwijs begonnen. Boekenen papier waren bij 't begin der internering nog niet verboden.De Japanse Kampcommandant liet zelfs in zijn toko allerleischrijfmateriaal tegen matige prijs verkopen. Er was nog geenander corveewerk, dan de arbeid in de keuken. Er waren veel leraren, de meesten nog in goede conditieen het eerste Halfjaar werd er hard gewerkt in kleine klasjesâ€”

velen kregen privaatlessen. De lessen werden in, 1943 op dezelfde wijze voortgezet,doch in dit jaar werkten veel jongelui in de keuken. Het inheems personeel was door den Jap ontslagen, hetkamp zelf had alle arbeid te verrichten. Het menu, dat de eerste maanden voldoende genoemdmochte worden, werd systematisch verminderd door veertienÂ?daagse kortingen en kromp in tot zeer geringe hoeveelhedenondeugdelijk voedsel. Dit werd door de jeugd het eerst enhet sterkst gevoeld en verscheidene jongens lieten de lessenvaren voor een extra hap bij de keukendienst. In dit jaarwerd tevens alle lesgeven door den Indonesischen commandantverboden, alle lectuur moest ingeleverd worden, ook papieren potloden, pennen, inkt werden verboden waar. Alles moest ingeleverd worden, nagenoeg niemand deedhet en alles ging zijn gang, onderbroken door

onverwachtekofferinspecties en ranselpartijen. Dit zou zo voortgaan totde Capitulatie van Nippon. Er zijn mensen nagenoeg doodÂ?geranseld omdat zij hun Bijbel behielden. Leerboeken wasveel erger. Elke vorming moest de Europese jeugd onthoudenworden. In de kampen en daarbuiten. Het Japanse principewaarop zij hun behandeling van Europeanen en speciaal deNederlanders baseerden, was volkomen gelijk aan het Duitsemet betrekking tot de Joden. â€žDe Europeanen zijn de Joden van Azi??, de Nederlandersde Joden van Indonesia. Zij moeten verdelgd worden. Zijzullen langzaam sterven in de kampen, mannen en vrouwen



??? '310 gescheiden â€” want wij dulden geen nieuwe geboorten. Voorzover zij gedurende den oorlog niet sterven in de kampen,zullen zij als bedelaars door de kampongs zwerven en metde honden vechten om een hap rijst." Dit was de mening vande Jappen en hun Indonesische vrienden, ook van Soekarno.Elk Maleis (Japans) dagblad spande zich in die jaren in,deze gedachten er bij het publiek in te hameren. De radioâ€” in de meeste dessa's waren loudspeakers aangebracht â€”en de film werden uitsluitend tot hetzelfde doel aangewend. Door uithongering, maatschappelijke verguizing tot dood,kinderen tot de bedelstaf, op zijn gunstigst slaafse dienst?baarheid te brengen was het doel. Onderwijs kon in die sfeer niet geduld worden en het iste danken aan het betrekkelijk geringe aantal bewakers, datde zuinige Jappen aanstelden om te waken over kampen vansoms tienduizend

mensen, dat het onderwijs tot op het laatstemoment kon worden gecontinueerd. Begin 1944 werden de ge??nterneerden uit het Lands?Op?voedings?Gesticht overgebracht naar verschillende kampen inBandoeng en Tjimahi. In het bekende XVde bataljon (Ban?doeng) werd een grote organisatie opgezet van lager, alge?meen vormend middelbaar onderwijs en zeer veel vakonder?wijs (Cultures, metaal en houtbewerking, scheepsbouw,suikerbereiding, inleidende studie stuurman grote vaart, admi?nistratie boekhouden, onderwijs (L. A. en H. A., lagere acten,medische en juridische propaedeuse). In dit kamp organiseerden we bijeenkomsten, waar hoog?leraren en middelbare schoolleiders bespraken in hoeverrehet voorbereidend hoger onderwijs en middelbaar onderwijszouden kunnen worden aangepast aan de omstandigheden enhoe het mogelijk zou zijn in het kamp met zijn

beperkteleermogelijkheden de jongelui voor het H. O. voor te be?reiden. Aan het H. O. in Nederland werd wel gedacht, dochbij deze besprekingen bepaalden de hoogleraren zich tot deminimum eisen van hun eigen faculteiten (technische, medischeen literaire). Deze besprekingen werden geleid door Dr W.Gisolf, fgd. Directeur van Onderwijs en Eredienst. (De regel?matigheid van zijn benoeming werd door sommigen in twijfelgetrokken, ten onrechte. Het is mij bekend, dat, na de ge?vangenneming van Dr Van Diffelen en Dr Idenburg, het lidvan den Raad van Indi??, Dr Hoesein Djajadiningrat, eenbroer van den in Australi?? vertoevenden Directeur van O.



??? '311 en E., Loekman Djajadiningrat, Dr Gisolf heeft verzochtdeze taak op zich te nemen). Ik was secretaris van deze bijeen?komsten en heb het resuhaat van deze besprekingen vast?gelegd. Het kwam hier op neer, dat men voor alle faculteitenessentieel achtte een goede kennis van de Nederlandse taal enliteratuur, het vaardig hanteren van onze eigen taal, mondelingen schriftelijk, voldoende kennis van de Engelse Taal â€” ?Š?Šnder beide andere moderne talen naar keuze van den student.Dit laatste werd vastgesteld met een zeer kleine meerderheidvan stemmen. Vooral de hoogleraren der technische faculteitpleitten voor uitsluitend Engels naast Nederlands. Verderbeperkte men zich tot de voor de gekozen faculteit essentieelevakken. De hier vastgestelde programma's zijn gedurende deverdere gevangenschap in de meeste (mannen) kampen alsrichtlijn gevolgd.

Omstreeks deze tijd begonnen wij te examineren, waarbijde jongelui gegarandeerd werd door Dr Gisolf en de Direc?teuren van het M. O. dat hun examenbewijsjes na het eindevan den oorlog (wij waren zonder uitzondering overtuigdvan de overwinning der gealHeerden) geldig zouden zijn.De examens werden afgenomen volgens de normen van hetnormale M.O. en steeds door bevoegde leraren met velejaren examenpraktijk. Ons eigen (Nederlandse) kampbestuur â€” we waren onder?dehand verhuisd naar 't 4e bataljon Tjimahi â€” gebood degrootste omzichtigheid bij het onderwijs te betrachten, het?geen tengevolge had, dat vooral het M. O. een tijd lang uitprivaatlessen of lessen aan ten hoogste twee leerlingen bestond.In dien tijd begon men de nu ongeveer twee jaar opgeslotengevangenen, meestal verzwakt en nagenoeg allen ondervoed,arbeid op te dragen.

Aanvankelijk werden slechts een paarhonderd tawanans opgeroepen, die korten tijd vrij licht werkmoesten doen. Tenslotte gingen dagelijks duizenden de poortuit, van acht uur 's morgens tot vijf uur 's avonds, soms voorzwaar grondwerk, onder toezicht van heiho's, Indonesischehulptroepen. De beloning bestond uit een hap rijst of een paar oebi?knollen (zoete aardappelen), soms een stukje brood extra. De deelname was inderdaad niet individueel verplicht. Elkedag moest het Kampbestuur voor een paar duizend manzorgen en de honger maakte velen eigenlijk begerig naar ditcorvee. Honderden jongens lieten ons onderwijs in de steek.



??? '312 Een eigenaardig examensysteem, de garantie van de geldig*heid, trok langzaam aari weer heel wat jongens terug. Iederkon in elk vak, op onverschillig welke dag en voor welkeklas, examen doen, als zijn leraar hem daarvoor kon aan*bevelen. Deze maatregel stimuleerde de studielust op de gewenstewijze. Maanden achtereen werd in het 4e bat. Tjimahi dage*lijks door de examencommissie ge??xamineerd, 'n soortgelijkewerkwijze werd ook toegepast in het 15de bat. te Bandoengen in het kamp Baros bij Tjimahi. Het klasseverband was in het â€žvierde" nagenoeg geheelverdwenen. Hoewel misschien een vijftigtal jongelieden zichuitsluitend bezighielden met de leerstof der klasse waarin zijzich bevonden, prefereerden de meesten, vooral jongelui vanzeventien jaar en ouder, die dus al een eind op weg waren, eenvak in eens af te werken tot het eindexamen toe. Er zijn

natuurlijk bezwaren in te brengen tegen deze werk*wijze. Wij deden het niet en moedigden slechts aan. En de lerarenwerkten met dubbel genoegen er aan mee. De resultatenwaren verbluffend. De jongens waren zeer gelukkig met zo'nstukje eindexamen in hun zak en werkten vol ijver en meteen opmerkelijk enthousiasme aan hun begrensde taak enzeer velen hebben op deze wijze vak na vak in het kamp huneindexamen H. B. S. gehaald. Midden 1944 kwamen plotseling enige honderden jongensvan elf, twaalf jaar in het kamp. Zij waren uit de vrouwentkampen van Midden*Java afkomstig en zo werd het LagerOnderwijs begonnen. Wij ontwierpen een noodleerplan enbeperkten ons daarin tot de hoofdzaken van de Nederlandsetaal en het rekenen, terwijl de rest van het onderwijs aan hetinzicht en de ijver van de lesgever werd overgelaten. De â€žlagere school" viel niet mee. Deze

kinderen warenalle orde en tucht ontwend, daarmee samen viel een zeermatige aanleg en soms geringe belangstelling. De omstandigheden verzwaarden de taak der leerkrachten:het onderwijsverbod, gebrek aan leermiddelen en de lagereactebezitters onder het L. 0.*personeel prefereerden het les*geven aan middelbare scholieren, die veel grager waren cnwaarmee men niet de minste ordemoeilijkhed?Šn ondervond. Ik heb dit lager onderwijs maar enkele maanden kunnenmeemaken, daar ik October '44 werd overgeplaatst naar het



??? '313 â€žDjahatkamp" Baros, een afgekeurde bamboezen kazerne,midden in de sawah's buiten Tjimahi. Dit kamp was klein â€” er waren nog geen drieduizend geÂ?vangenen, de behuizing was uitermate slecht en op doelmatigewijze hadden de Jappen het sobere comfort van vroegerverwijderd of vernield. In dit kamp arriveerden na enigeweken ongeveer tweehonderd jongens afkomstig uit devrouwenkampen van Batavia. Wij hadden de gelegenheiddeze jongens â€” allen omstreeks twaalf jaar â€” in twee grotebarakken onder te brengen en konden op deze wijze meeraan onderwijs en opvoeding doen dan in vorige kampen hetgeval was. De ouderen lieten ons meer en meer in de steek.De corvee??n met wat extravoedsel trokken de hongerigejongens wel sterk aan. Sommigen studeerden tussen hetslavenwerk door, slechts enkelen bleven geheel aan de studie. Het

menu was zeer karig: 170 gr gekookte rijst, een broodjevan 130 gr uit heel rare ingredi??nten bereid, een schep tapiocaÂ?pap (een soort stijfsel) en wat groenten was voor een jongenvan zestien, zeventien jaar wel zeer onvoldoende. De twaalfjarigen kregen dikwijls een extra hapje â€” ofÂ?schoon men zeer gesteld was op een preciese verdeling vanhet toegestane eten tot in grammen nauwkeurig â€”.gunde mendeze kinderen gaarne de overschotjes. Ze waren physiek zeerten achter. Hun groei had enige jaren nagenoeg stilgestaan,zij hadden de grootte van normale achtÂ? en negenjarigen. Ze brachten heel wat boeken mee, schoolboeken en goedejeugdlectuur; blijkbaar had de Jap gedacht, dat van het boekbij de vrouwen voor hen geen gevaar te duchten viel. Maar spoedig had de Japanse directeur van ons kamp deboekenvoorraad in de gaten en alles moest met

spoed ingeÂ?leverd worden. Er werd gedreigd met kofferinspectie en zwarelijfÂ? en hongerstraffen en we waren bijna alles kwijt. Maar â€” er waren vierentwintig schoolhoofden en enkeleinspecteurs met vele jaren practijk, die bereid waren hetmoeilijke werk te beginnen en zij hebben het gedaan metgroot succes. Er is onafgebroken les gegeven in kleine klasjes.Deze kinderen waren zeer handelbaar â€” er was een prachtigeik zou haast zeggen zelfgewilde discipline en een leerlust diebij de kinderen uit Midden Java maar zelden voorkwam.Het waren meest echte Hollandse jongens, mijn hele barakwas blond. Het lesmateriaal ontwierpen we zelf â€” lessen voor 't stilÂ?



??? '314 lezen, taaloefeningen, vraagstukjes voor het rekenen â€” 't waseen school zonder boeken en met heel weinig papier. Hetwerk werd gemaakt op leien, scherven en tegeltjes. De jongens hadden vrij regelmatig â€” de een meer, de anderminder onderwijs gehad. Er waren veel hiaten in hun kennis.Daardoor moest het onderwijs zeer individueel zijn en kalei*doscopisch. Door de goede resultaten was de klassebezettingelke maand anders. Hergroeperingen waren voortdurendnodig. We konden ons lesprogramma van het vorige kampbelangrijk intensiveren. De aanleg van de meeste jongens wasuitgesproken goed. In de avonduren â€” dan mochten dekinderen niet meer naar buiten â€” luisterden ze gezamenlijknaar onze verhalen uit de geschiedenis van Nederland. Ookgaven we ze veel aardrijkskundelessen. Eigenlijk waren deaardrijkskundelessen ook verhalen. Er waren in

het kamp veelzeer bereisde lieden. Hun reisverhalen â€” en elk werelddeelen elk belangrijk cultuurland kreeg een goede beurt â€” wasuitgangspunt voor een lesmatiger behandeling in de ochtend*uren van het bereisde gebied, waarvoor dan steeds grote be*langstelling bestond. De landshistorie werd geheel verteld â€”ik acht het een voordeel dat we hier het boek misten â€” mis*schien geldt dit niet voor het geschiedenisonderwijs alleen. Enkele plaatsen en jaartallen werden â€žsteunpunten in 't ge*heugen" â€” een verkeerde kwalificatie, vooral voor jaartallen,'n Goed verteld verhaal beklijft gemakkelijker dan de exactetijdsaanduiding â€” vooral nu de kinderen niets â€žzwart op wit"voor zich zagen. De ordening van het historisch gebeurenbleek, ook als de jaartallen verbleekt waren en geweken voorhet besef â€žomstreeks dien tijd", juist te zijn. Het komt erbij ons

geschiedenisonderwijs op aan, belangrijke en concreetvoorstelbare verbanden met een dramatisch karakter op eenlevendige wijze, dramatiserend te vertellen. Dan doemt dezin der historie in de vage verten van den tijd â€” en die zin,te subtiel vermoedelijk gedurende de gehele lagere schooltijd,om verantwoord te worden bij een gesprek met den leerling,kan later wassen en het inzicht brengen, wat tenslotte onsdoel is. We hadden ?Š?Šn klein schoolatlasje voor alle kinderen. Ditgevaarlijke goed â€” de Jap lette speciaal op kaarten â€” inkaarten verdeeld, ging van hand tot hand. Onze jongenswaren op die kaarten bijzonder gesteld en als ze een vodjepapier machtig konden worden, werden ze nagetekend.



??? '315 De mondelinge taalbeheersing van deze knapen was op?vallend goed. Hoewel ze meesters waren â€” onder elkaar â€”in het Indische slang, drukten ze zich tegenover ons en opde les kort, zakelijk en correct uit. Ze luisterden ook goed,hadden een goed geheugen Voor 't gesproken woord en, ookiets opmerkelijks, konden over 't algemeen goed vragenstellen over lesgedeelten, die hen niet duidelijk genoeg waren.Ze werkten veel samen, meestal in groepen van drie of vierâ€” legden elkaar de leerstof opnieuw uit, namen eikaars leer?wijzen gemakkelijk over, verzonnen zelf sommetjes en nieuwedictee's. De pientersten, een twintigtal der tien jarigen kondenna enige maanden stevig werken beginnen met het â€žmiddelbaaronderwijs". "We maakten â€” nog grotendeels geleid doorvroeger vastgestelde richtlijnen, een leerplan: Nederlands,Wiskunde, Engels, Frans,

Aardrijkskunde, en geschiedenisop de gezamenlijke avondvertellingen. Ter afwisseling vertel?den we zo nu en dan iets over de planten en dieren die inhet kamp voorkwamen. De barakarts, een hoogleraar derBataviase M. H., vertelde in de avonduren enige malen, zichmeer richtend tot deze gevorderde leerlingen, enige hoofd?zaken over het menselijke lichaam, de hygi??ne, voor het kamp?'leven zo noodzakelijk. De kinderen werkten veel en over 't algemeen intens â€” zeschoten met de leerstof â€” op enkele uitzonderingen na â€”geweldig op. Hoewel wij in de tijd v????r de Japanse capitulatie, maarbetrekkelijk weinig aan wiskunde konden doen, versterktende bijzondere omstandigheden van het kamp en de nood?zakelijkheid alles nagenoeg zonder boek â€” een lei en eenkrijtje of een stukje gips als hulpmiddel â€” de indruk diewij vroeger bij het wiskundeonderwijs van

jonge kwekelingenhadden gekregen, dat het aanvankelijke w. o. eigenlijk taal?onderwijs is. De jongens waren â€žerg eigen en vrij" met onsen wisten door hun vragen ons duidelijk te tonen, waar hungroeiend begrijpen te weinig voorlichting onzerzijds bekwam. Uit de meest begaafden vormden we enkele klasjes voorLatijn en Frans. Latijn was alleen kost voor de zeer plenteren,en ik moet zeggen dat gedurende het halve jaar dat dezekereltjes (naar we konden uitmaken vermoedelijk aanstaandetheologen en juristen) elke dag enige tijd aan deze taalbesteedden, zij dit deden met een onverwacht enthousiasme. We hadden in het kamp een tot losse bladeren verwerkte



??? '316 grammatica van Femhout c.s. en de jongens, die de ge?schiedenis van Caesar en zijn Romeinen en de invloed vanhun taal op de Franse en Engelse wel konden begrijpen,ervoeren het als verrassingen wanneer ze de verwantschap ont?dekten tussen de geleerde Latijnse vocabulaire en de na?komelingen ervan in de moderne talen. Dit enthousiasme voor het Latijn was ook opmerkelijk bijouder?Š leerlingen, die voldoende begaafd waren, om de ge?wenste vorderingen te maken. Dit onderwijs was de Jappen niet ontgaan. De avondvertellingen waren toegestaan, omdat zelfs zijbegrepen, dat opsluiting in een slechtverlichte barak zonderdeze afleiding op den duur onhoudbaar zou zijn. Maar â€”de keuze der onderwerpen was door den Nipponsen com?mandant beperkt tot het gebied van Godsdienst en zedeleer.En als hij kwam controleren en vroeg wat er besproken

werdwas het antwoord steeds: â€žAgama, agama sadja" â€” Gods?dienst, alleen maar Godsdienst. Met deze jokkernij als schuthebben we deze avondlessen in verhaalvorm kunnen voort?zetten. Tot wij â€” ter illustratie â€” op planken en koffers ge?tekende kaarten gebruikten. De Jap heeft dit op een of andere manier gemerkt en nadit kaartgebruik beleefden we nog al eens verrassende invallentijdens de ochtendlessen. Dat deze nimmer tot een ontdekkingleidden, is vooral te danken aan het cordate optreden onzerleerlingen, die, nimmer zenuwachtig, steeds ad rem in hunantwoorden, gevaarlijke voorwerpen voor de neus van desoldaten weghaalden en verborgen op een meesterlijk noncha?lante manier, terwijl de lesgever de moeilijke situatie langniet altijd voldoende beheerste. Toen Japan capituleerde, was 71 % van deze knapen oppeil. 120/0 een half jaar of (meer dan de

helft) een jaarv????r, de rest was achter, een gevolg van aanleg en ookenigszins van het ongunstig werkend kampleven, voor hunkomst in Baros. Op Java is in de meeste mannenkampen vrij geregeld lesgegeven op de hierboven beschreven wijze â€” misschien hierof daar met wat meer leermiddelen, wat minder onderwijzendpersoneel. In de vrouwenkampen daarentegen was het minderalgemeen â€” vandaar dat men bij het herstelonderwijs bij demeisjes de grootste achterstanden aantreft. Toch heeft men



??? '317 heel wat werk verricht, onder nagenoeg dezelfde of ongunstigeomstandigheden als in de mannenkampen. Vooral de Z. Z. Ursulinen hebben zich hier onderscheidenals onbaatzuchtige harde werksters. Na de capitulatie vanNippon kreeg vooral Bandoeng, waar vele duizenden kinderengeconcentreerd waren, door de enorme â€žvr?Šdes"kampen aldaaren in Tjimahi, al gauw de gelegenheid om de jeugd uit deJappenkampen weer in het goede spoor te leiden. KLEINE MEDEDELING.NPRACTICA VOOR â€žHEEMKUNDE"? Het in het Juli Augustusnummer van Paedagogische Studi??n verschenenartikel van D. Dijkstra: â€žHeemkundig gericht onderwijs op de KweekÂ?school" geeft mij aanleiding tot het stellen van een aantal vragen. In dit belangrijke artikel roert de schrijver een groot aantal' vraagÂ?stukken aan, die elk voor zich en in verband met elkander de

aandachtdienen te hebben van allen, die betrokken zijn bij de opleiding tot onderÂ?wijzer, maar die .van niet minder belang zijn voor degenen, die, hunopleiding reeds lang achter de rug hebbende, worstelen met de problemenvan activerend onderwijs aan hun leerlingen en die telkens weer ervaren,in hoeverre de goede wil geremd wordt door gemis aan kennis van eigenomgeving en door het tekort aan â€žmethodische en didactische kijk", omeen verantwoord werkplan op te stellen. Het is niet mijn bedoeling de vele behartenswaardige opmerkingenvan den schrijver te recenseren; ik wilde hier slechts enkele dier uitÂ?gesproken gedachten onderstrepen, om naar aanleiding daarvan tot hetstellen van enige vragen over te gaan. Op blz. 241 zegt D.: â€žAls de onderwijzer in de klas rekening zalhebben te houden met de gang der seizoenen â€” en de psychologie steltdeze

eis â€” dan moet hij zelf een dergelijke â€žschool" hebben doorlopen".Op blz. 244: â€žde opleiding (dient) zorg te dragen, dat de a.s. leerkrachtenvoorbereid worden op een wijze, die in staat stelt de heem als belangÂ?stellingscentrum aan te wenden". Het komt mij voor, dat de talloze onderwijzers, die voor â€žvernieuwing"voelen, doch er door onvoldoende voorbereiding geen weg mee weten,en ook velen, die thans nog afwijzend tegenover de zgn. vemieuwingsÂ?gedachte staan, dit zullen beamen. Indien zij maar degelijke aanwijzingenontvingen omtrent het â€žhoe" en het â€žwat", dan zouden zij wel willenaanpakken. Aan bereidheid schort het m. i. over het algemeen niet bijden Nederlandsen onderwijzer. Hem ontbreekt de juiste opleiding ensteeds vernieuwende verfrissing en voorlichting. Is daaraan niet tegemoette komen? Kan de onderwijzer daarin niet worden

geholpen? Deze eerste vraag wordt door den schrijver ten dele beantwoord. Hijverwijst naar de o. a. in Kortehemmen en andere plaatsen gehouden



??? '318 studieweken. â€žDe onderwijzer worde er geschoold in het bestuderen vaneen beperkte levensgemeenschap â€” en dan zo veelzijdig mogelijk â€” opeen wijze, die het hem straks gemakkelijk maakt zelf een deel van devernieuwingstaak op de schouders te nemen!" ') En dan wordt in her*innering gebracht de door Hoofdinspecteur Welling geuite wens: datâ€žiminstens ?Š?Šn studieweek te Kortehemmen voor eiken candidaat*onder*wijzer in Friesland" worde gehouden. En nu de tweede vraag. Is zo'n studieweek niet even gewenst voor alledelen van ons land en even goed voor onderwijzers, die reeds lang voorde klas staan, en zou dat door velen niet hartgrondig worden toe*gejuicht? Zouden niet alle onderwijzers in hoge mate gebaat zijn, wan*neer zulke streekstudieweken zouden worden georganiseerd? En â€” de vragen stapelen zich op â€” zou het niet mogelijk zijn

ditsoort vernieuwingswerk reeds nu te organiseren? Zouden er niet eenaantal vakmensen en docenten bereid zijn, zulke cursussen te leiden? Endan voor onderwijzers en een aantal 11. van de hoogste klassen vankweekscholen gelijkelijk. Voorbeelden van dergelijke cursussen zijn de vacantiecursussen voorgeografen, de excursies voor studenten in geografie, geologie, enz. Hetsoort cursussen, dat D. op het oog heeft en dat ook ik bedoel, zijn vaneen veelzijdiger karakter. De overeenkomst is de practische gerichtheid.In het bijzonder met het oog op het onderwijs aan de lagere school zalde organische verbondenheid in het â€žheem" vooral op de voorgrondmoeten komen. Geen afzonderlijke hokjes voor biologie, aardrijkskundigevakken, historische beschouwingen, doch de ongescheidenheid van de inhet levende heem zich openbarende veelheid. Dat daarbij het arbeid.s*beginsel,

zoals D. terecht bepleit, toepassing moet vinden, cn dat erin de eerste plaats sprake moet zijn van â€žheembeleving" zou ik hiergaarne nog eens onderstrepen. Naar mijn mening is het nu de tijd, dat gehandeld kan worden engehandeld moet worden ,en dat niet mag worden geaarzeld noch gewacht.De gedachte leeft bij enkelen, velen zullen zich waarschijnlijk aansluiten,wanneer hun de gelegenheid wordt geboden. Van de zijde der autori*teiten mag, waar dit nodig mocht blijken, zeker op medewerking wordengerekend. Wat weten wij toch weinig van elkaar? Wat weten wij van wat erin Kortehemmen op dit gebied is bereikt? Wat weten de meeste onder*wijzers daarvan? Is het niet broodnodig, dat er een algemeen onderwijs*orgaan komt, dat van zulke en andere belangrijke werkzaamheden oponderwijsgebied op de hoogte wordt gesteld, dat een algemeen onder*wijstijdschrift

redigeert, waarin alles wat onderwijskundig van belang iswordt gepubliceerd, ongeacht door wie de arbeid is verricht of doorwelke richting een poging wordt gestimuleerd? Het werk van Katho*lieken moet bekend worden voor den Protestantsen onderwijzer even*als voor dien van het â€žneutrale" onderwijs en omgekeerd. Wij kunnenons onderwijs niet goed uitbouwen zonder elkanders hulp en voor*lichting en zonder de inspiratie, die uitgaat van wat anderen hebben ge*vonden. Dit even tussen twee haakjes. Terugkomende op het onderwerp, waarmee dit artikeltje zich wil bezig* cursivering van mij.



??? '319 houden, kan ik niet anders zeggen, dan zeer verheugd te zijn met depublicatie van den heer Dijkstra. Niet alleen, dat door zijn opwekkingeen oud denkbeeld weer is belevendigd, doch waar ik jaren geleden ditnog beschouwde als een utopie, schijnt nu de tijd rijp voor verwezenlijking. De laatste vraag, die ik dan nog zou willen stellen, is: Zou het nietmogelijk zijn: le. te komen tot samenstelling van een centrale werkcommissie, die insamenwerking met bekwame docenten en onder leiding van een of meerhoogleraren een algemeen werkschema opstelt voor ons land; 2e. vorming van provinciale of regionale groepen, die, in samenhangmet het grondplan en onder dezelfde leiding, gedetailleerde werkplannensamenstellen voor heemkundige studie (niet wetenschappelijk in engerezin, doch, zoals uit het voorgaande volgt, gericht op de toepassing bijhet werk op de

lagere school, waarbij dus tevens didactische en methoÂ?dische problemen behoorlijk worden bebcht en practisch worden getoetst) ? Ondanks de bezorgdheid, waarmede het beleid van den nieuwen Ministervan Onderwijs mij vervult, meen ik, dat van onze kant met opbouwendwerk niet getalmd mag worden. De â€žvernieuwing" kan vertraagd, dochniet tegengehouden worden. J. DE VRIES. BOEKBEOORDELINGEN. Drs L. van Klinken, Noodzakelijke voor-waarden van Schoolhervorming en Onder-wijsvernieuwing. (Lager Onderwijs). 64 p.Prijs: fl,60. Uitg.: J. H. Kok N.V. teKampen. 1946. Drs Van Klinken splitst zijn boekje in twee gedeelten:I. De Les der Historie. II. Naar een nieuwe school en een nieuwe didactiek. In het eerste gedeelte beschouwt hij als: A. Schoobvormende factoren, de schoolhervorming en de onderwijsÂ?vernieuwing rond 1800, de schoolstrijd en het

Herbartianisme en zijninvloed op het onderwijs in Nederland; als: B. Schoobhervormende factoren, de overgang van de 19e tot de 20eeeuw, de ontwikkeling van de moderne staatsidee en de wijzigingen in depsychologischÂ?didactische inzichten. Het zijn nuttige lessen, die hij in deze â€žLes der Historie" geeft, al beÂ?vatten ze uiteraard niet veel nieuws voor degenen, die de geschiedenis vanonze volksschool kennen en die thuis zijn in moderne psychologie endidactiek. Maar het is goed gezien als â€žeerste noodzakelijke voorwaarde"voor onderwijsvernieuwing te noemen de eis van â€žhistorisch denken".Alleen: is het juist, het â€žneutraliteitsbeginsel inzake het godsdienstonderÂ?wijs" een der beide grondbeginselen (het andere is het staatsmonopolie,inzake opvoeding en onderwijs) van d?Š â€žGrote Onderwijswet" 1806 tenoemen? Art. 22 en 23 wijzen o. i. in een

andere richting. De â€ždoelÂ?stelbng" van de nieuwe wet wordt op pag. 11 niet geheel juist weerÂ?



??? '320 gegeven: er staat in Art. 22: â€žAlle schoolonderwijs zal zodanig moetenworden ingericht. .." en niet: â€žAlle schoolonderwijs zal zodanig wordeningericht", terwijl aan het slot gesproken wordt van â€žalle Maatschappenlijke en Christelijke deugden" en niet van â€žalle Christelijke en maatÂ?schappelijke deugden". Maar er wordt overigens in het eerste gedeelte een grote hoeveelheidbelangwekkende en voor een goed inzicht in de huidige onbevredigendesituatie onmisbare stof op heldere wijze verwerkt. Het tweede gedeelte is minder overzichtelijk en minder hecht van bouw.Het is onmogelijk in 30 pagina's de talloze problemen te behandelen,die de schrijver aansnijdt. Hij had zich in zijn keuze moeten beperkenof zijn boekje moeten uitbreiden. Een der meest belangrijke kwesties lijkt ons nog steeds de verhoudingtussen principe en didactiek. Op blz. 20 zegt de schrijver:

â€žFeit is, datdeze Aufklarungspaedagogiek de Christelijke school meer en dieper heeftge??nfecteerd dan deze zichzelf wel eens bewust is geweest". Maar het hoofdstukje â€žPrincipe en didactiek (,,Christelijk" rekenen)"geeft toch niet de uitweg die deze toch zo terzake kundige schrijver onshad moeten tonen. Hij wankelt, naar het ons voorkomt, tussen de â€žgeÂ?steldheid van het hart" (p. 42) en de â€ždoor God gestelde ordeningen,die we in onze didactiek niet straffeloos zullen overtreden" (p. 43). Maardeze â€žordeningen": de ordening van het kinderlijk denken, de onderlingesamenhang der psychische functies in het persoonsverband, de co??peratievan hoofd en hart en hand, de wetmatigheden in de lichamelijkÂ?geesteÂ?lijke ontwikkeHng van het kind, de psychologie van de leervakken, enz.enz. gelden voor alle onderv/ijs, confessioneel en nietÂ?confessioneel. Wezouden

daarom zo gaarne de prealabele vraag beantwoord willen zien:Is het m??gelijk een specifiek Christelijke didactiek te scheppen en zo ja:waarom ontbreekt deze dan nog steeds? Het is geen leedvermaak dat onsdrijft tot het stellen van deze vraag; wij voor ons geloven dat er eengemeenschappelijk bezit aan â€žordeningen" is en blijven zal. We achten ditgelukkig, omdat o. a. op d?Šze gemeenschappelijke basis de samenwerkingtot stand moet komen, die de schrijver zo oprecht nastreeft, als â€žnoodÂ?zakelijke voorwaarde". De aansporing tot â€žgeestelijke toenadering", hetcitaat van Prof. Dooyeweerd op p. 58, spreekt tot ieder onzer; â€žbehoudvan eigen principieel inzicht" is noodzakelijk, van een na??ef zoeken naarde G. G. D. is geen heil te verwachten. Wij zelf schreven in gelijke geest(p. 120 van dit tijdschrift, jaargang XXIII). De Heer Van Klinken heeft ons veel te zeggen.

Verdere geschriftenvan zijn hand zullen we met belangstelling lezen. Maar: wil de schrijverde drukproefcorrectie wat zorgvuldiger betrachten? VAN DER V.



??? '321 DE LERAARSOPLEIDING ALS NATIONALE EIS DOOR Dr M. J. LANGEVELD.â€? Wie over de opleiding der leraren voor het v.,h. m. o. inNederland spreekt, wordt aanstonds van zijn apropos geÂ?bracht door de decenni??nlange non^existentie van zijn onderÂ?werp. Hij kan spreken over de bevoegdheid tot het gevenvan onderwijs aan openbare en bijzondere instellingen voorV. h. m. O., hij kan de vraag stellen, hoe die bevoegdheid verÂ?kregen werd. â€žHoe", d.w.z.: op grond waarvan, maar niet:op welke wijze. Want: er was â€” en er is â€” geen leraarsÂ?opleiding, maar er is w?¨l een examen op grond waarvanmen nu eenmaal uit een open reden gewend is, iemand deuitoefening van het ambt van leraar toe te staan. Het isheel gewoon, dat hij de leerstof, welke hij zal moetenonderwijzen, niet bestudeerd heeft, daar de kennis er vannooit op enig akademisch

examen van hem verlangd werd.Het is niets bijzonders, wanneer het schooltype, waar hijin funktie treedt, hem zelfs uit zijn eigen schooljongenstijdonbekend was en dat hij, b.v. afkomstig van het aÂ?GymnaÂ?sium, leraar wordt aan een H. B. S. O- Dit alles echter is vangeen belang in Nederland, al zijn er wel die er anders overdenken. Het is verder heel normaal, wanneer zijn kennis vandidaktiek en methodiek zich beperkt tot wat hij van zijneigen leraren ondervond, terwijl zijn fonds van inzichten inde paedagogische grondslagen en konsekwenties van zijnbezigheid niet verder gaat dan dat der normale oordelenen vooroordelen van een gezelschap accountants, kantoorÂ? 1) Met zeer juist inzicht heeft de Wetgever in de Wet op het Middelsbaar Onderwijs voor die school eertijds eigen bevoegdheden in hetaanzijn geroepen (de bekende â€žmiddelbare akten"), zodat het

oorspronkeÂ?lijk nodig was in Titel VII der genoemde Wet onder de OvergangsÂ?bepalingen nadrukkelijk te .vermelden, dat men ook middelbaar onderwijsmocht blijven geven, wanneer men een akademische graad verkregen had,v????r de invoering der wet. De graad van doctor of candidaat werd t. p.aan de middelbare akten B en A geco??rdineerd, niet omgekeerd dezelaatsten aan de akademische graden. In de situatie van 1863 was datjuist gezien. In de toestand, welke thans ontstaan is, kan men andersoordelen. Paedagogische Studi??n, XXIII. 21



??? '322 bedienden, ingenieurs---- met dit grote verschil dat deze laatsten meestentijds geen onbewust belang hebben bij eenbepaalde interpretatie van het jeugdig gedrag, de jeugd zelfen haar behoeften en noden. Een leraar heeft immers eenbelang bij een bepaalde interpretatie en zijn innerlijke ver*houding tot jeugd en opvoedingswerk projekteert zich danookop duidelijke wijze in zijn spreken over jeugd en opvoeding.Vindt hij in zijn hart het leraarschap een noodzakelijk kwaaden acht hij zich eigenlijk voor â€žiets beters in de wieg gelegd",dan kan men zich voorstellen, hoe de projektie er uitziet.Is de leraar iemand, die zekere jeugdbewegingservaringenheeft, dan projekteert hij zich weer op andere wijze. Zozijn er nog tal van andere mogelijkheden, maar hij blijft:ongeschoold en ongereflecteerd in zijn vak verzeild. En meteen onbegrijpelijke vanzelfsprekendheid laat een land, dat

pratgaat op zijn kinderrijkdom en gezinsleven en op z'n School*strijd, de schoolopvoeding zijner kinderen aan het toeval over. De universiteiten kennen bevoegdheden toe op grond vanhet doctoraal*examen. Zo bestaat de bevoegdheid tot hetgeven van onderwijs in de dierlijke ontleedkunde of degezondheidsleer der huisdieren, die men in de veterinairefakulteit per accidens verwerft. Ook aan hogescholen verwerftmen onderwijsbevoegdheden. Er zijn fakulteiten, die kalmwegen zeer praktisch maar volstrekt in strijd met de wet, art. 17,2e lid Ac. St. niet uitvoeren. Dit artikel bepaalt nl., dat aande keerzij van het doctoraal*getuigschrift de vakken wordenvermeld, waarin de ge??xamineerde krachtens de wet ondertwijsbevoegdheid verworven heeft. Deze verstandige fakulteitenvullen alleen dan die keerzij in, wanneer inderdaad aan enigeinstelling van onderwijs â€” buiten het H.O.! â€” het

vak ofde vakken in kwestie onderwezen worden. Het is dus aller*minst zo, dat de fakulteiten zich niet bewust zouden zijnvan hun tweeledige competentie: een wetenschappelijk graaden een maatschappelijke bevoegdheid te verlenen. Voor eenaantal vakken kan men ook zijn bevoegdheid, zoals wij zagen,ontlenen aan het bezit ener middelbare akte (M. 0.*wet,Titel VI). Art. 78 M. O. â€žvereischt een examen in de theorievan onderwijs en opvoeding, hoofdzakelijk met betrekkingtot het middelbaar onderwijs". Ieder weet, hoe men zichdaarop voorbereidt en op welke wijze en door hoedaniggekwalificeerde examinatoren dit examen*deel pleegt afge*



??? '323 nomen te worden â€” een goede uitzondering daargelaten. Intussen was van meer dan ?Š?Šn zijde aangedrongen op ietsals een werkelijke /eraarsopleiding. Zeker niet alleen vande zijde der Nederlandse paedagogen, die er wellicht â€žProDomo" voor konden pleiten â€” om met Gunning tespreken. Ook de leraarsverenigingen lieten zich niet onbe?tuigd â€” iets wat maar al te vaak vergeten wordt. Natuurlijktraden er Commissies op. Helaas evenwel nooit comitia legisfetendae. De analogie tussen een doctoraal?examen in de geneeskundeof een in de pharmacie, dat zonder arts? of apothekers?examen geen maatschappelijke bevoegdheden verschaft, eneen doctoraal?examen in een â€žleraarsvak", dat evenmin on?derwijsbevoegdheid geven zou zonder een afzonderlijk leraars?examen, werd reeds vele jaren her gezien, herhaaldelijk tersprake gebracht, maar

nooit werden er konsekwenties aanontleend, die enige wettelijke kracht kregen. Wel namenfakulteiten â€” en met ere moge hier vooral die der Letterenen Wijsbegeerte aan de Gemeentelijke Universiteit van Am?sterdam genoemd worden â€” bepaalde besluiten aan, dochmeer dan een fakultatief karakter konden dgl. regelingenuiteraard niet verwerven, zolang de wet bleef gelijk ze was.Eer kon men in tijden van leraarsnood plotseling tegemoet?komendheid tonen in de akademische eisen aan de a.s. lerarendoor bij tijdelijke benoeming vrede te nemen met de graadvan candidaat, terwijl juist die akademische opleiding hetheilige huisje in tal van besprekingen in en met de fakulteitenwas geweest, waar lange jaren tittel noch iota van vallen kon.In een tijd, waarin men overvloed van leraren had, kon menechter op zojuist aangeduide wijze gedaan krijgen, dat eenniet

onbelangrijk aantal studenten, kolleges van paedagogische en didaktische aard---- bijwoonde, soms zelfs dat ze een tentamentje aflegden. Een klein aantal ging, zonder dwang,verder dan dat. Aan alle universiteiten â€” niet aan de hogescholen! â€”traden docenten in â€žde methodologie" en â€žde didaktiek" vanenige onderwijsvakken op. De positie der hoogleraren in depaedagogiek bleef inmiddels zonderling. Alleen de bijzondereuniversiteiten (de V.U. te Amsterdam en de R.K. Univer?siteit te Nijmegen) begrepen, dat men ordinariaten in hetleven moest roepen, om het enorm uitgroeiende vak met



??? 324 zijn zeer uiteenlopende verantwoordelijkheden te behartigen^)-Men zag er nog niet, dat tenminste drie leerstoelen nodigzouden zijn en spoedig welhaast een vijftal. Aan de openbareuniversiteiten stonden de fakulteiten, die over de paedagogiekbeslissen moesten, in een zeer onvoldoend kontakt met hetmaatschappelijk leven. De geesteshouding van de hoogleraarheeft uiteraard toch reeds sterk de invloed ondergaan vanstudeerkamer, bibliotheek, archief en woordenboek, zodat demaatschappelijk gerichte vakken hem weinig zeggen. Wij heb?ben de ervaringsfeiten voor ons: Leiden heeft nog steeds geenoverheids?leerstoelen voor paedagogiek, psychologie en socio?logie, te Utrecht kwam de leerstoel der sociologie pas tersprake in verband met het van elders komende initiatief enernieuwe fakulteit der sociale wetenschappen; te Amsterdamstonden de zaken beter:

Steinmetz' figuur raakte er niet ver?geten en de levensweg van Kohnstamm die door de tweeleraarsfakulteiten heenloopt, verbond ze in een toestand vangoodwill; te Groningen werd eerst onlangs een socioloogbenoemd, terwijl de paedagogiek. er nog gedoceerd wordtdoor een filosoof en experimenteel?psycholoog uit een eer?biedwaardige school weliswaar, maar niet uit een school waarmen konkreet kinderen onderwijst en opvoedt. D?Šze feitenop zichzelf leggen reeds getuigenis af van een volstrekt onver?antwoorde toestand, temeer waar de bestaande leerstoelendan nog merendeels extra?ordinariaten zijn. Er is echter meer:nie: alleen achtte men het sociaal wel onverantwoord eenmedisch of pharmaceutisch doctorandus de effectus civilisvan zijn examen te verlenen maar niet om een kenner van dedialektgeografie, het gotisch, middelnederlands enz. enz. loste laten op een

Nederlandse school voor v.h. m. o., dochbovendien trof men geen enkele voorziening, om de fakul?tatieve fakulteitsrriaatregelen tot uitdrukking te brengen in hetAkademisch Statuut. Voor het overige bleef ook de â€žpositie"â€” sit venia verbo â€” der paedagogiek aan de universiteitener een van gewapende vrede: zolanjg de hoogleraar nietsverlangt van Senaat en fakulteiten, gaat alles goed. In on?gestoord neg?Šren leeft men in zijn studeerkamers verder.Alles kan eerder rekenen op de steun der fakulteiten: de ') Gunning wees er in 1900 in zijn Openbare Les al op, dat menreden te over had een ganse paedagogische fakulteit te stichten.



??? '325 ikonografie, het Kehisch, de muziekwetenschap, differentiatiesvan allerlei aard. Aan de natuurwetenschappen of medicijnenvallen kolossale schenkingen te beurt van laboratoria doorâ€žbelanghebbenden" â€” gelijk b.v. de Bataafse dat deed. De â€žbelanghebbenden" bij de leraarsopleiding en bij debehoorlijke behartiging der paedagogiek aan de universiteitenschenen wel niet te bestaan. In een land, dat zo trots is opde beslechting van de schoolstrijd ten gunste van de geÂ?dachte, dat de school geen mechanischÂ?uitvvendig instituutwas als de P.T.T. of Van Gend en Loos maar een plaatswaar men opvoedingswerk verricht, waarmee men ingrijptin het kind en in zijn gewetensÂ? en karaktervorlning z?¨lf â€”.in een land, waar men deze gedachte meende te verdedigentegen de â€žene, neutrale, verplichte Staatsschool" en â€žmet hetschoolkind in de armen de

wacht bij het Kruis betrokken"had, â€” in een land, waar â€žfinanti??le gelijkstelling" geencommerci??le gronden of doeleinden had maar uit wereldÂ?beschouwing en religie voortkwam, â€” in zo'n land, zou mentoch menen, dat er â€žbelanghebbenden" te over zijn. Meerdan dat: dat er een wakkere schare van ouders zou zijn, dieâ€” gesteund door al degenen wier ambtelijke of onderwijzendebezigheid onmiddellijke bemoeienis met de volksopvoedingmeebrengt â€” een diligente wacht zouden vormen. Een wacht,die een dergelijke achteloosheid der universiteiten niet dulden,een dergelijke aanmatiging der bevoegdheid verlenende fakulÂ?teiten niet onbesproken zou laten. Een wacht, die de machteÂ?loze toestand van zijn akademische representanten beschaamdzou doen staan. Hoe en waar echter traden die belanghebbenden op enverschaften zij zich stem ter zake van

de opvoeding vanhun eigen kinderen? Is de uitslag van de schoolstrijd inÂ?derdaad beslecht ten gunste van de opvoedingsgedachte ofalleen tegen een vorm van financiering, waarbij dan verderalles blauwÂ?blauw zou blijven? De Kamer heeft lange tijdgeen stem gegeven aan wat in die ouders leefde waarin watleefde â€” en dat is erg genoeg â€”, maar erger is, dat zich daaral te spoedig het principieel NederlandsÂ?nationale gezichtsÂ?punt (â€žde sfeer van het onderwijs maakt deel uit van die deropvoeding"!)) oplost in politieke geschilkwesties, die niet O In Engeland verstaat men onder â€žeducation": schoolopvoeding ehonderwijs. Dat is dus een essentieel andere benadering der kwestie dan-wij in Nederland voor juist houden.



??? '326 verhelderen maar vertroebelen waarom het ons volk als geheelgaan kan. En bij volle aanvaarding van het princiep van hetâ€žbijzonder onderwijs" past als enig fundament, dat ons volkals geheel daarin aanvaarden kan: de erkenning van hetonderwijs als opvoedingszaak en van de opvoedingswaardenals richtende en beslissende waarden in de sfeer van hetonderwijs. Dat het alleen op deze grondslag zin heeft omover leraarsopleiding te spreken valt nog te betwisten. Menkan zich immers reeds op zuiver technische gronden afvragenof b.v." â€žwoordjes leren" een effici??nt onderdeel vormt vanons talenonderwijs. Maar ??f wij talen onderwijzen, tot welkdoel en dus met welke overeenkomstige middelen, en welketalen en in welke onderlinge gewichtigheidsverhouding â€” datwordt al een kwestie, waarin opportuniteitsoverwegingen enprincipi??le inzichten gaan meespelen;

waarin dus een afwegingplaats moet hebben. En een afweging veronderstelt nu een*!maal een vast punt. Daarmee keren wij dan toch wel weerterug tot de overtuiging, zojuist uitgesproken, dat men pasgoed over leraarsopleiding kan spreken, wanneer men zichdieper grondvest dan in de technische vragen alleen, wanneermen inderdaad zich stelt op de grondslag der erkenning, datonderwijs een opvoedingszaak is en daarom beheerst wordtdoor opvoedingswaarden. Alleen zo staat men, zover ik zienkan, op echt Nederlandse bodem en verstaat men in Nedertlandse zin wat er als beste winst besloten lag in een â€” alsaltijd â€” onheldere strijd van mensen. Deze zienswijze sluit nu geenszins in', dat de leraarsopleidingogenblikkelijk uiteen zou moeten vallen in een tros vanseminarietjes, waarin ieder â€žstandpunt" aanstonds â€žin eigenkring" zich zou dienen op te sluiten onder het

bedenkelijkmotto: â€žWij willen onszelf zijn, want alleen dan zijn zijgoede Nederlanders". Niemand brengt ook maar deze vraagin het geding, niemand tornt aan. het â€žonszelf" zijn, maardaarom mag geen leus worden, die particularistische afzon*dering dekken moet, wat een vanzelfsprekende en alomgerespecteerde waarheid inhoudt. Niet vervreemding in af*zondering naar verdieping van het eigene in uitwisselendegemeenschap, kan een Nederlands â€žstandpunt" zijn. In uit*wisselende gemeenschap â€” dat betekent: in een gemeen*schap, die zich van zijn gemeenschappelijkeverant w oordel ij kheid voor het geheel en voorelkaar in zijn bijzonderheid ten volle bewust blijft.



??? 327 Fundamentele erkenning van het bijzondere en de verbij?zondering is principieel wat anders dan de ontaarding ofmisvatting daarvan: opeising van openbaar respekt, openbareplaats, openbare macht en middelen voor hetgeen uit deafzonderlijkheid komt, het algemene van daaruit ziet en vandaaruit richten wil en daarmee tot de afzonderlijkheden?in?meervoud weer terugkeert. Dit is het typisch tegendeel van collectivistische of liberalis?tische staatspaedagogiek. Dit is een ander â€” doch evenzeertypisch â€” tegendeel van particularisme, individualisme ofsimpele geborneerdheid. Zien wij dit in, dan vallen ons deschellen van de ogen: wij zijn in nalatigheid en door een tezeer in zichzelf verschanste schoolwereld in een gevaarlijketoestand van vervreemding van onze nationale opvoedings?grondslagen verzeild geraakt. Het is alsof achter school enonderwijiskrachten

een Staat staat, die de vervreemding vanschool? en gezinsopvoeding en in ieder geval: van onderwijsen opvoeding, goedkeurt. Als die Staat er achter stond, zoumen zeggen: hier hebt ge nu de typische toestand der veel?gesmade staatspaedagogiek, zoals die in de vroeg?liberale, defascistische en andere totalitaire staatsvormen bestaan heeft.En het meest evidente argument ten bewijze van het ont?breken van een dgl. fatale relatie tussen de huidige standvan zaken in ons v. h. m. o. en de Staat, is niet gelegen in eenberoep op het bestaan van bijzondere scholen, maar op hetsimpele feit van het ontbreken ener totalitaire staats?ideologieen het ontbreken van elk welomlijnd opvoedingsplan. Menversta dit niet verkeerd. Natuurlijk beweer ik niet, dat derector van b.v. een Christelijk Lyceum, desgevraagd niet zoumogen antwoorden, dat het bona fide zijn bedoeling is,

zijnleerlingen in Christelijke zin op te voeden. Er mag aan debona fides en dus aan de morele zuiverheid geen ogenblikgetwijfeld worden. Maar: er is een veel te geringe mate enkwaliteit van omlijnd, wel geordend, goed geschoold pae?dagogisch denken aan te wijzen in de kringen van onzeleraren. Er is ook op didaktisch gebied veel te veel usance,,modus vivendi, ja: pretentie, en veel te weinig op systema?tisch gezuiverde ervaring en onderzoek berustend inzicht inen beheersing van de problemen aanwezig. Over de â€žvor?mende" of â€žde paedagogische" ofwel â€žde praktische" waardevan elk leervak bestaan veel te veel gefixeerde opinies. Ditnu is allesbehalve een verwijt aan de docenten. Hoe zouden



??? '328 zij, zonder enige opleiding voor hun vak als leraar, de bijdat vak behorende scholing bezitten of verkrijgen, anders danâ€žal doende"? Maar het is de hoogste tijd, dat wij terugkeren tot de besteveroveringen van het Nederlandse volk: het onderwijs ligtin de sfeer der opvoeding, is daaraan normatief gesubordi?neerd en heeft daarom te zorgen zich ook technisch?didaktischmet het grootst mogelijke vakmanschap van zijn taak tekwijten. Inmiddels staan wij nu in Nederland weer midden in eenernstig tekort aan onderwijskrachten. Het corps bij het l.o.lijkt wel uit te sterven: steeds minder mannen â€” hetgeen ompaedagogische redenen te betreuren is â€” kiezen het slechtgehonoreerde beroep en de nog aanwezige mannelijke leer?krachten worden steeds ouder. Maar steeds minder vrouwenkiezen het beroep ook en eveneens speelt de sociale waar?dering voor en de

honorering van het beroep een rol. In?tussen is het bij het v. h. m. o. weinig anders. Wel anders maarmen zij op z'n hoede met een optimistisch oordeel! Iedererector of directeur weet, dat hij b.v. geen Engelse leraar kankrijgen, dat hij binnen zeer kort ook geen Duitse leraar meerzal krijgen, dat de Aardrijkskunde?leraren op planbureau'se. dgl. zich plegen te bevinden, dat de doctorandi in dephysica en chemie â€” â€žbevoegd" tot het leraarschap! â€” voor90 "/o (schatting van prof. Kruyt) de industrie ingaan, datook de biologen bijvoorkeur niet in het onderwijs gaan, datallerlei grote ondernemingen vraag ontwikkelen naar ihathe?matici. Alleen die zielige classici, neerlandici en historici zijnwel zowat aangewezen op onderwijsgeven. â€žIk zie geen kansmet mijn vrouw en een kleintje op komst, van m'n salarisbehoorlijk rond te komen" â€” schrijft mij een jonge neer?landicus. â€žIk geef

nu dertig lesuren en ik heb heus orde.Maar ik ben elke dag doodaf en ik begin een haat te krijgentegen kinderen, althans als ze in groepen bijeen zijn." Nu ligt ongetwijfeld ?Š?Šn van de zoekgeraakte zwaardenvan Ale.xander, waarmee deze Gordiaanse knoop doorgehaktzal moeten worden in de bodemloze begrotingsput. Neder?land houdt niet van doortastende en afdoende regelingenen zal daarvan de konsekwenties ook in dit opzicht duurmoeten betalen. De ekonomische positie ????k van de leraar isin ons land onvoldoende behartigd. Niet alleen zijn salaris



??? '329 is te gering en vraagt men met een pensioengerechtigde leefÂ?tijd van 65 jaar het alleronderste uit de kan (voor leraressenis dit bezwaar nog groter!), maar bovendien zullen leerlingenÂ?schaal en lesurental omlaag moeten met tenminste 20 "/o wiler paedagogisch en didaktisch verantwoord onderwijs vanhem verlangd kunnen worden. En men mene niet, dat dehuidige wantoestand te maken zou hebben met naÂ?oorlogsearmoe. Nederland wil, zo mogelijk, altijd â€žvoor een dubbeltjeop de eerste rang zitten", een karakterondeugd, die â€” helaasâ€” erkend moet worden. Maar, de kleine Johannes had niet alleen het goudensleuteltje nodig om het geheimzinnige kistje te openen. Ookwij hebben andere dan direkt finanti??le middelen nodig omtot een toestand te geraken, die Nederland waardig magheten. Wij weten allen, wat de normale reaktie van het publiek

is,wanneer men op de vraag â€žWat doet je zoon?" het antwoordhoort: â€ždie studeert". Nietwaar: dat is wat. Volgende vraag:â€žWat?" Antwoord: â€žMedicijnen". â€žZo. Mooi! Hoever ishij al?" â€” Maar is het antwoord: â€žNederlands. Hij wordtdus leraar", dan is er iets van aanvaarding en berusting inde gemoederen. Het doet er niet toe, hoe het elders in de wereld is, maarin ons land is het in ieder geval niet zo, dat men op hetvernemen der keuze van â€žeen" leraarsvak reageert met eeneerlijke vreugde over de keuze van zo'n mooie levenstaaken met de ernst van hen die inzien, wat het besluit waardis, wanneer men zich voorneemt, zijn leven te wijden aan deopvoeding van het Nederlandse kind. Ik heb wel gemerkt,dat men in het sociale werk ten behoeve van kinderen enin de jeugdbeweging zijn oprechte vreugde uit om degeen diezich aan de taak ging wijden,

waar men hem zo van hartewelkom heette. Ik heb nog nooit een Nederlands ouder hethoofd met dankbare vreugde zien opheffen, wanneer iemandzei, leraar te willen worden en dus zijn beste krachten ee,nveertig jaar lang te willen geven aan de medeÂ?opvoeding vanzijn kinderen. Daarvoor mogen allerlei oorzaken bestaan,die deze toestand verklaarbaar maken, maar wij mogen hemniettemin niet dulden en wij moeten alles doen, om hetleraarschap te maken tot een ambt, dat men met trots envreugde kiezen en vervullen kan. Zijn zin ontleent het



??? '330 uitsluitend aan zijn kulturele funktie: de overdracht vankuituurgoederen en kuituurmiddelen. Een overdracht, die nietbestaat in de overlading van een dode last van geoefende opongeoefende schouders, maar die integrerend deel uitmaaktvan de opvoeding van het mensenkind tot volwaardige zedeÂ?-lijkezelfstandige personen. Alles in het onderwijs, wat tot datdoel niet dienstbaar is, is erger dan waardeloos. Dat in ons landde keuze van een dgl. taak niet gezien en gewaardeerd wordtals ?Š?Šn waaraan de geestelijke toekomst van ons volk hangtâ€” is een ernstig feit en bevat een onheilspellende waarschu?wing voor ons. Van welk een katastrophaal oppervlakkigoptimisme moet men wel zijn, wanneer men in de huidigewereldsituatie durft af te dingen op een â€žaktieve kuituur?politiek" of hoe men dit in politieke termen vertalen wil.Men zal de Westeuropese kuituur met

geen atoombommenof bacillaire bommen beter verdedigen dan met het â€žgeestelijkeigenbelang" van een geheel volk bij de kulturele waarden,waaraan deze samenleving zich altijd weer heeft gericht,wanneer zij stuurloos raakte. Hierin nu ligt een taak die dooreen volk als geheel en voor het geheel doordacht en aan?vaard moet worden. Pas indien dit geschiedt, kan ieder diezijn krachten wijden wil aan de mede?opvoeding der jeugdvan dat volk, zich veilig weten in ekonomische, zich gedragenweten in morele zin door de waard?ering van dat gehelevolk. Op grond van deze overwegingen aarzel ik niet als mijndiepe overtuiging uit te spreken, dat ons onderwijsbeleidsedert 1921 niet slechts ernstig gefaald heeft in dit opzicht,maar zelfs, dat onze Westeuropese kuituur in het huidigtijdsgewricht in een z?? kritische toestand verkeert, dat hetontbreken van een voor ons ganse volk

bezielend kuituur?politiek beleid bij kabinet op kabinet v????r en bij het kabinet?Beel na de oorlog weinig anders veraanschouwelijkt dan hetfeit, dat men hier niet meer weet waarom het gaat. Ofwel:dat de politieke denkvormen, die zich nog de macht weten teverschaffen, een vreselijke realiteit alleen tijdelijk verhullen:onze kuituur is reeds â€žopgeschreven" en een clades wordtonvermijdelijk. Deze oorlog heeft er geen wijziging. in ge?bracht. Er is iets behoed maar niet behouden. En de diepsteinspanning wordt nog steeds van ons verlangd, indien wijiets behouden willen. De leraren, dat zijn zij die hun beste krachten mogen geven.



??? 331 om jonge mensen in hun meest ontvankelijke periode teleiden, te bewapenen en te bezielen tot die strijd van degeest. Hoe durven wij als volk elkaar in de ogen te zien,zolang wij van hen niet het hoogste ge??ist en aan hen niethet beste ten koste gelegd hebben?. Nederland heeft een â€žplan van de arbeid" gekend. Eenplan dat op ons volk als geheel betrekking had en â€” hadhet dat niet â€” welk bestaansrecht zou het gehad hebben?Maar daarom gaat het ons niet: niet of dit plan recht vanbestaan gehad heeft of niet, is de vraag, maar: heeft Neder*!land een plan van de geestelijke arbeid? Heeft het dat nietdan gaat het niet alleen ten gronde maar het gaat op onwaar*dige wijze n^ar zijn ondergang. En: welke plaats heeft men in dit plan de leraren gegeven?Zal het een trots en een vreugde zijn, dit beroep te kiezen inde allernaaste toekomst? Blijft alles bij lappen

en flansen?Prutsen we wat hier en daar? Sleuren talloze commissies zichin moeizame arbeid voort en blijft het departement, behalvetraag, behalve klein van geestelijk formaat, ook nog deboedelbewaarder van de liquidatie? De konsekwenties moetmen zich niet voorstellen---- Is dit alles nu maar opgewonden en grenzenloze overdrij*ving? Was het maar waar. Was het maar waar. Nederlandsust graag en hobbelt bij voorkeur met een fiakergangetje naar, door en----van de crises, die het konden waarschuwen voor zijn dreigende ondergang. Er zijn kleine en grote symp*toom*complexen. Misschien taxeert de leek het onderwijs*belang van onze natie op een symptoom*complex van kleinereomvang. Dat kamerfrakties hetzelfde argeloos doen, is ergeren legt de crisis op een andere wijze bloot. Het is daarom miii of meer verbijsterend, wanneer men hetMinisterie van Onderwijs,

Kunsten en Wetenschappen opeen manier ziet manoeuvreren alsof de Nederlandse overheidper se de geslagen vijand van de opvoedingsschool moest zijnen dus vooral niet meer zijn mag dan een kantoor ter admi*nistratie der subsidies, die door de betrokken â€žpartijen" vooralvolstrekt autonoom besteed moeten kunnen worden. Uit aller*lei gegevens mogen wij, dunkt mij, afleiden, dat het nietMinister Gielen zelf is, die door een dgl. wel in ons land zeerverbreide maar toch nationaal*ontrouwe gedachtengang geleidwordt. Hij staat wel degelijk achter de plannen dergenen, die



??? '332 juist paedagogische en didaktische leraarsopleiding voorstaanomdat dit een nationale zaak is. Hij staat w^el degelijk achter vele plannen tot vernieuwingvan ons onderwijs, omdat ons onderwijs te louter een school?meestersschool was geworden en omdat het Nederlandse kindinderdaad in zijn school niet alleen een stuk indirekte opvoe?ding moet ontvangen maar er wel degelijk ook uitermatebelangrijke dicekte opvoedingsstoffen opdoet. Hij zou het,zo meen ik, z?Š?Šr wel weten te plaatsen, wanneer wij zeiden,dat de Nederlandse school zich de weelde niet meer permit?teren kan, het gezichtspunt der opvoeding van het kind over te laten aan____de Statuten van de Stichting, welke de school het bestaan mogelijk maakt, aan een algemene en in depraktijk uitermate vormeloze â€žtheorie" van mensen die dedenkmiddelen niet gekregen hebben om zich een

zelfstandigoordeel te vormen (en die dus maar al te vaak tot de ont?dekking komen ??f dat ze â€žhet wel" weten, ??f dat â€ž't" allemaalmaar â€žtheorie" is en daardoor uitermate doctrinaire stand?punten of loutere apenkooi verdedigen). Ons echter is heteen raadsel, hoe Zijne Excellentie denkt wat anders te kunnendoen dan de overheidsgelden, m.n. de subsidies admini?streren en verder â€” een schaakspel spelen, waarbij wel destukken eens van plaats veranderen, maar nooit geslagenwordt. Het opheffen van de funktie van Directeur?Generaalvan het Onderwijs staat gelijk met het prijsgeven van de ge?dachte, dat onderwijs een nationale opvoedingstaak is; staatm. a. w. gelijk aan een verloochening van datgene, waarvandeze minister zelf uitgaat. Gaat hij daarvan niet uit, maar isvoor hem van een nationale taak van ons volk in dezen geensprake dan gelieve men te bedenken,

waarvan men dan eenMinister beschuldigt. Ziet men echter wezen en omvang van de taak van eenMinisterie van Onderwijs in overeenstemming met de waar?digheid van Nederlands verleden en met het diepst verworvengeestelijk goed van het laatste oorlogsleed dan â€” ik herhaalhet â€” is het mij een raadsel, hoe een Minister zijn werk aan?durft zonder de hulp van een Directeur?Generaal. Hoe kanhet Nederlandse volk een belang van deze orde voldoendegerepresenteerd en behartigd vinden in ettelijke chefs vanheterogene afdelingen, die onderling geen voldoende bandplegen te hebben naar de ervaring van vele jaren geleerd heeften wier â€žonderwijsbeleid" â€” sit venia verbo â€” op z'n zachtst



??? '333 gezegd, misplaatst genoemd mag worden. Indien juist zou zijnâ€” een nieuwsblad noemde zelfs de naam van de betrokkeneâ€”, dat in het ontslag van deze tweede DirecteurÂ?Generaalsedert de bevrijding het drijven gezien zou mogen wordenvan een afdelingschef en wel van dezelfde, die ook hetheengaan van de daaraan voorafgaande DirecteurÂ?Generaalals een persoonlijke triomf beschouwd zou hebben, dan eerstrecht wordt hier een handelwijze gesignaleerd â€” ik herhaal:indien al deze beweringen juist zouden zijn of althans eenkern van waarheid zouden bevatten â€” die in flagrante strijdis met wat Nederland zich tegenover zijn verleden en metbetrekking tot zijn toekomst veroorloven kan. Doch afgezienvan dgl. niet per se onwaarschijnlijke veronderstellingen,thans, na een oorlog en bezetting door een totalitaire macht,vormen

â€žkortsluitingsredeneringen" een der grootste gevaren,die ons bedreigen. Redeneringen, die berusten op een primitieve weeromstuitÂ? logika: â€žnooit meer totalitair, dus:____alles in eigen hand!" Aldus immers belanden wij in de toestand en in de conÂ?ceptie van de gemeenschapsloze natie, die vol van autonomegemeenschappen uit een soort osmose toch een Nederlandsevolksgemeensc/iap zou laten ontstaan, een gemeenschap die^ alleen als reactieÂ?op zich openbaart maar onmiddellijk uiteenÂ?valt als er gestreefd en gebouwd moet worden, â€” ziet mendit gevaar dreigend en onmiskenbaar aanwezig, dan kan menzich dit Kabinet begrijpen. Het is immers geboren uit degedachte der gemeenschappelijke verantwoordelijkheid, d. w. z.der als gemeenschap gedragen ene verantwoordelijkheid voorhet geheel en in het geheel voor alle vruchtbare momentendaarvan.

Het is juist niet langer een coÂ?alitie, niet een comÂ?mercium, maar een societas. Moge het zo zijn, dat wij ons niet vergissen. Moge hetzo zijn om den wille van Nederlands toekomst.



??? 334 PESTALOZZI'S BESCHOUWINGEN VAN MENS ENMENSHEIDSLEVEN DOOK P. L. VAN ECK Jr.(bij gelegenheid van z'n 200e geboortedag; 12 Januari 1746) Die Nachforschungen enthalten den Schl??ssel zuseiner Methode, sowie zu allen seiner Schriftenund zu seinem Leben, und begr??nden eine wirkÂ?lich neue, die Bildungswissenschaft. Johannes Niederer. In 1797 verscheen van Pestalozzi de â€žNachforschungen".Onder uiterst moeilijke levensomstandigheden â€” hij was ernog altijd niet in geslaagd een*of*andere werkkring te ver*krijgen â€” had hij drie volle jaren over dit werk geworsteld.Geworsteldj om voor zichzelf tot klaarheid te komen; gewor*steld ook, om z'n denkbeelden in de taal tot uitdrukking tebrengen. En zo is 't 'n zeer moeilijk verstaanbaar werk ge*worden. Onder 't schrijven onderging Pestalozzi de invloed van deethische gedachtegang van

Fichte*Kant; maar ook die vanNicolovius en van de gevoelsfilosoof Jacobi, die zich o. a. met'n â€žsalto mortale" in 't geloof wilde redden, d. w. z. in 't on*.middellijk gevoel van zekerheid dat geen bewijsgronden nodigheeft. En de denkbeelden van de beide laatsten stemden meerovereen met Pestalozzi's geaardheid. Hijzelf betitelde dit werkin 'n schrijven aan Escher, als â€ždie Philosophie der Staats*kunst"; aan Lavater, als â€žDazwischenkunft der Menschennaturzwischen die im Streit stehenden Meinungen von dem b??rger*liehen Recht des Menschen"; aan Fellenberg, als â€ždie Philo*Sophie meiner Politik". AI in 1785 was Pestalozzi met 't onderwerp bezig. Maartoen Fichte in 1793 voor de tweede maal naar Z??rich kwam,besloot hij, na langdurige en diepgaande besprekingen metdeze, en op zijn verzoek, de filosofie van z'n politiek tebeschrijven. In 't middelpunt staat de vraag:

wat ben ik in demaatschappelijke toestand? Pestalozzi beleefde in die jarenz'n zwarte tijd: hij wist daardoor nog wel, dat de dwalendemensheid in wije verten zwerft, maar hij was blijkbaar ver*geten, dat die mensheid met God 't naast in betrekking staatâ€” zoals hij in de Abendstunde zo goed had geweten. En zo



??? '335 was in de Nachforschungen de vaderhjke, kinderhjke, broe?derHjke gezindheid als 't ware versteend tot de kantiaanseimperatief van 't â€ždu sollst". Maar in de grond was 't Pesta?lozzi niet goed daarbij; evenmin als bij 't schrijven van debekende brief aan Nicolovius van 1793. Vooral Herder liephoog weg met 't werk, door Pestalozzi zelf â€ž't werk van m'nleven genoemd". Overigens vond 't in 't algemeen weinigweerklank, en werd 't daardoor voor hem 'n grote teleur?stelling. Voor 't doel dat ik met deze bladzijden beoog: 'n aanleidingte geven tot 't bestuderen van de Nf., wil ik wijzen op tweegeschriften, 't Eerste is 'n synthese: Dr Artur Buchenauschreef over Pestalozzis Sozialphilosophie (Leipzig, 1919), engaf daarmee, overwegend met de woorden van Pestalozzi zelf,de inhoud van de Nf. weer, maar systematischer dan in 'twerk zelf geschiedt, 't Tweede is 'n

analyse: Dr EduardSpranger gaf deze in 'n stuk, getiteld Pestalozzis â€žNachfor-schungen", gepubliceerd in de â€žSitzungsberichte der preuss.Akademie der Wissenschaften" 1935, Philosophisch?historischeKlasse, S. 6â€”29. Aan dit stuk heb ik veel te danken. Ik ontleener ook 't hiervolgend, enigszins vereenvoudigd, overzicht vande inhoud aan; dat is ook afgedrukt in Buchenau, Spranger,Stettbacher: Pestalozzi S?¤mtliche Werke XII, 779â€”780. Hier zal ik slechts op 'n paar punten de aandacht vestigen.De vraag: â€žder Mensch in seinem Wesen, was ist er?", waar?mee de â€žAbendstunde" begon, heeft Pestalozzi voortdurendbeziggehouden. En ook nu tracht hij daarvoor 'n antwoord tevinden. Hij bespreekt in 't werk drie toestanden, die hij ont?leent aan de geschiedenis der mensheid: de dierlijke, demaatschappelijke, en de zedelijke toestand. Maar omdat deNf. niet

enkel 'n filosofisch, maar ook 'n anthropologischwerk is, worden die toestanden ook gebruikt ter aanduidingvan de psychologische karakteristiek van de enkele mens. Hiertreden de drie motieven niet na elkaar, maar in voortdurendestrijd met elkaar op. En eindelijk worden de drie toestandennog opgevat als 'n ontwikkelingslijn bij de enkele mens; t.w.inzover ze beantwoorden aan de leeftijden van kind, jongeling,en man; waarbij drie denkwijzen tot uiting komen: van dekinderlijke waarheid, van de leerling?waarheid, van de meester?waarheid. Deze â€žgang des levens" heeft Pestalozzi zelf door?gemaakt. Er is slechts 'n kort ogenblik van onverdorvenheid. Maar



??? '336 daarna hebben we nog met de natuurmens te maken; alleendan, als onverbeterlijk ego??st, zodat de oorlog van allen tegenallen in latente toestand aanwezig is. Ook in de maatschappenlijke toestand duurt de eerste nog voort, onder andere vormenvan ordening. Want 't maatschappelijk en staatkundig rechtkan als zodanig nooit zedelijk worden. De zedelijke toestandkan feitelijk alleen maar als abstraktie besproken worden, wantzuivere zedelijkheid is in de natuurlijke mens niet mogelijk. De mens houdt 't midden tussen dierlijke schuldeloosheiden zedelijke reinheid. Altijd blijft hij 'n dubbelwezen: hijwortelt in de natuur, maar staat ook in verband met dezedewet. De overwinning van 't enkel natuurlijke in denatuur? en maatschappelijke toestand is te danken aan de zede?lijke verheffing, maar daarnaast ook aan de religie. Zo heeft't werk in beide: religie en zedelijkheid, z'n

centrum. Laten we eraan toevoegen dat 't zo bij Pestalozzi zelf ookwas. Hij werd heen?en?weer?getrokken tussen 't eeuwige en't aardse. Hij weet en voelt hoe sterk 't aardse voor de menstrekt, en z'n mensbeschouwing in deze voor hem zo donkeretijd neigt naar 't pessimistische. Toch heeft hij teveel werke?lijkheidzin om de trek van 't aardse leven te betreuren.Integendeel, hij moet altijd weer tot dat aardse terug, waarinz'n grote liefde haar oorsprong had, en waarnaar die weerteruggaat. Maar de religie heeft hem in staat gesteld, de geestboven 't vlees te verheffen. In de volle en schone betekenisvan 't woord was Pestalozzi â€” en in de Nf. komt dit ook totuiting â€” 'n kind der aarde ?¨n 'n kind van God. â€” Na 't overzicht waarover ik al sprak, wil ik trachten 'nsamenvattirig te geven van de inhoud van de Nf.; 'n zwaretaak die ik met grote schroom maar ook met liefde mezelf

hebgesteld. Ik gebruikte daarvoor de uitgaaf in 't al genoemdeXlle deel van de S?¤mtl. Werke. Er bestaat ook 'n neder?landse vertaling door de Boone?Swartwolt in â€žGroei" II,'n verzamelwerk onder redaktie van Riemens?Reurslag. Drietamelijk uitvoerige fragmenten zijn bij deze vertaling over?geslagen.



??? '337 INDELING EN INHOUDSOVERZICHT VANâ€žMEINE NACHFORSCHUNGEN ?œBER DEN GANG DER NATURIN DER ENTWICKLUNG DES MENSCHENGESCHLECHTS". Einleitung.Thema: Was bin ich? Was ist das Menschengeschlecht? L Teil Erstes InsÂ?AugeÂ?Fassen (die Grundlage meiner Nachforschungen)Der Mensch im vorsittlichen Zustand. A. Seite der Selbstsucht. B. Seite des Wohlwoller\s. 1. Vor der frz. Revolution. a. Kenntnisse. a. tierisches Wohlwollen. b. Erwerb. c. Eigentum. d. Gesellschaftlicher Zustand. e. Macht. f. Ehre. g. Unterwerfung. b. Liebe. h. Beherrschung. x. tierische Vorstufe. i. Gesellschaftliches Recht. v. als â€žG??ttersinn der Treue",j. Adel. k. Kronrecht. 2. Seit der frz. Revolution. a. Freiheit. c. Religion. b. Tyrannei. x. als tierischen Ursprungs. c. Aufruhr. y. als Saltomortale oder k??hnstes d. Staatsrecht (Vorahnung

nach Wagest??ck.Goethe). C. Escbatologischer Schluss: Die nahende Aufl??sung der Staaten. IL TeilDas Wesentliche des Buches. A.- ?œbergang. 1. Die sitdiche Kraft und der ewige R??ckfall. 2. Dialog ??ber die Untreue am gesellschaftlichen Recht,?Ÿ. Erste Darlegung. 1. Naturzustand: Das sog. Naturrecht vom sittlichen Zustand aus konÂ?struiert. 2. Gesellschafdicher Zustand: z. E. veredelt durch gesetzliches Recht. 3. Sittlicher Zustand: a. f??r sich selbst betrachtet. b. Einlenkungsmittel zum Sittlichen: â€žtierisch nahe Gegenst?¤nde"-.C. Resultate (das Wesen meines Buches). a. Wiederherstellung der Harmonie des Menschen (Gewissen). b. Der Mensch als Mittelding. Paedagogische Studi??n, XXHI. 22



??? 338III. Teil. Verbindung des neuen Gesichtspunktes mit denen des ersten Teils.Religion als Einlenkungsmittel. Neue Gliederung in jedem Unterabschnitt: 1. Der Mensch als Werk der Natur. 2. Der Mensch als gesellschaftliches (staatliches) Wesen: a. der Natur unterliegend (r??ckf?¤llig). b. das echte (sittliche) Gesetz anerkennend. 3. Der Mensch als Werk seiner selbst. Reihenfolge: A. (entsprechend 1 A). a. Kenntnis. b. Erwerb. c. Eigentum. d. Recht. e. Gesellschaftlicher Zustand. f. Macht. g. Ehre. h. Unterwerfung. i. Beherrschung,j. Adel. k. Handlung (neu!). 1. Kronrccht. m. Gesetliches Recht (neu!), n. Freiheit, o. Tyrannei, p. Aufruhr, q. Aufruhr nie Recht, r. Staatsrecht. B. (entsprechend IB).a. tierisches Wohlwollen. b. Liebe. c. Religion. C. .Schluss zw III.Wahrheit und Recht.Schluss: Endliches Resultat: Die Wahrheit im Innersten meines Wesens.



??? 339 Korte samenvatting vanâ€žM'n onderzoekingen o\ er de gang der natuurin de ontwikkeling van 't menselijk geslacht*'. Twee mannen in 'n land zochten in waarheid 't heil van't volk te behartigen. De ene spande daartoe al z'n krachten in,en bereikte z'n doel; de andere zag, ondanks z'n inspanning,geen resultaat van z'n bemoeiingen. En 't oordeel was dan ook:de eerste heeft de waarheid aan z'n zijde, de ander is slechts'n dromer. Deze mannen deelden daarna hun pogingen enervaringen elkander mee. En toen ze van elkaar gingen, lager 'n stille ernst op hun gelaat, en op hun lippen lagen dewoorden: We meenden 't beiden goed. En we dwaaldenbeiden. I. Eerste beschouwing. Buitengewoon hebben de tegenstrijdigheden die in de men?selijke natuur liggen, op de schrijver gewerkt. En nu vraagthij zich af: â€žWat ben ik, en wat is 't menselijk geslacht? Wat heb

ikgedaan, en wat doet 't menselijk geslacht? ^ Ik wil weten, wat de gang van m'n leven, zoals 't was, uitme gemaakt heeft; ik wil weten, wat de gang van 't leven,zoals hij is, uit 't menselijk geslacht maakt. Ik wil weten, van welke grondslagen m'n doen?en?laten, envan welke gezichtspunten m'n belangrijkste meningen eigen?lijk uitgaan, en onder de omstandigheden waaronder ik leef,eigenlijk moeten uitgaan. Ik wil weten, van welke grondslagen 't doen?en?laten vanm'n geslacht, en van welke gezichtspunten z'n belangrijkstemeningen eigenlijk uitgaan, en onder de omstandighedenwaaronder 't leeft, eigenlijk moeten uitgaan." Om dat te onderzoeken kan hij slechts dezelfde richtingvolgen, die z'n eigen ontwikkeling heeft doorgemaakt. Hij kandaarbij van geen enkele filosofische grondslag uitgaan; hijmoet zich slechts houden aan de resultaten van eigen erva?ringen, die tevens

die van 't grootste deel van 't menselijkgeslacht zullen zijn. Want 't onrecht en de dwaasheden dermensen brengen dezelfde ervaringen, dezelfde gevoelens, 'tzelfde lijden met zich: voor hem als voor de mensheid. Hij iser dan ook van overtuigd, dat zijn waarheid, volkswaarheid,en zijn dwaling, volksdwaling is. Na jarenlang de vraag: wat ben ik? in zich te hebben om?gedragen, heeft z'n zoeken naar de ontwikkeling van 't men?selijk geslacht hem tot de volgende grondslagen gebracht:



??? '340 â€žDe mens komt door de onbeholpenheid van z'n dierlijketoestand tot inzichten. Z'n inzichten voeren hem tot verworven goed. 't Verworven goed tot de toestand van bezit. De toestand van bezit tot de maatschajppelijke toestand. De maatschappelijke toestand tot eigendom, tot macht, entot eer. Eer en macht tot onderwerping, tot beheersing. Onderwerping en beheersing tot adel, tot dienst, en totde kroon. Al deze verhoudingen roepen 'n wettelijke rechtstoestandte voorschijn. 't Wettelijke recht roept de burgerlijke vrijheid. 't Ontbreken van dit recht brengt tirannie en slavernijmet zich." En er is 'n welwillendheid waardoor ik innerlijk veredeldword; en er is 'n veredelde welwillendheid die liefde heet. Achtereenvolgens worden nu deze punten behandeld. Doel van kennis en weten is 't zelfde als dat van de mensetlijke vereniging: de genietingen van 't leven die onze natuureist,

ons makkelijker en zekerder te verschaffen, als dat zondervereniging mogelijk zou zijn. Maar de kennis van de maattschappelijk verenigde mensheid verwijdert zich meer^entmeervan dit doel: de kennis zelf wordt doel â€” en door dezeontaarding worden de mensen tot dromers, bedelaars, enschurken. â€žGod sprak tot de mensen in Eden: ge zult de vruchtenvan de boom der kennis niet met dierlijke ruwheid tot utrekken. Doet ge dit, dan zal uw kennis voor u 'n eeuwigebron des doods zijn; als ge u echter, uw plicht getrouw, tot'n rustig beschouwen van z'n vruchten verheft, dan zult gegelukkig leven op aarde, ik zelf wil met u in uw vlaktenwonen. Maar de dierlijke zin van de mens wond zich als'n slang om de boom der kennis, en zei tot 't begerigegeslacht: waarom zoudt ge zien wat waar en wat goed is, enniet met alle macht die in uw hand is, ernaar grijpen? Daartrok z'n dierlijke

begeerlijkheid met vrouwelijke zwakheid deverboden vrucht van de takken van de boom â€” nu was z'nonschuld weg, de schaamte bleef hem over, hij zocht nu vijge*bladeren tegen de waarheid van z'n natuur, en 'n recht tegenz'n verleider. Zo was 't in den beginne, en zo is 't altijd." Ook 't verwerven van goed gaat uit van de zorg voor zich*



??? '341 zelf, voor eigen bevrediging, 't Brengt middelen, vaardig?heden, verdragen, wetten met zich mee. Maar ook dit wordt,in plaats van middel, doel. Zodat ten slotte de mensen nietmeer weten, wat ze met 't verworvene moeten beginnen. Eveneens gaat eigendom, bezit, van 't zelfde inzicht uit, enbeoogt 't zelfde doel. Maar de maatschappelijke mens is daar?van afgeweken, en de eigendom is in z'n hand de doos yanPandora geworden, waaruit alle kwalen der aarde ontsprongen.Zeker; de toestand van bezit is geheiligd, omdat we maat?schappelijk verenigd zijn; en we zijn maatschappelijk verenigd,omdat de toestand van bezit geheiligd is. Maar met de oor?-sprong hebben we niet te maken, wel hoe hij gebruikt wordt.En nu vragen we: hoe staat 't met de verhouding tussenbezitters en niet?bezitters? Deze laatsten hebben 'n alles?behalve bevredigende plaats in ons

midden; want de bestaandeinrichting van de staat geeft hun geen wezenlijke vervangingvoor hun natuurlijke aanspraken. â€žOnze wetgevingen hebben zich tot zulk 'n hoogte ver?heven, dat 't hun onmogelijk is aan de mensen te denken. Zezorgen voor de staat en maken alle kronen glanzend; intussenis hij die geen deel aan de wereld heeft, bij voorbaat doorhun vergeten." En de rijken verdedigen hun handelingen met'n â€žzalig zijn de bezitters", terwijl ze de anderen met 'n â€ž't isjullie eigen schuld" als troost naar huis sturen. De maatschappelijke toestand, uit onrechtmatige machts?usurpatie ontstaan, berust ten slotte op 'n niet omschrevenverdrag dat voor de mensen die in de burgerlijke maatschappijleven, 'n waarborg is voor recht en gerechtigheid. Praktischechter streven zij die de macht hebben ernaar, met miskenningvan 't maatschappelijk recht, zichzelf te

bevoordelen. De macht laat zich nu eenmaal als macht gelden; en de mens'onderwerpt zich eraan. Maar 'n maatschappelijke plicht is dezeonderwerping niet; en innerlijk weerstreeft hij dan ook. Nuzijn er individueel gevallen, dat 'n mens 't onrecht van zo'nmaatschappelijke ontreddering ontwijkt, en sterft voor hogerplichten dan deze. Maar in 't algemeen valt 't menselijk ge?slacht bij 't lijden van onrecht in twee??n: ??f men onderwerptzich in gelatenheid, ??f men grijpt naar de wapens, 't Maat?schappelijke recht is ook geen zedelijk recht, maar slechts 'nmodifikatie van 't dierlijke. Wel is de macht erop uit, deverhouding van haar tot 't menselijk geslacht als 'n zedelijkeverhouding voortestellen. En nu hangt 't er maar yanaf, of de



??? 342 macht, 't zij vrijwillig of door wijze wetten gedwongen, zichbinnen de perken van 't recht houdt, dan wel met alle krachthaar maatschappelijk onrecht handhaaft â€” of ze nuttig danwel schadelijk zal werken. â€žHoe zeer dus de macht wenst dat ik 'n zedelijk mens ben,zo mag ze 't als macht niet van me eisen. De macht magslechts inzover van me eisen dat ik 'n zedelijk mens ben, alsze zelf zedelijk, dat is, als ze niet macht is, niet als machthandelt. Ze mag 't slechts inzover van me eisen, als ze in degoddelijkheid van haar kracht leeft en zich beweegt; niet datzij gediend wordt, maar dat ze dient, en haar leven geeft totverlossing van velen." 't Behagen vinden in uiterlijke eretekenen ligt in de menseÂ?lijke natuur; en 't zijn niet alleen de wilden die op zulkeuiterlijke versierselen trots zijn. Oorzaak van de onderworpenheid is niet 'n natuurlijke wiltot dienen; maar zelfzorg.

Onderworpen, heeft de mens 'nbiezondere aanspraak op wettelijke zekerstelling van z'n rechtop eigendom, op instellingen voor volksontwikkeling, opbescherming van wat in armoede is verworven, op beperkingvan 'n voor 't algemeen schadelijk gebruik door de rijke vanz'n bezit. Toch wordt de onderworpenheid algemeen enkel als'n dwangÂ?, 'n noodtoestand opgevat. Want de door onzedierlijke natuur ge??iste zelfstandigheid vindt slechts 'n beÂ?vredigende vervanging in de maatschappelijke zelfstandigheid,terwijl door burgerlijke vernedering 't menselijk geslacht ontÂ?aardt. Wat de beheersing of de regering betreft, de mens is nooitgeneigd zich door deze in 't gevoel van z'n rechten beperktof gehinderd te zien. Dat kan alleen 't geval zijn, als hij doorde maatschappelijke toestand werkelijk maatschappelijke rechÂ?ten verkrijgt, waardoor hij binnen de perken van de burgerÂ?lijke

vereniging ware bevrediging kan vinden. En hier moetde wet de grond voor z'n recht zoeken in 't doel en 't wezenvan de maatschappelijke vereniging. Gezien de zelfzuchtige menselijke natuur, is 't voor demaatschappij 'n eerste vereiste de buitensporigheden van dezete kunnen verhinderen. Hierin ligt de oorsprong van allewettelijke inrichtingen van ons geslacht. In de overeenstemÂ?ming van deze inrichtingen met 't maatschappelijk doel ligt't wezen van 't maatschappelijk recht. De adel was in de feudale voortijd, als 't middelpunt van



??? '343 de algemene toestand van bezit, 'n middel tot 't maatschappetlijk doel. Maar 't middel vrat 't doel op: de adel deed devooruitgang van 't menselijk geslacht stilstaan. Toch, hoeduidelijk we ook de dwalingen en 't onrecht van de adel voorogen zien, mogen we niet vergeten dat de eigendom altijd't fundament van ons maatschappelijk bestaan is en zijn moetâ€” en dat dus de natuurkamp tussen bezitter en niet#bezitterin de maatschappelijke toestand ten eeuwigen dage niet kanophouden. 't Recht van de kroon is enkel door z'n overeenstemmingmet 't maatschappelijk doel en 't maatschappelijk recht maat*schappelijk, en inzpver rechtmatig. 't Menselijk geslacht maakt van nature aanspraak op zelf*standigheid, op vrijheid. In de maatschappij verkrijgt 't daartvoor 'n vervanging in de burgerlijke vrijheid. Door dieneiging tot zelfstandigheid wil de mens liever heersen

alsdienen. En tussen deze twee nu maakt hij aanspraak opzelfstandigheid. â€žIn 't burgerlijke leven is alle doentcntlatenvan de mens 'n eeuwig grijpen naar zelfstandigheid â€” inwerkelijkheid 'n onmachtig, en bijna altijd door de krenkingvan 't misgrijpen gebrandmerkt grijpen, 't Laat zich in genendele loochenen: 't lukt hem in deze toestand zelden vanwetten aftehangen, die op 't recht berusten dat in z'n borstslaat, en dat hij zichzelf heeft gegeven." â€žTirannie is krenking van m'n zelfstandigheid zonder entegen 't maatschappelijk doel. Er bestaat 'n barbaarse en 'ngeciviliseerde tirannie. Onder de barbaarse bloed, onder degeciviliseerde smacht ik. Hun wezen is in beide gevallen't zelfde: Gebruik van de macht zonder eerbied voor haarbestanddelen, en zonder inachtneming van haar doel." 't Ligt in de menselijke natuur om te trachten de maattregelen van openbare orde en

maatschappelijk recht intevoerenwaar die ontbreken, en ze te versterken waar ze verzwaktzijn. Dit streven is in de mensen die staatsburgers zijn, toetetjuichen. Maar hoe kan men deze belangstelling in de staatstaangelegenheden bij de individuen in 't land zo levendiglaten worden, en toch de staat voor oproer vrijwaren? Opdeze vraag weet de schrijver geen antwoord te geven. Hij weettegen ontaarding geen middel. Maar geen menselijk vermogen,en geen menselijke deugd mag worden gedoofd, uit vreesvoor mogelijke ontaarding. En als 'n regering, om welke redendan ook, 't burgerlijk recht en de burgerlijke zelfstandigheid



??? '344 niet meer wil of kan handhaven, dan is 't gebruik van fysiekekracht, dus oproer, â€žratio ultima regum". En toch is dit niette verdedigen. Maar de keus tussen burgerlijke verslapping enburgerlijke snoodheid is even moeilijk, als de keus tussen dedood door vergift en die door 'n knuppel. Maar nog eens, devraag of de mens door verslapping niet slechter kan wordendan door oproer, is geen strikvraag. Wat is staatsrecht? of liever: is 't staatsrecht maatschappelijkrechtmatig? Want aan z'n instellingen lijden veel genietingenvan 't leven schipbreuk; en 't veroorzaakt veel misstanden in't leven, de zeden, en gewoonten van de burgers. De vraagblijft. Onbezorgde behagelijkheid is de moeder van de go?Šdegezindheid. Enkel bij 't onmondige kind en in de natuurstaatwordt die aangetroffen. Zodra belemmeringen, van welkeaard ook, optreden, is 't met die gezindheid gedaan. Toch

zijndie belemmeringen nodig en goed; want daardoor alleen isinspanning en'dus vooruitgang mogelijk. Maar die neiging totbehagelijkheid kan zowel goed als kwaad uitwerken. Met deze dierlijke goede gezindheid hangt de liefde samen.Van echte liefde kan eerst sprake zijn bij 'n zich verheffen totde goddelijke zin van goede trouw. Maar deze is slechtsschaars te vinden. â€žIk heb ze op aarde gezocht, en ze nergensanders gevonden dan ge??nt op gehoorzaamheid en vrees".Zo algemeen de dierlijke goede gezindheid is, zo zeldzaamis de liefde. â€žWaar ge ze zoekt daar vindt ge ontrouw, enwaar ge 'n mens trouw gelooft, daar vindt ge hem krachte?loos." En de dierlijke goede gezmdheid is wel heel armzalig. ,,'t Vermetelste waagstuk van uw natuur, o onbegrijpelijkemens, de verheffing van uw vermogen tot onbewust v????r?voelen boven de grenzen van alle hier mogelijk zoeken

enweten â€” ook dit is in z'n oorsprong 'n kind van uw dierlijkeneiging tot behagelijkheid." Ontkiemd uit de dierlijke mense?lijke natuur, is 't wezen van de religie goddelijk. Zoals destof die de kiem tot ontwikkeling brengt, veel geringer isdan de kiem zelf. 't Is de hoogste inspanning van 't helewezen van de mens, de geest over 't vlees te doen heemen.De mens wil 'n God vrezen, om recht te kunnen "doen; hijwil 'n God vrezen tegen z'n dierlijke gezindheid in. Hij voeltwaartoe hij in dit opzicht in staat is; â€žen maakt zich dat wathij kan tot de wet van wat hij behoort te doen." Door dezewet, die hij zichzelf geeft, onderscheidt hij zich van alle andere



??? '345 sch?¨pselen. Hij vermag uittegaan, ??f van z'n plicht ??f vanz'n lust. Doet hij 't laatste, dan wordt dit hem tot verderf;handelt hij volgens de eerste, dan streeft hij naar innerlijkevolmaaktheid. De waarheid om de waarheid, 't recht om't recht te zoeken, is 'n eis die slechts aan de mens gesteldmag worden, als hij in staat is 'n mens te willen zijn. â€žWees me dus heilig, koenste waagstuk mijner natuur, ver?heffing van m'n fantasie boven haar dierlijke grenzen, geroept de schaamteblos te voorschijn in 't lichaam mijns doods,ge verwekt de tranen van de berouwvolle zondaar, v^n hemdie biddend strijdt de machtige kracht, van de hoge lijder dezich offerende zin, van de deemoed de nooit moe gewordenwijsheid, en van de zelfverloochening de deugd die mensenverandert." Al 't uiterlijke van de religie is innig met de dierlijke natuurverbonden; alleen haar wezen is goddelijk,

't Uiterlijke aanhaar is slechts godsdienstig. De uiterlijke gevolgen van dehogere droombeelden zijn op zichzelf niet goddelijk, slechtsgodsdienstig, en verbonden met zinnelijke voorstellingen endierlijke begeerten; zodat dan de mens z'n God naar eigenbeeld schept. De schrijver gaat nu over tot 't schetsen van 't beeld vande mens, zoals 't zich aan zijn individualiteit voor ogen stelt. De mens in de natuurstaat heeft heel de natuur tegen zich;maar toch slaagt hij erin zich te handhaven. Hij doet wat hijwil: recht kent hij niet, z'n wil is z'n enige wet. Maar dezevrijheid kan hij niet dragen. Hij verlangt ernaar zich te ver?enigen met de mensen tegen wie hij strijd voert. En danbreekt er na duizenden jaren 'n dag aan, dat twee voelendat ze verenigd tot meer in staat zullen zijn. Door deze weten?schap groeit met hun kennis hun kracht. De tekenen van hunvereniging vermeerderen zich.

Hun klanken worden taal: zespreken. De mens is nu door z'n woord mens geworden, heeftafstand gedaan van de oorspronkelijke vrijheid, en zich onder?worpen aan de wet die hij zichzelf heeft gegeven. â€žIk was dierlijk verdorven eer ik menselijk gevormd werd.De tijd van m'n dierlijke onschuld ging als 'n ogenblikvoorbij. M'n dierlijk verderven was ei: plotseling, en duurdelang; en ik schikte me, slechts door de ellende van z'n ge?volgen gebogen, in 't juk van 't vormende maatschappelijkeleven." Maar nu 't zover is, doet ook de eigendom zich gelden; endaarmee komen beperkingen en zorgen en bemoeiingen. En



??? 346 de aarde wordt bebouwd, en de volkeren bewonen haar, ende naties krijgen hun grenzen. Dat alles brengt weer nieuwezorgen en angsten met zich. â€žDe mens is 'n hoog wonder in't chaotische donker van de nietÂ?doorvorste natuur." Z'n gelukdoodt hij door z'n aanspraak op recht, en z'n recht door z'naanspraak op geluk. De driften en hartstochten der mensen envolkeren zijn onoverzienbaar: 't is 'n dooreenmengeling vanellende en welstand, van wijsheid en dwaasheid, van waanzinen geestelijke verheffing. De zwakke zoekt bescherming bij de sterkeren, en hierinligt de oorsprong van de macht. Zolang de mens trouw engoed is, zijn de gevolgen van de macht heilig en goed; maaris de mens trouweloos en slecht, dan wordt 't menselijk rechtvertrapt. â€žMaar ook in de strijd van leugen en onrecht vormtzich ons geslacht, en verheft zich tot 't gevoel van iederewaarde, en tot

't bezit van ieder vermogen, dat in z'n natuurligt." Is de macht ontheiligd, dan komen alle dierlijke vermogensweer boven. Dan is onder de verdorven menigte 't gevoelvan zelfhandhaving opgewekt, en grijpt 't razende volk deschuldige macht naar de keel. Dan is de ellende niet teoverzien; en de volkeren zullen zich oplossen in anarchie,waartoe ze door de moedwil van de rechteloosheid zijn geÂ?Vormd en opgevoed. Er worden nu enige trekken ontworpen van de komendeoplossing van de staten. De openbare macht weet dan nietmeer van wet en recht; en in alle opzichten wordt 't gevoelvan 't volk gekrenkt. â€žOveral wordt dan 't middel boven 'tdoel, de schijn boven 't wezen, 't geweld boven de trouw,de list boven de rechtschapenheid, de gelukzaligheid boven't recht, sentimentaliteit boven de rede, gekunsteldheid bovende waarheid, en 't ambt boven de verdienstelijkheid

verheven."De rang wordt de enige maatstaf voor de achting; en deambtenaar viert hoogtij. De arbeidende klasse wordt door derijkdom en de macht geminacht of ge??ksploiteerd. De toenamevan de ambtenarij is 't tegendeel van 'n maatschappelijke orde.Onder 't masker van dienstijver verbergen ze lompheid enarglist. De kern van 't land, de middelklasse, wordt gelasterd,achteruitgezet, en onderdrukt. Ontevredenheid. sluipt in deharten van de mensen die nog in staat zouden zijn, 't verderfte keren. Waarheid en recht worden verstikt; onrecht enleugen vertonen zich in 't kleed van wijsheid en orde. En deze



??? '347 filosofie van onrecht en leugen is in staat de mensen mooi tebepraten, of ze uit de hoogte te betuttelen. Zelfs de religiewordt daarbij als stoplap gebruikt; terwijl de edele beginselenervan worden verdraaid of misbruikt. Waarbij de geestelijkenin de strijd van de macht tegen 't volk aan de kant van deeerste staan; want â€ž't spreekwoord: wiens brood ik eet dienswoord ik spreek, is bij alle mensen waar, die graag eten." Zeverstaan 't, de macht te beschermen en te verdedigen met 'nuiterlijk van vroomheid en zedelijkheid; al dienen ze daarbijook alleen hun eigen zelfzucht. (Wordt vervolgd.)EEN BELANGRIJK BOEK O DOOK P. OVEREEM. Wij kunnen ons gelukkig prijzen met het bezit van hetboek van Prof. Kohnstamm â€žPersoonlijkheid in wording".Dit boek gaf de Nederlandse paedagogen voor het eerst eenvoorsprong op de Europese en AngeltSaksische collega's.

Zovolledig, zo helder en diepzinnig was het paedagogisch pro*bleem nog nergens behandeld. En vooral het feit dat deschrijver zowel de theorie als de practijk wilde dienen, ver*hoogde de bruikbaarheid van het boek, vergrootte de lezers*kring, ja vormde zelfs een groeiende kring van belangstellen*, den en studerenden. Lange tijd is het boek van Prof. Kohn*stamm het handboek geweest van de paedagogiek studerendenen het zal dat nog wel een poosje blijven: er is geen boek inhet binnen* of buitenland dat het zou kunnen vervangen. Kohnstamm bewijst in zijn werk, dat de problemen der pae*dagogiek op wetenschappelijke wijze behandelt, op de wijzeder wetenschap geordend, zelf een wetenschap vormen. Heteerste â€žboek" van zijn werk bevat een fenomenologie deropvoedkunde of eigenlijk van zijn (Kohnstamms) opvoed*kunde. Het was zijn bedoeling zijn lezers

de veronderstellingenblootteleggen, die bij het spreken of schrijven over dit onder*werp altijd aanwezig zijn, impliciet of expliciet. Dit allerbelangrijkste gedeelte Van â€žPersoonlijkheid in Wor*ding" geeft de principi??le gezichtspunten aan, die later naderuitgewerkt worden en waarnaar telkens in het boek verwezenwordt. Duidelijk laat hij het verband zien tussen zijn perso* 1) Dr M. J. Langeveld, Beknopte Theoretische Paedagogiek. J. B.Wolters, 1945.



??? '348 nalistische filosofie en zijn opvoedkunde en vindt tegelijkertijdgelegenheid ons te overtuigen van de noodzaak van een eigenwetenschappelijke methode op het terrein der opvoedkunde.Langeveld heeft de onderwerpen uit het eerste â€žboek" vanâ€žPersoonlijkheid in Wording" opnieuw in studie genomen.Zijn opzet is anders geweest. Hij schetst geen wijsgerigsysteem om daaruit paedagogische conclusies te trekken. Hijwil het verschijnsel â€žopvoeden" in zijn volle omvang beschrij?ven en zijn structuur tekenen. Het fenomeen opvoeden zoalsdat tevoorschijn treedt uit zijn veld van gebruik, uit de om?gang met anderen, uit het verkeer met mensen in de ruimstezin. Hij laat zien hoe bezinning op haar uitgangspunten van?zelf voert tot de filosofie, hoe de perspectieven van alleopvoeding met het gekozen standpunt samenhangen, hoe doelen middelen op elkaar afgestemd

dienen te worden. Zoals in alle geesteswetenschappen is het uitgangspunt debegripsvorming die in het taalgebruik van alle dag is neer?geslagen. Kohnstamm is daarbij niet stil blijven staan. Hijdeed de beslissende stap, hij zuiverde en ordende deze be?grippen cn stemde ze binnen het raam van zijn filosofie opelkaar af. Langeveld deed een stap verder. Hij tekende destructuur van alle opvoedend handelen en besteedde grotezorg aan het subtiele werk van afwegen der grondbegrippen. Evenmin als het grootse werk van Kohnstamm is dit werkeen vertaling van.wat elders gepubliceerd werd, zij het danher en der verspreid. Wie enigszins thuis is in wat voor deoorlog in Duitsland' en Frankrijk gepubliceerd werd, weet datvele van de paedagogische werken of verdronken in eenoverstelpende hoeveelheid Bildungstheorie of niet boven eenkwalijk volgroeide kinderpsychologie uitkwamen.

Wat Scheleren Hartmann gedaan hebben voor de Ethiek, wat Reichlingdeed voor de linguistiek, heeft Langeveld tot stand gebrachtvoor de paedagogiek. Zonder de verdienste van Hoogveldvoor de beoefening van de wetenschappelijke paedagogiekgering te schatten, durven we toch wel beweren, dat inNederland niet meer op verantwoorde wetenschappelijke wijzepaedagogiek bedreven kan worden, zonder het begrippen?systeem van Langeveld te raadplegen. Een volgende generatiezal de tekening van de paedagogische structuur opnieuw terhand nemen, hij zal dan het voordeel hebben dat dit werkdoor het boek van Langeveld op hoog wetenschappelijk niveaugebracht is. Op bldz. 17 citeert Langeveld het bekende woord van Gun?



??? '349 ning: â€žPaedagogiek studeren is zelf anders worden." Welnu,het zou kunnen zijn dat de paedagogiek student dit andersworden verzuimde, omdat hij de kijk op het geheel miste ofhet verband niet meer zag, hij moet echter tot de hopelozegevallet! gerekend worden, wanneer hij na de lezing, bestu?dering en verwerking van dit geschrift nog zou menen, dat hijpaedagoog zou kunnen worden, zonder de inzet van zijngehele persoonlijkheid. Niets treft sterker in dit boek dan detekening van de zware verantwoordelijkheid van den opvoe?der. De fraaie bladzijden gewijd aan gezag â€” gehoorzaamheidâ€” verantwoordelijkheid en aansprakelijkheid behoren tot debeste die in ons land over dit onderwerp geschreven werden.Vooral treft de eenheid van visie waarin deze begrippen zijngeplaatst. Telkens en telkens weer ervaart men dat de funda?mentele kanten van de

behandelde vraagstukken naar vorengehaald zijn en op zuivere wijze op elkaar afgestemd. Ook inde formulering, die meermalen oorspronkelijk en treffend is(b.v. â€žde omgang is een paedagogisch gepraeformeerd veld"of â€žde paedagogie is creatieve anthropologie" zijti slechts eentweetal uit vele) demonstreert zich de beheerser van defenomenologische methode, de geboren stylist en de mens diedeze problemen persoonlijk doorleefd heeft. In Â§ 12 ontkent Langeveld dat er tussen kinderen van eenleeftijdsgroep een gezagsverhouding bestaat. Zijn omschrij?ving van gezag laat het niet toe. Echte gehoorzaamheid, zozegt hij, is naleving van zelf erkend gezag, al het andere isonderwerping aan, aanvaarding van overmacht. Bij het jongekind is van echte gehoorzaamheid geen sprake en als het doetwat men wenst, geschiedt dat slechts omdat het kind zijngevoel van

veiligheid en geborgen zijn bedreigd weet. Paswanneer het kind met taal bereikbaar wordt, begint er ruimtevoor echte gehoorzaamheid te komen. In de mate waarin deervaringen die in taal vastgelegd zijn, begrepen kunnen wor?den, in die mate kan een ge? of verbod begrepen worden,"kan het kind gehoorzaam zijn. Het gezag valt den opvoeder niet in de schoot, het komthem niet toe vanwege het feit dat hij ouder is, meer ervaringheeft, nee, hij zal zijn gezag moeten veroveren. Gezags?uitoefening in de opvoeding veronderstelt verwerkelijking vannormen. Het succes in de opvoeding zal daarvan afhankelijkzijn. Het is ook afhankelijk van de mate waarin de opvoederde vereiste norm weet te verbijzonderen in de toepassing opdit kind in deze situatie. Op een andere essenti??le factor wijst



??? '350 hij, wanneer hij zegt, dat de gezagsoefenaar moet laten blijkendat hij middelaar is, dat hetgeen of degeen wiens middelaarhij is, ook voor hem gezag heeft. Gezag dragen is een zedelijke verantwoordelijkheid en aanÂ?sprakelijkheid ten bate van anderen i.e. de onvolwassenen.In de gezagsvolgeling wordt deze â€žbaat" genoten eerst viade persoon van . gezagsdrager, dan direct door medeaandeelte hebben in de waarden, vervolgens in de erkenning vande meerderheid in aandeel bij de gezagsdrager. De gezagsÂ?volgeling wordt door zelfverantwoordelijk en aansprakelijk,daarmee wordt hij een opgevoed mens, d. w. z. een volwassene. Gezagsnoodzaak vloeit voort uit de eigenaardigheid vanhet opvoedingswerk, is de onvermijdelijke en noodzakelijkevoorwaarde der opvoeding: de conditio sine qua non. Wij hebben met deze enkele citaten getracht den lezer eenindruk te

geven in welke richting het betoog van Prof. LangeÂ?veld zich beweegt. Hij is er in geslaagd het fenomeen â€žopvoeÂ?' den" te isoleren en de â€žtechniek" er van in zijn hoofdzakente formuleren. Wij zeggen nu formuleren, niet schetsen oftekenen, omdat juist ?Š?Šn der grote verdiensten van dit boekis, de scherpe, bondige afdoende formulering van het opvoeÂ?dend handelen. We kunnen niet alles citeren. Hoe gaarnezouden we de rijkdom van de paragrafen 22 en 23 weergeven,waarin juist het essenti??le van ethiek en sociologie wordtgegeven dat van belang is voor de paedagogiek en waarin degrondslagen worden gelegd voor een paedagogische anthroÂ?pologie. â€žHet gaat er in de theoretische paedagogiek om de fenomeÂ?logische doorlichting van struktuele grondverhoudingen ofanders om eenheden van onderzoek en beschouwing te vinden,die als konstituerende

momenten aangenomen kunnen wordenin de ervaring van opvoeder en opvoedeling," zegt Langeveldop bldz. 134 van dit boek. Is hij daarin geslaagd? Inderdaad achten wij zijn betoogwijsgerig deugdelijk verantwoord en worden zijn uitsprakenop velerlei wijzen aan de empirie getoetst. Begrippen als gezag, gehoorzaamheid, verantwoordelijkheid,aansprakelijkheid, opvoedingsdoel, persoonlijkheid, straf, leed,tucht enz., zijn behalve treffend geformuleerd, ook op dejuiste wijze binnen het geheel van het objectsgebied op hunplaats gesteld. Zij worden voortdurend met elkaar geconfronÂ?teerd en hun wederzijdse be??nvloeding is zorgvuldig afÂ?gewogen.



??? 351 We vinden het jammer, dat het boek slechts beknopt isgeworden, iets dat zich vooral aan het hoofdstuk der middelengewroken heeft. Ook menen wij dat een verantwoording dermethodologie in een theoretische paedagogiek niet had mogenontbreken. Rest ons nog een enkel woord over de â€žAantekeningenen noten". Dit 25 bladzijden kleine druk tellende gedeelte iseigenlijk een apart hoofdstuk. De schrijver, die ons in het eerste gedeelte een wijsgeer enpsycholoog van formaat bewijst te zijn, toont hier dat hijeveneens een didacticus met talenten is. Het is in ons vaderland wel de gewoonte, maar er zijn veleuitzonderingen, dat bronnen en schrijvers genoemd worden.Meestal wordt het plichfftiatig en volledigheidshalve gedaan.Prof. Langeveld heeft aan deze bronnen en literatuurvermel*ding bijzondere zorg besteed, die niet alleen de studie van zijnboek, maar ook

de bestudering van alle met de paedagogieksamenhangende gebieden ten goede zal komen. Telkens zijnnaast de fundamentele publicaties, de d?Štailstudies genoemd,naast de grote werken van de laatste eeuw, die van de laatstedecennia, ja laatste jaren vermeld. Behalve een enorme be*lezenheid, blijkt er een bizondere feeling uit voor het belang*rijke en onderwerpdienstige. Vatten wij ons oordeel samen:een zeer belangrijke publicatie, die in belangrijkheid het boekvan Prof. Kohnstamm, althans wat het theoretische gedeeltebetreft, evenaart. KLEINE MEDEDELING. BERICHT UIT DUITSLAND. Naar ik uit Duitsland verneem, is te Leipzig Theodor Litt weerin funktie aan de Universiteit. Hij doceert er weer â€” als v????r zijnafzetting door de nazi's â€” de paedagogiek. Men heeft er, evenals aantal van andere universiteiten, thans drie semesters per jaar. Aldus hooptmen

het gebrek aan akademisch geschoolden sneller te boven te komen.Verder is men er bezig een nieuwe fakulteit in het leven te roepen: depaedagogische. Reden tot bezuiniging schijnt daar niet in de weg testaan aan een behoorlijke akademische uitrusting. Spranger is thans in T??bingen, N o h 1 in G??ttingen. Eveneens inG??ttingen is E. Weniger. In Hamburg zijn W. f 1 i t n e r en F.B 1 ?¤ 11 n e r, terwijl E. W e n k e in Erlangen is aangesteld. Naar ikverneem, doceert Ahrbeck de paedagogiek te Halle a. S. Naar inDuitsland geldende maatstaven hebben deze personen zich niet gecomÂ?promitteerd in de achter ons liggende periode. M. J. LANGEVELD



??? '352 BOEKBEOORDELINGEN. Algemeen Nederlands Tijdschrift voorWijsbegeerte en Psychologie. Uitg.: VanGorcum en Comp. N. V., Assen. Het eerste nummer van het onzen lezers welbekend Tijdschrift isweer verschenen. Het zal in vijf (voorlopig vier) afleveringen van 32 p. 'per jaar uitkomen. Maar daar de achterstand van '45â€”'46 nog kanworden ingehaald verschijnen nog hyee dubbele nummers en een enkel.Voorzitter der redactie is thans Prof. Pos, secretaris Dr K. Kuyper. Het nummer 1/2 bevat herdenkingen van Prof. L. Polak, Dr H. Wolfen Prof. B. J. H. Ovink. Voorts bijdragen van Dr P. Brommer over de,Ontologie in de Helleense Wijsbegeerte; Prof. Dr H. Robbers S. J.,Probleemstelbng en probleemontwikkeling der Middeleeuwsche en neoÂ?themistische ontologie; Prof. Dr_J. Clay, Logica en Natuurwetenschappen;Dr K. Kuypers, Aristoteles en de logica der

geesteswetenschappen. Ph. K. Dr R. F. Beerling, Protestantisme enKapitalisme. Max Weber in de Critiek.Publicaties van het Sociologische Instituutaan de Univ. van Groningen. No. 3. Uitg.:J. B. Wolters â€” Groningen, Batavia, f 1,75.64 p. De bekende publicaties van Max Weber over den invloed van hetCalvinisme op de vorming van den geest van het kapitalisme hebbentot levendige gedachtenwisseling aanleiding gegeven. De schr. geeftdaarvan een uitvoerig analytisch verslag, die zelfs tot de dissertatie van;Prof. Diepenhorst (1904) teruggaat. Op dit overzicht laat hij volgen-een hoofdstuk waarin hij zijn mening over de betekenis der critiekuiteenzet. Hij legt daarbij sterk de nadruk op de moeilijkheid van eenhistorisch oordeel, dat niet bepaald wordt door de wereldbeschouwingvan den historicus. M. i. gaat hij te ver als hij schrijft dat ook eengeleerd katholiek de Hervorming niet

anders zien kan dan in hetlicht van den ondergang der universele, katholieke middeleeuwsecultuur. Dit klopt m.i. niet met het feit dat een gezaghebbend R. R.historicus als Lortz van oordeel is, dat Luther ook voor de R. K. theologieden Bijbel eigenlijk weer herontdekt heeft, en dat Prof. Sassen het stukbreken van de middeleeuwse kuituursynthese ziet als het onvermijdelijkgevolg van de gebreken, die die synthese nog aankleefden. Terecht verÂ?dedigt hij verder Weber tegen allerlei aanvallen, die er uit voortspruiten,dat veel historici geen weg weten met een sociologiscben, dat wil duszeggen een op het algemene gerichten, generabserenden gedachtengang. Enin dit verband sluit hij zijn beschouwingen met de geestige opmerking,dat als men Weber's verhandeling als een vergissing ziet, men toch zal,moeten toegeven, dat er in de wetenschap zelden een vruchtbaardervergissing

werd begaan. Ph. K.



??? '353 IETS OVER DE CULTUREELE EN DE DIDACTISCHEWAARDE VAN HET SPEL O DOOR Prof. Dr J. H. GUNNING Wzn. 1. Ziehier een onderwerp, waar men nooit over uitgepraatis. En dat is maar goed ook, want dan komt men vanzelf nietin de verzoeking het te willen uitputten, wat het zekerstemiddel is om den lezer (of hoorder) te vervelen. Dezevluchtige schets heeft dan ook hoofdzakelijk ten doel Uwbelangstelling voor dit onderwerp te wekken en het U in eenbepaald licht te laten zien, een en ander in de hoop, dat Giju zelf ook nog verder daarvoor zult willen interesseeren. Er is trouwens een bepaalde aanleiding om het wedereens aan de orde te stellen. Ik zeg â€žweder", want het iseigenlijk altijd actueel, vooral voor beoefenaars der paeda?gogiek, dus voor alle onderwijzers. Het beslaat een aller?belangrijkst hoofdstuk in de psychologie, en met name

hetkinderspel, dat ons hier natuurlijk in de eerste plaats interes?seert, in de kinderpsychologie; een onderwerp ook, waarnaarhet onderzoek nog lang niet afgesloten en omtrent welksbeteekenis de onderzoekers â€” en daaronder vindt men degrootste geleerden â€” het nog zoo weinig eens zijn, dat ernog niet eens een bevredigende definitie van het begrip â€žspel"gevonden is. En toch komt iedere kinderpsycholoog, ja, maarook iedere kinderopvoeder, er dagelijks, of hij wil of niet,mede in aanraking. Doch juist omdat het zoo algemeen?actueel is, is het nooit b ij z o n d e r?actueel, tenzij het op?zettelijk te voorschijn wordt gehaald. Dit nu geschiedt thansten onzent. Binnen korten tijd verschijnt bij A. A. M. Stolste 's?Gravenhage een boekje, getiteld: â€žKinderspelen voorÂ?heen en thans, inzonderheid in Nederland", van de hand vande heeren A. Hallema, opvoedend

ambtenaar en onderwijzeraan de Tuchtschool te Breda en J. D. van der Weide, Hoofdder O.L.S. te Burgwerd (Fr.), voorzien van een aanbevelendwoord van mijzelf. U vindt daar in het eerste deel, van dehand van den heer Hallema, een verdienstelijk expos?Š van debeteekenis van het onderwerp en van de voornaamste weten?schappelijke theorie??n daaromtrent met opgave van de voor? O Voordracht, gehouden aan het Nutsseminarium voor de Paedagogiekte Amsterdam. Paedagogische Studi??n, XXIII. 23



??? '354 naamste litteratuur. Dit gedeelte is dus zeer geschikt om alsinleiding te dienen voor diepere theoretische studie van hetonderwerp, al kon U daarvoor ook reeds terecht bij eenander nederlandsch werkje, dat waarschijnlijk velen Uwerniet onbekend zal zijn, ik bedoel: H. Zondervan, â€žHet Spelbij Dieren, Kinderen en Volwassen Menschen", een deeltjevan de Encyclopaedie van de Wereldbibliotheek, verschenenin 1928. Dit eerste gedeelte had ook afzonderlijk kunnen zijnuitgegeven; in dit verband is het, strikt genomen, slechts dewetenschappelijke inleiding op het eigenlijke werk, het tweededeel, van de hand van den heer Van der Weide. Hier .wordteen somber tafereel opgehangen van het akelig verval van hetvrije kinderspel in, de moderne maatschappij en inzonderheidin Nederland, met name van die traditioneele spelen enspelletjes in de open lucht, die men vroeger bij

honderdentelde en thans nauwelijks nog in afgelegen dorpjes aantreft.Gewezen wordt op het groote verlies aan cultuurwaarden,dat hierdoor geleden wordt en dat een gevaar dreigt te wordenvoor de gansche maatschappij en er wordt een dringend beÂ?roep gedaan op alle nederlandsche onderwijzers om de handenineen te slaan om te redden wat nog te redden is, een en andertoegelicht met de resultaten van een enqu??te, door denschrijver bij eenige nederlandsche schoolhoofden ingesteld.Het werkje beziet dus het onderwerp uit sociaal oogpunt;het is een stuk sociale paedagogiek, dat ons hier wordt voorÂ?gezet en zulks met een uitgesproken propagandistische beÂ?doeling. Het vormt dus eenigermate een pendant tot dat merkÂ?waardig boek van prof. Huizinga: â€žHomo Ludens", maarhet verschilt daarvan, doordat prof. Huizinga zich vrijwel totde

grooteÂ?menschenÂ?wereld beperkt, terwijl dit boekje geheelblijft op het terrein van kinderpsychologie en kinderopvoeÂ?ding, al ziet het deze laatste ook wel degelijk als een onderdeelder volksopvoeding. Van deze zijde wil ook ik nu dit onderwerp bezien, maarniet alleen van deze, maar ook nog van een andere zijde. Ikwil namelijk trachten in het licht te stellen de eminente waarde,die de studie van het kinderspel heeft voor de ontwikkelingonzer schooldidaktiek. Deze hoogst belangrijke zijde van hetonderwerp wordt in de bestaande litteratuur op merkwaardigewijze veronachtzaamd, ja de meeste schrijvers schijnen erzelfs geen flauw vermoeden van te hebben. En toch bestaater allang ?Š?Šn, en wel een zeer goed, boek, opzettelijk aan ditonderwerp gewijd, en waarin het op voortreffelijke: wijze



??? '355 behandeld wordt. Ik bedoel: John Stratchan. What is play?lts hearing upon education and training. Edinburg. 1877.Dit werkje is echter in binnen* en buitenland op merkwaardigewijze onbekend gebleven of doodgezwegen. De naam vanden schrijver, Johan Stratchan, M. D., een engelsch genees*heer uit de vorige eeuw, wordt een enkele maal genoemd i);een enkele maal ook vindt men zijn boek in een bibliographievermeld 2). Het werd toch ook allang geleden in het neder*landsch vertaald door mevr. H. C. Sieuwertsz van Reesemaâ€”de Graaf, die in de voorrede mededeelt, dat zij het in 1878heeft leeren kennen, en die het in 1903 in een â€žnieuwe uitgave"deed verschijnen bij de N.V. Amsterdamsche Boekhandel,te Amsterdam o. d. t. â€žHet Spel van het Kind. De waardeervan voor de opvoeding en het onderwijs. Een psychologischeVraag", voorzien van een

Voorrede van dr W. H. Cox, des*tijds directeur van het krankzinnigengesticht te Utrecht, inwelke deze gezaghebbende persoonlijkheid geducht tegen deonderwijzers en de school van leer trekt. Als ik aan dit ondertwerp toe ben, kom ik op dat boek terug, thans moet ikeerst nog eenige opmerkingen van algemeenen aard laten voortafgaan. Men kan zich van de beteekenis van het spel moeilijk eenoverdreven voorstelling maken. Het is een biologisch ver*schijnsel v.an den allereersten rang en trots alle onderzoekingenzweeft er altijd nog een zeker waas van geheimzinnigheidover, wat het trouwens met de instincten gemeen heeft. Ofis het misschien zelf een instinct? Moeilijke vraag, te moei*lijker, omdat omtrent het begrip â€žinstinct" nog allerminst?Š?Šnstemmigheid heerscht. Velen trachten zich uit deze moeitlijkheid te redden door het aannemen van een â€ž(speel)drift"â€”

prof. Buytendijk doet dit zelfs in den titel van zijn werk:â€žHet Spel van Mensch en Dier als openbaring van levenstdrift". â€” Mij wel: die speeldrift laat zich dan zeer goed op?Š?Šn lijn stellen met de geslachtsdrift; beider bevrediging be* O Zondervan noemt hem even in 't voorbijgaan, bl. 53, maar niet inzijn bibliographie. Zoo Clapar?¨de in zijn bekende â€žPsychologie de l'Enfant" â€” altijdnog een der beste boeken over dit onderwerp â€” 6e ?Šd., bl. 55, die zichook verbaast over .de weinige bekendheid van dit werk. Op bl. 435 deelthij in een noot mede, dat hij de kennismaking met â€žeet ouvrage introu*vable" aan mevrouw Sieuwertsz van Reesema te danken heeft. â€” Dezeheeft destijds een exemplaar van haar vertaling aan de nederlandscheopenbare bibliotheken doen toekomen. â€” Zelfs Groos en Stern kennenhet boek niet. -



??? '356 hoort tot de legitieme levensbehoeften van een normaalmensch, maar niet in denzelfden zin als voedsel, lucht enslaap, waar het leven mede gemoeid is; deze behoeftenkunnen onderdrukt of geatrophi??erd worden, zonder dathet leven er door in gevaar wordt gebracht, maar het wordtdaard??or toch altijd wel min of meer verarmd, zoo niet ver?minkt. En wel geldt dit nog veel meer van de speeldrift danvan de geslachtsdrift: men kan zich gemakkelijker van ge?slachtsgemeenschap onthouden en toch een normaal menschblijven, dan van het spel en van spelen. Aan beiden is ookgemeen, dat zij in hartstocht kunnen ontaarden en dan ver?derfelijk worden. Beide zijn ook aan mensch en dier gemeen;althans alle â€žhoogere" dieren â€” maar men kan hierbij aardiglaag afdalen: over vogels en visschen heen, tot de muggentoe â€” spelen. Daarbij vertoonen de spelen van

menschenen dieren zoo groote onderlinge gelijkenis, dat zij elkaarwederkeerig helpen verklaren; iedere studie van het mensche?lijk spel is onvolledig, die geen aandacht wijdt aan het spelder dieren, en vice versa; het groote oeuvre van K. Groos,waar alle lateren uit geput hebben, bestaat dan ook uit tweedeelen: â€žDie Spiele der Tiere", 1895 en â€žDie Spiele derMenschen", 1899, beide herhaaldelijk herdrukt. Minder alge?meen erkend is, dat het spel ook aan alle leeftijden gemeenis; er zijn zelfs schrijvers, die het althans voor den dieren?wereld tot de jeugd willen beperken; het spelen van ouderedieren wordt dan slechts voor enkele hoogere soorten, endan nog slechts als uitzondering, toegelaten. Ten onrechte:in het aardige boekje van prof. dr Bastian Schmid â€žDasTier in seinen Spielen" (Leipzig 1919), vindt men een aantalgoed gedocumenteerde voorbeelden van spelende

volwassendieren, meest ontleend aan het groote werk van Brehm, â€žDasLeben der Tiere", waar men ze in overvloed aantreft. Waaris het evenwel, dat het spel als levensverschijnsel, als uitingvan een primaire levensbehoefte, in de jeugd een veel belang?rijker plaats inneemt dan in den volwassen leeftijd, en wij, dieons tot taak hebben gesteld het spel voor te stellen als eensoort van natuurlijke didaktiek, als het ware 't prototypevan alle ware didaktiek, zullen zeker de laatsten zijn om ditte ontkennen. Maar toch, wie in het wezen van het spel dieperwil doordringen, die zal het spelen van volwassenen .niet buitenbeschouwing kunnen laten en zeker zal hij dat niet doen, dievan Schiller geleerd heeft (â€žUeber die ?¤sthetische Erziehungdes Menschen". Brief 15): â€žDer Mensch spielt nur, wenn



??? '357 er in voller Bedeutung des Wortes Mensch ist, und erist nur ganz Mensch wo er spielt". Maar evenminhij, die de sociale beteekenis van het spel in het Hcht wilstellen, en het is dan ook volkomen in den haak, dat in datreeds genoemde merkwaardige boek van prof. Huizingaâ€žHomo Ludens", dat geheel aan dit doel gewijd is â€” deondertitel luidt: â€žProeve eener bepaling van het speelelementder cultuur" â€” van het kinderspel niet of nauwelijks sprake is. Maar waarom spreekt men dan in alle handboeken van eenbepaalde â€žspeelperiode", die op ong. 4ej. leeftijd zal beginnenom op ong. 7?j. leeftijd vrij plotseling en voor goed opte houden? Omdat men daarbij denkt aan een bepaalden vormvan spelen, die wel zeer merkwaardig eh eigenaardig is, maartoch slechts ?Š?Šn, naast andere. Bedoeld is n.l. het kinderlijkephantaziespel, dat zich afspeelt in een geheel

fictieve, zelfÂ?Â?geschapen wereld. Maar ten eerste leeft eigenlijk iedere speler,zoolang hij speelt, min of meer, in een zelfgeschapen wereld,een wereld â€žvan den schijn", maar dit is eigenlijk de hoogere,geestelijke wereld, zegt Schiller, dien men vooral daaropmoet nalezen. En dat deze wereld voor den volwassene niet,als voor het kind, volledige realiteit bezit, ook dit onderscheidis minder groot dan het lijkt, want alle onderzoekers zijnhet er over eens, dat dat spelende kind, dat zich geheel ge#draagt, alsof zijn schijnwereld volle realiteit bezat, zich zeergoed ervan bewust is, dat het slechts een willekeurige phan?taziewereld is, zie hierover o. a. Mien Lanssen: â€žOver hetkinderspel" (Amsterdam, 1926), in het hoofdstuk over â€žHetSprookje", bl. 68 vv. Maar het is ook niet waar, wat o.a.dezelfde Mien Lanssen beweert (bl. 26), dat dat vermogenen die liefhebberij met het

einde dezer periode ophouden envoor goed verdwijnen; zij leven slechts in gewijzigden vormvoort, en dan tot in den volwassen leeftijd toe. Zeer goedherinner ik mij, dat ik al 10 of 11 jaar oud was, toen ik nogeen geheelen Zondagochtend zoek bracht door met mijnbroertjes en zusjes â€žhuishoudentje" te spelen. En ziehierreeds de vorm, waarin dit spel ook in het later leven voort?leeft: het Hefhebberij?tooneel, de charade en action, het alge?meen menschelijk vermaak in allerlei soorten van verkleedingen vermomming. Niet gemakkelijk te bepalen is de juiste verhouding tusschenspel en arbeid. Dat er onderscheid is, is duidelijk, maar iser ook tegenstelling? Voor het algemeen menschelijk gevoel,dat zich ook afspiegelt in het gewone spraakgebruik, onge?



??? '358 twijfeld; en wel is deze tegenstelling van drie??rlei aard. Zij is1. die van dwang en vrijheid, 2. die van moeite en geÂ?mak, van inspanning en uitspanning en 3. die vanernst en scherts. Maar bij nader toezien blijken al dezetegenstellingen niet in de dingen zelve te liggen, maar in debegeleidende gevoelens. Er is vrijwillige arbeid en er is geÂ?dwongen, of althans voorgeschreven, spel. De theorie zooÂ?wel als de praktijk van de kleuterschool, evenals trouwens vanhet moderne gymnastiekonderwijs, kennen zelfs het onderÂ?scheid tusschen het zgn. â€žvrije" en het zgn. â€žgebonden spel".Maar ook dat zgn. â€žvrije" spel blijkt in praxi altijd aan zekereregels gebonden te zijn en dit is zelfs nog meer waar buitenden kindertuin dan daarbinnen. Want tot de merkwaardigstemerkwaardigheden van het werkelijk â€žvrije" spel behoortjuist, dat het â€” op enkele, onbelangrijke

uitzonderingen naâ€” aan vaste regels gebonden is, die rigoureus worden geÂ?handhaafd en als een gewetenszaak worden ge??erbiedigd, zoo,dat inbreuk erop het spel niet stoort maar verstoort en denspelbreker tot heiligschenner stempelt. Die religieuze eerbiedvoor de regels van het spel is zelfs bij kinderen veel grooterdan bij volwassenen. En wanneer kinderen, wat zij vaak doen,een nieuw spelletje bedenken, dan worden eerst de regels vanhet te spelen spel vastgesteld. Daarbij ontbreekt zelden eenspelleider, meestal de voorsteller, en deze wordt gehoorzaamdop een wijze, die eiken despoot en alleenhe?Šrscher jaloerschkan maken, altemaal bewijzen, hoezeer deze gebondenheidin de natuur van het spel zelf ligt. Bovendien, indien werkelijkhet spel de uiting is van een natuurdrift, zoo niet van eeninstinct, dan is het al in zijn innigste wezen aan een zekerenoodzakelijkheid

gebonden en dus onvrij, ja nog onvrijer,zouden we kunnen zeggen, dan de arbeid, want deze wordtden mensch opgelegd door zijn levensomstandigheden, maarhet spel door zijn natuur. Maar vanwaar dan dat gevoel van vrijheid hier, van onvrijÂ?heid daar? Het antwoord op deze vraag en tevens het juisteinzicht in het verschil tusschen spel en arbeid, vinden wij,als wij letten op een eigenaardigheid van het spel, waarvantot nog toe in de litteratuur weinig notitie is genomen, n.l.deze: het spel kan â€” uiterlijke hindernissen daargelaten â€”op elk gegeven oogenblik willekeurig worden begonnen enge??indigd en het kan zoo lang duren of zo?? kort afgebrokenworden, als de spelers zelf verkiezen. Het werk daarentegenheeft zijn vasten tijd en zijn vasten duur. Vandaar bij het



??? '359 spel dat eigenaardige gevoel: â€ždit mag en dit wil ik", en bijden arbeid: â€ždit moet ik". Hiermede hangt samen, dat hetspel altijd kan herhaald worden en ook graag herhaald wordt,terwijl de arbeid altijd een â€žEinmaliges" is. En dan niet tevergeten, wat wij reeds bespraken, dat het spel zich afspeeltin een fictieve, zelfgeschapen wereld, die men dus geheel naareigen smaak en vermaak kan inrichten. Het duidelijkst komendeze onderscheiden^ m. i. in het licht in dat curieus voorbeeldvan een zelfbedacht kinderspel, dat Paola Lombroso ergensmededeelt, n.1. van twee zusjes, die â€žzusjetzijn" speelden.Want inderdaad, dit laatste kan men vrijwillig op zich nemenen afleggen en naar eigen genoegen inrichten, maar het zusje*z ij n, ja ziet U, daar zit je aan vast en dat moet je nemenzooals het is, en dat is niet altijd vermakelijk. Niet minderovertuigend, maar veel

meer voorkomend, is het schooltje*spelen 1), waar dezelfde kinderen, die op school ?Š?Šn en alongedurigheid zijn en last veroorzaken, in devote onder*worpenheid rustig aan meesters voeten zitten. Over die herthalingen, hier even geliefd als bij het vertelsel, nog een enkelwoord. Het is bekend, dat in beide gevallen het kind geen degeringste afwijking duldt (M. Lanssen, bl. 65 v.). De oor*zaak zal wel in beide gevallen dezelfde zijn; men vindt diegewoonlijk hierin, dat het kind hetzelfde genoegen opnieuwwil smaken. Dit schijnt mij niet onjuist, maar onvoldoende;ik breng het verschijnsel in verband met de boven besprokendevoten eerbied voor de spelregels; in beide gevallen beteekentiedere, ook de geringste, afwijking: vervalsching, veronttreiniging, ondergang: het spel en het verhaal houden op â€žecht"te zijn 2). Wij hebben nog de twee andere verschillen te

bespreken,die wij tusschen spel en arbeid opgemerkt hebben, die vaninspanning en ontspanning en die van ernst en boert, die onsnu evenwel niet meer lang behoeven op te houden. Al weder:er is weinig inspannende arbeid en er is zeer inspannend spel:denkt alleen maar aan het schaken en aan het krijgertje spelen.Ja, strikt genomen is ieder spel een soort van arbeid, immerseen bezigheid. Het denkbeeld, dat het spel beteekent ontspant J) Merk op, hoe voor den titel van deze spelen altijd verkleinwoordengebruikt worden: huishouden t j e*, zus j e*, school t j eÂ?spelen, enz. O Over de rol, die het begrip â€žecht" in het kinderleven speelt, die zichafspiegelt in zijn vocabularium, ware veel te zeggen, maar dat is nu nietaan de orde. Zie intusschen â€žPaed. Stud.", XVIIII (1937), bl. 39 v.v.en bl. 60 v.v.



??? '360 ning na inspanning, is aan de groote^menschen^wereld ont?leend en wordt vandaar op het kinderleven geprojecteerd,maar is en blijft daar een vreemdeling. Kinderen kunnen eenvermoeiend spel beginnen op het oogenblik, dat zij oogen?schijnlijk uitgeput moesten zijn, bijv. wanneer zij na eenlange en vermoeiende wandeling in een aanlokkelijken speel?tuin aankomen, en zij kunnen, als men ze niet belet, doorspelentot werkelijke uitputting toe. Parallele, verschijnselen zijntrouwens ook wel in het groote?menschen?leven aan te wijzenen ook daar is het onderscheid niet oorspronkelijk. De ver?moeienis is n.1. een relatief begrip en veel meer een psychichdan een physisch verschijnsel. M. a.w. het is de psychischeinstelling, die het onderscheid bepaalt. Dit alles is nog veel duidelijker bij de derde onderscheiding,die nu met een enkel woord afgehandeld kan worden. Voorhet

kind althans bestaat er geen bewust onderscheid tusschenernst en luim; met al zijn spelen, ook de vroolijkste, is hethem, gelijk wij reeds zagen aan zijn devoten eerbied voorde spelregels, volmaakt ernst, evenals de ernstigste bezigheid,mits vruchtbaar voor zijn ontwikkeling, hem een pretje is.Ook hier is weder het groote verschil uit de groote?menschen?wereld geprojecteerd. Niet voor het kind, maar alleen voorden volwassen, of, nog juister, voor den cultuurmensch â€”maar niet voor den natuurmensch! â€” is het spel, kan hetalthans zijn, een vertoon, een tijdverdrijf zonder wezenlijkebeteekenis. Het is dus ook hier weder het begeleidende gevoel,de opvatting, die het onderscheid teweegbrengt, niet de natuurder zaak. Merken wij ten slotte nog op, dat in al deze opzichten dezgn. natuurvolken precies hetzelfde standpunt innemen alshet kind. De vraag of deze wijziging van opvatting,

die dencultuurmensch in het spel slechts een onwezenlijk ornamentvan het leven doet zien, als een vooruitgang of als een achter?uitgang is te beschouwen, moeten wij hier uit tijdsgebreklaten rusten, al zullen wij niet kunnen verhinderen, dat zijbij de bespreking van de sociale waarde van het spel om denhoek komt gluren. Een zuivere definitie van het spel, en daarmede ook eenalgemeen aanvaardbare indeeling der spelen, is daarom zoomoeilijk, omdat geen enkel spel al de kenmerken van â€žhet"spel vertoont. Maar ieder kenmerk, dat men op kan noemen,is altijd door een groote meerderheid vertegenwoordigd.



??? '361 Verreweg de meeste spelen zijn gemeenschapsspelen, de- grootemeerderheid wordt ook in de open lucht gespeeld, maaraltijd zijn er uitzonderingen, die men deswegen toch niet vanhet begrip â€žspel" uit kan sluiten. Na dit vooropgezet tehebben, wilt Gij mij zeker wel veroorloven in het vervolg,die uitzonderingen te negeeren en van â€žhet" spel te spreken,ook al weet ik, dat het gezegde niet van alle spelen geldt. Daar nu van mijn twee onderwerpen, de sociale en alsik het zoo noemen mag de protodidactische waarde van hetspel, het eerste betrekking heeft op de volwassenen en hettweede op de jeugd en de jeugd aan den volwassen leeftijdvoorafgaat, zou het logisch zijn wanneer ik met dit laatstebegon. Maar daar het mij vooral hierom te doen was, hebik mij veroorloofd dit, als voor mij en naar ik meen ookvoor U, het belangrijkste, voor het laatst te bewaren.

De sociale waarde van het spel zoekt men gewoonlijk hierin,dat het den gemeenschapszin opwekt. Mej. Lanssen keertechter m. i. de orde van zaken om, wanneer zij in het ge?meenschapsspel van het kind niet alleen het bewijs ziet, dathet kind een geboren gemeenschapswezen is, maar ook hetuitvloeisel, de openbaring daarvan. En dat terwijl zij zelferkent, dat het gemeehschapsspel zich eerst op 4?jarigen leeftijdbegint te openbaren. Hiertegen .pleit reeds, dat in de dieren?wereld eigenlijke gemeenschapsspelen, voorzoover ik weet,onbekend zijn. Het menschenkind begint in ieder geval altijdmet eerst alleen aan zijn eigen ontwikkeling te werken en zijnaanrakingen met de buitenwereld daaraan dienstbaar te maken.Zelfs wanneer het reeds begonnen is met andere kinderentegelijk hetzelfde spel te spelen, speelt het nog een tijd langniet met hen als met speelkameraden,

maar alleen,met en voor zichzelf. Weldra echter zijn deze eenzelvigezelfoefeningen voor zijn ontwikkeling tot mensch niet meervoldoende; hij moet immers niet alleen zichzelf leeren kennen,maar ook de hem omringende wereld en zijn betrekkingen tothaar? En dan vindt hij in het gemeenschapsspel daartoe eenvoortreffelijke leerschool. Maar deze leerschool staat ook nog open en is van belangvoor de volwassenen. Merkt slechts op, van hoe uitnemendbelang de gemeenschappelijke vermaken zijn voor het cultuur?leven, hoe bevorderlijk zij zijn aan alle hoogere geestesbescha?ving en hoe daarbij vrij algemeen de regel geldt: â€žhoe meerzielen, hoe meer vreugd". Denkt aan familiefeesten, aan con?



??? '362 certen, voordrachten, tooneelvoorstelUngen, aan gemeenschapÂ?peHjk natuurÂ? en kunstgenot. Vele kinderlijke gemeenschapsÂ?spelen zijn afgezakte volksspelen en de volksspelen zelf hebbenmeestal een religieuzen oorsprong, waarvan de nationale feestennog een naglans bewaren, die niet weinig ertoe bijdraagt, datmen zich daar werkelijk ?Š?Šn gevoelt. Hier zijn wij aangelandbij het boekje van de heeren Hallema en Van der Weide, wanthelaas valt hier in de laatste eeuw een groote achteruitgangte constat?Šeren en te betreuren. Hun mededeelingen en beÂ?schouwingen hieromtrent moeten aangevuld worden met dievan prof. Huizinga, bij wien men o.a. kan nalezen, welkefuneste gevolgen de ontwikkeling, die de sport in onze dagenheeft genomen, met zijn professionals en zijn records, waarbijde massa's van medewerkers tot werkelooze toeschouwerszijn

gedegradeerd, voor onze cultuur reeds heeft gehad endagelijks meer dreigt af te werpen. Wanneer een oud manals ik het gezinsleven van zijn jeugd vergelijkt met dat vanzijn kleinkinderen, dan treft hem het bijna geheel wegvallenvan die vele en gevarieerde en vaak zoo geestige gezelschapsÂ?spelen en Â?spelletjes, die vroeger het familieleven zoo gezelligmaakten en tevens zooveel bijdroegen tot ontwikkeling vanv?Šrstand, karakter en gemoed. En als hij dan in onze opÂ?voedingsgestichten navraag doet, waarmede men de verpleegÂ?den in hun vrijen tijd bezig houdt, dan krijgt hij strijk enzet ten antwoord, 's avonds met wat lectuur, met wat sl??jden met... dammen(!) en overdag met baltrappen: pardon,ik wil zeggen met voetbal, en hij mag al heel dankbaar zijnals hij ook eens hoort gewagen van biljart of van zang,en zelf kan hij er in stilte bijvoegen: en met hangen aan deradio

en met rooken. En hiermede kom ik vanzelf op een ander punt, dat mij vangroot gewicht schijnt. Wij weten allen wel, dat die schrikkeÂ?lijke werkloosheid, die in de laatste tijden de cultuurmaafcÂ?schappij teisterde, door de tegenwoordige oorlogstoestandenslechts gecamoufleerd is en als de wapenen eenmaal wordenneergelegd, in al haar grimmigheid en wreedheid zal herrijzen.Het is vooral prof. Kohnstamm geweest, die erop gewezenheeft, dat dit niet anders zijn kan en alleen nog maar ergerkan worden, omdat de voortdurende vooruitgang der techÂ?niek de menschheid in staat stelt steeds meer te produceeren,met steeds minder verbruik van menschelijke arbeidskracht;dat mitsdien het groote probleem, waarvoor zij in de naastetoekomst zal gesteld worden, de vraag is naar het menschiÂ?



??? '363 waardig besteden van den vrijen tijd. Oprechte en gemoedetlijke socialisten als mej. Lanssen, verwachten de oplossing vande volgens hen zeker komende zegepraal van het socialisme;zij gelooft, dat ook het vrije spel dan vanzelf de plaats zalhernemen, die daaraan toekomt (zie haar laatste hoofdstuk).Ik voor mij meen, dat wij daarop niet kunnen en mogenwachten of rekenen, en schaar mij aan de zijde van de heerenHallema en Van der Weide als zij betoogen, dat wij de handenineen moeten slaan om te redden en te herstellen wat mogelijkis. En ik geloof, dat wij daarvoor beginnen moeten met ons*zelf wel te doordringen van de groote cultureele waarde vanhet beschaafde spel. Hoe iemand zijn vrijen tijd doorbrengt,is een ^oede peilschaal voor zijn innerlijke beschaving enwat er wordt van een arbeidende jeugd, die dat niet bijtijdsgeleerd heeft, moet gij maar

eens nalezen in die merkwaardigestukken van dr Van Wijk, toenmaals directeur van hetjongensclubhuis â€žDe Arend" te Rotterdam, in het t.ydschriftâ€žVolksontwikkeling", Jrg. XI, over wat hij noemde â€ždenmeerderheidsjongen", welke artikelen destijds terecht zeer deaandacht hebben getrokken. Zich onledig houden met eenbezigheid, die om haarzelfswil ondernomen wordt, vrij, vande tyrannie van nooddruft of van winstbejag, en niet alleenvoor eigen vermaak dienende, adelt den mensch en verhoogthet beschavingspeil der maatschappij. Van gewicht is ook dit, dat met het spel altijd een zekerresultaat nagestreefd, en als het goed gespeeld wordt, ookbereikt wordt. Het gaat daarbij, althans in de hoogere vormen,niet om de knikkers maar om de eer van het spel. Het spelwil gewonnen worden en daarvoor spannen de spelerszich in. Nu eens is het een eenig kampioen,

die zijn tegentstander, resp. zijn tegenstanders, overwint, dan weder en, naarhet mij voorkomt, is dit meestal en bij de hoogere vormenschier altijd het geval, vecht een groep met een groep om dezege. Een der oudste en meest verspreide vormen van hetgemeenschapsspel is de kampstrijd en dit is zoo waar, dat deoude Grieken hun groote nationale feesten, als bijv. deOlympische spelen, waarvan de cultuurwaarde alom erkenden geprezen wordt, niet zooals wij doen â€žspelen" noemden,â€žagones", welk woord, verwant met het franscheâ€žagonie", kampstrijd beteekent. Prof. Huizinga, die in schieralle bestaande cultuurvormen speelvormen terugvindt, ziet indit element van wedijver het essenti??ele en ook het nuttigeelement van deze laatsten. Dit is misschien wat eenzijdig en



??? '364 overdreven, maar men moet inderdaad dit element niet gering?schatten en vooral niet overhaast veroordeelen. Er is eenedele wedijver, waarbij de een den ander in voortreffelijk?heid tracht te overtreffen en de maatschappij vaart daar welbij, ja, kan er niet buiten. Deze wedijver is heel wat andersdan de concurrentie, waarbij de eene concurrent den andertracht te onderdrukken en liefst uit den weg te ruimen. Uithet worstelperk der eer treedt ook de overwonnen kamp?vechter niet alleen met ongeschonden eer, maar ook metverlioogde levenskracht te voorschijn. Terecht, meen ik, wordtdaarom door prof. Huizinga ook om deze reden aankweekingvan goede speelgewoonten een maatschappelijk belang vangroot gewicht geacht. Deze doeleinden zullen te eerder en te zekerder bereiktworden, naarmate de school ons daarin voorgaat. IL En zoo zijn wij nu aangeland bij mijn

tweede en gewich?tigste, maar ook mijn moeilijkste onderwerp, n.1. de be?teekenis van het kinderspel voor de schooldidaktiek. Ik begin dan met U erop te wijzen, dat de eerste leermeestervan het kind, die met zijn onderwijs reeds enkele weken nade geboorte begint, het kind zelf is, en dat hij zijn ganscheleven lang nooit een beter en succesvoller leermeester krijgt.En ook geen, die meer plezier heeft van zijn werk. En daarleermeester en leerling ?Š?Šn persoon zijn, zoo hebben hierbeiden gelijkelijk pret. Want dit succes baart genot en ditis een bijzonder nuttige inrichting van de natuur, want daar?door wordt de vooruitgang reusachtig bevorderd. Hoe datreeds in het eerste levensjaar toeging, wil ik U schetsen met dewoorden van rhej. Lanssen, omdat ik die niet verbeteren kan: De natuur zelve dringt tot ontwikkeling. Zoodra de een of anderefunctie rijp is geworden, ontstaat de

behoefte tot in gebruik nemen.Als de beenspieren sterk genoeg zijn, willen zij zich bewegen ende kleine ligt in de wieg te trappelen. Zijn ze hierdoor weder sterkgeworden, dan houden de beentjes zich stijf tegen moeders schootaan en probeert het kind zich af te zetten. Weder iets later dringende spieren tot kruipen en tot lopen. En weer later wil het kind zijnkrachten meten met zijn kameraden: dan wordt het hardlopen en v?¨rspringen. De ogen nopen tot kijken, de spraakorganen tot babbelen,de handspieren dringen tot grijpen, tasten, ontleden of samenstellen.Maar niet alleen, dat de krachten vari binnen uit tot ontwikkelingdringen. De Natuur heeft als het ware een premie gesteld op de in: gebruikname en ontwikkeling van de verschillende krachten door de



??? '365 oefening ervan tot een genot te maken. Als moeder een heldergekleurde bal langzaam heen en weer beweegt, dan volgen de ogende bewegingen en de kleine glimlacht van genoegen. Als moedereen bal, die zo groot is, dat het kinderhandje zich erom heen kansluiten, aan een koordje vasthoudt en wat dicht bij haar kindjebrengt, dan zwaaien de kleine handjes door de lucht en de vingertjessluiten er zich stevig omheen. Moeder trekt en trekt, maar de kleinehoudt stevig vast en schatert van pret. Als hij kruipen kan, smijthij de bal weder weg en lacht als de bal daar henen vliegt. Metinspanning van alle krachten kruipt hij naar de bal en met een zuchtvan voldoening pakt hij hem beet, om direkt daarop weder weg tesmijten. Merkt nu op, dat die vreugde hierdoor gewekt wordt, dathet kind zijn vooruitgang zelf ondervindt en wel als een daadvan hemzelf, en dit ook zelf

constateeren mag. Verder, datal deze oefeningen, waardoor de zuigeling gaandeweg zijneigen lichaam en deszelfs functies en ten slotte zijn eigenikheid ontdekt, geheel het karakter dragen van spel en danook door ons, volwassenen, als spelletjes beschouwd enbehandeld worden. Als het kind in de wieg bezig is te onUdekken, dat hij aan het eind van zijn armen zekere bewegelijkeverlengstukken heeft, die het willekeurig in beweging kanzetten, dan zeggen wij: het â€žspeelt" met zijn handjes. Maar inwerkelijkheid is het kind aan het experimenteeren en aanhet verifieeren. En juist die verificatie, de ontdekking, dat deverovering niet aan een toeval te danken is, maar in zijn machtligt, is de eigenlijke bron der vreugde. En hier zien wij ookweder dat element van herhaling optreden, want het kindhoudt met zijn verificaties niet op voordat het geheel en alovertuigd is. De vraag

rijst nu, of het kind ook in de eerstvolgendejaren, waarin het nog altijd zijn eigen leermeester blijft, voort?gaat zich te oefenen en te instrueeren in de vormen van hetspel. Het antwoord is: natuurlijk! want wat doet. het anders,"wat kan het anders doen, dan spelen? Alleen beginnen diespeeloefeningen hoe langer hoe meer het karakter te dragenvan 't leggen van verbindingslijnen met de omgevende wereld;naarmate het kind zich meer van zichzelf bewust wordt, leerthet zich ook meer van de buitenwereld onderscheiden enkrijgt het in toenemende mate behoefte, die buitenwereld teleeren kennen. Dat is echter een onoverzienbaar en bovendienmet allerlei voorwerpen en interessante dingen volgestoptterrein, dat "slechts bij kleine stukjes en brokjes kan veroverdworden en die moeten afgemeten worden naar de groeiende



??? '366 krachten van het kind. En daar alleen het kind zelf die kent,moet dat afmeten en uitzoeken aan hem zelf overgelatenworden en niet uitgeleverd aan de domme eigenwijsheid vande volwassenen. Anders uitgedrukt: het kind moet reeds opdezen leeftijd beschermd worden tegen geestelijke overlading. Maar de natuur heeft er dan ook voor gezorgd, dat hetdit zelf kan doen. Gij zult zeggen: is het kind dan zoo wijs,dat het zich nooit vergist? Antwoord: wel eens: het grijptwel eens te vroeg naar een oefening, waartoe het nog nietin staat is; maar dan laat het die na enkele zwakke pogingenterstond weder varen, om ze misschien eerst na maandenweer op te nemen, m. a. w. het kind is autodidact in de leerder â€žgevoelige perioden"; in het boek van miss Shinn, inhet nederlandsch vertaald o. d. t. â€žRuths eerste levensjaar",kunt U daarvan voorbeelden vinden. Iedere

afzonderlijkespeeloefening â€” gij zult bemerkt hebben, dat ik met ditsamengesteld woord niet bedoel een oefening in het spelen,maar, op z'n Froebeliaansch, een oefening, die spel, een spel,dat oefening is â€” iedere afzonderlijke speeloefening danheeft tot object een klein stukje werkelijkheid, dat het kindvoor zijn eigen gebruik uit de groote werkelijkheid heeftuitgelicht. In dit licht nu zie ik ook die eigenaardige fantaziespelen,waarover wij boven reeds gesproken hebben en die inderdaadvoor de zoogenaamde speelperiode karakteristiek zijn. Hetgaat er inderdaad om de groote wereld, de groote werkelijkÂ?heid, te leeren kennen, maar die is niet alleen 'veel te groot,maar ook veel te vol. Daarom schept het kind zich tijdelijkeen eigen wereldje, dat het meubileert met gegevens, ontleendaan de groote wereld, maar niet meer in aantal, en vooralniet samengestelder, niet veelvormiger,

dan het gebruiken kan.Daarom grijpt het hiervoor dan ook liefst naar tamelijk vormÂ?looze voorwerpen uit zijn omgeving â€” bijv. een stok vooreen paard â€” aan welke het dan de vereischte eigenschappenâ€” maar ook niet meer dan de strikt noodige â€” toekent,alsook naar de behoefte van het oogenblik verwisselt. Indeze wereld voelt het zich veilig en welbehaaglijk, dit wereldjekan het op zijn gemak bestudeeren en er zich inwerken, totdathet 't volkomen kent. En het kan daarvoor ook gebruikmaken van het beproefde middel van de herhaling. Het moet U, dunkt mij, duidelijk zijn, dat het kind opdie wijze gaandeweg een respectabele massa kennis vergaderten die ook verwerkt; en dat niet alleen, maar het versterkt



??? '367 daarmede tevens ook, wat nog veel belangrijker is, zijn geestetlijke vermogens en oefent zich in waarnemen, observeeren,behandelen en aan zich dienstbaar maken van de gegevens derbuitenwereld. Drie dingen zijn daarbij echter onvoorwaartdelijk noodig, ten eerste, dat die gegevens voor het kindvolkomen realiteit bezitten, een even groote en precies dezelfderealiteit als ze in de werkelijke wereld hebben; ten tweede,dat de voorwerpen, waarmede het zijn wereldje meubileert,niet meer eigenschappen vertoonen, dan die het kind op datoogenblik noodig heeft en kan verwerken, m. a. w., dat zijtot het uiterste vereenvoudigd worden i), en ten derde, dathij niet door volwassenen geholpen, d. w. z. gestoord wordt.Voor het eerste en het tweede zorgt het kind zelf; dat devolwassenen, in de eerste plaats de moeders, want die hebbener een geducht handje van, zich

daarvan hebben te ont*houden, kan men hun niet krachtig genoeg inscherpen. Zoo hebben wij dan nu gezien, dat het kind in zijn zes,zeven eerste levensjaren zijn eigen leermeester is, dat het dietaak op voortreffelijke wijze vervult en dat de leervorm,waarvan het zich daarbij bedient, die van het spel is. Het zou,evenals de dieren, daarmede kunnen doorgaan tot aan hetbereiken van den volwassen leeftijd, wanneer het, evenalsde dieren, slechts voor een natuurlijke samenleving bestemdwas. Maar aangezien het bestemd is voor een cultuurmaattschappij, zoo komt er een oogenblik, waarop het de hulp,de leiding, van volwassen cultuurmenschen niet meer ontberenkan; het is, niet alleen wettelijk, maar ook psychisch, â€žleertplichtig" geworden. En het weet dat ook, en wil daarom nuook gaarne onderwezen worden. Hier moet ik even een opmerking inlasschen, waarvoor

ikanders geen plaats weet te vinden, n.1. deze: wij volwassenenmogen, zooals wij zagen, in die periode van zelfonderwijshet kind niet storen, maar wij mogen het wel observeeren en 1) Het zal niet ondienstig zijn, hierbij op te merken, dat ook devolwassene steeds zijn waarnemingen vereenvoudigt om niet door henoverstelpt te worden. Wat tot ons bewustzijn doordringt, is altijd slechtseen deel van wat door de zintuigen wordt aangeboden; de rest wordtop den drempel van het bewustzijn afgewezen. Het verschil tusschenvolwassene en kind is ten dezen, hoe groot ook, toch slechts quantitatief.(Dat het kind eenvoudig, ja zeer eenvoudig, speelgoed verkiest bovenâ€žmooi" speelgoed, is reeds door vele onderzoekers e. a. opgemerkt.)



??? '368 hoe meer en zorgvuldiger wij dat doen, des te beter'). Wantwij moeten het kind bijtijds zoo goed mogehjk leeren kennenom het straks naar zijn eisch verder te kunnen opvoeden ente onderwijzen of te doen en te helpen onderwijzen. Welnu,een der beste middelen, zoo niet het beste, om het kind inzijn eigenaardigheid te leeren kennen is het te observeeren inzijn vrije spel'). Zoowel het karakter als de verstandelijkeaanleg openbaren zich daarbij spontaan en gij kunt er Uverzekerd van houden: een klein kind, dat niet of, zeldenen lusteloos speelt, is geestelijk niet normaal. Wij zijn nu aangeland aan het punt, waar het boek vanStratchan ons heen wil brengen om verder vandaar onze gidste zijn en ik had mij dan ook voorgenomen U daarvan thanseen uittreksel te geven. JVlaar toen ik dit beproefde, bleek hettoch beter te trachten U in mijn eigen woorden de zaakduidelijk te

maken. Maar wel kan ik dit mijzelf en U ver?lichten door U mede te deelen, wat het thema van dit boekis, n.l. dit: aangezien het kind nooit een beteren leermeesterkrijgt noch kan krijgen, dan dien zelfonderwijzer van zijneerste jaren, wiens successen onmiskenbaar zijn, zoo is deeenige goede methode voor al zijn latere onderwijzers dieneersten leermeester zijn methode of methodes zoo zorgvuldigmogelijk af te kijken en zoo trouw mogelijk te trachten nate volgen. Of, om het in zijn eigen woorden uit te drukkenâ€” het zijn de slotwoorden van zijn voorlaatste hoofdstuk,het zevende, dat met de voorafgaande de inleiding vormt totzijn slothoofdstuk, getiteld: â€žSpel bij de opvoeding en bijhet onderwijs", waar het thema eigenlijk eerst wordt ont?wikkeld â€”: Mij dunkt, daar de natuur het eerst aanwezig was en het heelegestel van het kind door haar op hare wijze gevormd is, dat het

denonderwijzer zou passen en het ook een groot hulpmiddel voor hemzou zijn, als hij hare werkwijze trachtte te leeren en. er de zijnenaar te schikken. 1) Natuurlijk zonder het te storen. Een ideaal inrichting vindt mendaarvoor in het psychotechnisch instituut der Nijmeegsche Universiteit.Aldaar is een groote zaal, waar de kleine kinderen geheel alleen wordengelaten met de noodige speelmiddelen, een zandhoop en wat dies meerzij. Rondom die zaal loopt echter een overdekte gang, voorzien van kijk?gaten, die op bovenbedoelde speelzaal uitkomen en door deze kijkgatenis 't, dat de studenten der Universiteit, zelf dus voor de kinderen onzichtÂ?baar, hen komen observeeren.



??? 369 M.a.w. en wat grof vereenvoudigd: wij moeten trachtenaan onze leervormen zooveel mogelijk den vorm te gevenvan het vrije kinderlijke spel. Let wel, dat beteekent heel iets anders dan van het leereneen â€žspelletje" te maken, waaraan de Philantropijnen zich zoote buiten gingen, en waartegen Pestalozzi zoo terecht met ver?ontwaardiging te velde trok. Voor die dwaling kan en moetons behoeden wat wij boven uiteengezet hebben omtrentde ware verhouding tusschen het ware spel in den arbeid,waarbij wij geleerd hebben, dat zoo niet alle spelen, dan tochzeker de echte kinderlijke speeloefeningen geen pretmakerijbeteekenen, maar serieuzen arbeid vertegenwoordigen. Nader uit te werken, hoe dit zou kunnen en moeten ge?schieden, daarvoor heeft men wel een heel jaar college noodig;in een enkele voordracht kan men daarvoor slechts enkelevingerwijzingen

geven, wat ik gedeeltelijk in den vorm wildoen van vragen, die ik U stel en opdat gij U ze U zelfzoudt stellen. Ik vraag U dan in de eerste plaats, dit: Comeniusen Pestalozzi, om slechts dezen te noemen, hebben onsallang geleerd, dat opvoeding en onderwijs den weg dernatuur moeten volgen, en al de drukte, die hier te landeenkele jaren geleden over â€žOnderwijsvernieuwing" werd ge?maakt, draaide voor een niet gering gedeelte hierom. Maarzijn wij er werkelijk ooit in ernst mede begonnen? Gedeel?telijk wel, n.1. in de kleuterschool, voorzoover die ten minstewerkelijk gedreven wordt door den geest van Froebel, en inmindere mate ook op onze gezegende scholen voor B. O.,-waar men met z'n leerlingen heel weinig of niets bereikt, wan?neer men dezen weg niet inslaat. Maar heeft de gewone lagereschool zich reeds opgemaakt, of zich ook maar bereid ver?klaard om

daarvan te leeren en te profiteeren? Dragen dehoogst verdienstelijke leerplannen van inspecteur Wellinghet karakter van gemodelleerd te zijn naar de speelmethodenvan het onbedorven kind? Of zitten wij nog altijd muurvastin onze eigenwijze groote?menschen?methodes? Heeft â€” ikdurf het in deze omgeving haast niet te vragen, maar â€” heeftde toepassing der psychologie van het denken, bij al haaronmiskenbare verdiensten, toch ook niet haar gevaarlijkezijde? Zit daar toch ook eigenlijk niet achter ons onuitroei?baar verlangen om den kortsten en zekersten weg te vindenom het kind vol te stoppen met de kennis, waarmede wij onsnu eenmaal verplicht voelen onze leerlingen te vullen? Hebbenwij werkelijk reeds â€” ik zeg niet genoeg vertrouwen, maar Paedagogische Studi??n. XXIII. 24



??? '370 ook maar zooveel vertrouwen in de natuurmethode van hetkind om hem althans een beetje, zoo eens bij wijze van eenextraatje, vrij te laten, werkelijk vrij te laten, zoowel in dekeuze van zijn leerstof als vooral in de wijze waarop hijzich die wil toe??igenen? Is het dan n??g niet tot ons doorÂ?gedrongen, dat het kind, als het vrijgelaten wordt, minstens totden I2Â?jarigen leeftijd toe van elke zelfgekozen bezigheideen spelletje maakt, zooals wij dagelijks op onze straten enpleinen kunnen zien? Hebben wij ooit een ernstige pogingaangewend om hem in staat te stellen zich te onderwijzenof te laten onderwijzen in een eigen wereld, waarin hij zicheven thuis en veilig voelt als in dat zelfgeschapen wereldjevan zijn fantaziespelen? Montessori heeft althans een verÂ?dienstelijke poging daartoe aangewend, maar met zooveelbeperkingen en zooveel averechtsche toepassingen, dat

menhaar niet blindelings volgen kan. Maar toch kunnen wij welwat van haar leeren. Waaraan ligt het, dat haar zintuig^oefeningen â€” want anders zijn het niet â€” trots hun volÂ?maakt onnatuurlijk karakter, door de kinderen, althans doorde meesten onder hen, zoo gewillig worden opgenomen endikwijls eindeloos herhaald? Dat ligt ten eerste hieraan, datzij de kinderen in de keuze vrij laat, maar ten tweede en inveel hoogere mate hieraan, dat zij er in geslaagd is aandeze oefeningen den vorm van een spelletje te geven en weldien vorm, dien wij in het dagelijksch leven met den termâ€žpuzzle" plegen aan te duiden. Maken wij in onze scholenooit gebruik van dien toch zoo hoogst effectieven leervormvan de puzzle? Als schoolopziener heb ik in vijftien jarentweemaal iets gezien, wat wel daarop leek en daar waren deresultaten uitnemend en een openbaring voor den

klasseÂ??onderwijzer zelf. Wij weten allemaal, dat we de kinderenniets kunnen leeren, wanneer zij er geen aandacht voor hebben,en dat zij er geen aandacht aan kunnen wijden, wanneer zijer geen belang in stellen, familiaar uitgedrukt, als zij er geenâ€žtrek" in hebben. Zijn wij ons ervan bewust, dat de natuurzelve er voor gezorgd heeft, dat wij gerust daarop kunnenafgaan of het kind â€” altijd natuurlijk het normale kind â€”â€žtrek" heeft in wat wij hem voorzetten, of niet? Zoo niet,laten wij ons dit dan door Stratchan laten leeren, zie de voorÂ?Â?treffelijke bladzijden 95 en 96. 'Zoo zou ik lang kunnen doorgaan, maar dan zou ik grootgevaar loopen met mijn eigen evangelie in strijd te komenen U te behandelen z???? als ik wil, *dat gij de kinderen niet



??? '371 zult behandelen. Bedoel ik daarmede te zeggen, dat gij eigentlijk ook nog kinderen zijt? Ja en neen, maar dan in dienzin, dat in eiken volwassene het kind voortleeft, dat ja, kinden volwassene twee verschillende wezens zijn, maar dan tochslechts in zekeren zin, ten slotte zijn zij toch beiden exemplarenvan het genus â€žmensch". En deze opmerking heb ik daaromvoor mijn slotwoord bewaard, omdat zij U voor verderebestudeering van dit onderwerp, waartoe ik hoop U uitgelokten aangemoedigd te hebben, van veel dienst kan zijn. Wijkunnen n.1. het kind ook bestudeeren in ons zelf en het isal weder Montessori, die ons daarbij den weg kan wijzen,maar dan moet men haar eigen boeken lezen, waarin zij nietmoede wordt haar lezers af te vragen: hoe zoudt gij zelfhet opnemen, wanneer men U zoo behandelde als wij dekinderen behandelen? PESTALOZZI'S

BESCHOUWINGEN VAN MENS ENMENSHEIDSLEVEN DOOR P. L. VAN ECK Jr.(bij gelegenheid van z'n 200e geboortedag; 12 Januari 1746) II. 't Essenti??le van 't boek. Zoals de schrijver 't gezegd heeft, zo voelt hij 't als waartheid. Maar waarom is 't zo? Waarom gaat 't menselijk getslacht in jammer en rechteloosheid en ellende ten onder,terwijl enkele mensen zich tot 'n opmerkelijke hoogte vanburgerlijke welstand en zedelijke veredeling verheffen? â€žZoveel zag ik spoedig: de omstandigheden maken de mens,maar ik zag even spoedig: de mens maakt de omstandigheden;hij heeft 'n kracht in zichzelf, om deze op allerlei manierennaar z'n wil te buigen. Als hij dit doet, neemt hij zelf aandeelaan de vorming van zichzelf, en aan de invloed van deomstandigheden die op hem werken." De vraag is nu: hoe ben ik dat, wat ik werkelijk ben? hoekomt de mens ertoe, dat hij

werkelijk is wat hij is? Slechtsmet dwang en geweld wordt de mens tot z'n dagelijkse arbeidgebracht. Dus alleen door die dwang denkt en handelt hijanders, dan hij zonder dwang zou doen. Zonder die dwangzou de wereld ondergaan. Ik voel, weet, dat de ongebondenvrijheid die ik begeer, noch voor 't menselijk geslacht, noch



??? '372 voor mezelf go?Šd zou zijn. Als burger, boer, arbeider genietik voordelen, die ik me als enkel mens niet zou kunnen ver^schaffen. In 't instinkt ligt 't wezen van 'n gezond dierlijk gevoelen,denken, en handelen; maar bij hoger begeren moet de menszich boven dat instinkt verheffen. Dat kan de natuur nietvoor hem doen. Zo heeft de mens zich tegen aanmatigendonrecht te verzetten, en dit kan slechts door geweld. En om?gekeerd moet de mens zich waarheid en recht veroveren. Endit kan, ondanks 't schouder?ophalen van mensen, die 'ntegenzin hebben tegen waarheid en recht â€” voorzover diehun niet dienen. â€žDe mens is dus door z'n willen ziende, maar ook doorz'n willen blind. Hij is door z'n willen vrij, en door z'nwillen slaaf. Hij is door z'n willen braaf, en door z'n willen'n schurk." In aansluiting hiermee, wordt nu in 'n dialoogbetoogd, dat alle mensen ten gevolge van

hun overwicht aandierlijke neiging ontrouw worden aan waarheid en recht: zegebruiken elk hun maatschappelijke kracht om in de burger?lijke maatschappij zo te leven, zoals de mens zonder dwangen geweld altijd leeft. De mens denkt zich waarheid en recht anders, al naar gelanghij die beschouwt vanuit z'n instinkt, vanuit 'n maatschappe?lijk oogpunt, of vanuit 't edelste en beste dat in hem is. Ikkan me dus de wereld op drie verschillende wijzen voor?. stellen: als 'n dier, als 'n maatschappelijk schepsel, en onaf?hankelijk van deze beide, wat de dingen dezer wereld totm'n veredeling kunnen bijdragen. Dientengevolge heb ik 'ndierlijk, 'n maatschappelijk, en 'n zedelijk recht, om dierlijke,maatschappelijke, en zedelijke aanspraken te doen gelden. Zoben ik dus innerlijk 'n drievoudig verschillend wezen. De eerste vraag is nu: wat ben ik in de natuur?toestand?De natuurtoestand, in de

ware zin van 't woord, is de hoogstegraad van dierlijke onverdorvenheid. De mens is dan 'nzuiver kind van z'n instinkt, dat hem eenvoudig en argeloostot elk zinnelijk genot voert. Maar ook daarna spreken wenog van natuurmens, al is hij dan de maatschappelijke toe?stand ingetreden. "We noemen hem dan echter verdorvennatuurmens. "We blijven hem zo noemen, totdat z'n instinktvolkomen door de wetten van de maatschappelijke toestand isonderdrukt. Maar heeft zo'n toestand van onverdorvenheid voor demens bestaan? 't Is dezelfde vraag.als: is er 'n ogenbHk



??? '373 waarop de kindertoestand van de mens volkomen rein is?â€žZeker is 'er zo'n toestand; 't is op 't ogenblik waarop 't kindop de wereld komt. Maar zodra dit ogenblik er is, is 'tvoorbij. Bij de klank van 't eerste wenen, is 't punt al over?schreden, van waaruit de dierlijke argeloosheid van 't kindeigenlijk voortkomt." En zo is 't ook bij de mens. â€žDe mens,zoals hij uit de hand der natuur komt, is g?Šheel onschuld; en't schijnt onbetwistbaar, de innerlijke reinheid van z'n natuuren de werkelijke onverdorvenheid ervan, gaat uit van dit puntvan deze onschuld, die we echter aan hem slechts vermoed?den, maar niet kennen." Na dat korte ogenblik verwijderde de mens zich tot in't oneindige van dit punt. Ons dierlijk verderf komt voortuit alles wat aan de goede toestand van ons dierlijk bestaanvijandig is. Waar de klop van onze dierlijke natuur krachte?loos en onzeker begint te

worden, begint ons dierlijk verderf.Wel kan ik 't beeld van de onschuld die ik verloren heb,in me zelf doen ontstaan. Dat beeld kan dan voor mij 't doelworden van de volkomenheid waarnaar ik streef: dus 't fun?dament van m'n zedelijke toestand. Nooit kan dit echter't fundament van m'n maatschappelijk recht zijn. Rechtsbegrip is 'n maatschappelijk begrip; en van 'n natuur?recht kan feitelijk geen sprake zijn. Wat we nu van 't maat?schappelijk recht natuurrecht noemen, berust op 't gevoel datalle maatschappelijke aangelegenheden behoren te berustenop grondslagen, die overeenkomen met onze onverdorvennatuur. Van dit z.g. natuurrecht ligt in de onontwikkelde,dierlijke mens niets anders dan de drang tot zelfbehoud.â€žKrachtens deze sterkste van al m'n aandriften, komt 'tinnerlijke van m'n natuur in opstand tegen alles waarvan ikmoet erkennen, dat 't middellijk of

onmiddellijk m'n dier?lijke welstand en m'n dierlijk bestaan in gevaar en nadeel zoukunnen brengen. Daardoor leer ik de mij in deze wereld om?gevende gevaren kennen." M'n zelfzucht brengt me nu als vanzelf op de gedachtedat 't goed zou zijn, als niemand van 'n ander 'n vijandigebehandeling had te vrezen. De drang tot zelfbehoud is indivi?dueel, en heeft met recht of onrecht niets te maken. â€žHijwordt echter deelnemend, inzover maatschappelijke ervaringenhem door vereniging van de gevoelens van onze zelfzuchten van onze welwillendheid deelnemend maken." Uit 't gevoel van onrecht?lijden ontstaat 't begrip van rechtin de menselijke geest. Maar zonder 'n streven naar volkomen?



??? '374 heid, veroorlooft de maatschappelijke mens zich alle moge*lijke onrecht, ten einde te verhinderen dat hem onrecht zougeschieden. â€žSlechts als zedelijk wezen vermag ik mezelf doorm'n wil ertoe te verheffen, liever onrecht te lijden dan onrechtte doen. Als dierlijk wezen verhardt me 't verst verwijderdevermoeden van onrechttlijden. Als zodanig verwilder ik bij't werkelijk onrechttlijden; als zedelijk wezen word ik door't vermoeden en door 't lijden van onrecht wijs en zacht." De tweede vraag is: wat ben ik in de maatschappelijke toe*stand? De maatschappelijke toestand bestaat voornamelijk uitbeperkingen van de natuurttoestand. Hiertoe gaat de menseerst over, als hij moet; d.i. als hij in die toestand diep ver*dorven is. Hij komt dus als 'n verdorven natuurmens in demaatschappelijke toestand. Hij hoopt nu de behoeften vanz'n dierlijke natuur makkelijker en beter te kunnen

bevredi*gen. Maar dit doel is hier niet te bereiken: eenvoudiggenieten is 't deel van de natuur^toestand. Hopen en geduldigwachten is 't deel van 't maatschappelijk leven. Zo wordt deonbehaaglijkheid die hij ontvlucht, 't fundament van 't levenwaarin hij zich stort. In dit leven gaat 't om ?Š?Šn orgaan,waarmee de mens z'n brood kan verdienen, te ontwikkelenten koste van alle andere. Zo ontstaat 'n algemene verhardingten gevolge van de innerlijke verminking van de natuur*krachten. â€žDe maatschappelijke toestand is in z'n wezen 'n voort*zetting van de oorlog van allen tegen allen, die begint in't verderven van de natuur*toestand, en in de maatschappelijkeslechts van vorm verandert, maar daarom niet met minderhartstocht gevoerd wordt; integendeel, de mens voert hemin deze toestand met heel de valsheid en hardheid van z'nverminkte en onbevredigde natuur." Welwillendheid en

vertrouwen zijn in de burgerlijke maat*schappij slechts schadelijke dingen die buiten werking gestelddienen te worden. Deze beide zijn alleen de lieflijke afscha*duwingen van de onschuld, die we verloren. Toch kan, bij'n zekere graad van rechteloosheid, voor 't volk 'n zekervertrouwen â€” dat dan echter meer 'n schaapachtig volgenis â€” op de macht, als 'n behoefte gevoeld worden. Omtgekeerd zal de macht 't doen voorkomen, of ze niet 't rechtvan 't volk haat, maar dat ze met 't oog op 't openbarewelzijn 't misbruik dat 't volk van z'n recht maakt, moettegengaan. In 't diplomatiek verbergen van haar eigen bedoe*lingen heeft de macht 't ver ^gebracht. En zo is in alle



??? '375 standen'n burgerlijke ontmanning ontstaan, doordat we slechtsopenbare mensen geworden zijn, en geen individuele mensenmeer kunnen zijn. In suggestieve vergelijkingen worden dan de wettelozemacht en 't maatschappelijk recht in hun houding ten opzichtevan 't volk tegenover elkaar gesteld â€” waarbij bij de eerstevoortdurend aan de franse monarchie van Lodewijk XIV, enbij 't tweede aan de oude duitse regeergeest gedacht wordt. Toch is dit misbruik van macht wel te verklaren. Onzedierlijke natuur miskent, in 't bezit van uitgebreide maat^schappelijke krachten, haar ware verhouding tot de medeÂ?mensen: dat geldt van de grootste koning tot de geringstebedelaar. â€žDe mens is bij 't volle leven van de dierlijkefundamentele gevoelens zijner natuur onbekwaam, maatschapÂ?pelijk goed, d.i. maatschappelijk rechtmatig te regeren. Hijwordt 't alleen door de

kracht van de wetten, die hem in't bezit van onevenredige maatschappelijke krachten, noodÂ?zaken binnen de grenzen van 't maatschappelijk recht teblijven." De mens gaat ??f door dierlijke onbeholpenheid gedwongen,??f door overwegend sterke krachten geprikkeld, vrijwillig inde maatschappelijke toestand over. In 't eerste geval is hijdan vreesachtig, kruiperig, gemeen; in 't tweede aanmatigend,fel begerend, gruwzaam. Maar in beide gevallen zijn 't z'noorspronkelijke eigenschappen en neigingen uit z'n verdorvennatuurÂ?toestand. Die kan geen maatschappelijke toestandtenietdoen. En altijd be??nvloeden de voorÂ? en nadelen vande maatschappelijke toestand de mens op dezelfde wijze, alsdie van de natuurÂ?toestand. â€žDe mens als geslacht is enkeldierlijk, en als zodanig zich altijd gelijk." â€žNatuurÂ?vrijheid en maatschappelijk recht zijn in ons geÂ?slacht eeuwig

met elkaar in strijd." Slechts ongemerkt, onÂ?vermoed, is 't mogelijk de dierlijke zin van de menselijkenatuur te verzwakken. Gaandeweg eerst moet inspanning,orde, beroepstoewijding, hem worden wat vroeger z'n instinkthem was. Anders dan door middel van misleiding, wordt ditdoel niet bereikt. En nu is de vraag: moet dit geschiedenvolgens de dierlijke of de zedelijke natuur van de mens?Zelfs in de meest ideale maatschappelijke toestand blijft demens onbevredigd; want volgens z'n dierlijke natuur voelthij zich in 't burgerlijke leven altijd bedrogen. Immers, metz'n dierlijke 'gelukzaligheid is 't onherroepelijk gedaan; wantde staat zou erdoor tegrondegaan. Ook de vrijheid van de



??? '376 dierlijke mens is opgeofferd. Zuivere vrijheid is op aarde on?bestaanbaar, zou 'n onding zijn. Toch voldoet de burgerhjkevrijheid ons ook niet. â€ž't Hoogste sieraad van m'n dierlijk bestaan, de zuiverheidvan m'n instinkt, en de daarop berustende welwillendheidmoet verdwijnen, om voor de hoogste waardigheid van m'nnatuur, de vrije menselijke wil, en de daarop berustendezedelijke kracht van m'n natuur, plaatstemaken." Hieraan moeten nog enkele punten worden toegevoegd.De maatschappelijke toestand is in z'n wezen voor de mensgeen vrije maar 'n rechtstoestand. Wat in deze toestandvrijheid genoemd wordt, is 't dat niet; want die maakt dede mensen niet vreedzaam, goedmoedig, belangstellend, enberust ook niet op de ongestoorde harmonie tussen m'nkracht en m'n begeerte. â€žDe vrijheid die de mens in de maat?schappelijke toestand instaat is te genieten, is niet

anders dan'n maatschappelijke speelruimte, om zich voor de aansprakenen genietingen van de werkelijke vrijheid van z'n natuur 'nbevredigende vervanging te kunnen verschaffen." De middelen tot dit doel zijn verworven goed, eigendom,verdienste. De bedrevenheid hiervoor is niet 't gevolg vande gerechtigheid van m'n geslacht, maar integendeel van deafdwalingen waartoe 't verworven goed, de eigendom, deverdienste de mensen brengen. Maar hierop moet de wet?geving berusten die de mensen door 't bezit van burgerlijkerechten en vrijheden tot gemeenschapsgeest, gerechtigheid,en medeleven zal verheffen. Vrijheid is niet te grondvestenop 't evenwicht van krachten, want altijd krijgt de grootstefysieke kracht 't overwicht. Maar zeker is 't dat â€ž't meer?of?minder benaderen tot 't overwicht van 't recht over demacht, van de welwillendheid over de zelfzucht, van 't mede?leven

over de gierigheid, de enig ware maatstaf is van demeer of minder grote vrijheid die zich in werkelijkheid in'n staat bevindt." Ten slotte: wat ben ik in de zedelijke toestand? Onafhan?kelijk van m'n dierlijke begeerten en m'n maatschappelijkeverhoudingen bezit ik 'n zelfstandig vermogen, om de dingendezer wereld alleen te beschouwen met 't oog op wat ze totm'n veredeling bijdragen, en ze vanuit dit gezichtspunt te ver?langen of te verwerpen. Dit vermogen, deze kracht â€žis, omdatik ben, en Ik ben omdat zij is. Ze komt voort uit 't mijwezenlijk inwonende gevoel: ik volmaak mezelf, als ik me datwat ik behoor te doen, tot wet maak van dat wat ik wil."



??? '377 Als dierlijk en als maatschappelijk wezen ken ik die krachtniet, en heb die ook niet nodig. â€žDe zedelijkheid is volkomenindividueel. Ze bestaat niet onder twee mensen. Geen menskan voor me voelen: ik ben. Geen mens kan voor me voelen:ik ben zedelijk." Maar temidden van 't maatschappelijk levenvormt zich de behoefte aan zedelijkheid; en ontstaat 't gevoeldat ik in staat ben, me boven 't dierlijke en maatschappelijkete verheffen. Kinderjaren, jongelingsjaren, manneleeftijd verhouden zichals zinnelijke genieting, maatschappelijk recht, en zedelijkheid.Als kind zijn de zinnelijke genietingen m'n alles; maar erbestaan ook afdwalingen van de lust, en er is ook smart.Als jongeling, in de leerlings'toestand, ben ik in alle opzichtenvan m'n meester afhankelijk. De hoop, misschien eenmaal tekunnen genieten van wat men van me maakt, doet nu dienstals vervanging van

vrijheid en recht. Bevredigend is dat niet.Maar aan de andere kant hangt de toekomst af van de stand?vastigheid en de gehoorzaamheid aan alle beperkingen vande leerjaren. En zo bereik ik de waaAeid en 't recht van demeesterjaren; al zal dit recht en die waarheid nooit zuiver zijn.Dit alles geldt nu evenzeer van de dierlijke, de maatschappe?lijke, de zedelijke natuur van de mens. â€žZuivere zedelijkheid strijdt tegen de waarheid van m'nnatuur, waarin de dierlijke, de maatschappelijke, en de zedelijkevermogens niet gescheiden optreden, maar innig met elkaarverstrengeld." Ook is zuivere zedelijkheid op aarde onbestaan?baar. Ze moet leiden naar 't punt van uitgang: de onschuld,die zonder kennis is van kwaad, zonde, en gevaar. Tussendi?¨rlijke onschuld en zedelijke volmaaktheid staat 'n werelddie noch de knop noch de vrucht van de onschuld vermagte tonen, â€ž't

Onbevlekte eigendom van de onschuld is niet't deel van de sterfelijke man. Hij heeft ze bij de eerstewenende klank aan de schoot van z'n moeder verloren, ensterft voor hij ze in z'n borst weer hersteld heeft. Hij ziet zeaan de beide grenzen van z'n bestaan, en leeft in haar midden,rondgedreven door de storm van z'n schuld." Temidden van 't verderf onzer natuur ontkiemt de krachttot opbouw van 'n beter leven. En we kennen van de zedelijk?heid van onze natuur eigenlijk niet veel meer dan dezearbeid aan ons herstel. De zedelijkheid is dan ook alles?behalve aan zuivere begrippen, van waarheid en recht ver?bonden. Eigenlijk is m'n zedelijkheid niet anders dan de wijzewaarop ik de zuivere wil me te veredelen, d. i. recht te doen.



??? '378 ten uitvoer breng ten opzichte van de mensen met wie ik inaanraking kom. Hoe meer 't dierlijk wel en wee van 'n anderme beroert, hoe meer ik aanleiding heb tot zedelijkheid. â€žZuiver zedelijk zijn voor mij slechts die beweegredenen totplicht, die geheel met m'n individualiteit overeenstemmen."Met hoe meer mensen ik die beweegredenen deel, hoe mintder ik aandacht schenk aan 't bedrog van m'n dierlijkenatuur, hoe meer ik dus onderhevig ben aan prikkels totonzedelijkheid. Hoe groter 't lichaam is waaraan ik als lidrechten en plichten heb, hoe groter 't gevaar is voor ont*zedelijking. De maatschappelijke toestand is 'n middel zowel tot onzeveredeling als tot onze verharding â€” al naarmate de zedelijkedingen overeenstemmen of strijdig zijn met onze individuatliteit. Daardoor hangt de ontwikkeling van de zedelijkheid inde maatschappelijke toestand af van de

omstandigheid, of dewetten en zeden zich nauw aansluiten aan ons nastaandezedelijke aangelegenheden. Maar ten slotte word ik alleenzedelijk door eigen kracht. In de toestand van evenwicht tussen zelfzucht en goedegezindheid is de zedelijkheid mogelijk. Maar zelfs de religie,de sterkste kracht die deze toestand van harmonie tevoortschijn roept, maakt de mens als zodanig niet zedelijk. Evenminals de staat, waar die tracht tot deze harmonie te geraken. Wiemoeten naderen tot 'n gemoedstemming waarin deze hartmonie wordt opgeheven, zodat de goede gezindheid op dezelfzucht 't overwicht verkrijgt. â€žSlechts door dit overwichtwordt m'n geslacht zedelijk, als ik door de vrijheid van m'nwil de grondslag van de harmonie van m'n dierlijke natuurzelf ophef, en mezelf met al de aanspraken van m'n dierlijkezelfzucht aan de vrijheid van m'n wil en van z'n gezuiverdewelwillendheid

onderwerp." Huiselijke en burgerlijke plichten die op de dierlijke zelfzuchtberusten, zijn geen zedelijke plichten. Nodig is 'n wetgeving diestreeft naar veredeling van onze natuur, om te verhoeden datwe de mindere zijn van onze dierlijke natuur. â€žDe nationalezedelijkheid is dan ook altijd 'n gevolg van de meertoftminderwetgevende wijsheid, om de macht aan 't recht, en de zelfzuchtaan de goede gezindheid ondergeschikt te maken." Niet wat ik als burger m'n plicht acht, bevordert m'n zedetlijkheid; maar de dingen die me nastaan, en me aan 't hartgaan. De maatschappelijke plichten bevorderen m'n zedelijk*heid, als de beweegredenen daartoe niet zozeer gelegen zijn



??? '379 in 't recht en de macht van de maatschappeUjke verhoudingen,dan wel in de eenvoudige welwillende verhoudingen vanm'n natuur als mens. 't Resultaat van al 't vorige is nu dit: Door m'n natuurben ik niet in staat op 't punt van louter zingenot te blijvenstaan. Ik moet van dit zingenot 'n middel maken voor m'nstreven en voor de doeleinden van dit streven. Daaruitontstaan verhoudingen die zonder dit streven niet zoudenbestaan, maar die ik door m'n wil tevoorschijn^roep. Numoet ik rekening houden met die verhoudingen en metmezelf, die door die verhoudingen veranderd ben. â€žIk wordzelf wereld, en de wereld wordt door mij wereld â€” ik onÂ?afgescheiden van haar, ben 'n werk der wereld, zij onafÂ?gescheiden van mij, is mijn werk." â€žMaar ik heb kracht inme, om me van de wereld en de wereld van mij aftescheiden;door deze kracht word ik 'n werk van

mezelf." â€žAls werk der natuur" ben en blijf ik 't zelfde dierlijkwezen, dat niet in staat was na duizenden jaren ook maar'n enkele oorspronkelijke neiging buiten werking te stellen.â€žAls werk van m'n geslacht, als werk van de wereld" ben ik'n niets, dat herÂ? en derwaarts gedreven wordt, nu eens duiveldan weer engel, tot de dood er 'n eind aan maakt. â€žAls werkvan mezelf" â€žgraaf ik mezelf in mezelf â€” 'n onveranderlijkwerk." â€žIk ben als werk der natuur, als dier volmaakt. Als werkvan mezelf streef ik naar volmaking. Als werk van m'ngeslacht tracht ik op 'n punt waarop de volmaking vanmezelf niet mogelijk is, me erbij neerteleggen." Opvoeding en wetgeving moeten deze gang der natuurvolgen. In de mens, als dierlijk wezen, moeten ze door dedierlijke welgezindheid instandtehouden hem 't beeld derkinderlijke onschuld voor ogen houden. Als maatschappeÂ?lijk

wezen moeten ze door trouw en geloof in hem de maatÂ?schappelijke betrouwbaarheid ontwikkelen. â€žZe moeten hemten slotte door zelfverloochening opvoeren tot de kracht,waardoor hij alleen in staat is, 't wezen der onschuld inzichzelf weer te herstellen, en zichzelf weer tot 't vreedzame,goedmoedige, en welwillende schepsel maken, dat hij in deonverdorvenheid van z'n dierlijke toestand ook is."



??? '380 III. Verbinding van 't nieuwe gezichtspuntmet dat van 't eerste deel. De tegenstrijdigheden die zich in de mensehjke natuuropenbaren, zijn 't gevolg van de drievoudige wijze waaropde mens de dingen van deze wereld beschouwen kan. Krach?tens z'n natuur moet de mens in de maatschappelijke toestand,wil hij niet de mindere zijn van z'n dierlijke natuur, zichverheffen boven wat hij is als werk van z'n geslacht. Degemoedstemming die nodig is, te zijn als werk van zichzelf,is dezelfde als waarop 't wezen van de religie berust. Als werk der natuur is de mens onwetend. Als werk vanz'n geslacht is hij met z'n weten zelden eenvoudig, en ver?bindt 't zelden aan de behoeften die hem na zijn. Als werkvan zichzelf kan hij door z'n weten zichzelf veredelen enz'n geslacht gelukkig maken. Als werk der natuur kent de mens geen verworven goed.Als werk van z'n geslacht kan hij 't, 'tzij

ter aanwending vanrechtmachtige zelfzorg, 'tzij louter voor dierlijke zelfzuchtgebruiken. Als werk der natuur kent de mens geen eigendom. Alswerk van z'n geslacht tracht hij z'n eigendom zoveel mogelijkook eventueel ten koste van anderen, te vergroten. Als werkvan zichzelf is 't 'n middel, zelfs ten koste van eigen voor?deel, zichzelf te veredelen en z'n geslacht gelukkig te maken. De mens neemt in de dierlijke toestand bezit van deaarde. Recht daarop had hij niet. Toch zouden we dit feit,noch door 'n maatschappelijk recht noch door 'n zedelijkrecht, ongedaan kunnen of willen maken. Als werk der natuur kent de mens geen maatschappelijketoestand. Hij aanvaardt deze wel voor anderen maar niet voorzichzelf. Als werk der natuur kent de mens wel 't geweld van demacht; maar niet z'n recht. In de maatschappelijke toestandtracht de macht zoveel mogelijk 't recht van 't volk te

ont?kennen. Als werk van zichzelf wil de mens geen recht opwetteloosheid. Als werk der natuur kent de mens geen eer. In de maat?schappelijke toestand is hij met eretekenen zeer ingenomen.Maar ook brengt dat gevoel van eer hem ertoe zichzelf tegaan achten, en hij kan daardoor komen tot erkenning van't zedelijk recht. Als werk der natuur kent de mens*geen onderwerping. In



??? '381 de maatschappelijke toestand verzet hij zich ertegen; en wildat de onderwerping maatschappelijk rechtmatig is. Als werkvan zichzelf wil de mens de plicht tot onderwerping er?kennen. Als werk der natuur kent de mens geen heersen. Ini demaatschappelijke toestand tracht hij de mensen zoveel moge?lijk te gebruiken. Als werk van zichzelf erkent hij 't recht totheersen niet voor zichzelf, maar gebruikt de bestaande ordetot veredeling, van zichzelf en tot geluk van z'n geslacht. Als werk der natuur kent de mens geen handel. De koop?man kan ??f z'n personeel enkel als middel, ??f door de wetgedwongen als gelijkgerechtigde schepselen beschouwen. Dekoopman die dit doet zonder die dwang is 'n zedelijk man. Als werk der natuur wil de mens geen wettelijk recht.Slechts door dwang wordt hij tot de erkenning daarvan ge?bracht. Als werk der natuur maakt de mens

aanspraak op dierlijkevrijheid, als werk van z'n geslacht op burgerlijke, als werkvan zichzelf op zedelijke. Maatschappelijk is deze aanspraak??f wetteloos ??f rechtmatig â€” maar in beide gevallen dierlijk.Als zedelijk wezen stelt de mens aan 't dierlijke van dezeaanspraak zedelijke grenzen. Tirannie is 't gewone dierlijke verschijnsel, om 't indivi?duele gevoel van overwicht van dierlijke of maatschappelijkekrachten te doen gelden. Omgekeerd is slavernij de ontman?ning; als de mens 'tzij uit gelatenheid 'tzij uit gemakzuchtzich in 'n rechteloze toestand schikt. Bij 't vrijlaten van ver?dorven en verwilderde instinkten ontstaat dan oproer. Hierbij,is elk begrip van recht uitgesloten. Maar 't volk kan, als 'talgemeen 't maatschappelijk onrecht gevoelt, geen andere wilhebben dan die tot oproer. De schuld ligt hoogst zelden bij't volk; gewoonlijk bij hun die, na zich in dienst gesteld

tehebben van de macht, de maatschappelijke gerechtigheid teniethebben gedaan. Rechteloosheid en tomeloosheid gaan altijdsamen. Slechts als werk van zichzelf neemt de mens in dezetoestand niet tot oproer z'n toevlucht. Maar dan staat hijmidden tussen de twee partijen, die geen van beide z'nwaarheid aanvaarden; en zo wordt hij gemakkelijk â€ž'n offervan z'n goedmoedigheid door de hartstochten van de eenen van de anderl." 't Staatsrecht is helemaal 't werk van 't geslacht. Z'n doel isdierlijk, z'n middelen redelijk; in wezen zonder zedelijkheid.De mens als staatsburger kent dan ook de zedelijkheid niet.



??? '382 Evenmin als de staatsman. Maar als deze zichzelf veredelt,'n zedelijk mens is, dan is hij innerlijk â€žgenoodzaakt voor't menselijk geslacht meer te zijn, dan hij als staatsman daarÂ?voor eigenlijk behoort te zijn." Dierlijke welwillendheid is zuiver werk der natuur, datechter in de maatschappelijke toestand verderft. Maar danontkiemt daar als werk van 't geslacht de liefde. Deze kiestzich 'n kleine plek waarop ze wil schijnen; de rest blijft inde schaduw. Alleen als de liefde 'n werk van de mens zelfis, dan ontwikkelt ze zich t??t volmaakte zelfverloochening.Deze liefde kent de wereld niet. Als werk der natuur heeft de mens geen religie. Als werkvan de verdorven natuur is ze dwaling, bijgeloof. Als werkvan 't geslacht, van de staat, treedt de religie op als dienaresvan menselijke verhoudingen. Als zodanig is ze bedrog:gewoonlijk steunt ze dan de bestaande macht. Toch mogenwe in

beide gevallen de religie niet verwerpen: op die trapis de mens tot geen betere instaat. En beide koesteren dekiem van zedelijkheid en ware liefde. Terwille dus van 't doelmoet 't middel verschoond worden; als dat doel tenminsteook wezenlijk wordt beoogd. De ware religie is, evenals dezedelijkheid, geheelÂ?enÂ?al slechts de zaak van 't individu â€”waarmee de staat dus feitelijk niets te maken heeft. Doorbijgeloof en door staatsgodsdienst wordt de ware religietegengehouden; maar door ongeloof wordt ze geheel onÂ?mogelijk gemaakt. Dit maakt de mens voor waarheid en rechtabsoluut onontvankelijk. De religie moet de zaak van dezedelijkheid zijn. De religie van de mens als werk van zichÂ?zelf, streeft met de volkomen kracht van 't zedelijk wezen naar't edelste wat de mens vermag te kennen. â€ž't Kristendom is geheel zedelijkheid, daarom ook geheel dezaak van de

individualiteit van de afzonderlijke mens." â€žDaar#om hebben we ook nog geen kristendom, en zullen en moetenals naties geen hebben." â€ž't Schijnt dat de wereld door delnationale onkristelijkheden van onze nationale kristendomÂ?men juist op 'tzelfde punt is gekomen, als waarop ze doorde nationale ontaarding van de Joden en Grieken gebrachtwas, eer 'n Galilee??r de poging kon wagen, de massa van demaatschappelijke mensheid spoedig algemeen uit de kringvan haar maatschappelijke verhoudingen wegteleiden, en metsto??cijnse kracht nadertebrengen tot de innerlijke zelfstandigÂ?heid door 't geloof aan hem. Geloof vermag dit." Waarheid en recht hebben voor de mens slechts wezenÂ?



??? '383 lijke waarde, als hij om waarheid en recht wat geeft. De enigebron daarvan is de vrije menselijke wil, zich uitend in 'nstreven daartoe. Als werk der natuur heeft de mens deze wilin 't geheel niet. Als werk van z'n geslacht heeft hij dieevenmin. Waarheid en recht zijn voor 't menselijk geslacht't uitsluitend eigendom van z'n zedelijkheid. Als hij zich alsdierlijk wezen voelt, ziet- de mens waarheid en recht enkelals willekeurig geweld. In de maatschappelijke toestand voelthij ze als recht van z'n geslacht, dat niet in z'n natuur ligt,,maar dat hij toch wil bevorderen. Als de mens zich weet alsindividu, afgescheiden van z'n geslacht, dan wil hij 't zedetlijk recht dat waarheid voor hem is, tot werkelijkheid brengen.Maar â€žwaarheid en recht zijn zo zelden 't deel van m'ngeslacht, 't verheft zich zo zelden ertoe, de eerste te willen en't tweede te verdienen." Als resultaat van 't

voorgaande kan gezegd worden, dat't menselijk welzijn en 't menselijk recht geheel berust opde onderschikking van m'n dierlijke en m'n maatschappelijkeaanspraken onder m'n zedelijke wil. Als werk van mezelf wil ik me verheffen tot elke volkomentheid waartoe m'n natuur geschikt is. Als werk van m'n getslacht moet ik me passend maken voor elke hoek van. dewereld waarin ik terecht kom. Als werk der natuur pas ikin geen enkele hoek der wereld. 't Zeer persoonlijke slot van 't boek moge hier in z'ngeheel volgen: â€žDuizenden gaan, als werk der natuur, in 't verderf van't zinnelijk genot heen, en willen niets meer. Tienduizenden bezwijken onder de last van hun naald,hun hamer, hun el, en hun kroon, en willen niets meer. Ik ken 'n mens die meer wilde; in hem lag de zaligheidder onschuld, en 'n geloof aan de mensen dat weinig stervetlingen kennen. Z'n hart was voor

vriendschap geschapen,liefde was z'n natuur, en trouw z'n innigste neiging. Maar hij was geen werk der wereld; hij paste in geen hoekervan. En de wereld die hem zo vond, en niet vroeg, of 't doorzijn schuld of door die van 'n ander kwam, sloeg hem stukmet haar ijzeren hamer, zoals de metselaars 'n onbruikbaresteen voor vulling tussen de slechtste brokken. Nog gebroken, geloofde hij aan 't menselijk geslacht meerdan aan zichzelf, stelde zich 'n doel voor ogen, en leerde



??? '384 onder bloedig lijden voor dit doel, wat weinig stervelingenkunnen. Algemeen bruikbaar kon hij niet meer worden, en hij wilde't ook niet; maar voor z'n doel werd hij 't meer dan iemandanders. Hij verwachtte nu gerechtigheid van 't geslacht dathij nog altijd argeloos liefhad. Hij verkreeg die niet. Liedendie zich als z'n rechters opwierpen, zonder 'n enkel verhoor,hielden vast aan 't getuigenis, dat hij over 't geheel en onevoorwaardelijk onbruikbaar was. Dat was de zandkorrel op de vaste weegschaal van z'nellende. Hij is niet meer; ge kent hem niet meer; wat van hemover is, zijn ontredderde sporen van z'n onderedeevoet#getreden bestaan. Hij viel. Zo valt 'n vrucht, wanneer de noordewind haarin haar bloei kwetst, en knagende wormen haar ingewandenstukvreten, onrijp van de boom. Wandelaar, wijd haar 'n traan. Ze neeg nog in 't vallenhaar hoofd tegen de stam, aan welks

takken ze haar zomerdoorsukkelde, en lispelde voor de luisterende hoorbaar: â€žikwil toch ook in m'n vergaan z'n worstelen nog sterken." Wandelaar, ontzie de afgevallen, zich ontbindende vrucht,en laat 't laatste stof van haar vergaan de wortels van deboom nog sterken, aan welks takken ze haar zomer door<= sukkelde" O- 1) Van dit werk van Pestalozzi las ik onlangs 'n mooi overzicht metbeschouwingen in 't boek van Weidenmann, Heinrich Pestalozzis sozialeBotschaft (?–lten 1946), blz. 89â€”113 (114â€”120). (Zie Paed. Stud.XXIII, 190.)
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