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??? 1 GEZINSOPVOEDING O DOOR J. L. ARNDT Opvoedingsfouten zijn veelvuldig de oorzaak van de moei*lijkheden, welke wij bij het kind tegenkomen. Onder gezinsopvoeding moge men dus niet alleen verstaan,de opvoeding der opgroeiende jeugd in het gezin, maar zekerook de opvoeding der opvoeders. Wat is het doel der opvoeding? De beantwoording van deze vraag lijkt niet zo moeilijk.Het kind begint zijn leven in het ouderlijk huis, maar zallater, zonder deze beschermende en veel vergevende entouragegenoodzaakt zijn, zich een eigen weg te banen in het werke*lijke leven en moet dan in staat zijn zich op harmonische wijzehierin te handhaven. Hem daartoe geschikt te maken, moet het doel der opvoe*ding zijn. Gaan wij ons echter afvragen: hoe doen wij dat? dan wordthet antwoord al veel minder eenvoudig. Wat is opvoeding eigenlijk? Zoals het woord

zelve zegt: er komt zeker het begripvoeden in voor, ongetwijfeld wordt er ook mede bedoeld: hetbijbrengen van intellectuele kennis; maar wij gevoelen allen,dat er nog iets bij komt en dat iets wordt aangeduid door'de lettergreep â€žop". Dit geeft aan, dat iets naar boven ge*bracht moet worden, dat een streven naar hoger aangeeft. Bij het opvoeden hebben wij met twee??rlei wezens te maken,n.1. met de opvoeder, de ouder en met het kind, het objeict,dat opgevoed dient te worden. Hoewel er tussen beide categorie??n een correlaat bestaat:uit het kind ontwikkelt zich de volwassene, zijn er grote ver*schillen. De ene is ouder, de andere is jonger, de eerste heeftlevenservaring, de andere niet, maar belangrijker is, dat hetkind een geheel andere psychische instelling heeft dan deouder, zodat wij tot een axiomatische uitspraak kunnen ko*men, dat het kind niet een

verkleinde volwassene is. O Zeer in het kort weergegeven voordracht, gehouden op 4 November1947 voor het Twents Instituut voor opvoedingsvraagstukken. Paedagogische Studi??n, XXV. 1



??? Om tot de kennis der psyche te komen, zullen wij, geziende opgroei van kind tot volwassene, moeten beginnen met depsychologie van het kind. Hoe komen wij tot die kennis? Wijkunnen het kind observeren en b.v. bestuderen hoe het inverschillende omstandigheden reageert, hoe het speelt enz.Maar ook kunnen wij trachten in de herinnering van de vol?wassene terug te grijpen tot in de kinderleeftijd. Beide methoden: de rechtstreekse observatie en het zoekenin onze herinnering, leveren grote bezwaren op. Het kind, dat zich door een oudere geobserveerd ziet, hoeongemerkt men het ook zou willen doen, geeft zich moeilijken verbergt meer, dan het verraadt; de ouder, die zich zijnkindertijd, speciaal zijn prille jeugd, in herinnering zou willenterugroepen, zal tot zijn grote verbazing bemerken, dat deresultaten hiervan

onverwacht pover zijn. Soms zullen onbelangrijke feiten met grote helderheid ont?houden, en dikwijls zeer belangrijke feiten, die het affectsterk beroerd m??eten hebben, volmaakt uit de herinneringweggevaagd zijn. Vergelijkt men de werkelijk fantastisch be?weeglijke, alles opmerkende, snel aanlerende psyche van hetkind, dat, zoals het spreekwoord: â€žkleine potjes hebben groteoren", aanduidt, zich intensief met alles bezighoudt, met depovere resultaten der herinnering uit diezelfde tijd van psy?chisch sterke activiteit, dan moet deze tegenstelling wel op?vallen. De analyse spreekt van een â€žverdringing" en dit geldtdan speciaal de ongeveer eerste 6 levensjaren. Het zou opper?vlakkig zijn het een toevalligheid te willen noemen, dat hetgros der kinderen pas na de eerste 6 levensjaren rijp voorschoolopvoeding blijkt te

zijn. Het vergeten, van wat er in die eerste zes levensjaren ge?beurd is, komt niet, omdat die tijd zo ver achter ons hgt,want het valt ook op te merken bij jonge kinderen, die maareven boven die leeftijd gekomen zijn. Zonder te veel op de oorzaken van dit vreemde verschijn?sei in te gaan, zou ik alleen de volgende conclusie willengeven: Niet alleen wordt aan het jeugdige kind zeer veelbijgebracht, maar er moet veel uit zijn psyche verdreven wor?den en dit veel is z?? betekenisvol en z?? met affect beladen,dat bij het wegwerken hiervan, tevens de andere belevenissenuit het geheugen verdreven worden. Ieder weet, dat opvoeden een moeizame taak is; deze taakis zo veel omvattend, dat niet alleen de ouders, maar nog veel



??? meer krachten in het geweer geroepen worden. Wij denkenO. a. aan school* en religieuse opvoeding. Een moeder zei mij 66ns! Dokter, ik kan mijn eigen stemâ€žniet meer uitstaan: ik ben de gehele dag aan het vermanenâ€žen verbieden en hoewel ik mij telkenmale voorneem, om ditâ€žzo min mogelijk te doen: de kinderen dwingen mij er steedsâ€žweer toe." i De analyse dwingt ??ns daarentegen naar een kerngedachtetoe en om die kerngedachte op het spoor te komen, zullenwij twee vragen trachten te beantwoorden. Kunnen wij een grondgedachte vinden voor de methodevan opvoeden? en: kunnen wij te weten komen, wat wij eigen*lijk bij die opvoeding doen? De beantwoording van de eerste vraagstelling is niet zomoeilijk. Wij voeden op door te verbieden en door te geÂ?bieden. Beide wapens moeten wij ons in uitgebreiden zin indenken. Wij kunnen

gebieden door het geven van een opdracht,door een zachte wenk, door een betekenisvolle blik, dooreigen voorbeeld. Wij kunnen dit met nadruk doen, streng enzelfs fors, met ruwe woorden en zelfs met geweld. Op dezelfde wijze kunnen wij verbieden. Vragen wij ons af, waarom het kind in het algemeen ertoekomt aan ge* of verbod tegemoet te komen, dan zou mengeneigd zijn als ondergrond: gezag uitgaande van de opvoe*der aan te nemen. Maar, alweer een vraag: hoe werkt ditgezag dan eigenlijk? Wij menen, dat als grondoorzaak hier de liefdegevoelensvan het kind ten opzichte van de ouders â€” althans in denaanvang â€” een rol van grote betekenis vervullen. Bij gehoorzamen, zal het kind de goedkeuring van de ouderverwerven en deze goedkeuring betekent voor het kind eenvermeerdering van naar hem toestromende liefde. Bij afkeu*ring treedt in zijn

gevoel een liefdeonttrekking op. Wat wordt er nu eigenlijk geboden en verboden? Als men deze vraag voor het eerst onder de ogen moetzien, gaat het ons duizelen; de opvoeder is eigenlijk de geheledag ermede bezig; er moet dus veel geboden en verbodenworden. Een opsomming zou werkelijk onmogelijk zijn. Laten wij het vraagstuk van een andere zijde trachten tebenaderen. Het feit, dat elk kind opgevoed wordt, moet ons leren in*



??? zien, dat deze procedure noodzakelijk blijkt te zijn. Deze op*voeding kost grote energie en deze aanwending van energiebewijst alweer, dat er tegen sterke krachten gestreden moetworden. Welke zijn die sterke krachten? Het zal U, die zich intensief met opvoedingsvraagstukkenbezighoudt niet zo verwonderen, dat de allesoverheersendekracht waartegen de opvoeder moet strijden, de kinderlijkeegocentrische instelling is. Dat dit feit niet zo gemakkelijkherkend wordt, vindt zijn oorzaak in het verschijnsel, dathet kind met affect beschouwd wordt. Dit affect komt totuiting in de verschonende woorden: â€žhet zijn maar kinderen",m. a. w.: omdat het maar kinderen zijn, mogen wij hen veledingen niet zo aanrekenen, zoals men het een oudere zoumoeten aanrekenen. Willen wij echter een eigenschap bestu*deren, dan moeten

wij in staat zijn, die eigenschap zonderaffect en zonder restrictie onder de loupe te nemen. Om dit onder ogen te zien, zou ik U willen voorstellen,om elke waardering van egocentriciteit achterwege te laten,dus vooralsnog niet erbij te overwegen, dat U het geen fraaieeigenschap vindt. Ieder opvoeder zal aan een kind leren, iets af te staan, vanwat het gekregen heeft, zal het opdragen met zijn speelgoedook een ander kind te laten meespelen, tijdens het spel nietalleen zijn eigen zin te doen, maar verdraagzaam tegen eenander kind te zijn. In deze kleine voorbeelden is het ego*centrische duidelijk te herkennen. Heeft men deze factorechter eens herkend, dan valt het opsporen niet meer moeilijk. De leugen wordt gebruikt om het eigen ik â€” zij het opkinderlijke wijze â€” veilig te stellen; het â€žoneerlijk zijn" dientten voordele

van het ik. Het â€žopsnijden" laat onmiddellijkhet eigen ik in het centrum der belangstelling komen. Deondergrond van de bij te brengen â€žmanieren" is eigenlijk, hetkind leren met anderen rekening te houden. Het â€žonhebbe*lijk zijn" is evenals de â€žnonchalance" al dadelijk te herkennen,als het niet acht slaan op den ander. Niet bij alle hebbelijkheden, die wij bij het kind vinden, ishet zo gemakkelijk het egocentrische duidelijk te herkennen,maar, hoe wij ook zoeken mogen, vrijwel steeds vinden wij,tenminste zo is het mij gegaan, dat de opvoeder zich, zij hetook vaak niet geheel bewust, verzet tegen en dus verbiedt,die eigenschappen, welke een egocentrische ondergrond heb*



??? ben en op dezelfde wijze door gebieden een drijven in alÂ?tru??stische richting beoogt. Indien U met mij in principe hierin mede kunt gaan, komenwij tot de volgende gedachte: het kind heeft een aangeborenegocentrische instelling. En dan past ons zeker de vraag:waartoe dient deze eigenschap? Een klein uitstapje naar de physiologie moge dit inleiden. Wanneer ik met mijn vinger Uw oog nader, treedt bij deoogleden de knipreflex in werking. Wanneer U met Uw handte dicht bij een hete kachel komt, zal warmteÂ? of pijngevoelU waarschuwen en zult U zich voor gevaar weten te hoeden.Pijn, aanrakingszin, evenwichtsgevoel, het diepe gevoel, zoalswij dat in onze spieren en gewrichten kennen, de zintuigenals reuk, gezicht, smaak, enz., het ophoesten bij verslikkenenz. enz. dienen allen om ons te beschermen, om ons instand te houden. Honger en dorstgevoel

kunnen wij ook alssprekende voorbeelden noemen. Ik meen, dat wij de egocentriciteit moeten beschouwen alseen, of liever, d?Š grote kracht, welke gericht is ten voordelevan en met de doelstelling: de instandhouding van het inÂ?dividu. Terwijl ik U aanvankelijk voorstelde eerst geen waarderingaan het begrip te willen geven, heb ik U naar een positievewaardering gevoerd en zal nu in tegenstelling daarmede toteen z.g. negatieve waardering overgaan. Men zou zich immers de vraag kunnen stellen: als egoÂ?centriciteit een waardeerbare eigenschap is, waarom verzet deopvoeding er zich dan tegen en tracht het tegendeel ervan: hetaltru??sme te stimuleren? Omdat in een samengaan van meerdere ego's dit noodzakeÂ?lijk is. Elk ego stelt aan een ander ego vrijwel dezelfdeeisen en wil men tot een harmonisch geheel komen, dan zaleen ieder een groot deel van zijn

egocentriciteit moeten inÂ?boeten en van het â€žego" naar het â€žtu" moeten omschakelen. Ik zou het zo willen uitdrukken: het egocentrische draagthet altru??stische als ??mvormingsmogelijkheid in zich. Men zou zich de taal als een persoon kunnen voorstellen,en wel als een persoon met een ontzaggelijke wijsheid enkennis, als een kristallisatie van duizenden jaren van mensenÂ?kennis. De taal, in dit geval de bijbelse taal, leert ons in de vormvan een gebod: hebt Uw naaste lief als Uzelve. En hier ishet hele probleem in vervat.



??? Met dit al kunnen wij begrijpen, waarom egocentriciteit eennegatief accent gekregen heeft: het bemoeilijkt de omgang metanderen, maakt deze omgang zelfs volmaakt onmogelijk, in*dien de egocentriciteit volledig doorgevoerd wordt. In het kort: het is een aangeboren kracht, die het individumeegegeven is om zich in stand te kunnen houden en daaromonmisbaar; het is daarentegen een kracht, die de harmonischewisselwerking met anderen tot in de grond verstoort. Wat de opvoeder dan ook tracht te doen, is de overmaatervan tot zijn tegendeel omwerken. De gradatie is de alles*bepalende factor in deze. Men kan zich de wisselwerking alseen evenwichtsreactie indenken: egocentriciteit altru??sme. Het kind is, zoals wij reeds zeiden, geen verkleinde, vol*wassene; het denkt anders, maakt andere conclusies,

verwerktanders. In de prille jeugd is de wereld van het kind zijn huiselijkeomgeving. De invloed van de buitenwereld, waarvan het aan*vankelijk geen notie heeft, komt tot hem via de opvoeders';Wij moeten ons dus trachten in te denken hoe het zijn oudersziet. Het kleine kind verkeert in een wondere omgeving: eenwezen, de moeder die zorgt, helpt, voedt, verschoont, troost,looft, gebiedt en verbiedt, die in de ogen van het kind allesvoor hem vertegenwoordigt, wat lief, mooi en groot is; eennog machtiger wezen, de vader, die zo geheimzinnig vele tijdenniet bereikbaar is en dan weer ineens in zijn gezichtsveldkomt, in vele gevallen een nog machtiger indruk maakt dande moeder, want zelfs over haar iets schijnt te zeggen tehebben. Het zijn machtige wezens, die alles kunnen, weten en be*grijpen en met wondere

eigenschappen bekleed zijn. Er wordt dus een autoriteitswaarde aan toegekend. Deouder, die gebiedt om van eigen koekjes wat af te staan,doet dit natuurlijk zelve altijd; de ouder, die stoutheid be*straft, is zelve natuurlijk nooit stout. De ouder, die leugenslelijk vindt en oneerlijkheid verfoeit, zal zelve nooit eenleugen vertellen en oneerlijkheid is bij hem ondenkbaar.Dodelijk consequent redenerend, komt het kind tot deze con*clusie. De ouder, die tekenen van het erotische leven metkracht tegengaat, kan zelve aan deze â€žvieze" dingen nietdoen, enz.



??? Er ontstaat een geretoucheerd, een verheerlijkt beeld, dataanvankelijk als foutlous beschouwd wordt. En dit beeldwordt telkenmale verstoord, omdat de ouder een gewoonmens is en wij allen onze fouten maken. Dit alles betekent niets, zult U zeggen, want het kindkrijgt toch allengs meer levenservaring en zal dan deze autoriÂ?teitsva/ wel verdragen en opvangen. Maar nu maken wij eenvergissing: wat geweest is, verdwijnt nooit meer, wordt mis?schien uit het bewustzijn verdreven, maar wordt als een zelf?standig levend gevoel in het onbewuste volledig vastgehoudenen oefent van daaruit invloed uit. De levensvisie wordt veel meer, dan wij voor mogelijkhouden, be??nvloed door de vroegste ervaringen in het huise?lijk milieu. De eerste engrammen in de kinderpsyche blijvenhet volledigst bewaard, hoewel zij, zoals gezegd, in het be?wustzijn niet meer terug te

vinden zijn. Bij de dementia senilis wordt dit ten duidelijkste gedemon?streerd. Deze lijder zal niet meer weten, waar hij woont,ignoreert datum, maand en jaar, maar weet, dat hij voor debewaarschooljuffrouw, die hij met name weet te noemen,voor morgen een matje moet vlechten. Dat dit morgen veledecennia geleden is, ontgaat hem geheel. U weet allen, welk een invloed een autoriteit kan hebben;elke ouder is een superautoriteit voor het zeer jeugdigeindividu. Wat het kind van hen opvangt krijgt de waarde van eenimperatief, een dressaat i), een absoluutheid zonder grens. Dit verklaart, waarom traditie zulk een grote rol kan spelen:van ouder op kind en weer van ouder op kind wordt aan eendressaat gehoorzaamd. Wij begrijpen, dat wij als opvoedermet onze handelingen en met onze woordkeuze zeer voor?zichtig moeten zijn. Meermalen heb ik meegemaakt, dat

uiteen gezin, waar de ouders gescheiden waren, soms alle kin?deren tot scheiding kwamen. Kinderen, die laboreren aanouders, die overmatig critisch of wantrouwend ingesteld zijn,krijgen vaak een instelling in dezelfde richting. Kinderen, dieouders hebben, welke niet harmonisch met elkaar leven, zieneigenlijk ?¨lk huwelijk als onharmonisch, hoewel zij uit erva?ring met hun kennisjes weten kunnen, dat dit niet zo is. Omdergelijke redenen wordt vaak een z.g. â€žbocht om het huwe? O een in de jeugd ingeslepen visie, instelling of overtuiging, welkeonbewust verder als dwingend richtsnoer werkt.



??? 8 lijk" gemaakt. Het was thuis 20, en dit blijft het prototype. Veel van wat vroeger doorging voor erfelijke eigenschap'pen, blijkt een dressaat te zijn. Als wij ons nu rekenschap gaan geven, hoe het kind 2ichten op2ichte van de autoriteit van de ouders gedraagt, dankunnen wij twee lijnen opmerken. Het kind kan reagerenvolgens de instelling der gehoorzaamheid of volgens de instelÂ?ling van verzet. Geen wonder, dat de2e instellingen 2ich in het kind maniÂ?festeren: het is in het werkelijke leven nood2akelijk, datmen zijn hoofd weet te buigen, ook al is men het niet geheeleens, met wat van ons gevergd wordt; anderszijds moet menzich ook kunnen verzetten, indien de ons gestelde eis de limiteoverschrijdt. Tracht men de gehoorzaamheidsinstelling tot inzijn vroegste begin op te sporen, dan gelukt ons dat inderdaadin

ongeveer het tweede levensjaar: het kind gaat dan imiteren,neemt over wat het te zien en te horen krijgt, en deze periodewordt de papegaaienleeftijd genoemd. Het is gedurende dezefaze mogelijk om het goede gewoonten te doen aannemen,zindelijkheid, goede uitspraak enz. De afweer of verzetsÂ?instelling kunnen wij voor de eerste maal terugvinden inongeveer het derde en vierde levensjaar, wat dan de koppig'heidsleeftijd genoemd wordt. Waar deze tijdperken zo wetmatig voorkomen, moeten wijwel noodzakelijkerwijze een doelmatigheid erin herkennen. Een inzicht in deze factoren, welke aan elk kind eigen zijn,kan zeer verhelderend werken. Wij mogen dus liefheid engehoorzaamheid aan de ene kant en ongehoorzaamheid aande andere kant, niet simplistisch beschouwen als afhankelijkvan de nukken van het kind,

maar als in hem levende doelÂ?matige reactievormen en hebben met deze wetenschap voorogen ons af te vragen of wij deze reacties op gunstige wijzekunnen hanteren. Terwijl wij de gehoorzame, dus volgzame houding, alsregel een positieve waardering en de afweerinstelling eennegatieve waardering geven, komen wij dus nu tot een soortÂ?gelijke redenering als bij het waarderen van de egocentriciteit:dat zij een doelmatigheid representeert. Tot nog toe werden enige elementaire begrippen ontwikkeldâ€” zij het zeer onvolledig â€”; maar toch is het m. i. mogelijkom met de gevonden waarden een bijdrage te leveren in hetopvoedingsprobleem. â€?



??? Wij hebben de opvoeders gevolgd in hun, zij het vaak aanhenzelven onbewuste poging tot het doen verminderen deregocentrische instelling van het kind, tot het doen vermeer*deren der altru??stische tendenz; wij hebben kunnen nagaanwelke autoriteit de ouders in het jeugdleven representerenen wij hebben ten slotte een belangrijk koppel van krachtenkunnen ontdekken, n.1. de afweer* en gehoorzaamheidsinstel*ling, m.a.w. wij hebben een gedeelte der kinderpsychologietezamen opgebouwd en zullen nu trachten om met deze kennisvoor ogen de opvoeding in het gezin te bekijken. Voor alles moeten wij in het oog houden, dat wij het kindopvoeden voor zijn latere leven â€žzonder ons", zelfstandig inde maatschappij en hebben daarom de grootse, zeer moeilijketaak, om onze eigen ego??stische tendenzen in de hand tehouden. Er wordt ons in de vorm van dat

kind een opdracht ver*strekt: er een mens van te maken in de goede zin van hetwoord en er niet een wezen in te zien, dat ons eigendom isen dat wij mogen blootstellen aan onze eigen experimenten,aan onze nukken en stemmingen. De fouten van de ouders worden op het kind overgedra*gen----Enige voorbeelden: Een vrijdenker als vader en een diep religieuse moederplaatsen het kind voor een dilemma: voor beiden geldt devolstrekte autoriteit. De vader meent, dat het nodig is, dereligieuse uitingen critisch te beschouwen en zal zich, hierinvolkomen in zijn recht zijnde, in deze richting uiten. Demoeder, die haar religieuse overtuiging uit haar jeugd heeftmedegenomen, kan niet anders, dan zich uiten zoals zij het volgens haar geweten doen moet. En nu het kind____ hier treedt een splijting op, waardoor het misschien wel een derrichtingen gaat navolgen, en die als

de zijne beschouwen wil,maar innerlijk gaat dat niet zo eenvoudig; er is n.1. eendubbele, een bipolaire instelling ontstaan, die tot disharmonie,zo niet tot een neurose aanleiding kan geven. Bij scheidende of niet harmoni??rende ouders treedt de*zelfde procedure op: het kind neemt in de loop der jarenbeurtelings de partij van de ene en dan van de andere ouderop, wat dan weer tegenover de achteruitgezette ouder gevoe*lens van schuld verwekt, alweer ons voor ogen houdende datde autoriteit van beide ouders zo'n grote rol speelt. Een der grootste vormen van autoriteitsval is wel, als hetkind aanleiding gaat krijgen om een der ouders te verdenken



??? 10 inzake huwelijkstrouw. De feiten dwingen hem ertoe de in*standhouding van de autoriteit te doen vallen, daartegejntreedt een innerlijk verzet op. Ziektebeelden als twijfelzucht,angst* en dwangneurosen zijn hierop vaak terug te brengen,maar ook ontstaan in deze gevallen afweerreacties, waartegen*over men machteloos staat. De neurasthenische ouder, die zelve onbevredigd, tegen allesopziet, des ochtends doodmoe opstaat, over al of niet ver*meende kwalen spreekt, is soms verbaasd, als hij in zijn kindeen replica van zich zelve ontmoet. Misschien troost hij zichmet de gedachte, dat hij tegen erfelijke eigenschappen nietsdoen kan, zonder dat hij het minste idee heeft, dat het kindhet ouderlijk voorbeeld tot in finesses nadoet. Hoe belangrijk meerdere voorbeelden ook mochten zijn,wij kunnen alleen maar enkele

hoofdlijnen volgen en dezebrengen ons onafwijsbaar naar een verplaatsing van het accentder opvoeding van de kinderen, naar die van de opvoeders. De grote invloed, welke door de ouders uitgeoefend wordt,speciaal in de prille jeugd van het kind, moge ons verklaren,waarom er voor vele mensen absolute waarden bestaan, waar*heden, waarvoor men zijn hand in het vuur zou steken en,'waardoor een onverdraagzaamheid ontstaat, welke in schrilletegenstrijd staat met de inhoud van datgene, waarover menzo in vuur geraakt is. Men zou uit het voorgaande de vraag kunnen formuleren:Wordt de taak der opvoeding niet bovenmenselijk? Hoe kande ouder zijn autoriteit in stand houden, n.l. d?Š factor, welkeabsoluut noodzakelijk als dressaat moet werken, wil het kindeen richtsnoer in het leven kunnen vinden, zonder dat

verÂ?Â?hinderd wordt, dat het tot een zelfstandig denkend wezen zoumogen uitgroeien? Het antwoord moge luiden: door zich steeds zijn grootsehem opgelegde taak voor ogen te houden, door te weten, dathet door de ouder gegeven voorbeeld het grootste imperatiefvoor het kind uitmaakt, door dus te trachten zelve te zijn ee??imens in de goede zin van het woord. Een mens, die zich afvraagt of hetgeen hij van zijn kind eist,werkelijk alleen ingegeven wordt, door het opvoedingsbelang. Een mens, die van kinderopvoeding niet maakt een uitlaat*klep voor eigen machtsbesef; die, hoewel hij zou kunnenbeseffen tegen welke enorme krachten, die in het kind leven,hij ten strijde moet trekken, toch aan datzelfde kind een waar*derend respect weet te geven, wat hem weerhouden zal van



??? 11 kleinerend behandelen of goedkope spot; immers beide ban?delwijzen kunnen aan het kind minderwaardigheidsgevoelensinprenten, waarvan het in zijn jeugd, maar ook in zijn gehelelatere leven veel te lijden zal krijgen. Een mens, die beseffen moge, dat harmonie en blijheid degrootste schatten zijn, die men aan het opgroeiende individukan meegeven, waardoor deze het vanzelfsprekend zal vinden,deze factoren in zijn rijpheid uit te dragen. Een mens, die onverdraagzaamheid in zijn huis ten kostevan alles tracht te weren en die daardoor ook aan de kinderenzal leren het hoor en wederhoor toe te passen. Een mens, die bereid is zijn eigen fouten te erkennen, ookindien die fouten hem door eigen kind getoond of gezegdworden en die dus weet, dat hij kinderlijke uitingen moetbekijken vanuit een kinderlijk standpunt en ook begrijpt, dathij kinderen niet mag

belasten met boven hun begrip liggendegedachten en boven hun krachten liggende opdrachten en ver?antwoordelijkheid. Hebben wij tot nu toe gesproken over de verhouding vanhet kind tot de ouder en vice versa, dan wil ik nu met eenkort woord spreken over het feit, dat de psychische instellingvan het kind vaak in verband staat met de rangorde in de rijder kinderen; ook hierover moet de opvoeder iets weten. Dat het enigst kind gemakkelijk een teveel aan liefde enbelangstelling zal krijgen, valt in te zien. Dit is speciaal hetgeval als er een controverse tussen de ouders bestaat. Hetniet naar de levenspartner toestromende deel der liefde wordtmaar al te vaak aan het enige kind toebedeeld. Alweer zal ditals een dressaat werken en zal het kind ertoe komen om ditteveel als een gewoonterecht te gaan aanvoelen. Steeds zal het in later tijden, dit teveel opeisen en waar

degewone wereld daartoe allerminst geneigd is, zal het zich on?begrepen voelen en zich als veeleisend onbemind maken. De rol van het oudste kind zal U allen bekend zijn: dezeis, speciaal als het tweede kind pas na geruimen tijd zijnlevensintrede doet, door dit tweede kind onttroond als een?ling. Hierop reageert hij met jalouzie, hoewel dit niet altijdzo duidelijk te herkennen is en uiteindelijk met een achteruit?zettingsgevoel, dat zelfs complexwaarde zal kunnen krijgen.Dat hieruit funeste gevolgen voor het tweede kind kunnenontstaan, is zonder meer duidelijk. De oudste zal zich aan



??? 12 dit kind kunnen wreken en het een gevoel van minderwaardigÂ?heid kunnen bezorgen. Terwijl het oudste kind, van infantiel standpunt gezien, dusten rechte achteruitgezet wordt: het kleinste kind wordt noggeholpen, verschoond en gevoed, terwijl hij het met minderbemoeienis van de ouders moet zien klaar te spelen (vaakziet men het oudste reeds zindelijke kind weer onzindelijkworden), moet een verstandige leiding hem in de plaats vandeze achteruitzettingsgevoelens, rechtmatige trots op zijn meerÂ?dere zelfstandigheid en prestaties trachten bij te brengen. De nakomer kan, speciaal als de finanti??le verhoudingenzich ten gunste of ten ongunste gekeerd hebben, ook tot eenpsychisch andere reactie komen, dan de oudere kinderen. Enzo zijn er vele mogelijkheden, welke in dit kort bestek zelfsniet aangeduid

kunnen worden. Op gevaar af vele vragen uit te lokken, wilde ik toch nogeen mechanisme bespreken en wel de be??nvloeding der objectÂ?keuze in de liefde, door de opvoeding. Als natuurlijke aanleg neemt het meisje mede: een op denduur naar het manlijk geslacht gekeerde aantrekking en dejongen omgekeerd. Dat er vele gevallen van homosexualiteit bestaan, is U allenbekend; minder bekend zal het feit zijn, dat de opvoedinghierin een grote rol speelt, misschien wel meer dan de zogaarne aangenomen erfelijke factoren. Ik wil voor dit audiÂ?torium in het midden laten of eh welke motieven er bestaanom de z.g. hormonale ontstaanswijze te bestrijden, maar welwil ik als zekere stelling verkondigen, dat vele gevallen vanhomosexualiteit, zij het in aperte, zij het in latente vorm, hunoorsprong vinden in een fout in de

opvoeding. Een moeder brengt een aantal jongens ter wereld; het verÂ?langde meisje komt maar niet. Als nakomertje kondigt zicheen nieuwe wereldburger aan. Alles wordt als voor een meisjeklaargemaakt. Toch is het alweer een jongen. Het komt voor,dat moeder dit niet verwerken kan en dan, tot zelfs in kleding,het kind enige tijd als meisje opvoedt. Als dressaat vormt zich de psyche naar het vrouwelijke omen de objectkeuze volgt deze omdraai. Een man, die ik behandelen moest voor sexuele moeilijkÂ?heden in zijn huwelijksleven, erkende mij dat hij in zijn fanÂ?tasie zelve een vrouw was. Bij hem vond ik genoemde opvoeÂ?dingsfout als oorzaak. De van oudsher bestaande gevoelsbetoning, dat de man



??? 13 superieur is aan de vrouw en die ongetwijfeld afkomstig is uitoude tijden van onbeschaving, waarbij de vrouw een ogen*schijnlijk geringer rol vervulde, doet zich ook onder jongensen meisjes gelden en hieruit resulteert dan de strikvraag dieonze meisjes ons wel stellen: had je niet liever gehad, datik een jongen in plaats van een meisje gevreest zou zijn? Het forse, aan geen twijfel onderhevige antwoord moetdan onmiddellijk luiden: je bent precies wat we gewensthebben. Daarmede, gebruik makende van het van de ouderuitgaande imperatief, neemt het kind zelve genoegen met deplaats die het inneemt en vormt zich een innerlijke tevreden*heid met eigen bestemming. Ten slotte nog enkele woorden over een belangrijk deel derpraktische opvoeding, waarbij ik uiteraard weer zeer onvol*ledig zal moeten zijn: over de sexuele voorlichting. En alvorens hier wat

over te zeggen, is het misschien weldienstig om een bij velen bestaande opvatting te bestrijden,n.l. dat de puberteit de sexuele faze zou inleiden. De puber*teit staat echter slechts in verwijderd verband tot het sexueleleven. Dit sexuele leven begint lang en lang tevoren en dedoor de opvoeders reeds in de prille jeugd opgemerktesexuele uitingen, zijn geen vergissingen, geen uitzonderingen,maar levende werkelijkheden. Hoe zou het ook anders kunnenzijn, waar wij hier toch zeker te maken hebben met een aan*geboren driftleven, dat zich dus vanaf de prille jeugd in zijnverschillende opeenvolgende faseringen moet uiten. De puber*teit luidt echter een faze in, waarbij bevruchtingsmogelijkheidaanvangt. Dat hierbij de reeds veel vroeger aanwezige ge*voelens tot een activering komen en daardoor versterken enwijzigen, wat er reeds was, is zonder twijfel juist, maar

ookniet meer dan dat. Wij doen het veiligst, ons in te denken, dat er twee vraag*stukken zijn, en wel het sexuele en het bevruchtingsvraag*stuk. En naar onze mening resulteert hieruit de volgende stel*ling: gedurende een deel van ons leven, stelt het sexuele levenzich in dienst van het bevruchtingsleven; het bestond echterlang voordat er van bevruchtingsmogelijkheid sprake is enbestaat nog zeer lang na het ophouden ervan. Wat men gewend is te noemen: inlichten op sexueel gebied,is eigenlijk meestentijds niet veel anders dan inlichten in hetbevruchtingsvraagstuk. Men moet een kind zo trachten op te voeden, dat het ook



??? 14 bij vragen, waarvan het gevoelt, dat zij iets bijzonders, iets,waar men liever niet over spreekt, inhouden, zich tot devertrouwde ouder wenden kan. Dit is gemakkelijker gezegd, dan uitgevoerd: immers deeigen opvoeding van de ouder, die ook kind geweest is enuit die opvoeding de schroom onthouden heeft, welke hetbij zijn ouders bemerkt heeft en als een dressaat navolgt, doetons, ouders, deze vragen met een ongepaste schroom beant*woorden of ontwijken. Wij mogen nu aannemen, dat de moderne ouder hierin veelverder is gekomen, al ware het alleen maar door het inzicht,dat een vraagstelling niet afgedaan wordt door een schuchtervoorbijgaan of nog erger door een traditionele leugen tevertellen. Het kind, dat door de andere lotgenoten versterktwordt in zijn probleemstellingen, komt dan tot het opzeggenvan

het vertrouwen in zijn ouders en gaat te rade bij eigenfantasie of bij die van de genoemde lotgenoten, met de ge*varen van dien. Men moge toch bedenken, dat ieder normaaldenkend wezen en dat is een kind toch zeker ook, tot de|gedachtevraag komt, waar iets en ook waar het zelf van daankomt. Men moge die vraag zonder aarzeling en schroom beant*woorden, maar moet nu ook niet de veelvuldig gemaakte foutbegaan om meer te vertellen, dan door het kind gevraagdwordt; zover is het kind nog niet gekomen. De volgendevraag na: â€žwaar komt het kind vandaan", wordt dikwijls nooitmeer gesteld, omdat het kind dit ?¨n van de buitenwereld teweten komt ?¨n van de hem toestromende intellectuele kennis,van b.v. natuurlijke historie enz. enz. Hierover moet ik verder kort zijn, maar mag misschien tochwijzen op het feit,

dat teveel uitleg op een niet ge??igendogenblik de tijdens elke opvoeding plaats hebbende desexua*lisatie van ouders en kinderen te revolutionnair in de warkan sturen. Conclusie: beantwoorden wat gevraagd wordt, geen over*bodige verdere uitleg en afwachten wat het kind verder zalwillen weten. Dat ik niet gesproken heb over religieuse opvoeding in hetgezin, zult U hopenlijk kunnen billijken. Dit onderwerp is zomet affect beladen, dat het niet als klein onderdeel van eengeheel kan behandeld worden; ditzelfde geldt eigenlijk ookvoor het sexuele onderwerp.



??? 15 Ik heb getracht in deze voordracht elementaire gedachtenop te bouwen over gezinsopvoeding en kwam tot de con?clusie, dat de kerngedachte deze moest zijn, dat men het kindvan een volmaakt egocentrische tot een behoorlijk altruis?tische instelling moet omvormen. En nu zal bij U allen zich de vraag voordoen: Is het welverantwoord, dat wij in deze wereld van wantrouwen, oneer?lijkheid, bedrog, onwaarachtigheid, zelfzucht en eigenbaat onzekinderen niet juist beter tot zelfverweer opvoeden? Zullenzij niet gemakkelijk ten prooi vallen aan juist die anderen, diehen zullen bedreigen en uitbuiten? En dan moet het antwoord luiden: neen, juist nu moetenwij met alle kracht die in ons is, de waarden, die wij in hetleven gevonden hebben, na eeuwen van falen, vallen en op?staan, weer oprichten! De opvoeding behoeft allerminst van realiteit verschoondte blijven,

maar het geestelijk contact met de welmenende engoed willende opvoeder moet in staat zijn om positieve waar?den met kracht in het groeiende individu te verankeren enhiermede meen ik, dat in werkelijkheid gesproken mag wordenvan geestelijke groei en heropbouw. U zult allen bemerkt hebben, dat het opvoedingsvraagstukhier speciaal belicht werd vanuit het standpunt: wisselwerkingtussen opvoeder en kind; men kan echter de opvoeding vanuitverschillende gezichtspunten benaderen en ik heb daaruitgekozen een laten wij het mogen noemen, meer analytischgeori??nteerd standpunt. Na deze erkenning van eenzijdigheid, is het wellicht tenovervloede, dat gewezen moet worden op de zelfontwikke?lingstendenz, welke in elk groeiend individu aanwezig is: hetkind doorloopt spontaan verschillende stadia, waarin hetsuccessievelijk rijp wordt voor een bepaald begrip

of bande?ling, terwijl in weer volgende stadia andere mogelijkheden enwetmatigheden gaan optreden, kortom: het heeft een eigenrythme. De niet analytisch geori??nteerde paedagogie heeft hier uiter?mate waardevolle inzichten geopend. Mijn voordracht wasslechts als een aanvulling bedoeld.



??? 16 SCHOOLOPVOEDING O DOOR Dr H. NIEUWENHUIS. Bovenstaande titel kan men op drie??rlei wijze interpreteren: 1Â°. Als het constateren van een feit of het ontbreken daarÂ?van. Dus: de school voedt op of, de school voedt niet op. Bijde uitwerking van het eerste geval zou men de schoolopvoeÂ?ding nader moeten omschrijven en kunnen nagaan, in hoeverrede school opvoedt. 2". Als het stellen van een mogelijkheid: Kan de schoolopvoeden, en zo ja, in hoeverre? 3ÂŽ. Als een noodzakelijkheid: De school behoort op tevoeden. Een verdediging van dit standpunt zou moeten volgen. Vervolgens komt de vraag op, in welke verhouding de driegenoemde interpretaties tot elkaar staan. Het zou toch kunnen zijn, dat men constateerde, dat deschool wel opvoedt, maar dat men van mening zou zijn, datzij het eigenlijk

niet behoorde te doen. Of omgekeerd, dat zijniet opvoedt, maar het wel behoorde te doen. Waarna devraag zou moeten volgen of de school ook zou kunnenopvoeden, zoals zij, naar men meent, dat behoort te doen. En tenslotte is er de mogelijkheid, dat men vaststelt, dat deschool wel opvoedt, dat zij het ook behoort te doen, maar datzij het anders behoort te doen, dan zij het doet. Waarna evenÂ?eens onderzocht zou moeten worden of de school aan degewenste verandering zou kunnen voldoen. En zo ja, van welke inÂ? en uitwendige omstandigheden ditkunnen dan in mindere of meerdere mate afhankelijk is. Laten wij even de eerste vraag wat nader onder de ogenzien: Voedt de school op? De school. Welke school? Devoorbereidende, lagere, middelbare, de universiteit? De openÂ?bare, de bizondere? De school met

algemeen vormend onderÂ?wijs, de vakschool? Voedt de school op? In welk opzicht:intellectueel, aesthetisch, ethisch, sociaal, religieus, of dit allestegelijk en zo ja, in welke verhouding? De problemen rijzen als paddestoelen uit de grond. Of isdit slechts een onnodige gewichtigdoenerij? Ik geloof van niet. O Lezing, gehouden op het 7e Congres van het T. I. V. O. op 4 en5 Oct '47.



??? 17 Stel dat de voorbereidende school wel opvoedt, maar delagere niet, of de lagere wel en de middelbare niet, of dat deopvoeding van de een geen verband houdt met de opvoedingvan de ander of misschien zelfs daarmee in strijd komt,wat dan? Zullen we dan maar Gods water over Gods akker latenlopen of moeten we proberen in te grijpen? Dat hangt er van af, wat we eigenlijk met de school willen,wat we van de school verlangen. En daarmee zijn we bij devraag gekomen: moet de school opvoeden of niet, en zo ja,in welk opzicht, en in welke mate? De ene vraag is eigenlijkniet los te maken van de andere. Trouwens, de eerst gesteldevraag, of de school opvoedt, interesseert ons toch eigenlijkook alleen maar, als ons de vraag, of zij behoort op te voeden,ter harte gaat. We zullen daarom de principi??le vraag: Wat willen wijeigenlijk met de school? als

uitgangspunt voor onze verderebeschouwingen nemen. Maar eerst moet ik toch nog een nieuwe vraag stellenÂ?. Wie zijn die wij, die wat met de school willen: de onder*wijzers, of de ouders, of de staat of de maatschappij? Of dezeallen weer tesamen en zo ja, in welke verhouding. En willenal die groepen hetzelfde? Werken ze samen of tegen elkaar in,of zijn ze elkaar onverschillig? Heeft deze inleiding nog een andere zin, dan dat zij allestegelijk overhoop haalt en alleen maar verwarring schijnt tekunnen bewerken? Ik geloof van wel. De bonte hoeveelheidvragen die zij opwerpt zijn slechts een gevolg van de toe*stand waarin onze samenleving, onze â€žcultuur" als men wil,zich bevindt. Wij leven nu eenmaal in een tijd waarin groteveranderingen op aUerlei gebied zich aankondigen en zichslechts in een gigantische worsteling met het oude kunnendoorzetten. En

daarbij wordt veel omvergeworpen, al zaler toch ook wel weer heel wat blijven staan en zich kunnenhandhaven, of misschien rustig zijn natuurlijke dood sterven. Onze cultuur is op drift geraakt. Oude zekerheden wordenondermijnd en wankelen, de toekomst is in nevelen gehuld.En dan doemen voor de mens die over school en opvoedingnadenkt de talloze, zo juist gestelde vragen op. Want het is onmogelijk, dat een tijdsgebeuren dat heel desamenleving zo diep doorwoelt, de opvoeding in algemene zinonberoerd zou laten. En daarmee is tevens, onvermijdelijk, Paedagogische Studi??n, XXV. 2



??? 18 het probleem van de school en de opvoeding, of korter uit*gedrukt, van de â€žschoolopvoeding" aan de orde gesteld. Men zou kunnen proberen, en het geschiedt ook zeer zeker,de opvoeding en dus ook de schoolopvoeding te isoleren,door ze als 't ware in te kapselen, te pantseren, maar dit kanslechts tot gevolg hebben dat zij als geestelijke enclaves slechtsherinneringen zouden blijven aan een voorbijgegane cultuur*periode. En dan zou toch naast het oude, versteende, hetnieuwe leven opbloeien, een nieuwe opvoeding zou zich naarboven werken en zij zou de mens al de genoemde vragen voorde voeten werpen. En daarom lijkt het me beter, dat ieder diede opvoeding aangaat, en dat zijn al de zojuist genoemdecategorie??n: ouders, onderwijzers, kerk, staat, maatschappij,politieke groeperingen, en misschien

nog andere, zich bezinnenop de vraag: wat willen wij met onze kinderen? Hoe zullenen hoe kunnen wij ze opvoeden? En welke rol zal de schooldaarbij spelen? Achter deze vragen omtrent de opvoeding Hggen natuurlijknog weer diepere 1 Wat wiUen wij met onze samenlevi^ng;wat willen wij met ons individueel en sociaal leven? En ten*slotte wat is ons geloof of onze wereldbeschouwing? Enslechts van uit de antwoorden op deze vragen zullen we eenantwoord op de problemen der opvoeding in het algemeen endie der schoolopvoeding in het bizonder kunnen trachten tevinden. Nu rijst natuurlijk de vraag, of het mogelijk is hier eenalgemene beschouwing te geven, of dat slechts verschillendebeschouwingen mogelijk zijn al naar gelang van de groepwaartoe men behoort, en al naar gelang van de tak of hettype van onderwijs

waartoe men speciaal in betrekking staat. Ik geloof, dat er voldoende algemene aspecten aan de pro*blemen van opvoeding en school*en*opvoeding zijn, om eenalgemene beschouwing te rechtvaardigen, al ben ik er even*zeer van overtuigd dat de verschillende onderdelen: elke soortvan scholen, elk aspect van opvoeding, en elke groep van be*trekkenen ook hun speciale problematiek hebben en dustevens een aparte behandeling vragen. Laat ik dit standpunt trachten te rechtvaardigen. We con*stateerden, dat veel in onze cultuur problematisch is gewor*den, en eveneens in onze opvoeding en dat geldt zowel metbetrekking tot het gezin, als de school als de vrije jeugd*vorming, als ook tot de verschillende aspecten: intellectuele,aesthetische opvoeding, enz.



??? 19 Het geldt ook voor alle scholen, van de voorbereidende toten met de universiteit, van algemeen?vormend tot vakonder?wijs, en evenzeer voor openbare als bizondere scholen. Ongetwijfeld wordt elke genoemde groep voor specialeproblemen gesteld, maar zij hebben toch in elk geval gemeen?schappelijk, dat zij voor problemen gesteld worden, en welproblemen, die met de materi??le en geestelijke structuur?verandering onzer samenleving gegeven zijn. Dat geldt m.i.zelfs gemeenschappelijk voor de rooms?katholieke, de pro?testants?christelijke en de openbare school. Zij hebben alledrie te zoeken naar nieuwe vormen en inhouden, al zal natuur?lijk de oplossing zeker mede en misschien wel in de eersteplaats afhankelijk zijn van het geestelijk principe, dat aan dezeverschillende scholen ten grondslag ligt en dat zij zullen willenblijven vasthouden. Maar zij

zullen alle een nieuwe concretegestalte moeten zoeken. En tenslotte geldt deze algemene problematiek ook voor alde bij de school en opvoeding betrokkenen, al heeft natuur?lijk ook hier weer iedere groep haar eigen speciale vragen enantwoorden. Voor de onderwijzer (en daarmee bedoel ik alle leerkrach?ten van alle scholen) geldt echter de algemeenheid der proble?matiek in bizondere mate. Want niet alleen is hij de meestbetrokkene bij de school, maar bovendien maakt hij als vol?ledig mens ook steeds deel uit van ?Š?Šn of meer der anderegenoemde groeperingen: maatschappij, kerk, ouders. En ditnu lijkt me van bizonder grote waarde. Ik acht het van hetgrootste belang dat de onderwijzer de vraagstukken die deveranderende samenleving aan school en opvoeding stelt, nietalleen als onderwijzer tegemoet treedt, maar als volledig mens,in al zijn verschillende

aspecten: als onderwijzer, maar ookals drager van de geestelijke waarden die van alle tijden zijn,ook als drager van de bizondere geestelijke waarden van eigenkerkelijke of sociale groep waartoe hij behoort, en zelfs mis?schien als ouder. De vragen van school en opvoeding dienendoor de onderwijzer in de eerste plaats als mens, pas daarnaals vakman benaderd te worden. Dat is van belang voor demaatschappij, voor de school, als ook voor de onderwijzerzelf. Hiermede hoop ik mijn stelling, dat er zo iets is als eenalgemene problematiek van school en opvoeding, veroorzaaktdoor een diep ingrijpende sociale omwenteling, voldoende tehebben toegelicht.



??? 20 Zetten wij er ons thans toe deze problematiek naar vormen inhoud nader uit te werken. De vraag of de school opvoedt beantwoorden we zondermeer met ja. De school voedt op, ten goede of ten kwade,,maar neutraal kan zij in dit opzicht niet zijn. Zij voedt reedsop door het simpele feit van de permanente of afwisselendeaanwezigheid van een of meer onderwijzers, die min ofmeer nadrukkelijk tal van maatregelen nemen om hun onderÂ?wijs voortgang te doen vinden, maar die ook al louter doorde aanwezigheid van hun persoon en de invloed, die daarvan uitgaat, inwerken op de geestelijke ontwikkeling in alÂ?gemene zin van hun leerlingen. ; Maar niet alleen de onderwijzer als zodanig en zijn per^soonlijke invloed vormen een paedagogische factor, ook deleerstof naar haar inhoud en de heersende vorm van

aanbiedenen laten verwerken zijn van belang, en ten slotte het aanwezigzijn van meerdere leerlingen in een of meer klassen, dat altijdtot de ?Š?Šn of andere vorm van contact leidt, zij het desnoodsdat dit alleen bestaat in het belemmeren van de uitgroei vansociaal besef. De generaties, die aan de onze onmiddellijk voorafgingen,en die de Nederlandse school in 't algemeen gemaakt hebbentot wat zij thans is, hebben dan ook nooit getwijfeld aan deopvoedende betekenis van de school. En bovendien, en datis misschien nog belangrijker, waren zij overtuigd dat deschool behoorde op te voeden, dat zij in dit opzicht een taakhad naast het gezin en eventueel naast de kerk. En het allerbelangrijkste lijkt me dit, dat men in 't algemeenovertuigd was, dat de school kon opvoeden, zoals zij het beÂ?hoorde te doen, en dit ook deed;

speciaal ten aanzien vandat, wat de samenleving eiste. Natuurlijk waren er individuen, die critiek uitoefenden, enverandering wensten, en er vonden ook allerhande verandeÂ?ringen plaats, maar dat betrof toch altijd onderdelen, en zoer al eens iemand radicaal wilde hervormen, dan bleef hijeen eenling, en een roepende in de woestijn. De grote meerÂ?derheid zowel onder de mensen van het vak, als in de maatÂ?schappij geloofde in de school zoals zij was: deze deed watmen van haar meende te kurmen en moeten verwachten. Men onderschatte de betekenis van dit feit niet. Het gafrust en stabiliteit aan het Nederlandse schoolwezen; voorhet onderwijs, de onderwijzer en het kind van groot belang,het bezorgde de school en de onderwijzers de achting van de



??? 21 maatschappij, en de onderwijzers de kracht en de lust om hunwerk met liefde te vervullen. Zij geloofden in hun werk. En hoe stond het nu met de inhoud van de opvoeding diede school had te geven en gaf? Bij eerste benadering zou men deze aldus kunnen omschrijfven: het kweken van verstandelijke, karaktervolle individuen,waardevol voor de maatschappij waarin zij zouden moetenleven; zoals men het officieel nog steeds vindt in het eerste lidvan art. 42 der Lager Onderwijswet. Laten wij echter trachten dit beeld wat meer diepte te geven.Men leefde in de tijd waarin het individu als individu sterkop de voorgrond trad; althans werd dit als ideaal gesteld envelen slaagden erin het op deze weg een aardig eind tebrengen. Men predikte: â€žIeder voor zich en God voor ons allen"en beleed dit geloof met de daad. Daarin kon zelfs eentachtigjarige schoolstrijd bij

geen der partijen veranderingbrengen. Men accepteerde de strijd van allen tegen allen, zijhet ook dat deze worsteling geen Wild*West allures mochtannemen, maar door bepaalde beperkingen van algemeenfatsoen gereglementeerd werd. Voor deze ridderlijke strijdnu moest de mens worden voorbereid en daarin vond deschool haar taak. Het belangrijkste wapen dat de mens indeze strijd kon hanteren was het verstand. Vandaar de voor*aanstaande plaats die de â€žvorming der verstandelijke vermo*gens" werd toebedeeld. En het trachten deze vorming steedshoger op te voeren, zowel kwalitatief als kwantitatief, getuigede â€ždenksommen" en de hausse in de â€žparate kennis". Maar dadelijk op de verzorging van het verstand, volgde dezedelijke opvoeding, de karaktervorming; de opvoeding totalle christelijke en maatschappelijke deugden. Ook hier had de school

een sociaal belang te dienen en ookdeze taak werd met ijver en nauwgezetheid uitgevoerd. lm*mers men geloofde in het ideaal dat deze tijd beheerste. Maar â€žc'est le ton qui fait la musique", wat in dit gevalwil zeggen dat men de christelijke en maatschappelijke deug*den vooral belichaamd zag in de handelingen der individuenals individuen. Deze laatste toevoeging is zeer essentieel. Wantten allen tijde zal een sociale moraal gestalte moeten krijgenin en door het handelen der enkelen, maar een andere vraagis of de maatschappelijke structuur, ook op het gebied derzedelijkheid, alleen maar een samenvoeging zonder meer derindividuele handelingen is, dan wel een structuur van eigen



??? 22 aard, die speciale verzorging vraagt. De tijd nu, die achterons ligt, meende aan het eerste genoeg te hebben. Vandaar het vormen van persoonlijkheden, die zo vroegmogelijk moesten leren, voor zich zelf te zorgen, maar binnende perken van het algemene fatsoen, culminerend in de stel*regel: â€žWat gij niet wilt, dat u geschiedt, doe dat ook aaneen ander niet." Men streefde derhalve in de school naar het aankwekenvan een sterke individuele moraal: eerlijkheid, plichtsgevoel,ijver, netheid, nauwkeurigheid, maar ieder werkte voor zich.De sociale opvoeding in eigenlijke zin bleef echter hoofd*zakelijk negatief van aard, zoals ook de regel: Wat gij nietwilt, dat u geschiedt, typisch negatief geformuleerd is. lederhad te zorgen dat het geheel niet gestoord werd; een positievebijdrage werd niet verlangd. Meer vroeg de

maatschappij, endus ook de school niet. Curieus genoeg ging dit individualisme in het onderwijsgepaard met een zekere standaardisering van de leerstof ende leervormen en stond het dus lijnrecht tegenover indivi*dueel onderwijs. Maar ook dat klopte met de heersende op*vattingen omtrent het maatschappelijke leven. Aldus immersbood men alle leerlingen dezelfde kansen, zoals men ookbeweerde dat de maatschappij het deed. Het hing slechts vande persoon in kwestie af of hij deze kansen wist te benutten.En daarvoor kon alleen hijzelf verantwoordelijk zijn. Maar bovendien zagen wij dat de sociale structuur alleenmaar gezien werd als een samenbundeling van het individuele,en daardoor bleef zij steken in een mager en strak schema*tisme. Dit vormde bij ontstentenis van een levend sociaalorganisme de

mechanistische binding en binnen dit dode raammoest ieder individu maar trachten zijn persoonlijkheid teontplooien. Natuurlijk werd dit maatschappijbeeld en dus ook ditschoolbeeld gecompliceerd door allerlei nevenverschijnselen,en zelfs tegenstrijdigheden, maar deze konden de algemenesignatuur toch niet ernstig be??nvloeden, ook niet bij diemaatschappelijke groepen en die schoolrichtingen, waar meneen domineren van het godsdienstig aspect der opvoedingzou verwachten. Ook daar had het ethisch aspect een sterkindividualistische inslag en kon het sociaal aspect alleen nega*tief gekarakteriseerd worden. De aesthetische zijde werd gewoonlijk stiefmoederlijk be*deeld, omdat het schoonheidsmoment in het leven als luxe



??? 23 werd gezien en het lag niet op de weg van de maatsch^pijom deze kant van het leven te verzorgen. Dat was een kwestievan particuliere liefhebberij en mogelijkheden. Vatten we dit alles tesamen, dan kunnen we constateren,dat in de tijd van de aan ons voorafgaande generatie deopvattingen omtrent schoolopvoeding en de heersende prac?tijk in grote trekken harmonieerden met het heersende maat?schappijbeeld, wat het ontstaan van een gezonde traditionelerust en evenwichtigheid, waaraan echter de activiteit niet ont?brak, in sterke mate bevorderde. "Wenden we ons thans naar onze eigen tijd. En stellen we in de eerste plaats de vraag naar het heer?sende maatschappijbeeld. Dan lijkt me de eerste indruk nau?welijks anders weer te geven, dan raet het woord: verwarring,om niet te spreken van chaos. ( Twee wereldoorlogen binnen de tijd van een

generatie, metdaartussen een periode van meerdere crises op verschillendgebied, hebben van de oude, gevestigde toestand niet veelintact gelaten. Tal van zekerheden, tal van regelmatigheden,talrijke tradities zijn vernietigd. Wil dit nu ook zeggen, dat de leus: â€žieder voor zichen God voor ons allen", niet langer opgeld doet? Het zoumeer dan dwaas zijn deze bewering ook maar een momentau serieux te nemen. Integendeel, de genoemde stelregel vindttoepassing tot in de uiterste consequenties. En dit zie ik als een gevolg van het feit, dat, althans bijzeer grote groepen, het geloof is weggevallen, dat toepassingvan deze leus, mits binnen de'perken van het algemeen fat?soen, maatschappelijk gesproken gunstige gevolgen zou heb?ben en voldoende zou zijn. Daarvoor is in de plaats gekomen de overtuiging dat desociale structuur van een samenleving niet

voldoende gewaar?borgd wordt door een zo volledig mogelijke ontplooiing derindividuen als zodanig, met inachtneming van enkele alge?meen geldige beperkingen, maar dat de sociale structuureen waarde van eigen aard is, die opzettelijk en doelbewustgerealiseerd moet worden, zij het dan ook dat deze over?tuiging de waarde van het individu en zijn ontplooiing voorhet geheel niet behoeft te ontkennen, of zelfs maar op hettweede plan te plaatsen. Maar deze nieuwe overtuiging is slechts in opkomst, leeftin bepaalde groepen misschien vrij sterk als idee, doch ver?toont zich nauwelijks in concrete gestalte. Kleinere en grotere



??? 24 groepen worstelen met de stugge materie, gevormd door dehuidige samenleving, om daarin dc idee der socialeÂ?structuurÂ?alsÂ?eenÂ?eigenÂ?waarde te belichamen. De grote massa evenwel, en ik versta hier onder massaniet de onderste sociale lagen der maatschappij, maar de grotelosgeslagen meerderheid van alle lagen, staat hier nog vreemden derhalve passief, 20 niet afwij2end tegenover. Maar 2ijheeft haar oude overtuiging en zekerheid verloren; het geheelvan geestelijke waarden, waarin de leuze: Ieder voor zich,was ingebed, ging teniet, en zo bleef slechts de zuivere driftÂ?matige bevrediging van het ego??sme, dat onbeperkt wordtuitgeleefd. Aldus ontstond een discrepantie tussen de nieuwere inÂ?zichten en de heersende praktijk. De gehele maatschappij toont het beeld van een worstelingom een

nieuwe orde, en zoekt daarbij tevens naar de middelenom het nieuwe ideaal te kunnen benaderen. Het is eigenlijk wel vanzelfsprekend dat de school als maatÂ?schappelijk instituut door deze diepgaande storingen niet onÂ?beroerd blijft. Ook zij verliest haar ingebedÂ?zijn in een orgaÂ?nisch geheel. Om haar woelt en kookt het en zij schijnt slechtstwee mogelijkheden te hebben: meegezogen te worden in dedraaikolk, dan wel een wal om zichzelf op te werpen, en alduseen eiland te vormen: saevis tranquillus in undis. De eerste weg zal niemand, die over enig verantwoordelijkÂ?heidsgevoel beschikt, haar aanraden, noch zal hij, indien hijenige invloed kan uitoefenen, de school die weg opdrijven. Maar de tweede weg brengt ook zijn moeilijkheden metzich mee, en geen kleine. ' Want de onderwijzer leeft ook buiten zijn school

en ?¨eleeftdaar de maatschappelijke revolutie, hetzij actief aan haar deelÂ?nemend, hetzij passief haar ondergaande. En via de kinderen staat de school in wisselwerking metde gezinnen, waarop het maatschappelijk gebeuren inwerkt. Dit alles ondermijnt in de onderwijzer de oude vanzelfÂ?sprekende zekerheid van zijn geloof ??i zijn werk, en daarmeevan zijn handelen. Hij zal moeilijk ontkomen aan een zekeretwijfel, en twijfel brengt altijd bewustwording met zich mee,met al de voorÂ? en nadelen daaraan verbonden. Ook hier zijntwee mogelijkheden. Men durft de twijfel aan en zet zich tot een doord?Šnkenvan het probleem, dat hem wakker riep: de onzekere verhouÂ?



??? 25 ding van school en maatschappij; of wel, men schrikt terug. In het laatste geval grijpt men terug naar het oude stand*punt, naar de oude zekerheden, maar bereikt daarmee niet deoude toestand. Want er is en blijft het grote verschil metvroeger dat de vanzelfsprekendheid weggevallen is. Het oudegeloof moet verdedigd worden en dat leidt maar al te gemak*kelijk tot een zekere krampachtigheid in het vasthouden vanoude gewoonten en tot een zekere onnatuurlijkheid. Immersmen kan het gestelde doel â€” handhaving van het oude â€”alleen bereiken, ??f door zich in zijn werk terug te trekkenen zich te isoleren van de maatschappij en wat haar beroert,??f wel men laat een zekere gespletenheid toe in eigen persoon,waarbij de mens als onderwijzer en de onderwijzer als mensniet meer samenvallen, met al de gevolgen, die aan deze dis*integratie verbonden zijn.

Kiest men echter de andere weg en aanvaardt men de twijfelals doorgangsstadium, dan raakt men niet minder in moeilijk*heden. Want deze houding brengt voorlopig een zoeken entasten, maar geen oplossing. En dat strijdt met het wezen vande school als instituut, dat dient om een gevestigde cultuurdoor te geven en op die cultuur voor te bereiden, een wezens*trek die nu eens soepeler, dan in strakkere lijnen mag wordentoegepast, doch die nooit verloren mag gaan. Men kan nueenmaal van de school geen chaos, en zelfs geen laboratoriummaken, wat niet wil zeggen dat de school niet open kan staanvoor researchwerk en daaraan medewerken. Maar een zekerestabiliteit kan geen enkele school ontberen, zowel binnen haarmuren als daarbuiten. Maar in de maatschappij ging, zoalswe zagen, de stabiliteit grotendeels verloren. En dan wordthet moeilijk haar in de

school te handhaven. De enige moge*lijkheid, die overblijft is die van het compromis, dat echtereen gehele scala van nuances omvat. Men kan blijven werken op de oude manier, en ondertussenop de uitkijk staan of geen nieuwe zekerheid komt opdagen,men kan ook met voldoende omzichtigheid trachten nieuwevormen te vinden en toe te passen, daarmede als het warevooruiriopend op de nieuwe consolidering der maatschappijen deze zelfs misschien stimulerende. Hoe is ten deze de situatie in ons land? Het is wel alge*meen bekend en het wordt ook vrij algemeen erkend, datde pogingen tot hervorming of vernieuwing van het onderwijsslechts moeizaam vorderen, ja, soms geheel geen resultaatschijnen op te leveren, zeker geen resultaat in de vorm van



??? 26 een nieuwe zekerheid, geschraagd door een ideaal, dat heldervoor ogen staat. Maar in het licht van onze beschouwing kan men ook moei*lijk anders verwachten. De school is en blijft een maatschappelijk instituut. En hetzal slechts mogelijk zijn hier een nieuwe richting duidelijk tewijzen, als de maatschappelijke ontwikkeling weer duidelijkeen bepaalde richting vertoont, of althans wanneer men meentin die maatschappelijke ontwikkeling een bepaalde doelstellingte kunnen ontdekken, of zelfs als men meent die maatschappijin een bepaalde richting te moeten en kunnen dirigeren.M.a.w. zolang de maatschappij in gisting is, vindt de schoolslechts met grote moeite een voldoend diepliggend en be*trouwbaar fundament. Het lijkt me dat de gang van zaken, zoals die zich sedert dcbevrijding in ons land aftekent, met deze

zienswijze in over*eenstemming is. Velen meenden, dat de ontwikkeling der maatschappij vrijspoedig nieuwe beddingen zou vinden, er was een vrij sterkoptimisme omtrent het bereiken van een nieuw evenwicht, eneen kunnen bouwen op nieuwe grondslagen. Dienovereen*komstig heerste in onderwijskringen een groot enthousiasmeom nieuwe wegen in te slaan. Er was een sterke drang totdaden. Het ene congres volgde op het andere, met de bedoe*ling de nieuwe fundamenten voor de school der toekomstte leggen en de bouwplannen uit te werken. Men kan niet zeggen, dat er veel van terecht gekomen is.Maar ik zou het een grote onbillijkheid vinden, wanneer menhier de onderwijzers een verwijt van zou maken. Zij hebben zich bereid getoond. Kan men dan misschien de hoogste autoriteiten, met namede regerende

instantie in gebreke stellen? M.i. slechts inzoverre als men hen kan verwijten, dat zij geen maatschappe*lijk perspectief hebben gezien of niet de middelen zagen ditperspectief in daden om te zetten. Men kan nu eenmaal geenonderwijshervormer in grote stijl zijn, wanneer men niettegelijkertijd een maatschappelijk hervormer kan of wil ofdurft zijn. Maar in elk geval staat dit vast: met het verzandender maatschappelijke hervormingspogingen, moest de onder*wijsvemieuwing haar ?Šlan verliezen. Wat de oorzaken zijn van het mislukken der maatschappe*lijke hervorming op korte termijn moet hier buiten beschou*wing blijven, voor ons betoog is het voldoende, maar tevens



??? 27 noodzakelijk, dat feit als feit geconstateerd te hebben. De sociale hervorming blijkt een werk van lange adem tezijn en dus de schoolhervorming ook. Beide w^orden een werkvan veelzijdige analyse, diepborende bezinning en taaie vol?harding in het tot stand brengen van een nieuwe synthese. Ik weet het, er zijn er die een goedkoper oplossing menente kunnen bieden, en een lichtere constructie voldoende ach?ten om een nieuwe woning op te bouwen; er zijn er zelfsdie menen met een nieuw behangetje het oude huis voldoendeop te knappen. Ik kan hier echter slechts ernstig waarschuwen.Dat moet vroeger of later op ernstige teleurstellingen uitlopenen we hebben aan ?Š?Šn paedagogische en didactische katergenoeg. Onderwijsvernieuwing, die werkelijk waarde zal hebben,kan geen kwestie van enkele uiterlijkheden en oppervlakkig?heden zijn, heeft zelfs

niet voldoende aan een ernstig bedoeldvervangen van oudere methoden door nieuwe, tenzij de nieuwedidactiek wortelt in en opgroeit uit een vernieuwd sociaalbesef en inzicht, en tenzij de onderwijzer die deze nieuwedidactiek zal moeten toepassen, haar kan beleven als de be?lichaming van dit sociaal besef. Wij constateerden zo juist het feit, dat de hervorming vanhet onderwijs heeft te kampen met het verslappen van hetenthousiasme en meenden daarvoor gegronde redenen te kun?nen aanvoeren. Toch blijft de vraag actueel of de huidige maatschappelijkesituatie ons tot een passief afwachten dwingt of dat de moge?heid blijft positieve arbeid te verrichten. In de eerste plaats dan dit. Het lijkt me de taak van iedere onderwijzer zich zoveelmogelijk te verdiepen in de sociaal?paedagogische structuurvan onze tijd en speciaal de toekomstmogelijkheden. Ieder zijzich

zo duidelijk mogelijk bewust wat hij in dit opzicht van detoekomst verwacht, op welke gronden hij dit doet en opwelke wijze hij aan het door hem gewenste doel kan mee?werken. Persoonlijk zou ik daarbij als onontkoombare eis op devoorgrond willen stellen: een sterker ontwikkelen van hetverantwoordelijkheidsbesef van de massa. Dit lijkt mij hetkernprobleem der sociale opvoeding in de naaste toekomst. Endit kan m. i. alleen bereikt worden door de massa meer directte betrekken in de sociale problematiek, door ze deze recht?streeks te laten beleven. Ik denk hier b.v. aan de plannen om



??? 28 de grote steden in wijken met wijkbesturen te verdelen. Maardaarnaast zal men moeten trachten inzicht wakker te roepenin wat een samenleving eigenlijk is en wat deze van deindividuen moet en mag vragen. De structuur van het geheelen het functioneren van het geheel zal zo duidelijk mogelijkmoeten worden onderwezen. Wij zullen een sociale didactiekvoor volwassenen moeten ontwerpen en bouwen. Dit lijkt me zeker geen utopie. Door veel lezingen ben ikde laatste jaren steeds versterkt in de overtuiging dat onderzeer veel eenvoudige mensen een grote belangstelling leeftvoor sociale en geestelijke vraagstukken, mits â€” en dit is eenconditio sine qua non â€” mits men de juiste bewoordingenvindt om de problemen te behandelen. Ik geloof trouwensdat het wekken en het bevredigen van deze belangstellingeen

grondvoorwaarde is voor de opbouw van een werkelijkedemocratie. Een van twee??n: of men gelooft in de opvoedÂ?baarheid van de massa, of men gelooft er niet in. In het laatstegeval zijn er twee mogelijkheden: dressuur van de massa ofze zoet houden met brood en spelen. Wil men deze beide niet,dan rest slechts de andere weg: de opvoeding. Maar dan inalle ernst en met alle beschikbare middelen. Voor NederÂ?landse paedagogen lijkt me de keus niet moeilijk. Maar wanÂ?neer wij de weg der opvoeding willen inslaan, dan worden wemeteen geconfronteerd met het probleem dat ons hier thansbezighoudt: de schoolopvoeding. Want wanneer de maatschappij in de richting zal gaan vaneen sterker sociaal leven met een duidelijker eigen structuurtegenover of liever ter completering van de ontplooiing derindividuele

mogelijkheden, dan zal de school als dienendsociaal instituut hierin zeker betrokken worden. En daarbij ontmoeten wij nogmaals de beide mogelijkheden,die reeds eerder ter sprake kwamen, nl. of de school met enigevertraging de maatschappelijke ontwikkeling zal dienen tevolgen dan wel deze zal trachten te stimuleren. Maar hoe dan ook: de school zal het sociaal besef bij deleerHngen moeten trachten te ontwikkelen als voorbereidingvoor het maatschappelijk leven, dat hen wacht. Dat het indiÂ?vidu daarbij niet in de verdrukking mag komen, acht ik voorons land alsnog een uitgemaakte zaak. De hervorming van de didactiek zal deze opdracht als funÂ?damenteel richtsnoer meten nemen en daaraan de verschilÂ?lende vernieuwingspogingen moeten toetsen. Een belangrijke vraag is daarbij: in hoeverre de school in



??? 29 staat zal zijn de sociale vorming met haar onderrichtendetaak te combineren. Reeds thans hoort men dikwijls de vreesuitspreken dat het gevaar dreigt, dat de school als onderwijs*inrichting in de verdrukking geraakt. Laat ik voorop mogen stellen dat m. i. dit laatste zeker nietzal mogen worden toegelaten. De school zij en blijve in eersteinstantie een instituut waar geleerd moet worden, al valt erover het hoe en het wat heel wat te discussi??ren; het intellec*tuele niveau van de school blijve zo hoog mogelijk, wat be*tekent zo hoog als in het bereik der leerlingen ligt. Het onder*wijzen, in de zin van overdragen van en inleiden in de cultuuris nu eenmaal een taak die het gezin in onze gecompliceerdesamenleving niet meer geheel en zelfs niet grotendeels op zijnschouders kan nemen. Deze taak blijve opgedragen aan deschool. Maar hoever kan de school dan gaan

met het op zich nemender sociale vorming. Dit is natuurlijk niet zonder meer ind?Štail aan te geven, maar wel kan een enkel algemeen richt*snoer gegeven worden. In de eerste plaats moet het gezin een gedeelte der socialevorming blijven verzorgen; dat is en blijve nu eenmaal heteerste miheu. Maar het kan in dit opzicht niet alles doen.De school zal moeten assisteren. Maar ook deze zal niet vol*doende hulp kunnen bieden, zeker niet in de puberteitsjaren.Het derde milieu zal onmisbaar zijn. Tegenover het gezin en de jeugdbeweging, casu quo dejeugdzorg, zal de school haar terrein van sociale opvoedingmoeten afgrenzen. Zij zoeke geen concurrentie, maar samen*werking. Hieruit volgt, dat naar mijn mening de school desociale vorming als aparte vorming tijdens de schooluren niettot zich moet trachten te trekken, of in elk geval in zeer be*perkte mate. De taak van

de school zal moeten zijn de socialeopvoeding in haar didactiek te verwerken, in de wijze vanaanbieden van de leerstof, in het kiezen van de leerstofinhoud,in de manier van het laten verwerken van de leerstof doorde leerlingen. De school moet trachten door de vorm vanhaar onderricht het verantwoordelijkheidsbesef te versterken,en wel tegelijkertijd door een grotere mate van individuali*sering als door het bevorderen van groepswerk, zodat met deontwikkeling van het sociaal gevoel en vooral van het socialehandelen tevens de ontplooiing van het individu als volledigepersoon gestimuleerd zal v/orden.



??? 30 Voor de onderwijsinrichtingen, die de puberteitsjaren geheelof gedeeltelijk omvatten, en die dus grof genomen al hetonderwijs na de lagere school insluiten, zou het zeer belangrijkzijn als de schoolarbeid inderdaad op school gedaan zoukunnen worden, en niet meer in de vorm van huiswerk in deavonduren, waardoor de jeugdbeweging en de jeugdzorg, dusde sociale vorming in meer directe zin, grotere mogelijkhedenzou verkrijgen. Echter op ?Š?Šn voorwaarde, dat de aan hetderde milieu overgedragen tijd meer en meer gevuld zouworden door ernstige verdieping in sociale en algemeen cul*turele problemen, waarbij vooral ook de aesthetische vormingniet vergeten moet worden. Het ontspanningskarakter zou daniets meer teruggedrongen kunnen worden, waardoor ook hetvrijkomen van tijd van schoolarbeid

gemakkelijker verant*woord zou kunnen worden. Tevens zou intensieve jeugdvor*ming mogelijk zijn, doordat de school buiten de schoolurengeen ingespannen arbeid, of althans in veel geringere mate danthans, zal vragen. Mocht de geschetste ontwikkeling mogelijk zijn, en ik benten volle overtuigd dat zij mogelijk is, al zal het nog heelwat ingespannen arbeid en vooral gezamenlijke arbeid vragende talrijke problemen, die hier opdoemen, te overwinnen, danzal zeker aan de school een nieuwe belangrijke taak op hetgebied der opvoeding ten deel vallen, dan zal zij wieer eeninstituut worden dat ten volle zijn diensten bewijst aan deontwikkeling en in standhouding van maatschappij en cultuur,dan zal zij met een vast doel voor ogen weer stabiliteit ver*werven, in sociale waardering stijgen, en aldus een belang*rijke plaats

innemen in het geheel der sociale en individueleopvoeding. De onderwijzer zal daarbij voor de volgende taak komente staan: le. zich verdiepen in sociale en vooral sociaal*paeda*gische problemen, ten einde voor de school als dienendsociaal instituut een concreet doel te kunnen opstellen enuitwerken, 2e. studie te maken van het kind, als menselijkepersoon in wording, en dus kennis te nemen van de vorde*ringen der kinderpsychologie, ten einde het kind als eigen*aardig individu en als sociaal wezen zo goed mogelijk tekunnen steunen bij de verwezenlijking van zijn innerlijkeontwikkelingsmogelijkheden, en 3e. mede te werken aan deopbouw van een opvoeding en een didactiek, die een zogunstig mogelijke verhouding vormt tussen het kind en zijnmogelijkheden en het vastgestelde maatschappelijke doel, en



??? 31 wel zo dat deze opvoeding en didactiek een organisch geheelvormen. Naar de mate, waarin de onderwijzer er in slaagt, dezeopgave te volbrengen, zal in hem het bewustzijn groeien weerwaarlijk onderwijzer en opvoeder te kunnen zijn en zal hij erin slagen onderwijs en opvoeding tot een nieuwe eenheidte vormen, en aldus mede te werken aan een nieuwe school?opvoeding. KLEINE MEDEDELING. 'N VERNIEUWINGSTENTOONSTELLING. Niet zonder aarzeling heb ik dit stukje naar de Redaktie gezonden.Iets wetenschappelijks toch bevat 't niet: geen psychologie, pedagogiek,didaktiek wordt er in behandeld. Wel vormen deze drie de achtergrondervan, is 't 'n weerspiegelen ervan in de praktijk: de vakgenoten zullendit beseffen. ' 't Bestuur van 't Nederlands museum voor onderwijs en opvoeding,vanouds 't Schoolmuseum, meende 't 70Â?jarig bestaan van

deze instel?ling niet beter te kunnen vieren, dan door 'n tentoonstelling in 't geÂ?bouw te organizeren die 'n beeld zou geven van wat er in de laatstejaren in Amsterdam aan verfrissing en vernieuwing is gedaan. Daartoeis leerlingenwerk bijeengebracht van scholen die daarvoor in aanmerkingkwamen; en wel, geheel in de geest van 't museum, van openbare,protestantse, katholieke, en biezondere â€žneutrale" scholen. Dit leerlingenÂ?werk nu wordt de hele maand Januari tentoongesteld, 't Is â€” Iaat iker dat dadelijk bijvoegen â€” geen â€žparadewerk": 't is niet voor dezegelegenheid gemaakt, maar uit 't bestaande schoolwerk bijeengebracht.In enkele gevallen uit 'n hele klas, meestal uit 'n keus uit 't klassewerk;, De scholen die ingezonden hebben zijn, behalve 'n paar kleuterÂ? en^ paar muloscholen, overwegend scholen voor 1. en v. g. 1. onderwijs;en dan

bovendien de hervormde, gereformeerde, en katholieke meisjesÂ?kweekscholen te Amsterdam. Want ook de opleiding is natuurlijk nauw"iet de lagere school verbonden. Hier volgen nu enkele grepen uit 't tentoongestelde materiaal, teneinde de lezers enig denkbeeld te geven van de praktijk op de verÂ?nieuwlngscholen â€” om ze nu maar zo te betitelen. Meer dan 'n kortebeschrijvende opsomming kan 't niet worden; en de leesbaarheid zalhelaas niet groot zijn. Wat 't meest opvak is, dat tekenen, knippen, handwerken, en handenÂ?arbeid 'n belangrijk element in 't onderwijs zijn gaan uitmaken.Tekenen â€” vanaf de eerste klas tot dc hoogste, en dan niet als kopi??enÂ?werk, maar als vrij tekenen; vooral ook als illustratie bij opstellen, enbij weergave van 't in de les geleerde, betreffende aardrijkskunde, geÂ?schiedenis, biologie, en fysika. Dergelijke opstellen, om me

hier eens'n uitweiding te veroorloven, zijn, behalve door tekeningen, ook geilÂ?lustrecrd door plaatjes, uit allerlei bronnen daartoe uitgezocht. De hierbedoelde opstellen zijn in de hoogste klassen, en vooral op de kweekÂ?scholen, vaak uitgedijd tot hele â€žstudies", verdienstelijk samengesteld.



??? 32 en leerzaam en smaakvol ge??llustreerd, 'n Paar voorbeelden van op dezewijze uitgewerkte onderwerpen: Elburg, Watergraafsmeer, Amsterdam,P. T. T., grote mannen en vrouwen, nederlandse schilderkunst. HaarÂ?lemmermeer, enz. waarin al 't wetenswaardige over deze onderwerpen,ook op geschiedkundig gebied, is bijeengebracht. Dergelijk werk getuigtvan inspanning, werklust, speurzin van de samenstellers, waardoor aandat werk als zodanig, geheel afgescheiden van de onderwerpen, grotewaarde moet worden toegekend, 't Is zelfwerkzaamheid in de beste zinvan 't woord. Knippen en plakken â€” waarbij veel groepswerk te beÂ?wonderen valt, hele tafrelen zijn zo ontstaan; als voorbeelden kunnendienen: de situatie op Schiphol, ijspret, kerstboom, stal te Bethlehem,Sinterklaastekening, enz. Met zorg en

vaak met smaak is zulk werk,meestal natuurlijk door jonge leerlingen, uitgevoerd. Handwerken â€”in de eerste plaats verschillende echt nuttige en bruikbare Produktenuit alle klassen; voorts patroonknippen en uitvoeren; ook eigen versie^ringsontwerpen. Speciaal moet gewezen worden op 'n kombinatie vantekenen en handwerken: de leerlingen maken 'n tekening, en gebruiken'n motief daaruit om 'n versiering op tassen te borduren; ook bladÂ?wijzers, die eerst getekend worden, en daarna als borduursel wordenuitgevoerd, 'n Tussending tussen handwerken en handenarbeid zou mende volgende werkstukjes kunnen noemen: stijfselpapierÂ?, schabloonÂ?,gombatikÂ?, en stempelwerk. Handenarbeid â€” veel groepsarbeid; hout:de havens van Amsterdam, verkeersmaquette, vrachtauto's, bankjes,krantenrek, germaanse

ossewagen; klei: stuwdam, droogmakerij, zeekameel,hunebed, schutsluis, vlotwoning op Borneo, relief van Java, oud slot.Natuurlijk zijn er ook kleinere voorwerpen, door individuele leerlingenvervaardigd. Op twee soorten van groepswerk wil ik nog even de aandacht vestigen.Vooreerst twee grote getekende kaarten, de ene waarop de ontdekkingsÂ?reiden staan af/;ebeeld, de andere met oude en nieuwe wereldroutes zowelter zee als in de lucht. En dan de kaart van NoordÂ?Holland, in groteafmetingen door leerlingen op de grond neergelegd: de duinen zand,kleiÂ? en grasgronden klei en gras, alles met de voortbrengselen, de voorÂ?naamste plaatsen met de verbindingen, kanalen, polders, droogmakerijen,de kust met vuurtorens, pieren, schepen. Dan wil ik wijzen op 'n globalisatieÂ?methode voor lezen, stellen,

taal,tekenen. Men ziet daar leerlingenwerk vanaf de eerste schooldag totdatde ge??llustreerde opstelletjes dragelijk beginnen te worden. Heel interesÂ?sant om te bestuderen. En tevens ervan getuigend dat in de vernieuwingÂ?scholen de moedertaal als h?¨t vak wordt beschouwd, de grondslag entevens 't middelpunt van 't hele onderwijs. Ten slotte is er nog veel klassewerk, vaak schriften van 'n hele klas,over verschillende onderwijsvakken. Ik meen hiermee te kunnen volstaan: 't waren maar grepen, zoals ikal schreef. Veel, en veel interessants, heb ik moeten overslaan. Maarik hoop enig denkbeeld te hebben gegeven van wat er leeft en totÂ?standÂ?komt in de vernieuwingscholen. Samenvattend zou ik willen zeggen:er wordt daar door de leerlingen met ijver, lust en vreugde hard geÂ?werkt, 't Is niet alles â€žmooi", maar

wel echt, en dus toch mooi! En deonderwijzers kunnen voldoening hebben over hun taak als leiders. P. L. VAN ECK Jr.



??? 33 OVER LEESMETHODIEKNAAR DE BEGINSELEN VAN DECROLY DOOKJ. bijl In het Octobemummer van dit tijdschrift deelde de heerV. Mourik mede, dat de Belgische beweging voor onderwijs*vernieuwing was vastgelopen. Voor hen, die de onderwijs*vernieuwing een warm hart toedragen was dit â€” hoewel geenonverwacht, dan toch een weinig opwekkend bericht. Wat inons land aan vernieuwing van het onderwijs zichtbaar werd,was vaak sterk aan het Belgisch voorbeeld getoetst. Wat mogen de oorzaken van dit mislukken zijn? Een be*weging voor onderwijsvernieuwing kent twee zijden: de orga*nisatorische en de principi??le zijde. Beide zijn niet los vanelkaar te denken, maar wel te onderscheiden. In het onderstaande willen wij een onderzoek instellen naarde principi??le zijde van de Belgische onderwijsvernieuwing,die zozeer het stempel droeg van

het werk van Decroly. Wijbeperken ons hierbij tot de leesmethodiek. Omtrent de juistheid der psychologische beginselen vanDecroly zal weinig verschil van mening bestaan. De algemenezienswijze der Gestaltpsychologie wordt onder ons vrij una*niem gedeeld. Zij berust op een te breed en te rijk feiten*materiaal, dan dat hieromtrent veel twijfel mogelijk is. Mettoepassing van psychologische beginselen op het terrein derdidactiek is het echter niet eenvoudig gesteld. Elk cultuurgoed,dat wij aan onze kinderen willen overdragen heeft een eigenstructuur en wij moeten bij onze didactische arbeid weldegelijk toezien, dat wij deze structuur geen geweld aandoen. In dit opzicht schiet o.i. het didactisch werk werk van'Decroly in verschillende opzichten tekort. Dit blijkt m. n. bij twee onderdelen het meest opvallend. 1. In de toepassing van analyse en synthese bij het

aan*vankelijk leesonderwijs. 2. Het wekken van de kinderlijke belangstellmg o. a. voorhet aanvankelijk leesonderwijs. In ons land heeft de leesmethodiek naar de beginselenvan Decroly reeds een belangrijke ontwikkeling doorgemaakt.De meest op de voorgrond tredende methode is ongetwijfeld:Â?Van Kindertaal tot Moedertaal" van F. Evers, R. Kuitert Paedagogische Studi??n, XXV. 3



??? 34 en I. van der Velde. Dat deze didactici niet hebben stilgezeten,blijkt wel uit de vierde en volgende drukken van de methode i).De schr. verklaren daarin dat zij, rekening houdend met erva*ringen bij het gebruik opgedaan, het wenselijk achten â€žop*zettelijk de lettertekenonderscheiding te bevorderen". Zeerterecht noemen zij dit een â€žzeer belangrijk punt". Het beginselder Gestaltpsychologie getrouw hebben zij aanvankelijk slechtswillen werken met het geheel: het woord, en de onderschei*ding der afzonderlijke lettertekens hebben zij vermeden. Deweg door Decroly gewezen is nu gedeeltelijk verlaten. Watmag de schr. daartoe geleid hebben? Valt het theoretisch inte zien dat het globalisatiebeginsel te doctrinair was toegepast? Voordat wij deze vraag behandelen, dienen wij eerst eenandere zaak te bespreken. Nog

steeds zijn de meest gebruikteleesmethoden de normaalwoordmethoden. Waarin hebben zijgefaald. Was er inderdaad reden hen in gebreke te stellen? Ieder weet dat de ervaren lezer leest naar woordbeelden,niet naar lettertekens. Hoe vaak gebeurt het ons niet, dat wijvan een woord wel zien dat het fout is, maar niet directkunnen aangeven wat nu precies onjuist is. Ook het bewijs*materiaal dat de schr. van â€žVan Kindertaal tot Moedertaal"aanvoeren in deze, is overtuigend genoeg. Minder overtuigendis de conclusie dat gegeven het feit, dat de ervaren lezer bijwoorden leert, het lezen lerende kind nu ook slechts woordenmoet worden geleerd. Ook de didactici der normaalwoordenmethoden hebben hetfeit, dat het woord uitgangspunt van het lezen leren diendete zijn, genoegzaam onderkend. Nu de schr. van

â€žVanKindertaal tot Moedertaal" ook de opzettelijke letterteken*onderscheiding willen invoeren is er in principe in dit opzichttussen hen en de didactici der normaalwoordenmethode geenonderscheid. Practisch is dit verschil er wel. De normaal*woordenmethode begint met het opzettelijk onderscheiden derlettertekens veel eerder dan de globalisatiemethode dit doet.Hoewel deze kwestie nog een grondig experimenteel onder*zoek vereist, waarvoor wij in Nederland nog steeds de ge*legenheid missen, kan een opmerking in deze niet achterwegeblijven: Te weinig houden de voorstanders van de globalisatierekening met het feit, dat de woordklank als geheel reeds lang Zie hiertoe o. a.: Kort Overzicht van het aanvankelijk leesonderwijs.J. B. Wolters â€” Groningen, Batavia, 1947, p. 3.



??? 35 aan het kind bekend is. Gaat men dus direct over tot hetontbinden van de woordklank in letterklanken, dan gaat dit ingeen enkel opzicht tegen het globalisatiebeginsel in, zoalsEvers c.s. terecht opmerken^). â€žHet globalisatieprincipe im?mers ontkent het bestaan der elementen niet, het gaat slechtsuit van de stelling, dat het geheel er eerder is dan de delen;.", Zijn er nog andere in het oog lopende gebreken der nor?maaiwoordenmethoden? Om dit na te gaan kan het best eenvan hen, b.v. Hoogeveen, nader bezien worden. Langs twee wegen leidt Hoogeveen het lezen in De letter?figuurtjes worden geleerd en daarnaast worden zinnetjes inwoorden, woorden van w?Šlgekozen type in lettergrepen entenslotte de normaalwoorden in klanken ontbonden. Dezetwee wegen leiden tot een knooppunt, waarbij het letterfiguur?tje wordt ontdekt als drager van de

letterklank. Dan kan heteigenlijke lezen beginnen en wat minder voor de hand ligt:ook het dicteren kan beginnen. Velen zijn van mening dat dicteren â€žhet omgekeerde" isvan lezen? Is dit zo? Bij lezen heeft het kind de letter?beelden voor zich. De beginner noemt de klanken door deletters aangeduid en moet dan tot de woordklank komen.Deze woordklank is het kind bijna altijd bekend, vandaardat het lezen van een woord bijna altijd iets van een ont?dekking heeft. Het kind herkent vreugdevol de bekendewoordklank. Bij dicteren hoort het kind de bekende woord?klank en moet deze tot letterklanken â€žuiteenrafelen" endan deze letterklanken in letterbeelden weergeven. Bij dit.>uiteenrafelen" heeft het kind geen enkele visuele steun.Bovendien is de woordklank voor het kind reeds een langverworven vaste eenheid. Het dicteren is dus voor het kindveel moeilijker dan

het lezen. Tegelijk gaan lezen en dicterenvergt een overmaat van analyseren, hetgeen tot verveling enverwarring leidt. In dit opzicht zijn dus sommige normaalwoordmethodenm. n. Hoogeveen te veeleisend geweest. Het is nu van belang na te gaan of een leesmethode dieuitsluitend het woordbeeld geeft, betere propaedeuse voorhet dictee vormt. Indien het kind dan een bekend woordbeeld,b.v. wim moet opschrijven moet het zich dit beeld herinneren.Dit nu is een psychische functie, die zich bij kinderen slechts O t. a. p. p. 4.



??? 36 langzaam ontwikkelt. De visueel begaafden maken bij dit soortherinneringen de beste kans. Leren wij een kind lezen doorhet de lettertekens te leren benoemen, dan geschiedt het dieÂ?teren het best nadat het kind reeds vele woordbeelden heeftverworven. Het analyseren van de woordklank wordt dangesteund doordat bij het opschrijven direct het herkennen vanhet ontstane beeld steun verleent. De schr. van â€žVan Kindertaal tot Moedertaal" oefenen opde normaalwoordmethode nogal scherpe critiek i). Gezien dewijziging, die zij door ervaring genoopt ten opzichte van hetopzettelijk onderscheiden der lettertekens in hun methodehebben aangebracht, was de hoop gewettigd, dat de normaalÂ?woordmethode gunstiger zou worden beoordeeld. De verÂ?schillen zijn tijdverschillen, geen principieel onderscheid

kenÂ?merkt hen. Tegenover een hunner bezwaren moeten wij beslistafwijzend staan. De schr. zeggen: Wanneer ze (d.z. de kinÂ?deren) nu trachten de letters te voegen tot woorden is hunenergie veelal zozeer op dit synthetische proces toegespitst,dat er voor het begrijpend lezen niet voldoende geestelijkekracht in reserve is." Dit is onjuist. Boven is er al op ge^wezen, dat als het kind b.v. â€žspelt" pâ€”ieâ€”t, het bij het uitsÂ?spreken van de letterklanken plotseling de bekende klank:piet herkent. Van een begrijpende taak is dan verder geensprake. Geen enkele methode voor het aanvankelijk leesonderÂ?wijs, thans in gebruik, kan men er van beschuldigen, dat zijleesstof geeft, die het kind niet reeds lang in gesprekvormbekend is. Boekentaal komt bij het aanvankelijk leesonderwijsniet voor. Begrijpend lezen speelt dan ook

in de aanvang eenzeer ondergeschikte rol. Na in het bovenstaande â€žoud" en â€žnieuw" in het aanÂ?vankelijk leesonderwijs te hebben vergeleken is de besprekingvan de vraag in het begin gesteld voldoende voorbereid.Wij vroegen daar hoe Evers c.s. er toe kwamen 100 "/o globaÂ?lisatie op te geven. De voorstanders van het volledig globaÂ?liseren houden te weinig rekening met het feit dat het lezende phonetische bouw van onze spelling aan de orde stelt. Deproef van Segers, die Evers c.s. citeren toont aan dat dekinderen aanmerkelijk beter woordbeelden dan letterbeeldenonthouden. Volkomen juist! Doch wij dienen daarbij te beÂ?denken, dat een kind ten hoogste ongeveer 40 letterbeelden O Zie t.a.p. p. 9.



??? 37 moet onthouden (hierbij aa, uu, au, oe etc. medegerekend).Indien het kind werkeUjk vlot zal leren lezen zal het echter'honderden woordbeelden moeten onthouden. Geven wij het kind de letterklanken dan geven wij het â€” dank zij de in hoge mate phonetische bouw van onze taal â€” een machtsmiddel in de hand. Zelf kan het nu een wegbanen naar al het gedrukte en geschreven schrift. Wie heeftnooit genoten van de ontdekkingsvreugde, waarmee de lezen*lerende kleinen zich werpen op allerlei leesbaars. Het etiketop de jampot, de dikke letters bovenaan de krant, de adressenop de post, alles bevat nu geen geheimen meer voor hen.De sleutel tot deze geheimen bezitten zij in het kunnen be*noemen van de letterbeelden. Niet telkens behoeft de vol*wassene re zeggen welk woordje daar nu weer staat. Zelfkunnen zij zich redden. Wie zal dit voorrecht de

kinderenwillen onthouden? In de tweede plaats zouden wij bezien hoe Decroly trachtde kinderlijke belangstelling te wekken. Overbekend is, datDecroly het onderwijs wil bieden in de vorm van z.g. belang*stellingscentra. Decroly meent dat de behandeling van dezecentra het kind zal boeien, omdat hij ze gebaseerd heeft opde kinderlijke instinkten. Het terminologisch bezwaar, dat wijtegen het gebruik van het woord instinkt in dit verbandhebben, willen wij thans niet bespreken. Wel moet gewezenworden op het feit, dat Kohnstamm leren op de basis vaninstinkten terecht dressuur noemt. Als een beer fietsen geleerdWordt door hem bij elke goede prestatie een lik honing tebieden, dan leren wij het dier iets door het voedingsâ€žinstinkt"te bevredigen. De Philanthropijnen pasten iets dergelijks toedoor voortdurend lekkers te presenteren bij goede prestaties. Decroly wil nu

niet de kinderen in hun instinktieve be*hoeften bevredigen met als doel ben daartoe tot leren tehrengen, maar hij meent belangstelling te winnen door hetinstinktdoel tot leerobjekt te maken. Hij voedt de kinderenmet, maar leert hen over voeding. Hij kleedt de kinderen niet,maar spreekt hen over kl?Šding. Ook in dit opzicht is er in de Nederlandse leesmethodiekgeen sprake geweest van critiekloze navolging van Decroly.De schrijvers van de reeds genoemde globalisatiemethodenoemen Decroly wel, als zij de levenskringen, welke hunmethode kent, mededelen. Zij wijken echter zeer sterk vanDecroly's centra af. Deze afwijking is zo sterk dat zij ook met



??? 38 een gerust hart Decroly's centra geheel buiten geding haddenkunnen laten. Van een baseren op de instinkten is bij henâ€” o.i. terecht â€” in het geheel geen sprake. Hoe zou mendit b.v. bij de levenskring: â€žHet kind en zijn omgeving" willendoen? Beter hadden de schr. gedaan, indien zij zich haddenaangesloten bij het, laten wij zeggen oud#vaderlandse gebruik,de stof voor het aanvankelijk lezen te ontlenen aan de be*levingen van een groepje kinderen in hun omgeving. In dezeomgeving worden zij ook verzorgd en beoefenen zijn hunbezighouden. Deze omgeving biedt hen ook het medium waar*door zij de verdere â€žwereld" leren kennen. Hoogeveen houdtonze kinderen bezig met: Wim, zus Jet enz. Wouters en vande Hulst voeren: Eef, Aaf, Ot, Kees en Koos ten tonele. De leerstof van â€žVan Kindertaal tot

Moedertaal" is dusniet gebaseerd op de kinderlijke â€žinstinkten". De schrijversgeven geen psychologische theorie omtrent het wekken derkinderlijke belangstelling. Velen gaan van de veronderstelling uit dat, wil men voor dez.g.n. leerstof belangstelling van het kind wekken, men hetmoet hebben over wat des kinds is. Zij menen misschien dathet dan met het wekken van de kinderlijke belangstelling inorde is. Decroly zocht naar een theorie. Ten onzent ontbreekteen theorie aangaande het wekken van de kinderlijke belang*stelling voor het leerproces. Als de stof maar kinderlijk isacht men zich voldoende gedekt. Belangstelling ontstaat echterniet alleen â€” misschien zelfs niet in de eerste plaats â€” doorde keuze der stof, maar ook door de werkwijze. Hierin faaldeo.i. Decroly niet. Zijn aanpak is: de vrije bezigheid van hetkind.

Stem zag bij het kind een zelfontplooiingsdrang. Hetkind wil â€žgroot zijn" en â€žzelf doen". Decroly heeft op dezekrachten in het kind geheel zijn didactiek gericht. De zelf*werkzaamheid komt bij hem volledig tot haar recht. Hierdoorwerd zijn onderwijs ondanks zijn misvattingen een boeiendgeheel. Decroly wees veel in het systeem van Montessori afen wij menen dat Decroly's belangstellingscentra en meer bijhem geen gelukkige greep vormen, maar hierin hebben beidegroot werk gedaan, dat zij het kind in hun school volledigwisten te activeren. De Nederlandse didactiek zal in de toe*komst zich in de eerste plaats gesteld zien voor de vraag, hoeihet kind, maar dan op juiste, doeltreffende en uitvoerbarewijze, volledig actief zal zijn bij zijn leren. Dat is de kernvraagder vernieuwing.



??? 39 Het doet de redactie genoegen dat de Heer Bijl enkele problemenvan het globalisatideesonderwijs aan de orde stelt. Er bestaat t. a.v. dedoeltreffendheid van dit leesonderwijs nog geen communis opinio. SomÂ?mige onderwijzeressen zouden de door haar gebruikte globaalÂ?methodeniet graag willen missen, andere houden, ook na ernstig proberen,moeilijkheden. Ligt dit aan de aard der methode, aan de persoonlijkheidder onderwijzeressen, aan de samenstelling van de klasse? Het geval doetzich voor, dat een onderwijzeres drie jaar achtereenvolgens met succesvolgens een globaalÂ?methode werkt, ruimschoots ervaring derhalve ver*worven heeft en â€” het vierde jaar strandt. Klaarblijkelijk is hier de klassede oorzaak. Waardoor? Er liggen rond het globalisatieÂ?leesonderwijsnog onopgeloste vragen. De redactie zou het zeer op prijs stellen,

indienlezeressen, die een globaalÂ?methode in haar practijk gebruiken, in hettijdschrift haar ervaringen, indrukken en mening zouden willen schetsenen uiteenzetten. De Redactie. BIJDRAGE TOT DE PSYCHOLOGIEVAN DE GEWOONTEVORMING DOORH. VAN PRAAG. In deze beschouwing zullen wij trachten het probleem dergewoontevorming te benaderen vanuit de Gestaltpsychologie.Daartoe is echter een principi??le uiteenzetting noodzakelijk.Naar onze overtuiging wordt de Gestaltpsychologie meestal tebeperkt opgevat, zodat men niet komt tot een brede visie ophaar bruikbaarheid. Dit essay wil daarom ook meehelpen toteen verruimd inzicht in die richting. I. Van Fr??bel stamt het woord: â€žDenken und Tun sind inniggeemt.. Dit adagium behoeft in de tijd van de â€ždoeschool"nauwelijks een verdediging. We zijn allemaal voorstandersvan een hechte

samenwerking tussen theorie en practijk, alzuchten we wel eens over de klove die er tussen gaapt. Fr??bel gaat met deze uitspraak stellig een stap verder dan Kant (Das gilt wohl in der Theorie----). Wat ons psycho? logisch echter interesseert is: van welke aard is de eenheid vantheorie en practijk? Hoe innig zijn ze verenigd? We zullen niet ver bezijden de waarheid zijn als we aan?nemen, dat Fr??bel geloofde in een constante wisselwerking.Dat is evenwel een bekend geluid. De 19de eeuw was sterk



??? 40 in het poneren van dgl. â€žWechselseitige Wirkungen". Debekendste is die tussen lichaam en ziel. Onmiddellijk gaat hierâ€” om met Oldewelt te spreken â€” een alarmsignaal. Dezewisselwerking is een rationele constructie achteraf om wat inwezen ?Š?Šn is, maar in empirie gescheiden te /zer^enigen. Wemoeten op onze hoede zijn, of we met theorie en practijkniet een soortgelijk schijnprobleem opwerpen. Er bestaat allegrond om deze vraag met ja te beantwoorden. Veeleer leert ons de moderne psychologie: Denken undTun sind eins (zoals ook K??rper und Seele eins zijn). Denkenen handelen vormen een eenheid, waarvan het beide domiÂ?nerende aspecten zijn. Denken is virtueel handelen (Palagyi),handelen is denken met de handen (Denis de Rougemont). Om dit probleem scherp te kunnen stellen moeten

we onsverdiepen in de waarnemingsleer. De 19de eeuwse physioÂ?logie verklaarde de sensomotoriek zuiver volgens een physiÂ?sche gedachtengang. De sensorische zenuwen brachten deprikkel over naar het centrale zenuwstelsel, dat een â€žopdracht"gaf aan de motorische zenuwen, die de spieren tot bewegingprikkelden. Zo werd de â€žreflexketen" gesloten. De actuele physiologie kan met deze moza??ekÂ?voorstellinggeen genoegen nemen. Zij erkent hier voor een physischonverklaarbaar verschijnsel te staan. Belangrijk is echter, datthans duidelijk is, dat het eigenlijk sensoÂ?motorische proceszich in de centrale delen afspeelt. ' Een beeldspraak kan zeer misleidend zijn. Indien we zeggendat de afferente zenuwen de prikkel overbrengen naar hetruggemerg en/of de hersenschors, dan is de vraag: fungerenzij

daarbij als brievenbesteller dan wel als boodschapper? De brievenbesteller leest zelf de brieven niet, de boodschapÂ?per geeft de boodschap zelf door. Uit het tijdsverloop tussenprikkelaanbieding en reactie mogen we afleiden, dat de zenuwzelf de prikkel niet â€žleest", hetgeen het tempo van het procesten goede komt. (N.B. We zijn met Ari??ns Kappers vanmening, dat iedere cel in potentie gevoelig is, en dus zekeriedere zenuwcel. We zien de betrekkelijke ongevoeligheidvan het zenuwuiteinde zelf dan ook als een rolverdeling. Debrievenbesteller kan de brieven wel lezen, maar dat zou aanhet rustige bestellen zeer veel nadeel berokkenen. Daarommoet hij zijn nieuwsgierigheid bedwingen. Zo worden volgensJordan bij de specialisatie der cellen bepaalde potenties onderÂ?drukt.)



??? 41 Evenmin is de centrifugale zenuw zelf motorisch. Men dienthem veel te vergeven, â€žwant hij weet niet wat hij doet". Deâ€žverantwoordelijkheid" berust bij het centrale (bemiddelend)gedeelte, dat sensoemotorisch in ?Š?Šn is. Nu kunnen we op grond van dierpsychologische onder*zoekingen zeggen: de centrale delen reageren slechts dan effi*ci??nt, als de sensorische actie on*middel*lijk kan vertaaldworden in een motorische reactie; m. a.w. wij ervaren deprikkel doordat wij de reciproke (adaequate) handehng â€žklaarhebben liggen", wij handelen omdat wij ons gevoel moetenuiten. Het is inniger en meer ?Š?Šn dan ooit in woorden tezeggen is. Kunnen wij niet handelend ervaren, dan zeggen we dat wede ervaring niet (= onvolkomen) verwerkt hebben. Kunnenwe niet zinvol handelen, dan zeggen we, dat we niet (= on*volkomen) weten wat we eigenlijk doen.

Terecht bestrijdtVan Houte dan ook de mening, dat we â€žal doende leren".Men moet daarom â€žleren doen". We zullen dit alles iets duidelijker toelichten. De belang*stellende lezer verwijzen we echter ook naar hoofdstuk IV:Algemene Waarnemingsleer, uit â€žPsychologie der Dieren 1"van Prof. Dr F. J. J. Buytendijk en de daar genoemde litera*tuur. Buytendijk citeert daar het woord van Palagyi: â€žNichtdie Empfindungen sind es, die uns eine Gestalt kund tun,Empfindungen sind nur da, um unsere Einbildung zu erregenund erst diese Einbildung ist es, die uns die Gestalt erfassenl?¤sst." Deze â€žEinbildung" gaat aan waarnemen en handelen vooraf.Zonder verbeelding (innerlijke vertaling der realiteit) is geenpsychisch leven mogelijk, zelfs niet dat der niet*cellige orga*nismen. Buytendijk zelf schrijft hierover: â€žPalagyi heeft nu waar*schijnlijk gemaakt, dat de

waarneming altijd een â€žvinden" isvan iets door de phantasie. Deze werkt door het voltrekkenvan ingebeelde of virtuele bewegingen. Wordt men ergens opde huid aangeraakt, dan voltrekken wij dus een virtuele be*weging naar die plaats toe en eerst daardoor komt de waar*neming van ergens aangeraakt te zijn tot stand. Ziet men eenpunt in de ruimte, dan localiseren wij het, d. w. z. zien het opdie plaats, door een virtuele beweging te voltrekken. Zien wijeen figuur, b.v. een driehoek, dan voltrekken wij â€” on*bewust â€” een virtuele beweging. Dit geschiedt ook als men



??? 42 aan de figuur denkt of de opdracht krijgt de figuur tetekenen. De virtuele beweging constitueert dus het waamemings*beeld, dat de grond voor de handeling vormt. Wat menvroeger vis aestimativa, zintuigelijk schattingsvermogen noem*de, of ook wel waarnemingsoordeel, komt dus door de vir*tuele beweging tot stand" (pag. 103 v.). Waarnemen en handelen zijn beide symbolische processen,d.i. vertaling der uiterlijke werkelijkheid naar binnen en derinnerlijke werkelijkheid naar buiten (vgl. Evers: Staat ausdem Stein). Het is merkwaardig, dat deze grondleggen de ge*dachte, die we o. a. ook bij Cassirer, Klages, Beek, M??llerâ€”Freienfels en Dietz aantreffen, zo weinig aanknopingspuntenvindt in de â€žoffici??le" psychologie. De physioloog*neuroloog Victor von Weiszb?¤cker heeftvoor dit symbolisch proces de term

Funktionskreis (Gestalts*kreis) ingevoerd, waarbij het hem vooral gaat om de para*doxale eenheid van denken (waarnemen) en doen, die nietrationeel te omvatten is, omdat hier de orde van het â€žpathi*sehe" en het â€žontische" elkaar ontmoeten. Men leze vooralzijn studie â€žAnonyma" (Verlag A. Francke AG., Bern 1946). Dietz heeft deze gedachte met vrucht uitgewerkt in â€žWereld*zicht der Parapsychologie", voor het verklaren van de niet*zintuigelijke waarneming (extra*sensory perception. Rhine).Hij komt dan ook tot de conclusie, dat onze zintuigen eenteken der realiteit voor onze geest vertalen. Klages spreektover â€žDas Schauverm??gen der Sinne". Voor ons doel is vooral belangrijk, dat deze vertaling vanmeet af aan een Funktionskreis is, d.w.z. een sensorisch ?¨neen motorisch moment bevat. 1 n.

Waarnemen en handelen kunnen wij niet volkomen rea*liseren als een eenheid, omdat ze na elkaar optreden. Huneenheid is een oer*gegeven. Hoe verder we echter in deevolutie teruggaan, hoe duidelijker blijkt, dat het in origine?Š?Šn proces is. Zo schrijft Jordan b.v.: â€žDie Handlung istauszerordentlich nahe verwandt mit der Wahrnehmung, ausder sie vorhergeht. Diese Einheit von Wahrnehmung undHandlung ?¤uszert sich auch in der Tatsache, dasz in unsererGroszhiriurinde motorische und prim?¤re sensibele Felder der



??? 43 K??rperoberfl?¤che so dicht nebeneinander liegen" (Allg. vergl.Physiologie der Tiere, pag. 675). , De differentiatie is een secundair verschijnsel. Vandaar uit vinden tal van verschijnselen een ongedwonge?ner verklaring. Beginnen wc met het beroemde voorbeeldvan de aap van K??hler. K??hler verklaarde de vondsten alseen doorbraak der dierlijke intelligentie. Roels zag ze als eengevolg van een toevallig proberen en passen, dat plotselingopportuun wordt. Deze gedachtengang komt schijnbaar hetdichtst bij de hier uiteengezette opvatting. Roels laat immersbij het zoeken het motorisch geheugen meespelen. Hij geeftechter geen duidelijk antwoord op het doorbraak^probleem.Toeval is in de wetenschap meestal een deus ex machina'.De doorbraakfstructuur van het handelen is een phaenome?logisch feit, of we dit nu als symptoom der intelligentie

ofanderszins interpreteren. Wij zouden hier het liefst spreken van de doorbraak dersensomotorische verbeelding en het Ahal Erlebnis verklarenals het bevrijdend moment der verbeelding, wanneer sensorieken motoriek in elkaar passen, gelijk de sleutel in het slot past.Met Roels zijn we het verder dan eens, dat zonder vooraf?gaande speel (of oefen?) handelingen deze vondsten nietmogelijk waren. Maar wie zegt, dat dit voor de menselijkeintelligentie wel het geval is? Steeds duidelijker blijkt immers, hoe zelfs de abstractstetheorie??n samenhangen met onze infantiele senso?motoriek.Zo heeft reeds Riehl (en na hem Heymens) betoogd, datonze drie?dimensionale ruimtevisie te reduceren is, tot de drie?voudige qualiteit van de spierzin (zie Kohnstamm: Het Waar?heidsprobleem, pag. 285 vv.). De weerstanden tegen de vier?dimensionale ruimte?opvatting worden door

Poincar?Š entddington grotendeels teruggebracht tot ontwikkelingspsycho?logische questies. In de theorie die we vormen spelen onze grijpgewaarwor?dingen een grote rol. Maar al te veel wordt vergeten, datvoor het jonge kind aanraking een fundamentele betekenisheeft. Allerdwaast zijn dan ook de vele ouderlijke verboden,waardoor de gehele omgeving voor de kleuter onaantastbaarWordt. Het is niet slechts een rem voor zijn handigheid, maarVoor de totale ontwikkeling van intelligentie en verbeelding. Aardig is in dit verband de uitspraak van een kind zelf.Â?Joossie begon in de bewaarschool te huilen, toen de juffrouw



??? 44 het mooie speelgoedbeestje in de kast borg, na het even aande kinderen te hebben laten zien. Wat is er Joossie? â€” Ikheef het nog helemaal niet goed gezien. De juffrouw houdthet hem voor en wil het weer wegleggen. Maar dan Joossie:â€žIk heef het toch nog niet met mijn handen gezien" (J. Rie*mensâ€”Reurslag: Moeder en Kind voor de Lens, pag. 6). Vandaar uit is ook een nieuw licht te werpen op het pro*bleem der aesthetiek. Het is merkwaardig dat aesthetiek zowelschoonheidsleer als waarnemingsleer betekent. Meestal zietmen de aesthetische waarneming als een symbolisch waar*nemen. Waar men iedere waarneming een symbolisch karaktertoekent, moet men het verschil in een niveau* of dimensie*onderscheid zoeken. Wij hopen hier elders op terug te komen. III. E?Šn van de meest becritiseerde

theorie??n is wel die vanJamesâ€”Lange. In zijn stoutste formulering komt zij daaropneer: we lachen niet omdat we blij zijn, maar we zijn blijomdat we lachen. We zullen beginnen met te constateren, dat ook â€žlachen undfroh sein innig geeint sind". Een bezadigd psycholoog alsDougall verdedigt in â€žAn Outline of Psychology" met vuurdeze gewraakte opvatting van zijn leermeester. Inderdaad valter dan ook veel meer voor te zeggen, dan men meestal meent.Lachen en blij zijn vormen een sensomotorische eenheid, enkunnen daarom elkaar gemakkelijk oproepen. Het beste benaderen we het vraagslnk vanuit de aanstekelijk"heid. Lachen werkt evenals geeuwen aanstekelijk. Wat hebbenwe hieronder precies te verstaan? De Franse psycholoog Alfred Espinas (1844â€”1922) hadreeds voor 1880 dit verschijnsel uitvoerig

onderzocht. In1878 verschijnt de 2de druk van â€žLes Soci?Št?Šs Animals",een grondleggend werk voor dierpsychologie en sociologie.Daarin behandelt hij uitvoerig de aanstekelijkheid der be-weging. (Tarde heeft hierop verder gebouwd in â€žLes Loisd'Imitation" MacDougall heeft het uitgewerkt in zijntheorie over de passieve primitieve sympathie). Uitgebreidschrijft hij over het gedrag van wespen en komt dan totde volgende conclusie (Duitse vertaling van Wl Schlosser,1879): â€žEs ist eine psychologische Tatsache, die man leichtbei h??heren Wesen beobachten kann, dass jede Vorstellung



??? 45 einer Handlung zum Beginn der Ausf??hrung der Handlungf??hrt; die Ziege, der man ein St??ck Zucker, der Hund,dem man ein St??ck Fleisch zeigt, lecken sich das Maulund sondern Speichel so reichlich ab, als h?¤tten sie es imMaul" (pag. 361). Dit schreef hij lang voordat Pavlov zijnberoemde proeven genomen had. Inderdaad is de sensoÂ?motorische verbeelding een aannemelijker verklaring dan devoorwaardelijke reflexen. Gewichtig is ook de opmerking:â€žDer Erregungszustand folgt den Akten, die ihn ausdr??cken,selbst wenn diese Akte nur Scheindemonstrationen sind. Genauso ist es bei einem Menschen, der mit dem Florett nur zumSpiel ficht. Er beginnt sich zu erregen und empfindet etwasvon den Gef??hlen, die er in einem wirklichen Kampf gehabth?¤tte." (Vergelijk ook de gemoedstoestand van een acteur!) Deze gedachtengang is zeer

vruchtbaar voor de sociale psyÂ?chologie. Espinas betrekt hem ook op de suggestibiliteit dergehypnotiseerden: â€žer macht alle Stadien durch, die den HaiÂ?tungen entsprechen, die man ihn einnehmen l?¤szt: stolz, wennman ihn sich aufrichten, erniedrigt, wenn man ihn sich kauerenl?¤szt" Toch zijn de beoefenaars van de individuele psychologievrij unaniem van mening, dat niemand onder suggestie (hypÂ?nose, narcose e. d.) handelingen verricht, die in volkomentegenspraak zijn met de structuur van zijn gewone gedrag. Deexperimenten van Janet en Gharcot hebben uitgewezen, datzelfs hypersuggestibelen (hystericae, media) zich niet lenen toteen â€žlaboratoriumÂ?moord". Het is echter een bekend feit, dat in â€žmassapsychose" deâ€žgewone", rustige burger tot daden in staat is, die hij indiviÂ?dueel zelfs niet onder hypnose zal verrichten. Hier

wordenblijkbaar diepere lagen in actie gebracht. De laatste wereldÂ?oorlog heeft dit overtuigend bewezen. Hoe moeten we dezegrotere be??nvloedbaarheid verklaren? Een belangrijk verschil is, dat bij hypnose de proefpersoonin hoofdzaak passief blijft, terwijl hij in de massa geactiveerdWordt. â€žDoe met ons mee" is suggestiever dan â€ždoe wat ikzeg". Zien eten, doet eten. W^aarnemen is in principe reedsmeedoen (vgl. een functie waarnemen en het Lat. observaÂ?torel). Bij een kind en een dier is dat nog duidelijk te merken;het hele lichaam vliegt mee met het waargenomen vliegtuig. Devolwassene â€žbeheerst" zich. In emotie (letterlijk: bewogenÂ?heid) beweegt hij echter mee. Een opgewonden biljarter volgtde bal met zijn lichaam. Niemand onttrekt zich volkomen aan



??? 46 de zuiging (motoriek) van zijn omgeving. Zelfs het slachtoffervan een lynchpartij â€žlyncht mee". Veel diepgrijpende schuld*gevoelens en complexen zijn zo te verklaren. Reeds in hetbegin van de 19de eeuw zei Samuel Butler: â€žMen wordt nietgestraft, omdat men schuldig is, maar men is schuldig omdatmen gestraft wordt" (vgl. ook â€žThe Scarlet Letter" vanNathaniel Hawthorne). Veel mysticismen als lot, godsoordeel,offer gaan hier grotendeels op terug. Hoe groter de massa,hoe groter de zuiging. Stellig moet in de passiviteit van veleJoden, die haast vrijwillig naar Polen gingen (Amor Fatil),een dgl. tendens werken. Eeuwen van martelaarschap gaf hunhet gevoel van â€žhet leed schuldig" te zijn. Zo moeten weâ€žmassabiechten" in Rusland en tijdens de inquisitie ook van*daar uit bekijken. We komen hierop in

IV terug. Bij de individuele suggestie van de hypnotiseur werkt nogals rem de tegengestelde sociale suggestie om â€žliever gewoonte doen". De sociale suggestie ontleent haar grote macht aandrie factoren: 1) ze is actief en passief. 2) ze is quantitatief zeer groot. Een eenzame wesp vlucht,waar de zwerm tot de aanval overgaat. Hier geldt niet slechts,dat eendracht macht maakt, maar ook dat er een â€žwissel*werking" is van actieve be??nvloeding, te vergelijken met hetladen van een accu of een Leidse fles. De opgewekte posi*tieve lading induceert een negatieve lading, die weer opnieuween positieve opwekt enz. 3) ze heft de individuele remming op (Enthemmung).Alles mag, als de massa het wil. (Vox populi, vox dei). DeItaliaanse criminoloog Scipio Sighele heeft hier reeds in de19de eeuw op gewezen. Volgens Jung is

een neurose: â€žeenindividuele poging tot oplossing van een algemeen probleem."Een massapsychose is een massale poging in die richting. Zeverbreekt het isolement, bevrijdt van de druk van wet enverbod. Het is de grote verdienste van Baschwitz, dat hij in zijnscherpzinnige analyse â€žDu und die Masse" (Feikema, Caarel*sen &. Co., 1938) er op gewezen heeft, dat bij massabewegin*gen de passieve medeplichtigheid veel groter is dan de actieve. Het is historisch aantoonbaar, dat bij grote revoluties enstaatsgrepen, er een betrekkelijk kleine (soms fantastischkleine) groep is, die de meerderheid terroriseert. De â€žvelen" worden ge??ntimideerd door de machtsmiddelen



??? 47 van het schrikbewind en zwijgen uit zelfbehoud. Baschwitzspreekt hier van een â€žstomme paniek". Voor ons is in dit verband belangwekkend, hoe deze paniekeveneens aanstekelijk werkt. Men kan o. i. niet volstaan dezepaniek te zien als een gevolg van individueel gebrek aan moed,al speelt dit stellig een grote rol. Er ligt een beklemming inde massa?angst, die de psychologische pendant is van deterreur. De Zwitserse cultuurfilosoof Max Picard heeft hiereen magistrale uiteenzetting van gegeven in â€žDe Mens zonderWerkelijkheid" (Hitier in Uns). In het kader van het voorafgaande, menen we de paniek!te moeten omschrijven als een psychose, waarbij de massavirtueel medeplichtig is. Het is in dit verband instructief de verlammingsverschijn?selen nader te bezien, die optreden bij een achtervolgd dier,dat niet ontvluchten kan. Merkwaardig is verder, dat bij

eenpaniek steeds ambivalente gevoelens optreden. Angst trekt hetgevaar! De sensomotorische verbeelding brengt de dreigingnader. Zo stierven in de hongerwinter meer mensen aan dehongerpsychose dan aan de daadwerkelijke honger. Onder de druk van een terreur dreigt de medeplichtigheidsteeds van virtueel actueel te worden. Vandaar de vele nuancesvan collaboratie, waardoor steeds meer geterroriseerden â€žover?lopen". Aan het einde van zijn boek schrijft Baschwitz: â€žAber dieSchar der Unbelehrbaren ist doch klein im Vergleich zu derâ€” an sich zumeist erstaunlich groszen â€” Menge der Leicht?gl?¤ubigen, die zwar erst durch Schaden klug werden m??ssen,aber dann Ihren Irrtum einsehen" (pag. 321 v.). Naar mijn overtuiging is deze uitspraak wat te optimistischafgestemd. Er is geen sprake van dat het Duitse volk na hetopheffen van Hitler's terreur

opgelucht was. Hider leeft voorttot in zijn tegenstanders. De hele ontwikkeling der techniekbedreigt de totale mensheid. Dit wijst op een onbewuste wensom geterroriseerd te worden. Terecht heeft Montessori eronlangs op gewezen, dat slechts een vernieuwde opvoedingdeze dreiging kan afwenden. Hier volstaan we met te con?stateren, dat door de moderne machtsmiddelen de massa?waanen de paniek (die elkaar versterken!) afzichtelijke proportieskunnen aannemen. De vraag is nu: â€žWaar ligt de grens van zoeen massale psychose?"



??? 48 IV. We eindigden de vorige paragraaf met een vraag. Het isvooral de grote Russische psycholoog Tchakhotine, die zichhiermee heeft beziggehouden. Het blijkt, dat de massasugges*tie op twee plaatsen onmachtig is: a) er zijn steeds mensen die niet meedoen, immuum zijn(outsiders). b) er komt een ogenblik, dat de psychose omslaat in apa*thie, gevoelloosheid, leegte. Tchakhotine leidt het laatste afuit het feit, dat men steeds nieuwe prikkels moet toedienen(en sterkerel) om het volk onder psychose te houden. Mendenke aan de redevoeringen van Hitier, Goebbels, razzia's,overwinningsleugens, haatcampagnes etc. De psychose werktals een stimulerend verdovingsmiddel, waarvan telkens groteredoses moeten toegediend worden. Anders gezegd: de accuheeft een capaciteitsgrens. Zij die immuun zijn hebben

blijkÂ?baar reeds een andere lading. Aldous Huxley schildert ons op magistrale wijze in â€žBraveNew World" het afgrijselijke visioen van een toekomstigewereld, waarin alle mensen reflexÂ?automaten zijn, die doorâ€žing?Šnieurs de l'??me" bestuurd worden. Ter vervanging vaneen levensinhoud en ter vulling van de telkens dreigendeleegte en lusteloosheid, slikken allen het verdovingsmiddelsoma. Onze razende wereld met jazz, radio en bioscoopbegint â€žverduiveld" veel op dit somaÂ?paradijs te lijken. Enwe vragen ons af of het blas?ŠÂ?zijn de enige grens van demassaÂ?psychose is. Bestaat er ook een qualitatieve grens der suggestibiliteit?Met het stellen van deze vraag, raken we het hart der paedaÂ?gogiek. In de vorige paragraaf wezen we reeds op de ambivalentegevoelens, die bij een massapsychose vaak in de

individu opÂ?treden. Deze tegenstrijdigheid kan het gevolg zijn van hetfeit, dat men zelf slachtoffers is, maar ook een weerstand zijnuit een andere dimensie. Oldewelt bespreekt ergens de houÂ?ding van Luther te Worms en komt dan tot deze conclusie:â€žDaar ons bewustzijn, door zijn anorganische tendenties, nietin staat is om ons wezen te verstaan, vermag het ook niet dedrijfkracht, die ons vrij doet zijn, te begrijpen. Luther's toeÂ?voeging â€žIk kan niet anders" is hiervoor typerend. Want zichbewust beziende (d.w.z, zelf als vertegenwoordiger van de



??? 49 gemeenschap, over zich sprekende) moet hij erkennen, dat hij,voorzover ge??soleerd enkeling temidden van mede^enkelingen,voor zijn houding niet aansprakelijk is; terecht, want niet hetâ€žik", maar het â€žzelf" kwam in die vrije beslissing aan hetwoord" (â€žDe Plaats van den Mensch in de Totaliteit van hetLeven", pag. 221). Hier wordt de vrije beslissing van het zelf (Kohnstammzou hier spreken van een gewetensbeslissing) gesteld tegenoverhet massaÂ?automatisme. Hier betekent zich zelf zijn, het tegenÂ?gestelde van subjectiviteit, het is open staan naar de open kantdet levensgemeenschap. Juist de ikÂ?mens is het meest vatbaarvoor mechanisering. De mens die zich zelf wil zijn, staatsoepeler tegenover het hele leven. Het is de grote verdienstevan Bergson, dat hij ons dit vraagstuk zo meesterlijk behanÂ?deld heeft. Vanuit het voorafgaande kunnen

we begrijpen, dat het demens steeds moeite zal kosten â€žzich zelf" te zijn". (â€žToen ikzeventig jaar was, kon ik de ingevingen van mijn hart volgen,zonder van het rechte pad af te dwalen", zei KonÂ?foeÂ?tseu.)Hij is van nature geneigd om mee te doen met de massa. Zijnweerstand tegen verkeerde suggesties zal echter groter zijn,naarmate hij zijn gewoonten organischer ontwikkeld heeft. In dit opzicht kunnen wij nog veel leren van de Chinesecultuur. De Chinese cultuur berust op twee zuilen, die hetrijk in evenwicht houden: de ritus van KonÂ?foeÂ?tseu en denatuurlijke eenvoud van LauÂ?tseu. De Chinees verenigt beidetegenstellingen in zich, zoals ook het leven vorm en vrijebeweging verenigt. Een opvoeding die slechts de gewoontevorming aankweekt,IS dienstbaar te maken aan iedere omschakeling, zoals menmachines makkelijk voor oorlogsdoeleinden kan

aanwenÂ?den. Daarnaast moet steeds staan de opvoeding der vrijepersoonlijkheid. De sensoÂ?motorische verbeeldingskracht, de grondslag vanhet gehele gedrag, kan evenzeer worden omgezet in suggestiÂ?biliteit als in vrije fantasie. Zij is in potentie evenzeer neutraalals de libido. Het is de taak der opvoeding te bevorderen,dat het totale gedvag existenti??le qualiteit dvaagt, d. w. z. eenopen verbinding houdt met de bronnen van het leven. Dit is echter slechts mogelijk, als onze paedagogiek meerdurf en fantazie krijgt. Het woord van Galsworthy is maaral te waar: â€žLack of imagination is the fault of the crowd". Paedagogische Studi??n. XXV. 4



??? 50 Ook Chesterton wijst er telkens op, dat juist een christelijkeopvoeding stof moet geven aan de verbeelding. Dat be*tekent psychologisch: ook stof geven aan de Eros. Want waarde Eros onderdrukt wordt, wint de agressie terrein. Vandaardat het mechaniseren der samenleving steeds weer leidt totoorlogen en intolerantie. Het is thans de tijd om in grote lijnen te durven denken.Onze cultuur kwijnt weg uit een gebrek aan verbeeldings*kracht. Steeds groter wordt daardoor de wildgeworden poolder existentie, die geen tegenpool tegenover zich vindt. Steedsmeer wordt de samenleving stram en totalitair. Het is eengeestelijk gebrek aan vitamines. Zelfs de humor kan geenschuilplaats vinden. Europa schreeuwt om een andere opvoe*ding met meer waarachtige vrijheid en symboliek. Andersgaat het onder in de suggestie. :

Dit essay wou slechts de psychologische grond van hetgevaar aanwijzen, het wou niet komen tot een positief middelter genezing. De behandeling van dat probleem zou een af*zonderlijke studie eisen, waarin de positieve betekenis vansymboliek, kunst en spel moeten worden toegelicht. We hopendaartoe eveneens te worden in staat gesteld door de redactie. TOEPASSING VAN DE BEGINSELEN VAN HET DALTONONDERWIJS OP DE LAGERE SCHOOL DOOR P. BAKKUM. Naar aanleiding van het feit, dat vijf en twintig jaar ge*leden Miss Helen Parkhurst haar inzichten en ervaringenpubliceerde in â€žEducation on the Daltonplan" (1922) mogehier een kort overzicht volgen van de ontwikkeling van hetDaltononderwijs in Nederland gedurende de eerste jarenna 1924. In 1924 toch verschijnt het rapport van de

Nutscommissievoor Onderwijs, samengesteld door de heren Bigot, Diels enProf. Kohnstanun, die in Engeland verschillende Dalton*scholen hadden bezocht. In hetzelfde jaar verschijnt het be*kende boek â€žIndividual work and the Daltonplan" (ook inHollandse vertaling) van Mr. Lynch, Headmaster of the West



??? 51 Green School te Londen, terwijl omstreeks Kerstmis de auteurzelf verschillende voordrachten in ons land houdt. Behalve het werk van Miss Parkhurst zelf, hebben boven?genoemde publicaties zeker het meest bijgedragen tot de toe?passing van het Daltononderwijs in ons land. Miss Parkhurst bepleit een betere vorm voor onderwijs ?¨nopvoeding. Het gaat haar bij de vernieuwing van het onder?wijs niet in de eerste plaats om de intellectuele winst, al achtzij deze van grote waarde en streeft zij daarin vooral naarmeer efficiency. Zij beoogt in het bijzonder een betere socialeopvoeding in de school. Zij wil de groei van zedelijke krach?ten als arbeidslust, werkkracht, doorzettingsvermogen, con?centratie van de aandacht, redzaamheid en hulpvaardigheidbevorderen, om zo het kind in staat te stellen zelf aan zijngeestelijke ontplooiing mee te werken. Dit tracht zij te

berei?ken door meer vrijheid en verantwoordelijkheid aan de leer?lingen te geven, meer zelfwerkzaamheid en onderlinge samen?werking. De Hollandse vertaling van â€žDaltonplan" met Daltonsfe/se/heeft tot het misverstand aanleiding gegeven, dat men meendehiermee een pasklaar onderwijssfe/se/ te vinden, inplaats vanhet te zien als â€žprinciples", als beginselen, welke in allerleivormen hun toepassing moesten vinden. In het Nutsrapport wordt er reeds op gewezen, dat juisttie beginselen van deze beweging verbieden een stelsel on?gewijzigd van het ene land naar het andere over te brengen,dat zo ergens, hier copi??ren misplaatst is. Nadrukkelijk wordtgezegd, dat men van een eigenlijk Daltonsysieem niet kanspreken, dat juist de â€žsoepelheid" in de toepassing van de^ginselen een der meest opvallende eigenschappen van deDaltonscholen uitmaakt. Het is

van belang op te merken, dat ditzelfde kenmerk vansoepelheid de leerkrachten eigen moet zijn (of worden) omde overgang van klassikaal? naar Daltononderwijs voor zich?zelf en voor hun klassewerk te doen slagen. De geheel andereinstelling van methodiek en didactiek van het streng klassikaleonderwijs kan iemand nog onbewust gevangen houden, alsn^en zich daarvan reeds lang vrij acht. Leerkrachten voor de Montessori?scholen genieten een aparteopleiding, alvorens de leiding van een groep kinderen op zichte nemen, juist om zich de geheel andere houding ten opzichtevan kinderen en klasse (groep) eigen te maken. Dat ook voor



??? 52 het Dahononderwijs een geheel andere houding gevraagdwordt dan bij het zuiver klassikale onderwijs, wordt evenwelnog teveel over het hoofd gezien. Wie zonder grondigevoorlichting en voorbereiding voor deze nieuwe werkwijzegezet wordt, moet al werkende niet alleen in de techniek, maarook in de idee groeien en dat laatste kost velen niet minderfinspanning dan het eerste. In ons land hebben gedurende deeerste jaren meer de uiterlijke vorm van het onderwijs en deorganisatie van de school dan wel de eigenlijke beginselenop de voorgrond gestaan. Miss Parkhurst bracht haar â€židee??n", haar beginselen (geenuitgewerkt systeem) â€” it was not so much a plan as a prin*ciple â€” en haar volgelingen hebben deze uitgewerkt, al naarze voor een of meer der grondgedachten het meest voeldenof de mogelijkheid

van toepassing daarvan zagen. Om de ideeontstond de vorm, maar ook zo, dat men in het Nutsrapportreeds vermeldt, geen twee scholen hetzelfde te hebben gezien.Voor een ontwikkeling van de schoolorganisatie als die vanMr. Lynch moet men in het oog houden, dat in de WestGreen School reeds v????r de toepassing van het Daltononder*wijs ieder onderwijzer zoveel mogelijk ?Š?Šn vak aan alle klassengaf en dus â€žspecialist" was. Lynch kon dus zeggen, dat hetinvoeren van Daltononderwijs met de z.g. vaklokalen (deâ€žsubjectrooms") een kwestie van organiseren van de schoolwas. Deze uitspraak van Lynch moge in zekere zin geldenvoor de invoering van Daltononderwijs op een Middelbareschool, voor de Lagere school ligt de zaak anders en schuiltin deze uitspraak een zeker gevaar. Het gevaar n.l. dat menover

het hoofd ziet, dat de voorwaarde voor het werkenmet subjectrooms â€” men zou ook kunnen zeggen, de ideevan specialisering â€” in de West Green School reeds aan*wezig was. De Lagere school zal zeker goed doen te beginnen met eeninvoering van het Daltononderwijs â€žper klasse", zoals trou*wens bij de meeste proefnemingen in ons land het gevalis geweest, en waartoe Prof. Kohnstamm in zijn brochureâ€žDe nieuwe School" ook adviseert. Ook dan wordt nog veelvan het organisatietalent gevergd om de beginselen van Dal*tononderwijs: meer individualisatie, meer vrijheid en verant*woordelijkheid, meer zelfwerkzaamheid en samenwerking, metsucces te verwerkelijken. Men hoede zich daarbij te sprekenvan het Daltonsys^eem, waar deze beginselen in zo verscheiden



??? 53 vormen zijn uit te werken, In Engeland heeft een ruimer envrijer opvatting dienaangaande geheerst dan in Nederland. Bijeen bezoek aan verschillende scholen in Lpnden en Dover(1929) trof mij b.v. de uitspraak van een inspecteur: â€žOnsstaat het stelsel van Mr. Lynch niet erg aan; wij Engelsenvoegen ons niet graag in een bepaald systeem; wij willen onzeeigen veranderingen." Door de indruk, die op het (overigens voortreffelijke)werk van Lynch door zijn boeken, door zijn voordrachtenen door beschrijvingen als in het Nutsrapport, is gelegd, ishier te lande onwillekeurig de fout gemaakt, de door hemvoorgestane schoolorganisatie (met vaklokalen) als uitgangs=punt te zien, inplaats van als einddoel, waarnaar onder zeergunstige omstandigheden en bij grote samenwerking tussende leerkrachten uiteindelijk te streven valt. In 1929 viel uit de uitspraken van

verschillende autoriteitenen leerkrachten de volgende conclusie te trekken (zie ookâ€žThe Triumph of the Dalton Plan" van C. W. Kimmins enMiss Belle Rennie â€” 1932): â€žDe verspreiding van hetDaltonplan gaat geleidelijk verder. Het heeft in allerleivormen, zonder altijd de naam te dragen, een grote, blijvendemvloed op het gehele onderwijs." Ook in ons land hebben de toepassingen van de Dalton*beginselen een belangrijke bijdrage geleverd voor de vernieu*wing van het onderwijs. Overzien wij de verschillende ver*nieuwingspogingen gedurende de laatste vijf en twintig jaar,dan vallen daarin duidelijk twee accenten te onderscheiden:vernieuwing (verandering, vereenvoudiging) van de leerstofen een vernieuwing van de leervorm, als gevolg van nieuweopvattingen inzake het leerproces. In wezen steunt de didactiek van het streng klassikale onder*wijs op de

opvatting, dat de leerling receptief en passief zouzijn, waarbij de leerkracht de meest actieve rol vervult bijde aanbieding van de leerstof. Een steeds meer geperfectio*neerde methodiek (Herbart) trachtte aanbieding en verwerking2o goed en gemakkelijk mogelijk te maken. De uitkomsten van de kinderpsychologie tonen echter aan,dat het kind een actief wezen is en in de schoolleeftijd intoenemende mate geschikt om zelfstandig een of ander werkte doen. Tussen het 6e en 11e jaar heeft het kind daarbijin ruime mate de leiding en hulp van de leerkrachten nodigom te blijven volharden, vanaf het 11e jaar is daarentegen een



??? 54 natuurlijke, zelfstandige houding tegenover de opgave teverwachten, die vaak zo sterk is, dat zij zelfs de neiging tothet spel overtreft. Wij zien in alle nieuwe onderwijsstromingen dan ook eenbewust streven om de leerlingen meer actief te betrekken inhet leerproces door een sterker beroep op de zelfwerkzaamÂ?heid. Het Daltononderwijs streeft dit in een van zijn meestkenmerkende didactische vormen na: de Taak, met zijn opÂ?gaven, vragen en opdrachten. Hoewel de taken een essentieelkenmerk van Daltononderwijs vormen, valt in de loop derjaren te constateren, dat de toepassing ervan over de grenzenvan het Daltononderwijs plaats vindt. De taak blijkt transpoÂ?neerbaar in andere onderwijsvormen als didactisch hulpmiddelom de zelfwerkzaamheid en zelfstandigheid der leerlingen teontwikkelen. Wij zien

daarbij echter ook toepassingen envormen, welke van de oorspronkelijke betekenis wel in eenzeer ver verwijderd verband komen te staan en met de eigenÂ?lijke taak van de Daltonscholen slechts de naam gemeen hebben. Door middel van taken blijft de leerkracht in de DaltonÂ?school mede de verantwoordelijkheid dragen ten opzichte vande te verwerken leerstof. De taak en de daarop corresponÂ?derende klassikale lessen moeten ingesteld zijn op de behoefteaan individualisatie en differentiatie. De klassikale lessen heeftMiss Parkhurst principieel gehandhaafd, niet alleen uit eenoogpunt van efficiency, om al wat niet voor individuele beÂ?handeling vatbaar blijkt, of niet door de leerling zelf gevondenkan worden, gezamenlijk te behandelen of voor te bereiden,maar ook voor de gezamenlijke beleving bij een overdrachtvan

stemmingen. Naar de vorm moge de klassikale les in deDaltonschool dezelfde lijken als die in de klassikale school,in wezen verschilt zij, behoort zij althans daarvan te verschilÂ?len, omdat haar plaats en doel veranderd is. Daltononderwijs wordt wel eens gekarakteriseerd als eensynthese van klassikaal en individueel onderwijs, waarbij vaakde opvatting voorzit, als zouden hierin twee in wezen tegenÂ?gestelden soorten van onderwijs verenigd worden. In zulk een gedachtengang ziet men dan die beide soortennaast elkaar vertegenwoordigd in de klassikaleÂ? en de taakÂ?uren, waarbij de leerkrachten zich in de eerste en de leerlingenzich in de laatste het prettigs thuis zouden voelen. In het Daltononderwijs moeten wij echter de begrippenklasse en klassikaal onderwijs goed onderscheiden. De strijd



??? 55 tegen de streng klassikale school gaat niet tegen de klasse alseenheid van organisatie, maar tegen de opvatting van de klasals eenheid van onderwijs, waarin wel gezamenlijk wordt ge?werkt, maar geen samenwerking tussen de leerlingen bestaat,waar de klas een veelheid van enkelingen blijft, die niet alsenkeling, maar als veelheid worden behandeld. Het Daltononderwijs wil een evenwicht zoeken tussen deeisen, welke zelfontplooiing (individueel en moreel) en zelf?opvoeding der leerlingen, hun behoefte aan expressie en eigenactiviteit stellen en de mogelijkheden, welke de klasse biedtvoor be??nvloeding en het geven van leiding van buiten af.In deze opvatting staan klassikale? en taakuren niet tegenoverof naast elkaar, maar vullen elkaar aan als zijnde twee kantenyan eenzelfde zaak. Een Hollandse naam, die de Daltonscholenin dat opzicht tracht te

benaderen vinden wij in het Nuts?rapport reeds vermeld, n.1. scholen met losser klasseverband. Wetenschappelijke onderzoekingen ten opzichte van de di?dactiek hebben de juistheid van de Daltonbeginselen onder?steund. Men vindt de toepassing van deze uitkomsten op hetgebied van het stillezen (denkend lezen) en het groepswerk.Een goed inzicht in de betekenis van de denkpsychologievoor de Lagere school is van groot belang voor de praktijkin de Daltonschool, n.1. voor de goede vorm en opzet vande taak en voor de plaats, welke deze taak in de werkwijzevan de klas (d.w.z. in de vrije werkuren, zowel als in deklassikale? of groepslessen) zal innemen. De Daltonbeginselen en de werkwijze, waarin zij vorm ge?vonden hebben, verder uit te dragen, betekent een waardevolstuk practische onderwijsvernieuwing. KLEINE MEDEDELINGEN. Paedagogische

Encyclopaedie, onder redactievan R. Casimir en J. E. Verheijen. Uitg.: J. B.Wolters' U.M. N.V. â€” Groningen, Batavia;en De Sikkel, Antwerpen. deze Encyclopaedie zijn onlangs de afleveringen 13 tot en metverschenen (Afl. 14 is nog niet verkrijgbaar). Met aflevering 13 begintnet tweede deel der Encyclopaedic. Oorspronkelijk op 20 afleveringen'n het geheel beraamd, zal dit werk ongetwijfeld van grotere omvangworden, nu aflevering 19 nog niet verder brengt dan het artikel â€žNedei*land". Deze uitbreiding is een reden tot verheuging, want er valt overnet werk veel goeds te zeggen.



??? 56 Met onderwijs en opvoeding houdt bij tijd en wijle nagenoeg iedereen,houden bij voortduring zeer velen, zich bezig. Men kan zich over ditfeit verheugen, want onderwijs en opvoeding zijn geen onderwerpen,waarmede uitsluitend de â€ždeskundigen" zich behoren bezig te houden.Soms zelfs lijden onderwijs en opvoeding zeer door de uitsluitend â€ždesÂ?kundige" belangstelling; de oplossing van de ingewikkeldste vragen,er mede verbonden, valt niet buiten de eenvoudigste regelen van hetgezond verstand en de eerste impulsen van een warm menselijk gevoel. Toch gaat dit ook niet zonder kennis; kennis, die soms bij de â€ždesÂ?kunden" zo opvallend ontbreekt. Kennis van de grondbegrippen, waarÂ?over het gaat; kennis van historie, er mede verbonden. Bij het ontbreken nu van die kennis kan men deze

Encyclopaedieop tafel leggen en zeggen: â€žori??nteer U". Want dit boek is een werkter ori??ntatie, een wegwijzing voor en aansporing tot verdere studie-Er zullen er zijn, die alleen met wat deze Encyclopaedie geeft gewapend,zich nu voldoende ge??quippeerd zullen achten, en dan gaan â€žschrijvenen spreken". Maar zulken misbruiken het boek. De Encyclopaedie behandelt in hoofdzaak drie??rlei: begrippen op hetgebied van onderwijs en opvoeding en hun geschiedenis; bijzondersÂ?heden over personen; onderwijs in de verschillende landen. Eerst over het laatste. Een opvallend tekort is in Nederland de weinigekennis van onderwijstoestanden, Â?regelingen, Â?organisaties, Â?opvattingenin andere landen. Te opvallender omdat men dit tekort niet wenst teerkennen. Men meent, dat het onderwijs â€žnationaal van

karakter" zalzijn, doordat men weigert kennis te nemen van wat buitenslands geÂ?schiedt. Wie anders meent, heet bijv. â€žAngelsaksisch geori??nteerd" ofâ€žcommunistisch ge??nfiltreerd", naar gelang hij naar west of naar oost ziet. Een encyclopaedie doet daarom goed, als ze omtrent het buitenÂ?landse onderwijs ori??nteert. Maar dit heeft grenzen. Dit werk is voorNederland en Belgi?? geschreven. Heeft het dan nut artikelen op tenemen over het onderwijs in Irak, Iran, Letland en Litauen en dergeÂ?'lijke landen? Op het UnescoÂ?congres in Londen in 1945, hoorde ik eennegerÂ?afgevaardigde spreken over het middelbaar onderwijs in Liberia;men kon moeilijk anders dan alleen uit beleefdheid luisteren. Zo ookhier. Het ware genoeg, maar dan ook nodig, zich tot die landen tebeperken, die wat te zeggen hebben.

Encyclopaedischc velerleiheid isvooral hier van weinig nut; het belangrijke vrage allereerst aandacht.Een goed voorbeeld geeft het artikel over GrootÂ?Brittanni??; vooral deliteratuurbjst er bij. Te betreuren is, dat dit artikel niet zo ver reikt,dat Butler's Education Act, 1944, met al wat daarmede samenhangt, er inkon worden opgenomen. Daardoor ontbreekt het voornaamste. In de hier besproken afleveringen zijn vele persoonsbeschrijvingenvan hoog gehalte, en andere brengen sommige vergetenen weer terechtnaar de bekendheid. Een mooi voorbeeld van de eerste is het artikelov,er Gunning Sr, met gloed geschreven; een man^ â€ždie het vreemde kentom het eigene aan te kweken". Het doet goed, ook de fijne figuurvan A. Janse terug te vinden. Zo zijn er meer voorbeelden te gevenÂ? De voornaamste ruimte wordt

uiteraard gevuld door de artikelen overallerlei begrippen op het gebied van onderwijs en opvoeding en hungeschiedenis. Een voordeel hierbij is, dat alle artikelen in deze EncycloÂ?paedie terecht ondertekend zijn met 's schrijvers naam. Men leert er



??? 57 de geest, waarin de artikelen geschreven zijn, beter uit waarderen. Deschrijvers zijn van onderscheiden geestelijke opvatting. Een artikel overâ€žGeweten" van Banning wordt gevolgd door een over â€žGezag" vanWaterink. Dit werk heeft daardoor het karakter van een Rijks Univer*siteit; er zullen zijn, die ook hier een Bijzondere Universiteit meerwaarderen. Die tegenstelling wordt verminderd door de literatuurlijsten,die bij elk artikel gegeven worden, en die ook andere meningen dan dievan de artikelÂ?auteur bevatten. Opzettelijke eenzijdigheid hierbij heb ikniet aangetroffen; maar niet bij elke lijst had ik recht tot oordelen. Er zijn artikelen, die niet vallen onder de driedeling, die ik erop toepaste. Ik noem als voorbeeld het met zorg bewerkte â€žKind inde beeldende kunst". Er zijn er nog andere, die de aesthetische zijde deropvoeding raken. Dit is goed. Kunst en

Paedagogiek zijn in Nederlandnog te veel gescheiden gebieden. Het is, of de paedagogiek zich nietthuis gevoelt in concertzaal of museum. Men ontmoet er weinig paedaÂ?gogen. En toch, hoe verbleekt menige paedagogische â€žwijsheid" tegenÂ?over de schoonheid van klank of kleur, die tot zwijgen dwingt. GunningSr, paedagoog ?¨n voorzitter der Bachvereniging, was te lang een unicum.Terecht bevatte een der eerste afleveringen een goed artikel ovejr..Aesthetische Opvoeding". Het verheugt mij, dat de afleveringen van het nu begonnen tweededeel, een aanleiding gaven om de aandacht op de â€žPaedagogischeEncyclopaedie" opnieuw te vestigen. G. BOLKESTEIN. Prof. Dr Th. Litt heeft de Universiteit van Leipzig verlaten. Hijwas daar, van het eerste optreden van het nationaalÂ?socialisme af,openlijk in verzet gegaan. Een reeks van de meest uitstekende

brochuresen artikelen publiceerde hij, kort voor en na 1933, waarin hij op tal vanprincipi??le punten het nationaalÂ?sociaIisme aanviel. Men denke aanT>ie Stellung der Geistenwissenschaften im nationalsozialistischen Staate,aan Der deutsche Geist und das Christentum, aan Philosophie undZeitgeist, aan Die Sonderstellung des Menschen im Reich des Lebendigen.Daarnaast zette hij zijn zuiver wetenschappelijk werk onverdroten voort.Ook na zijn afzetting in 1938 zette hij zijn strijd met de tijdgeest voort.Na de bevrijding van Leipzig, ontkomen aan twee enorme bombardeÂ?menten, werd hij in zijn ambt hersteld en decaan der nieuw gestichte;Paedagogische Fakulteit. Het leven onder de Russische bezetting wasechter even onmogelijk als onder de nazi's, zodat een nieuwe werkkring,thans te Bonn, hem op zijn 67ste jaar uitredding bracht. M. J. L. JAARVERSLAG

1946â€”1947VAN HET INDISCH JEUGDÂ?CENTRUM. De Vereniging Indisch JeugdÂ?Centrum, opgericht September 1946,heeft ten doel: het wekken van belangstelling voor onze OverzeeseGebiedsdelen bij de Nederlandse jeugd. Zij houdt daartoe causerie??n,vertoont films en lantaarnplaatjes en stelt het lidmaatschap open voor..de gehele Nederlandse schooljeugd vanaf de zesde klasse der lagereschool tot en met hen, die college lopen". Zij geeft een ge??llustreerdmaandblad â€žNaar ruimer horizon" uit, met medewerking van het IndischInstituut te Amsterdam. Inlichtingen bij het Secretariaat der Vereniging,Celebeslaan 21, Hilversum. H. N.i



??? 58 PESTALOZZI IN 1946. V. In de vorige jaargang blz. 189 vg. kondigde ik twee Zwitserse uit"gaven van de werken van Pestalozzi aan. De uitgevers van deze uitgavenhebben in die tussentijd niet stilgezeten: de RotapfeWerlag heeft z'nuitgaaf met twee delen vermeerderd, zodat er nu nog twee moetenvolgen: de Rascher Verlag heeft er niet minder dan vijf delen aan toe*gevoegd, zodat deze nu op een deel na kompleet is. Zoals ik al bij deeerste aankondiging schreef, zal ik met 'n uiteenzetting over de wij:z|evan uitgeven, en wat daarmee samenhangt, wachten tot beide uitgavenkompleet zijn. Maar ik wil toch bij deze gelegenheid nog eens m'n.bewondering uiten voor deze prachtige uitgaven; en ze in de warmebelangstelling aanbevelen van partikulieren en bibliotheken die hunboekenschat met 'n Pestalozzi^uitgaaf

willen verrijken. Hoewel verÂ?schillend van behandeling, zijn beide betrouwbare uitgaven van dewerken van de grote Zwitser. Als Heft 10 en 11 van de reeks â€žErziehung und Schule", Z??rich.ZwingIiÂ?Verlag, zijn verschenen Walter Guyer. IFege zu Pestalozzi,en Karl W??rzburger. Der Glaubensweg des Angefochtenen. De schrijvervan de eerste studie (van wie ik in dit tdschr. XIV, 97 vg. 'n mooi boekover Pestalozzi aankondigde) heeft zich ten doel gesteld te schetsen,hoe P. zich verhoudt tot de Zwitserse staatsgedachte, waarmee nietgezegd is, dat z'n beschouwing voor nietÂ?Zwitsers ook niet van belangzou zijn. Trouwens, 't genoemde probleem wordt pas in 't tweedegedeelte besproken; in 't eerste komen achtereenvolgens besprekingenover â€žPestalozzi und die Heerstrasse", P. en de lezer, P. en de

school,maatschappij en gemeenschap, en de liefde onze aandacht vragen,'n Kort maar belangwekkend geschrift, 't Tweede kan gevoegd wordenby de geschriften over P. en de religie, die ik in 't eerste gedeelte van.'deze aankondigingen vermeldde. In 't Geleitwort wijst de schrijverer O. a. op dat hij van Pestalozzi slechts zijn opvatting vermag te geven,en dat hij hier de â€žgelovige", maar ook de â€žongelovige" Pestalozzi zal tekenen. â€žVom Glaubensweg des Angefochtenen will ich---- die mir bedeutsam erscheinenden Stationen bezeichnen." Vanuit zijn opvatting,als â€žpositief kristen" â€” ik meen dat ik hem zo moet kenschetsen â€”tekent de schrijver de drie â€žStationen" van Pestalozzi's geloof: vroom,maar slechts â€žin gebrochener Gestalt, in der â€žAnfechtung""; ongelovig;gelovig. Ook 'n korte studie ,die op zijn

wijze Pestalozzi's religie trachtte benaderen. Nu nog twee boeken voor fransÂ?Zwitsers. Henri Pestalozzi 1746â€”1827.Edit?Š par la Soci?Št?Š fribourgeoise d'?Šducation Fribourg. Librairie S.Â?Paul,1946. 't Zijn 'n zestal studies van evenzoveel auteurs, onder wie tweevrouwen, 'n Inleidend stuk geeft 'n zeer kort, maar mooi overzicht vanvan z'n leven en werk, onder de titel â€žUne force qui va,", 't Tweede.â€žLe message de Gertrude ?  notre temps" eindigt aldus: â€žGertrude estla femme qui sera pleinement ?Šducatrice, au sens le plus ?Štroit colmm?§au sens le plus large du mot, parce que, s'?Štant retir?Še d'elleÂ?m??mepour laisser venir Dieu en elle, elle pourra donner Dieu aux autres.Telle est la le?§on qu'elle nous enseigne." In 't volgend opstel wordt degedachtegang van P. nagegaan, die hem bracht tot de

uitspraak: â€žJe



??? 59 cherche ?  psychologiser l'enseignement humain", 'n Vrij: uitvoerigestudie handelt over â€žL'intuition (de aanschouwing) dans le p?Šdagogiede Pestalozzi"; waarbij zelfs 'n vergelijking met Bergson wordt inÂ?gevoegd. â€žLes id?Šes sociales de Pestalozzi" volgt hierop; waarvan ikook 't slot zal citeren: â€žII (P.) a ?Št?Š un grand ouvrier dans le champde l'?Šducation sociale du peuple. Son message social et sa p?Šdagogiesociale s'incorporent sans effort dans la philosophia perennis et dansla paedagogia perennis, dont nous augmenterons les ressources de vieen tirant de l'oeuvre de Pestalozzi les tr?Šsors encore cach?Šs et inexploit?Šs."De slotbespreking handelt over â€žPestalozzi en Am?Šrique". Ernest Aeppli. Pestalozzi. Sa vie, sa pens?Še, son action, aa service dupeuple. Collection â€žLes Vainqueurs". Gen?¨ve. Labor et fides. OorÂ?spronkelijk

verscheen dit boek in 't duits in 1927; maar nu is bijgelegenheid van de 200Â?jarige herdenking 'n franse vertaling verschenen.In 't woord vooraf wordt er vooral de nadruk op gelegd, dat â€žcevisionnaire â€” au plus beau sens du mot â€” est plus que jamais unhomme d'aujourd'hui, pour ne pas dire de demain." 't Boek zelf isn goeie levensbeschrijving, met daartussendoor besprekingen van z'nwerken. Ongetwijfeld is 't voor Frans'Zwitserland 'n aanwinst, doordatdaar niet zoveel over Pestalozzi bestaat. Overigens onderscheidt 't zichniet van andere verdienstelijke biografi??n van Pestalozzi. 't Is ge??llustreerdmet tekeningen naar de bekende oude portretten en afbeeldingen. Wat"nij betreft, zie ik liever de eerste dan deze nabootsingen. P. L. VAN ECK Jr. BOEKBEOORDELINGEN. J. Kliphuis en H. Rozema, De vervoeging vande werkwoorden volgens de regel der

analogie,83 pag. JVIet sleutel (2 pag.), toelichting (28pag.) en aanhangsel (19 pag.). Uitg.: J. B.Wolters â€” Groningen, Batavia, 1947. Prijs derafzonderlijke onderdelen: f0,90, f0,50, f0,60en f0,40. Een merkwaardige uitgave. Een taalboekje van 83 pagina's met enkeloefeningen over werkwoordvormen, en berustend op twee principes:analogie en totaliteitsgedachte. Een minimum aan theorie en, volgens degegevens welke de auteurs beschikbaar stellen, een maximum aan resulÂ?taat. De heer I. van der Velde, inspecteur van het L. O., tot voor kortte Winschoten, besprak methode en resultaten in â€žPaed. Studi??n",Juni 1947 en bevestigde de laatste volledig. Voor de opzet der methode2ie men dus genoemde aflevering of de bij de methode behorende toeÂ?lichting. De psycholoogÂ?didacticus voelt zich hier voor een puzzle geplaatst.Er heerst â€” op goede gronden

â€” een sterke stroming in onze c?œdactiek,die verklaart: w?¨g van het mechanische in het onderwijs; leer de kinÂ?deren denken en tracht ze tot inzicht te brengen; en deze methodedoet ogenschijnlijk niets anders dan het mechanische moment tot hetallesbeheersende maken en bereikt uitstekende resultaten.



??? 60 Deugt nu ineens ons hele kinderpsychologisch inzicht niet meerof.... is het mechanische leren in deze methode slechts schijn? Of zijnde auteurs erin geslaagd metÂ?inzichtÂ?denken en mechanischÂ?werken te verÂ?enigen? Ik geloof, dat dit laatste inderdaad het geval is. Niet, dat dezemethode tot het hoogstÂ?denkbare of zelfs voor sommige leerlingen derlagere school hoogstÂ?bereikbare inzicht voert. Maar misschien wel voorvele leerlingen. (Hoe hoog het percentage dezer vele leerlingen is, isslechts een van de talloze open vragen op het terrein der didactiek!) Deze methode brengt zeker geen lerenÂ?doorÂ?doen zonder meer. Zijdwingt integendeel de leerling telkens weer tot het toepassen van eenbepaalde gedachtengang, waarbij hij telkens een minimum aan mechanischtoepasbare kennis moet hanteren. En

dan een kennis, die in de meestegevallen kan wortelen in een binnen en buiten de school doorlopendtoegepast mondeling taalgebruik. Een nauwelijks in waarde te overschattengrondslag. Het zal de moeite onget^vijfeld lonen dit experiment in de practijkte volgen en aan' de hand daarvan een vollediger theoretische analysete beproeven. H. N. H. van Eeden, De Rorschach-proef en deverbeeldingsphaenomenologie van J. P. Sartre.Uitg.: Dekker v. d. Vegt, Nijmegenâ€”Utrecht, 1946. â€žRorschach und kein Endel" Aldus verzucht degeen, die het zieh nietkan veroorloven, in ?Š?Šn diagnotisch of karakterognostisch hulpmiddel â€”want dat is de Rorschach en g?Š?Šn â€žtest" of â€žproef", zoals de auteurpromiscue zegt â€” al zijn tijd en energie te steken, maar die er da,ntoch vijftien jaar lang regelmatig mee gewerkt heeft.

â€žSartre und kein Ende!" Aldus verzucht degeen, die â€” hoezeer onderde indruk van Sartre's machtige onthullingsÂ? en onttoveringskunst, dieâ€” hoezeer de gebiologeerdheid van velen begrijpende door zijn infernaleconfrontatie van de mens met zijn kale zelf en des mensen perspektiefÂ?loos misverstand omtrent een gedragenheid door iets anders dan zijitzelfuidegging en haar effekten in de vorm van daad en wederdaad,die dat alles ervarende toch ook voor en naast Sartre filosofen ziet.En nu krijgen we Rorschach en Sarte samen. Oef! Ten onrechte is dat â€žoef" geuit, want Sartre's denken werpf nieuwlicht op Rorschach's karakterognosticum. En in de 174 nummers telÂ?lende beknopte bibbografie van Ro.Â?lektuur, welke in ruim 2 jaar tijdin de Verenigde Staten verscheen, is daarover nog geen artikel. Maarals

artikel had ook dit, nu separaat als boekje uitgegeven projektmoeten verschijnen. Nog geen 30 blz. vult het betoog. Een betoogdat letterlijk op iedere blz. een probleem overhoop haalt, waaraan men,zonder breedsprakig te worden, een boekje op zichzelf zou kunnenbesteden. Het boekje toont daarin volslagen gemis aan inzicht in deproporties der problemen. Alleen een grootmeester in de phenomeÂ?nologie, anthropologie en psychologie zou er op de top van zijn kunnenmet gratie een gooi naar wagen te doen, dgl. vragen in 30 blz. aan deorde te stellen. Nu echter wordt ons geen inzicht geopend, doch oiifÂ?voldoende een waardevolle relatie aangestipt, in een betoog, dat voortsdurend incidenteel problematiseert en daardoor nergens werkelijk over*



??? 61 tuigend op ingaat. Door het ontbreken van voldoende technischegeschooldheid in systematisch denken, gaat nu veel verloren van detengrond liggende gedachte, die â€” nogmaals â€” vruchtbaar is. Tal vangoede incidentele opmerkingen verliezen hun waarde door de veel tesummiere verankering in het geheel van de gedachtengang. Zo is h|e|tgeheel onrijp en overhaast, al wil de geschoolde Ro.Â?kenner er kennisvan nemen om de grondgedachte en om er ettelijke incidentele hintster overdenking uit te puren. Mogen wij ten slotte nog op enkele technische kwesties wijzen. Determ â€žbewust" (Â?zijn, Â?zijnsfunctie, Â?wording, enz.) wordt in de meestheterogene betekenissen gebruikt. Wat schr. doet in de Â§, waarin hijde â€žphenomenologie van het duiden" bespreekt, is geen â€žphenomenologieder verbeelding". Het binnenhalen van het probleem der

BÂ?antwoordenverzwaart de verantwoordelijkheid van de auteur met een technisch enwetenschappelijk bijzonder moeilijk probleem, waarvan hier niets temaken is in een dgl. bestek. De in al deze vragen uitermate funda?Â?mentele relatie tot de waarnemingspsychologie in haar meer recenteontwikkeling (MerleauÂ?Ponty, Von Weisz?¤cker, Michotte) werpt de heleprobleemopbouw opnieuw omver en ook het ontbreken van dezerelatie maakt, dat deze schets zijn auteur tot levenslang veroordeelt.. .als hij er tenminste de konsekwentie van nemen wil en de boekdelenschrijven, die het veronderstelt. Daarmee is gezegd, dat aan Ro. nochSartre reeds â€žein Ende" is gekomen. M. J. L. Dr F. J. J. Buytendijk, De eerste glimlachvan het kind. Rede, uitgesproken bij deaanvaarding van het ambt van buitengewoonhoogleraar in de Alg. Psychol. aan de R. K.Univ. te Nijmegen.

Uitg.: Dekker v. d.Vegt, Nijmegenâ€”Utrecht, 1947. Een wijs man kent de glimlach. Een eenvoudig hart wendt zich rustigen aandachtig tot het kind. Een aandachtig man aanschouwt het glim*lachende kind en een eerbiedig man leest in deze glimlach de mens, eenvroom man ontcijfert er het alomtegenwoordig teken in van eenSchepper, wiens wezen liefde is. Een waarlijk imposante rede in al z'n wetenschappelijke soberheid,in de bedwongenheid â€” die met hen die nietÂ?zien, rustig de langeomweg naar de kribbe maakt, waarin het glimlachend kind ligt, waar*heen de onmiddellijke weg van het hart korter, wezenlijker en meergewantrouwd is. Welnu, de omweg is afgelegd en daarmee is de hoogstelof uitgesproken. M. J. L. H. Wallon, Les origines de la pens?Šechez l'enfant. 2 dln. Presses Universitairesde France 1945. Prijs: f 10,80. In dit werk heeft Wallon,

professeur au Coll?Šge de France en Directeura 1'Ecole pratlque des Hautes Etudes, een aantal kollegeÂ?teksten uitÂ?gegeven. Het geheel is gewijd aan de ontwikkeling van de theoretische



??? 62 intelligentie bij het kind in de eerste schooljaren, van 6 ; O tot 8 ; O of9;0. De gevolgde methode is die van het vraaggesprek op de wijzevan Piaget: â€žWat is de wind?" â€žSlaapt de Seine?" â€žVerandert de zonvan plaats?" â€žQu'estÂ?ce que c'est que d'??tre vivant?" â€žComment estxonquand on est mort?" Hierop volgen dan de bekende geprovoceerde geÂ?sprekken, vol van woordÂ?nood en opgedrongen formulering van denkÂ?brokken. Een even bedenkelijke als toch telkens weer onvermijdelijkemethode. Een methode echter, die een zeer kritische voorbereiding verÂ?onderstelt; op z'n minst een bespreking van funktie en struktuur vanhet kinderlijke taalgebruik. Dit worde niet verstaan als een speciale afÂ?wijzing van Wallon's boek. Het is en blijft, ondanks de vele bezwaren,een belangrijk boek. Maar het is

in zijn protokolleren even gebrekkigals Piaget. Als men achter het â€žneen", waarmee een kind een vraag beÂ?antwoordt, enige tippeltjes plaatst, wordt klaarblijkelijk van de lezer verÂ?wacht, dat hij nu wel snapt, dat het kind op een heel bepaalde manierâ€žneen" zei. Zo wemelt het van de onduidelijkheden. De wijze, waarop inamorphe vorm alle Protokollen maar in de tekst op een hoop gegooidworden, is â€” alweer evenals bij Piaget â€” om wanhopig te worden.Alle groepering van het materiaal ontbreekt. Tja, 't zijn zo een stelletjekinderen van een jaar of zes, zeven, acht, negen en ze zullen wel uitParijs zijn en ze zullen wel op school zijn en er zullen wel jongensen meisjes zijn en ze zullen wel uit een maatschappelijk milieu komenal weet ik niet uit welk. En Wallon noemt ook namen van allerleiauteurs, b.v. Piaget en

Janet, Koffka en K??hler â€” maar wie zal zeggenwelk boek hij citeert en of hij de auteurs juist interpreteert? Zijn kennisvan de problematiek ontwikkelt zich buiten een zelfs maar minimaalkontakt met de experimentele d?Štailliteratuur. Zo kunnen we voortgaanmet opwindende konstateringen van onprettige aard, maar niettemin einÂ?digen we met de konklusie dat deze irritante hooiberg vol van kostÂ?bare naalden zit. Het is nu wel geen hooiberg van naalden, maar tocheen uitermate â€žstimulerend" geheel. De rol van het sociale in devorming van het kinderlijke denken komt bij W. beter tot zijn rechtdan bij Piaget. Dit was trouwens reeds te voorzien in W.'s vorige boekDe Tacfe ?¤ Za pens?Še (Essai de psychologie compar?Še. Parijs 1942),waartegen P. alweer polemiseert in zijn laatste boek: La formation duSymbole chez

l'enfant (N?ŠuchStel 1945). Kortom: indien men afstand doetvan het verlangen naar een â€žtechnisch" aan minimumÂ?eisen voldoendwetenschappelijk boek, dan is Wallon's werk ongetwijfeld rijk en inÂ?spirerend en vol van stellingen die nog waar zijn ook. M. J. L. Dr Maria Wens, Aspecten van het pro- bleem: â€žmetrisch" intelligentieonderzoek. Uitg.: Boekhandel â€žCaecilia", Deinze z. j. (1946). 275 blz. Prijs: f 18,75. Deze â€žcritische en experimenteele studie over de doelmatigheid dertestmethode â€” inzonderheid de analytische â€” voor het onderzoek derintelligentie van psychisch normale en afwijkende kinderen", waaropMej. Wens tot doctor in de paedagogiek promoveerde, is een uitstekendstuk werk van iemand, die begrijpt waarom het gaat in de paedagogischepsychobcie. Voor de Nederlanders, die

â€žondanks alles" in de paedaÂ?



??? 63 gogiek werken, is het dubbel verheugend, in Mej. Went een zo competentmedewerkster te mogen begroeten en wel een wier aanpak zo uitstekendpast in wat wij hier voor belangrijk houden. Wij hebben hier g?Š?Šnelementen'psychologie voor ons noch de laboratorium<'â€žpaedagogiek",geen positivisme, wel anthropologisch, als men wil â€žpersonalistisch" verÂ?antwoord werk. Een gezonde probleemstelling, een goede en reprcsenÂ?tatieve documentatie met in het Nederlands, Engels, Frans en Duitsgeschreven werken, een indringende diskussie van de stand van zaken,e?Šn verstandig en bekwaam uitgevoerd onderzoek, een heldere verwerkingder resultaten. Het boek is te rijk aan juiste en weloverwogen konklusiesdan dat ze in het bestek van deze aankondiging saam te vatten zoudenzijn. Men zal het boek als geheel moeten bestuderen en men zal

be'vinden, dat het een positieve bijdrage levert â€” door z'n diskussie overtal van bronnen bovendien zeer leerzaam voor degenen, die op ditgebied zich willen ori??nteren â€” tot de kritische verdieping van het onderÂ?zoek der persoonsgebonden intelligente aktiviteit van het normale enpsychisch afwijkende kind. M. J. L. Rapport over een Studiereis naar Engeland,uitgebracht door F. C. Haalebos, J. Jonges enC. K?œjn, 33 pag. Uitg.: J. B. Wolters -Groningen, Batavia, 1947. Prijs: f0,90. In opdracht van de Centrale Vernieuwingscommissie van de Bond vanScholen voor Neutraal Bijzonder Onderwijs in Nederland ondernamen degenoemde auteurs van 18â€”24 Nov. 1946 een reis om het Engelse onder*wijs nader te leren kennen. De heer Haalebos geeft een beknopt overzicht over de nieuwe EngelseOnderwijswetgeving (1944) en vermeldt voor wie er meer van

wetenwil uitvoerige lectuur. Daarna gaat de heer Jonges nader in op de geestelijke achtergrondenvan de nieuwe wetgeving en vergelijkt Engelse en Nederlandse onderÂ?wijstoestanden, waarbij de laatste de critiek niet gespaard blijft. Tenslotte stelt de heer C. Klijn de vraag of Engeland ons op hetgebied van onderwijs en opvoeding iets kan leren en beantwoordt dezezonder aarzeling bevestigend. Deze brochure vormt ongetwijfeld een stimulans voor ieder, die onsonderwijs ter harte gaat, nader met het hier besproken Engelse â€žedu*cational system" kennis te maken. H. N. L. W. de Bree, Het platteland leert lezenen schrijven. Het lager onderwijs op hetplatteland in de eerste helft der 19e eeuw.Ge??llustreerd. Uitg.: P. N. van KampenZoon. Amsterdam, z. j. De inhoud van dit boek van 162 bladzijden luidt als volgt: I. NederÂ?lands eerste schoolwezen. II. De

dorpsschool van 1800â€”1850. III. KinderÂ?arbeid en schoolverzuim. Sociale positie van de meesters. IV. De bouwers.V. De resultaten. Oordeel van enkele buitenlanders.



??? 64 Uit deze opsomming blijkt wel dat de ondertitel beter de aard van't boek weergeeft dan de hoofdtitel. Laat ik er even bijvoegen, dat overde resultaten bitter weinig gezegd wordt, omdat er maar weinig overte zeggen valt; maar dat in dit hoofdstuk 'n indruk gegeven wordt vanenige schoolboekjes voor de verschillende vakken van 't lager onderÂ?wijs. M'n algemeen oordeel over dit boek is, dat wie wat weten wilover 't daarin behandelde onderwerp, verschillende aardige en belangÂ?wekkende biezonderheden eruit putten kan. Ten bewijze dat ik 't boek met belangstelling gelezen heb volgenhier enkele opmerkingen. Wie met de â€žbouwers" (hfdst. IV) eigenlijkbedoeld zijn, blijkt niet duidelijk: volgens de laatste bladzij van dithoofdstuk zouden dat de meesters zyn geweest; maar in 't hoofdstukzelf wordt meer over anderen

gesproken. Maar die beeldspraak vanâ€žbouwen" lijkt me voor de geboden stof heel geschikt; en ik zouzeggen: had de schrijver dit beeld eens in heel 't boek verwerkt! 't Zou,dunkt me, de samensteUing ervan ten goede zijn gekomen. Onzievolksschool als 'n bouwwerk. En dan zie ik in de eerste plaats debuitenlandse invloed die daarbij werkzaam is geweest: de Filantropijnenen Pestalozzi. Dan komen de â€žvoorbereiders" in ons land: prijsvragenen verhandebngen, 't Nut, die de ogen geopend, de geesten walckergeschud, middelen ter verbetering aangegeven hebben. (Ik schreef daarÂ?over in â€žde Bode" van 1932.) Dan komen de ,,bouwmeesters": Van derPalm en Van den Ende. (Bode 1932.) Nu volgt de aandacht op deâ€žopzichters", waarvan ik er 'n tweetal: H. Niebuur Ferf en H. W. C. A.Visser in â€žPaed. St."

1936/'37 en '38/39 behandelde. Ten slotte deâ€žarbeiders", de schoolmeesters, b.v. Hendrik Wester, P. J. Prinsen,R. G. Rijkens. (â€žSchool en huis" '28/'29 en '29/30.) De leerHngen en deschoolboekjes zouden dan nog afzonderlijk aan de orde kunnen komen,'t Komt me voor dat op deze wijze 'n meer gesloten geheel zou zijnverkregen. Vooral wat ik hier als 't begin noemde, komt in 't boekvan de schrijver niet voldoende tot z'n recht. Nu nog 'n paar kleine aantekeningen. Bij wat over de Schoolonder*wijzersgezelschappen gezegd wordt blijkt niet genoeg, hoe die vanbelang waren voor eigen en wederkerige vorming. (Bode 1931.) Bij't gunstig oordeel van Beets over de Brave Hendrik teken ik nog aan,dat hij later in 't Nijmeegsch Schoolblad van Januari 1846 enigzinsteruggekrabbeld is; niet, omdat hij Hendrik te braaf vond,

maar hijvond hem toen â€” na kritiek van â€žkristelijke" zijde â€” niet â€žbepaaldkristelijk". Bij de leesmethodeÂ?Nieuwold had, behalve z'n letterrad,zeker de eigenlijke methode moeten zijn genoemd: z'n vier leesboekjesSpelend onderwijs, voor die tijd m.i. voortreffelijk. (Zie â€žHoe 't vroegerwas", blz. 110 vgg.) â€žDe grootste verdienste der eenvoudige meesters uitons tijdvak" wordt genoemd, dat ze prijs en erepenning â€žak waardigsteopvoedingsmiddelen" invoerden, â€žnaar voorbeeld van Pestalozzi". Nuzwijg ik maar over de waarde van dat opvoedingsmiddel, maar naar't voorbeeld van Pestalozzi was dit zeer zeker niet, wel naar dat vande Filantropijnen: E?Šn voorbeeld: lees hoe meester Gl??phi met z'nleerlingen omspringt, en zeg of daarbij plaats is voor prijs en erepenning!Ten slotte merk ik nog op, dat veel van

de kritiek op blz. 157 belaas!zelfs nog heden geldt; P. L. VAN ECK Jr.



??? 65 WANNEER â€žREKENRIJP"? DOOR W. WEMELSFELDER. Dit onderwerp werd in 1935 door Prof. Waterink be*handeld in het Paed. Tijdschrift, 't Vorige jaar bekeek ik ditprobleem door de L.S.tbril in het Correspondentieblad O-Op verzoek der redactie w?? ik in beknopter vorm mijn oovodeel ook in dit tijdschrift weergeven. WAT IS REKENEN? Is opschuiving van het â€žeigenlijke" eerste rekenonderwijswenselijk? Zo wil ik het vraagstuk formuleren. In 't beginder L.S. houdt niemand zich nog bezig met het eigenlijkerekenen. Men kan slechts spreken van voorbereidend werk.Men telt concrete hoeveelheden, voegt ze samen en telt op*nieuw, splitst ze en telt alweer. En ook later wordt er drukgewerkt met tasU of zichtbare hoeveelheden, waarbij ook 'ttellen een belangrijke rol speelt. Dat 't gros der leerlingen eenvoldoend hoeveelheidshegvip heeft, dat tellen voor

hen meerinhoudt dan louter en alleen 't opzeggen van telwoorden innatuurlijke volgorde, dat alles is wel duidelijk. Maar â€žtehrijpheid" is geen waarborg voor echte â€žrekenrijpheid", psy-chische rijpheid voor 't functionneren met getallen, met ab-stracties dus. Bovendien gaan we al spoedig een beroep doenop inzicht in de getallenstructuur, welke geheel op 't lOttalligstelsel is gebaseerd. Dit toch is nodig voor 't begrijpen vande berekeningsmethoden, 't Eigenlijke rekenen is dus hetwerken met getallen zonder aanschouwingsmiddelen (dus ookzonder vingers!). Ook in de verbeelding spelen aanschouwwingsmiddelen geen rol. Dat rekenen stelt hoge eisen aan deintelligentie. Dat eist ook een intensieve concentratie. Te meer,daar de hoofdrekenmethode usance is in klas 1 en 2. (Voor^ibeeld: 26 + 35 aldus: 20 + 30 = 50; 6 + 5 = 11; 50+11 = 61 of26 + 30 = 56; 56 + 5 =

61.) Zonder voldoend inzicht in debouw der getallen is dit adacadabra. Nu is het een onloochenbaar feit, dat heel veel dames inklas 1 cn 2 schitterende resultaten bereiken met 't â€žrekenentot 20 en tot 100". Wie zich evenwel hierop blind staart O Nos. van 19/6, 3/7, 28/8, 16/10, 30/10 en 13/11, Jaargang 1947(inclusief nabeschouwingen naar aanleiding van een stroom van doortnij ontvangen L. S.oreacties). Paedagogische Studi??n, XXV. 5



??? 66 vergaapt zich m.i. aan schone schijn, aan klatergoud. Dieprachtige resultaten worden verkregen door intensieve dres'suuv. Bestond deze training alleen in 't activeren der intel?ligentie en 't oefenen der concentratie op de diverse â€žgevallen",dan zou deze dril verdedigbaar zijn. Doch voor mij staatvast, dat we ons maar wat wijsmaken als we menen, dat dejonge kinderen de zaken werkelijk â€ždoor" hebben. De over?grote meerderheid leert geheugenmatig 't wegje bewandelen,dat wordt aangegeven. Van inzicht is hoogstens bij enkeleleerlingen sprake. PROF. WATERINKS MENING. Doch laat ons eerst kort weergeven tot welke conclusiesProf. W. kwam op grond van experimenten met kinderenvan vlees en bloed in 't psychotechnisch laboratorium derV.U.: le. Het reken vermogen groeit langzamerhand. 2e. Op

bepaalde leeftijd breekt de eerste phase van hetvermogen, om met getallen (abstracties 1) te functionneren,door. 3e. Dat beginstadium is niet bij elk kind op dezelfde leef?tijd aanwezig. 4e. De tijd, dat de rekengeschiktheid zich begint te ont?wikkelen, valt bij de meeste kinderen tussen de 7e en 8e ver?jaardag. (Gemiddeld plm. 7V2 jaar.) 5e. Bij slechts enkelen ontiuikt de rekenfunctie voor de7e of na de 8e verjaardag. 6e. Men kan over 't algemeen enig verband constaterentussen I.Q. en doorbraakleeftijd van het rekenvermogen.('t Laatste wordt aangetoond met een staatje van 25 leerlingenen de gegevens betreffende 1. Q. en rekenrijpheid.) Prof. W. poneert deze stelling, welke vanzelf in deze vormgeheel voor zijn rekening komt: â€žWanneer men met kinderenyan plm. l^li a 8 jaar begint te rekenen, komt men in

driemaanden precies evenver als men in anderhalf jaar komt metjongere kinderen." Hij beschouwt dus het eerder beginnen alsâ€žeen onverantwoordelijke tijdsverspilling". Natuurlijk ageerthij hier alleen tegen 't vroegtijdig beginnen met het eigenlijkerekenen. Voorbereidend rekenen gedurende de eerste IV2 a2 jaar acht hij wel wenselijk. 't Gaat dus louter en alleen om de vraag, wanneer 't kindgetallen als abstracties kan opvatten en daarmee met voldoendbegrip kan opereren.



??? 67 Wanneer abstraheert 't kind het getal van de dingen, waarÂ?uit een hoeveelheid bestaat? Wanneer heeft 't kind in 't leveniets leren begrijpen van de practische betekenis van het geÂ?bruik der getallen? Wanneer is de geest zover ontwikkeld,dat 't kind door ervaring heeft geleerd, dat 7 meer is dan 3,dat het uit zichzelf ontdekt, â€ždat men aan een zeker aantalvoorwerpen een ander aantal kan toevoegen, er ook weer eenaantal kan afnemen, enz." Wanneer begint het kind zelf wetÂ?matigheden te ontdekken, zodat het er b.v. oog voor krijgt,dat 6 en 3 altijd samen 9 is. Dergelijke vragen beslissen over't al of niet rekenrijp zijn. We kunnen wel bij de jonge kinderen allerlei wetmatigÂ?heden zuiver mechanisch er in stampen en het met dezestampmethode ook heel ver brengen, mits we er maar denodige moeite aan geven. Aldus ongeveer

Prof. W. en hij verÂ?Â?volgt: â€žMaar wij brengen het kind geen inzicht bij. De zinvan wat wij doen met de getallen en wat wij aan 't kind vragen te doen, ontgaat het kind ten enen male."____â€žAnders wordt 't wanneer 't kind op een leeftijd gekomen is, waarophet wel dit functionneren met de getallen heeft leren kennenen wanneer het zelf het vermogen heeft met deze getallenÂ?abstracties te gaan werken. Is een kind eenmaal zover, danleert het bijzonder vlug de eerste bewerkingen (optellen, afÂ?trekken, vermenigvuldigen en delen) met eenvoudige geÂ?tallen." Op een vemieuwingsdag in Dordrecht vertelde Prof. W., dathet laatste experimenteel is vastgesteld in de L. S. Persoonlijkkreeg ik bericht van een leerkracht, die door oorlogsomstanÂ?digheden bijna een jaar later dan normaal met klas 1 startte.Hoewel men toen nog maar halve dagen

werkte, was de rekenÂ?stof van klas 1 in een half jaar doorgewerkt. â€žBij lezen was't verschil minder groot." DE L. SylNDRUKKEN. 't Spreekt vanzelf dat ik me niet competent acht te oordelenover de details van Prof. W.'s bevindingen. Voor de L. S.Â?Â?practici gaat het vooral om de vraag, of we de kinderenonbegrepen foefjes leren, of dat er sprake is het welbewustvolgen van een logische redenering. Handelt 't kind domÂ?tnechanisch, of begrijpt het waarom het zus of zo een somÂ?nietje uitrekent? Slechts door intens individueel contact kanrnen hieromtrent indrukken opdoen. Kort geleden onderzocht



??? 68 ik een leerling, die uit klas 3 van een andere school kwam,doch blijken gaf van grote achterstand. Volgens hem was74 â€” 6 = 5; 42 â€” 4=2; 81â€”5 = 4. Het domme potlood on*derstreept de fouten en de correctrice verzuimt de gelegenheidde gedachtengang van de leerling na te speuren. Wat bleekmij bij navraag? (Natuurlijk deed ik alsof hij alles goedberekende.) Met een stralend gezicht ging hij aan 't uitleggen:Ik heb 74. Ik doe er eerst 4 af. Dan heb ik er nog 7(1?) â€”4 er af was dus zo iets als 't cijfer 4 â€žwegvegen" â€”. Nu doeik er nog 2 af. Dan blijft er 5 over. 't Kind had geen greintjeidee van de getalwaarde. Van de structuur van het getal hadhij dus nog minder begrip. Door individueel contact werddit openbaar. We hebben een eenvoudig, klassiek leermiddel, om telkensde opbouw der getallen te

demonstreren: het telraam. Datleermiddel wordt trouw benut om te tonen, hoe de vereisteberekeningen worden uitgevoerd. En desondanks rijst devraag: doorziet het gros der leerlingen de gang van zaken?'t Kan zijn, dat het kind zelfstandig een dergelijke telraam*demonstratie kan geven en er toch sprake is van onbe*grepen na*aperij. We zien zo licht schijn voor wezen aan.'t Is niet zo eenvoudig uit te maken, of dergelijke handehngengeheugenprestaties zijn of logisch doordachte, welbegrepenhandelingen. â€žLa m?Šmoire c'est Ia grande simulatrice del'intelligence," zei Binet. Vast staat echter, dat er voor onze jonge kinderen veel be*grip, veel logische denkkracht en veel concentratie nodig is,om zonder aanschouwingsmateriaal welbegrepen alle moge*lijke sommetjes te maken volgens de voorgeschreven methodevan de

juffrouw. Wij hebben ons serieus af te vragen, ofmisschien de opgaafjes, die soort voor soort aan de ordekomen, geheugenmatig volgens een bepaald voorschrift wordenopgelost. Is er misschien sprake van het leren onderscheidenvan de diverse typen en 't onthouden van het bijbehorendrecept? Ik meen deze vraag bevestigend te moeten beantwoor*den. Tenminste voor de overgrote meerderheid der jongeleerlingen! Doch graag ontvang ik hierover 't oordeel vanonderwijzeressen uit klas 1 en 2. Ik werk zelf niet in dezeleerjaren, doch ben als schoolhoofd slechts ge??nteresseerd toe*schouwer. Mondeling en schriftelijk heb ik echter al heelwat gedocumenteerde mededelingen gekregen, die mij in m'novertuiging steunen. Vooral hele sommenrijen van eenzelfde genre kunnen ons



??? 69 misleiden. Men heeft er maar een paar te herhalen. De kinde# ren zijn dan zeker van het recept en----domtmechanisch wor# den ook hele rijen goed gemaakt. Domtmechanisch, want---- denken is nu maar weinig nodig. Een briefschrijfster trachttedat klakkeloos neerschrijven van antwoorden in zulke somtmenrijen te bestrijden, door er steeds een afwijkend gevaltussen te plaatsen, b.v. 10â€”3 ergens tussen 16 â€” 2, 18 â€” 4,19 â€” 6 e. d. Goede (11) leerlingen schrijven dan vaak 10 â€” 3 =17. Nu mag men hieruit nog niet concluderen, dat zo'n kindde gevallen niet begrijpt. Dergelijke uitgelokte fouten kunnenook berusten op een tekort aan suggestieweerstand. De ana=logiewerking bevordert aandachtsverslapping, leidt dus totmechanisch handelen. Zo'n sommenrij is voor 't kind, wat eenlange, kaarsrechte, eentonige weg is voor een

automobilist.Zulke wegen bevorderen aandachtsinzinking. Een knap kindâ€žvliegt er in", als plotseling een ander receptje moet wordentoegepast, louter en alleen door wat ik zou willen noemende wet der psychologische inertie (vgl. het doordraaien vaneen fietswiel, dat geheel vrij van de grond staat). Willen wehet â€žomschakelingsvermogen" toetsen, dan kunnen we zorgenvoor een attentiesein, door zo'n afwijkend geval in een anderekleur er tussen te plaatsen. Dan passen we de â€žMaastunnel*methode" toe. Als er in de autobaan van de Maastunnel eenobstakel aanwezig is, worden de chauffeurs door flikkertlichten gewaarschuwd. De aandacht leeft dan op. T NUT VAN EEN FOUTENANALYSE. Ik gaf zo even een voorbeeld van het nut van individueelcontact voor het naspeuren van de kinderlijke gedachtengang.Ik kan daarom niet genoeg

het belang van het analyseren vanfouten accentueren. Of schrapt men maar steeds als een auto*maat fouten aan, zonder na te gaan hoe de fouten ontstonden?Heeft men nooit ervaren, dat soms intelligente leerlingen eenheel rijtje van dezelfde soort fout maken? Op de keper betschouwd blijkt bij het analyseren meestal dezelfde foutieveâ€žredenering" de oorzaak te zijn. Die redenering is absurd. Deoorzaak ligt veelal in 't gebrek aan inzicht in de structuurder getallen en 't wezen der toe te passen bewerkingen. O Volgens K??hnel worden de geheimen van de decimale structuurder getallen ontsluierd in de periode 8â€”10 jaar. Vandaar, dat in de2e helft van klas 2 bij veel leerlingen de nevel optrekt en de geheugen*matige oplossingen plaats maken voor berekeningsmanieren met inzicht.



??? 70 Mag ik eens een bloemlezing geven van dergelijke fouten?'t Is geen boeiende lectuur, doch ze is zeer instructief voorinsiders. a 13â€”5 = 12 (3 van 5 afgetrokken, analoog met 15â€”3); 14â€”7=13; 12â€”8 = 16.b 40 â€” 2 = 32 (10 er af, 2 er bij); 60 â€” 4 = 54; 90 â€” 5 = 85 (toevallig goed),c 87 + 3 = 80; 64 + 6 = 60; 36 + 4 = 30 (spreekt voorzichzelf). d 84 â€” 19 = 71 (80 â€” 10 = 70; 10 â€” 9 = 1; 70 + 1 = 71);91 â€” 32 = 68; 24 â€” 18 = 12. Geval d is nog al gecomÂ?pliceerd, doch de juiste manier is ook ingewikkeld voorhet jonge kind.e 44 â€” 28 = 8 (40 â€” 20 = 20; 4 + 8 = 12; 20 â€” 12 = 8); 74â€”35 = 31; 66 â€” 28 = 26. Zelfde opmerking als bij d.f 27 :7 = 3restO; 45:7 = 6rest0; 33:7 = 4rest0 (steeds klakkeloos rest 0)g 12 X 5 = 52 (10 X 5 = 50; 50 + 2 = 52); 13 x 5 = 53;15x5 = 55. h 63 â€” 28 =45; 72 â€” 36 =

44; 81 â€”47 = 46 (vgl. geval a).i 40 + 5 = 90; 30 + 2 = 50; 20 + 6 = 80 (spreekt voorzichzelf). j 49 = 5 x 9 + 9; 54 = 6 X 9 +4; 79 = 9 X 8 + 9 (overal gedachteloos 't cijfer der eenheden als supplement),k 48:4 = 18 (40:4 = 10; 10 + 8=18); 69:3 = 29:93 : 3 = 33. Ziehier een proeve van geanalyseerde fouten, ontleend aande L. S.^practijk. Deze zijn leerzaam voor ieder, die zich nietwil verlagen tot correctiemachine. Hoe vaak lijkt het er op,dat een kind maar wat neerkalkt. Allerlei â€ždwaze" antwoorÂ?den behoeven, psychologisch gezien, nog niet absurd te zijn. Een intelligent kind, dat een heel rijtje sommen fout maakte,zei eens tegen me, toen ik het sommentype besprak: â€žO, ikheb 't verkeerde â€žraadje" genomen 1" Deze kinderlijke op*merking heeft grote psychologische waarde, 't Kind miste inÂ?zicht, bouwde op 't

geheugen. De oplossingen waren voordit kind onbegrepen foefjes, die 't goed moest onthouden.Dit kind leek een knappe rekenaar, 't Geheugen camoufleerdehet tekort aan â€žrekenintelligentie". Van dat geheugen wordtechter ontzaglijk veel gevergd. Voor 't kind is elk sommentypevaak een slot, waarop een bepaald sleuteltje past. Doch er zijn



??? 71 veel sloten en veel sleuteltjes, 't Valt niet mee om steeds hetgoede sleuteltje te pakken. Dat eist ontzaglijk veel geheugen?dressuur] Bij persoonlijk contact blijkt herhaaldelijk, dat het aan?gegeven wegje totaal wordt genegeerd. Zo zijn er kinde?ren, die in het telstadium blijven hangen. Zulke kinderenrekenen niet in de zin van dit artikel, ook al komen ze totgoede antwoorden. Een kind, dat 6 + 7 berekent, door op devingers te tellen: 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13 (stop, omdat het de7e vinger aanraakt), negeert de getallenstructuur, waarop 'trecept van de juffrouw was gebaseerd (6 + 4=10; 10 + 3 =13, een moeilijk wegje, omdat bovendien 7 moet wordengesplitst in 4 en 3). Bij dit kind is geen sprake van heteigenlijke rekenen. Zelfs werkt het niet eens met concretehoeveelheden, 't Profiteert van zijn kennis van de rangordeder getallen, of liever nog

van de kennis der natuurlijke volg?orde der telwoorden^). Met de letters van het alphabet zouje zo'n kind op dezelfde manier kunnen leren omspringen. Die vingertellerij leidt soms tot typische fouten. Bij indi?vidueel contact bleek mij, dat b.v, een leerling vond: 6 + 7 =18; 8 + 4=17. Wat bleek? Hij telde een hand (5 vingers)teveel (II). 't Is geen wonder, dat de leerlingen â€ž10 als tussenstation"vaak vermijden, 't Is zo moeilijk, 't Duizelt in het kinder?hoofdje, ook al geven we nog zoveel telraamdemonstraties.Intelligente kinderen vermijden soms op ingenieuze manierde voorgeschreven methode voor 't geval 6 + 7. Zo was er eenkind, dat 6 + 7 berekende, door 6 te verdubbelen en er 1bij te doen. De ervaring leert, dat 't dubbele der getallen 1 tot10 zich snel vasthecht in het geheugen. Daarvan maakte dit kind een dankbaar gebruik en____ de

betrokken leerkracht meende, dat het kind haar methode snapte, 't Kreeg immerssteeds goede uitkomsten! Er zijn leerkrachten en ook wel methoden, die de vinger?tellerij welbewust inschakelen. Ik prefereer hoofdelijke tel?raampjes. Soms lijkt een klas op een doofstommenklas in drukâ€žgesprek". In zo'n klas wordt het zelfvertrouwen onder?mijnd. Telkens willen de leerlingen het via het geheugen ge?reproduceerde antwoord controleren. Zelfs in het 6e leerjaarheb ik tijdens het cijferen wel eens een kind zien vinger? tellen(l). Bij de vingertellers komen nog al eens telfouten voor:



??? 72 6 + 7 = 14 of 12; 8 + 9 = 16 of 18 (dus 1 teveel of 1 teweinig). Hoe licht begint een kind voor het berekenen van6 + 7 vanaf 6 verder te tellen, zodat het 1 te weinig als uifcÂ?komst krijgt. Sommige leerlingen zoeken hun heil in streepjes zetten.Iemand schreef me: â€žIn de 2e klas komen geregeld kinderenvoor, die hele rijen streepjes zetten bij het uitrekenen van b.v. 24 + 17." Dit gebeurt â€žzonder enige groepering en---- dan maar tellen jongens. Totaal gebrek aan inzicht in destructuur van een getal." Wie zich goed bewust is van de velerlei moeilijkheden bijhet rekenen tot 100 op de gebruikelijke manier, kan begrij*pen dat helpende huisgenoten zich verbaasd afvragen, waaromwe niet eenvoudig weg volgens de cijfermethode werken(dus bij optellen, aftrekken en vermenigvuldigen â€žde getal*len onder elkaar"). Dan

is 't aantal â€žsloten" en â€žbijpassendesleuteltjes" beduidend beperkt, 't Is dan ook niet vreemd, datmenig vader en moeder hun kind die manier leert en 't kindook die methode â€žstilletjes" op school toepast. Ook nu wordtde leerkracht misleid en interpreteert ze de verkregen resul'taten onjuist. â€žSOMMETJES SPRINGEN." Van een der scribenten ontving ik een complete door hemuitgewerkte methode, die geheel was gebaseerd op de rang*orde der getallen. â€žSommetjes springen" noemde hij zijnsysteem. 7, 13 of 18 huisjes, blokjes, kringetjes, enz. plaatstehij steeds op een rechte, horizontale lijn en voorzag ze vande nummers 1, 2, 3, 4, enz. En dan maar trainen, â€žsommetjesspringen"! Ook als spel met genummerde kringen op de vloer 1Hoeveel is 8 + 5? Ga op 8 staan en spring 5 kringen verder.Hoeveel is 13

â€” 5? Ga op 13 staan en spring 5 kringen terug. U ziet, dat de structuur van het getal 13 (10 + 3) geheelwordt genegeerd. Eigenlijk druk ik me onjuist uit: 13 is hiergeen getal, maar een nummer, een rangnummer. Zoals kap*stoknummer 13 slechts ?Š?Šn bepaalde kapstok aanduidt (en niet13 kapstokken), zo betekent hier 13 dit ene, bepaalde kringetjeop die speciale plaats. Deze rangordemethode remt dus deontwikkeling van het hoeveelheidsbegrip en dus ook van hetdaaruit te abstraheren getalbegrip. De essenti??le betekenis van8 + 5 of 13 â€”5 ontgaat hier zeker het kind geheel en al. 8 + 5



??? 73 betekent â€žin kapstokkentaal": op welk nummer kom je terechtals je vanaf nummer 8 vijf plaatsen vooruit schuift? Dezemethode heeft uit oogpunt van dressuur zekere aantrekkelijk*heden, doch is voor de kinderen het toepassen van goochel*toeren met telwoorden. Uiterlijk succes is geen waarborg voorbegrip. Toen m'n dochter een kind van 5 jaar was, kwam zedoor eigen inventie tot dezelfde rangorde*methode voor de getallen tot 12. Haar hulpmiddel was----de huisklok. Ze be* schikte over de associaties tussen de telwoorden en de daarbijbehorende uitbeelding in cijfers. Van 't getalbegrip 12 ofzelfs van het hoeveelheidsbegrip 12 was geen sprake. Wat zijdeed had niets en ook maar niets met rekenen te maken. Zijexcerceerde slechts verbalistisch met getallensymbolen. INZICHT BIJBRENGEN? In onze 7000 lagere scholen ploeteren

elk jaar opnieuw dui*zenden leerkrachten met de gebruikelijke rekenleerstof. Velen.doen dagelijks hun best de leerlingen inzicht bij te brengen.Dit verdient zowel waardering als afkeuring. We waarderende volharding, het taai geduld, de liefde voor 't werk. Entoch moeten we al deze moeite als dwaas veroordelen. Debloei van een tulp, narcis of hyacinth kunnen we bespoedigen.Het groeiproces der kinderlijke intelligentie kan niet door on'derwijs of oefening worden geforceerd. De doorbraak vaneen intelligentiefunctie of een phase er van kunnen wif opgeen enkele wijze sneller tot stand brengen (zie Prof. Waterink,.,De Opvoedbaarheid der Kinderlijke Intelligentie"). Dat ont*luiken van verstandelijke functies heeft plaats op de tijd, dievoor elk kind individueel is bepaald. Dit geldt ook voor hetrekenvermogen en de verschillende phasen er van. V????r

dieontluikingsleeftijd is al het geploeter om inzicht bij te brengenvolkomen nodeloos. We zouden een parallel willen trekken met een natuur*kundig verschijnsel. Samenpersing kan slechts leiden tot gas*condensatie beneden een speciale temperatuurgrens, de criti*sche temperatuur van dat gas. Boven die temperatuur sorteertde grootst mogelijke samenpersing geen effect. Wie inzichttracht bij te brengen voor er sprake is van psychische rijpheid,handelt even dwaas als de natuurkundige, die gascondensatiewil bewerken boven de critische temperatuur van dat gas. Wordt het niet meer dan tijd, dat het rekenonderwijs in



??? 74 klas 1 en 2 op de helling komt? Gedurende IV2 jaar, des*noods 2 jaar blijve het eigenlijke rekenen contrabande. Alleen't voorbereidend rekenen kan, deels spelenderwijs, worden in*geschakeld om de ontwikkeling der rekenfunctie stelselmatigte steunen. Natuurlijk vergt dat heel wat minder tijd, dan 'trekenen in zijn huidige vorm. Prof. Waterink propageertvooral toepassing van het spelelement (dominospelen e. d.)om de leerlingen vertrouwd te maken met hoeveelheden, metaantallen (wat niet hetzelfde is als getallen). Getalfiguren,of liever hoeveelheidsfiguren, zoals op dominospelen voor*komen, kunnen geleidelijk leiden tot 't ontdekken van wet*matigheden. Vooral indien men zorgt voor de nodige variatiein 't groeperen der hoeveelheden 1 Idee??n omtrent mogelijk*heden op 't gebied van voorbereidend rekenen vindt

men o. a.in 't Voorlopertje van â€žFundamenteel Rekenen" en in deboekjes van Jo Haack. Toch eist m.i. de leerstof keuze endidactische behandeling van het voorbereidend rekenen nogernstig zoeken, studeren en experimenteren. Tenslotte nogmaals: stemmen uit de practijk ontvang ikgraag. (Adres: Korte Scheidingsweg 11, Dordrecht.) EEN NOBEL ZONDAGSJAGER IN HETPAEDAGOGISCH VELD DOOR M. J. LANGEVELD. Opmerkingen naar aanleiding van Sir RichardLivingstone: Education for a world adrift. Cam*bridge University Press 1944; dez.: Some tasks foreducation. Oxford University Press 1946. Dit tweetal boekjes heeft recht op uitvoeriger bespreking,omdat de auteur een zeer vooraanstaand man is aan de univer*siteit van Oxford, een man bovendien die wat te zeggen heeft,een groot en gerechtvaardigd

aanzien geniet en verder omdathij een fraai voorbeeld is van een denker die eigenlijk geensystematicus is, geen deskundige zelfs is in paedagogischeaangelegenheden, maar die incidenteel voortreffelijke op*merkingen maakt. Een figuur zoals wij die in ons land, datgeen diepere belangstelling en vooral geen diep en breed



??? 75 verantwoordelijkheidsgevoel voor opvoedingsleven kent andersdan in politieke program^vorm â€” niet hebben en niet gehadhebben ook. Of juister: een figuur, die wij in Nederland,als we hem hebben, haastig op een zijspoor rangeren. Desociologische bouw van ons â€žkuituurapparaat" toont nergenseen topvorming, een praegnante kracht, die naar de vormingvan representatieve posities en figuren toestuwt. In dit opÂ?zicht is Engeland wel bijzonder rijk. Dat Livingstone daarthans een plaats inneemt, welke voor iedere Engelsman onÂ?middellijk iets groots' representeert, wettigt reeds op zichzelfonjze aandacht voor zijn boekjes. De strijd om een verbetering van de schoolopvoeding beÂ?reikte in Engeland in 1944 een majesteitelijk resultaat in deberoemde EducationÂ?Act van dat jaar. Dat L. voor zijn eerstboekje v/illige belangstelling

vond, spreekt dus vanzelf. EvenÂ?als in zijn tweede verbindt hij er algemene beschouwingenmet zeer speciale, praktische kwesties. Uiteraard staat bij hemop de achtergrond, wat nu eigenlijk een goede school zoumoeten doen en in Engeland betekent dat nog meer dan bijons, omdat de opvoeding daar sterker bepaald wordt doorde school dan hier. â€žEducation" betekent dan ook â€žschoolÂ?opvoeding", terwijl â€žopvoeding" bij ons primair â€žgezinsÂ?opvoeding" betekent. Die bekendheid met wat de maatstafvan goed onderwijs eigenlijk zou moeten geven, is in allediskussies over onderwijshervorming verondersteld. Livingstone brengt het op de volgende wijze onder woorÂ?den: â€žThe truc faith is that education should send us outinto life knowing thoroughly something which is itself firstÂ?rate, knowing how to learn, and interested in the

world"De lezer begrijpt, dat Livingstone â€” een man, wiensserene integriteit ieders eerbied afdwingt â€” precies weet,welk â€žsomething" â€žfirstÂ?rate" is, dat hem verder bekend iswat konkreet zeggen wil â€žknowing how to learn" en welkeinhoud gelegd moet worden in de woorden â€žge??nteresseerd"in â€žde wereld". Men mag dit te meer verwachten van een mandie, in een andere lezing in hetzelfde deeltje, met zoveelnadruk aandringt op proefondervindelijk onderzoek in deopvoedkunde, aandringt op systematisch en wetenschappelijkverantwoord experimenteren: â€žexperiments are more instrucÂ?tive than theories, because theories show what is hoped, expeÂ? 0 Some tasks for education, blz. 17.



??? 76 riments what is achieved" Vervolgens komt dan in het heleboekje geen letter voor, die iets met een experiment van dienaard uitstaande heeft en klaarblijkelijk geeft de schrijver eenâ€žtheorie", die toont wat hij hoopt. Het betoog geeft de uiUdrukking van een persoonlijkheid van formaat, sterk in deargeloosheid van zijn integriteit, aangrijpend als toonbeeldvan uitermate hoogstaande, van zijn persoonlijke en van denationale paedagogische verantwoordelijkheid van zijn landbewuste... ondeskundigheid. Ik wil niet verhelen, dat deman achter deze ondeskundigheid mij persoonlijk oneindigmeer belang inboezemt dan die ondeskundigheid zelf, maarhij is hier niet aan de orde. Aan de orde is wat hij betoogten wereldkundig maakt. Toch is hij in zijn positie welaan de orde: â€žPresident of Corpus Christi College,

Vice?Chancellor of the University of Oxford." Wij kiezen niet zomaar een mannetje uit de provincie, nietzomaar een gloeiend aangelopen hoog?, middel? of laag?leraar.Wij twijfelen er zelfs niet aan, dat deze man van elke schoolwat maken zou; en dat wil heelwat zeggen. Alleen uit de mondvan een man van dit formaat is het geen groteske aanmatiging,wanneer hij zeggen zou: â€žop de man of de vrouw voor deklas komt het aan", â€žeen goed leraar kan van het gekstesysteem nog wat redelijks terecht brengen", â€žonze schoolmag niet zo ideaal zijn, maar het komt op de leraar aan", enz. Systemen zijn bedenkelijk machtiger dan de meerderheid dermensen, zij kruipen in hun arteri??n en aderen en ontwikkelener zowel de geregelde bloedsomloop als de beroerten. EnLivingstone weet dat: â€žmight we not devise a system

of edu?cation which shall try to cure te weaknesses to which humanbeings are inclined and to encourage the virtues which theyrequire? We do it to some extent, but might we not do itmuch more methodically and scientifically?" En elders (p. 49):â€žmy thesis has been that in most modem educational schemesthe training of character, if not neglected, has been given asubordinate place... that nowhere have the tactics of attackbeen methodically thought out, though it is the crucial point,and should therefore be the centre of our system; that it needsexact and thorough study; and that we ought to undertakethis study without delay, for time presses." Dit verraadt zeker g?Š?Šn onkunde, maar het verraadt wel O t.z.p. blz. 38.



??? 77 ondeskundigheid. De ondeskundigheid van de man, die delocalisatie, de proporties en de konsekwenties van zijn veelalzeer juiste probleemstellingen niet kent, wiens betoog daaromnu eens na??ef is â€” zo b.v. wanneer hij zo alles verwacht vanhet â€žsystem" â€” dan in de volgende regel zijn voorgaandeweer wat relativeert, zo wanneer hij spreekt van methodischonderzoek doch zelf zijn grondveronderstellingen niet onder*zoekt â€” en meest van al â€” doordat hij in het Engeland vanvandaag geen enkele konkrete, dringende eis weet te stellen,die insnijdt in het brood dat vandaag op tafel staat: als dandat onderzoek zo nodig is, welnu, gij met uw groot aanzien,zeg waar het geschieden moet en door wie en merk dan op,wat er aan Oxford schort: de outillage daartoe. In uw landzal men naar u luisteren; wij, in Nederland, bezitten

demannen niet die uw prestige paren aan uw positie; dat ishier niet mogelijk doordat onze opvoedingswereld kwijnt,verpeuterd en verleusd. Wij, evenwel, zijn alleen maar mise*rabel deskundig en we zien wel, dat gij voornamelijk terug*neemt wat ge vooropstelt: â€žik weet wat een goede schoolis... maar we zouden het nog moeten onderzoeken. Ja â€”in ieder geval is Plato lezen goed, want dat zegt Whiteheadook en kijk eens wat Arnold in Rugby gepresteerd heeft!Maar kijk eens naar Sovjet*Rusland en Nazi*Duitsland, datis heus ook heel leerzaam, en kijk eens naar Vittorino daFeltre, enz." Een klutsje van allegaar, dat niet alleen des*kundigen zeeziek maakt, maar dat verbazing wekken zal bijieder rustige hoorder of lezer. Of is op die laatste niet ge*rekend? Zeer stellig wel, doch in een heel bepaalde zin:zoals de argeloze zijn gehoor verwacht,

nl. met niet meerprobleemdiepte dan hij zelf. En dat wijst behalve op deeerlijke argeloosheid van Livingstone ook op de volstrekt*heid van zijn ondeskundigheid. Maar dat is dan ook alleen deondeskundigheid in de opvoedkunde, in het systematisch*Wetenschappelijke. Onervaren is hij zeker niet, onbezonnenallerminst. De ervaring wordt gezuiverd door een fijne geesten hoe ongeordend, hoe toevallig zijn idee??n ook zijn, hoevolkomen ongefundeerd zelfs, altijd treft â€žcommon sense",oog voor het praktische. Zo b.v. wanneer hij in zijn Edwcation for a world adrift het examenstelsel telijf gaat: â€žTheexamination system is lx)th an opiate and a poison. It is anopiate because it lulls us into believing that all is well whenmost is ill... I am speaking throughout of external exami*



??? 78 nations, not of those set by the school, as tests of progress,which are useful and necessary. Examinations are harmleswhen the examinee is indifferent to their result, but as soonas they matter, they begin to distort his attitude to educationand to conceal its purpose. The more depends on them, theworse their effect. For disinterestedness is the essence of allgood education, and liberal education is impossible withoutit" (tz.p. blz. 119â€”120). Tja, wie denkt dat hij daarmeehet examenstelsel ter sprake heeft gebracht, weet inderdaadvan niets. Maar wie in zijn onkunde zo goed de principi??lespijker op de kop slaat, is toch een persoonlijkheid om aanÂ?dacht aan te schenken en om er direktieven van aan te nemen. L. is een groot vijand van â€žspecialisatie", dat bleek onsreeds uit het eerste citaat, dat wij van hem

meedeelden. Naastde examenzucht ziet hij er de grootste â€ždraak" in â€žop hetpad der ware opvoeding". Een zekere mate van specialisatieacht hij na het 16e jaar heilzaam. Maar zelfs dan heeft zijgevaren doch â€žit becomes disastrous when,* in fact if notin theory, it excludes the wider human and spiritual inÂ?terests, when these are ignored or slowly atrophied, whenthe pupil becomes a mere scientist or mathematician, a merehistorian or modern linguist or classic" (t.z.p. blz. 127). InSome tasks for education â€” zwakker als geheel maar expliÂ?cieter dan het eerste boekje â€” wordt ons duidelijk gemaakt,dat hij vooral heil verwacht van de studie van Plato, maar dathoeft niet beslist in het Grieks te geschieden, want â€žonev/ay or another, everyone should see human greatness, thehighest reach and scope of the spirit

of man. Educationwithout this, whatever else it contains, remains poor andincomplete" (p. 22). Maar â€žthere is nothing greater in Englishthan the Bible" (t.z.p.), de natuurwetenschappen acht hijnuttig maar, los van een geestelijk princiep, gevaarlijk. Alleskomt neer op en gaat om het probleem van â€žthe educationof character". Wat dat precies is, wordt bekend veronderÂ?steld. Zo treffen ons overal de beste gedachten, maar zondereen uitwerking of zelfs maar aanduiding van hun plaats inhet geheel. Zonder het te weten, werpt hij herhaaldelijk forÂ?midabele knuppels in diverse hoenderhokken. Zo b.v. wanneerhij, midden in zijn pleidooi voor een â€žklassieke opvoeding"de zojuist aangehaalde opmerking maakt, welke deze vormvan schoolopvoeding losmaakt van de humanistischÂ?renaisÂ?sancistische en

neoÂ?klassicistische, waarin de â€žklassieke opÂ?



??? 79 voeding" verregaand ge??dentificeerd wordt met het leren vande klassieke etymologie en syntaxis onder het opschriftâ€žklassieke talen". Een opmerking, zo losweg gemaakt, diesteUig niet volkomen doordacht, laat staan uitgewerkt is. ZouL. toestemmend knikken, wanneer wij voorstelden een literairzeer zwak geval als de Aenaeis, de larikoek van Livius, eenbange ijdeltuit als Cicero van de programma's te verbannen?Wanneer we hem wezen op het feit van de vele humbug be*dreven met â€žhet lezen van de tragici", waar men toch â€žhumangreatness" ontmoeten kan? Wanneer we hem wezen op devoorbereiding der leraren op hun taak, waarbij dan o. a.nog te vragen ware of het werkelijk onvermijdelijk is Latijnen Grieks te leren volgens de inferieurste methode die denk*baar is? Of het door hem noodzakelijk verklaarde

syste*matische, experimentele onderzoek niet zou kunnen beginnenmet deze taak? Tot konkrete toepassing van zijn eigen denk*beelden komt ook Livingstone hier niet en daarom leggen wij,vol eerbied voor de mens, getroffen door tal van juiste ge*dachten, toch ten slotte teleurgesteld deze boekjes uit handenen verzuchten: nog altijd is vakkundigheid in paedagogisch*didaktische aangelegenheden een eis, waarvan men noodzaaknoch inhoud begrijpt of eist, nog altijd spreken argelozenvan de allerbeste en van de allerslechtste soort hun idee??nuit met de eis gehoord te worden, nog altijd is de zaak derjeugd en de overdracht onzer kuituur geen zaak van primairgewicht en â€” hoelang zou men met deze al lediger schatkistargelozen laten spelen; argelozen die dat blijven, ook al staathun adel vast? DE GROTE SCHOOL ALS

WERKGEMEENSCHAP doorj. van mourik. Wie van een grote school een werkgemeenschap wil maken,moet zich bewust zijn, dat daarbij talrijke factoren een rolspelen. Wellicht doen wij beter niet te spreken over hetmaken van een werkgemeenschap, doch over het groeien ervan. Ons schoolwezen kent de ?Š?Šnhoofdige schoolleiding.Aan het hoofd van elke school is een onderwijzer geplaatst,die voldoen moet aan de eisen, genoemd in art. 27 der Lager



??? 80 Onderwijswet. Voor het Bijzonder Onderwijs is art. 109 vanbelang: â€žDe onderwijzer, die de lessen der school bestuurt,wordt geacht aan haar hoofd te staan". Het verschil betrefthier het z.g. ambulantisme, dat bij het Bijzonder Onderwijsmogelijk is en naar verluidt nu ook voor het Openbaar Onder?wijs in bepaalde gevallen mogelijk zal worden gemaakt. Als eerste belangrijke factor hebben we dus het hoofdschap.De z.g. republikeinse school is in Nederland niet aanvaard.Het mag een verheugend verschijnsel heten, dat sinds enkelejaren de strijd rond het hoofdschap verdwenen is. Ons onder?wijzerscorps telt Â? 33000 leden, waarvan vermoedelijk on?geveer 6000 werkzaam zijn als schoolhoofd. De Onderwijs?verslagen der laatste jaren vermelden slechts zeer sporadischgevallen van ernstige conflicten tussen

hoofd en overige leer?krachten; de algemene indruk der Rijksinspectie is, dat deverhoudingen goed tot uitstekend zijn. De eerste voorwaardeom te komen tot een werkgemeenschap 1 Maar ook vragen als: hoe denkt men over planning, hoe overvrijheid, hoe over de verhouding individuâ€”gemeenschap; hoeover besluitvorming bij meerderheid van stemmen of algeheleovereenstemming, komen onvermijdelijk aan de orde als wegaan spreken over een werkgemeenschap. Welhaast iedereen zalmoeten toegeven, dat we leven in een tijdperk van overgangvan het laissez?faire naar de planmatige maatschappij. Wezullen zonder planning er niet in slagen de samenleving tevrijwaren van chaos. Gediscussieerd kan worden over devraag, welke planning voor ons Nederlanders aanvaardbaaris. En op die vraag is het antwoord,

naar wij menen, nietmoeilijk! Bij het Nederlandse volkskarakter past slechts plan?ning voor vrijheid. Planning voor eenvormigheid heeft onsvolk nimmer aanvaard en het jongste verleden heeft daarvanwel het meest overtuigende bewijs geleverd. Eenheid in de verscheidenheid. Deze gedachtengang moethem beheersen, die de voorwaarden w?? scheppen om in eengrote school een werkgemeenschap tot vorming te laten komen.Het voortdurend gelegenheid laten aan de spontane uiting.Het vrijmaken van wegen, welke voeren tot een maximumaan levensvreugd en arbeidsprestatie. Zie, dat moeten meerdan leuzen zijn in onze schoolwereld. Leiding moet er zijn â€” en zij wordt gelukkig in de schoolaanvaard â€” maar zij kenne haar taak in de nieuwe samen?leving.



??? 81 â€žde strategische situatie." Het heeft weinig zin in abstracto na te gaan welke moge*lijkheden in de grote school liggen om tot een werkgemeen*schap te geraken. Er wordt in dit opzicht herhaaldelijk ge*zondigd door hen, die met voorliefde schrijven en sprekenover wat zou moeten zijn, maar angstvallig vermijden wat inconcreto is. We geven er dan ook de voorkeur aan hiervan de concrete situatie uit te gaan. En deze is voor ons danzo: Gegeven een grote stadsschool met 12 leerkrachten + eenambulant hoofd der school. Aantal leerlingen 350. Voorts2 vakonderwijzers voor handwerken en lichamelijke oefening.De school is een z.g. Leerschool; onderwijs en opvoedinghebben als achtergrond de Vrijz. Christelijke levensbeschou*wing. De kinderen komen vnl. uit de goede middenstand,gezinnen van ambtenaren, doktoren, advocaten,

officieren,enz. Als godsdienstige overtuiging geven de ouders op: Vrijz.Prot.; Vrijz. Ned. Herv.; Remonstrants; Luthers, Doops*gezind, en Apostolisch. Enkele leerlingen komen uit R. K. enOrthodox Herv. en Geref. gezinnen; voorts zijn er, wierouders geen godsdienst vermeldden en zich rekenen tot deHumanisten. De leerkrachten vertonen op godsdienstig terrein een der*gelijke schakering. Er is een Oudercommissie, welke in dezeschool optreedt als z.g. Contact*commissie. Wat het onderwijs betreft, vermelden wij dan nog, dat deschool een zes* en zevenjarige opleiding geeft voor het V.H.O.en het M. O. Het schoolgeld is progressief en wel zo, dat deouders boven het gemeentelijk schoolgeld een surplus aande school betalen. Dit laatste loopt van 30â€”240 gld. per jaarper kind, naar gelang van het inkomen der ouders. Dan is nog van belang op

te merken, dat in onze s/dho??lgetracht wordt de moderne opvattingen op didactisch terreinte verwezenlijken. De klassebezetting is rond 30 leerlingen. We willen na deze uiteenzetting van de concrete situatiemededelen, hoe wij in onze school trachten te komen tot eenwerkgemeenschap. Vooraf dan nog de opmerking, dat we indit artikel alleen zullen spreken over de werkgemeenschapder leerkrachten. Paedagogische Studi??n, xxv.



??? 82 planning. Er wordt in elke school gepland. Lesrooster en leerplanzijn daarvan de resultaten. Wie voor zijn onderwijs gebruikmaakt van methoden, werkt met het resultaat van een orde*ning, in dit geval leerstof*ordening. Ervaring leert, dat demeeste leerkrachten behoefte hebben aan lesrooster en metho*den, aan ordeningsmiddelen. De strijd gaat dan ook meestalniet tegen een lesrooster, maar tegen de verplichte lesrooster,dat afwijking op onverwachte, en meestal zeer belangrijkeogenblikken niet veroorlooft, dan na vooraf gevraagde toe*stemming. Het lesrooster*probleem zal eerst dan tot oplossing gebrachtzijn, als in iedere school het hoofd de bevoegdheid heeftonder zijn persoonlijke verantwoording de leerkrachten toete staan ervan af te wijken, wanneer het onderwijs ermedeigebaat ??s. Hij kan dit, wanneer hij

zich omringd weet vanverantwoordelijke collega's. In zo'n geval behoeft geen vreeste bestaan, dat er een of ander leervak verwaarloosd wordt.Dat men nog altijd vasthoudt aan de bestaande voorschriftenen het nog steeds niet aandurft met bovengenoemde vrijheid,kan er op wijzen, dat er nog niet voldoende vertrouwen be*staat ten opzichte van het verantwoordelijkheidsbesef deronderwijzers. Indien in een school dit vertrouwen afwezig is, bestaat ero.i. een weinig vruchtbare bodem voor een werkgemeen*schap. Leerplan en lesrooster zijn middel, nimmer doel. Ze be*horen doelbewust gebruikt te worden en zullen in dat gevalde efficiency in de school vergroten. Hetzelfde geldt tenaanzien van het gebruik der leermiddelen en de wijze waaropze in een school zijn opgeborgen. Leermiddelen zijn er omgebruikt te worden en

iedere leerkracht moet weten, wat deschool op dat gebied bezit. Hierbij is ordening van niet teonderschatten betekenis! In onze school hebben wij dan ookhet mogelijke gedaan om door de wijze van opberging ?¨nhet maken van onderlinge afspraken het meest effectieve nutte trekken van onze leermiddelen. De noodzaak daartoe isdes te groter, nu ook wij, als zo vele scholen, een groot tekortaan materialen hebben. Wat we nog hebben moet goed ge*bruikt worden. Hierbij is van de grootste betekenis, dat elkeleerkracht doordrongen is van zijn verantwoordelijkheid. Wie



??? 83 leermiddelen achterhoudt, verwaarloost, zoek maakt of opeen andere manier aan het gezamenlijk gebruik onttrekt,dupeert de gehele school. We geven gaarne toe, dat er inhet leven van ieder onzer momenten zijn, waarin men deenergie niet opbrengt, welke nodig is om krachtig vast tehouden aan de gemaakte afspraken. Er is in deze tijd zo veel,dat ons vermoeit en in ons werk verlamt. Maar goed, een opÂ?wekking, desnoods een aanmerking, stuwt hem of haar, dieeven uit het gareel liep, wel weer in de goede baan. Wanneer er sprake is van een werkgemeenschap, zal menook een gerechtvaardigde aanmerking van de zijde der leidingweten te waarderen. Van grote betekenis is ten slotte, dat men orde brengt inzijn leerstof. De wet eist een regelmatig voortschrijdend onÂ?derwijs. Tot op zekere hoogte wordt daarin voorzien doorde

gebruikte methoden; wanneer men eigen wegen volgt endaarbij de voorgeschreven gang van de methode critisch beÂ?kijkt of â€” zoals in vele scholen het geval is â€” onder^vijsgeeft aan de hand van centres d'inter??ts en projects, dan is eenvooraf samengesteld werkprogram dringend nodig. Men kanniet maar lukraak werken. Er moet aansluiting zijn, er moetlijn in het onderwijs blijven. Vandaar, dat we in onze scholenhet werkprogram voor telkens drie maanden kennen. Dcleerkrachten der parallelklassen maken het program voor hunklassen en bespreken dit met het hoofd der school. Dezeheeft een overzicht van alle programma's en kan nu dadelijknagaan, of er voldoende aansluiting en lijn in het onderwijszijn. Het is een planning, welke onmisbaar is, wanneer mende nieuwe onderwijsopvattingen wil verwezenlijken. Maar hetvraagt ook, dat

de leerkrachten op de hoogte zijn van hetgeener in de gehele school geschiedt. Daartoe zijn dan de persoÂ?neelsbijeenkomsten, tijdens welke de programma's besprokenWorden. Andere voordelen van deze ordening zijn: a. bij ziekte kan de invaller onmiddellijk verder; h. een volgend jaar kan men nog eens nagaan, wat in deklasse gedaan werd. Dit heeft waarde voor de leerkracht,die dan de klasse heeft en tegelijk ook voor hem of haar,die met een nieuwe klasse werkt. Behalve de werkiprogramma's hebben we de weekoverzicliÂ?ten in het klasseboek en de plakboeken, waarin het leerlingenÂ?^erk wordt verzameld. Al deze middelen, geco??rdineerd,Verhogen de efficiency in belangrijke mate en geven bovendien



??? 84 de leerkrachten het nodige houvast, nu zij zo geheel zelf?standig werken, decentralisatie. Taak en bevoegdheid van het hoofd der school worden inde Lager Onderwijswet 1920 niet nauwkeurig omschreven.Art. 27, 3e lid spreekt over â€žde waarneming van het bestuurvan een school", art. 109 (voor het Bijzonder Onderwijs)over â€žde onderwijzer, die de lessen der school bestuurt", ter?wijl dan verder in enkele wetsartikelen gesproken wordt overo. m. de taak van het hoofd der school t. a. v. de samenstel?ling, etc. van het leerplan (art. 25) en de procedure bij debenoeming van een onderwijzer (art. 36, 8e lid). Het begripbestuur omvat alzo een weinig bepaalde inhoud 1 In de prac?tijk bestaan de werkzaamheden van het schoolhoofd naar wijmenen in het volgende: A. De leiding van het onderwijs in de school. B. De

uitvoering van de voorschriften, reglementen, enz.De administratieve taak. C. Een representatieve taak. Het hoofd der school ver?tegenwoordigt de school naar buiten. Hij leidt doorgaans deouderavonden, houdt het spreekuur, regelt de aangifte vanleerlingen, enz. De eenhoofdige schoolleiding betekent een grote verant?woordelijkheid voor hem of haar, die met het bestuur derschool belast is. Het is dan ook vaak zo, dat ouders, leerlingenen buitenstaanders het schoolhoofd zien als de man, die vooralles verantwoording draagt. Neemt een hoofd dit eveneenszo op, dan kan het gebeuren, dat hij op grond daarvan 'ookalles in eigen hand houdt. Men kan slechts verantwoordingop zich nemen voor hetgeen men zelf in handen heeft. Er isook een andere gedachtengang mogelijk, nL die van de ge?:deelde verantwoordelijkheid.

M.a.w. alle leerkrachten be?seffen hun verantwoordelijkheid ten aanzien van de schoolen dragen ertoe bij, dat de leiding in dit opzicht niet oveiv^belast is. Een gedeelde verantwoordelijkheid zal mogelijk zijnin de scholen, waar men komen kon tot een werkgemeenschap. Dan houdt het hoofd der school niet alles meer in handen,doch gaat over tot decentralisatie. Het moge dan meermalenwaar zijn, dat centralisatie tot een sneller en doelmatiger wer?ken voert, er staat ontegenzeggelijk tegenover, dat de sponta?ne??teit er door verloren kan gaan.



??? 85 Het is gelijk in het staatsbestel: centralisatie kan in vele ge*vallen efficient zijn (men denke aan electriciteitsbedrijven,waterleiding, brandweer, enz.), maar ten aanzien van verschei*dene zaken werkt het niet zelden verlammend op het initiatiefen de zelfwerkzaamheid der burgers. Vandaar, dat vooral deNederlandse gemeenten in de laatste tijd bezwaren opperentegen de te grote centralisatie op deze gebieden. Er komt bij,dat slechts weinig mensen in staat zijn een groot geheel teoverzien en daarvoor de mede*verantwoordelijkheid te dragen;zodra men zich kan beperken tot een overzichtelijk geheel,,blijkt er toename van verantwoordelijkheidsbesef. Men kanhet aan. En wanneer dan het werk ligt in de lijn van zijnpersoonlijkheid, zijn gaven en mogelijkheden, dan activeertmen de zelfwerkzaamheid dezer mensen op verrassende wijze. In

onze 12*klassige school werken mannen en vrouwen metpersoonlijke gaven en mogelijkheden. Het staat wel vast, dat?Š?Šn man niet over al deze gaven beschikt. Het is dan ooklogisch, dat men wegen zoekt om te komen tot een zo grootmogelijk profijt van de voorhanden zijnde gaven. En dit, wijherhalen het, kan alleen, waimeer de school een werkgemeen*schap is, en de leiding beseft, dat een functionele decentra*lisatie de beste oplossing biedt. De omstandigheden waren in onze school in dit verbandgunstig: ten opzichte van de meest belangrijke levenssferenis er een gelukkige overeenstemming en een elkaar volkomenbegrijpen en begrijpen willen. Ten opzichte van het doel vanhet onderwijs in deze school bestaat er geen verschil vanopvatting. De vernieuwing heeft de aandacht van allen. Erbestaan accentverschillen, doch deze staan een

volledig samen*werken niet in de weg. De bereidheid om het hoofd derschool bij te staan in de leiding en zijn administratief werk iser eveneens. Het behoeft geen betoog, dat onder deze gun*stige omstandigheden een werkgemeenschap gemakkelijker totstand komt dan bijv. in gevallen, waarin men het met elkaarover dergelijke principi??le zaken niet eens is of worden kan. Wij hadden nu slechts gezamenlijk na te gaan op welk ter*rein en ten aanzien van welke werkzaamheden wij eikaarswerk konden verlichten, verdiepen en doelmatiger doen zijn. In dat verband kwamen wij tot het volgende overzicht:



??? 86 A. Schoolleiding: Hoe verbeteren we ons leerplan?Hoe richten wij de lesroosters in? Hoe delen wij onze school in? (Drie â€žgraden", nl. leerjaar 1 en 2; idem 3 en 4; idem 5 en 6.)Hoe organiseren we de leerstof?Hoe brengen we aansluiting en lijn in het onderwijs?Hoe regelen we de practische vorming der kwekelingen?Hoe het opbergen der leermiddelen? enz. enz. B. Administratie: Hoe verhchten wij het hoofd der school in zijn arbeid opadministratief terrein? C. De representatieve taak: Hoe organiseren wij het contact met de ouders? (Het houden van spreektijden door de leerkrachten.)Hoe houden wij onze ouderavonden?Hoe regelen wij de schoolfeesten?Hoe organiseren wij de schoolreizen?Hoe het kamperen der hogere leerjaren? Reeds voor de besprekingen stond bij ons vast, dat elkeleerl-uracht in het geheel

betrokken moest en ook kon worden;dat de gaven en mogelijkheden der onderwijzers(essen) ver*schillen; dat het van belang is, indien het maar enigszins kaneen ieder zijn kans te geven om nuttig werk te doen voorde gehele school. In welke vorm zouden we dit alles gieten?Of anders gezegd: zouden we hier een organisatie kunnenscheppen waarbij de leiding het geheel kan blijven overzienen beheersen en elk lid van het personeel de grootst mogelijkevrijheid van handelen verkrijgt? Dat was ten slotte de op*dracht, waarvoor wij ons geplaatst zagen. We kwamen tot arbeidsverdeling en kozen daartoe decommissieevorm. In een personeelsvergadering werden na vol*ledige overeenstemming en met volkomen instemming vanallen de volgende commissies gevormd: A. Commissie voor schoolfeesten en de viering van

hoogtij*dagen (Kerstmis, Pasen, Koninginnedag, enz.), B. Idem voor kamp en schoolreizen; C. Idem voor melkvoorziening; D. Idem voor verfraaiing van de school en naaste omgeving(tuin, border enz.).



??? 87 E. Idem voor het onderwijs in lichamelijke oefening; F. Idem voor het onderwijs in handenarbeid; G. Idem voor het organiseren van tentoonstellingen; H. Idem voor het onderwijs in handenarbeid; I. Idem voor cultureel werk, enz. voor het personeel. Al deze commissies werken autonoom; zij hebben een eigenbestuur, vergaderen geheel zelfstandig, nemen besluiten, be*zitten de bevoegdheid inlichtingen in te winnen, kunnen gel*den aanvragen, enz. Elke commissie is gevormd uit oudere en jongere leerkrach*ten. Dit laatste achten wij van zeer grote betekenis. Menmoet ook de jongeren bij dit werk betrekken. Zij kunnen veelgeven, maar mogen ook wat verwachten. Is hier gevaar voor een teveel aan commissies, m. a. w. eente ver doorgevoerde decentralisatie? Wij geloven van niet;men moet niet uit het oog verliezen, dat het hoofd der

schoolregelmatig op de hoogte gesteld wordt, dat hij voortdurendin staat is het geheel te overzien. Bovendien worden alleplannen en besluiten der commissies in de voltallige perso*neelsvergaderingen besproken. De ervaring heeft ons bewezen, dat een dergelijke de*centralisatie grote voordelen heeft. Er wordt door de com*missies uitstekend werk verricht. Dit betrekken bij het geheelwerkt zeer activerend. Men heeft verantwoordelijkheid endoet zijn best dat waardig te tonen. De school is door ditalles niet een kantoor of werkplaats, waar men zijn werk naarbehoren vervult en voor de rest alle verantwoordelijkheidaan de leiding laat. Ieder voelt, dat hij of zij deel heeft inhet geheel, zich nuttig kan maken voor dat grotere geheel.Men vult elkaar aan; er is een verheugend onderling contact;kortom: deze proef bevredigt ten volle. Het feit, dat iemand

met muzikale talenten, met meer dangewone belangstelling voor handenarbeid, lichamelijke oefe*ning of handwerken, zijn (haar) kans krijgt deze voor eengroter geheel dan de eigen klas ten nutte te maken, is med?Švan niet te onderschatten betekenis gebleken. Het zou ons te ver voeren hier mede te delen, welke mooieresultaten we bereikten bij de viering van het Kerstfeest.Voorbeeldige samenwerking maakte het mogelijk een Kerst*wijding te organiseren, die diepe indruk maakte op de 1200ouders en belangstellenden in het grote kerkgebouw. Ieder



??? 88 had een taak: de een zorgde voor het Kerstspel, een anderecollega dirigeerde het zangkoor, een derde declameerde, weereen ander belastte zich met de collecten, de overigen methet toezicht op de kleinere leerlingen. Dit had ?Š?Šn man nooittot stand kunnen brengen. Het behoeft geen betoog, dat het hoofd der school bij ditalles nog altijd gelegenheicl heeft zijn adviezen te geven enfaciliteiten te verlenen. de ouder'avonden. De sterke toename der schoolbevolking (in nauwelijks tweejaren steeg ons leerlingenaantal van Â? 60 tot 350 leerlingen)stelde ons voor de moeilijkheid, dat een ouderavond vooralle ouders nauwelijks meer mogelijk was. Op ons voorstelis toen besloten opnieuw te beginnen met het houden vanz.g. â€žklasse^ouderavonden". Hiervoor worden dan uitgeno?digd de ouders van leerlingen van

telkens ?Š?Šn leerjaar. Ditleidt er alzo toe, dat we nu z e s klasseÂ?=ouderavonden hebben(de parallelafdelingenj a ie(n b van een leerjaar hebben tesamenhun ouderavond). Het voordeel is, dat we nu een beperktgetal ouders bijeen hebben en in staat zijn ieder ouder tewoord te staan. Tijdens de grote ouderavonden, wanneer erettelijke honderden ouders bijeen zijn, komt er van een onder?houd tussen ouders en leerkrachten weinig terecht. Maar andere voordelen leken ons van nog groter betekenis. le. Tijdens een klasse?ouderavond kan men onderwerpenbehandelen, die rechtstreeks verband houden met het onder?wijs in de klasse en de opvoeding der kinderen in school enhuis. Men kan zich beperken tot een bepaalde leeftijdsgroepen die uitvoerig bespreken. Op de grote ouderavonden ismen altijd gedwongen te

spreken over algemene onderwerpen,die de belangstelling moeten hebben van de ouders van deleerlingen van het eerste tot het hoogste leerjaar. 2e. De ouders hebben op deze klasse?ouderavonden meergelegenheid met elkaar kennis te maken. En dit is van grotewaardel We hebben het nu al verschillende malen mogenvaststellen, dat dit onderlinge contact der ouders leidde totde oplossing van gerezen moeilijkheden tussen de kinderenonderling. Bovendien is het alleszins begrijpelijk, dat ouders,die hun kinderen herhaaldelijk over vriendjes en vriendiime?tjes horen spreken, er prijs op stellen kennis te maken met deouders van het kind, waarmee hun kind omgang heeft.



??? 89 3e. Heeft op de grote ouderavonden het hoofd der schooleen belangrijke taak, tijdens de klasseÂ?ouderavonden zijn deklasseÂ?leerkrachten aan het woord. Zij toch kennen hun leerlingen en hebben er belang bijeen en ander te horen van de ouders. De gang van zaken is dan ook in het kort als volgt: Hethoofd der school nodigt namens de beide leerkrachten deouders uit. De leerkrachten zorgen voor de inrichting van deaula en de tentoonstelling van het leerlingenwerk. Het hoofdder school opent en sluit de bijeenkomst en belast zich verdermet de leiding der discussies. De oudste der beide leerkrachtten houdt een algemene inleiding over het onderwijs in hetbetreffende leerjaar. Zijn collega geeft een aanvulling. Ditjaar zijn we begonnen tijdens de klasse^ouderavonden photo'svan de klassen, van uitstapjes, enz. en kindertekeningen

teprojecteren. Dit valt zeer in de smaak der ouders. Er is eenruime pauze voor de onderlinge kennismaking en voor hetbezichtigen van leerlingenwerk. Men heeft ons wel eens gevraagd, of ook de jonge leerÂ?krachten in staat zijn op zulke avonden voor ouders eeninleiding te houden. Onze ervaring is, dat dit zeker het gevalis. En we verliezen dan allerminst uit het oog, dat ons ouderÂ?Â?publiek uit intellectuelen bestaat. Niettemin: wij hebben onsvooraf terdege afgevraagd, op welke wijze we elkaar bij ditwerk kunnen steunen. Daarover straks iets meer. Het winterseizoen 1947â€”1948 hebben we geopend met eentweetal z.g. grote ouderavonden. Deze dienden voor algemenekennismaking. Het hoofd der school besprak het algemeneonderwerp: Concentratie en orde in het kinderleven. InmidÂ?dels zijn we nu bezig met onze

klasseÂ?ouderavonden. het weekÂ?einde. Reeds vroeger hadden we de ervaring opgedaan, dat hethouden van klasseÂ?ouderavonden in ?Š?Šn opzicht moeilijk:Â?heden schiep. Na de eerste ronde stelden wij vast, dat opbepaalde punten eenheid van opvatting niet verkregen was.Dit was ouders, die in meer klassen een kind hadden zitten,niet ontgaan. We achtten het dan ook noodzakelijk ons opdit vraagstuk te bezinnen. We stelden de collega's voor in eenconferentieÂ?oord gedurende een weekÂ?einde deze zaak eensgrondig te bespreken. Dit is dan ook gebeurd. We hebben



??? 90 gedurende drie dagen ons in een Jeugdherberg bezig gehou*den met de klasse*ouderavonden. Na een algemene inleidingvan het hoofd der school, hebben de zes leerkrachten eeninleiding gehouden, w^elke zij voornemens waren te houden opde klasseeouderavond. Gezamenlijk hebben we over dezeinleidingen gediscussieerd. Hierbij kwamen we tot de afespraak in het seizoen 1947â€”1948 de inleidingen als volgtsamen te stellen: A. Algemeen gedeelte. Een uiteenzetting van de psychoelogische gesteldheid van de leerlingen van het betreffendeleerjaar. Idem een korte beschouwing over de grondslagenvan het onderwijs en de opvoeding in onze school. Idem eensamenvatting van hetgeen we op didactisch terrein in het beetreffende leerjaar kunnen verwezenlijken. B. Het bijzonder gedeelte. Aan de hand van de

leervakeken wordt nagegaan, wat we in het betreffende leerjaarvolgens het leerplan moeten onderwijzen; hoe we dit onderewijzen; welke ervaringen we daarbij opdeden; welke pracetische dingen voor het kind en zijn onderwijzer van belangzijn en hoe de ouders ons daarbij kunnen helpen. Men ziet ook hier weer, dat we planmatig te werk gaan.Doch men zal ook bemerken, dat we alle leerkrachten de kansen de gelegenheid bieden hun gaven in dienst te stellen vanhet geheel. Het heeft ons persoonlijk altijd tegen gestaan, datzo dikwijls van een school maar een enkele leerkracht op deOuderavonden aan het woord komt. Het is onze ervaring, dat allen met een beetje goede wilen desnoods wat aanmoediging en steun van collega's in staatzijn behoorlijk voor den dag te komen op de klasseeoudereavonden. Ook de jonge,

weinig ervaren leerkrachten 1 Een gezamenlijk doorgebracht weekeemde is voor de groeivan een schoolewerkgemeenschap van niet te schatten betekenis.Wij hebben dit ervaren 1 In ons geval kwam er als gunstigefactor bij, dat we ten aanzien van levensvragen slechts weinigvan opvatting verschillen. Tijdens dit weekeeinde hebben weelkaar beter leren kennen en waarderen. Hoe nauw het contactin de school ook mocht zijn, dit weekeeinde bracht talentenaan het licht, welke we voorheen nog niet hadden opgemerkt. De Zondagsbijeenkomst vingen we aan met een ochtendewijding in de geest van die we wekelijks in onze schoolhouden. Het weekeeinde werd op dezelfde wijze gesloten.



??? 91 Na een korte samenvatting van het behandelde las hethoofd der school een gedeelte voor uit de Bijbel, een jongeonderwijzer declameerde enkele toepasselijke gedichten, eender oudere vrouwelijke collega's las voor uit het werk vanAlbert Schweizer, â€žMijn Jeugd" en gezamenlijk sloten we methet zingen van een onzer Prot. Christelijke liederen. We beseffen, dat ons werk niet vrij van fouten is. Wij zijnmensen en dus onvolkomen. Maar ?Š?Šn ding is ons allenduidelijk bewust: â€žEr waait geen wind voor hem, die geen bepaalde haven heeft om naar toe te zeilen." (Montaigne.) BIOLOGISCH WERKSCHRIFT I. David R??ting en A. W. Wagner. Uitgave: J. Muusses, Purmerend. Prijs: f 0,75. â€žMoeras en Weide" is het eerste deeltje van deze werk*schriften voor het biologie*onderwijs. â€žMoeras en Weide" is bestemd voor het vierde

leerjaar,voor het vijfde is â€žBos en Heide", voor het zesde â€žStrand enDuinen" bestemd. â€žMoeras en Weide" doet in opzet en uitvoering denkenaan de aardrijkskundige werkschriften van P. Bakkum (c. s.),die er een inleidend woord voor schreef. De schrijvers zijn behoorlijk geori??nteerd en geven in eenboekenlijstje achterin de onderwijzer de weg aan eveneensthuis te geraken in de zo interessante schoolliteratuur overdeze leerstof. Titels van boeken, die tegenwoordig wel al teveel onderwijzers volslagen onbekend blijken te zijn en waar*van de inhoud de biologieles toch tot een hoogtepunt van eenschooldag vol rekensommen en taallessen kan maken. Maar dat kan dit werkschrift zelf ook reeds. Als wij denken aan de armoede van een stadsschool, waarmen gewoonlijk geen vierkante centimeter grond tot zijn be*schikking heeft, het

moeilijk is zelf iets te kweken, het bezwaaroplevert kinderen planten en dieren te laten zoeken, dan zijnwe verheugd over dit initiatief van twee onderwijzers vanzo'n stadsschool. Deze werkschriften kunnen voor die scholeneen hoogst belangrijke verrijking betekenen.



??? 92 Er wordt, in het algemeen gesproken, in deze tijd maar zeei;weinig â€” soms niets â€” aan deze vakken op de lagere schoolgedaan. De tijd van het enthousiasme door Heymans en Thyssegewekt (die tijd is er geweest), is voorbij, â€” achteraf wel tebegrijpen voor scholen, in de grote steden â€” en de onder?wijzer heeft een andere instelling, waarbij weinig interessemeer leeft voor planten en dieren, voorzover aardrijkskundeze niet aan de orde stelt. Nu zouden we de leerstof?indeUng en behandeling vanH. en T. in deze tijd, met een andere visie op het vak, nietz?? terug wensen. De gedachte, de aandacht te vragen voor planten en dieren,zoals ze met elkaar in een landschap, een sloot, een moeras,het duin, de heide, een levensgemeenschap vormen, is na H.en T. bij vakbiologen veel sterker doorgedrongen â€” en

welver te verkiezen boven een morphologische bespreking vanzo nu en dan een dier, een enkele plant, een les over de dove?netel b.v., die uit elkaar gehaald wordt en na de les in depapiermand terecht komt. De schoolwerktuin is er niet alleen om zulk materiaal teverschaffen. Als het werkelijk een werktuin is, is de effect?volle observatie, eigen aan de tuinarbeid der kinderen zelf,het allerbelangrijkste. Maar waar zijn schoolwerktuinen, enals ze in een stad zijn, zijn ze dan bereikbaar voor alle schooLÂ?kinderen? Was het niet in Hamburg, dat we in het begin der dertigeirjaren een korenveld midden in een stadspark zagen â€” tenbehoeve van de scholen, prijzenswaardig initiatief van MarthaMuchow. Wat betekenen onze stadsparken en plantsoenen voor deschool? Zijn er â€” om bij Amsterdam te blijven â€” niet

grotemogelijkheden in onze vrij uitgestrekte parken, die toch ge?makkelijk bereikbaar zijn voor alle scholen. Parken, met vijvers â€” waar nu al vogels worden onderhou?den â€” maar waar prachtige levensgemeenschappen te scheppenzijn, waar kinderen op een, zij het niet ideale, dan toch opeen zeer bevredigende wijze in levend contact kunnen komenmet de natuur. We hopen op de betekenis van het stadsparkvoor de school in dit tijdschrift terug te komen. We zijn nog lang niet zo ver, maar het is denkbaar, dat b.v.



??? 93 de dienst der plantsoenen van de hoofdstad even gunstigreageert op een beroep van paedagogische zijde â€” een beÂ?roep van zo ernstige aard â€” als men indertijd in Hamburgdeed. En nu de werkschriften van Ruting en Wagner. De tekst is sober â€”de vragen bedoelen meestal eenvoudigereproducties. De kleuropdrachten zijn van belang. De tekeÂ?ningen lenen zich hiertoe meestal uitstekend. Een enkelemaal echter zijn ze wat klein. Zelfs te klein om een herkenÂ?bare habitus van de plant aan te geven. En wij vragen ons af, wat een simpele contour van de egelsÂ?kop, van verschillende kevers, van wat grassen, kinderen'zeggen, die, wij weten het maar al te goed, deze prentjesglobaal zullen opvatten. Het is geen leerboek â€” maar een werkschrift. De auteursgeven niet aan, hoe ze de blanco bladzijden gebruikt wensente zien.

Misschien zullen ze dat doen in de aangekondigdehandleiding? Een enkele keer is er een opdracht, een tekening te maken,of een gedroogd blad in te plakken. Het zou jammer zijn de â€” niet gelinieerde â€” bladzijden tegebruiken voor het beantwoorden der vragen. Als we menen, dat deze uitgave een verrijking betekent voorde stadsschool, waar de sombere armoede aan natuur maar eenenkele keer door een plant van Boerman en Knip wordt verÂ?"minderd, dan bedoelen we dat alleen zo, voor die schoolin de grote stad. We hopen n.l. dat met dit werkschrift het deonderwijzers gemakkelijker vallen zal weer eens iets aan dezeuiterst belangrijke leerstof te gaan doen. Lukt dit â€” en stellig zal dit lukken â€” in de zich vernieuÂ?Â?wende school, dan is ook de verwachting niet zonder grond,dat men eens iets â€žechts" in de klas krijgt en aquaria

enterraria â€” wel onderhouden â€” weer hun plaats terugkrijgen. Maar als we het werk van Ruting en Wagner welkom heten,betekent dit niet dat we in de werkschriften een ideale lijnvinden voor biologieÂ?onderwijs. Stellig niet. En vooral nietvoor scholen in kleinere steden, dorpen en het dorploze platteÂ?land. Daar kan en daar hoort het anders. Het rijke plattelandsmilieu, levert een zo uitbundige veelÂ?heid gevarieerd en sn?Šl wisselend materiaal, het gehele jaardoor, dat de stugge en karakterloze negatie door de schoolÂ?meesterswereld haast een wandaad lijkt, zeker een nooit endoor niets te vergoelijken tekortdoening is aan de jeugd.



??? 94 En we weten hoe intens de belangstellmg is, die de buiten*jeugd spontaan reeds beleeft in dat zelfgezochte contact metde natuur. En dat er zoveel waarachtige culturele vormingvoor onze jeugd verloren gaat door de lakse houding van zijnonderwijzende opvoeder. En hier zou invoering van de werk*schriften zelfs geen aanvaardbare correctie betekenen, al washet alleen reeds hierdoor, dat de naaste omgeving steeds opzijn eigen wijze de planten en dieren aan de orde stelt â€” enoveral die wijze anders is. De naaste omgeving â€” als die niet bestaat uit eindelozesteenmassa's â€” is voor dit onderwijs altijd het uitgangspunten een school op de Veluwe vindt op de hei en in het bbuw*land planten en dieren voor de lagere klasse. Er liggen hier meer problemen van leerstofindeling endidaktiek dan ook in een uitvoeriger

bespreking oorbaar isaan te roeren. Niettemin zijn ze er en de beide schrijvers zorgen doorhun publicatie ervoor, dat zij weer onder de aandacht gebrachtworden. Op zichzelf een verdienste. Zij bedoelen de werkschriften na elkaar, in het 4e, 5e en6e leerjaar te laten gebruiken. Is dit juist? Voor Amsterdamlijkt het van wel â€” maar voor Den Haag, Rotterdam, Gro*ningen, Enschede? Vermoedelijk wordt in klasse 5 en 6 detekst iets meer gecompliceerd en dan ligt de volgorde nogmeer vast. Waarom ze niet naast elkaar gebruikt? Voor drie kwartjes levert de uitgever Muusses in deze tijdeen mooi stuk werk en 131 goede illustraties, tekeningenvan de schrijvers. Vermoedelijk is de vrij lage kostprijs berekend op hetgebruik door slechts een leerling. Iedere leerling heeft telkens weer zo'n werkschrift nodig,terwijl een boekje een

jaar of vijf â€” zes mee kan. P. F- KLEINE MEDEDELING. Bij voldoende belangstelling zal in April 1948 aan de School voorMaatschappelijk Werk, Pieter de Hoochstraat 78. Amsterdam Zuid, eencuKus aanvangen voor onderwijzend personeel. Dc cursus beoogt onder'wijzers cn onderwijzeressen op de hoogte tc brengen van het maatschap'pelijk werk, uitgaande van dc gcdachtc dat in dc toekomst dc schoolmeer dan voorheen een rol zal gaan spelen op het sociale terrein. De



??? 95 vakken die bij deze cursus gedoceerd zullen worden zijn: Sociale in;^vloeden; psychopathologie; encyclopaedie van het maatschappelijk werk(kinderbescherming, volksontwikkeling, maatschappelijk hulpbetoon enmaatschappelijke gezondheidszorg, beroepskeuze, arbeidsbemiddeling enpsychotechniek); hoofdstukken uit de sociale paedagogiek, paedagogischepsychologie en groepspsychologie.Inlichtingen over deze cursus kunnen bij de school worden verkregen. BOEKBEOORDELINGEN. J. D. Brinksma en L. C. Voorbij, 't Daag'lijksleven, organische leergang, onder redactie vanAug. Weiss, L. C. Voorbij en M. Vlasblom,71 pag. Uitg.: M. Stenvert en Zoon, Meppel,1946. Prijs: f2,25. Na de taalÂ? en rekenboeken van de serie â€ž't Daag'lijks leven" geeft ditgeschrift een â€žVoorlopig leerplan voor O. L. Scholen voor V. G. L. O.". Een

voorlopig leerplan. Samengesteld door de beide auteurs op grondvan eigen ervaring, met de bedoeling anderen op te wekken het ookeens op de door hen toegepaste manier te proberen, om zo, na het ontÂ?vangen van opÂ? en aanmerkingen, tot een zo goed mogelijk vcranhvoordonderwijs voor het zevende en achtste leerjaar te komen. Kenmerkendvoor hun streven is het trachten een organische leergang op tc bouwen,een onderwijs dus, waarvan de onderdelen in een natuurlijk verbandstaan, met vermijding van een dikwijls geforceerde concentratie. In en uit de practijk gegroeid, steunend op wetenschappelijke studie,een m. i. waardevolle bijdrage voor ieder die bij het V. G. L. O., heteindonderwijs voor veel jongens cn meisjes, betrokken is. H. N. Fr. S. Rombouts, OnJcru'i/s/csfs, 91 pag. Uitg.;Drukkerij van het R. K. Jongenswecshuis,

TilÂ?burg, 1947. Prijs: f 1,75. Als nr. 130 verscheen in de bekende â€žOpvoedkundige brochurenreeks"dit boekje, dat, zoals de schrijver in zijn voorwoord zegt, â€žccn ovcrzichteÂ?'ijk resum?Š wil geven van het allervoornaamste wat tot dusverre op hetterrein der didactische tests aan pogingen en resultaten te constaterenValt". Als zodanig is het zeker geslaagd. Nadat de schrijver iets gezegdheeft over de opkomst en de betekenis van ondcrwijstests, behandelt hijenkele buitenlandse voorbeelden, om tenslotte uitvoeriger stil tc staande wyze waarop deze tests in Nederland verwerkt cn toegepast worden,pit overzicht zal velen ongetwijfeld aansporen van de originele uitgavenkennis te nemen. Een opmerking. In het hoofdstuk â€žTests bij het Godsdienstonderwijs",'cn gebied dat nog nauwelijks betreden is, had m. i. zeker de dissertatievan Dr P.

ten Have, Een methode van Bijbelse catechese. J. B. Wolters,genoemd moeten worden. Juist ook om het verband waarin z??^faat met het besproken werk van het Nutsseminarium. II. N.



??? 96 Prof. Dr Gerlach Royen O.F.M., Taal-kundig inzicht voor school en leven. In de Opvoedkundige Brochurenreeks onder leiding van Fr. S. RomÂ?boufs publiceert Prof. Dr Gerlach Royen een zestiental opstellen onderde titel â€žTaalkundig inzicht voor school en leven" (nr. 129). Zij handelenover onderwerpen op taalkundig gebied, waarvoor de schrijver met rechtjuist nu belangstelling veronderstelt. Onderwerpen als het begrip naamval,de naamvallen in het Nederlands, de verhouding van vorm en functie endie tussen genus en sexe, de voornaamwoordelijke aanduiding zijn branfdende kwesties, die ook voor een deel aan de orde komen bij desamenstelling van de woordenlijst van de Spellingscommissie. Uit deinleiding blijkt dat de schrijver er niet gerust op is en dit boekje heeftsamengesteld om zijn lezers, voor het

merendeel onderwijzers, het taalÂ?kundig inzicht bij te brengen dat zij nodig zullen hebben om hetresultaat van de arbeid van de spellingscommissie te verwerken. Prof. Royen is een onzer beste grammatici, in het bijzonder kent hijals geen ander de kwesties die aan de fleksie vastzitten. Voeg daarbijzijn bekende scherpzinnigheid en geestigheid (die een enkele keer,stellig onbedoeld, wat onvriendelijk uitvalt), en men begrijpt dat dezeopstellen in hoge mate lezenswaard zijn. Ze zijn onderhoudend, rijkgedocumenteerd en prikkelen tot waarneming van eigen taal en die vananderen. Bij alle bewondering voor de grote kennis, de scherpzinnigheid ende heldere betoogtrant van de geleerde schrijver komt bij mij, als ikdeze en andere opstellen van Prof. Royen lees, of hem â€” wat ik haastnog liever doe â€” hoor, soms het gevoel

op, dat hij meer wieder danzaaier is. Niemand zet meedogenlozer dan hij de bijl aan de wortelvan alle lege traditie ia de taalbeschouwing, maar tegenover dat negaÂ?tieve missen wij wel eens het positieve. En dat is, in het bijzondervoor het publiek waarvoor deze brochurenreeks bestemd is, niet zonderbedenking. Het onderwijs toch heeft een zekere vastheid nodig, eengrammatisch systeem waarmee het werken kan. Het trof ons ook nuweer bij het lezen van verschillende opstellen, dat wij wel overtuigdworden van de verkeerdheid van allerlei overgeleverde voorstellingen,maar op onze vraag, hoe het dan wel moet, niet steeds een positiefantwoord krijgen. En als dan dat afhakken van vooroordelen zo overÂ?tuigend en meeslepend geschiedt, is het gevaar niet denkbeeldig dat eronder degenen die geroepen zijn de

Nederlandse taal te onderwijzen, eengeest gekweekt wordt van louter ontkenning, die alleen maar het oudeweet af te keuren maar het nieuwe geen vorm kan geven. De oude gramÂ?matica deugt niet, maar waar blijft de nieuwe? v. d. E. Reidansen, verzameld door Willemien BromÂ?Struick, met een inleiding door Prof. Dr GerardBrom. Eerste en Tweede Bundel, resp. 78 enen 84 pag., 5e en 4e druk. Uitg.: W. L. en J.Brusse, Rotterdam, 1946. Prijs: f2,25. Voor ieder, die het belang inziet van een weer gezond maken vanons spelÂ? en dansleven een welkome herverschijning. Talrijke volksdansenmet muziek en woorden en een heldere uiteenzetting omtrent de wijzevan instuderen. H. N.



??? 97 A. H. GERHARD 1858 â€” 7 April â€” 1948 doorL. C. T. BIGOT. Adri??n Hemi Gerhard werd geboren te Lausanne. Na opÂ?geleid te zijn aan de rijksnormaalschool te Hoorn, werd hij inAmsterdam als onderwijzer aangesteld. In 1882, op 24Â?jarigeleeftijd â€” werd hij â€” na een vergelijkend examen, zoals indie dagen de gewoonte was â€” benoemd tot hoofd enerschool in de hoofdstad. Het laatste kwart der 19de eeuw en de eerste jaren der20ste waren in de hoofdstad tijden van een opgewekt, zichsoms heftig uitend, geestelijk leven. De kerkelijke strijd was hevig opgelaaid, nadat sedert 1870Dr A. Kuyper als predikant in de Ned. Herv. kerk wasopgetreden. Hugenholtz stichtte in 1886 zijn vrije gemeente.In 1879 was de Vrije Universiteit opgericht. De Nieuwe Gids begon in 1885 zijn luidruchtige RenaisÂ?sance. Sedert 1888 gaf Kes en na

1895 Mengelberg leidingaan het muziekleven. Breitner maakte school. De vrouwenÂ?emancipatie begon en bovenal was het het opkomendsocialisme onder leiding van F. Domela Nieuwenhuis, datallerwegen de gewetens wakker schudde en duizenden totnadenken bracht. Ook in de kringen der onderwijzers kwamen nieuwe geÂ?dachten naar voren. De Bond van Nederl. Onderwijzerswerd opgericht; Ketelaar werd lid van de Tweede Kamer,'t Aloude N. O. G. onderging een verjongingskuur en erwas onder leiding van mannen als C. H. den Hertog, J. Ver'sluys en Zernike een opgewekt paedagogisch leven, dat doorde tegenstelling voor â€” en tegen Herbart werd gestimuleerd.Eerst in het Vaktijdschrift voor Onderwijzers, later in deNieuwe School kwamen de nieuwe idee??n tot ontluiking.Later met het optreden van Dr /. H. Gunning Wzn als

privaatÂ?docent in paedagogiek werd de eerste stap gedaan tot opÂ?neming van deze wetenschap in het universitair onderwijs. In deze tijd kwam de figuur van A. H. Gerhard naar voren.Voor vele jongeren was hij in die dagen de mentor. Gerhard was en is in de eerste plaats socialist; hij was eender 12 zgn. apostelen, die in 1894 met P. J. Troelstra de Paedagogische Studi??n, XXV. 7



??? 98 S. D.A. P. oprichtte. Na zijn verkiezing tot Hd van de2de Kamer in 1913 heeft hij aan die partij en aan de ver*breiding der soc.*democratische idee??n onw^aardeerbare dien*sten bewezen: als partij*bestuurder, als kamerlid, als lid vande provinciale en gedeputeerde staten in Noord*Holland. Als paedagoog neemt Gerhard een zeer bijzondere plaatsin. Hij heeft steeds een opvoeding gepropageerd, die zichgrondt op het autonome zedelijke bewustzijn; hij is voor*stander van een zedelijke opvoeding zonder geloofsdogma;zijn paedagogiek wordt verder gekenmerkt door het kwekenvan een krachtige gemeenschapszin en een zo alzijdig mogelijkontwikkelen van de in de mens sluimerende gaven. De denk*beelden, die in onze dagen verkondigd worden door hetHumanistisch verbond zijn zeer na verwant aan die,

welktGerhard een halve eeuw geleden propageerde. Heel zijn lange leven heeft Gerhard voor de verwezenlijkingvan deze idealen gewerkt. In zijn weekblad: Opvoeding enMoraal, in zijn verhandeling: Vroomheid (verschenen in 1908en herdrukt in 1934), in zijn vele andere geschriften enverspreide opstellen en in de talloze redevoeringen, welke hijin de vereniging: de Dageraad, S.D.A. P., de Bond en hetN. O. G. heeft gehouden. Zijn stichting: de Wezenkas be*doelde verzorging van wezen, die niet tot een kerkgenoot*schap behoorden. Van grote invloed is indertijd ook geweest het door Ger*hard gestichte Landelijk Onderwijs*comit?Š, een organisatie,waarin getracht werd samenwerking tot stand te brengentussen onderwijzers* en arbeidersorganisaties. Bekend is Gerhard's belangstelling voor het onderwijs

aanpsychopathen. Aan hem is de stichting van een school voorpsychopathen in Amsterdam te danken. Terecht draagt dezeinrichting zijn naam. Als redenaar beschikt Gerhard over buitengewone gaven.Ongetwijfeld was zijn invloed op zijn sterkst in de volks*vergadering, maar ook in de regeringscolleges was hij eengraag gehoord spreker. Men luisterde naar Gerhard. wantdeze man had wat te zeggen. Bekend is, dat wijlen MinisterDe Visser grote waarde hechtte aan het oordeel van Gerhard. Ook het hoofdbestuur van het Nut, de redactie van hetnutstijdschrift Volksontwikkeling en het curatorium van hetNutsseminarie voor Paedagogiek hebben veel aan Gerhard tedanken. Van het laatste college was hij jarenlang voorzitter.



??? 99 De laatste jaren zijn voor Gerhard door de kwalen van deoude dag niet gemakkelijk en als hij, zoals wij ouderen gaarnedoen, peinzend terugziet op zijn leven, zal er veel zijn, dathem teleurstelt. Maar Gerhard is bovenal een wijs man en dan mag 't hem,nu hij zijn 90ste verjaardag viert, tot troost en opbeuringzijn, dat hij velen, zeer velen tot steun geweest is en dat hijtal van jaren leiding gegeven heeft aan het gedachte* en ge*voelsleven van een belangrijk deel van ons volk. In dekringen der socialisten, der onderwijzers, der volksopvoeders,zal zijn naam blijvend worden genoemd onder de bestevoorgangers. Met de hartelijke gelukwensen op deze zeldzame dag zalbij zeer velen in den lande de dank worden uitgesprokenvoor dit rijke, volle leven, dat duizenden tot zegen is geweest. SOCIALE MISSTANDEN EN DE SCHOOL door JOH. W.

BOSWINKEL. De B*school staande in een volksbuurt van Amsterdam wasvoor de oorlog voor meer dan de helft door Joodse leer*lingen bevolkt. De Duitse maatregelen tegen de Joden ont*namen aan de school deze leerlingen, waarna hun plaats werdingenomen door leerlingen uit twee aangrenzende volksbuur*ten. Toen de Joodse bevolking geheel was gedeporteerd,werden de verlaten woningen bevolkt door Amsterdam*mers uit andere buurten, en door evacu?Š's, vooral uit dekuststreken van Noord*Holland, terwijl na de oorlog hierbijnog werkzoekenden vooral uit de Noordelijke provinci??nkwamen. De woningen zijn nu overvol: niet zelden huizentwee grote gezinnen in een woning met vier kamers. Hetkarakter der schoolbuurt is niet dan met negativismen teschetsen; van een bepaalde geest, die men in zovele Amster*damse volksbuurten

aantreft, is geen sprake. De demorali*serende werking van de oorlog en vooral van de honger*winterdoet zich bij volwassenen en kinderen kennen. In de tijd van



??? 100 de zwarte straathandel was een der straten der schoolbuurt eencentrum. De school werkte oorspronkelijk volgens het uitgebreideleerplan (in Amsterdam kent men niet de offici??le onderscheiÂ?ding in opleidingsschool en volksschool; de insider spreektvan scholen met uitgebreid en beperkt leerplan). M?¨t debuurt is het karakter der school veranderd, met grote moeitewordt nu het beperkte leerplan doorgewerkt. De school groeiÂ?de in de laatste oorlogsjaren uit tot een 16Â?klassige. Door afÂ?splitsing van 4 (klassen telt de school op het ogenblik 432 leerÂ?lingen, verdeeld over 12 klassen, met 11 leerkrachten. Teneinde de lezer een idee te geven van de financi??le welÂ?stand der ouders, volgt hier een tabel der schoolgeldaanslagenvoor de cursus 1947â€”1948: Specificatie van de aanslagen. 3 SÂ? i-?? 3 Â§11 5

O ??O M1 5 R1 5! M Otr- 1 Ss 'Z M sl4 "S-S &g In la 41 21 2 4 2 10 3 ? Ib 39 22 1 4 7 9 1 2 2a 35 23 1 3 2 9 7 10 2b 41 27 3 5 13 4 ? 15 3a 43 21 3 2 4 9 3 9 3b 44 27 4 4 4 13 2 7 4a 37 18 1 4 8 3 ? 1 4b 38 25 1 5 4 14 4 ? 12 5a 18 8 â€” 4 2 1 1 3 5b 44 21 1 2 9 8 1 9 6a 14 10 â€” 3 1 5 1 1 6b 37 19 I 1 5 10 2 ? 5 Totaal 431100% 2418') 24957,7% 18 36 49 109 29 8') 7316.9%') Al kan de financi??le positie der ouders niet veel meer bcÂ?tekenen dan een verwijzing naar hun sociale omstandigheden, O geen specificatie mogelijk. ') d.i. ruim 29% van het aantal aangeslagenen.



??? 101 de cijfers der laatste kolom geven toch iets meer: ruim 2970der aangeslagenen blijft in gebreke te betalen. Hieronder zijnenkelen, die reclameerden en wier aanslag in de loop van decursus is verminderd; verreweg het grootste deel echter recla*meerde niet en betaalt niet. De school is zich bewust dat haar werk meer rendementzou geven, indien ze zich wist te verzekeren van de belang*stelling der ouders. Een kern van ongeveer twintig ouders,de oudercommissie inbegrepen, werkt geregeld voor en m?¨tde school; deze mensen bezoeken maandelijks alle gezinnen,zij bezorgen het ouderorgaan, zamelen geld in voor het ouder*fonds en doen bij hun bezoeken allerlei ervaringen op, waar*mee de school haar voordeel kan doen. Ondanks de moeitendie personeel en oudercommissie zich getroosten, worden deouderavonden door niet meer

dan circa vijftig mensen bezocht. De geringe belangstelling voor de school blijkt ook uit hetaantal verzuimen. De volgende tabel werpt op dit probleemenig licht: wegens kolenÂ?[schaarste Venulm Maart '47April . . . Mei____ Juni, . . .AugustusSeptemberOctober .??^ovember T3 -O s _ 8t M s .s 1B.2-3 O t! 1 e 2 N 2 n OMuM Â° ??U s S bA > O O <Â? ??h 22 453 1535 85 16.2% 33 466 1191 148 8.6% 37 456 1646 173 10,8% 41 454 1555 113 8.9% 26 443 1137 19 10 % 42 429 1774 22 9.9 ^^?? 41 432 1638 61 9.6% 41 428 1759 28 10.2% halve dagen o.v. strenger en sneller vervolgd,doorwerking van debemoeienissen van Jeugdzorg N. B. Opmerkelijk is de grote vermindering van het aantalongeoorloofde verzuimen na de grote vacantie. Daartegenoverstaat een toename van het aantal geoorloofde verzuimen. Is deVerklaring hiervoor, dat dc

ouders â€” bang voor vervolging â€”{Mededelen dat hun kind â€žziek geweest" is, ook al is dit niet"et geval? In de strijd tegen de ongeoorloofde verzuimen kreeg deschool in het begin van 1946 dc niet genoeg te waarderen hulphet Bureau Jeugdzorg, door het gemeentebestuur in het



??? 102 leven geroepen en onder leiding gesteld van een der gemeente*lijke inspecteurs voor het onderwijs. De visitingfteacher van dit Bureau bezocht op verzoek vande school in dit tijdvak ruim 50 gezinnen. Over 29 van dezegezinnen bracht de ambtenaar schriftelijk rapport uit. Deze29 gezinnen telden 54 schoolgaande kinderen. De hierondervolgende gegevens zijn aan deze rapporten ontleend. Dedirecte aanleiding tot het instellen van een onderzoek was: in 15 gevallen, schoolverzuim of geregeld te laat komen,in 7 gevallen, onbehoorlijk gedrag op school,in 2 gevallen, diefstal buiten school,in 3 gevallen, hardnekkig hoofdonrein,in 2 gevallen, gedrag thuis, waarvoor de ouders de hulpinriepen van de school. Naast deze hulp deed de school enige malen een beroep opde medewerking van de speciale Brigade van de

Kinderpolitie,n.1. in die gevallen, waarbij de school spijbelentzondertmeervermoedde. Beide instanties bezoeken de gezinnen en schakelen, indiennodig, Protjuventute, Kinderrechter of Voogdijraad in. De bezoeken van de visitingtteacher brachten toestandenaan het licht, die de school niet vermoedde, niet vermoedenkon, en die ze toch moet kennen, wil ze haar taak als schoolenigszins vruchtdragend verrichten. De geestelijke armoedevan zovele harer leerlingen vond in deze toestanden verkla*ring. Een wereld van kinderleed werd blootgelegd. Hierondervolgen beknopte gegevens omtrent de geconstateerde socialemisstanden in enkele gezinnen: Gezin A. Aanleiding tot het onderzoek: Langdurig schoolverzuim,vermoeden van verwaarlozing. Gezinsstaat: Vader, grondwerker. Moeder, heeft enige werk*huizen. 6 kinderen,

waarvan de oudste werkt en waarvan tweeleerplichtig zijn. Het hele gezin huist in een opkamer boven een leegstaandewinkelruimte. In deze kamer, 4V2 bij 3V2 m, staat een ge??m*proviseerd tweepersoons bed bedekt met een strozak en eenkapotte gestikte deken, nog een ge??mproviseerd ?Š?Šnpersoonsbed bedekt met lompen en een kinderledikantje; twee kleine



??? 103 tafeltjes, 4 stoelen en een potkacheltje; voor de ramen zakken.Alles vies en vuil. In deze ruimte wonen, eten en slapen dezemensen. De kinderen zijn schamel gekleed en vies. Vader en Moeder staan volkomen onverschillig tegenoverhet schoolbezoek, blijven ook onverschillig als de huisbezoe?ker dreigt met strenge maatregelen, indien ze hun kinderenniet beter verzorgen. Conclusie: Verregaande verwaarlozing. Pro Juventute in*schakelen. Resultaat der bemoeiingen: Kinderen aan de ouders ont?nomen. Gezin B. Aanleiding: Schoolverzuim. Gezinsstaat: Moeder, moet uit werken om de kost te ver?dienen. E?Šn meisje en ?Š?Šn jongen werken. E?Šn kind op deB. 0.?school. Twee leerplichtige kinderen. Ouders vier jaar gescheiden. Vader is loodgieterspatroon,leeft in weelde met een andere vrouw, is verplicht fl5 perweek in het

onderhoud van zijn kinderen bij te dragen. Hijheeft nog nooit iets betaald. Dit gezin stond reeds onder toe?zicht van de Voogdijraad. Resultaat: De vader zal gedwongen worden tot betaling.Een gezinsvoogd zal worden benoemd. Gezin C. Aanleiding: Te laat komen. Gezinsstaat: Vader, caf?Šhouder. Moeder en twee kinderen,waarvan ?Š?Šn leerplichtig. Zeer armoedige woning, bijna geenhuisraad. Vader alcoholist, komt elke nacht omstreeks drie uur dron?ken thuis, vloekend en scheldend, verdient duizenden in zwartehandel, brengt veel geld zoek met gokken en vrouwen. Moederheeft langzamerhand alles moeten verkopen om met haarkinderen in leven te blijven. Als de man thuiskomt, brengtMoeder de kinderen bij buren of familie. Conclusie: Inschakelen van Pro Juventute en Voogdijraad. Resultaat: Vader vergunning ontnomen, ontzet uit

ouder?lijke macht. Moeder deed vrijwillig afstand, kinderen ter be?schikking van de regering gesteld, scheiding aangevraagd.Indien Moeder daartoe in staat geacht wordt, krijgt ze metter?tijd de kinderen terug.



??? 104 Gezin D. Aanleiding: Langdurig schoolverzuim. Gezinsstaat: Vader, steuntrekker. Moeder maakt de indrukimbeciel te zijn, zeven kinderen, waarvan 4 leerplichtig, ?Š?Šnmet een lam handje, geschikt voor B. O. Woning. Entree: een hok van 372 bij 3V2 m. met verzaktevloer en met brokken uit de zoldering. Op eerste ?Štage eenevengroot hok met wat meubilair, op tweede ?Štage idem (hierwordt gewoond), op derde ?Štage nog zo'n hok, waar de helefamilie slaapt. Het blijkt, dat deze mensen ge??vacueerd zijn en geholpenmoeten worden. Resultaat: Woningdienst ingeschakeld, voor kleding ge*zorgd. Schoolverzuim komt niet meer voor. Gezin E. Aanleiding: Te laat komen en verzuimen. Gezinsstaat: Vader, sinds 1932 steuntrekker, op het momentvan onderzoek in Veenhuizen. Moeder en zeven kinderen,waarvan vijf

leerplichtig; de oudste dochter was een voorkinden is door de vader ge??cht. Vader, drinker, gokker, liefhebber van vrouwen. Moeder enkinderen zijn bang voor hem. Soms brengt Vader vrouwenmee naar huis, jaagt eigen vrouw en kinderen de deur uitvoor een poosje; heeft eens zo'n vrouw betaald met de nieuwemantel van zijn oudste dochter. Geslachtsziek, Moeder besmeten zwanger. Conclusie: Verregaande verwaarlozing. Resultaat: Kinderen aan ouderlijke macht onttrokken. N. B. Dit werd later een van de weinige gevallen, waarinwe succes boekten. De vader werkt nu geregeld, de kinderenzijn weer thuis. Gezin F. Aanleiding: Hoofdonrein bij het meisje; twee jongens vies,slordig. Schriftelijke waarschuwingen van de schoolarts helpenniet. Gezinsstaat: Moeder, niet officieel gescheiden. 5 kinderen,waarvan de oudste

dochter 16 jaar en 4 leerplichtig.



??? 105 Bij onderzoek moest de ambtenaar van Jeugdzorg consta?teren, dat de grens van verwaarlozing bereikt was. Hij kreegvan moeder en dochter een slechte indruk. Een rechercheur, die proces#verbaal moest opmaken wegensovertreding van de politie^verordening, kreeg dit te horen:â€žAls goeie hoer kan ik beter voor mijn kinderen zorgen, danals werkvrouw." Dit zei Moeder in het bijzijn van haar 12?jarige zoon. Conclusie: Toepassing van art. 338 (met kaalgeknipt of gtÂ?schoren hoofd naar school). Inschakeling van Voogdijraad. Enige tijd later werd het gezin wegens huurschuld uit dewoning gezet en onttrok zich aan mijn waarneming. Jongen G. Aanleiding: G. gedraagt zich slecht op school, verstoortde orde in de klas, wil steeds de aandacht trekken. Hij spij#belt zo nu en dan en heeft een rol beschuit uit een broodkar!gestolen. G. is op

het ogenblik thuis bij Grootmoeder. Het onderzoek brengt het volgende aan het licht: De Vader van G. was gehuwd met een â€žslechte" vrouw, diezich â€” volgens inlichting van Grootmoeder â€” zelfs afgafmet jongens van 14 a 15 jaar. Grootmoeder werd herhaaldemalen door de politie gewaarschuwd, dat de moeder weg?gelopen was en haar kinderen onverzorgd had achtergelaten.G. is wel eens slapende in een portiek gevonden. In de oorlog,toen de Vader in Duitsland zat, is de moeder voorgoed vande kinderen weggelopen. Na de scheiding hertrouwde de vader met een eveneensgescheiden vrouw, die G. zeer streng â€žopvoedde". Was G.stout, dan verbrandde ze zijn speelgoed. Het kind mochtgeen rommel maken; ze verweet het kind diefstal. Volgens de Vader is zijn tweede vrouw niet normaal; zeeist hem helemaal op en kan geen kind

tussen hem en haarvelen. Komt de jongen met gescheurde kleren thuis, danmaakt zijn vrouw de scheuren groter om hem dit 's avondste laten zien. Kort geleden heeft ze G.'s schoenen verkocht.â€žHij eruit, of ik eruit," was haar eis. Het kind is toen maarbij Grootmoeder gebracht. G. heeft nog een zusje, dat bijhaar eigen moeder is en nog een broertje van 5 jaar, dat bijvreemden is uitbesteed. Resultaat der bemoeiingen: G. geplaatst in het kinderloos



??? 106 gezin van een broer van de vader, Voogdijraad ingeschakelden verzocht om controle. Jongen H. Aanleiding: H. bracht een baard en mijter mee naar school,over de herkomst waarvan hij een niet geloofwaardig verhaalopdiste. De onderwijzer kreeg bij doorvragen zelfs drie ver*schillende verhalen: een gulden van moeder gekregen, latervan Oom en nog later was het een baard*pruik van â€žverledenjaar". Toevallig kwam de ambtenaar van Jeugdzorg juistop school. Hij kreeg weer een ander verhaal te horen, waarvande onwaarheid onmiddellijk kon worden aangetoond. Bij huisbezoek en navraag bleek het volgende: Een tamelijk ordelijk gezin. Moeder, een nerveuse af*gewerkte vrouw, kan de jongen niet de baas blijven. Als H. boodschappen moet doen en geld meekrijgt, laat hijde boodschappen opschrijven en

versnoept het geld. Hij houdtdan vol, dat hij de boodschappen wel betaald heeft, totMoeder met hem naar de winkel gaat. Moeder wist van baard en mijter niets. H. werd uit zijn bedgehaald en kwam nu met een nieuw verhaal aan, dat eichterook niet geloofd kon worden. Heriditeit: H.'s vader is verdronken voor hij met moeder getrouwdwas. Deze vader was oneerlijk, verduisterde o.a. vijf maan*den woninghuur; hij was een gokker. Zijn tweede vader was een matroos, die aan de wal voort*durend dronken was en overspel pleegde. Moeder is van dezeman gescheiden. H.'s tegenwoordige vader heeft eerst enigejaren met moeder geleefd voor hij met haar trouwde. Hijverwekte twee kinderen, die nog de naam van H.'s tweedevader dragen. De familie van H.'s eigen vader, van moeders kant, staatzeer slecht bekend; een broer

van die moeder was een dief. H.'s grootmoeder van moeders zijde was verstandelijk nietnormaal, evenmin als haar broers en zusters. H.'s zusje bezoekt een B. 0.*school (voor een ander zusjeis inmiddels plaatsing op een B. 0.*school aangevraagd). H. zelf is een nerveuze, praatzieke jongen, een zeer matigeleerling, uitermate slordig en onoplettend, houdt van lezenen tekenen.



??? 107 Conclusie: H. is waarschijnlijk erfelijk belast. Pro Juventutezal worden verzocht de jongen in een inrichting te plaatsen,terwijl de Jeugdpsychiater een nader onderzoek zal instellen. De aard van het schoolmilieu brengt mede, dat het medisch*hygi??nisch schooltoezicht voor een zware taak staat: tegen on*verstand en onverschilligheid is het kwaad vechten. Dat deschoolzuster zich dan ook vaak op school laat zien, spreektwel vanzelf. Haar bezoeken gelden voornamelijk het opspo*ren van kinderen met hoofdonrein. Na de grote vacantie in1946 bleek, dat 87o der meisjes hoofdonrein had, waarvanÂ? 3Â°/o in erge mate. Deze laatsten worden onmiddellijk uitde klassen verwijderd en moeten zich binnen een paar dagenaan het zittingslokaal van de G. G. D. melden en laten con*troleren. Verschijnen zij niet, dan wordt onmiddellijk

on*geoorloofd verzuim opgegeven. Na een jaar van veel bezoekenaan school, vlak voor de grote vacantie van 1947 had de zuster50 "/o winst te boeken. De schoolarts heeft een niet minder moeilijke taak te ver*vullen. Alle leerlingen worden driemaal per cursus volledigonderzocht: bij het begin van hun schooltijd, in de derde klasen v????r het verlaten van de school. Het resultaat van hetonderzoek van de beide eerste klassen van de lopende cursusvolgt hier: Aantal leerlingen 80. Verschenen voor het onderzoek 60. Beste lichamelijke toestand 4. Geen afwijkingen 20. Matige lichamelijke toestand 4. Afwijkingen 32 (voor 9 hiervan moesten speciale maatregelen worden ge*nomen, zoals: uitzending, openluchtschool, psychiatrisch on*derzoek, naar specialist verwezen, naar B. O. enz.). Opvallend is hier, dat 20 leerlingen niet voor het ondeiVzoek

waren opgekomen. Van deze 20 waren enigen ziek; hetabsente??sme der anderen kan alleen verklaard worden dooronverschilligheid en domheid van de zijde der ouders. N. B. Helaas staan mij geen verdere gegevens ter beschik*king omtrent dit deel der Jeugdzorg.



??? 108 Op ons onderwijzers maken deze gezinnen de indruk te beÂ?horen tot een andere wereld. Een wereld, waarin domheid,onverschilligheid, hartstochten en emoties heersen, waarinletterlijk bij de dag wordt geleefd, waarin alle regeljlnaat enorde ontbreekt, waarin de ouders in vele opzichten kinderenzijn en de kinderen zich de rechten van volwassenen toeÂ?eigenen, waarin onze normen en waarden niet gelden. Dekinderen uit deze wereld moeten naar school, die t. a. v. heneen tweeledige taak heeft te verrichten: hen een bepaalde hoeÂ?veelheid leerstof moet laten verwerken om hun verstandelijkevermogens te ontwikkelen en hen op te leiden tot alle christe;^lijke en maatschappelijke deugden. Daarvoor krijgt de schoolde kinderen 5 uur per dag. Voor welke moeilijkheden deschool komt te staan bij het volbrengen

van de eerste taakmoge gedemonstreerd worden met een viertal punten: le. Leeftijdsspreiding voor de verschillende leerjaren der B.sschool. geboortejaren: Klassen Totaal Vertraging: â– 40 '39 '38 '37 '36 '35 '34 '33 '32 1 j.. 2 j. 3j. 4j. 46 24 11 1 I 82 11 1 30 49 9 1 II 89 9 1 1 24 34 12 11 2 1 III 85 12 11 2 1 1 17 22 19 6 2 IV 67 19 6 2 17 27 11 10 1 V 66 11 10 1 21 29 19 6 VI 75 19 6 N. B. Het is duidelijk hoezeer de opvoedende taak van deonderwijzer wordt verzwaard, vooral in de middelklassen,door het grote aantal oudere leerlingen. In de laatste drie jaren werden 48 1.1. van de BÂ?school opeen school voor B. O. geplaatst. 2e. Ongeveer een maand, nadat de nieuwe leerlingen opschool waren gekomen, onderwierpen we hen aan een telproef:eerst moesten de kinderen de getallenrij opzeggen, daarnamoesten ze erwten

tellen. Op ons verzoek deed men op eenschool in een andere buurt der stad van een sociaal betergehalte dezelfde proef. Op deze school heeft de onderwijzeresde beide beste tellers bij 110 doen ophouden. De gemiddelÂ?den waren: op de BÂ?school 24,5, op de v. d. W.Â?school 53. Zie de curve hiernaast:



??? \ \ V \ \ \ \ V \ \ \ \ \ V dV /.-s cho ol \ s, s B, - s :ho 3l \ N \ S 4 5 6 7 8 9 10 It 12 13 14 IS 16 17 18 19 20 21 22 25 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 J7 38 39 Telproef (het tellen van erwten door kinderen, die pas op school waren,de ond.es noteerde het eerste foutieve getal). 180170160150MO130120110100SO807060 50Â? 302010O



??? 110 3e. Ruim twee maanden na de verhoging liep het onder*wijs in de tweede klasse vast. Het bleek n.l. dat Â? 30 leer*lingen niet tot lezen konden komen. Op ons verzoek was de heer Joh. Penters, hoofd der JanLigthartschool, gaarne bereid deze kinderen te testen. Ziehierhet resultaat van zijn onderzoek: Naamaanduiding Kalenderleeftijd I. Q. 1 C. K. 9:6 60â€” 2 C. G 8:9 61â€” 3 A. H. 8 63i 4 J. L. 8:1 65 5 J. B. 9:3 68 6 H. E. 9:4 68 7 S. P. 7:8 72 8 M. M. 8:7 73- 9 I- V. 7:7 77- 10 H. G. 7:3 77 11 J. S. 9:1 78â€” 12 A. V. 8:7 79 13 L. G. 9:1 80- 14 L. B. 7 81â€” 15 G. G. 10: 1 82- 16 J. D. 8:9 83â€” 17 A. M. 8:6 83 18 A. S. 7:5 84 19 M. H. 9:6 84 20 M. L. 8:1 84+ 21 B. C. 9:2 87 22 L. K. 8:10 88i 23 B. B. 9:8 89- 24 N. R. 7:7 90 25 F. M. 8: 10 91â€” 26 C. H. 8:7 92+ 27 W.M. 9 931 28 A. H. 7:4 96^ 29 E. P. 7:2 100 30 J.S.

7:5 101 Gemiddelden 8:5 81 Op advies van den heer Penters werden 13 dezer leerlingenopgegeven voor het B. O. Bij het volgende onderzoek metBinetâ€”Simons waren de I.Q.'s belangrijk hoger. Tot opheden zijn vier van deze leerlingen geschikt bevonden voorB. O. We mogen derhalve aannemen, dat het aantal zwak*begaafden aanmerkelijk minder is dan de gegeven I.Q.'ssuggereren. Zonderen we dan nog enkele bijzondere gevallenâ€” woordblindheid e. d. â€” af, dan houden we een grote groepvan kinderen over, die hoewel begiftigd met een normaal in*



??? 111 tellect niet konden leren lezen (zie vooral de kalenderleeftijdl).De oorzaak hiervan zal gezocht moeten worden in milieufgevolgen, waarvan het^zich^niettkunnentconcentreren wel hetbelangrijkste is. 4e. Ten slotte drukken we hier een opstelletje af van eenleerling der 4e klasse, die geacht wordt tot de beste leer*lingen te behoren en vooral bij rekenen uitmunt. In het taal*boekje â€” Van Kindertaal tot Moedertaal IV A â€” stondeneen aantal plaatjes, naar aanleiding waarvan dit opstelletje isgemaakt: De jongens gaan kamperen en Klaas Roel en Elie zag eenmooi veld en zeggen gaan we een tend bouwen, is ging Klaasen dan Roel en dan Elie. Een aardig tend zouwen bouwen. Enze hebben al tent gemaakt, en om het bosje was een stier endie jongens zagen het niet. En ?Š?Šn van die jongens zag hetbeest aan komen en klom over het

hekje heen. En die jongenkeeken naar die tent en tent werd gescheurd en de reug tasging in de hoogte. Omtrent de tweede taak der school kan uiteraard weinigvastgelegd worden. Enkele leerlingen kunnen zich in de school*orde niet voegen (bijv. de zeven gevallen, waarbij de hulp vanJeugdzorg moest worden ingeschakeld). Op deze leerlingenhebben wij dan ook geen vat; ze gaan meestal naar de schoolvoor moeilijk opvoedbaren. Van de anderen moeten wevaststellen: het is een wonder dat zij zich gedragen z??als zijzich gedragen. Voor deze kinderen is waarde van de schoolseorde en regelmaat niet te hoog aan te slaan. T. O. V. de aesthetische vorming hebben we juist een interes*sant?Š en boven verwachting geslaagde proef genomen. Onderleiding van den heer Schulting, oud*onderwijsman en kunst*minnaar, bezochten 15 kinderen uit

de beide zesde klassenschilderijen*tentoonstellingen in het Rijks* en Stedelijk Mu*seum. Vijf bezoeken aan â€žde oude meesters" vormden degrondslag, waarbij achtereenvolgens de stofuitbeelding, dediepte, de toon, de compositie, de inhoud en de afsluiting enophanging der stukken onder de bijzondere aandacht derkinderen werd gebracht. Daarna volgden bezoeken aan deâ€žbabbelstukken". Turner, Kokoschka, Chagall en Kandinsky.De â€žlessen" werden geheel in de vraagvorm gegeven, waar*door de kinderen tot kijken, vergelijken, concluderen en oor*deelvormen op eigen gezag werden gedwongen. Zowel voor



??? 112 ,de heer S. en mij als voor de toevallige bezoekers der Â?JxpoÂ?sities waren de antwoorden der kinderen evenzovele openÂ?baringen. De belangstelling der kinderen was zeer groot, deaandacht â€” soms anderhalf uur lang â€” onverdeeld. Onzeconclusie was: de waarde van dit werk gaat ver uit boven hetaesthetische. Met de rest der zesdeklassers, in twee museumÂ?clubs verdeeld, zet ik nu de proef voort. De eerste les bevesÂ?tigde de opgedane ervaringen volkomen. Het in dit artikel gegeven materiaal is uitsluitend illustraÂ?tief gehanteerd. Het geheel der mij ter beschikking staandegegevens wettigt het trekken van enige conclusies t.o.v. deschool in het sociaal slechte milieu, waarvan de uitwerkingvoor elk een artikel zou vragen en die ik daarom kort aanÂ?-duiden zal. le. De school heeft een sociale taak,

waaraan zij zich nietmag en niet kan onttrekken. De onderwijzer dient meer opÂ?voeder dan â€žleermeester" te zijn. In vele gevallen zal hij meerde opvoeder der ouders dan die der kinderen moeten zijn.Slechts met grote liefde voor zijn leerlingen en met een sterksociaal gevoel zal hij zijn taak kunnen volbrengen. 2e. Tijdens zijn opleiding zal hij op deze taak moeten worÂ?den voorbereid. Juist in een gemeente als Amsterdam, met eeneigen Kweekschool, moeten en kunnen de kwekelingen inaanraking gebracht worden met de sociale problemen, die zichvoordoen in de eigen stad. 3e. Op de autoriteiten, die de benoeming van onderwijzersin handen hebben, rust de taak de juiste man op de juisteplaats te brengen: de beste opvoeder hoort in het slechtstesociale milieu te werken. 4e. Methodiek en didactiek zullen grondig

gewijzigd moeÂ?ten worden. De tot nu toe gebruikte methoden suggereren dathet verschil tussen een â€žopleidingsschool" en een â€žvolksÂ?school" ligt in de hogere leerjaren, immers zij geven gewoonÂ?lijk in de lagereÂ? en middelklassen dezelfde boekjes om daarnaeen splitsing aan te brengen in a en b deeltjes. Het grote verÂ?schil zit echter in het begin: de kinderen uit het slechte milieubrengen niets mee, dat de school kan gebruiken, hun woordenÂ?en begrippenschat is zo arm als vele onderwijzers zich nietkunnen voorstellen. Daarom zal de school moeten beginnenmet taalschool te zijn en voorlopig niets meer. PlaatjesÂ?kijken,woorden en zinnetjes zeggen, voortdurende taalverzorging beÂ?



??? 113 trachten, versjes leren, enz. Van rekenen is voorlopig geensprake; alleen tellen, eerst met concrete dingen, daarna metsymbolen van concrete dingen, dan met afbeeldingen vanconcrete dingen en dit alles liefst in de vorm van spelletjes.De eerste taak der onderwijzeres zal moeten zijn uit te maken,waarop ze kan bouwen; het wil mij n.1. voorkomen dit totop heden maar al te vaak op â€žlos zand" gebouwd wordt.De meegebrachte begrippen en woorden moeten vastgelegdworden om uit te kunnen maken, waar de school kan be*ginnen. De didactiek zal vooral gericht moeten worden op het ac*tiveren der 1.1., op het wekken van belangstelling en op hetversterken van het concentratievermogen. 5e. Naast een medisch onderzoek zal een psychiatrischonderzoek van de nieuwe leerlingen moeten komen. Het iseen maatschappelijk belang,

dat zo spoedig mogelijk de afwij*kingen worden vastgesteld en maatregelen worden genomen. 6e. De school zal niet bang moeten zijn om de oude wegente verlaten, om gevestigde maar nooit bewezen meningen aancritiek te onderwerpen. Aan de ene zijde wordt het kinderlijkvermogen overschat, aan de andere zijde onderschat. Dit laat*ste geldt zeer stellig t. o. v. het deelhebben aan de cultuur. Opdit terrein liggen stellig grote mogelijkheden. â€žDU SPRICHST EIN CROSSES WDRTGELASSEN AUS." In de strijd â€” of moeten we zo'n kras woord liever ver*mijden voor een vaak zo tamme geschiedenis? â€” over onder*wijshervorming is de diskussie voor een Marsbewoner ofzelfs maar voor iemand die gewend is, zich af te vragen,welke zaken in de gesprekken bekend verondersteld worden,vaak moeilijk te volgen. Niet moeilijk, omdat de zaak

zichzo pijlsnel voortbeweegt, maar wel omdat zowat alles bekendverondersteld wordt. Ten gevolge daarvan, meen ik, draaiende diskussies vrijwel in een kringetje rond. Ten gevolge daar*van spreken medestanders elkaar tegen en steunen tegenstan*ders elkaar â€” onbedoeld. Ten gevolge daarvan ook, meen ik,keren eeuwenlang dezelfde redeneringen en beweringen enprobeersels terug en ten gevolge daarvan handhaaft zich metPaedagogische Studi??n, XXV. 8



??? 114 de grootste veiligheid eenvoudig datgene wat er nu eenmaalis. Laat mij enkele voorbeelden noemen. Men spreekt van â€žeen goede onderwijzer", van â€žgoed on*derwijs", van een â€žverantwoord onderwijsstelsel", van â€žonmis*bare kennis", van â€žkern*vakken", van â€žhet" â€žculturele peil", dat â€žonvermijdelijk dalen zou als of als niet----", men praat b.v. over â€žkennisnemen van de antieke beschaving uit de eerstehand" doelende op onze gymnasia, men praat over â€žexaktleren denken" doelende op onze h. b.s.*en. Men vraagt caf?Š*houders en stamgasten hun mening niet over de culturelewaarde van de alkohol, resp. der geheelonthouding, daar ditantwoord van te voren bekend is, men enqu??teert echter welonder de oud*gymnasiasten â€” d. i. de groep der geslaagden â€”wat zij aan hun school

hebben gehad. Ik geef dit slechts alsvoorbeeld en niet omdat ik geen waardering voor â€žde klas* sieke opleiding" heb____al weet ik eigenlijk niet recht wat dat is en of dat dus in Nederland wel bestaat. Hoeveel aarts*warhoofden prijzen de resultaten niet van hun exakte oplei*ding? Hoeveel middelmatige burgerlieden prijzen de resultatenniet van hun â€žklassieke vorming"? Paladijnen in beide kam*pen zijn soms het meest frappante tegenbeeld van hetgeen zebepleiten. Doch â€” wij kunnen dat alles daar laten, funda*menteler nog dan deze vragen nog zijn die kwesties, welkeik eerst aanstipte: wat is toch een â€žgoed onderwijs"? wat istoch een â€žgoede school"? wat is toch een â€žgoede onderwijzerof leraar"? Vaak verwijst men naar het buitenland en trekt eenvergelijking tussen â€žhet" onderwijs in x*land en dat in

Neder*land. Men moet wel heel weinig indringen in onderwijsvragen,wil men zoiets aandurven. Dit immers is een kwestie van devergelijking van twee gestalten van sociaal*culturele levens*vormen, waaraan een heel volk, sociologisch en historischvastzit. Wel kan men veel leren van een ander volk, maar opde voorwaarde, dat men alles geheel in zijn verband bezietbij zijn gastheer en â€” vervolgens â€” bij zich thuis het nieuweher*ziet in het geheel van het eigene der familie. Maar he,teen zowel als het ander is het werk van uitzonderlijke specia*listen. Te vaak echter ontmoet men beweringen, die een dgl.speciale kennis van zaken veronderstellen dan dat ze steedsvan waarlijke kenners afkomstig kunnen zijn. En ook hier weermoeten we dus verzoeken, ons de grondveronderstellingenduidelijk te maken. Natuurlijk gelden

dergelijke vragen ook uitdrukkingen als



??? 115 â€žeen behoorlijk ouder", â€žeen goede vader, resp. moeder";â€žop die leeftijd is een kind toch in staat zoiets zelf op telossen", enz. enz. Maar in de publieke diskussies spelen vooralâ€žgoed onderwijs", â€žgoede onderwijzersÂ? of leraarsopleiding",â€žonmisbare leerstof", â€žeen beschaafd, een ontwikkeld mensmoet toch weten", enz. Wie daarover steekhoudend wat beweren wil, zal nietkunnen ontkomen aan een grondige doordenking van hetgehele grondgebouw der paedagogiek. Maar hij zal bovendienhet onderwijs historisch en sociologisch moeten kennen enzijn begripsbepalingen zowel als zijn konkrete organisatorischemaatregelen zullen van die twee gezichtspunten en wetenÂ?schappen nadere precisering moeten ontvangen. Zolang wij het er over eens zijn, dat men over al dergel'Jijkezaken beter beweringen kan doen

onder beroep b.v. op de autoriteit van----z'n eigen jarenlange â€žervaring" dan er geÂ? ordend over studeren, denken, onderzoekingen doen en daarnawat beweren, zolang zullen wij in de impasse blijven; zolangzal ons de impasse geen impasse lijken. Zolang ook zal deopwekking tot grondige bestudering der vragen van onderwijsen opvoeding met bevreemding of ergernis van de hand geÂ?wezen worden en zal men het â€žweten" of niet wetenswaardigof onmogelijk te weten achten. En de strijd in de wereld deropvoeding blijft een hopeloos en bodemloos langs elkaarheenpraten; een goedwillend onvermogen en een eerlijke, argeÂ?loze overtuiging dat men â€žer toch vrij aardig achter is" zullendan nog de aannemelijkste strijders zijn, maar verder komenwe niet. M. J. L. DE INSPECTIE VANHET SCHRIFTELIJK ONDERWIJS DOOR G.

NIEMEYER. DE PLAATS VAN HET SCHRIFTELIJK ONDERWIJS. Zoals het klassikaal onderwijs, vooral door Pestallozzi'swerk, ontstond als noodoplossing, in de tijd toen de drangnaar volksontwikkeling onderwijs aan grote groepen kindereneiste, zo ontstond het schriftelijk onderwijs als noodoplossing



??? 116 voor degenen die, door allerlei omstandigheden niet in staatwaren zich verder te ontwikkelen door mondelinge lessen. De eerste schriftelijke lessen werden gegeven door CharlesToussaint en Gustav Langenscheidt, die in 1856 in Berlijnbegonnen per brief taalonderwijs te geven. Engeland volgdeal spoedig. In 1868 ontstond daar de â€žUniversity Extension Movement"die voor de ontwikkeling van het schriftelijk onderwijs heelveel heeft gedaan en door invloed waarvan deze vorm vanonderwijs in Engeland een grote vlucht nam. Vrijwel tegelijker*tijd ontstonden in de Verenigde Staten van Amerika de eersteschriftelijke cursussen als aanvulling van het MethodistischeZondagschoolwerk. Zeer snel breidde het schriftelijk onder*wijs zich in Amerika uit. In 1873 werd in Boston opgerichtde â€žSociety to Encourage Study

at Home", terwijl 10 jaarlater in New*York de eerste â€žCorrespondence University"werd gesticht. In 1892 werd aan de bestaande universiteit vanChicago een â€žCorrespondence Departement" verbonden, welkvoorbeeld door vele universiteiten al spoedig werd gevolgd.Daarnaast ontstonden in de jaren 1900 tot 1920 vele particu*Here instituten, waarvan sommigen zoveel reden tot critiekgaven dat reeds in 1926 in Amerika â€žThe National HomeStudy Council" werd opgericht, met de bedoeling door con*trole en Inspectie misstanden te bestrijden en daarnaast doorstudie, vooral der didactiek, het schriftelijk onderwijs tebevorderen. Behalve in Amerika werd het schriftelijk onderwijs zeerbelangrijk in Engeland, Zweden en Zuid*Afrika, terwijl ookFrankrijk genoemd moet worden. Dat Amerika, Zuid*Afrikaen ook Zweden op dit

terrein vooraan staan, is niet te ver*wonderen. Het schriftelijk onderwijs begon als noodmaatregelen als zodanig hadden in de eerste plaats dun bevolkte, grotelanden, met weinig reisgelegenheid er behoefte aan. Door desnelle ontwikkeling kwam, alweer in Amerika, die gedachteaan een noodoplossing echter spoedig op de achtergrond. Hetschriftelijk onderwijs werd steeds meer beschouwd als eentak van onderwijs die naast het mondeling zijn eigen waardenen zijn eigen voordelen had. We menen dan ook te kunnenzeggen dat, zeker in de Verenigde Staten, reeds v????r de tweedewereldoorlog het schriftelijk onderwijs algemeen was aan*vaard als gelijkwaardig aan het mondeling, met zijn eigeneisen, zijn eigen beperkingen, maar ook zijn eigen mogelijk*heden.



??? 117 Nog meer populair werd het, toen in de oorlogsjaren deontwikkeling van het Amerikaanse millioenenleger (evenalsvan het Canadese en het Engelse) vrijwel geheel langs de wegvan het schriftelijk onderwijs geschiedde. Dit gebeurde op zeer uitgebreide schaal en het was geenzeldzaamheid wanneer kortere of langere gevechtspauzes aanhet front voor een deel gevuld werden' door de bestuderingvan schriftelijke lessen. De Amerikaanse mening over het schriftelijke onderwijsmoge blijken uit onderstaande aanhaling uit het â€žBulletin ofthe American School" van December 1945. â€žLike the firstautomobiles, early correspondence schools and their studentswere often the objects of ridicule and jokes. Home studyand automobiles grew up together, they both passed throughthe â€žget a horse" era to vindicate the judgement and visionof

their respective pioniers and to benifit humanity. Homestudy in the United States today is a valuable supplementto the public educational system." Uit dit citaat blijkt duidelijk dat het schriftelijk onderwijsin de Verenigde staten strijd heeft moeten voeren om deplaats die het toekomt te bereiken, maar dat op het ogenblikdie plaats bereikt is. Ons land moge in vele opzichten vooraan staan, ten aanzienvan het schriftelijk onderwijs was dit zeker niet het geval.Toen het in Amerika al zeer uitgebreid was en zijn felstestrijd voerde, was het in Nederland nog onbekend. Het eersteinstituut dat hier schriftelijk onderwijs gaf, werd opgerichtin 1904. Het was een zeer bescheiden inrichting, die zich uit*sluitend bezig hield met de opleiding voor de hoofdacte vooronderwijzers. Ook dit was een noodvoorziening. De studievoor de hoofdacte is immers voor een

onderwijzer de eerstewaaraan hij na zijn kweekschooleindexamen begint. Dat wildus zeggen, de jonge onderwijzer studeert in het algemeenvoor de hoofdacte in zijn eerste practijkjaren. Deze eerstejaren moet hij dikwijls doorbrengen aan dorpsscholen, dusop plaatsen die het volgen van mondelinge cursussen vaakmoeilijk, soms onmogelijk maken. Natuurlijk was dit 30 a 40jaar geleden nog erger. Daardoor ontstond de eerste schrifte*lijke opleiding voor de hoofdacte, die onmiddellijk een grotevlucht nam. Zo'n grote vlucht dat thans het aantal can*didaten dat schriftelijk werd opgeleid groter is dan dat



??? 118 dergenen die een mondelinge cursus volgden. Ook in onsland was en is het schriftelijk onderwijs aan veel critiekonderhevig. Zo gebeurde het in sommige streken van onsland tot voor korte tijd dat candidaatAoofdonderwijzersdie schriftelijk gestudeerd hadden, zich het laatste half jaarlieten inschrijven bij een mondelinge cursus, omdat hunkansen zeer slecht stonden waimeer ze aan de heren examiÂ?Â?natoren moesten mededelen dat ze schriftelijk hadden geÂ?studeerd. Ondanks deze miskenning, die zich waarlijk niettot de hoofdacteopleiding beperkte, breidde het schriftelijkonderwijs zich ook hier meer en meer uit, zodat op hetogenblik de gezamelijke instituten per jaar tenminste 120.000cursisten tellen. Een aantal dat degenen die afwijzend staantegenover deze vorm van onderwijs toch te denken geeft.Op de

vele uitwassen die tot felle critiek aanleiding geven,komen we later terug, hier volstaan we met te constaterendat het ook in Nederland mogelijk is allerlei vakken schrifteÂ?lijk te studeren en dat dit door velen met succes werd enwordt gedaan. Thans eerst enkele opmerkingen over de waardevan het schriftelijk onderwijs. DE WAARDE VAN HET SCHRIFTELIJK ONDERWIJS. Een bespreking van de verhouding tussen het schriftelijken het mondeling onderwijs moge voorafgaan. De sterk geschakeerde opvattingen hierover zijn tot eendrietal terug te brengen. De eerste daarvan is de mening datonderwijs persoonlijk contact tussen leraar en leerling noodÂ?zakelijk maakt en dat schriftelijk onderwijs dus feitelijk nietmogelijk is. Deze opvatting blijkt in de practijk volkomenonjuist. De vele resultaten van het schriftelijk onderwijs

logenÂ?straffen deze opvatting zo duidelijk, dat ze niet is vol tehouden. Een enkel voorbeeld, ontleend aan de hoofdacteÂ?^examens van dit jaar. Van ?Š?Šn instituut slaagden 250 schrifteÂ?lijk opgeleide candidaten. Van een ander 126. Men kan nakennisname van deze resultaten toch niet zeggen dat schriftelijkonderwijs eigenlijk niet mogelijk is. Ook de tweede opvatting,dat schriftelijk onderwijs een noodzakelijk vervangingsmiddelis voor die gevallen waarin mondeling onderwijs niet mogelijkis, doet naar onze mening geen recht aan het schriftelijkonderwijs. Enige tijd geleden vergeleek de heer Wiedhaup,directeur van het I. V. I. O., de verhouding tussen schriftelijken mondeling onderwijs met die tussen margarine en roomÂ?



??? 119 boter. Alweer voornamelijk op grond van het persoonlijkcontact dat bij mondeling onderwijs tussen leraar en leerlingbestaat. Dit kan inderdaad een voordeel zijn als de ver*houding goed is, maar hoe is het wanneer er een slechteverhouding bestaat. Een zeldzaamheid is dit toch niet en het staat vast dat zo'nslechte verhouding op het onderwijs altijd een slechte in*vloed heeft. Naar mijn mening is het nog te vroeg om een algemeneuitspraak te doen op grond van een vergelijking die nog allegebreken van oppervlakkigheid toont; moet tonen, omdat wijin Nederland van het schriftelijk onderwijs en zijn mogelijk*heden nog lang niet voldoende weten. De didactiek is nogin zijn beginstadium en behalve degenen die in de practijkwerken, heeft nog vrijwel niemand er zich mee bezig ge*houden, terwijl de critiek meestal komt van hen die de

practijkslechts zeer oppervlakkig kennen. Het mondeling en hetschriftelijk onderwijs staan vrijwel vreemd tegenover elkaaren tot een vergelijking der factoren die de onderlinge waardebepalen is het, althans in ons land nog nooit gekomen. Devoornaamste van die factoren zijn: a. De leerstof. Algemeen wordt aangenomen dat bepaaldestof beter mondeling kan worden onderwezen dan schriftelijk,maar dat het omgekeerde niet het geval zou zijn is noggeenszins bewezen. Het zou zeer interessant zijn om te onder*zoeken of de wiskunde b.v. niet beter schriftelijk dan mon*deling kan worden onderwezen. b. De persoon van de leraar. Er zijn mensen die mon*deling heel duidelijk kunnen zeggen wat ze bedoelen, maarzich schriftelijk niet verstaanbaar kunnen maken. Het om*gekeerde is echter evenzeer het geval. Er zijn lieden die altijdafdwalen

wanneer ze mondeling les geven, maar die zichschriftelijk heel duidelijk uitdrukken omdat ze dan tot korteen scherpe formulering gedwongen worden. c. De persoon van de leerling. Intelligentie en karakterspelen hier de voornaamste rol. Het staat vast dat schriftelijkstuderen een grote mate van zelftucht en wilskracht vraagten daardoor een belangrijke karaktervormende waarde heeft.We noemen verder het concentratievermogen en wijzen opde opmerkzaamheidstypen. d. De omstandigheden waarin de leerling verkeert. Vooralbij oudere leerlingen die overdag hun werkzaamheden hebben



??? 120 kan de tijd waarop ze hun lessen moeten volgen van grootbelang zijn en bovendien het feit dat men soms om mondelingelessen te kunnen volgen grote afstanden moet afleggen. e. Dan is er nog de verhouding van leraar en leerling,waarop we al wezen. Is deze verhouding goed, dan is dateen voordeel van het mondeling onderwijs, is ze slecht, danis het nadeel even groot. Hoewel het contact naar onze meningook bij schriftelijk onderwijs zo intensief mogelijk behoort tezijn, brengt toch de aard van dit contact mee dat een negatieveinvloed minder zal voorkomen dan bij mondeling onderwijs. We zien dat bovenstaande factoren een belangrijke rolspelen bij het bepalen van de waardeverhouding en ofschoonwe erkennen dat we van de invloed van deze factoren nog nietvoldoende weten, moet het standpunt worden

ingenomendat mondeling en schriftelijk onderwijs elk zijn eigenmethoden, zijn eigen voor* en nadelen, zijn eigen waardeheeft. De ene vorm waarderen boven de andere is voorbarig.We dienen beide als waardevol te erkennen en het oordeelover de waardeverhouding te laten afhangen van de uitkomstder studie die zich hiermee zal bezig houden. Deze derdeopvatting is naar onze mening de juiste. DE SOCIALE WAARDE. De grootste waarde van het schriftelijk onderwijs is gelegenin het feit dat het studiemogelijkheden geeft waar het mon*deling onderwijs onbereikbaar is. In de eerste plaats isschriftelijk onderwijs goedkoper dan mondeling; hoewel eengoede verzorging meebrengt dat goed schriftelijk onderwijsniet zo goedkoop is als sommige instituten beweren, toch ishet belangrijk goedkoper dan mondeling onderwijs. In

detweede plaats is een leerling niet aan plaats of tijd gebonden.Hij kan zijn studie indelen zoals dit voor hem uitkomt enbehoeft nooit op een bepaald uur bij zijn leraar te komen.Dit is vooral belangrijk voor die groep, die op een bepaaldeleeftijd gekomen, ontdekt dat verdere ontwikkeling nodig is,maar die door allerlei factoren zoals ongeregelde werktijdenof ook valse schaamte geen mondeling onderwijs kan of wilvolgen. Voor dezulken is schriftelijk onderwijs de enige uit*komst en het staat dan ook vast dat de meeste schriftelijkstuderenden gezocht moeten worden in de leeftijdsgroeptussen 18 en 30 jaar. In de derde plaats is het schriftelijk onderwijs van grote



??? 121 waarde voor een verantwoorde vrijetijdsbesteding. Met namein de arbeiderskringen is in de laatste tientallen jaren, doorverkorting der arbeidsduur veel tijd voor â€žeigen gebruik"vrij gekomen, waarvan het schadelijk is wanneer die in ledigÂ?heid wordt doorgebracht. Dat het schriftelijk onderwijs eenvan de vele middelen kan zijn om deze tijd goed en prettigte besteden is duidelijk. PAEDAGOGISCHE WAARDE. Spraken we hierboven over de sociale waarde, het schrifÂ?telijk onderwijs heeft ook paedagogische waarde. Deze isvoornamelijk gelegen in de karaktervormende invloed die hetheeft. Schriftelijk studeren toch eist een grote mate van zelfÂ?standigheid. De cursist moet zichzelf telkens weer tot zijnwerk dwingen, hetgeen een steeds terugkerende wilsoefeningbetekent. Hij moet zelf zijn keuze doen tussen werken enontspanning en

een geregelde werkverdeling tot stand brengen.Dit eist een grote mate van zelftucht en wilskracht. Het isverwonderlijk dat bij alle pogingen tot onderwijsvernieuwinghet schriftelijk onderwijs tot nu toe buiten beschouwingbleef. Het kernpunt van de onderwijsvernieuwing ligt toch,als wij het goed zien, in een grotere mate van persoonlijkheidsÂ?en karaktervorming en de ontwikkeling der karaktervormendeeigenschappen, zoals het zelfstandig nemen van beslissingen,oefeningen van de wil, het dragen van verantwoordelijkheidvoor eigen werk, wordt door het schriftelijk onderwijs zondertwijfel bevorderd. VOORWAARDEN VOOR GOED SCHRIFTELIJK ONDERWIJSEN DE AAN TE LEGGEN NORMEN. Gefundeerde critiek. , Hebben we in het voorgaande getracht de waarde van hetschriftelijk onderwijs aan te tonen, thans willen we een pogingdoen

gefundeerde critiek op het schriftelijk onderwijs tegeven, daarbij opmerkend dat die vrijwel steeds ook vantoepassing is op het particulier mondeling onderwijs. De oorzaak van vele misstanden op dit terrein ligt hierin datschriftelijk onderwijs en particulier mondeling onderwijs geenoverheidszaken zijn, d. w. z. niet met de steun van de overheidworden in stand gehouden. Ze hebben dus altijd een zakelijke



??? 122 zijde en het doel is tenslotte in vrijwel alle gevallen winstmaken. Daarin ligt voor het particuliere onderwijs altijd hetgevaar. Wanneer de directie van een instituut erop uit iseen onredelijke winst te maken, dan is daarmee de deur voormisstanden opengezet. Bij het schriftelijk onderwijs ontbreektdan al spoedig een behoorlijke studieleiding. Het schrijvenvan de lessen laat men nog wel door bevoegde leerkrachtendoen. Daarin zitten immers niet de grootste kosten. Maar't meest te verdienen is er op de exploitatie der cursussen ende voorkomende misstanden bestaan dan ook vrijwel altlij ddaarin dat men of de lessen zonder meer toestuurt (datbetekent feitelijk niet anders dan de toezending van een boekin een aantal kleine maar peperdure afleveringen) of men laatde correctie uitvoeren door volkomen onbevoegde en

onbe?kwame krachten. Een voorbeeld van het eerste was het instituut dat enkelemaanden geleden te koop werd aangeboden met de ver?melding dat geen leraren nodig waren en dat de koper geenonderwijsdeskundige behoefde te zijn. Een voorbeeld vanhet tweede vond ik, toen bij een instituut een meisje, nauwe?lijks een half jaar van de M.U.L.O. en dan nog zonderdiploma, optrad als correctrice voor een cursus Engels voorgevorderden. Dit is des te gevaarlijker, omdat de cursisten in de regelniet zullen ontdekken dat aan de correctie iets hapert. Alleende zeer ijverigen, die vragen stellen buiten het opgegevenwerk om, kunnen natuurlijk tot de ontdekking komen dater iets niet in orde is, maar dan is het meestal te laat. Een andere misstand schuilt in het speculeren op de ijdel?heid der a.s. cursisten, door hen â€žfraaie

diploma's" te be?loven. Ze krijgen die dan ook wel en ze zijn meestal zeerfraai, alleen hebben ze in de maatschappij geen andere waardedan die de gelukkig?¨ bezitter en zijn bewonderaars eraanhechten. Dan zijn er de vele manieren om de cursisten telokken door zeer suggestieve reclame voor minderwaardigecursussen. Advertenties in de trant van: â€žCursist no. 79853schreef ons: Ik gaf mijn laatste geld 6 jaar geleden uit voorhet volgen van Uw cursus M 58 en sta thans aan het hoofdvan een groot bedrijf met 80 man personeel." Er behoeftgeen causaal verband te bestaan tussen de eerste en de tweedemededeling. Dat het de bedoeling is de lezer dit causaleverband te laten leggen is duidelijk.



??? 123 En dan is er nog de neiging om van alles schriftelijk teonderwijzen. Dr Schr??der schreef hierover in het Juli*nummer van de 22ste jaargang van â€žVolksontwikkeling"terecht: â€žMet enige verbeeldingskracht kan men steeds weernieuwe objecten ontdekken die er zich â€” zij het soms metkunst en vliegwerk â€” toe lenen schriftelijk onderwefzen teworden." Het meest recente voorbeeld hiervan is een schrif*telijke cursus in het... wijnproeven 1 Het is waarlijk niet te verwonderen dat bovenstaande mis*standen het schriftelijk onderwijs in discrediet brengen en datde goeden hier met de kwaden moeten lijden, spreekt vanzelf.Om te beoordelen of een instituut werkelijk schriftelijkonderwijs geeft, is nodig het aanleggen van normen, waaraanhet moet voldoen. (Wordt vervolgd.') KLEINE MEDEDELINGEN. INTERNATIONALE

ONDERWIJZERSCURSUSSENIN DENEMARKEN. Een Deens Comit?Š, bestaande uit P. Christensen, oud'burgemeestervan Helsingore (voorzitter), Kr. B??rding, Minister van Landbouw,Jorgen Jorgensen, volksvertegenwoordiger, oud'Minister van OnderÂ?wijs, M. Hartling, eveneens oudÂ?Minister van Onderwijs en voorzittervan het Deense UnescoÂ?Comit?Š en Peter Manniche, Directeur van TheInternational People's College HelsingOre, heeft het plan opgevat tweeinternationale cursussen te organiseren voor onderwijzers van 1 Octobertot 22 December 1948, en van 7 Januari tot 29 Maart 1949. Er zullen dagelijks ?Š?Šn of twee lessen en ?Š?Šn studiegroep gehoudenworden in de Engelse taal op het gebied van: a) Psychologie en vergelijkende opvoedkunde. b) Sociale cn culturele toestanden in de verschillende landen van dewereld.

c) Scandinavische verhoudingen, speciaal met betrekking tot de scholenvoor volwassenen en jongeren; aandacht zal ook worden besteedaan de gedachten over opvoeding van Prof. Grundtvig, de oprichtervan de Volkshogeschool. Dergelijke onderwerpen zullen behandeld worden in 4 of 6 wekelijkselessen in het Duits en/of Frans, maar kennis van deze talen is geenvoorwaarde om een cursus te volgen. De lessen worden gevolgd door discussies; van de deelnemers zullenscripties in verband met 'de onderwerpen gevraagd worden. Als erminstens vijf studenten zijn die in een bepaalde taal wensen les te



??? 124 nemen, dan kan men 4 of 5 uren per week in deze taal les krijgen(b.v. Duits, Frans, Russisch, Engels). Het is de bedoeling om Professor Hamley, onderdirecteur van hetOnderwijsinstituut der Londense Universiteit, te vragen deze cursussente leiden en de onderwerpen Psychologie en Opvoeding te behandelen,terwijl de overige onderwerpen door de vaste staf van het InternationalPeople's College en sprekers van Scandinavische en andere landeningeleid zullen worden. De kosten voor logies, voeding en lessen bedragen f400.â€” voor elkder beide cursussen. (Men koestert de hoop dat de Minister van OnderÂ?wijs deze cursussen zal subsidi??ren). Het aantal deelnemers per cursuszal maximum 35 en minimum 25 bedragen. Het geheel is bedoeld als een poging om het internationaal contactte bevorderen tussen

onderwijzers van verschillende landen, die doorhet tezamen wonen en door gemeenschappelijke studie een dieper inzichtkrijgen in de problemen van deze tijd, hetwelk ongetwijfeld vaninvloed zal zijn op hun dagelijks werk. Aanmeldingen v????r 1 Juni a.s. aan het Algemeen Secretariaat van deVereniging tot Stichting van Volkshogescholen te Bergen N.H., met verÂ?melding van leeftijd, geslacht, adres, in welke taal of talen men de tebehandelen onderwerpen wenst te volgen en in welke taal men evenÂ?tueel les wil hebben, onder bijvoeging van referenties. VACANTIEÂ?CURSUSSEN OP DE INTERNATIONALE VOLKSHOGESCHOOL IN HELSING0RE. Van 21 Juni tot 15 Juli cn 17â€”31 Juli 1948 worden op de IntcH'nationale Volkshogeschool te Helsingore (Denemarken), cursussen geÂ?houden in de moderne talen

betreffende actuele internationale problemenen Scandinavische verhoudingen (Volkshogescholen, Co??peratieve cnsociale wetgeving en instellingen). Soortgelijke cursussen worden gehouden van: 14 Augustus tot 28 Augustus, 28 Augustus tot 11 September cn11 September tot 25 September a.s. Van 31 Juli tot 14 Augustus 1948 is er ccn inlernationdc cursus vooronderwijzers georganiseerd, naar het voorbeeld van een dergelijke cursus,welke in 1947 van 2 tot 16 Augustus gehouden is en waaraan onder*wijzers deelnamen uit Engeland, Frankrijk, Holland, Belgi??, Zwitserland,Tsjechoâ€”Slowakije cn Scandinavi??. De kosten voor deze 14'daagsc vacanticcursussen bedragen: van21 Juni tot 15 Juli f150.- (cxcl. excursies cn zakgeld), van 17 Ju 'tot 31 Juli cn 31 Juli tot 14 Augustus cn 14â€”28 Augustus f 100.â€”

(cxÂ?'-cxcursie's cn zakgeld) cn van 28 Augustus tot 11 September cn 11â€”25September f90.â€” (cxcl. cxcursie's cn zakgeld). Tijdens de cursussen kan worden deelgenomen aan cxcursics n^^*^Zweden (Universiteitsstad Lund cn het voorgebergte van Kullen), '^vaar'van de kosten f25.â€” zullen bedragen cn in Denemarken naar Frcdcns'



??? 125 borg en Lyngby, Copenhagen en een boerendorp; de kosten daarvanbedragen f 13.â€”. Deze kosten kunnen in Nederlandse valuta in Nederland betaaldworden. Opgaven ook voor deze korte cursussen te richten aan: het SecreÂ?tarlaat van de Vereniging tot Stichting van Volkshogescholen teBergen N.H. BOEKBEOORDELINGEN. L. van der Horst, Anthropologische Psychiatrie. Deel I: Algemeen Gedeelte. Uitg.:Van Holkema en Warendorf, Amsterdam.1946. 288 p. Compleet in t\vee delen f 39,â€”.In een onlangs in Paed. St. verschenen boekbespreking (jrg. XXIV,pg. 385) heb ik laten zien, hoe een leerling der Groninger psychologietegenover den aanval van Dr Meyering de oorspronkelijke positie dierschool op vrijwel alle belangrijke punten tracht te handhaven. Thans Hgtvoor mij een boek van een ander leerling dier school, wiens

werk evenÂ?eens in Dr Meyering's boek scherp wordt gekritiseerd. Of die kritiek ophet destijds (1934) verrichte werk juist was, durf ik niet met zekerheidte zeggen, hoewel ik een vermoeden heb van niet, omdat ik, sedertin 1924 de dissertatie van Van der Horst verscheen, cn door de lectuurvan zijn geschriften cn door persoonlijk contact, van hem steeds eengeheel anderen indruk heb gekregen dan van ecn â€žorthodox" leerlingder Groningse school. Thans ligt voor mij het eerste, algemene deel van zijn Anthropologischepsychiatrie. (Het tweede, speciaal'psychiatrische ligt m. i. buiten de sfeervan Paed. St. en in elk geval buiten myn bevoegdheid). Hoe radicaalV. d. Horst hier gebroken heeft met de vooronderstellingen, die hetdenken der Groningse school beheersen, blijkt reeds uit deze karakÂ?teristiek, reeds in het Voorwoord, van dit boek als

een, â€žwaarin dcÂ?nenschclijke vrijheid cn dc ongrijpbare kern van dc menschclykcpersoon b?? elke verhandeling dc richtlijnen bepalen". En terecht mag de sehr, daar zeggen: â€žHet hclc door my ontworpen^erk is dc erkenning van ecn zeer besliste wending in het psychiÂ?itrisch denken. Bij ecn poging tot behoud van dc klinische systcÂ?jnatiek, wil het primair het unieke van het mcnschzijn boven elk gcÂ?beuren verheffen. Ondanks het nog ontbreken van ccn juist omschrevenÂ?"enschbccld, tracht het den gccstcs' cn zenuwzieke anthropologischverstaan." Dit anthropologisch verstaan brengt nu â€” het kan niet anders â€”""ede, dit de meest fundamentele vragen van dc â€žnormale" anthro-^logie ter sprake komen. Z\j het dan ook, dat rij wat dc feiten'^trcft, voor ccn belangrijk deel belicht worden vanuit dc ervaringHet â€žabnormale". Maar

voor de lezers van P. St. U het natuurlekoverbodig in het licht te stellen, van hoe verreikende betekenis voor..normale" psychologie juist de studie der afwijkingen geweest i$ cnÂ°mvcn zÂ?\. Vandaar dat van de twee afdelingen, waarin dit Algemeneuiteenvalt, afdeling B Psychopadiologie nog belangrijker is dan



??? 126 afdeling A encyclopaedie. De laatstgenoemde, geheel door Van derHorst zelf geschreven, bevat de hoofdstukken Anthropologie en Psy"chiatrie. Historisch Overzicht, De Psychiatrie op den tweesprong, Psy*chologie en Psychiatrie, De symboliek der symptomen. De plaats vande Psychiatrie in het medisch onderwijs. Aan de tweede, veel omvangrijker afdeling (208 tegen 60 p.) hebbentwee medewerkers medegewerkt, en wel Dr P. Th. Hugenholtz aan dehoofdstukken Over de problematiek van het â€žik", Bewustzijnsstoornissen,Hallucinaties, cn Drs C. H. de Leeuw aan het hoofdstuk De psychoÂ?pathologie van den â€žwaan", terwijl Van der Horst zelf de hoofdstukkenOver gevoel en gevoelsstoornissen en Intelligentiestoornissen voor zijnrekening nam. Het is ondoenlijk in het bestek van een boekbeoordeling een

indrukte geven van de wijze van aanpak en den rijkdom van elk dezer hoofd*stukken, daartoe zouden een of meer uitvoerige artikelen vereist zijn.Maar ik wil hier gaarne uitspreken, dat weinig psychologische ge*schriften mij zo geboeid en in mijn visie verrijkt hebben. Natuurlijk wil dit niet zeggen, dat ik niet hier en daar ook bezwarenvoel opkomen, of het met een of andere uiteenzetting niet â€žoneens"zou zijn. Bijv. als ik op p. 191 in het hoofdstuk over gevoel lees: â€žBijmuseumbezoek wordt een ieder, ook degene, die aanvankelijk intensgenoot, ten slotte onvatbaar voor de genieting van het schoone." Ikmeen dat hier twee dingen van geheel verschillende orde dooreen*gemengd worden, nl. de vermoeidheid, die ons ongetwijfeld misschienreeds na een uur tijdelijk onvatbaar maakt, en een blijvende genieting,die des te

groter wordt naar mate men meer en dieper met een waarlijk)groot kunstwerk vertrouwd raakt. Bijv. Rembrandt's â€žJoodse Bruidje"is in zijn wonderbaarlijke schoonheid voor mij telken male grotergeworden. Datzelfde geldt toch vermoedelijk voor ons allen van deontroering door de schoonheid van de natuur. Ik meen dan ook, datook voor het aesthetisch beleven geldt, wat v. d. Horst twee bladzijdenverder zo voortreffelijk zegt: â€žDe ware liefde vergaat nimmer; zij wordttelkens opnieuw vervolmaakt; eiken dag weer wordt het verband ver*nieuwd, staan ik en gij in trouw en eenheid verbonden, worden zeer door gedragen en overstelpt. Liefde en eerbied zijn niet alleen genade,maar tegelijk een levenstaak. Hier is geen plaats voor slijtage, ook alwordt de adaptatie*regel niet te niet gedaan." Trouwens meen ik, dat het met die

adaptatie ook in het tegengesteldegeval van afkeer en verzet, anders staat dan v. d. Horst aangeeft. Ikben overtuigd, dat hier een dieper â€žbehoren" meespreekt. Wij leggenons neer by een smartelijk verlies, en aanvaarden het, wanneer wij dieaanvaarding als onze taak zien. Maar de ellende der bezetting en onzeopstandigheid daartegen was vermoedelijk voor ons allen in 't voorjaar1945 levendiger dan ooit. Dat bewijst m.i. ook wel de geschiedenis vanhet verzet. Op dit punt heeft, naar ik meen, in de formulering vanVan der Horst zijn ervaring juist in pathologische gevallen een te groterol gespeeld. Dat neemt helemaal niet weg, dat ik volkomen onderschrijf zijnuitspraak op p. 185: â€žGenieten vereischt een kracht, die ons spoedigontbreekt." En: â€žWare, blijvende liefde is een wilsdaad. Niets wordtzonder inspanning

verkregen, blijkbaar ook het gevoelsleven niet."



??? 127 Ik houd dat niet alleen voor juist, maar zelfs voor een heel fundaÂ?Â?mentele paedagogische waarheid. En wanneer ik nog mocht komen toteen hernieuwde druk van Persoonlijkheid in Wording, zal ik cr byde doelsteUing der opvoeding zeker rekening mee houden. Zie ik het wel, dan ligt het probleem van den â€žmassaÂ?mens" waaroverthans zo veel gepraat en geschreven wordt, juist hier. Dc massa^mcnsâ€” zo zou ik geneigd zijn tc formuleren â€” is de mens die niet heeftgeleerd waarlijk echt en diep te genieten, en daarom de kracht en demoed daartoe mist. Door gebrek aan die beide moet hij zich dantevreden stellen met sensatie, roes, cn____verveling. Maar ik dreig, door het onderweg) meegesleept, te gaan doen wat ikboven zeide dat in deze aankondiging niet past, nl. cr ccn verhandeUngvan te maken. Laat mij daarom

eindigen, met nog te wijzen op de uiterstbelangrijke beschrijving van â€žik" cn â€žzelf", die in hetzelfde hoofdstuk(p. 175â€”179) voorkomt, en een vraag te stellen, die mij bij dc lectuurder â€žIntelligentie^stoornissen" voortdurend bezig hield. Is wat hier alsâ€žintelligentie" afgebakend wordt tegenover â€ždenkwerkzaamheid" ofâ€ždenkfunctie" niet dat, wat met â€žintu??tie" tegenover â€žlogica" gewoonlijkwordt bedoeld? Eerst op dc laatste bladzijde (p. 280) zie ik dit woordverschijnen, waar gesproken wordt van â€ždc mensdhelijke intelligentiemet haar intu??tieve kennis", maar ik had by mijn vele randÂ?aantekcningendit woord reeds bij de eerste omschrijving van â€žinteUigentie" (p. 257)neergeschreven. Mede in verband met de bezwaren, die de terminologievan Selz over Erziehbarkeit der Intelligenzleistungen heeft ontmoet, lijktmij dat niet

zonder belang. Of intu??tie leerbaar is, is een vraag, waaroverik niet gaarne een mening zou uitspreken. Maar dat de methode om eentest, als die van Gr??nbaum (p. 261) goed aan te pakken â€” cn deze wordtjuist als een â€žintelligentietest" door v. d. H. aanvaard â€” althans tendele leerbaar is, daarvan heb ik mijzelf experimenteel overtuigd. Ik wil deze aankondiging evenwel niet be??indigen, zonder twee wensenuit tc spreken. Vooreerst, dat Deel I, althans voor paedagogen, afzon*derlijk verkrijgbaar wordt gesteld. Het is een te belangrijk werk, dandat het alleen voor psychiaters zou bestemd mogen blyven. En f39 isvoor een paedagogische beurs, zelfs na de salarisverhoging, een afdoendbeletsel. En dan, zelfs als het afzonderlijk verkrijgbaar is, liefst in ccnspoedig verschijnende goedkopere uitgave. Dc uitvoering van dezen drukzou zelfs

v????r den oorlog luxueus genoemd zijn (uitsluitend kunstdruk*papier). Materieel zijn we daarvoor tc arm geworden. Maar laat dezearmoede niet meebrengen, dat dc geestelijke rykdom van dit boek niettot zijn recht kome. Ph. K. Rekenkaart Iâ€”III en toelichting, doorJ. H. Timmermans. Uitg.: G. B. van GoorZonen, 's*Gravenhage. Geen prijsopgave. Kitsch. Uit de toelichting: â€žDc meeste kinderen komen, dank zij het voorbereidend onder*wijs en het dagelijkse leven op school met dc getalbegrippen tot20 of hoger. De school heeft de taak, de ontbrekende begrippenaan te vullen. En dit levert weinig moeite op voor kind enonderwijzer."



??? 128 Dat valt dus erg mee. De beste onderzoekers en de meest consci??n*tieuze onderwijzeressen denken er wel heel anders over â€” maar â€žOverwegingen van psychologische en didactische aard brachtenons tot het ontwerpen van een even eenvoudig als practischsysteem â€” het ei van Columbus â€” dat elk kind in staat stelt,direct, nadat het over de nodige getalbegrippen beschikt en decijfers heeft leren kennen, alle sommetjes tot 20 zonder foutente maken." Dat lapt ie'm. Dit ei bevrijdt de onderwijzer nu van de last, dekinderen te brengen tot â€žhet correct uitvoeren der 4 hoofdbewerkingen, waarbij deafzonderlijke getallencombinaties moeten worden opgenomen envastgelegd in het geheugen, langs de moeizaam, geleidelijk voortÂ?schrijdende weg der associatie." En nu is het rekenonderwijs in kannen en

kruiken. Want daar ontÂ?Â?brak heel wat aan. â€žToen we een bescheiden enqu??te hielden onder volwassenen,om te achterhalen, hoe ze rekenen, ontdekten we, dat de meestende tafels tot 20 op school nimmer "hadden geleerd, of wel nadienweer vergeten hadden. Ieder der ondervraagden rekende hetgetalÂ?) 7 X 19 b.v. op eigen manier uit, het product was nietgememoriseerd." Ik zou me doodschamen als ik het wel geweten had. Maar â€” ik kan het ook wel â€žop eigen manier" uitrekenen. Een laatste citaat: â€žIn de school blijkt, dat ondanks aanmoediging en oefeningslechts een enkele leerling der 4e en hogere klassen erin slaagt,de tafels boven 10 van buiten te leren en vlot toe te passen. Rekenkaart III wordt gebruikt voor de vermenigvuldiging endeling â€” ook voor nietÂ?opÂ?gaande delingen â€” tot 200. Zelf

zoeken, zelf vinden is het parool der nieuwe school, ookhet onze bij het gebruik der Rekenkaarten. Kinderen puzzlen'graag. In de practijk bleek, hoezeer ze het nieuwe leermiddel opprijs stellen." Wat klaagt men nog â€” dat die schoolvernieuwing zo slecht gaat.Als je maar uitkijkt, dan is 't per saldo simple comme bonjour. Laat ik over de explicatie van het gebruik van dit malle geval zwijgen. Hoe is 't mogelijk, in deze tijd, zo iets onbenulligs neer te schrijven ener dan nog in te slagen een uitgever te vinden. De auteur heeft blijkÂ?baar bij zijn opleiding over rekendidaktiek maar heel weinig geleerden nooit kennis kunnen nemen van hetgeen er de laatste veertig jarenover geschreven is. Gewoonlijk doet men dat nog wel, voor men deschool meent te moeten verrijken met een nieuwe methodiek. Dit is wel heel erg. En omdat de

Nederlandse onderwijzer ontvankelijk schijnt voorzulke â€žaanbiedingen" signaleren we het. P. P- O 1



??? 129 EEN EN ANDEROVER ONZE SCHIPPERS EN HUN ONDERWIJS door F. TH. VAN DER MADEN. Onderwijs aan niet<Â?sedentaire volksgroepen heeft een eigenproblematiek, in bredere kringen nauwelijks opgemerkt, ookin de onderwijswereld dikwijls onvoldoende erkend. Zien wijover de beperkte landsgrenzen heen dan valt in dit verbando. m. de aandacht op de opvoedingsmoeilijkheden onzerâ€žOostgangers" met hun dikwijls veelvuldige overplaatsingenen periodieke langdurige verlofperioden. In Nederland zelvedenken wij aan onze over waterÂ? en landwegen trekkendebevolking: de schippers en kramers. Onlangs ter beschikking gekomen cijfermateriaal aangaandehet onderwijs aan schipperskinderen O moge aanleiding zijndaaraan een beschouwing te wijden. Aan de desbetreffendepublicatie zijn een deel der in dit artikel

verwerkte gegevensontleend. Terloops willen wij er op wijzen, dat het onderwijs aan schippersÂ?kinderen eigenlijk eerst tegen het einde der 19e eeuw een apart onderwijsÂ?probleem is geworden; vermoedelijk is daarmede tevens de oprichtingin die tijd der hierna nog te bespreken schoolfondsen verklaard.Omstreeks het midden der vorige eeuw lieten de meeste schippers hungezinnen nog steeds aan land wonen. Van eind Novemberâ€”beginFebruari (Maria Lichtmis) werden de schepen opgelegd, welke winterÂ?periode dan in de schoot van het gezin kon worden doorgebracht. Opkerkelijk en politiek terrein kon toen door de schippers in de woonÂ?Â?gemeente worden meegeleefd, terwijl de schipperskinderen, onderwijsÂ?kundig gezien, onder gelijke omstandigheden verkeerden als hun leeftijdÂ?Â?genoten ter plaatse. Het was de tijd waarin

de schipper door zijnbetrekkelijke welvaart, zijn meerdere bereisdheid en daardoor verkregenâ€žwereldwijsheid" een aanzien genoot, dat het latere geslacht der eeuwigezwervers â€” vooral ook in eigen ogen â€” verloren zag gaan '). ") Statistiek van het onderwijs aan schipperskinderen 1943 ('sÂ?GravenÂ?hage 1947). De publicatie betreft uitsluitend het lager onderwijs. StatisÂ?tische gegevens betreffende het huishoudÂ? en vakonderwijs voor schipÂ?perskinderen vindt men in de statistieken van het nijverheidsonderwijs. 2) Vgl. o.m. 1. de sociografie van J. de Hoog, â€žDe Nederlandsebinnenscheepvaart", hoofdstuk' I (Utrecht, z. j.); 2. Weekblad â€žSchutteÂ?va??r", 2 Jan. 1943, 3. het praeÂ?advies van K. Salomons voor het 12ebinnenscheepvaartcongres. April 1938. Op de oorzaken van het geleidelijk aan steeds meer aan boord nemen
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??? 130 Inmiddels was naast de sociale ook de economische positie van deschipper in 't gedrang gekomen. Wij releveren hier de concurrentie vanrailÂ? en gemotoriseerd wegvervoer, dat aan een vrijwel monopolistischepositie van ecuwen in enkele tientallen jaren een abrupt einde maakte.Voorts zij gewezen op de tariefpolitiek van de Antwerpse haven en deDuitse spoorwegen alsmede op de modernisering van de Nederlandsevloot welke door grotere snelheid in een grotere vervoerscapaciteitresulteerde. Tenslotte is er dan de onvoldoend aangepaste ontwikkelingder schippers. Hier laten wy gaarne even A. A. Kleijn, toenmalig leiderder Arbeidsbeurs voor de binnenscheepvaart te Dordrecht aan het woordak hij in het werk van M. van der Sleen â€žDe economische positieonzer particuliere binnenschippers en de middelen

om daarin verbeteringte brengen" (1930) over de oorzaken der slechte economische omstandigÂ?heden opmerkt: â€ž____Naar mijn mening moet de hoofdoorzaak echter â€” een oorzaak, waaruit de verdere oorzaken voortvloeien â€” wordengezocht in de uiterst geringe ontwikkeling van de schipper. Hij overziethierdoor niet voldoende de gang van zaken en houdt geen rekening metde gewijzigde tijdsomstandigheden, staat dus in het algemeen verre tenachter bij mensen uit andere bedrijven, met wie hij niettemin geregeldte maken heeft. Hij leeft daarbij teveel op zichzelf en beseft, wederomdoor zijn tekort aan algemene kennis, niet de noodzakelijkheid en dekracht van georganiseerd optreden" O- Hiermede is dan weer aansluiting gevonden bij het onder?werp van dit artikel. Is de ontwikkeling nu zo slecht? Enindien dit

een gevolg is van onvoldoend onderwijs aan hetschipperskind, wat deed en doet men om daarin verbeteringte brengen? De eerste pogingen om in organisatorisch verband het on?derwijs aan ambulante schipperskinderen te verbeteren dateren â€” voorzover bekend â€” uit 1882 toen het â€žSchoolfonds voor van het gezin en het mede daardoor verzwakken van de sociale bin?dingen, zal hier niet worden ingegaan. Wij willen slechts aanstippen,dat O. m. de verschuiving van de aan vaste routes en gemeenten gebondenbeurtvaart naar de ongewisse wilde vaart van grote invloed is geweest. O Wij kunnen hier niet ingaan op de uit sociologisch oogpunt zomerkwaardige verschillen en verhoudingen tussen de klassen, waarin deschippers bij nadere beschouwing uiteenvallen. De Rijnschipper is eenrepresentant uit de

â€žhogere" stand in de schipperswereld, waar verschilÂ?lende categorie??n nationale en provinciale binnenschippers de middenÂ?stand vormen en de eigenaar van de kleinere tjalk het pauperdomvertegenwoordigt. Verschillen, welke uiteraard mede de onderwijsmogeÂ?lijkheden bepalen. J. de Hoog nam (omstreeks 1935) aan, dat minstens 25 Vo vande Nederlandse schippersbevolking analphabeet was. Voor Frankrijkwerd het overeenkomstige percentage op 90 gesteld! De binnenvaartaldaar staat als zeer achterlijk te boek.



??? 131 schipperskinderen in Friesland" werd opgericht. Vrij snelvolgden daarop andere regionaal en plaatselijk werkzameschoolfondsen, later gevolgd door landelijk werkzame fond*sen. Deze schoolfondsen hadden voornamelijk ten doel hetverstrekken van bijdragen in de kosten van huisvesting aan dewal van schoolgaande schipperskinderen. De uitgaven dezerfondsen worden voornamelijk bestreden uit Rijkssubsidie; degrootte dezer subsidie steeg van f 11.000,â€” in 1909 tot rondf350.000,â€” in 1940. (Voor 1948 vermeldt de Rijksbegrotingeen bedrag van f657.000,â€”.) Naast de huisvesting van aan de wal geplaatste schippers*kinderen had intussen ook het onderwijs zelve de verdiendeaandacht gekregen. Wij memoreren in dit verband o. m. het in1911 gedane voorstel der Staatscommissie voor de binnen*schipperij om de Leerplichtwet op

schipperskinderen toe tepassen alsmede het in 1930 verschenen Rapport der Com*missie*Smeenge, dat een ontwerp*regeling van het onderwijsaan schippers* (en kramers*) kinderen bevatte. De velepogingen van particuliere zijde (Kon. Onderwijsfonds voorde Scheepvaart, Christelijk S. O. S,, enz,) en de acties vande schippers* en onderwijzersorganisaties moeten wij om deopgelegde beperking wel onbesproken laten. Voor een goed begrip der onderwijsmogelijkheden en *moei*lijkheden merken wij op, dat de schipperskinderen in een3*tal categorie??n vallen te onderscheiden t.w. 1. varendekinderen, n.L zij, die aan boord wonen en dus een trekkendbestaan leiden; 2. walkinderen, die in gezinsverband aan dewal bij familie, kennissen of vreemden zijn ondergebracht(hieronder vallen ook de kinderen uit schippersgezinnen, dieten'behoeve van

het onderwijs aan de wal zijn gaan wonen enwaarvan de vader vaart) en 3. internaatskinderen, welke aan*duiding voor zichzelf spreekt. De quantitatieve verhoudingdezer groepen komt tot uitdrukking in de opgenomen grafiek. Het zal duidelijk zijn, dat de varende groep er uit zuiveronderwijskundig oogpunt bezien het ongunstigst voorstaat. Depaedagogische bezwaren tegen het losmaken van schippers*kinderen uit het veelal zeer goede, natuurlijke gezinsmilieuter voltooiing van de opvoeding in internaat of elders blijvenhier onbesproken. Wij menen slechts te moeten opmerken, datde nogal eens gehoorde â€žvanzelfsprekende" oplossing, diegelegen zou zijn in een verplichte opneming van alle schip*perskinderen in internaten kennelijk de daaruit voortvloeiende



??? 132 paedagogische bezwaren en gevaren even vanzelfsprekend over't hoofd ziet O Gaan wij thans na hoe de onderwijssituatie voor de schip*persjeugd in het verslagjaar lag. Dan blijkt, dat bijna 1500van onze ruim 7000 lagere scholen door een of meer schip*perskinderen bezocht werden; een bewijs, dat het schippers*kind op onze scholen geen zeldzame verschijning is. Vangenoemde 1500 scholen waren slechts 38 scholen speciaalvoor onderwijs aan schipperskinderen ingericht. Deze 38 scho* O Deze verplichting wordt o.m. voorgestaan door Dr A. Dory,â€žDas Milieu und die Psychologie des Schifferkindes in seiner Eigenart"(M??nchen, 1935). Merkwaardig overigens, dat blijkens de cijfers vooral de R. K. schippersvoorkeur blijken te hebben voor internaatsopvoeding. Symptoom vaneen zekere overwaardering van

dit opvoedingsmilieu aan R.K. zyde,welke vermoedelijk ook in de quantitatieve verhoudingen bij anderetakken van onderwijs tot uitdrukking zal komen? Helaas staan onsomtrent de omvang der opvoeding in internaten, pensionaten, enz. noggeen statistische gegevens ten dienste. Wij wijzen in dit verband nog op het onlangs gepubliceerde referaatâ€žInternaatsopvoeding" van Dr P. Ellerbeck, S. J. (Tijdschrift voorzielkunde en opvoedingsleer, XXXVe jaarg., 3e afl.).



??? 133 len boekten tezamen overigens meer dan de helft van hetaantal schooltijden der schipperskinderen. Genoemde 38 scholen vaUen in enkele typen te onderscheiÂ?den, n.1.: 12 continuscholen: lagere scholen, uitsluitend bestemd voorspeciaal met het oog op het onderwijs aan de wal geplaatsteschipperskinderen. De scholen hebben een verkort leerplan; 11 ligplaatsscholen: lagere scholen, uitsluitend bestemd voorvarende schipperskinderen. De scholen hebben eveneens eenverkort leerplan en geven individueel onderwijs; 15 scholen met schippersklasse: lagere scholen met een uitÂ?sluitend voor varende schipperskinderen ingerichte klas, waarhet onderwijs met dat op de ligplaatsscholen overeenstemt. De continuscholen, die in 1943 door 1300 kinderen werdenbezocht, hebben een cursusduur van 3 of 372 jaar, terwijlals regel 4 maal

per week 's avonds aan de 2 reeds gegevenschooltijden een zgn, â€žderde schooltijd" wordt toegevoegd.Op deze wijze tracht men de schipperskinderen, die dit schooLÂ?type eerst op later leeftijd (8 a 9 jaar) gaan bezoeken, deleerstof in de helft van de normale tijd bij te brengen. De ligplaatsscholen, alsmede de schippersklassen werdendoor tezamen 7000 varende schipperskinderen bezocht. Aanverschillende van deze instituten, waar de varende schippersÂ?kinderen het onderwijs tijdens hun oponthoud op de nabijeligplaats bezoeken, is ook een in de avonduren gegeven zgn.derde schooltijd verbonden. Bij het voortdurend gaan enkomen van deze leerlingen is het onderwijs uiteraard indiviÂ?dueel gericht. De door het Centraal Bureau voor de Statistiek opgezetteberichtgeving voorziet in de verzameling van individuele geÂ?gevens aangaande

de schipperskinderen. Uit de op deze wijzeverkregen cijfers blijkt, dat het overgrote deel der varendekinderen minder dan 200 schooltijden (= minder dan 20normale schoolweken 1) per jaar het onderwijs volgde, terwijlmeer dan de helft van het aantal walÂ? en internaatskinderengedurende meer dan 300 schooltijden de lagere school bezocht.De varende kinderen zijn er blijkens deze cijfers kennelijk inonderwijskundig opzicht aanzienlijk slechter aan toe dan zij,die aan de wal c.q. in een internaat verblijven. Bezien wij de bezoekcijfers nader dan constateren wij, datbijna 2300 varende leerlingen minder dan 100 schooltijden hetonderwijs volgden. Helaas staan ons geen exacte cijfers ter



??? 134 beschikking aangaande de schipperskinderen, wier absente??smevolkomen was. Zouden de indertijd daaromtrent door wijlenS. J. van Efferen voor het Kon. Onderwijsfonds voor deScheepvaart verzamelde gegevens juist zijn en ook thans nogde juiste verhoudingen weerspiegelen, dan kunnen dezeâ€žDunkelziffer" op rond Va van het aantal schipperskinderenin de leerpHchtige leeftijd gesteld worden i)- Het is juistdeze â€žongrijpbare" schippersjeugd â€” naar schatting Â? 4000kinderen â€” die door het achterwege blijven van de toepas*sing der Leerplichtwet een zware belasting van de schippers*stand vormt. V????r het beschikbaar komen van het hier besproken mate*riaal meende men wel, dat de varende kinderen veelvuldig vanschool wisselden. Dit blijkt mee te vallen. Ruim 50 Â°/o bezocht1 of 2 scholen, 80

"/o mmder dan 5 scholen. Bijna 60 varendekinderen bezochten in hun trekkend bestaan in ?Š?Šn jaar 10 of meer scholen, w. o. zelfs gevallen van____ 16 scholen. De betrekkelijk geringe schoolwisseling vindt o. m. een ver*klaring in het feit, dat bepaalde categorie??n van schippersgedurende vaak langere tijd regelmatig naar eenzelfde laad* oflosplaats terugkeren, zodat de kinderen dan telkens dezelfdeschool kunnen bezoeken. Overigens zal ook de voorkeur voorscholen van een bepaalde richting oorzaak zijn dat mogelijkschoolbezoek van andere richting achterwege blijft, waardoorhet aantal schoolwisselingen eveneens gedrukt wordt. Datoverigens bij meevallende schoolwisseling het veelvuldig on*derbreken van het onderwijs een ernstige handicap voorvruchtbaar onderwijs vormt, blijkt uit de gepubliceerde

cijfersomtrent het aantal perioden van schoolbezoek in 1943. Voorongeveer de helft van het aantal varende kinderen moesteaimeer dan 5 schoolperioden in ?Š?Šn jaar geboekt worden; een20*tal kinderen bracht het zelfs tot meer dan 30 perioden! Alvorens tot een bespreking van het verkregen ontwikke*lingspeil over te gaan zij opgemerkt, dat anders dan wellicht O Daarbij dient men uiteraard te bedenken, dat de leerbngen dercontinuscholen eerst op later leeftijd de school binnenstappen. Een factorwelke overigens van betrekkebjk geringe invloed is. Volgens een informatie welke Dr A. Dory blijkens zijn geciteerd werk(p. 87) van genoemd Onderwijsfonds ontving zouden bijna alle NederÂ?landse schipperskinderen op eigen schippersscholen onderwijs ontvangen 1Een misverstand of speciaal bestemd voor de buitenlandse

voorlichting?



??? 135 verwacht zou worden schipperszonen en ^dochters in nagenoeggelijke mate aan het onderwijs deelnemen (vgl. de opgenomengrafiek). De schippersfamilies, die haar kinderen naar deschool zenden vinden dit derhalve voor de meisjes kennelijkevenzeer van belang als voor de jongens. Het door het C. B. S. verzamelde materiaal stelt ons in staatook de schoolvorderingen der kinderen te volgen. De school*hoofden maakten daartoe bij de verstrekking van bezoek*cijfers hunner schipperskinderen tevens melding van het peil,dat deze leerlingen voor lezen, schrijven, rekenen en Ned.taal naar hun mening hadden bereikt. Voor elk dezer vakkenwerd dit aangegeven door vermelding van het leerjaar dergewone school dat de leerlingen, te oordelen naar de standhunner vorderingen, geacht konden worden geheel te hebbendoorlopen. Lettende

op de opgegeven leeftijd en het bereikteonderwijspeil zijn de leerlingen in rubrieken â€žvoorlijk", â€žnor*maal geplaatst" en â€žachterblijvend" ingedeeld. In aansluitingbij de leerverplichting volgens de Leerplichtwet werden alsnormaal geplaatst voor het eerste leerjaar aangemerkt dekinderen in de leeftijden van 6 en 7 jaar, voor het tweede leer*jaar de 7* en 8*jarigen enz. Deze werkwijze, waarbij voorelk leerjaar een 2*tal leeftijdsjaren als normaal wordt be*schouwd brengt met zich dat een leerling, die een leerjaardoubleerde, niet steeds als achterblijvend werd aangemerkt.In de publicatie is voor elk der genoemde 4 vakken het doorde leerlingen bereikte peil onderzocht Aan de hand daarvanhebben wij gemiddelden voor de 4 vakken berekend, eenmethode welke gezien de uit de ontvangen gegevens blijkendenauwe correlatie tussen de

verkregen resultaten in de ge*noemde vakken, wel verantwoord was. In het hier volgende staatje hebben wij een aantal cijfersopgenomen, welke voor de reeds eerder aangeduide catego*rie??n van schipperskinderen de percentages achterblijvendeleerlingen aangeven. Daaraan zijn ter vergelijking overeen*komstige percentages voor de gehele bevolking der g. 1. o.*scholen toegevoegd. Bij alle voorbehoud, dat wij wel zullen moeten nemen t. a. v.de nauwkeurigheid der door de scholen verstrekte cijferszijn de daaruit naar voren komende tendenties toch onmis*kenbaar. Zij tonen ons, dat de schoolresultaten der schip*perskinderen aanmerkelijk slechter zijn dan die der anderekinderen. Meer dan de helft der schippersleerlingen behoort



??? 136 Percentages achterblijvende leerlingen Schipperskinderen Alle Leera Varende Wal. InternaatsÂ? Tntaal leerlingen jaar kinderen kinderen kinderen 1. Uidal g. i.O.^bCllUiCU )â€? m. j- m. j- m. j- m. j- m. I 39 31 43 47 75 70 41 35 8 6 II 57 45 43 32 64 69 55 45 16 12 III 67 60 43 32 58 68 58 51 22 17 IV 73 70 46 46 63 52 64 60 27 21 V 79 76 41 38 53 60 64 61 28 23 VI 78 70 37 36 34 55 57 58 25 20 VII 58 55 25 28 39 36 43 42 9 5 VIII 19 19 9 18 31 41 15 21 11 11 Totaal 59 53 39 36 54 57 53 49 20 16 tot de categorie der achterblijvende leerlingen^). Nu zou ditbij het bekende op^laterefleeftijdrnaarrschoolfkomen van veleschipperskinderen niet zo bezwaarlijk zijn indien de achterÂ?=stand geleidelijk werd ingehaald of de schipperskinderenlanger op school bleven. De opgenomen percentages wijzenuit, dat van

inhaling van achterstand nauwelijks sprake is. Degrafiek bevattende de leeftijdsopbouw der schoolgaandeschipperskinderen leert ons, dat het schoolbezoek na het 14elevensjaar uitzondering is. Wij moeten dus wel aannemen, datde schipperskinderen in doorsnee onvoldoende toegerust hetlager onderwijs verlaten 2). De daaruit voortvloeiende onvol.Â?doende sociaal^economische weerbaarheid zal zich ongetwijfeldernstig wreken bij de volgens deskundigen vereiste modemiÂ?Â?sering van de binnenvaart (motorisering, wijziging van dehandelstechniek, enz.)'). 1) In de statistiek wordt opgemerkt, dat het onderwijspeil der leer*lingen door de schoolhoofden kennelijk werd overschat. Wanneer wijdit bedenken alsmede het veronderstelde algeheel absente??sme van rondi/s der schipperskinderen in aanmerking nemen is het

duidelijk, dat hetpercentage achterblijvende schipperskinderen in werkelijkheid nog aan*merkelijk hoger is. Ook de inspecteur P. Tazelaar, speciaal met het toezicht op ditonderwijs belast, wijst erop, dat de op ligplaatsonderwijs aangewezenkinderen zelden boven het peil van het 3e en 4e leerjaar uitkomen (D?ŠBinnenvaart, 29 Aug. 1947, biz. 330). De gunstige cijfers voor leerjaar VIII hebben slechts op enkele leer*lingen betrekking. O De onvoldoende deelneming aan het vakonderwijs, zoals georgani/seerd door Kon. Onderwijsfonds voor de Scheepvaart e. a. is mede gevolgvan onvoldoende lager onderwijs*kennis.



??? 137 Vergelijkt men de hierboven opgenomen cijfers in onderlingverband dan valt het op, dat de schippersdochters iets betereresultaten boeken dan de jongens; wij constateren hetzelfdevoor het g. 1. o. in zijn totaal. Onder de schipperskinderenmaken de in gezinsverband levende â€žwalkinderen" die opeen gewone school dan wel een continuschool zijn opgenomen,verreweg de beste beurt. Opvallend zijn daarnaast de mindergunstige cijfers voor de internaatskinderen. Of deze uitsluiÂ?tend te wijten zijn aan het veelal eerst op latere leeftijd opschool komen der internaatskinderen? De achterstand van dezekinderen wordt tijdens de schoolloopbaan wel wat mindermaar blijft niettemin ernstig. De vraag kan hier gesteld worden in hoeverre naast hetonregelmatig en/of dikwijls te laat ingezet schoolbezoek deaanleg mede oorzaak is van het

onbevredigend ontwikkelingsÂ?peil der schipperskinderen. Dory heeft zich in zijn blijkensde titel overigens niet zonder pretentie in het licht gegevenwerk slechts zeer oppervlakkig daarmede bezig gehouden. Hijonderzocht daartoe 13 schipperskinderen (uit de veelal betergesitueerde Rijnvaart; een positieve selectie?) en kwam daarbijtot de conclusie, dat er t. a. v. de intelligentie geen wezenlijkverschil was tussen schipperskinderen en jeugdige â€žlandÂ?rotten". Dr A. van Voorthuijsen onderzocht jaren geledeneen aantal schipperskinderen eveneens met BinetÂ?Simon tests.Zijn uitkomsten leren ons meer omtrent de onbruikbaarheiddezer tests in deze gevallen dan omtrent de schipperskinderen;de cijfers wijzen een met het voortschrijden in leeftijd sterktoenemend tekort der schipperskinderen aan^). De hierbovengestelde vraag zal vermoedelijk

voorshands wel onbeantwoordblijven. Intussen kan wel worden aangenomen, dat het levenaan boord in de enge kring van de naaste verwanten in paeda^Â?gogisch opzicht behalve voordelen ook nadelen voor de aldaaropgroeiende jeugd zal hebben (o. m. met betrekking tot desociale aanpassing, waardoor mede de te sterk individualisÂ?tische inslag van onze schippersbevolking bepaald zou kunnenzijn). Wij menen, dat het niet juist zou zijn het geschrevene overhet onderwijs onzer schipperskinderen in mineur te besluiten. O Verstandsmetingen bij schipperskinderen" (Ned. Maandschrift voorverloskunde en vrouwenziekten en voor kindergeneeskunde, 1911, blz.480 e.v.).



??? 138 De inmiddels beschikbaar gekomen gegevens over de na*oorlogse periode wettigen het vermoeden, dat het school*bezoek intensiever en vruchtbaarder is geworden dan in deoorlogsjaren en de daaraan voorafgaande jaren het geval was.Het is mede te danken aan de verhevigde activiteit â€” juistook na de bevrijding â€” van velen, die de belangen van hetschipperskind dienen. Deze activiteit komt o. m. tot uitdruk*king in meer contact tussen overheidsinstanties, school* engemeentebesturen en schippersorganisaties teneinde in geza*menlijk overleg wegen en middelen te zoeken, welke hetschipperskind de zo nodige ontwikkeling waarborgen. Zostelde het Rijk meer gelden beschikbaar en giaf de inspecteurin algemene dienst P. Tazelaar een speciale opdracht metbetrekking tot dit onderwijs. De vrijheid in ons

onderwijs,een verworvenheid welke dezerzijds z?Š?Šr hoog geschat wordt,leidt er evenwel toe, dat ook het co??rdinerende werk van eeninspecteur onvoldoende vrucht afwerpt indien van de zijdeder scholen geen volkomen bereidheid bestaat tot de hoogstmogelijke vorm van samenwerking te komen. Denken wijO. m. aan de grote voordelen, welke de zgn. varende kinderengenieten van meer uniformiteit in leerplan en leermiddelen,waardoor bij de noodzakelijke en dan eerder aanvaarde school*wisselingen een betere aansluiting verkregen wordt. Uniformi*teit, welke reeds verkregen is voor een aantal scholen, waarhet schipperskind met de meegebrachte bekende boekjes enschriften onmiddellijk verder kan. Mogen de scholen de vrijheid om hetzelfde te doen benut*ten en bij respectering van eikaars geestelijk klimaat

samengaanzover het mogelijk en verantwoord is. OVER DE MENSWAARDIGHEID, DE KINDERENEN DE OPVOEDKUNDE. De vraag, wat een â€žmenswaardig" bestaan is, wordt weinigoverwogen, maar velen veronderstellen het antwoord er opbekend. Hun zeer affektieve afweer of aanval, waar zij ietsonmenswaardigs bespeuren, wekt het vermoeden dat zij ookpositief weten wat het menswaardige inhoudt. Tal van criteria doen opgeld. Men hoort er op wijzen, dat



??? 139 de positie van de weerlozen in een maatschappij een goede,de beste indicatie is voor hetgeen in die maatschappij aanmenswaardigheid veroverd is. Soms beperkt men er zich toe,enkele kategorie??n van machtelozen te noemen: de vrouwen,de kinderen, de armen, de zieken, de gevangenen, de ge*kleurde volken, enz. enz. Soms gaat men nog verder en spreektvan de vevwaarloosde kinderen, de daklozen, enz. Het zou uitermate boeiend zijn, een overtuigend vertoogte mogen lezen over de menswaardigheid en haar maatstavenin de konkrete samenleving. Wij laten deze ongetwijfeldfundamenteel noodzakelijke beschouwing hier rusten. Ookzonder deze is het duidelijk, dat onze samenleving ongehoordis afgestompt voor de meest schreeuwende onmenswaardig*heid. â€žDat is meer zo geweest," troosten zij zich, die niethouden van

verontruste slaap. In de vorige eeuw gebruiktemen, m. n. in Engeland, jongetjes om er de schoorsteen meete vegen. Dit geschiedde â€” als te verwachten was â€” uit mens*lievende overwegingen. Van dergelijke overwegingen zijn erzeker drie: le. zo wordt de schoorsteen schoon, 2e. zo verdientde schoorsteenvegertjes*exploitant een boterham. Echter er iseen derde: deze kinderen kwamen uit gezinnen, waar ze hetnog slechter hadden dan bij hun exploitant. Dit laatste feit isbekend door Engelse overheidsonderzoekingen dienaangaande. Wij weten, dat de 19e eeuw grote kinder*onwaardighedengecre??erd heeft en begonnen is te bestrijden. Inmiddels hebbenwij in twee wereldoorlogen, met hun nasleep van revoluties,enorme kinderaantallen nameloos leed berokkend. Maar wijgaan daaraan voorbij. Wij gaan daaraan voorbij en wijzen erop, dat

hiet zulke dingen niet voorkomen, dat het â€žde schuld"dier andere landen is, dat er â€žnu eenmaal" niets aan te doenis, dat we machteloos zijn, enz. enz. Wij zijn een bezochtvolk. Bezocht met de beproeving van de voorspoed en met debeproeving der genadige uitredding. Een gestalte neemt onzemorele verontrusting, onze totaal*menselijke ontzetting nietaan, althans niet meer. Kleine reakties volgen op grote vragenom medewerking; kleine bewegingen verebben geruisloos envlug. Wij zijn kinderrijk, maar het kind, het mensenkind isin de gewoonte, de routine van het dagelijks bedrijf onop*gemerkt in een klein hoekje geraakt. Wanneer, hoevaak, hoelang en hoediep houden wij onsbezig met het lot der kinderen in onze wereld? Met de kin*deren van het decenni??nlang door*oorloogde China, met de



??? 140 kinderen der oorlogvoerende bondgenoten, met de kinderenwier vaders aan het front voor ons streden en wier moedersin de fabrieken werkten aan het thuisfront, met de kinderenvan Java, van Palestina, van Duitsland, van de Balkan? Zijndat niet de kinderen van h?Š?Šl de wereld? Mag een samenÂ?Â?leving nog menswaardig heten, die zijn kinderen aan zoietsblootstelt en vergeet, dat het niet alleen de volwassenen zijnwier levens geschonden zijn, maar dat het opnieuw de kinde#ren zijn die â€” onwetenden! â€” gretig uitzien naar de tijd dat ze â€žgroot" zullen zijn____om evenmin aan hun kinderen een menswaardige wereld aan te bieden als wij aan de onze. Geen eeuw zal ooit de eeuw van het kind zijn. Bij dat alles wordt het toch moeilijk te ontkomen aan devraag of de mens inderdaad een andere band met

zijn kroostheeft dan een dier met zijn jongen. Indien dat zo is, indiende mens zijn kinderen tot het leven van het menswaardigeleven wil voorbereiden en klaarmaken, dan wordt het minderonbegrijpelijk, dat hij zich bezighoudt met de vraag, waartoehij zijn kinderen moet opvoeden en hoe hij dat zo goed moge? lijk doen kan. Het wordt slechts____ onmenswaardig, wan? neer hij die vragen niet stelt. Klaarblijkelijk hoort de opvoe?dingsvraag bij de menswaardigheid van het leven. Maar is datzo, dan wordt het ons bittere ernst met de eis, dat aan dedoordenking en doorvorsing der vragen van opvoeding nietalleen niets in de weg gelegd wordt, maar dat er alle gelegen?heid en uitrusting toe geboden wordt. Dan wordt het peilvan opvoedkundig denken?en?handelen ener mensheid centraalindicatief voor haar menswaardigheid en

haar zelftevredenheidin deze zaken het meest verontrustende teken aan de wand. Demiljoenen kinderen, de lijdende miljoenen â€” trekken hulpe?loos als schimmen langs de ondoorzichtige wanden van onzeveilige kamers. Veilig â€” op bezoek zelf dier schimmen na;veilig â€” op de bezoeking zelf dier veiligheid na. Laten wij het teken met aandacht en volstrekte onzelfzuch?tigheid lezen en in onze levens uitleggen. Want het staat aanons, als aan elke verantwoordelijke generatie, een begin temaken met de aanvaarding der kinderen. M. J. L.



??? 141 NADER ONDERZOEK DRINGEND GEWENST door Dr H. NIEUWENHUIS. In 1945 verscheen als deel II der Psychologische Bibliotheek,onder redactie van Prof. Dr G. R?Šv?Šsz, een studie van Mej.Dr R. Vuyk, getiteld: â€žExperimenteel onderzoek over analo*gievorming en inductie bij vijf* en zesjarige kinderen." Een onderzoek dus betreffende een tweetal functies van hetabstracte denken en wel bij kinderen, die nog niet of nauwe*lijks de lagere school bezoeken. Het spreekt haast wel vanzelfdat elke didacticus bij een dergelijke aankondiging zijn orenspitst. Wel zijn er reeds meerdere onderzoekingen gepubli*ceerd, die zich met het vermogen tot abstractie van school*kinderen hebben bezig gehouden en ook zelfs wel met kin*deren in de kleuterleeftijd â€” ik herinner hier slechts aanMededeling 26 van het Nutsseminarium voor

Paedagogiek,â€žDe formele logica en het kinderlijk denken", door Prof. DrPh. Kohnstamm, en de aldaar genoemde studie van MarthaMuchow, â€žBeitr?¤ge zur psychologischen Charakteristik desKindergarten* und Grandschulalters" â€” maar er valt op ditterrein toch nog wel zeer veel te doen, en vooral wanneer menzijn aandacht richt op de vraag in hoeverre de resultaten derexperimentele theoretische psychologie practisch toepasbaarzijn op de didactiek en haar eventuele hervorming, is elkepositieve bijdrage op dit gebied dubbel welkom. Daar komtdan nog bij dat men in verschillende psychologieboeken enook in artikelen nog herhaaldelijk de mening tegenkomt, datkinderen van de lagere school niet abstract kunnen denken,of dat men hoogstens in de beide laatste leerjaren der lagereschool daarvan de eerste kentekenen zou kunnen

bespeuren,zienswijzen die in â€” en misschien wel juist door â€” hunvage formulering een taai leven blijken te bezitten, maar dietoch in het licht van bovengenoemde onderzoekingen moei*lijk houdbaar zijn. Juist om deze onjuiste oude opvattingen,die de practijk van het onderwijs zo hardnekkig blijven be*heersen, sneller te overwinnen, kunnen nieuwe theoretischebijdragen op het gebied van het denkleven in belangrijke matehulp verlenen. Dit alles klemt nog te meer, omdat juist talrijke onderzoe*kingen uit de denkpsychologische school of scholen (de W??rz*



??? 142 burgse, de Keulse, de Mannheimer) onze ogen geopend ofalthans onze blik gescherpt hebben voor de grote waarde vanhet abstracte denken, zeker in een cultuurniveau als dat vanonze tijd. Verschillende publicaties uit de genoemde scholenbetogen dan ook het belang van het streven, bij alle kinderen(en ook bij volwassenen) het abstracte denken tot een zoohoog mogelijk peil te ontplooien, natuurlijk zonder iedersindividuele aanleg te forceren en zonder de aanschouwelijkelaag van het kenleven te veronachtzamen. Ik memoreer slechtseven het belang van de taalontwikkeling â€” en speciaal van demeer op het abstracte gerichte taalvorming â€” voor het denkenen het denkend verwerken van lectuur uit krant en tijdschrift,en omgekeerd de waarde van begripsmatig denken voor demogelijkheid van taalkundige

expressie en dus van sociaalcontact tussen verschillende individuen en groepen. OokNederlandse publicaties, o.a. van het Nutsseminarium en dievan Mevr. Nanningaâ€”Boon over de ontwikkelingsmogelijkÂ?heden van het denken van het doofstomme kind wijzen op dewenselijkheid van de ontplooiing van het abstracte denkleven.Maar wenselijkheid en mogelijkheid zijn twee, en daarom iselke onderzoeking, die de laatstgenoemde in alle wetenschapÂ?pelijke onpartijdigheid nader kan vaststellen, ook wat haargrenzen betreft, voor de didactische hervormer van het grootÂ?ste belang. Mej. Vuyk nu zegt in haar â€žInleiding": â€žEr zijn vele inÂ?dicaties, die erop wijzen, dat het kind reeds v????r de schoolÂ?leeftijd abstract denkt." Zij heeft daarom nader willen onderÂ?zoeken â€žof deze kinderen zo ver zijn gevorderd in hun

geesteÂ?lijke ontwikkeling, dat zij opgaven, die een geordend denkenen het begrijpen en toepassen van een ordeningsprincipe verÂ?eisen, kunnen volbrengen." en vraagt daarom: â€žZijn kinderenvan deze leeftijd reeds in staat om spontaan, zonder voorÂ?bereiding of oefening, dus vooral op grond van hun formeledenkÂ? en combinatievermogen tot de oplossing van opgavente komen, die wij alleen voor oudere kinderen of voor volÂ?wassenen geschikt zouden achten? Bezit het kind in dezevroege periode van zijn ontwikkeling reeds het geestelijkeinstrumentarium, dat in principe nodig is voor geestelijkearbeid en dat zelfs de voorwaarde vormt voor het theoretischedenken?" Zij tracht dan een antwoord op deze vragen te vinden doorde analogievorming en de inductie bij kinderen van vijf tot



??? 143 twaalf jaar experimenteel te onderzoeken en komt daarbij toteen positief resultaat. Helaas kan ik hier slechts een enkel onderdeel van dezeonderzoekingen als illustratie meedelen, wat echter aan deandere kant voor mijn verder betoog toch ook wel weervoldoende is. In principe is de opgave bij het onderzoek naar de analo*gievorming waarvoor het kind wordt gesteld de volgende:Zes rechthoekige kaartjes liggen op een rij, afwisselend oranjeen groen gekleurd, met daaronder zes evengrote zwarterechthoeken, aldus: or gr or gr or gr Daarnaast liggen verspreid zes losse zwarte kaartjes, passendop de zwarte rechthoeken, drie met een witte cirkel, drie meteen witte driehoek. Hierbij wordt de volgende instructie gegeven: â€žMaak jijhiervan (de pl. wijst naar de zwarte kaartjes) eens net zo'nrijtje als dit is (de pl. wijst naar het voorbeeld). Leg

ze maarhier (onder het voorbeeld) neer." Hierbij wordt van het kind dus gevraagd zich los te makenvan een eventueel geboeid zijn door de aantrekkelijke kleu*ren, maar alleen de structuur der rij (a, b, a, b, a, b) te ab*straheren, en ditzelfde te doen ten opzichte van de wittedriehoeken en cirkels, die bovendien in willekeurige volgordedooreen liggen. Daarnaast moet het kind de gelijkheid derbeide structuren ontdekken. Zo op het eerste gezicht zeker geen eenvoudige opgave. Na deze eerste komen dan de volgende, in moeilijkheidopklimmende, rijen: aâ€”aâ€”bâ€”aâ€”aâ€”bâ€”aâ€”aâ€”b aâ€”bâ€”câ€”aâ€”b- aâ€”Xâ€”aâ€”yâ€”aâ€”zaâ€”bâ€”bâ€”aâ€”aâ€”bâ€”aâ€”baâ€”aâ€”bâ€”aâ€”bâ€”bâ€”aaâ€”bâ€”bâ€”câ€”aâ€”câ€”câ€”aâ€”b Hierbij dient te worden opgemerkt, dat gelijke letters inverschillende rijen niet eenzelfde kleur behoeven aan te

dui*



??? 144 den; ze dienen slechts om de structuur van elke rij apartweer te geven. Mej. Vuyk, die met kinderen uit een vrij gunstig sociaalm??ieu experimenteerde, kreeg daarbij de volgende resultaten(waarbij ze opmerkt dat de percentages in verband met hetklein aantal proefpersonen niet erg betrouwbaar (zij zelfspreekt van â€žmisleidend") zijn; daarom worden tevens deabsolute getallen gegeven). Tabel 1. Overzicht der "resultaten bij het transponeren van een rij. vierjaar8 pp vijf jaar36 pp zes jaar20 pp negenjaar20 pp elf jaar10 pp I a Spontaan begr.b Na vooroef. begr. II Gedeel. begrepenII Na;uitleg begrepenV Niet begrepen . . 1 (12 %)1 (12 %) 6 (75 %) 8(22%)31 ( 8 %)9(25%)4(11%)12 (33 %) 9 (45 %) 1 ( 5 %)3 (15 %) 2 (10 %)5 (25 %) 18(90%)1(5%)5(15%) 9 (90 %)1 (10%) â€žTot afdeling a van groep 1 behoren dus

die proefperso*nen, die alle opgaven geheel zonder hulp goed hebben opÂ?gelost" (pg. 33,34). Hieruit blijkt dus dat van de zesjarigenslechts een kwart niet tot een oplossing met inzicht kankomen en dat bijna de helft er in slaagt deze geheel op eigenkracht te vinden. Zelf heb ik deze proef met een groep kwekelingen herhaald:in een eerste klasse van een school die haar leerlingen uit eenzeer ongunstig sociaal milieu betrekt. Ongetwijfeld waren daarde resultaten minder gunstig, maar toch vonden we ook daarleerlingen die alle opgaven zonder enige hulp oplosten. Zo herinner ik me een meisje van zes jaar, dat bij de rij:a â€” X â€” a â€” y â€” a â€” z, een directe, vlotte oplossing gaf, endaarna zonder aarzelen de volgende, door mij gestelde vragenbeantwoordde. â€žMag ik kaartje 1 en 3

verwisselen?'â€žJa."â€žJa."â€žJa."â€žJa."â€žNeen.",len6?" â€žNeen." Ja.' ,1 en 5?â€ž2 en 4?",4 en 6?"â€ž2 en 6?"â€ž2 en 5?" >j Â?Â? Een volkomen beheersing van het probleem dus.



??? 145 Ik laat nu verder de zeer interessante studie van Mej. Vuykbuiten beschouwing, maar stel het volgende vast. Op pg. 13 zegt Mej. Vuyk, voordat zij de proeven heeftgedaan, maar nadat ze critiek op de onderzoekingen vanM. Muchow heeft geleverd: â€žHet is derhalve zeer v/aarschijnÂ?lijk, dat kinderen reeds veel vroeger op de juiste wijze analoÂ?giserend kunnen denken, mits de gegevens van concreetÂ?aanschouwelijke aard zijn en geen diffuse of affectieve voorÂ?stellingen toelaten." Ik geloof dat haar proeven dit vermoeden stellig bevestigen. Behalve de wenselijkheid kinderen, binnen de door hun aanÂ?leg en ontwikkelingsphase gestelde grenzen, tot abstractdenken gelegenheid te geven, komt hier dus ook de mogelijkÂ?Â?heid naar voren, zelfs bij vijfÂ? en zesjarigen. Belangrijk zou het echter zijn, door een

omvangrijk onderÂ?zoek na te gaan, hoe groot het percentage der leerlingen opverschillende leeftijden en in verschillende milieu's is, datinderdaad abstract kan denken en in welke mate dit vermogenaanwezig is, of misschien zelfs ontwikkeld kan worden. Hieropent zich een wijd terrein voor belangrijk didactisch onderÂ?zoek, dat juist voor een opbouw van een didactiek op wetenÂ?schappelijke basis van zeer grote waarde zou zijn. Maar nu een geheel andere kwestie, die echter met de zojuist genoemde wens: opbouw van een wetenschappelijkgefundeerde didactiek, in even nauw verband staat. In het â€žNederlandsch Tijdschrift voor de Psychologie enhaar grensgebieden", Nieuwe Reeks, Deel II, 1947, aflevering3, publiceert Mej. Maria J. Krabbe een artikel: â€žHet denkenvan het woordblinde type." Zij gaat daarin

verscheidene gevallen van woordblindheidna en komt daarbij tot het inzicht, dat dit verschijnsel niet,of althans niet in de eerste plaats, een gevolg is van een geÂ?localiseerd waamemingsdefect, maar dat hier sprake is van eenbepaald type mens, en in engere zin van een bepaald denkÂ?type. â€žHet woordblinde type heeft een speciaal soort denken"(pg. 197). Zij noemt dit: â€žHet woordblinde denken". Ook hier moet ik trachten haar uiteenzettingen met eenenkele illustratie te karakteriseren. Mej. Krabbe stelt voorop dat zij alleen over intelligentekinderen spreekt en zegt dan (pg. 197): â€žDe woordblindekijkt naar zijn gedachten, die hij als ruimtelijke beelden voor Paedagogische Studi??n, XXV. 10



??? 146 zich ziet. Hij localiseert zijn gedachten niet in het hoofd, maarbuiten zich." â€žIk vroeg aan een 14*jarige woordblinde jongen: â€žKan jeeen koe tekenen?" Hij: â€žNee, ik zie hem wel, hij staat in dewei." Hij fixeert een leegte in de kamer op Â? 2 m afstand.â€žNu draait hij zich om. Hij vouwt zijn poten. Hij is gaanliggen. Nu staat hij weer op." Ik: â€žZet dan je potlood ophet papier en probeer de omtrek te tekenen." Hij blijft dezelfde plaats in de kamer fixeren en zijn potlood tekentwerkelijk een goed herkenbare koe. Ongewoon was, dat hijzijn koe zo lang kon laten stilstaan." Ieder denkt hier onmiddellijk aan de onderzoekingen uit deschool van Jaensch omtrent â€žeidetiek". Men zou hier zelfs vaneen zeer geprononceerde eidetiek kunnen spreken, want debeelden worden hier driedimensionaal in de ruimte gezien. Als

een der kenmerken nu van dit beeldrijke denken con*stateert Mej. Krabbe: â€žDit aanschouwende denken is taalloos,heeft woorden niet nodig." Natuurlijk kan ook de woordblinde, als hij tot uitwisse*ling van gedachten en gevoelens met anderen wil komen, detaal niet missen, maar de taal ontspringt dan telkens aan hetbeleven van een concrete situatie, omdat ook het denken ditdoet, en beide keren telkens weer naar concrete situaties terug.Maar omdat de taal hier zo sterk naar voren komt als sym*bool van zeer re??le belevingen van concrete situaties, raaktde vorm van het symbolensysteem, speciaal bij het vastleggenin een stelsel van schrifttekens, op de achtergrond en leverihet hanteren van deze vorm zo vele moeilijkheden. Van*daar de vele strubbelingen met de orthografie en het be*heersen van taalregels. â€žBij

het woordblinde kind doet de taal, die tot hem komt,beelden verschijnen en vervluchtigt talis qualis onmiddellijk.De beelden worden niet eerst opgebouwd, maar springen tevoorschijn en het kind kijkt er naar. Wanneer dit kind leest:â€žDe lucht was blauw, de zon scheen fel", dan fs er ineens eenblauwe lucht en een hoogstaande zon. Wanneer ik dan vraag,wat hij heeft gelezen, kijkt hij naar het beeld en zegt: â€žHetwas mooi weer en midden in de zomer." Vraag ik dan: â€žHoewas lucht geschreven, met g of ch? En blauw?", dan blijfthij het antwoord schuldig: dat heeft hij niet gezien, maar demooie zomerdag ziet hij nog levendig. De schriftwoordenwaren slechts de dadelijk weer vervlogen aanleiding die hetbeeld deed verschijnen" (pg. 208).



??? 147 En Mej. Krabbe vervolgt: â€žPlaag dit kind niet met dage?lijkse leeslesjes ter wille van de spelling: het is nutteloos. Enprijs hem niet, dat hij het gelezene zo goed met eigen woordenweet weer te geven: hij zou niet anders kunnen, de oor?spronkelijke woorden zijn vervluchtigd" (pg. 208). Ik moet nog meer citeren, want het gaat mij er om de ziens?wijze van Mej. Krabbe zo duidelijk mogelijk weer te geven,teneinde de lezer in de gelegenheid te stellen, haar bevindingenen conclusies te confronteren met die van Mej. Vuyk en deandere, reeds genoemde, onderzoekingen op het gebied derdenkpsychologie. Op pg. 208 lezen we dan verder: â€žHet onderwijs wil hetabstracte denken ontwikkelen." Zo spoedig mogelijk moethet kind leren werken met begrippen en woorden, met in delucht hangende abstracties die het zelf

niet heeft volbracht.Meer en meer wordt de schriftelijke taal op de voorgrondgesteld. Het woordblinde kind verzet er zich tegen zijn levendeinhoud te laten sterven in de dode letter. W^otdblindheid isin zekere zin een zelfbehoud. Het woordblinde, beeldsterkekind dat het heftigst en het langst protesteert, redt nog hetmeest van zijn innerlijke rijkdom. Het kind dat lijdzaam hetdodende proces aan zich laat voltrekken, loopt gevaar verdorden verdroogd uit de school te voorschijn te komen, niet meerin staat zijn oorspronkelijke gaven nog te ontvouwen. Hijheeft zijn diploma verworven ten koste van innerlijke ver?arming en zonder zijn woordblindheid vruchtbaar te hebbenkunnen maken." Hierbij wil ik het volgende opmerken: Het lijkt me nietjuist te zeggen dat onderwijs, dat het abstracte denken wiltrachten te ontwikkelen,

noodzakelijk het kind moet lerenwerken met â€žin de lucht hangende abstracties, die het zelf nietheeft volbracht". Dat dit in de praktijk in talloze gevallengebeurt is, dunkt me, moeilijk tegen te spreken. Of woord?blindheid altijd in zekere zin een zelfbehoud is, durf ik nietzonder meer te beamen; het lijkt me dat ook bij juiste ont?wikkeling van het abstracte denkleven elk individu zijn per?soonlijkheid bewaren kan. Wel geloof ik dat voor vele leer?lingen, zowel bij het lager onderwijs als het voortgezet inzijn verschillende vertakkingen, geldt, dat zij â€žverdord en ver?droogd uit de school te voorschijn komen, niet meer, ofalthans zeer moeilijk, in staat hun oorspronkelijke gaven nogte ontvouwen." Helaas ben ik er van overtuigd dat ons onder?



??? 148 wijs bij zeer vele leerlingen allerlei capaciteiten, waarover zijbeschikken, laat verschrompelen, en daarentegen zich grotemoeite getroost dat tot ontwikkeling te brengen wat niet aan*wezig is en dan bij mislukking hiervan zijn toevlucht neemttot een pogen van buiten af het gewenste er in te gieten. De voorbeelden van het woordblinde denktype, die Mej.Krabbe vermeldt, zijn ongetwijfeld geprononceerde gevallen,maar zij hebben m. i. de verdienste dat zij ons de ogen openenvoor dit type op onze scholen. Naast het taalonderwijs vraagt zeker niet minder het reken*onderwijs onze aandacht. Zuiver*quantitatieve betrekkingenzeggen de woordblinde dikwijls zo weinig, en nog minderspreekt een droog getallen* en cijfersysteem tot zijn verheel*ding. Getallen en cijfers functioneren alleen ingevlochtenin een levenswarm

geheel. â€žHiervan een, zelfs voor een woordblinde extreem voor*beeld. Er werd een algebrasom op het bord geschreven: â€žEen wijnhandelaar had wijn van--." De woordblinde jongen zat naar het bord te kijken en wist niet, hoe hij de som moestaanpakken. Toen zag hij daar de wijnhandelaar, bezig tecijferen. De jongen ging naar hem toe en keek over zijnschouder. Hij kon toen duidelijk lezen, hoe de man hetvraagstuk had opgezet. Het volgende zag hij deels scherp,deels vervaagd. Het slot weer scherp. De jongen ging toen zelfopschrijven, wat hij had gelezen, en vulde het ontbrekendeaan. Het bleek, dat de wijnhandelaar de som goed hadgemaakt. Het woordblinde type bedient zich bij het denken dus vanbeelden die hij â€” door onbewuste eigen schepping â€” aan*schouwt" (pg. 200, 201). Maar al spreken nu

misschien de moeilijkheden op het ge*bied van taal, speciaal in de vorm van spelling* en grammatica*onderwijs, en rekenen het duidelijkst, ook tegenover de anderevakken heeft natuurlijk de woordblinde denker zijn eigeninstelling, ja zelfs zijn gehele levenshouding wordt door dezeeigenschap be??nvloed of staat er in elk geval in nauw ver*band mee. â€žHij â€žziet" oplossingen," zegt Mej. Krabbe, â€žwaar anderenzich blind staren." En â€žhij is geneigd, niet ver vooruit tedenken: hij â€žzal wel zien". (En inderdaad, wanneer het zoveris, ziet hij ook letteriijk)" (pg. 204). Ieder kent uit eigen ervaring dit type mensen. Wie zelf



??? 149 er ver van af staat, ergert zich gemakkeHjk aan hun gedrag,aan hun nietÂ?alIeÂ?mogelijkhedenÂ?vanÂ?teÂ?vorenÂ?overwegen. Ennog het meest ergert men zich als blijkt dat de ander inderÂ?daad, als hij voor moeilijkheden komt te staan, in alle ge*moedsrust een oplossing vindt en daarmee de tegenpartij vande gelegenheid berooft een triomf te beleven in de vorm van:â€žZie je nou wel, had mijn raad nou maar gevolgd en van tevoren alles overdacht." Dat de levenshouding van de woordblinde in dit opzichtbij onderwijs! en opvoeding een speciale aanpak vraagt,althans speciale problemen opwerpt, is zonder meer duidelijk. Maar nu kom ik tot mijn vragen: 1. In welke omvang en in welke mate komt het verschijnÂ?sei van woordblindheid op verschillende leeftijd, in verschilÂ?lend milieu en bij de beide sexen voor?

Is het een vrij beperkt optredend verschijnsel of is het vaneen dergelijk gewicht dat ons onderwijs in zijn geheel hierÂ?mede rekening moet houden, en zo ja, in hoeverre, en welkegevolgen zal dit met zich mee brengen? Het zou m.i. van groot belang zijn als hier een omvangrijkonderzoek zou kunnen worden ingesteld, een belang, datzowel van paedagogische, didactische, sociale als financieelÂ?economische aard is. 2. Hoe is de verhouding tussen de bevindingen van Mej.Vuyk en Mej. Krabbe? Ook het onderzoek van Mej. Vuyk verdient m. i. op groteschaal herhaald te worden, waarna de zeer belangrijke vraagaan de orde kan komen, hoe zich de mogelijkheid tot abstractdenken en die van het woordblinde, beeldrijke denken ver.Â?houden, zowel in quantitatieve als in qualitatieve zin. In hoeÂ?verre belemmert het een het

andere of omgekeerd en inhoeverre kunnen zij samengaan? Voor onze didactiek en haar hervorming op wetenschapÂ?Â?pelijke basis is dit alles toch wel zeer belangrijk en ik geloofdat wat de titel van dit artikel uitdrukt, dan ook zeker geÂ?rechtvaardigd is: nader onderzoek dringend gewenst.



??? 150 DE INSPECTIE VANHET SCHRIFTELIJK ONDERWIJS door G. NIEMEYER.IL NORMEN. Wij gaan uit van de zeer eenvoudige definitie: â€žschriftelijkonderwijs is onderwijs dat in hoofdzaak wordt gegeven doormiddel van het geschreven woord". Nadere toelichting heeftdeze definitie niet nodig. De toevoeging â€žin hoofdzaak" isopgenomen om de mogelijkheid open te laten een schriftelijkeleergang aan te vullen door enkele mondelinge lessen, lezingenen dergelijke. De aan te leggen normen te vinden is niet zo eenvoudig.Naar onze mening moeten we beginnen met ze in drie??n teonderscheiden, met name in ethische, didactische en materi??lenormen. De omschrijving van de eersten is het moeilijkst. Wanneer we artikel 42 der W;et op het Lager Onderwijsechter enigszins gewijzigd, overnemen, dan hebben we

daar?mee naar mijn overtuiging een ethische norm voor het schrif?telijk onderwijs gesteld die ieder kan bevredigen. Deze zoudan luiden: â€žHet schriftelijk onderwijs wordt onder het aan?leren van gepaste en nuttige kundigheden, dienstbaar gemaaktaan de ontwikkeling van de verstandelijke vermogens derleerlingen en aan hun opleiding tot alle Christelijke en maat?schappelijke deugden." Een moeilijkheid zit natuurlijk in de Christelijke en Maat?schappelijke deugden, waardoor de gepaste kundigheden medeworden bepaald. Maar tenslotte heeft dit begrip een minimuminhoud waarmee iedereen het eens is en die bovendien totgevolg heeft dat het in de practijk te hanteren is. Bovendienwanneer de Inspectie eist dat aan deze norm wordt voldaan,dan is dit inderdaad een algemene minimale eis. Wanneer bepaalde groepen

menen hun bijzondere eisenook aan het schriftelijk onderwijs te moeten stellen, dan isdat natuurlijk hun goed recht. Een voorbeeld hiervan is denakeuring die de Rooms?Katholieke pers aanlegt voor dieinstituten die door de Inspectie zijn erkend. Deze nakeuringoordeelt volgens de Rooms?Katholieke leveris? en wereld?beschouwing.



??? 151 Wanneer de Inspectie zich stelt op de basis van dit wets*artikel dan wordt daarmee aan de algemeen geldende ethischenorm voldaan. De didactische normen voor het schriftelijk onderwijs opte stellen is in zeker opzicht gemakkelijker, daartegenover eisthet veel meer studie dan het vaststellen der ethische norm.Immers voor het vaststellen dezer normen zal een gedegenstudie van de didactiek van deze tak van onderwijs nodig zijn. Thans kunnen we aan de hand van de vrij spaarzame geÂ?gevens toch wel enkele normen opstellen. Wij komen tot hetvolgende viertal: 1. De leerstof moet overzichtelijk zijn gerangschikt enduidelijk geformuleerd. Gebruik maken van veel eenvoudigevoorbeelden is noodzakelijk, wil de leerling tot grondigeverwerking van het gebodene komen. 2. Er behoort een zo nauw mogelijk contact

te bestaantussen leraar en leerling. Dit contact zal voornamelijk bestaanin het doen maken van opgaven en de nauwkeurige correctievan het gemaakte werk. Voorts door gelegenheid te geven tothet stellen van vragen met betrekking tot de leerstof en deuitvoerige beantwoording daarvan. Door een uitvoerige cor*rectie en door het beantwoorden van gestelde vragen wordtde leraar pas werkelijk tot studieleider van de cursist. 3. Het onderwijs van een instituut behoort onder leidingvan een onderwijskundige te staan en tussen hem en deleraren onderling behoort geregeld contact te bestaan metbetrekking tot de te onderwijzen stof evenals met betrekkingtot de personen van de leerlingen. 4. De leraar behoort behalve vakbekwaamheid ook vol*doende paedagogische bekwaamheden te bezitten om als docentte kunnen

optreden. Een enkele opmerking nog over de correctie. Hierin ligthet zwaartepunt van het schriftelijk onderwijs. We wezenal op de ongewenste toestanden die door winstbejag gedrevenleiders van instituten hier soms geschapen hebben. De cor*rectie is het middel om geregeld contact tussen leraar en leer*ling tot stand te brengen. Ze zal niet alleen pijnlijk nauwkeurigmoeten zijn, maar ook zeer uitvoerig en voorzien van ver*klarende aantekeningen, zodat voor de cursist het nazien vangecorrigeerd werk betekent het leggen van de laatste handaan dat werk. Wanneer uit het gemaakte werk blijkt dat de



??? 152 les niet voldoende begrepen is, dan moet men bij het con*stateren daarvan niet blijven staan, maar dient de leerlingde stof opnieuw te doen verwerken. Pas op deze manierkan de docent zekerheid krijgen dat de studie waarlijk resul*taat oplevert. De materi??le normen vloeien feitelijk voort uit de ethischeen de didactische. Deze normen hebben betrekking op deverhouding tussen wat in de propaganda wordt aangekondigden het werkelijk gebodene en op de verhouding tussen hetcursusgeld en het gebodene. Het is natuurlijk niet mogelijk?Š?Šn prijs voor alle lessen vast te stellen. Een eenvoudige cursusNederlands kan goedkoper zijn dan een wiskunde*cursus voorK.V. Wel zou het aanbeveling verdienen wanneer er in zo*verre eenheid in de betaling kwam, dat ieder instituut zijnlesgeld per maand en per cursus

berekende en wanneer boven*dien een algemene opzeggingstermijn van 1 maand werd aan*genomen. Thans voorkomende misstanden die een gevolgzijn van het feit dat men een cursist verplicht zich te ver*binden voor een gehele cursus, worden daardoor voorkomen. Wat de propaganda betreft, deze dient sober te zijn (het*geen niet gelijk is aan niet suggestief) zodanig, dat geenverwachtingen gewekt worden die redelijkerwijze niet ver*wezenlijkt kunnen worden. Dat is de eerste materi??le norm. De tweede is: de prijs van een cursus moet zo zijn, datgeen onredelijke winst wordt gemaakt; en de derde: bij decursusprijs behoren de diensten van het instituut, correctievan gemaakt werk en het beantwoorden van vragen, te zijninbegrepen. Wij menen dat een oordeel, uitgesproken op grond vanbovenstaande, eenvoudig

hanteerbare ethische, didactische enmateri??le normen, voldoende gefundeerd is om verantwoordte zijn, in die zin dat een eerste schifting kan worden gemaakttussen bona fide instituten en woekergewassen. DE INSPECTIE. Na het voorgaande, vooral na de gegeven critiek op hetschriftelijk onderwijs, zal het niet verwonderlijk zijn dat debestaande toestanden bij velen de wens deed ontstaan totverbetering. Het was Prof. Kohnstamm die hiertoe in hetvoorjaar van 1946 het initiatief nam. Hij stelde een rijks*toezicht voor, dat zich zou belasten met de controle op het



??? 153 schriftelijk onderwijs en de leiding zou nemen bij de studieder didactiek. Hoewel de Minister sympathiek stond tegenover het planvan de inspectie, was hij van oordeel dat deze niet van !deoverheid moest uitgaan. Naar de mening van Zijne ExcelÂ?Â?lentie verdiende het de voorkeur wanneer het initiatief vanparticuliere zijde kwam. Prof. Kohnstamm bracht toen dezaak in de Nutscommissie voor Paedagogiek. â€žHet Nut"nam het initiatief over en riep een aantal organisaties samenvan wie belangstelling verwacht mocht worden. Deze belangstelling bleek inderdaad aanwezig en zo beslootâ€žhet Nut" voort te gaan, gesteund door de vakorganisaties,de Nederlandse Jeugdgemeenschap, de Stichting voor denLandbouw en vele anderen. Een vergadering met een deelder belangrijke instituten toonde aan dat ook in de

kringvan het schriftelijk onderwijs de belangstelling groot was. In Februari 1947 werd dan ook een gemengde studie^comÂ?missie samengesteld, die de verdere voorbereiding ter hand nam. In April bracht deze commissie een rapport uit, waarin zijtot de volgende conclusies kwam: Wat betreft de organisatie van de Inspectie, deze moet uittwee elementen worden opgebouwd, de z.g. consumenten ende producenten. De consumenten (cursisten) worden vertegen*woordigd door de organisaties waarin ze, zij het om andereredenen, zijn verenigd, zoals de Nederlandse Jeugdgemeen*schap, de vakorganisaties, de Algemene Nederlandse Onder*wijzersfederatie, de Stichting voor den Landbouw, en anderen.Onder producenten verstaan we de instellingen voor schriftelijkonderwijs. Deze twee groepen vormen tesamen een

stichtingdie bestuurd wordt door een Curatorium. Dc Minister vanOnderwijs, Kunsten en Wetenschappen wordt verzocht in ditCuratorium een vertegenwoordiging aan te wijzen, terwijl hetzich zelf aanvult met twee onderwijsdeskundigen. Uit ditstandpunt vloeide onmiddellijk voort, dat, alvorens de stichtingder Inspectie tot stand kon komen, ?Š?Šn ding moest geschieden:er moest worden uitgemaakt welke instituten voor schrifteÂ?Â?lijk onderwijs tot de Inspectie konden worden toegelaten.Daarom stelde de studie*commissie voor haar voorlopig totCuratorium te benoemen, haar een inspecteur te doen aan*wijzen en de instellingen voor schriftelijk onderwijs in degelegenheid te stellen â€žerkenning" aan te vragen. Voor hetverlenen van die erkenning had de studieÂ?commissie een for*



??? 154 mulier ontworpen, waarop een aantal vragen beantwoord moe?ten worden met betrekking tot de aard en de werkwijze vanhet instituut. Bovendien was een erecode samengesteld diede aanvrager moet ondertekenen. Deze erecode luidt: De ondergetekende verplicht zich: 1. De inhoud van publicaties, prospectussen en dergelijkezodanig te redigeren dat de a.s. leerlingen een waarheids?getrouw beeld van de instelling (cursus) krijgen, zonder enigevoorspiegeling van redelijkerwijze niet te verwezenlijken resul?taten. 2. Ten aanzien van andere erkende instellingen op hetterrein van het schriftelijk onderwijs een collegiale houdingaan te nemen en eventuele bezwaren alleen aan de betrokkenenof de Inspectie mede te delen. 3. Bekwame docenten aan zijn inrichting te verbinden, diezoveel mogelijk in het bezit zijn van

de volledige onderwijs?bevoegdheden voor het betreffende leervak. 4. Geen personen als docenten te vermelden die niet daad?werkelijk aan de cursus medewerken. 5. Lid te zijn van de Inspectie van het Schriftelijk Onder?wijs. 6. Slechts diploma's uit te geven na verkregen toestemmingvan de Inspectie en te voldoen aan de door het Curatoriumte stellen voorwaarden voor de te houden examens. 7. De Inspecteur van de Inspectie van het SchriftelijkOnderwijs alle door hem gevraagde inlichtingen betreffendehet onderwijs vertrouwelijk te verstrekken. 8. Vertrouwelijk mededeling te doen aan de Inspecteurvan alle nieuwe opleidingen die het betrokken instituut voor?bereidt. Aan de hand van deze stukken en van een rapport, na zijnbezoek uitgebracht door de inspecteur, beslist het Curatoriumover de erkenning. In totaal zijn

thans 124 instituten geregistreerd. Op 1 Aprilwas aan 58 instituten erkenning verleend. Op het eerste gezichtschijnt de oogst niet zo groot, maar dat is niet meer dan schijn.Bij degenen die zich niet aanmeldden is namelijk geen enkelinstituut van grote omvang, over 't algemeen zijn het kleinereinstellingen of instellingen die er de voorkeur aan gaven niethet risico te lopen geweigerd te worden. Bij de 58 erkendeinstituten zijn de belangrijke allen inbegrepen en we blijven



??? 155 zeker aan de veilige kant wanneer we aannemen dat 70 "/ovan het totaal aantal schriftelijk studerenden bij deze instel*lingen zijn ingeschreven. Zo gezien mogen we concluderen dat in 8 maanden tijd eenbelangrijk resultaat is bereikt, nog temeer wanneer we inaanmerking nemen dat een aantal instituten pas hun erkenningverkregen na ingrijpende wijzigingen te hebben aangebrachtin hun methoden. Het voorlopig Curatorium deed meer. De stichtingsbriefwerd opgesteld en de statuten ontworpen. Er werd contactgezocht met de Nederlandse Persorganisaties, te weten deNederlandse Dagblad Pers 1945, de Katholieke NederlandseDagblad Pers, de Nederlandse Organisatie van TijdschriftUitgevers, de Nederlandse Nieuwsblad Pers en de Neder*landse Opiniepers. Deze vijf organisaties zegden hun mede*werking

toe en er werd een contact*commissie gevormd diede wegen zal aangeven waarlangs de pers aan de sanering vanhet schriftelijk onderwijs kan medewerken. Het belangrijkstepunt vormen hier natuurlijk de advertenties en de Inspectiezal het daarheen trachten te sturen dat bitmen de kortst moge*lijke tijd slechts advertenties worden opgenomen van erkendeinstituten. Thans is dat nog niet goed mogelijk. Alle pers*organisaties zijn het er over eens dat geen advertenties wor*den opgenomen van instituten wier erkenning is geweigerd.De stand van zaken moet op het ogenblik overigens nog zozijn dat ten aanzien van die instituten, die nog geen erkenningaanvroegen, advies gevraagd wordt aan de Inspectie. Het kannu immers nog voorkomen dat een bona fide instelling zijnerkenning nog niet heeft aangevraagd om

verschillende rede*nen. Is deze periode van opbouw achter de rug, dan zal depers via het advertentieverbod een zeer belangrijke bijdragekunnen leveren in de strijd tegen de knoeiers met schriftelijkonderwijs. De Katholieke Nederlandse Dagblad Pers is in dit opzichtal zeer ver gegaan, trouwens in die kringen trachtte men alzuiverend op te treden voordat de Inspectie tot stand kwam. VORMGEVING. In September 1947 waren de voorbereidende werkzaam*heden zo ver gevorderd, dat het voorlopig Curatorium eenalgemene vergadering bijeen riep. Hierin werd verslag gedaan



??? 156 van de werkzaamheden, waarna het voorlopig Curatorium zijnmandaat ter beschikking stelde. De samenstelling van het definitieve Curatorium toont dui*delijk de samenwerking tussen de verschillende groepen. Erzijn 6 vertegenwoordigers van de consumentenorganisatiesen 6 van de instellingen voor schriftelijk onderwijs. Deze 12leden kiezen tesamen 2 onderwijsdeskundigen. Bovendien isaan Zijne Excellentie de Minister van Onderwijs, Kunsten enWetenschappen verzocht een vertegenwoordiger aan te wijzen.Het Curatorium, dat de algemene leiding der Inspectie heeft,telt dus in totaal 15 leden. DE NAASTE TOEKOMSTEN WAT BEREIKT DIENT TE WORDEN. In de eerste plaats dient te worden doorgegaan met debehandeling der erkenningen. Gestreefd moet worden naaraansluiting van alle bona fide

instellingen. In de tweede plaats komt dan de geregelde Inspectie deraangesloten instellingen. Het eerste onderzoek was nog tamelijk oppervlakkig, datwas ook niet anders mogelijk. Na inschakeling van een des*kundige commissie van onderzoek en erkenning is dit echteranders en een regelmatige en nauwkeurige Inspectie zal numoeten plaats hebben. Deze inspectie staat in onmiddellijk verband met de vol*gende taak, namelijk de studie van de didactiek. Door deInspectie komen de nodige gegevens hiervoor binnen entegelijk komen de problemen naar voren, die op dit terreinliggen. De uitkomsten van deze studie dienen gepubliceerd teworden, terwijl er nog talloze andere onderwerpen zijn dieonder de aandacht van degenen die bij het schriftelijk onder*wijs zijn betrokken gebracht kunnen worden. We denken b.v.aan

mededelingen over het schriftelijk onderwijs in anderelanden, aan onderwijsdeskundige publicaties die voor hetschriftelijk onderwijs van belang zijn, aan de eisen die hetschriftelijk onderwijs stelt aan leraar en leerling en aan tallozeandere onderwerpen. Vooral de leraren zullen in deze publicaties steun kunnenvinden bij hun werk. Daarbij komt de voorlichting van hetpubliek. De algemene voorlichting dient vooral te geschieden



??? 157 door publicaties in de periodieken der consumentenorganisa?ties. Nu deze mede de verantsvoordelijkheid dragen voor hetwerk der erkende instituten zullen ze hun leden ook aan?bevelen bij deze erkende instellingen te gaan studeren. Maar er is nog meer te doen. Er zijn allerlei oorzaken waardoor jonge mensen die welwillen studeren, maar ??f er niet toe komen, ??f een verkeerdekeuze doen en worden teleurgesteld. Zowel het eerste als hettweede is een gevolg van onbekendheid met het terrein, metde mogelijkheden en de beperkingen, gelegen in persoonlijkecapaciteiten en omstandigheden. Voorlichting van de adspirantcursisten is daarom in veel gevallen noodzakelijk. Vanzelf?sprekend zal daarbij nimmer een bepaald instituut mogen wor?den aangeraden. De keuze van het instituut dient altijd over?gelaten te

worden aan de adspirant cursist. De Inspectie kanalleen raad geven omtrent de studierichting en mededelen datbij de erkende instituten deze mogelijkheden verwezenlijktkunnen worden. Recapitulerend omvat dus het programma: a. Het bevorderen van de aansluiting van zoveel mogelijkbona fide instellingen. b. Het behandelen van de aangevraagde erkenningen. c. Het nader onderzoek van het werk der erkende instel?lingen. d. De studie der didactiek. e. Het voorlichten van de leraren. ?’. Het voorlichten van het publiek. Wanneer in de eerstkomende jaren deze punten een beginvan uitvoering wordt gegeven, dan zijn we daarmee eenflink eind op weg naar het doel der Inspectie namelijk: Doorsamenwerking van alle belanghebbenden het schriftelijk on?derwijs opbouwen tot een tak van onderwijs in Nederlanddie

gelijkwaardig is aan het overige onderwijs, door middelwaarvan een belangrijke taak in dienst van dc volksontwikke?ling wordt verricht en waardoor in het volle besef van ver?antwoordelijkheid tegenover de volksgemeenschap deze opde juiste wijze wordt gediend.



??? 158 KLEINE MEDEDELING. Het jaar 1948 brengt ook voor het Montessori^Onderwijs in AmsterÂ?dam enige jubilea. We tellen niet minder dan drie jubilarissen: het AmÂ?sterdamse Onderwijs is 30 jaar oud, de Gemeentelijke Montessori^ULObestaat 10 jaar, terwijl ook de Opleidingscursus voor MontessoriÂ?leerÂ?krachten aan de Gemeentelijke Kweekschool haar tweede lustrum viert. Naar aanleiding van deze heuglijke feiten wordt in het gebouw van deMontessoriÂ?ULO, Nieuwe Looiersstraat 9 te Amsterdam van 3â€”14 Meieen tentoonstelling gehouden van werk en materiaal van alle AmsterÂ?damse Montessorischolen. De tentoonstelling omvat dus werk van Montessorileerlingen van4â€”18 jaar, terwijl U ook de inzending kunt bezichtigen van de aanÂ?staande Montessorileidsters en Â?leiders. Alle collega's van

het Voorbereidend, Lager en Uitgebreid Lager OnderÂ?wijs zullen de tentoonstelling kunnen bezoeken in het kader van de InÂ?spectieÂ?Vergaderingen, terwijl op DinsdagÂ? en VrijdagÂ?avond 4 en 7 Meivan 8â€”10 uur en op ZaterdagÂ? en ZondagÂ?middag 8 en 9 Mei van2â€”4 uur de tentoonstelling tevens voor publiek geopend zal zijn. We hopen, dat vele collega's van de gelegenheid gebruik zullen makenom op deze wijze in aanraking te komen met het MontessoriÂ?Onderwijs. BOEKBEOORDELINGEN. Drs F. P. A. Senden, De formele logica,Opvoedk. Brochurenreeks, nr. 132. Uitg.:Drukkerij van het R. K. Jongensweeshuis,Tilburg. 1947. 70 pg. Prijs: fl,25. In de â€žInleiding" zegt de schrijver dat het boekje bedoeld is voorleken, die door zelfstudie, zonder veel mondelinge of schriftelijke toeÂ?lichting, kennis willen

maken met de Thomistische wijsbegeerte. Met een zo beperkte doelstelling voor ogen, heeft een critische be*spreking der aangeroerde problemen weinig zin Men kan alleen vragen:zal de schr. bereiken wat hij beoogt, en ik meen te mogen constateren datde wijze van uiteenzetting en de eenvoudige, doch duidelijke formuleringhiertoe zeker geen beletsel zullen vormen. H. N. Mej. O. A. van Loghem, Aug. Weiss enM. Vlasblom, Levende Taal 11, voor meisjes.8e druk. Uitg.: M. Stenvert en Zoon, Meppel.1948. 128 pg. Prijs? In de serie â€ž't Daaglijks leven" onder redactie van Aug. Weiss ver<scheen bovengenoemd deeltje in Jan. 1941 en thans. Jan. 1948, de achtstedruk. Wel een bewijs, hoe dit werkje, waarin het taalonderwijs opgeÂ?nomen wordt in de vorzorging der nuttige, practische kennis der meisjes*leerlingen van de

hoogste klassen van de lagere school, het VoortgezetLager Onderwijs en het Nijverheidsonderwijs, voldoet. H. N.



??? 159 Kindervreugd, Een schat van liedjes enspelletjes, bewerkt door Maria Vergauwen.3e druk. Uitg.: De Sikkel, Antwerpen. 1946.126 pag. Prijs:: 65 fr. In de inleiding van deze goed verzorgde bundel wijst Fons vamHoof erop hoe de voorbereidende school dikwijls de waarde, die Fr??belaan het spelen toekende, niet tot zijn recht heeft laten komen, en somsgevaar liep tot een echte â€žleer'Vschool te verworden. Gaarne steunt hy:dan ook de poging het spel, vooral in de vorm van spelnnetÂ?zangÂ?enÂ?dans, te herstellen, waartoe de hier besproken verzameling van liedjesmet eenvoudige pianobegeleiding wil opwekken en welke het resultaatwas van de arbeid van de â€žCommissie voor herziening van het leerplanvan de Stedelijke Kindertuinen van Antwerpen". Deze commissie puttedaarbij vooral uit het werk

â€žKinderspel en Kinderlust" der beide Vlaamsefolkloristen A. de Cock en I. Teirlinck, uitgave van de KoninklijkeVlaamse Academie. Mej. Vergauwen verzorgde de pianobegeleiding. Een bundel die zijn derde druk zeker waard is en ten volle rechtdoet aan z'n ondertitel: â€žEen schat van liedjes en spelletjes". H. N. Dr J. van Ooteghem, S. J., Professeuraux Facult?Šs de Namur. Bibliotheca Graecaet Latina. Deuxi?¨me Ed. revue et Aug*ment?Še. Editions de la Revue des Etudesclassiques. Namen. 150 fr. Het is met genoegen dat ik niet zoozeer als paedagoog, dan toch alsphiloloog bovenstaand werk aankondig. Want alleen de woorden op hetTitelblad â€ž?¤ l'usagc des professcurs des Humanit?Šs Gr?Šco*latines" recht*vaardigen een bespreking in Paedagogische Studi??n. Het is een uitvoerigbibliographisch Repertorium,

dat ori??nteert in de wetenschappelijkeliteratuur van alle gebieden waarin de docent in de Oudheidkunde,gezien de stof van zijn onderwijs, zich nader zal willen verdiepen. Hetmaakt wegwijs in de Grieksche en Romeinsche Oudheidkunde en geeftvan elke op het Gymnasium gelezen schrijvers â€” dit zeer ruim ge*nomen â€” een uitvoerige bibliographie. Daarom alleen al zal ieder classiÂ?cus het gaarne willen bezitten. Wie echter hier een didactisch'paedaÂ?gogisch hulpmiddel zoekt komt bedrogen uit. Van Schooluitgaven wordenweinige vermeld en dan â€” uiteraard zeer begrijpelijk â€”, voornamelijkFransche. Mocht het zoo zijn dat â€žthis bibliography should be of greatsevice to tearing" zooals de Classical Review heeft geschreven, dan tochalleen op deze grond dat men van de wetenschappelijk zich het

meestinteresseerende leeraar het meest wetenschappelijk gefundeerd onderwijszal mogen verwachten. Zoo critiek op dit zeer nuttig werk van Nederlandsche zijde magworden gegeven, noode missen wij by de vermelding van A. TimmerÂ?mans' vertaling der Odyssee die van Boutens, evenals van zijn verÂ?talingen der tragici. H. W. F. St.



??? 160 Dr R. L. Krans en Dr M. P. Vrij, Leerboekder Natuurkunde voor de hogere klassen vanhet Gymnasiaal en Middelbaar Onderwijs, deelI, 319 bldz. met 295 fig. en een spectraalkaart.Uitg.: J. B. Wolters â€” Groningen, Batavia.Prijs: f5,â€”, geb. f5,75. Na het verschijnen van de beide delen â€žEenvoudige Natuurkunde"door dezelfde schrijvers in 1942 en 1944 als een â€žEerste Ronde", is erdoor menig leraar voor natuurkunde met enige spanning uitgezien naarde delen voor de tweede ronde. De schrijvers stelden zich als doeleindenbij het schrijven van de eerste ronde: 1) aanpassing aan het geestelijkpeil van de tweede en derde klasse, 2) bevordering der zelfwerkzaamheiden 3) modernisering van de leerstof. Ze waren daar op uitstekendewijze in geslaagd. Ook voldoen die delen aan de zo belangrijke didac*tische

eis, dat ze de jeugdige leerlingen voorbeelden geven, die ontleendzijn aan het dagebjkse leven. De stof was boeiend behandeld. Wat demodernisering betreft, mag er op gewezen worden, dat o. a. bij deelectriciteit dadelijk met electronen gewerkt wordt en dat bij de behande*ling van het licht dit van den aanvang af als golfverschijnsel en geo*metrisch beschouwd wordt. Het nu verschenen eerste deel van het Leerboek der Natuurkunde,dat door de gevolgen van de oorlog buiten de schuld van de schrijverszo lang op zich heeft laten wachten, begint met een buitengewoonfraai hoofdstuk over nauwkeurigheid in de natuurkunde. Overal is ditboek ook weer doorspekt met vragen, die dikwijls aan de practijk ontÂ?leend zijn en die steeds het physisch leren denken bevorderen. Dit iswel een grote verdienste van het werk. Het wil mij

voorkomen, dat dit leerboek uitstekend geschikt is voorhen, die later in enige richting aan de natuurphilosophische faculteitbij het hoger onderwijs door zullen studeren. Dit houdt in, dat het mijnsinziens meer voorziet in een behoefte bij het gymnasiaalÂ? dan bij hetmiddelbaar onderwijs. Tenminste zolang op de H. B. S. de leerstof nogverdeeld is over natuurkunde en mechanica. Ruim honderd bladzijdenzijn besteed aan mechanica. Dikwijls wordt nogal abstract en philoÂ?sophisch op de theorie ingegaan. De begrippen scalair product envectorproduct zijn ingevoerd. Belangrijke formules zijn uitsluitend metintegraalrekening afgeleid. In overeenstemming met het belang voor demoderne natuurkunde is veel aandacht besteed aan trillingen en golven;onder meer worden lopende golven in een ringvormige goot behandeld. Het

tweede deel, dat nog verschijnen moet, zal gewijd zijn aanmoleculen, atomen en electronen en bovendien aan enige speciale onder*werpen. NatuurUjk kan dit eerste deel niet goed beoordeeld wordenzolang het tweede niet verschenen is. Toch raden we ieder, die belangstelt in het onderwijs in natuurkunde, aan reeds nu kennis te nemenvan dit moderne, belangwekkende werk. Dr P. BOSCH.



??? 161 AAN DE LEZER. De Redactie biedt in dit nummer haar lezers een drietalartikelen aan, die, hoewel geheel onafhankelijk van elkaarontstaan, toch een merkwaardige samenhang tonen.. Het artikel van Mej. Breukelaar geeft een beknopte psycho?logisch?didactische beschouwing van het globaal lezen inhet algemeen, met aan het slot een verwijzing naar een con?crete toepassing. Daarna bespreekt de heer A. de Boer ook van uit eenalgemeen gezichtspunt het onderwijs volgens belangstellings?centra. Het derde artikel tenslotte, geschreven door de heerN. C. de Boer geeft een practische toepassing zowel van hetwerken volgens belangstellingscentra, als van globaal lezenen wijst daarbij tevens op het nauwe verband dat tussenbeide kan bestaan, ja, naar zijn mening eigenlijk zelfs vereistis. â€žHet globale lezen is

dus slechts naar waarde te schattenen komt ook pas tot zijn recht in een opvoedingsgeheel opmoderne leest geschoeid". En daarbij behoort toch onge?twijfeld ook het werken met belangstellingscentra. De Redactie hoopt met dit nummer een bescheiden bijdragegeleverd te hebben voor concrete onderwijsvernieuwing. De Redactie. DE GLOBALE LEESMETHODE door J. C. BREUKELAAR. Inleiding. Een methode samenstellen is een heel ding, wanneer mendaarbij principieel te werk wil gaan. Vorm, inhoud, doelen werkwijze dienen afgestemd te zijn op de lichamelijkeen geestelijke behoeften en krachten van het kind. De richtlijnen van een methode moeten daarom bepaaldworden door de kinderlijke aanleg. Wc moeten het kindobserveren; het kind gadeslaan in zijn spel, zijn bezigheden,zijn omgang met anderen; verder

zelf met het kind spelen,met het kind praten en alle reacties van het kind in allerleisituaties leren opmerken en verstaan. Paedagogische Studi??n, XXV 11



??? 162 Bij deze observatie van en omgang met het kind zien we,hoe het kind bij het opgroeien steeds over meerdere functiesvan zijn totale geestelijke structuur gaat beschikken: latentefuncties worden manifest, terwijl het kind door zijn zelf*ontplooiingsdrang deze functies activeert. In de volgorde,waarin de functies zich na elkaar ontplooien is een zekerewetmatigheid te ontdekken, evenals in de wijze, waarop elkefunctie zich in samenhang met de anderen, afzonderlijk ont*wikkelt. Het groei* en ontwikkelingsproces blijkt te verlopenvolgens een in grote lijnen vaststaand plan. Dit plan dienen we nu bij de samenstelling ener methodescherp in het oog te houden en de verschillende ontwikke*lingsstadia nauwkeurig te volgen, want de methode moet zoingericht zijn, dat de stof zelf zowel als de aanbieding ende verwerking

daarvan, aansluit bij het kinderlijk opnemings*en bevattingsvermogen. We moeten het ontwikkelingsplan daarom proberen teanalyseren, teneinde het verloop van het groei* en rijpings*proces van alle functies binnen het grote geheel door en doorte leren kennen, opdat we bij de aanbieding en verwerkingder leerstof niet slechts rekening kunnen houden met derijping van de totale geestelijke structuur maar ook met demomentele geschiktheid van elk der functies afzonderlijk. We willen dit met een paar voorbeelden toelichten. Het ontwikkelingsplan voor de kinderlijke waarneming ver*loopt volgens de wet, dat het geheel gaat voor de delen, maardat is slechts ?Š?Šn etappe van de kinderlijke waarneming. Lateris het kind in staat tot gedifferenti??erd waarnemen en hier*voor geldt ook een wet nl. dat het kinderoog niet

plotselingmaar langzamerhand opengaat om de delen van het geheel^dus de fijnere onderscheidingen, die zich in natuur en cultuuropenbaren, op te merken. Een opgroeiend kind is daardoorin staat plaatjes van steeds kleiner wordende afmetingen enmet steeds kleiner wordende verschillen van elkaar te onder*scheiden en ook het onderscheid tussen verschillende, globaalaangeboden, woorden op te merken, mits die verschillenaanvankelijk niet al te klein zijn. Het ontwikkelingsplan voor de functie voor het abstraherenverloopt eveneens volgens een vaste wet. Het jonge kind kanaanvankelijk, wanneer het aan gedifferentieerd waarnemen toeis, de delen van het geheel wel onderscheiden, maar niet ab*straheren. Het herkent het Gestalt*deâ‚?l slechts aan het geheel.



??? 163 Niet ge??soleerd van het geheel. Dit abstraheren van de delen10 s van het geheel is een psychische werkzaamheid, die doorrijpen en leren zich langzamerhand ontwikkelt. De mogelijk*heid tot abstraheren is dus voor het jonge kind zeer beperkt. In de inleiding hebben we uiteengezet dat we bij het samen*stellen ener methode rekening moeten houden met het zeergedifferentieerde ontwikkelingsplan van de totale geestelijkestructuur. Gebeurt dit echter wel altijd bij de globale lees*methodes? Zoals de naam reeds aanduidt, baseert men deglobale leesmethode op de globale waamemingsstructuur vanhet jonge kind. Dit is goed, als men maar niet vergeet, dater ook andere functies dan de globale waarnemingsstructuurbij het globaal lezen leren betrokken worden, want het kindkan bij het globaal*lezen niet volstaan

met globaal waarnemen.Het moet o.a. ook gedifferentieerd waarnemen(teneinde de woorden en letters te onderscheiden) en ab*straheren (teneinde de woorden buiten de zin te herken*nen). Hieruit volgt dat de functies voor het gedifferentieerdwaarnemen ?¨n voor het abstraheren rijp moeten zijn om opde gebruikelijke wijze globaal te leren lezen (eerst de zin, danhet woord, enz.). Wanneer dit inderdaad het geval is, dan zal het kind bij degebruikelijke wijze van globaal lezen leren geen bezwaren vaneen dergelijke aanbieding ondervinden en in staat zijn destof te verwerken. Dit is echter bij een zesjarig kind lang niet altijd het geval.In elke klas, vooral op volksscholen, vindt men immers kin*deren, die zonder dom of debiel te zijn, toch geestelijk watlater rijpen dan hun vluggere klasgenootjes. Voor die kinderen loopt de

gebruikelijke leergang nietparallel met de ontwikkelingsgang van het groeiproces. Bij die kinderen komen de tekorten van een methode, diein hoofdzaak gebaseerd is op de ontwikkelingsgang van ?Š?Šnfunctie aan het licht. Want het harmonisch evenwicht, dat erbinnen de geestelijke totaliteit tussen de geschiktheid derfuncties onderling bestaat, laat zich niet verstoren. De wet*matigheid in de rijpingsvolgorde der functies onderling, binnende totale geestelijke structuur, kan men niet ongestraft terzijdestellen. Een en ander heeft tot gevolg, dat het globaal lezenleren op de gebruikelijke manier bij deze kinderen nood*wendig moet mislukken.-



??? 164 We willen thans de juistheid van het bovenstaande aan?tonen, aan de hand van enige zinnen, die we veronderstellen,de kinderen globaal te leren lezen. wim gaat naar kees.die is in de tuin.jet mag mee met wim.kom uit de tuin, kees.dan mag jij ook mee uit. We leren de betekenis dezer zinnen d. m. v. plaatjes. Daar?door leren de kinderen heel gemakkelijk de betekenis derwoordsymbolen: wim, kees, tuin en jet kennen. Het plaatjeis de verbindende schakel tussen woordsymbool en zijn be?tekenis. Het plaatje biedt dus steun aan de associatievefunctie, die bij het globaal lezen voor een geheel nieuwe taakwordt gesteld en in dit opzicht nog onontwikkeld is. Bij de woorden gaat, naar, die, is, in enz. kan men deassociatie tussen woordsymbool en zijn betekenis niet steunend. m. v. een plaatje. De betekenis dezer

woorden kan alleenuit het zinsverband blijken. Het woord gaat bijv. heeft alleenin die zin zijn eigen betekenis. De woorden gaat, naar, inenz. worden dan ook wel in de zin, maar niet buiten de zinherkend. Ieder die op deze manier werkt, weet, dat er in elke klaskinderen voorkomen, die met het herkennen derzer woordenbuiten de zin veel moeite hebben. Dit komt, omdat dezekinderen nog in het stadium verkeren, dat ze het Gestalt?deelslechts herkennen aan het geheel en niet buiten het geheel. Bijdeze wijze van aanbieding, hebben we dus geen rekening ge?houden met de ontwikkelingsgang, die de functie voor hetabstraheren moet doorlopen, voor ze tot abstraheren in staat is. Het gevolg van een aanbieding der leerstof, die niet is in?gesteld op de rijpingsvolgorde der psychische functies, blijftniet uit. Niet alleen, dat zo'n

kind moeite heeft de woordengaat, naar, in, is buiten de zin te herkennen en te benoe?men, bovendien gooit dit kind aanvankelijk deze woordenwanhopig door elkaar. Het verwisselt gaat met naar; inmet i s enz. O Op den duur komt het kind na rijping en na herhaalde oefeningwel boven de moeilijkheden uit. Maar dit oefenen kost veel tijd enenergie, die beter nuttiger besteed had kunnen worden.



??? 165 Dit laatste komt, omdat men bij deze wijze van aanbiedingvan de leerstof geen rekening gehouden heeft met de wet voorde ontwikkelingsgang van het gedifferentieerd waarnemen, nl.dat het kinderoog niet plotseling maar langzamerhand open*gaat voor het zien van fijnere onderscheidingen in gelijk*soortige waarnemingsbeelden. Wat doet nu de onderwijzeres als ze ziet, dat ze met deglobale leesmethode op deze wijze bij een meer of mindergroot gedeelte harer leerlingen strandt? Te oordelen naar watik zo in de praktijk hoorde en zag, wordt de zaak bij misrflukking in hoofdzaak op twee manieren opgelost: ??f men gooit de globale leesmethode radicaal over boorden begint weer op de oude synthetisch*analytische manier dekinderen lezen te leren, ??f men blijft globaliseren, omdat de lesjes zo aardig zijn?¨n houdt

daarnaast oefening in synthetisch*analytisch lezen. Op beide manieren gaat men dus weer tot synthetisch*analytisch lezen over. We weten allen, welke bezwaren engevaren voor sommige kinderen ook aan d?Šze leerwijze ver*bonden zijn. Bezwaren, omdat er altijd kinderen zijn, diemoeite hebben van lettertekens een woordsymbool te vormen;gevaren, omdat er altijd kinderen zijn, die de woorden om*keren: raam wordt gelezen als maar enz. Het is jammer, wanneer we met onze didactiek een stapteruggaan. Laten we de globalisatiegedachte varen, dan gaanwe inderdaad terug. De globalisatiegedachte is prachtig, omdatze aansluit bij de psychische ontwikkeling van het kind. Wemoeten echter de globaalmethode niet baseren op de ontwik*kelingsgang van ?Š?Šn functie, maar ook die van alle anderdfuncties inschakelen.

We willen thans aantonen, op welkewijze we gemeend hebben, dit te kunnen doen. We hebben boven gezien, dat de woorden gaat, naar,i n, i s enz. aanleiding geven tot verwarring. We moeten daar*om bij onze aanbieding, krachtens de ontwikkelingsgang vanhet gedifferentieerd waarnemen, zorgen, dat de verschillentussen de aangeboden woorden zo groot mogelijk zijn. We stellen daarom als eis, dat deze woorclen aanvankelijkmoeten verschillen: le. in visueel opzicht. 2c. in auditief opzicht. 3e. in betekenis.



??? 166 Nu is het niet mogelijk verhaaltjes samen te stellen, waarbijwoorden voorkomen, die in deze genoemde drie opzichtenverschillen. En al zou men dit kunnen, dan kunnen we bij deaanbieding van de zinnen, die het verhaaltje vormen, toch geenrekening houden met de eisen, die de ontwikkelingsgang derfuncties voor associatie, onderscheiding en abstrahering aande aanbieding der leerstof stellen. Zou het daarom geen aan*beveling verdienen, inplaats van de zin het woord als uit*gangspunt te nemen? Dan kan men veel beter met de boven*genoemde eisen rekening houden. Het is natuurlijk niet onverschillig welke woorden ditmoeten zijn. Het zal wel duidelijk zijn, dat we voor ons doelaanvankelijk zelfstandige naamwoorden nodig hebben, omdatwe de associatie tussen woordsymbool en betekenis bij hetgebruik van

zelfstandige naamwoorden d. m. v. een plaatje totstand kunnen brengen. Verlaten we dan echter niet het totaliteitsprincipe door tebeginnen met de delen? Dit zou wel het geval zijn, wanneerwe deze woorden als aparte eenheden de kinderen zoudenaanbieden. Maar dat is niet de bedoeling. De zelfstandigenaamwoorden die we gebruiken moeten, zijn de markantedelen van een groot geheel. Hoogeveen heeft als voorbereidingvoor het gebruik zijner leesmethode dit principe prachtigtoegepast door het geven van zijn grote vertelplaat. Hiero|pkomen de afbeeldingen van de leesplank, aap, noot, mies enz.allemaal voor in ?Š?Šn groot verband. Jammer, dat Hoogeveen, die markante delen van het geheel,nl. de begrippen aap, noot, mies enz. door â€žgelede" woord*symbolen voorstelde en daarmee het totaliteitsprincipe vanzijn

vertelplaat liet varen. Wanneer we nu bij het lezen leren beginnen met uitsluitendglobaal zelfstandige naamwoorden te leren lezen, die dus demarkante delen van een groter geheel voorstellen en daarnavan die zelfstandige naamwoorden zinnen vormen met behulpvan betrekkingswoorden!), volgen we de ontwikkelingsgang,die het kind ????k bij het spreken leren volgt. Het principeom bij het samenstellen ener methode met de ontwikkelings*gang van alle daarbij betrokken functies rekening te houden,wordt daardoor gehandhaafd. De ontwikkelingsgang der spraakfunctie nl. verloopt even* ') Bijv. de aap eet een noot.



??? 167 eens volgens een vaste wet. Het jonge kind oefent vanaf zijngeboorte zijn spraakorganen (zuigen, huilen, enz.), later gaathet keuvelen en oefent zich in het gebruik van alle mogelijkespraakklanken, daarna komt er een tijd, dat het kind luistertnaar het gesproken woord in zijn omgeving, waardoor het eenpassief taalbezit vergaart en ten slotte begint het kind allerleiwoorden te stamelen. Met die woorden vertolkt het kindeen gedachte. Papal kan betekenen, wat fijn dat papa thuiskomt, maar ook: papa moet hier blijven en mag niet weg?gaan. Het kind begint dus te spreken in woorden (?Š?Šn?woord?zinnen), welke woorden de markante delen van een grotergeheel aanduiden. Eerst later leert het kind zich van meer?woord?zinnen bedienen. Wanneer we nu bij het globaal lezen leren het woordals uitgangspunt nemen en

dat aandienen als het markantedeel van een groter geheel, is deze werkwijze volgens hetprincipe, dat de leergang parallel moet lopen met de ontwik?kelingsgang, volkomen verantwoord. Al jaren passen we met veel succes bovengenoemde prin?cipes toe in de methode Breukelaar: â€žIk maak zelf rnijn lees?boek", uitgave Haga, Den Haag. Nieuwe woorden worden hierbij globaal aangeleerd. Hetvoordeel van het globaal leren lezen is: le. dat men de moeilijke psychische werkzaamheid omvan de lettertekens een woordsymbool te vormen, voorlopignog wat kan uitstellen. Later, als het kind door het lezenvan de zes boekjes, die bij de methode behoren, een woord?symbolenfonds van Â? 6 X 40 woorden, dus van rb 240 woordengevormd heeft en daardoor psychisch gerijpt is om de boven?genoemde moeilijke psychische

werkzaamheden te verrichten,gaat de synthese van lettertekens tot woordsymbool bij kleinewoorden eigenlijk van zelf. Men beginne echter nooit methet lezen van moeilijke woorden, zolang de kleine onbekendewoorden niet vlot gelezen worden. 2e. dat men, omdat men niet analyseert, ook veel minderlast heeft van letterkeer en letterverspringing. Deze foutenworden nl., behalve bij verdrongen linkshandigheid, gemaaktdoor kinderen, die nog in de periode van de Ruimelijke ver?plaatsing verkeren (Raumverlagerung van Stern), wanneerze volgens de synthetisch?analytische manier leren lezen. Juist omdat het aantal woorden bij deze globaalmethodemeer beperkt is dan bij de synthetische methodes, is het voor



??? 168 een kind mogelijk de gegeven woordbeelden heel spoedigtot visueel en motorisch geheugenbezit te maken. Door ditvisueel en motorisch geheugenbezit verkrijgt het kind eenfonds van woorden, waardoor het onbewust leert, hoe het eenniet opzettelijk aangeleerd woord moet opschrijven. En evenÂ?als het kind ongemerkt nietÂ?aangeleerdeÂ?woorden op de duurgaat lezen, zo gaat het ook zonder dat het er erg in heeft,nietÂ?aangeleerdeÂ?woorden schrijven. Tijdens het vormen vaneen woordsymbolenfonds is het kind ook e??n paar maandenouder geworden, waardoor de kans zeer groot is, dat hetkind het stadium van de Ruimtelijke verplaatsing achter derug heeft. Het gevaar van letterkeer en letterverspringing bijhet schrijven van niet aangeleerde woorden is dan voorbij. IS ONDERWIJS VOLGENS

BELANGSTELLINGSÂ?CENTRA VERANTWOORD? doorA. DE BOER. Reeds gedurende enige decennia wordt het belangstellingsÂ?centrum als element van het onderwijs gepropageerd. PsychoÂ?logisch gebaseerd op de totaliteitspsychologie en paedagoÂ?gischÂ?didactisch verantwoord door vele practici, heeft hetzijn intrede gedaan in de school. Ongetwijfeld is het onderÂ?wijssysteem, waarin het belangstellingscentrum een min ofmeer belangrijke plaats inneemt, inhaerent met een veranÂ?derde visie van de onderwijzer ten opzichte van zijn taak:De onderwijzer is zich meer en meer bewust, zijn leerlingendoor middel van levensechte leerstof die ontwikkeling temoeten geven, die hen in staat stelt zich in een toekomstigemaatschappij op hun plaats te gevoelen. Wanneer er correÂ?latie bestaat tussen deze levensechte

leerstof en de kinderlijkebelangstelling, dan heeft men de ideale bouwstenen gevondenvoor ons onderwijs. Sedert Decroly is zelfs onomstotelijk intheorie en practijk bewezen, dat het mogelijk is het geheleonderwijs op te bouwen, gecentraliseerd om en gegrondvestop de belangstelling van het kind. De belangstelling van het kind! Wij weten allen, hoe variaÂ?bel zij is en hoe moeilijk het is haar te peilen. Wanneer Utijdens de schooluren tracht na te gaan wat het kind interesÂ?seert, dan zal U daarbij opvallen, dat veelal interesse bestaat



??? 169 voor dingen, die haast' niemand weet (juist omdat haastniemand het weet!), terwijl in andere gevallen meer vooralledaagse zaken belangstelling bestaat, dus voor dingen, dieieder behoort te kennen. Uit het constateren van dit simpelefeit blijkt reeds, hoe volkomen individueel en afhankelijkvan karakterologische factoren de belangstelling is. (Om nogmaar te zwijgen van de milieueinvloeden.) De belangstelling zuiver ter bevrediging van een intellec*tueel begeren is sporadisch en juist deze belangstelling werdbij ieder kind, zelfs bij het aanvankelijk onderwijs, verouder*steld en hierop steunde het onderwijs in Herbartiaanse geest.Men beschouwde het kind, zoals Godfried Bomans het uit*drukt, als â€žeen hoofdzakelijk absorberend fenomeen, een soortsponsdier, dat, in een orgaan van feiten geworpen, zich tot een

bepaald volume aan kennis dient vol te zuigen----" Het bestaan van dit geestelijk absorberend vermogen wordt niet intwijfel getrokken, maar wel wordt dc wijze waarop van ditvermogen gebruik wordt gemaakt aan een scherpe kritiekonderworpen en in natuurlijke banen geleid, door rekeningte houden met de belangstelling van het kind. Deze natuurlijke belangstelling, zoals zij ons door weten*schappelijke bestudering van Dr Ovide Decroly en anderenwordt belicht, is gedeeltelijk verwekt door het milieu, waarinhet kind zijn prille jaren leefde. Het is daarom wel zeernoodzakelijk, dat het onderwijs aansluit bij deze belang*stellingssfeer. De school mag er echter niet blind voor zijn,dat het haar taak is nieuwe belangstellingssferen te scheppen,of anders gezegd: Bouwend op de reeds aanwezige belang*stelling, welke voor een

belangrijk gedeelte voortspruit uitmilieu*invloeden, is de taak van de school, belangstelling tewekken voor sferen, die slechts indirect met het milieu ver*bonden zijn. Indien in de aanvangsklassen verband wordt gelegd tussenmilieu en leerstof, indien er dus correlatie bestaat tussen denatuurlijke belangstelling en het schoolonderwijs, dan zal hetkind in de hogere leerjaren dit verband steeds willen vindenen daartoe zijn belangstelling bewust richten op de leerstof.Dat dit van groot belang is voor de studie, is zonder meerduidelijk. Leert het kind echter niet zijn belangstelling bewustte richten op het object zijner studie, dan ontstaat hoogstensschijnwetenschap, die geen invloed uitoefent op de vormingder persoonlijkheid.



??? 170 De grote invloed, die de Gestaltspsychologie, of wel detotaliteitspsychologie op ons onderwijs heeft gehad, leiddetot een vorm van onderwijs; waarbij een soms geheel door*gevoerde concentratie van leervakken om een centrum vanbelangstelling plaats vond. Het systeem als zodanig is onaan*vechtbaar. Dit moet telkens weer worden geconstateerd, wan*neer men kennis neemt van het werk der â€žradicale vernieu*wers". Groot zijn de voordelen, die het werken volgens ditsysteem biedt: â€” De' â€žvakken" worden in natuurlijk verband aan de ordegesteld. â€” Er wordt een natuurlijk verband gelegd tussen impressieen expressie, wanneer mondeling of schriftelijk of in plasti*sche vorm uitdrukking wordt gegeven aan wat werd waar*genomen en beleefd. â€” De kinderen worden niet gevormd tot â€ždode

putten",maar tot â€žlevende bronnen", zoals in het Belgische leerplanzo pittig wordt gezegd. â€” Door het vele en nauwkeurige observeren wordt eenschat aan werkelijke kennis en begrippen verworven, die uit*drukking vindt in de vakken taal, natuurkennis, tekenen,handenarbeid en zelfs in aardrijkskunde, geschiedenis, rekenenen zang. â€” De activiteitsdrang vindt een schier onbeperkte uitings*mogelijkheid. â€” Met het belangstellingscentrum is ons bij het onderwijsde weg geopend, die voert recht naar de kinderziel. Toch is het niet zo verwonderlijk als het schijnt, dat eenstelsel, dat zovele belangrijke voordelen biedt, de school*wereld niet stormenderhand heeft veroverd. De oorzaak ishierin gelegen, dat de leer van de totaliteitspsychologie in velegevallen schipbreuk lijdt op de onvolmaaktheid van de onder*wijzer,

getuige de recente rapporten over het onderwijs inBelgi?? en over de resultaten van het project*onderwijs inAmerika. De enige fout van vele systemen is, dat zij geenrekening houden met de geestelijke capaciteiten van het onder*wijzerscorps. 2Acn beseft ze wel, de moeilijkheden, ook v????r*dat het systeem wordt toegepast. Ik citeer uit het z.g. Vernieu*wingsrapport uitgebracht aan de Nederlandse regering, waarinover het onderwijs, gebaseerd op belangstellingscentra staatgeschreven:



??? 171 -----Wil dit onderwijs aan zijn doel beantwoorden: leer? stof te geven die levensecht is en de belangstelling der leer?lingen heeft, die veel gelegenheid geeft tot actieve waarnemingen veelzijdige expressie, die aanleiding geeft tot zelfwerkzaam?heid, spontaniteit en meerdere vrijheid, dan worden hogeeisen gesteld aan het initiatief, de inventie, de fantasie en desoepelheid van geest van de onderwijzeres." W. E. Vliegenthart schreef hierover in Paed. Studi??n vanJuli 1947, blz. 219: â€ž----Als men dan ook maar bedenkt, dat lang niet ieder in staat is deze spontane methode op verantwoorde wijze toete passen." En Mevrouw E. Philippi in haar werk over Decroly: â€ž----De ernst, die het kind in het uitvoeren van zijn een? voudige arbeid vertoont en de vreugdevolle voldoening, diehet gevolg daarvan is, geven de leiders

dezer scholen de grotekracht, die nodig is, om een dergelijk baanbrekend werk volte houden." En verder: â€žHet echtpaar Decroly putte haar kracht uit een absoluteovergave aan een zeer verheven levenstaak." Neen, het systeem van schoolonderwijs en ?opvoeding magniet slechts afhankelijk zijn van de structuur der psyche vanhet kind, maar het is ook in belangrijke mate afhankelijk vande geestelijke capaciteiten van de onderwijskracht. Niet involdoende mate rekening houden met deze laatste factor heeftin vele gevallen funeste gevolgen gehad voor onderwijs enleerkracht. Vele gevaren dreigen, wanneer de leerkracht nietbeschikt over de voor het ,,systeem" vereiste fantasie, hetinitiatief, het organisatievermogen, de intelligentie, de vitaliteiten de kennis. Dan komt er van een harmonieus opgebouwdonderwijs weinig

terecht; dan ondervindt het kind de ellendevan een verbrokkeld onderwijs met hiaten in kennis en kunde;dan komt de â€žregelmatige herhaling in allerlei vorm" in hetgedrang; dan ondervindt de leerkracht de terugslag in de vormvan een geestesoverspanning en het onderwijs daardoor eenernstige stagnatie. Kortweg gezegd: Het is onjuist om van een leerkracht, dieniet over voldoende capaciteiten beschikt, te vergen, dat hijzal werken volgens dit systeem. Het is interessant te vernemen,dat ook in de school, geleid door Mademoiselle Hama??de teBrussel, welke toch een van de eerste scholen was, waar vol?



??? 172 gens het systeem der Centres d'Int?Šr??ts werd gewerkt, velewijzigingen zijn ingevoerd, waardoor de indruk wordt gewekt,dat met het systeem voor een belangrijk deel is gebroken. Toch is het baanbrekend werk, dat gedaan is en nog steedsgedaan wordt, niet nutteloos. Integendeel! De influencerendewerking, die de in deze scholen verrichte arbeid op hetonderwijs in het algemeen heeft, is van onschatbare waardevoor de toekomst. Het is, alsof een sterke magneet de baanvan het onderwijs be??nvloedt. De krachtprestaties van depioniers kunnen niet voldoende waardering genieten. De nor*male volksschool, geleid door mensen met normale begaafd*heid, kan er de vruchten van plukken. Om de paedagogische en de didactische voordelen van hetbelangstellingscentrum tot hun recht te doen komen en er hetnuttig

effect van te hebben, is het mijns inziens niet nood*zakelijk, dat de gehele gang van het onderwijs er aan onder*geschikt wordt gemaakt. De paedagogische voordelen wordenook geboden bij een beperkt gebruik van het belangstellings*centrum. Te allen tijde dienen de gevaren te worden vermeden,die een gebruik van het centrum als basis voor de didactiekder leervakken kan vormen. De volksschool mag niet hetrisico lopen, dat zij te kort zou schieten in de intellectuelevorming van haar leerlingen. De school stelt haar doel onjuist,wanneer zij de intellectuele vorming op het tweede plan plaatst.(Incidentele gevallen als pauperscholen en b. 1. o.*scholen bui*ten beschouwing gelaten.) Er wordt echter nog zo veel meergevergd van de onderwijzer! Het is noodzakelijk, dat hijbeseft, dat naast de intellectuele vorming oofc

aandacht moetworden besteed aan de ontwikkeling van het verantwoorde*lijkheidsbesef en het doorzettingsvermogen, van het denkver*mogen en het organisatievermogen, van het vermogen omhoofdzaken van bijzaken te onderscheiden, dat invloed irioetworden uitgeoefend op de moraliteit, terwijl ook opvoeringvan de lichamelijke energie en oefening van dc zintuiglijkevermogens tot hun recht moeten komen. Menig onderwijzer zal, wanneer hij zich zijn veelomvattendetaak realiseert, verzuchten: â€žKom me nu ook nog eens aan metde beslommeringen van een belangstellingscentrum." Niet alle onderwijzers stemmen in met Joost de Wandelaaruit â€žVluchtige begroetingen" van Aart van der Leeuw, wan*neer hij bidt: â€žMaak heden de mijlen mij moeilijk, geef zware



??? 173 gedachten en een Ucht aan het einde, dat wenkt aan de weg*rand en lacht in mijn hart." En daarom: Menig onderwijzerziet er tegenop om het belangstellingscentrum te aanvaardenals integrerend deel van zijn onderwijs, misschien niet besef*fende, hoe hij hierdoor juist het middel zou hebben om,â€” door het rechtstreekse contact met de kinderziel â€” zijntaak beter te kunnen vervullen. Zijn taak, vooral de paeda* gogische, zou eerder worden verlicht, dan verzwaard, mits---- hij zich beperkt in het gebruik van het centre als basis voororganisch onderwijs. Het belangstellingscentrum als basis voororganisch onderwijs is voor vele onderwijzers onaanvaardbaar.De schoolvakken behoeven elk voor zich een eigen methodieken het is wel zeer moeilijk deze eigene methodiek tot haarrecht te doen komen bij strikt organisch

onderwijs. Hoe vaaken in hoeverre het belangstellingscentrum de verbindings*schakel kan vormen, is afhankelijk van de omstandigheden. Determ â€žverbindingsschakel" is misschien misleidend. Men kandaarbij denken aan iets, dat eigenlijk buiten het onderwijs ligt.Dit is echter in het geheel niet mijn bedoeling. Ik zie in hetbelangstellingscentrum de drager van ?Š?Šn bepaald leervak,waarbij de leerstof der andere vakken occasioneel en opnatuurlijke wijze toepassing vindt. Voor de aanvangsklasse(n)zal dit leervak het taalonderwijs zijn (lezen â€” stellen â€”schrijven â€” spreken â€” zuiver schrijven) i), voor de middel*klassen het natuurkennisonderwijs (waardoor dit vak tevensin waarde stijgt). In de hogere leerjaren (5e cn 6e klas, even*tueel voortgezet onderwijs), is het kind dan zodanig in staatzijn belangstelling bewust te

richten, dat een willekeurigdeel der leerstof, dat er zich toe leent, als bclangstellings*centrum kan worden gebruikt. De keuze der centres zal in vele gevallen worden bepaalddoor toevallige omstandigheden, vooral in de aanvangsklassen.Dikwijls staan zij in betrekking met het leven van het kindthuis, op school, of bij het spel. In de hogere klassen wordtde keuze meer bepaald door de leerstof, of ook wel deschoolreis. In het rapport â€žVerfrissing van het onderwijs aan deAmsterdamse openbare scholen" wordt op blz. 58 en 59 destudie van het centre d'int?Šr??t vereenzelvigd met heemkunde. 1) Voor een uitwerking op breder basis verwijs ik naar publicatie no. 2van de Centrale Vernieuwingscommissie van de scholen voor neutraalbizondcr onderwijs, dat tcr perse is. (Wolters).



??? 174 Voor de aanvangsklassen is dit ook stellig juist. Voor dehogere leerjaren zou ik het niet steeds wenselijk achten, maarnoodzakelijk is het allerminst. Al dient ook in de hogere leer*jaren de kennis van de naaste omgeving te worden verdiept,en al zal zij vaak contactpunt kunnen zijn voor het onderwijsin de diverse schoolvakken, toch is het zeer wel mogelijk, dateen belangstellingscentrum zal worden gevormd door eenlevensgemeenschap, die buiten het directe milieu ligt. (Aard*rijkskunde, geschiedenis, natuurkennis!) Bij het uitwerken van het centre wordt zo veel mogelijkde leerstof der andere vakken in toepassing gebracht, opdatde kinderen zich steeds bewust blijven, dat de school hunpractische en levensechte leerstof biedt. Ook kan bij hetonderwijs in de diverse vakken dikwijls verband worden ge*legd met het

aan de orde zijnde belangstellingscentrum, waar*door het onderwijs over de gehele linie een actueel karakterkrijgt en aan practische waarde wint. Hoe ver, of wel hoediep men gaan zal bij de uitwerking van het onderwerp, wordtbepaald door de ontwikkelingsfase en het milieu der leerlingenen door de aard van het onderwerp. Men hoede zich erechter voor, zich met de kinderen te verdiepen in allerleionbelangrijke bizonderheden. Het is immers ?Š?Šn van de grotewaarden van deze vorm van onderwijs, dat de kinderen doorhun studie leren hoofdzaken van bijzaken te onderscheiden!Bij de uitwerking van het centre heeft men tevens een subliemegelegenheid het denkvermogen te ontwikkelen, en vooral ookhet organisatievermogen (bij het opbouwen van een â€žten*toonstelling"). Ook hier kan het groepswerk een

toepassingvinden, wanneer een onderdeel van een centre spontaan wordtuitgewerkt in een â€žcahier d'observation". Hierbij zij op*gemerkt, dat de algemene leiding blijft berusten bij de onder*wijzer, waarbij zo veel mogelijk rekening wordt gehouden methet initiatief van de leerlingen. Geen enkel bezwaar kan erbestaan tegen een gedeelte gedicteerde tekst, waarvan deredactie in gemeenschappelijk overleg is samengesteld. Er isdaarnaast gelegenheid te over voor persoonlijke notities, illu*straties en wat dies meer zij. Het valt niet te ontkennen, datkinderen van tien of elf jaar in staat zijn gebleken tot vol*komen zelfstandige uitwerking van een centre, waarna zijdaarvan in een voor de klas gehouden â€žconf?Šrence" getuigenisaflegden, maar voor een klassikaal uitgewerkt centre is leidingonontbeerlijk. Bovendien leert het

kind hierbij ,een belang*stellingscentrum ordelijk en systematisch uit te werken.



??? 175 De toepassing van het belangstellingscentrum op een wijzeals bovenomschreven, kan op geen enkele wijze stagnatie ver*oorzaken in de gang van het onderwijs; het leerplan kan opde voet worden gevolgd, met uitzondering van het leerplanvoor het vak natuurkennis in de middelklassen. In de meestescholen zal dit een wijziging behoeven. De te behandelenonderwerpen zijn meestal niet zo gekozen, dat een verwerkinger van in levensgemeenschappen, en dan nog wel in organischverband met de andere vakken, mogelijk is. De belangstellingssferen dragen in de verschillende delenvan ons land een verschillend karakter. Voor een plaats opde geestgronden van Holland zouden b.v. in het leerplan devolgende suggesties kunnen worden vermeld voor uitwerkingals belangstellingscentra: Derde leerjaar: De boerderij

(September); het herfstbos(October); de huiskamer (wintermaanden); bollenvelden(lente); polder (zomer). Vierde leerjaar: Bloemen in onze tuin (herfst); het herfst*bos; trekvogels; de kust (November); de boerderij (winter);het verkeer (Februari/Maart); de polder (lente); bloemenin onze tuin (zomer). Uiteraard heeft men de volle vrijheid hiernaast enige â€žpetits*centres" occasioneel aan de orde te stellen. Op het lesroosterbehoeft niet meer dan het normale aantal uren voor dit onder*wijs te worden uitgetrokken om het nuttig effect te bereiken.Telkens toch wordt ook tijdens de andere lessen verbandgelegd met het belangstellingsonderwerp: het schriftelijk werkvan het centre levert weer stof voor een dictee, zowel doorde gemaakte fouten als door de uitbreiding van de woorden*schat; bij het leesonderwijs kan men soms

gebruik maken vanlectuur, die betrekking heeft op het centre. (Het verdientdaartoe aanbeveling om een overzicht samen te stellen vande lectuur uit alle beschikbare klassikale leesboekjes. Niet desamensteller van het leesboekje bepaalt de volgorde der lees*lessen, maar de man of vrouw voor de klasl) Aan verscheidene scholen wordt in de lagere leerjaren ge*durende de middagschooltijden uitsluitend aan een centregewerkt, en de ochtendschooltijden benut voor het methodischvastgelegde onderwijs. Hoewel meer ingrijpend, voldoet ookdeze vorm in vele gevallen, maar zij stelt weer hoger eisenaan de leerkrachten. Zij mag daarom ook niet als algemeenaanvaardbaar worden voorgesteld.



??? 176 Hoeveel vreugde en mogelijkheden voor individuele ont?plooiing het onderwijs in bovengeschetste geest ook biedt,het hoogtepunt in het schoolleven van een klasse is toch deâ€žweek â€” uit", of wel de instructieve schoolreis. Wanneer zij inderdaad als school reis wordt opgevat, zalzij wel de meest sublieme vorm van onderwijs volgens eenbelangstellingscentrum zijn. Het feit, dat zij slechts een korteperiode duurt, zal haar voor een zeer grote groep onderwij?zers aanvaardbaar en verantwoord maken. Geen betere vormzal u (en hier richt ik mij in het bizonder tot de mensenin de practijk) worden geboden om werkelijk door te dringentot het zieleleven van Uw leerlingen; geen betere gelegenheidom levensecht onderwijs te geven en wel in organisch verband.Wanneer tenminste de schoolreis niet wordt opgevat in

dezin van: Nu gaan we eens uit, om uit te zijn. Daar zijn devacanties voor! Neen, de schoolreis zij een schoolrcis. Reeds vele vormen zijn beproefd, en----met gunstig gevolg: Het schoolkamp, de schoolreis per boot, de uitwisseling van leer?lingen, zie hier enige beproefde vormen. Op zulke reizen zaler een band ontstaan tussen de onderwijzer en zijn leerlingen,een band, die hecht zal blijken, wanneer de onderwijzer zicheen goed vriend wil betonen. Deze band zal niet verbrokenzijn, wanneer de klas zal zijn teruggekeerd tussen de school?muren. Al beschikt men ook na thuiskomst nog over veel waarde?volle, levensechte onderwijsstof ter nadere uitwerking, degrootste winst wordt ook hier weer op paedagogisch terreingeboekt. Doordat dc taken, die de kinderen in de kleinegemeenschap moeten vervullen, stipt moeten

worden uitge?voerd, wordt het verantwoordelijkheidsbesef in hoge mateontwikkeld. Wanneer het de onderwijzer gelukt de sfeer tescheppen, waarin ieder kind zich ten volle wil geven om dezekleine gemeenschap te dienen, dan zal hij allen, ook de intel?lectueel minder begaafde leerlingen, de gelegenheid biedenzich te ontplooien, waarbij hij zelf dikwijls verbaasd zal staanover de vele facetten van hun karakters, die hij nog niet kende. Ik persoonlijk denk hier bijvoorbeeld aan een jongen vaneen vijfde klasse, die ik slechts matig kon waarderen; devorderingen op school waren er dan ook naar. Aan boord,tijdens een instructieve schoolreis per schip, heb ik dezejongen leren kennen als een jongen met een unieke plichts?betrachting, als een jongen die stemming wist te brengen op



??? 177 een bescheiden, rustige,wijze, als een jongen met verantwoor*delijkheidsbesef, als een hulpvaardig kind. Het is mijn bedoeling geweest in dit artikel te schetsen hoehet belangstellingscentrum op verantwoorde wijze een plaatskan hebben in elke normale volksschool met klassikaal on*derwijs. Reeds dikwijls heb ik mij afgevraagd, wat er toch wel deoorzaak van mag zijn, dat vele leerkrachten het werken vol*gens een belangstellingscentrum nog steeds met een zekereweerzin beschouwen. Komt het door de onbekendheid met depaedagogische en didactische waarden er van? Komt het doorde nog in vele scholen heersende sleur? Of was de overdrevenwijze van toepassing van het centre door sommige collega'sde actie, die de reactie wekte? Belangrijker dan de diagnoseis wellicht de remedie! Ter activering van het

onderwijs bleeksteeds het beste middel de personeelsvergadering, waarop doorleerkrachten persoonlijk verteld werd over hun werk in deklasse(n) hetgeen zowel voor de collega's als voor de verslaguitbrengende leerkracht zelf zeer verhelderend en stimulerendwerkte. Het is opmerkelijk, dat in welhaast alle scholen, waarhet onderwijs op moderne leest is geschoeid, deze besprekingenwekelijks of maandelijks worden gehouden. Niet slechts ge*schiedt dit terwille van de homogoniteit in het onderwijs aande school, maar wel degelijk ook ter activering en verleven*diging van het onderwijs. Welnu, het belangsteliingscentrum als element van onsonderwijs verdient de volle belangstelling op menige school*vergadering! Voor elke school kan dan worden nagegaan inhoeverre en op welke wijze het belangstellingscentrum opverantwoorde

wijze zijn toepassing zal kunnen vinden. Paedagogische Studi??n, XXV. 12



??? 178 ERVARINGEN MET GLOBAAL LEZEN doorN. C. DE BOER. Gaarne wil ik aan de oproep, door de redactie gedaanvoldoen en iets schrijven over ervaringen met de zogenaamdeGlobale leesschrijfmethode, welke lopen over de jaren 1932tot 1948. Ik zal mij beperken tot het geven van een overzicht;aan de hand van aantekeningen van de leercursus Sept. 1947tot heden, waarin het verloop van het deglobalisatieprocesduidelijk uitkomt. Daarna zal men dan zelf kunnen uitmakenof er een principieel verschil met de normaalwoordenmethodete constateren is, ondanks het feit, dat ik zelfs de boekjes ennormaalwoorden van de methode Hoogeveen blijf gebruiken. Even wil ik toch te voren een kleine opmerking maken overDecroly. Het is zo jammer dat er veel mensen zijn, die overhet werk van deze baanbreker op* en

'aanmerkingen durvenuiten, zonder ze behoorlijk te funderen en die vaak zelfsgeheel onjuist zijn. Zo schijnen slechts weinig mensen de volgende zinnen geÂ?lezen te hebben, welke staan in â€žContribution ?  la M?ŠthodeDecroly" van L. Dalhem. blz. 4. II faut enlever la plus grande part d'absti^action?  la lecture. Elle doit se baser sur des id?Šes les plus concr?¨tespossibles. Dans le vaste syst?Šme des centres d'int?Šr??t, qui d?Šbutelorsque les enfants sont six ans, il ?Štait difficile en effetd'adapter cet enseignement (d.i. modem onderwijs) d?¨s lapremi?¨re le?§on avec les m?Šthodes de lecture existantes. Il a fallu chercher une m?Šthode de lecture toute nouvelleet c'est elle qui constitue la grande innovation du syst?¨me(constitue wil hier zeggen: mogelijk maken). Met andere woorden deze methode is gesproten uit

debegeerte, de kinderen te ontwikkelen door contact met hetleven, door waarnemen van en experimenteren met werkelijkedingen in zo natuurlijk mogelijke situaties. Men wilde de kinÂ?deren niet belemmeren in hun natuurlijke groei en vooralniet hen gewennen aan het aannemen van waarheden op gezagen zonder innerlijke actie (verbalisme). Mlle Hama??de noemt dan ook in â€žLa M?Šthode Decroly"



??? 179 als een der voordelen van de â€žglobale" leesÂ?schrijfmethode:â€žGrace ?  cette m?Šthode, l'esprit de l'enfant suit son coursnaturel et sa spontan?Šit?Š n'est plus entrav?Še" (blz. 174). Verder zegt zij: â€žLa question est donc simplement defournir ?  l'enfant un certain nombre de phrases qui repr?Šsen-tent pour lui un r?Šsum?Š de ce qu'il ?  observ?Š. Il peut m??meen fournir lui-m??me les mat?Šriaux. Ceci l'int?Šresse (daar hetzijn eigen leven is) et il aime la lecture. En iets verder: Il n'y a donc, ?  proprement parler, pas dem?Šthode, mais une ?Švolution naturelle. Hier ziet men duidelijk waar het om gaat: deze â€žlees*methode" is middel, geen doel. Decroly heeft â€žslechts" hetlezen leren onderworpen aan de algemene grondbeginselen vanzijn opvoedingsrichting, die, als iedere op de moderne kinder*psychologie

gebaseerde richting, steunt op de volgende pijlers: behoefte, belangstelling, activiteit, spontane ontwikkelings*gang, individualiteit en zelfstandigheid. Het globale lezen is dus slechts naar waarde te schattenen komt ook pas tot zijn recht in een opvoedingsgeheel opmoderne leest geschoeid. En nu onze eigen ervaringen: Allereerst wil ik even aanstippen, hoe ik er toe kwamandere wegen in de didactiek te zoeken dan de tot dan gebrui*kelijke, toen ik als onderwijzer geplaatst werd in de le klas.Deze, voor een man uitzonderlijke plaats viel mij te beurt,doordat de onderwijzeressen bij de oprichting van de schoolbenoemd, tegelijkertijd te oud werden om de vermoeiendele klas te kunnen blijven leiden. Ook het feit, dat ik zellifjonge kinderen had en het best met kleinere kinderen konopschieten, droeg er toe bij, dat de keuze van het

Hoofdder School op mij viel. Al heel gauw rees er in mij onrust over twee dingen: le. de kinderen werden beschouwd als totaal onmondig,ze waren gewend af te wachten, initiatief tonen was nietmogelijk. 2e. de werkvormen gaven geen voldoende mogelijkheidmet de grote verschillen in rijpheid en ontwikkeling rekeningte houden. Aan mijn eigen kinderen thuis kon ik waarnemen dat er,ook in kinderen van deze leeftijd van nature een geweldigedrang tot ontwikkeling bestaat, een behoefte aan activiteit, aan



??? 180 uitdrukken in velerlei vorm, als reactie op indrukken in hetleven opgedaan. Zo leefde ik weldra in constante ergernis: alsde kinderen zo liefjes zaten te wachten tot iedereen klaar wasmet een van, a tot z voorgeschreven opdrachtje, schaamde ikmij over de verspilde tijd en het misbruik van de zin totordelijk gedrag; als de vlugsten ten slotte toch onrustigwerden, kon ik ze in mijn hart slechts gelijk geven en dachtdan: â€žWat kweek ik hier een verkeerde houding tegenoverhet werk. De vluggen dwing ik tot beuzelen, de onrijpen entragen en dommen sleur ik boven hun tempo voort." Eindelijk riep ik op een schoolvergadering in wanhoop uit:â€žKan dat nu niet anders!" De toenmalige Directeur van onze Kweekschool sprak toenhet verlossende woord:â€žJa, het kon anders en we zouden hetproberen." Na ori??ntering

links en rechts, in scholen, in boeken, bijpersonen, moesten we komen tot de daad. Ik wilde niet nabootsen wat een ander deed, maar zocht deprincipi??le idee??n te vinden waardoor het werk van de voor?uitstrevenden gericht wordt om dan, observerende en voor?zichtig leidend, nieuwe werkvormen op te bouwen. Mijn uit?gangspunt was steeds de observatie van het kinderleven inmijn klas, hun spontane belangstelling, hun uitingsvormen,hun vrij gekozen werkzaamheden. Uit wat ik daar waarnammoest ik kiezen om werkvormen, leerstof en werkrichting vastte stellen. Bij de laatste drie liet ik mij tevens leiden door watik geleerd had van de kinderpsychologie en door het besef,dat deze kinderen tot cultuurmensen van deze eeuw moestenuitgroeien. Daarnaast kwamen dan nog de paedagogische eisen: 1. leven is

persoonlijk leven en samenleven. 2. ontwikkeling is alleen mogelijk door persoonlijke activi?teit, in gepaste zelfstandigheid en samenwerking. 3. het kind moet groeien tot innerlijke vrijheid. Didactisch was er dan nog de opgave, ieder kind zoveel mogelijk de leerstof en werkvormen te geven die passen bijzijn ogenblikkelijke ontwikkelingsstand, zijn psychisch tempoen zijn ogenblikkelijke belangstelling. Al spoedig bleek, dat een geheel andere sfeer in de klasontstond. Als we samen iets beleefden, naar buiten trokkenom in het herfstbos te verzamelen wat wij vonden, daaroversamen spraken, sorteerden, ordenden, tekenden, in taal samen?vatten, dan ontstond een innerlijke activiteit en een opge?



??? 181 wekte samenlevingsvorm, waaruit een drang tot uiting alshet ware ieder kind meenam in een stroom van gezamenlijkbezig zijn. Dit geschiedde voor een deel slechts in klassikalevorm en voor een groot deel in persoonlijke uitings* enoefeningsvormen. Wat juist mogelijk maakte dat ieder kindop voor hem juiste wijze actief kon zijn. Steeds kwamener weer nieuwe verrassingen, voor mij zowel als voorde kinderen en een van mijn grootste beloningen was deuiting van een van de kleintjes: â€žH?¨, Mijnheer, wat weet utoch altijd weer een leuke dingen te bedenken." Dat bewees,hoe de observatie van het spontane kinderleven ons de midde*len geeft, stof en vormen te vinden, passende bij de ontwikke*lingsstand en voldoening gevend aan de behoeften van hetkind. Wat nu bij het gezamenlijk doorleven en bespreken

algemeenaandacht bleek te hebben werd samengevat en uitgedrukt ingeschreven taal â€” altijd vergezeld van illustratie. Een kleine opmerking is hier misschien wel op zijn plaats. De aandacht van 6*jarigen is van sterk wisselende aard ennog zeer afhankelijk van de ogenblikkelijke indrukken uithet milieu. Afleidbaarheid is karakteristiek voor deze leeftijd.Daardoor moet men ook telkens aansluiten bij de ogenblikke=lijke aandachtsuitingen en Is het wisselende ogenblikslevenleidend voor de keuze der centres. (Dat deed men in de prak'tijk in â€žL'Hermitage" van Mlle Hama??de toch ook â€” on*danks alle systematiek.) Maar daarom is een zo sterk mogelijkesamenlevingsvorm ook zo van belang, doordat uit een intensgezamenlijk beleven de meeste kansen op gemeenschappelijkeaandacht op natuurlijke wijze voortkomen. De taal nu

is ?Š?Šn van de vele uitingsvormen van het kinden het is misschien niet overbodig er de nadruk op te leggen,dat het denken van het kind van zes jaar nog zo sterk aande concreet'aanschouwelijke levenssituaties gebonden is, datde taal niet goed tot ontwikkeling komt, zonder de steun vande meer concrete uitdrukkingsmiddelen als tekenen, boetseren,schilderen, knutselen in papier, dun karton, klossen, lucifer*doosjes enz., het dramatiseren (illusiespel!). Het kind druktgraag uit, wat het met plezier gedaan heeft. Zo'n â€žlesje" isvoor het kind wat een foto, op een fijne vacantietocht ge*nomen, voor ons is: het symbool van een prettige ervaring. Vanaf de eerste week, soms zelfs vanaf de eerste dag dathet kind op school is, worden ervaringen samen besproken



??? 182 y n neer oe Boer M Afb. 1. â–  IS in de KLas.



??? 183 en in tekening en taal uitgedrukt. De tekst wordt steeds doorde kinderen zelf geformuleerd. Telkens wordt ?Š?Šn der kin*deren die een steentje willen bijdragen daartoe aangewezen.Aanvankelijk krijgt men onsamenhangende emotioneel getinteuitingen, maar geleidelijk ontwaakt het besef dat het er omgaat, de hoofdzaak van het waargenomene, het beleefde, hetbesprokene, geordend weer te geven. Dan leert het kind ookeigen emotionaliteit te beheersen en begrijpend en dienendsamen te werken aan een gezamenlijk doel. Dat is praktischeopvoeding. H^anneer wij nu goed begrijpen, dat de stof, waaraan hetaanvankelijk lezen en schrijven wordt ontwikkeld, ontleendmoet worden aan het leven van het kind, in dat leven moetzijn ontstaan, door het ervarende kind zelf moet zijn geformwleerd, wil het werkelijke taal zijn, dat is

taal, waarvan debetekenis duidelijk is, in voelen en denken waarde heeft enwaarvan de vorm niet vreemd is voor het kind, dan kunnenwij ons nu meer gaan bepalen tot de ontwikkeling van heteigenlijke leerproces. Ik bepaal mij er toe gedeelten uit mijnnotities van iedere week te citeren en af en toe de meest nood*zakelijke toelichting te geven. le week. 3 t/m 6 Sept. 1947.â€žPetits centres" O 1 Mijnheer de Boer is in de klas. leeskaart 1 2 De kinderen zijn ook in de klas â€ž 2 3 De noot van Robbie â€ž 3Krak, zegt de noot. Gesproken, getekend, geschreven. Ik maak leeskaarten (afb.1), de losse woordjes, die er onder afgebeeld staan komenpas later. Teksten telkens mondeling herhaald. Een dood vlindertje samen besproken. De kinderen ver*telden zelf van rups en pop. Zang: Ik ben een vhndertje hoog in de lucht. Naamkaartje bij

ieder kind op de bank. Bij 't begin van deschooltijd hooghouden (O), het betreffende kind noemt zijnnaam en haalt. (Later haalt ieder kind zijn eigen kaartje vande tafel en worden uitdeeloefeningen met kaartjes en schriftengehouden). Weldra zetten de kinderen eigen naam boven'tl werk. ') Met â€žPetit centre" wordt bedoeld een onderwerp uit de belangÂ?stellingssfeer van de kinderen, dat de aandacht bleek te hebben. Deuitdrukking is ontleend aan Decroly. Ik weet geen goede kernachtigeNederlandse. â€” d. B.



??? 184 h^^IJLDe DOS es.Ve gaan DeuKe.'^nootjes zoekenen eikels. f JAj? Afb. 2a.



??? 185 â–  vJ by. 7 L b. een beukenoob een beuket oom ikebo ikeL een e een ei om, Koop. schop eerÂ? Afb, 26.



??? 186 2e week.Petits centres Het eendje 4 Het eendje zwemt in het water leeskaartenHet eendje zegt kwak, kwak jan 5 Jan is jarigJan is zes jaar Gesproken, getekend, geschreven, overgetrokken op door*zichtig vloei. Ook de vorige kaarten (keuze wordt vrij gelaten). 3e week. Naar het herfstbos geweest: sorteren, bespreken, bordles,leeskaart (zie afb. 2a). Oefeningen met de leeskaarten alsboven. Ik maakte ook â€žlotto's" waarop 6 dingen uit een,centre staan afgebeeld (zie afb. 26). Ook deze worden nage*schreven en overgetrokken. 3e week. Centres 6 t/m 8. (Dit gaat zo voort tot een 20*tal leeskaartenzijn gemaakt. De verdere centres komen alleen in het dagboek.) De kinderen hebben een dagboek ontvangen waarin voort*aan de dagelijkse neerslag van de ervaring (de zogen, petitscentres) in schrijftaal wordt

genoteerd en tevens ge??llustreerd. Steeds nog: sprekentekenenschrijven overtrekken of overschrijven. D?Šglobalisatie: Bij sommige kinderen viel een begin van deanalyse op te merken: zij beginnen de woorden â€žlos te zien"en verband te leggen tussen het gesproken woord en zijnschriftelijk beeld. (Denkanalyse hier parallel met taalanalyse.) Opmerking: Het is duidelijk, dat in deze drie weken, onderinvloed van de ervaringen met geschreven taal, zoals die doorsamenvatting is geformuleerd en door spreken, schrijven enovertrekken, visueel en motorisch (op verschillende gebieden)in zijn vorm meer bewust geworden is, zich een geestelijkproces heeft voltrokken, dat grotendeels aan onze waarnemingontgaat. De overeenkomsten in verschillende teksten, de corre*latie tussen denkinhouden en woordvormen bij ?Š?Šn

tekst,



??? 187 werken in het onderbewuste door en bewerken een geleidelijkerijping op het gebied van het denken en de taal. Een rijpingdie ten slotte naar buiten blijkt uit intonatie en scandering bijhet â€žoplezen" van de bekende teksten of zelfs uit opmerkingenals: hier staat â€žde". Ik ben gewoon onderscheid te maken tussen analyse endeglobalisatie. Hoewel het laatstgenoemde deel is van het ana*lytisch proces, noem ik deglobalisatie, wat in dit proces nogonbewust verloopt. Van analyse spreek ik pas als de wil erop gericht is een taalgeheel in delen te splitsen. De grenstussen beide is natuurlijk niet scherp te trekken. 5e week. 29 Sept. t/m 4 Oct. De deglobalisatie schrijdt in individueel verschillend tempovoort: bij â€žvoorlezen" van de lessen van het bord bleek, datsommigen de taaleenheden (zinnen) nog globaal zien,

anderengeleed in woorden; een enkele scandeert reeds in lettergrepen.Het wordt zo langzamerhand tijd voor losse woordkaartjes(zie afb. 1). Opmerking: De losse woordkaartjes zijn strookjes karton,waarop dezelfde tekst als op de leeskaarten en lotto's voor*komt in dezelfde lettergrootte en*vorm. Die strookjes wordenin woorden geknipt. Ze worden opgeborgen in een tas die uitschriftkaft gevouwen en achterop de leeskaart geplakt is.Deze tassen bevallen zeer goed in het gebruik. 6e week. 6 t/m 11 Oct. De losse woordkaartjes gemaakt + tassen achter de lees*kaarten De tassen had ik te voren al klaargemaakt.De kinderen ontvingen een en ander met enthousiasme.Ik heb ze geleerd, hoe de tas te openen en te sluiten. Let opde kaartjes dat er geen op de grond valt en wegraakt.Heb telkens 2 kinderen met ?Š?Šn kaart laten

oefenen,kind: a kind: b 1. halen kaartjes uitpakken en verdelen. 2. leggen -> leggen. 3. afnemen (op de rij af) zeggen wat 't is. 4. weer leggen weer leggen. 5. zeggen wat 't is -> afnemen. Later aangespoord te proberen de tekst te leggen zonder deoorspronkelijke tekst te zien. Daarna weer oefenen met dewoordkaartjes als boven.



??? 188 Begin van stellen door gebruik te maken van geheugen enleeskaatten (taalfonds). Op het bord moest komen als zin van een gezamenlijkebordles: De boot is van Robbie.112 3 4Bij het opschrijven â€žhielpen" verschillende kinderen mijaldus: 1. stond als opschrift op het bord (titel van het lesje). 2. kenden verschillende kinderen al uit't hoofd â€” ze schrevenhet me dan ook v????r. 3. vonden ze op een leeskaart: De pot met bloemen vanMijnheer de Boer. 4. Vonden ze op een leeskaart: De noot van Robbie.Namen kunnen ze trouwens ook op de naamkaartjes zien, of op de schriften. Dit leren gebruiken van hulpbronnen wordt sterk gestimu?leerd. Ik houd me onnozel, waardoor ze me â€žhelpen". Eenkind mag op de leeskaart (of elders laten zien, hoe 't is, of hetvoorschrijven op 't bord. Ik mag even kijken, maar

nietafkijken als ik ga schrijven â€” dat is kinderachtig. We vegen't voorbeeld eerst uit. Dit prikkelt de kinderen zelf tot nauw?keurig kijken. Verder blijven we de leeskaarten:naschrijven,overtrekken, woordjes oefenen (ook door elkaar).Sommigen vormen reeds spontaan nieuwe tekst: b.v. naastâ€žDe kinderen zijn ook in de klas" (2e leeskaarttekst) komtb.v. Herman is ook in de klas. of Het bord is in de klas. Peter is in de klas. 7e week. 13/18 Oct. en 8e week geen bijzondere verande?ringen in de taalontwikkeling te constateren. We leerden endramatiseerden: â€žWij zijn de eikebomen" (een versje in ver?band met het herfstbos). 9e week. De ontleding in lettergrepen is ingezet. De kinderen gingenzelf, bij het opschrijven van de bordlessen, de lettergrepen



??? 189 scanderen. Toen gingen we dat samen doen (met beeldendehandgebaren) en ook v????r het opschrijven eerst mondelingde lettergrepen onderscheiden, b.v. Herfstâ€”tenâ€”toonâ€”stelâ€”ling. Echter niet in de schrijfwijze, dus geen lettergreepstreepjes. Leeskaartoefeningen met woordkaartjes gaan door; ook na*schrijven. Geoefend: zinnen lezen, gevormd uit woorden uitde leeskaart-woordenschat en als bordles opgeschreven, dusnieuwe synthese tot zinnen uit oude woorden. Er komen ookenkele geheel nieuwe woorden tussen (deze staan hierondertussen haakjes). De noot is (lekker). Mijnheer is (hef). Peter is ook lief. Joke is in de klas. Winnie is ook in de klas. Joke en Winnie zijn in de klas. 10e week. 3â€”8 Nov. Sint Nicolaas en Zwarte Piet beginnen in de belangstellingte komen. Dit wordt benut door:

SinteNicolaasen Zwarte Piet. lessen over brieven aan en van extra leeskaarten en lotto's over Ik heb de grote â€žvocabulairekaart" over het â€žSintÂ?complex"vol afbeeldingen met namen er bij, opgehangen. Hier vindende kinderen veel woorden, die bij de lessen en het (nog zeerschaarse) eigen stellen te pas komen. Verder gaat het werk in het dagboek en het oefenen metleeskaarten door. Bij het laatste wordt gestreefd naar het doorelkaar vlot kennen van de woordjes. 11e week. 10â€”15 Nov. Deze week bleek plotseling het doorbreken van rijpheidvoor het loszien van letters. Het begon met de s in is. Nugaan we daarop letten. Als iets â€žhetzelfde is' gaan we telkensna, welke letter dat is. Via de eind* en beginmedeklinkersen Â?klinkers dringen we steeds dieper in de structuur van dewoorden door. Bij het schrijven van de

bordlessen maakten de kinderen inde loop van de week grote vorderingen in het benoemen van



??? 190 de letters, zodat het waarschijnlijk niet lang meer zal duren,of we benoemen alle letters. Daarbij wordt de phonetiek niet vergeten (b.v. het onder*scheid tussen z en s â€” v en f â€” m en n.) Bij enkele kinderen is duidelijk te merken dat dit hen steungeeft bij het herkennen van de losse woordjes van de lees*kaarten. Het inwijden van een nieuw dagboek gaf tegelijkertijd aan*leiding tot speciaZe aandacht aan de lettervorm, m. i. met succes. 12e week. Het proces van de â€žlosmaking" van de letters gaat dezeweek geleidelijk door. Veel correspondentie met Sint. 13e week. 17â€”21 Nov. Losmaking van de letters gaat door. Ik gaf een dictee: Clary. Clary is jarig. Clary is 7 jaar. Clary is in de klas. Claryis heel erg lief. {Allemaal woorden van de leeskaarten, behalve Clary.) Telkens komen nu ook leesoefeningen op het

bord. Deinhoud is steeds taal met levensbetekenis voor de kinderen enmet natuurlijke samenhang, b.v. Sint is lief. Hij heeft een staf. De staf is van goud enz. 14e week. Geregeld wordt bij het maken van de bordlessen (samen*vatting van ervaring) de analyse in lettergrepen en lettersgeoefend. Vorderingen zijn zeer ongelijk. Daarom de slechtener uitgezeefd en die telkens hoofdelijke beurt gegeven:wakker schudden, prikkelen tot inspanning. (Er zijn er echter,bij wie we op rijpheid tot analyseren moeten wachten.) Het zou te veel plaats in dit tijdschrift eisen op deze wijzedoor te gaan. Het voornaamste van de aanvankelijke leesont*wikkeling komt hier m. i. duidelijk genoeg in uit: de gang vanzuiver globaal opvatten naar de analyse in woorden, letter*groepen en letters en vandaar weer naar de mengvorm, waarinhet bekende

globaal gelezen en het nieuwe wordt begrepen



??? 191 door de kennis van de letter en phonemen (veel voorkomendelettergroepen) aan de ene kant en door de hulp, welke gelegenis in het begrijpen van de tekst om het onbekende heen aande andere kant. Een steeds groeiende woordenschat wordtvlot herkend. Daarnaast ontstaat een stijgende geoefendheid inhet opvatten van onbekende tekstdelen. De rijping tot vlot lezen wordt bevorderd door: 1. Het ontleden van de tekst der gezamenlijke bordlessenin woorden, lettergrepen en letters (telkens bij het opschrijven). 2. het inoefenen van nieuwe woorden, door visuele dictee's. 3. Het oefenen, door middel van zelfstandig stellen endictee, waardoor het bekende tot vlot gebruik komt en hetniet bekende tot steeds vlotter nieuwe synthese voert. In Januari begonnen we te lezen in de le leesboekjes vanHoogeveen. De plaatjes

worden besproken, zodat een inlei?ding tot de situatie tot stand komt, wat de inhoud belang?wekkend maakt en het opvatten van de betekenis van de tekstvergemakkelijkt. Er wordt bijgewezen door een strookje dun karton onderde te lezen regel te leggen. De kinderen krijgen tijd om in debetekenis door te dringen. De zin wordt dan als geheel op?gelezen. Na het lezen â€” zin voor zin â€” volgt het lezen van hetgeheel achter elkaar. Ik houd ook geregeld oefeningen in het losstructureren vande tekst, door woorden te noemen, die de kinderen dan zosnel mogelijk moeten aanwijzen. Men ziet al gauw welkekinderen hierbij nauwkeurig gecontroleerd moeten worden. In Februari waren we zo ver, dat van de klas voldoendeleesvaardigheid had om zelfstandig lezend verder te komen.Zij kregen dan bij toerbeurt een hoofdelijke beurt. De

â€žmindere" broeders, dat wil zeggen de kinderen, dienog niet rijp waren voor nieuwe synthesen kregen ??f gezamen?lijk les van mij, waarbij vooral het losstructureren en hetvisueel dictee een goede beurt kregen, ??f ze lazen individueelmet hulp van een goede lezer. Voor iedere slechte lezer warentwee goede aangewezen, die bij toerbeurt hielpen. Ze werdendaartoe tevoren ge??nstrueerd. Bij de hoofdelijke beurten werd door mij: le. de vordering gecontroleerd, door geregeld noteren vanhet boekje en de mate van vlotheid (in 4 graden: niet zelfstan?dig, wel zelfstandig, tamelijk, vlot: genoteerd als a, b, c, d).



??? 192 2e. nagegaan welke lacunen in de ontwikkeling te constaÂ?teren waren, b.v. een bepaalde letter niet kennen, te weinigbewust weten, dat e kan betekenen; e (de); e (en), e (deze),dat ee altijd ee (zee) is en nooit een van de hiervoor genoemdeenz. en deze bijwerken, zoveel mogelijk door eigen activiteit(van het kind). Hierbij maken we ook gebruik van de plaatjes met aap,noot, mies enz. er onder geschreven. Weet een kind b.v. nietwat oe betekent, dan zeg ik: Zoek maar eens op de plaatjes.Kind: Ja, in does, o het is dus oe; Nagegaan, of de tekst wordt begrepen door eenvoudigevragen en opdrachten, b.v.: ?Š?Šn duif Is op het hok (wijs hem maar) ?Š?Šn duif is er voor. ( id. ) een duif is In het hok ( id. ) en een duif Is er uit. ( id. ) Het klassikale lezen is dus geheel vervangen door indiviÂ?dueel oefenen, zonder of met

hulp, en hoofdelijke leesÂ?beurten. Als een kind een nieuw boekje krijgt, heeft het datook zelf â€žveroverd". Ik controleer steeds of het boekje, datâ€žuit" is vlot wordt gelezen en de inhoud begrepen is. Steeds wordt begrijpend lezen ge??ist. Dit is doorgaans nietbepaald nodig, doordat de kinderen van meet af aan gewendzijn aan het idee: â€žtaal heeft betekenis." Zinloze taal wordt nooit gelezen. Daarom ook ben ik geenbewonderaar van de befaamde woordenrijen, tenzij deze doorde kinderen zelf uit bekende tekst of uit hun eigen woordenÂ?schat zijn bijeengebracht ter illustratie van een bepaald taalÂ?verschijnsel of voor oefening van een bepaalde letter of phoÂ?neem. Illustratie door het kind houdt dan nog het betekenisÂ?element levend. Maar mechanisch lezen, machinaal technisch ---- ik doe het liever niet. De

instelling op de betekenisÂ? waarde van de taal lijkt me werkzamer en vruchtbaarder,zowel voor de rijping van de leescapaciteit, als voor de taalÂ?ontwikkeling. Hiermee, geachte redactie, meen ik aan uw verzoek voldaante hebben. Ik hoop hierdoor meegewerkt te hebben aan deverheldering van veel van de door u aangeduide problemenvan het aanvankelijk leesonderwijs'.



??? 193 OP DE SCHOOLBANKEN IN OOST^INDONESI?‹ door Dr C. P. GUNNING. Wie als onderwijseadviseur een reis mag maken door Indo*nesi?? beseft weldra dat hij daar letterlijk en figuurlijk op deschoolbanken moet gaan zitten; of liever: mag gaan zitten.En hij beseft ook weldra hoe zulk een reis in deze tijden voorhem betekent: een gave en een opgave. Een verzoek en een opdracht van de Ministerraad van Oost*Indonesi?? (om aan den Minister van Onderwijs advies uit tebrengen over de nieuwe opbouw van het M. O. en V. H. O.)riep mij naar Makassar. Vanaf de dag van mijn aankomst teBatavia (13 Januari) heb ik toen vrijwel dagelijks op Java,Celebes en Bah daadwerkelijk in de klassen op de school*banken gezeten, om kennis te maken met het nieuwe type vanmiddelbare school dat daar ontworpen is en op tal

vanplaatsen reeds in werking is. Maar ook figuurlijk mocht iktelkens weer ervaren hoe nuttig en nodig het is dat wij,zelfgenoegzame westerlingen, daar in het oosten eens rond*kijken en â€žop de schoolbanken" gaan zitten, om te luisterenen te leren. Veel, heel veel valt er in deze tijden voor ons teleren. Niet in de laatste plaats op onderwijs*gebied. Voordat laatste mag ik misschien in dit blad enige plaatsruimtevragen. Doelbewust, met â€žvaart en visie" heeft men in Indonesi??welhaast van de dag van de bevrijding af een nieuw onderwijs*bestel opgebouwd. Moeten wij wellicht met schaamte bekennendat wij in Augustus 1945 in velerlei opzicht niet klaar stondenvoor de nieuwe toestand, voor het onderwijs geldt dit in iedergeval niet. Ook van Indonesische zijde werd mij dit bij her*haling bevestigd en met grote waardering erkend.

Dit feitmag wel worden geboekstaafd; pas veel later zal men beseffenvan hoeveel betekenis dit is geweest voor de culturele samen*werking van onze landen. Kort gezegd kwamen de nieuwe plannen, die in conceptreeds klaar lagen, en waar Nederlanders en Indonesi??rs hetweldra eens over waren, op het volgende neer. Met het oude,dualistische onderwijs*systeem werd radicaal en definitief ge*broken. Niet meer een meerwaardige, op westerse leest ge*schoeide, met het onderwijs in Nederland concordante lagerePaedagogische Studi??n, XXV. 13



??? 194 en middelbare school, en daarnaast voor de inheemse bevol*king eigen scholen die zeker minder mogelijkheden boden(weliswaar met â€žschakel#scholen" ertussen om overgang moge*lijk te maken), maar ?Š?Šn organisatie van het gehele onderwijsin Indonesi??, ingesteld op de gerechtvaardigde verlangens vande bevolking, rekening houdende met eigen mogelijkhedenen idealen; een organisatie die aan deze bevolking poogt tebieden wat elk volk van zijn onderwijs mag verwachten, nl.dat de jeugd daar ten volle de vorming (de opleiding en op*voeding) ontvangt nodig om een bruikbaar lid van de samen*leving te worden en eigen capaciteiten en talenten tot volleontplooiing te brengen. Wie dit nieuwe onderwijs*bestel bestudeert voelt wel enigeafgunst opkomen. In deze nieuwe, jonge staat was men nietgebonden

door een verstarde traditie, behoefde men geenheilige huisjes angstvallig te sparen, vond men op zijn wegniet telkens weer lange tenen waar men vooral niet op moesttrappen. Men zat niet met ru??nes, er waren geen puinhopendie eerst opgeruimd moesten worden. Men kon fris en monteraan de opbouw beginnen, waarvoor het materiaal rijkelijkaanwezig was en waarvoor de arbeiders klaar stonden. Wat het materiaal betreft: het is terstond duidelijk dat menhier dankbaar gebruik heeft gemaakt van het beste wat Neder*land in de laatste decennia heeft opgebracht; dat wat in hetwesten goed was nam men over; wat terecht critiek wakkerriep liet men weg; en gezonde voorstellen voor vernieuwingen verdieping van het onderwijs werden ernstig bestudeerden voor zover mogelijk verw^erkt. Wat de arbeiders betreft: men voelt

hoe deskundige, toe*gewijde mannen aan de wieg van deze ontwerpen hebbengestaan; en bij de vele besprekingen en conferenties die ikmee mocht maken kon ik ook telkens constateren hoe men metbekwaamheid, bezieling en voortvarendheid hier aanpakt. Ikvond nergens die matheid, zelfgenoegzaamheid, die neiging ommeer terug dan vooruit te zien (vooral op onderwijs*gebiedzo fataal) die bij ons in Europa helaas al te vaak het overlegkenmerkt en die zo verlammend kan werken. Ook in dit op*zicht was deze reis voor mij verfrissend en versterkend. Tenslotte: bovenal was duidelijk dat Indonesi??rs en Nederlandershier van harte samenwerkten, bezield van een zeker missionairbesef, een gevoel dat men hier klaar moest staan om dit jongevolk te helpen en te dienen. Kortom: de beste eigenschappen



??? 195 die in vroeger tijden (gelukkig) ons werken in de Oostherhaaldelijk hebben bepaald en waaraan beide volkeren zo?veel goeds danken, kwamen ook hier weer duidelijk naarvoren. Zo heeft men hier met recht een â€žprogressief" onderwijs?bestel ontworpen. Daarbij heeft men het op zeer gelukkigewijze bij voorbaat weten aan te passen aan de toekomstigestatus van een federatieve staat Indonesi??. Men moet eerbiedhebben voor de vooruitziende blik waarmede dit is geschied.Men hield rekening met de gewestelijke groeperingen doorhet L. O. geheel op te dragen aan de zgn. â€žda??rahs", de land?schappen, waardoor ook de streektaal tot zijn recht kon komen;bij het M. O. moest men om verschillende redenen met grotereenheden rekening houden: dit werd daarom toevertrouwdaan de â€žnegara's", de zgn. deelstaten,

waarvan Oost?Indonesi??de oudste is; vandaar dat men juist in deze staat dit M.V.H.O.met vaart aanpakt. Ten slotte komt het hoger onderwijs tenlaste van de (toekomstige) Federatie, waardoor men heeftweten te voorkomen dat elke deelstaat een eigen universiteitjegaat opbouwen; Indonesi?? krijgt ?Š?Šn Universiteit, de facul?teiten worden zoveel mogelijk verdeeld over de staten. Zomaakte ik het eerste begin mee van de Economische Facul?teit, die in Makassar gevestigd wordt, en mocht ik het aan dieFaculteit verbonden Instituut voor de opleiding van (econo?mische) leerkrachten helpen openen. Tal van vraagstukken en problemen (betreffende de voer?taal van het onderwijs; het nederlands krijgt daarbij o.a. vollekans!, de opleiding van leerkrachten, de finanti??le regeling enz.enz.) komen bij dit alles naar voren. Ik hoop elders

gelegen?heid te vinden hierop dieper in te gaan. Hier wil ik volstaanmet de â€žprogressiviteit" van deze organisatie te illustreren aandrie merkwaardige gegevens. Daarbij wil ik dan wijzen (envolg de mode van de dag door de â€žP" van â€žprogressief" vastte houden) door het karakter van deze opzet aan te geven als a. positief, b. peilend, c. productief. Allereerst dan over het positieve karakter. Ik bedoel daarhet volgende mee. Bij ons werkt het onderwijs grotendeelsnegatief'Selecterend, in Indonesi?? moet dat worden positief'selecterend. Bij ons maakt het onderwijs uit, waar een kind niet



??? 196 geschikt voor is (onvoldoende voor dit vak of dat vak, niet instaat een Gymnasium, H. B. S. enz. te volgen, niet â€žklaar"voor een volgende klasse, dus zittenÂ?blijven). In Indonesi??beschouwt men het als de primaire taak van de school om aante geven waar een kind wel geschikt voor is. Zo is men er vanzelf toe gekomen (schrik niet, o Neder*landeri) het zitten=blijven af te schaffen. Dat bestaat daarniet meer. En mij is wel gebleken dat het allen die hier leidinghebben te geven heilige ernst is om aan dit grond*prinfipevast te houden. Kort na de bevrijding maakte ik hier te lande vele besprekin*gen mee betreffende hervorming van het M. O. Het trof mijtoen sterk hoe in een kring van ervaren schoolleiders menhet er grif over eens was dat wij dan allereerst het euvel vanhet zitten*blijven onder ogen moest zien. Er

werd braaf overgediscussieerd â€” maar een uitweg vond men niet. Zo sukkelenwij in ons land nog steeds voort. Zou^ men heus in Indonesi??verder wezen, zodat wij daar in de leer moeten gaan, â€žop deschoolbanken" moeten gaan zitten? Het klinkt als een sprook*je â€” en toch____Maar hoe denkt men dat dan te bereiken? Wel, betrekkelijk eenvoudig. De opzet is dat door nauw*keurige waarneming van het kind, door toetsing van zijncapaciteiten (ik kom daarop terug bij punt 2) de school zichde nodige gegevens verschaft op grond waarvan men om detwee jaac (dit geldt ook voor het L. O., maar vooral voorhet M. O.) aan de ouders een positief advies kan geven. Ofliever meer dan een advies: een bindende aanwijzing. Telkensna twee jaar â€” die dus achtereenvolgens, zonder zitten*blijvcndoorlopen worden â€”

worden de leerlingen in drie groepengesplitst: voor groep a is een soort eind*station bereikt, hetvolle leven roept hen; groep b mag afbuigen naar (lager ofhoger) vak*onderwijs (ambachts*, nijverheids*, technisch*,landbouw*, normaalschool of kweekschool enz. enz.); groep cmag de hoofdlijn van de Middelbare School volgen en â€ždoor*studeren". Aan het einde van de vierde klasse wordt dezeselectie zelfs nog iets scherper doorgevoerd; een vrij grotegroep gaat hier definitief de maatschappij in, met een soortâ€žeind*getuigschrift"; en groep c, die dus het voorbereidend*hoger*onderwijs zal gaan volgen, wordt in die afdelingslechts â€žvoorwaardelijk" toegelaten; pas na drie maandenwordt definitief over die toelating beslist. Het bestek van dit artikel laat niet toe deze regeling in



??? 197 details nader aan te geven. Dat hier een interessant experimentaan de gang is, zal echter uit het bovenstaande wel blijken.De twee volgende punten zullen trouwens vanzelf nog welenige toelichting ook op deze â€žpositieve selectie" geven. Ikwijs er hier dan ook alleen nog op, dat men op dat men doordeze opzet (naar mij wil voorkomen: met succes) getrachtheeft een kernefout van ons huidige nederlandse middelbaaronderwijs te vermijden, nl. dat de twee (of liever drie)functies van dit onderwijs bij ons teveel door elkaar gehaaldzijn, tot schade van alle drie; ik bedoel de functies van a. algemeenevormend onderwijs (dus eindeonderwijs), b. voorbereidend vakeonderwijs, c. voorbereidend hoger onderwijs. In mijn brochure over â€žEen nieuwe opbouw van ons Midedelbaar Onderwijs" heb ik aangegeven welke gevolgen

hetheeft als men deze drie niet scherp onderscheidt en elk totzijn recht laat komen. Het was waarlijk verrassend nu te conestateren dat men dit in Indonesi?? wel had gedaan. In depraktijk komt men dan tot een vierjarige middelbare school(of deze na de tweede klasse nog een kleine splitsing in tweeafdelingen zal ondergaan is nog een open kwestie), welkevierjarige school dan tevens de Onderbouw vormt van hetvoorbereidendAoger onderwijs. Wie deze opzet nauwkeurigbestudeert moet wel tot de conclusie komen dat dit alles velevoordelen biedt, ook dat een ?Š?Šnjarige onderbouw (of welâ€žbrugklasse" waar men in ons land thans wel propaganda voormaakt) alleen betekent een terugzetten van de klok. Maar wij moeten overgaan tot de twee andere punten. Daarebij zal de vraag die natuurlijk opkomt, nl. hoe of de

ouderetegenover dit alles zullen staan, vanzelf een beantwoordingvinden. In het eerste deel van dit artikel gaf ik aan hoe de nieuweonderwijseorganisatie in Oosteindonesi?? met recht â€žprogres-sief" genoemd kan worden. Dit progressieve karakter illusetreerde ik in de eerste plaats aan de wijze waarop men er naarstreeft de school positief te laten selecteren, en niet negatief,zoals bij ons nog steeds in sterke mate het geval is. Dit alles kan ik thans aanvullen en uitbreiden door in detweede plaats te wijzen op het â€žpeilende" karakter van deschool. Daar bedoel ik het volgende mee. Jaren geleden heeft een bekend Amerikaans psycholooog



??? 198 eens gezegd dat het tot dusver steeds de primaire taak vande docenten was geweest hun vak grondig te kennen. Knappekoppen, geleerde boeken, degelijk onderwijs â€” dat was nodigom de leerstof over te hevelen en cultuurwaarden over tedragen. Helaas was het resultaat niet altijd evenredig aan dedaaraan met veel toewijding bestede moeite. De leerling,â€žJan", kwam vaak in de verdrukking. Maar dat lag natuurlijkalleen aan â€žJan"; hij was ongeschikt, lui, onwillig of watdan ook. Strafmethoden â€” vroeger ezelsoren en de plak,waarvoor een â€žhumaner" tijd strafwerk, onvoldoende cijfersen zittentblijven bedacht â€” moesten dat verhelpen; had ookdat geen succes, dan werd Jan â€žuitgerangeerd". Nu spreekt het vanzelf dat grondige kennis van zijn vakvoor een docent van belang is. Daarover geen woord.

Maarwij gingen wel inzien dat een docent om te beginnen moetzorgen dat hij â€žJan" kent. En aan dat â€žkennen van Jan"ontbreekt vooral op onze Middelbare School vaak te veel. Dedocent moet de leerling kunnen begrijpen in zijn moeilijk*heden, remmingen en weerstanden, zijn ontwikkelingsfase, hijmoet zijn belangstelling weten te wekken, zijn zelfvertrouwensterken om hem met vrucht te laten werken; dan pas kan devaktkennis, die de docent wil brengen, wortel schieten. â€žJan kennen" â€” daarmede wil men bij de nieuwe opbouwvan het onderwijs*bestel in Indonesi?? ernst maken. Bij depositieve selectie, waarover wij het hierboven hadden, zullenniet de blote cijfers, op het rapport behaald, het beslissendewoord spreken; dat geschiedt door directeur en leraren*vergadering op grond van zorgvuldig verzamelde

gegevens, diede docenten periodiek zullen moeten verstrekken. Daartoe heeft men persoonskaarten" samengesteld, waaropgeregeld alles kan worden aangetekend. Hierop staan rubrie*ken vermeld voor de familie*omstandigheden, de lichamelijkeen geestelijke gesteldheid, en voor aanwijzingen omtrent ge*schiktheid en beroep. Op de bekende manier â€” door hetonderstrepen van de passende qualificatie â€” kan iedere docentin betrekkelijk korte tijd zo'n kaart invullen, mits hij ten*minste de leerling nauwkeurig heeft waargenomen, heeftgepeild hoe het met hem staat en wat voor vlees hij hier inde kuip heeft. Daarop komt alles aan; van hem wordt dusverwacht dat hij â€žJan" werkelijk heeft leren kennen. Dat het in deze jonge, nog gistende maatschappij van grootbelang is de nodige gegevens te krijgen over de huiselijke*

en



??? 199 familieomstandigheden van een leerling springt in het oog.Zijn de ouders nog an?alphabeet, heeft hij thuis enige moge?lijkheid om te werken, leven vader en moeder beide nog, welkberoep oefent de vader uit, zijn de gezinsomstandigheden gun?stig: dat alles moet de school zeker weten om de leerlingjuist te kunnen beoordelen, vooral ook om zijn prestatieste kunnen interpreteren. Bij de beoordeling van de lichamelijke toestand heeft dedocent in de Lichamelijke Ontwikkeling een belangrijke taak. Terecht. Juist hij zal veel kunnen verklaren, veel kunnen??pvangen en verbeteren; van zijn voorlichting zal het niet inde laatste plaats afhangen of de geestelijke en intellectueleontwikkeling van de leerling gunstig verloopt. Juist bij sporten spel treden karakter?eigenschappen naar voren, die sterkpositief, of ook sterk negatief, op

het leerproces kunnen in?werken, en eventueel gecorrigeerd of ook gestimuleerd moetenworden. Bij de beoordeling van de geestelijke gesteldheid vragennaast ijver en netheid ook de aandacht b.v.: afleidbaarheid,centratievermogen, fantasie, humeur, geheugen, bijzondere be?langstelling, plichtsbesef, gemeenschapsgevoel, sportiviteit enz.Ten slotte moeten ook opmerkingen over opvallende prestatiesbij buitenschoolse bezigheden, liefhebberijen, begrip en inzichtaanwijzingen geven omtrent geschiktheid en beroepskeuze. Twee vragen komen hierbij naar voren: zijn de docentenwel in staat al deze gegevens te verstrekken; leidt dit niet toteen soort psychologische beunhazerij? Dus: kan men hen dezearbeid wel opdragen? En dan: mag men het wel doen? Be?tekent dit geen onevenredige verzwaring van hun toch al zodrukkende

taak? Om met het tweede te beginnen: het is onze vaste over?tuiging dat de hier gevraagde arbeid ongetwijfeld aanvankelijkeen verzwaring zal schijnen, maar spoedig zal blijken een ver?lichting te zijn. De docent bij het M. O. zucht vaak onder eenloodzware druk, die hem alle beroepsvreugde dreigt te ont?nemen. Maar hij loopt in een vicieuse cirkel: hij geeft les,maar boekt geen bevredigende resultaten: hij heeft geen con?tact, het orde?probleem sloopt zijn krachten en zijn blijdschap;hij straft, maar het helpt helemaal niet of slechts tijdelijk; hijklaagt over deze wanordelijke, baldadige, onge??nteresseerdejeugd; de resultaten worden nog slechter en hij komt er niet



??? 200 meer uit. Zeker, het is lang niet overal zo; maar laat onseerlijk bekennen dat het al te vaak nog zo is. Maar waar hetniet zo is, waar men de belangstelling van de jeugd weet tewekken, waar persoonlijk contact vruchtbaar werkt, waar dejeugd aanpakt en zich inspant, daar is het uitgangspunt van dearbeid op school steeds weer: belangstelling voor de leerlingen,een begrijpend contact dat maakt dat een vaste hand, ook geÂ?rechtvaardigde strengheid en hoge eisen gaarne aanvaard worÂ?den. Daar is het kennen van zijn vak voor de docent niethet primaire, maar het kennen van Jan. Daar is de arbeid,hoe inspannend ook, ja vaak slopend, voor hem elke dagweer een bron van vreugde en inspiratie, die bezielend opzijn leerlingen werkt. Welnu, men hoopt in Indonesi?? daf dit regel wordt. Enwaarom zou dit niet

kunnen? Het corps docenten telt allerÂ?wege bekwame, toegewijde krachten. Men vertrouwt nu opdeze wijze hun belangstelling te prikkelen voor de persoonvan de leerling. Ervaring leerde reeds dat wie eenmaal er toegebracht werd deze weg in te slaan, spoedig inziet dat hij hierzijn kans krijgt om vruchtbaar met zijn leerlingen samen tewerken. En daar gaat het elkeen toch ten slotte om? Zo haaltmen uit de leerling wat er uit te halen is, zo wekt men sluiÂ?merende krachten, zo reguleert en inspireert men. Zo zal menook de juiste weg vinden om elke leerling aan te zetten tothet inspannen van alle krachten. Zo wordt de school eenoefenplaats van geest en verstand en karakter. En het invullenvan deze kaarten wordt dan allerminst een verzwaring van detaak, maar het betekent veeleer het leggen van het

onmisbarefundament, waarop men wil gaan bouwen. Daarmede is ook de eerste vraag in wezen reeds beantÂ?woord. Zeker, het invullen vereist enig psychologisch inzicht,enig paedagogisch begrip. Maar de opleiding van de docent,die in Indonesi?? reeds ter hand werd genomen, zal daarinvoorzien. Beunhazerij op het gebied van psychologie en psyÂ?chiatrie moet zeker worden vermeden. Maar kijk op de jeugÂ?digen, begrip van puberteitsÂ?problemen, belangstelling voorde persoon van zijn leerling, dat alles mag, ja moet men tochvan een docent verlangen. Anders maakt hij al te veel brokkenâ€” en slaat zijn eigen onderwijs lam. Daar, waar moeilijkerproblemen zich voordoen, zal men uiteraard een psycholoogof psychiater te hulp roepen. Maar het is gewenst dat dit bijtijds geschiedt, te laat ingrijpen leidt tot fatale

gevolgen. Ook



??? 201 daarvoor is deze persoonlijke beoordeling door de docentjuist gewenst. Ten slotte nog dit: men tracht aldus ook de magie van deâ€žcijfers en rapporten" te verbreken. Men beseft zeer wel hoedeze magie ons M. O. verpest â€” ik kan geen zachter woordvinden. Maar of het lukken zal dit â€žkankergezwel" (de beÂ?naming is niet van mij) uit te snijden? Ik hoop het. Maar iktrof ook daar, evenals bij ons, nog velen aan, die zweren bijdit systeem, die er vast van overtuigd zijn dat zonder proefÂ?werken en cijfers en rapporten een leerling â€žimmers" nietwerkt, die afschaffing niet aandurven. Goed â€” men moet metdat sentiment rekening houden; en erkennen dat cijfers enrapporten ook hun goede zijde kunnen hebben. Maar meentnu heus iemand in alle ernst dat een reeks cijfers een maatstafbieden voor de beoordeling van

intellect, capaciteiten en dustoekomstemogelijkheden van een candidaat? Daarvoor moetmen toch deze cijfers kunnen â€žinterpreteren", de achtergrondervan weten. Anders grijpt men er met zulk een cijferrapportalleen telkens weer hopeloos naast. Hier ligt de kern van hetprobleem. In Indonesi?? maakt men met dit probleem althans ernst. Enerkend moet worden dat met deze aanpak ook aan ons eertwaardevol, wellicht zelfs_ een beschamend voorbeeld wordtgegeven. Het laatste punt, dat onze aandacht vraagt zal ditnog nader toelichten. Nadat wij in de twee vorige gedeelten hebben aangegevendat de nieuwe onderwijseorganisatie met recht â€žprogressief"genoemd mag worden omdat deze zowel positief-selecterendwerkt, als ook peilend, willen wij dit ten slotte nog adstruerendoor te wijzen op het productieve karakter ervan.

Daarmedewordt het volgende bedoeld. In het â€žoude" Europa schijnt de doelstelling van het onderÂ?wijs, vooral van het M. O., nauwelijks meer een probleem tezijn. De traditie heeft hier vaste lijnen uitgestippeld, voorlesurenetabel en leereprogramma. Deze wortelen nog altijd inhet oude adagium van de XlXe eeuw: â€žKennis is macht".Doel van het onderwijs is het bijbrengen van deze kennis.Dat deed en doet de school veelal op voortreffelijke wijze.Maar zij besefte niet dat zij bezig was steeds meer doel enmiddel door elkaar te halen. De kennis op zich zelf, die inde 19e eeuw nog als een doel kon worden beschouwd, wordt



??? 202 een steriele factor, althans een rem, in onze tijd, die niet alleeneen oude, overgeleverde cultuur wil bewaren, maar op depuinhopen van veel wat voorgoed voorbij ging, een nieuwecultuur moet gaan opbouwen, door samenbundeling van delevende krachten die een volk vermag voort te brengen.Kennis, grondige gedegen kennis is daarbij zeker een middel;maar het doel ligt hoger, reikt verder. En als het onderwijs,als de school, dit niet begrijpt, zal het getij over haar heenspoelen. Maar dat zou dan alweer alleen verlies betekenen,een oproepen van de krachten van barbarisme en nihilisme,zoals Huizinga dat voorzag. In het â€žjonge" Indonesi?? is die innerlijke doelstelling vanhet onderwijs, vooral van het middelbaar onderwijs, eenlevend probleem. Het was verkwikkend en verfrissend dattelkens weer te kunnen

constateren. De samenstellers van hetnieuwe onderwijs^programma hebben er zich terdege reken*schap van gegeven dat de school in de goede zin â€žproductief"moet zijn; de maatschappij heeft het recht van de school teverwachten dat zij â€žgoede producten" aflevert; dan alleen zijnde geweldige bedragen, die hier gevraagd worden, verant*woord. Deze producten zijn de leerlingen, die een opleiding moetenontvangen welke hen in staat stelt de maatschappij te dienen.Zij moeten daartoe gebracht worden op de plaats waar elkkrachtens aanleg en capaciteiten behoort. Kennis is daarvooronmisbaar; gedegen kennis moet hen dus worden bijgebracht.Maar er is meer. Immers in het volle leven komt het ten slotteniet aan op die kennis zonder meer, maar op de wijze waaropmen die kennis weet te gebruiken. Wij zouden hier

kunnenovernemen de juiste onderscheiding van Prof. Mennicke inzijn â€žSociale Paedagogie" tussen kennis en kunde. Belang*rijker dan het â€žwat" is de â€žwijze waarop" men iets te weten isgekomen. Geen vak heeft waarde op zichzelve, maar alleen alsont*wikkelaar, als ontbolsterende factor. Slechts enkele algemene gezichtspunten stipte ik hier aan.Ik vertrouw dat zij genoegzaam verduidelijken wat ik bedoelmet een â€žproductieve" school. Ieder kind moet op school zijnâ€žvolle kans" krijgen; deze moet hem de behulpzame handbieden om tot ontwikkeling, tot ontplooiing te brengen water in kiem in hem aanwezig is. In Indonesi?? wil men ernstigtrachten dit verreikende ideaal zoveel mogelijk te benaderen,om aldus door de school de maatschappij te dienen.



??? 203 Op welke wijze geschiedt dit nu? Ik wil trachten dit doorenkele concrete aanwijzingen toe te lichten. Allereerst dan de vakken: men houdt zich niet strikt aanhet bekende rijtje van vakken, die bij ons sinds decennia detabel van lesuren voor het M.O. vullen. Men treft daaropook aan b.v. Handen^arbeid en Maatschappelijke Vorming. Alsmen de toelichting bij dit laatste vak leest dan begrijpt mendat het hierbij helemaal niet gaat om nog weer een nieuw vak,dus om (intellectualistische) kennis, maar om de opvoedingtot democratisch staatsburger, het bevorderen van een levens?houding en gedragingen die een goed burger karakteriseren;eerbied voor de medemens, saamhorigheidsbesef, verantwoor?delijkheidsgevoel, wil om te dienen; (bij ouderen) enig in?zicht in de structuur van de samenleving, de rechten en plich?ten van

de burger enz. Zeker, hier moet nog veel wordenoverlegd, uitgedokterd; de opleiding van de leerkrachtenvraagt in dit opzicht ook veel. Maar de weg ligt in grote lijnenuitgestippeld. Naast de vakken vraagt de methodiek de volle aandacht.Door leiding en geregelde voorlichting van de docenten hooptmen te bereiken dat de M.S. inderdaad geestelijke vorminggeeft â€” en meer is dan een fabriek van parate kennis. Menwil doelbewust aansturen op zelfwerkzaamheid en zelfstudie,vooral in de hogere klassen. Allerlei problemen (die bij onshelaas al te vaak, omdat men toch geen uitweg meer ziet, maarblijven rusten, zoals dat van de rapporten en cijfers) pakt mendaar aan. Over de wijze waarop de school (positief) moetselecteren, en zich een oordeel moet vormen over de werke?lijke capaciteiten, ook de aanleg en werk?mogelijkheden

vaneen leerling, sprak ik hierboven reeds. Het daar opgemerkteis ook van vitaal belang voor de â€žproductiviteit" van deschool. Bij dit alles sluit aan dat het departement en deinspecteurs niet alleen een administratieve werkzaamheiduitoefenen, maar uitdrukkelijk voorlichting zullen geven, sti?muierend en activerend. Men is daar reeds mee bezig; het zoueen apart artikel vereisen dit punt nader uit te werken. Ookdit kan ik hier dus slechts aanstippen. Men hoopt voorts op deze wijze ook te bereiken dat deschool zal geven (wat ik in mijn brochure over â€žEen nieuweopbouw van ons Middelbaar Onderwijs, op blz. 20) genoemdheb een synthetische scholing. De desintegrering van onsonderwijs, waarbij dit uiteenvalt in een aantal vakken die los



??? 204 naast elkaar staan, moet verdwijnen. Hierop wees ook metnadruk Prof. Dr K. Posthumus, in zijn interessant boek overâ€žLevensgeheel en School"; hij spreekt daar over de â€žatomi*sering". Dit systeem stuurt aan op het kweken van specialisten.Men gaat gelukkig inzien dat een specialist iemand is die opeen zeer beperkt terrein heel veel weet, maar die in waarheidniets weet, omdat hem het verband met, de plaats in hetgrote geheel van alle weten en kennen ontgaat. Hij kan dande mens in dat geheel niet meer zien, ziet alleen zijn vakkennisen maakt de mens daaraan ondergeschikt. Ook deze klip trachtde nieuwe school in Indonesi??, die waarlijk â€žproductief" wilzijn, te omzeilen. Daartoe moet ook meehelpen de algemene voorlichting diehet departement in deze jonge staten aan de ouders en daar*mede aan

het publiek in ruimer zin geeft. De school moetook in dit opzicht niet buiten het volle leven staan, maar juister middenin. Zo alleen kunnen school en maatschappij elkan*der dienen. Er bestaat een goed geredigeerd â€žMaandblad voorde Ouders in Indonesi??", er worden geregeld radio^voordrach*ten gehouden enz. Dat ook de lichamelijke ontsvikkeling op deze nieuwescholen een grote plaats zal innemen behoeft geen betoog enspreekt vanzelf. Ik woonde zelf enkele voortreffelijke lessenin dit vak bij. De opleiding van leerkrachten hiervoor wordtreeds met zorg ter hand genomen, in de eerste plaats in Ban*doeng. Juist van de leraar in de L. O. verwacht men op deM. S. een grote stuwkracht om tot maatschappelijke â€žproduc*tiviteit" te komen. Hij moet daartoe vak*technisch, maar vooralook psychologisch en

paedagogisch geschoold zijn, opdat spelen sport â€” naast gymnastiek â€” tot hun volle recht kunnenkomen. Immers, z?? moet de leerling de echte sportiviteitworden bijgebracht waardoor hij eerst op school, maar danook later in het volle leven het grote (levens*) spel eerlijkkan spelen, met eerbiediging van de daarvoor in onze samen*leving vastgestelde en algemeen aanvaarde â€žspel*regels". Hierboven sprak ik over het contact met de ouders, overde werking tussen school en huis. Daarover ten slotte nogeen enkel, samenvattend woord, waarbij vanzelf de vraag tersprake komt, die wij in het eerste deel van dit artikel stelden,nl. of de ouders genoegen zullen nemen met de grote invloeddie de school krijgt bij het bepalen van de verdere studie*



??? 205 richting van iedere leerhng, waar zij immers â€žbindende ad*viezen" zal kunnen geven. Hier nu draait inderdaad alles om de goede samenwerkingtussen ouders en leerkrachten. Al te vaak ontstaat hier eenmachtsconflict: de leerkrachten gebruiken hun macht om een(ongeschikte) leerling af te wijzen; de ouders nemen datniet, zoeken een omweg om toch hun zin door te zetten; zijbeschuldigen elkaar wederzijds van eigenzinnigheid. Met dezegang van zaken is geen enkel belang gediend â€” en zeker niet*de maatschappij of ook het kind zelve. Het recht van de ouders om uiteindelijk te beslissen water verder met hun kind zal gebeuren blijft onaantastbaar. Maarzij moeten begrijpen dat zij daarbij de voorlichting van deschool niet kunnen missen; ja dat deze eigenlijk het allerbestekan uitmaken welke weg hun kind verder

moet volgen. Alsde school niet als â€žmachthebbende", maar als dienende krachtspreekt, voorlicht, raad geeft, tot overleg bereid is en ookzelf graag de andere partij wil horen om alle factoren in aan*merking te kunnen nemen en geen overhaaste of eenzijdigebeshssingen te nemen, wel dan zal elke ouder graag datadvies opvolgen. Ervaring toch leerde reeds dat hier en gindsde ouders daartoe heus wel bereid zijn, mits zij het gevoelhebben dat de school inderdaad alles voor hun kind gedaanheeft wat gedaan kon worden, dat dit dus een volle kansheeft gekregen om te bereiken wat mogelijk was. Onderlingvertrouwen moet de hechte basis van zulk een samenwerkingvormen. Beide partijen moeten dus bereid zijn offers tebrengen, waarlijk te dienen. Maar dan zal ook hier blijkenhoe juist de kernspreuk van Rotary is, nl. dat alleen

hij dieweet te dienen zowel de maatschappij als ook eigen levenzal verrijken. Moge het aan de jonge school in Indonesi?? gegeven wordente tonen dat op onderwijs*gebied dit alles inderdaad verwezen*lijkt kan worden. Wie weet of het Westen dan eenmaal nietnog â€žop de schoolbanken" zal gaan zitten in het Oosten!



??? 206 HERVORMINGENIN HET ENGELSE EXAMENtSTELSEL door FRANK Md. WILLIS(Cleethorpes, Eng.). De Minister van Onderwijs in Engeland kondigde â€”April 1948 â€” aan, dat hij zou voorstellen in 1951 een nieuwexamentsysteem voor de Middelbare Scholen in te voeren. Er heeft gedurende een groot aantal jaren groeiende on*tevredenheid bestaan over het eindexamen*systeem, zoals hetin de M. S. â€” de â€žgrammar school" â€” gangbaar is. Er wor*den twee examens afgenomen: het examen voor het â€žSchool*Leaving Certificate", dat gewoonlijk door leerlingen van 16jaar en ouder gedaan wordt en bedoeld is om â€žde resultatenvan een niet*gespecialiseerde opleiding te testen v????rdat deleerling begint zich te specialiseren" en waarin â€žde klasse, dusniet de individuele leerling, ge??xamineerd

wordt"; en hetâ€žHigher School Certificate" examen, meestal afgelegd op18*jarige leeftijd en ontworpen om de resultaten van tweejaren specialisatie in slechts 3 of 4 vakken op de proef testellen. Deze examens â€” geen schoolexamens â€” werden ingesteldin 1912 en worden geleid door 8 verschillende Universiteits*examen*commissies met alleen voor de moderne talen eenmondeling examen. Degenen, die hieroep kritiek uitoefenen,beweren, dat deze examens grotendeels hun oorspronkelijkdoel uit het oog verloren hebben. In plaats van de normalevooruitgang van een klas, die een zekere periode van hetleerplan be??indigd heeft, te onderzoeken, zijn zij een buiten*gewoon belangrijk evenement voor het individuele kind ge*worden. Voorts verklaren deze critici dat dergelijke examenseen beperkende invloed op het werk

van de scholen uit*oefenen, daar zij het leerplan en de methoden van onderwijsvoorschrijven, en dat een accurate waarde*bepaling van hetkind, gebaseerd op persoonlijke kennis en intiem contact, hetbest gedaan kan worden door de leraar en niet door eenexaminator, die buiten het schoolverband staat. Bovendienvoeren zij aan, dat het grote aantal examen*commissies degelijkvormigheid van de beoordeling niet ten goede komt,



??? 207 hoewel dit laatste juist vaak als voornaamste voordeel vanexterne examens naar voren gebracht wordt. De positie bij het uitbreken van de laatste Wereldoorlogwas dus te vergelijken met de situatie in Holland in 1866,toen er behoefte gevoeld werd aan een nieuw en beter eind?examen?systeem voor de gymnasia. De taak om een oplossingte vinden werd in Engeland opgedragen aan een commissievan advies door de Overheid aangewezen in 1941 (SecondarySchool Examinations Council), die na een grondig onder?zoek van de kwestie in 1943 een rapport uitbracht waarin zijeen herziening voorstond, zelfs radicaler dan de Hollandsewetgevers tot stand brachten in 1876. Zij bevalen aan, dat deeerstgenoemde examens intern gehouden zouden worden enzonder enige controle van buitenaf. Voorts zou de eis, datde

leerlingen in zekere vakken of groepen van vakken zoudenmoeten slagen, komen te vervallen. De commissie oordeeldehet niet juist, dat een kind een diploma, waarin zijn schoolsekundigheden vermeld worden, geweigerd zou worden opgrond van onvoldoende bekwaamheid in een bepaalde richting. Alvorens deze aanbevelingen echter konden worden gerea?liseerd, diende men het gehele vraagstuk van de examens voorde M.S. in een nieuw licht onder ogen te zien. De â€žEducationAct" van 1944 voerde een ruimer begrip inzake MiddelbaarOnderwijs in, n.1. de phase, waar alle kinderen door moestendie op ll?jarige leeftijd hun Lagere School?opleiding voltooidhadden. Twee nieuwe school?typen werden in deze phaseingevoerd â€” de â€žModern Secondary School" (overeenstem?mend met de U. L. O., maar minder schools

en meer opde praktijk ingesteld) en de â€žSecondary Technical School"(school, die een algemene opleiding geeft met technischegrondslag, die een plaats naast de M.S. â€” de â€žgrammarschool" â€” moesten innemen. Voor dit nieuwe plan was het noodzakelijk een methodete vinden om de vorderingen in deze scholen te kunnen be?oordelen. In 1946 werd ook deze kwestie aan de â€žSecondary SchoolExaminations Council" voorgelegd; de leden hiervan wareninmiddels bijna geheel door andere vervangen. In September1947 publiceerde deze commissie haar bevindingen en deze



??? 208 vormen de basis van het nieuwe systeem. De â€žModern Secon*dary" en â€žTechnical"Â?scholen krijgen de vrijheid om hun eigenleergang te ontwikkelen en om hun eigen examen te leiden,met externe controle tot op zekere hoogte, bijvoorbeeld doorleraren van een naburig district. De â€žgrammar schools" zullen nu echter slechts ?Š?Šn externexamen hebben, dat bij slagen beloond zal worden met eenâ€žGeneral Certificate of Education" (Algemeen Diploma). Hetexamen zal ook nu geleid worden door verschillende commis*sies en zal aan leerlingen, die niet jonger zijn dan 15 jaar9 maanden worden afgenomen. De opgaven zullen voor allein aanmerking komende vakken gesteld worden op â€žordinary",â€žadvanced" en â€žscholarship" hoogte. Deze zullen alle faculta*tief zijn en er zal van de candidaten

slechts verlangd worden,dat zij in een te bepalen minimum aantal vakken slagen, omhet Diploma te ontvangen. Ook hoopt men met de Universi*teiten overleg te plegen, zodat de toelatingsexamens hierbijaansluiten; de Staat en plaatselijke autoriteiten zullen beurzenuitloven. De nieuwe examens zijn in zekere kringen goed ontvangen,daar zij de veelvuldigheid der proeven â€” meestal 3 of 4 â€”aan de toekomstige student voorgelegd, zullen verminderen.Bovendien beweert men, dat door de minimum leeftijd omaan het examen te kunnen deelnemen, tot Â? 16 jaar te ver*hogen, de neiging tot te sterke specialisatie op jeugdige leef*tijd wordt tegengegaan; een specialisatie die n.l. ten zeerstemerkbaar was in de hoogste klassen van vele Engelse â€žgrammarschools". Herhaaldelijk zijn er gevallen voorgekomen vangoede

leerlingen, die het eerste examen met Â? 14 of + 15jaar gehaald hebben en de laatste drie jaar van hun schooltijdwijden aan slechts 3 of 4 vakken. Ook heeft de keuze vandeze leeftijdsgrens (1 jaar boven de leeftijd voor verplichtMiddelbaar onderwijs) ten doel, deze examens buiten hetbereik te brengen van de â€žmoderne" scholen. De trekken van dit nieuwe systeem, die op de meeste be*zwaren in Nederlandse kringen zullen stuiten â€” en eveneensin vele Engelse â€”, zijn de volledige vrijheid aan de â€žmodern"scholen toegekend, de handhaving van externe examens in deM. S. en de opheffing van verplichte vakken. Het rapport van1943 van de Staatscommissie van Advies bevatte een wel*overwogen plan voor de invoering van interne examens.



??? 209 waarbij het de vele voordelen uiteenzette, waarmee de Neder*landse opvoedkundigen na 70 jaren ervaring wel vertrouwdzullen zijn. Het rapport van 1946 was een typisch Engelsproduct: een compromis, daar het in zekere mate toegafaan de Engelse M. S., die tegen de gelijkheid in behandelingmet de nieuwe scholen protesteerden en aanvoerden, dat on*partijdige externe proeven noodzakelijk waren om de stand*aard van onderwijs en kennis te handhaven. Zij, die de plannen van de Minister becritiseren, zeggen,dat de opheffing van verplichte vakken niet inhoudt dat zijdaarmee uit het onderwijs verbannen zijn. Het culturele erfdeel van een land hangt af van een grootaantal vakken, waarvan verschillende moeilijk en onplezierigzijn voor sommige leerlingen, maar waarvan ieder kind, dataan deze erfenis wil deelnemen, de

nodige beginselen moetbeheersen. Een goed evenwicht in ontwikkeling kan nauwe*lijks bereikt worden met welke leergang dan ook, ook al bevatzij de bedoelde vitale vakken en al is haar indeling zo goedmogelijk, als onrijpe geesten aangemoedigd worden om debelangrijkheid dier vakken te bepalen naar gelang zij op hetexamen al dan niet voorkomen. Het schijnt, dat de vernieuwingen, hoewel zij groter vrijheidaan leraar en leerling verlenen, hun meer dan ooit grote ver*antwoordelijkheid opleggen om er voor te zorgen, dat hetware oogmerk van het onderwijs niet gemist mag worden endat de scholen inderdaad een grondig, algemeen en liberaalonderricht verschaffen. HET VOORBEREIDEND REKENEN door A. ZURCHER-GROENVELD. In Paedagogische Studi??n, aflevering Maart 1948, schrijftW. Wemelsfelder een artikel

getiteld â€žWanneer rekenrijp?"De heer W. komt door de slechte resultaten van het vigerendrekenonderwijs tenslotte tot de volgende Wordt het niet meer dan tijd, dat het rekenonderwijs in klas 1 en 2 opde helling komt? Gedurende IV2 jaar, desnoods 2 jaar blijvehet eigenlijke rekenen contrabande. Alleen het voorbereidendPaedagogische Studi??n, XXV. 14



??? 210 rekenen kan, deels spelenderwijs, worden ingeschakeld omde ontwikkeling der rekenfunctie stelselmaatig te steunen. De heer W. spreekt hier van kunnen, zou moeien niet beterop zijn plaats zijn? Dan wordt in het genoemde citaat gesproken van een voortbereidend rekenen om de ontwikkeling der rekenfunctiesstelselmatig te steunen. En alweer een vraag. Moeten we hetniet zo zien, dat het voorbereidend rekenen de voorwaardeis om de rekenfunctie te ontwikkelen? Want wat is in feitehet geval? Het kind is eerst rekenrijp, wanneer het in staatis tot rekenkundige abstracties. Maar dit abstraheren is pasmogelijk, wanneer de concreet aanschouwelijk laag voldoendeis gevuld. Prof. Kohnstamm zegt in â€žLeren denken": â€žHet schema*tische en onaanschouwelijk denken is onontbeerlijk om snel,maar vooral om veel

omvattend te denken, maar het voert onsaan alle kanten tot verkeerde resultaten, wanneer het niet opalle twijfelachtige punten door het aanschouwelijke wordt ge*verifieerd en gecontroleerd, d.w.z. zodra wij de aanschouwe*lijke basis onzer generalisatie overschrijden." Het is dus voor het rekenen nodig, dat deze aanschouwelijkelaag wordt gevormd. Reeds op IVs^^jarige leeftijd begint het kind hoeveelhedente ordenen; het zet twee blokken op elkaar of naast elkaar i).Het ordenen van hoeveelheden schijnt dus aan een innerlijkebehoefte te voldoen. Voor het kind op de kleuterschool komt wordt de globalehoeveelheidsperceptie reeds min of meer ontwikkeld. Moederzegt: â€žKinderen, elkaar niet plagen." Of ze vraagt: â€žWillenjullie samen voor mij een boodschap doen?" Gewoonlijkblijft het hier een betrekking tussen kleine

hoeveelheden, ten*minste voor zover het kind zelf onderdeel is van deze or*dening. Gaat het naar de kleuterschool, dan ontwikkelt zich eenheel andere situatie. Wenst hij thuis de huiskamer te verlaten,laten, dan is daar de deur van de kamer, die hij opent en dedoorgang blijkt voor hem ruim en breed. Nu wenst hij alsde schoolbel gaat, in de school hetzelfde te doen. Maar alle40 a 45 makkertjes willen dit ook. Een grote hoeveelheid O Charl. B??hler, Kindheit und Jugend.



??? 211 vraagt ordening, dus ook hier. Het kind leert nu, hoe hetrustig op moet staan, zijn stoeltje onder het tafeltje behoortte zetten en dan mag het achter zijn stoeltje gaan staan en zijnvriendje, dat nazst hem zat, een handje geven. Nu gaat dedeur open en de hele stoet verlaat het lokaal als een reedsgelede hoeveelheid, ofschoon er van een rij nog geen sprakekan zijn. In het speellokaal vormen ze een kring: een kring van meis?jes in 't midden, een kring van jongens er buiten, nu is 'teen dubbele kring. Verschillende spelletjes worden gespeelden elk spel wordt beheerst door een bepaalde ordening. Maakt het kind hier deel uit van een te ordenen hoeveel?heid, in het klasselokaal gaat het zelf hoeveelheden ordenen'.Als de kinderen gaan boetseren worden de kleiplanken ge?haald; elk kind neemt er een van de hoge stapel en na

hetboetseren worden de planken weer opgestapeld. Ook de leienliggen op stapels evenals de plakkartons. Ze rijgen een snoerkralen, de een rijgt een lang snoer, de ander een kort In eenlang snoer zitten meer kralen en in een kort minder. Ze knip?pen allen een slinger uit stukken papier, die even groot zijn,maar de ene slinger wordt lang, de andere kort. Hoe kan dat?De kinderen doen de ervaring op, dat een slinger van smallerepen langer wordt dan een slinger van brede repen. De eneslinger is kort, de andere lang, maar er kan slechts ?Š?Šn kind inde klas zijn, die de langste slinger heeft geknipt. Deze trappenvan vergelijking worden op een natuurlijke wijze door hande?lend vergelijken ontdekt en beleefd. De klas leert meten. Ook het bouwen en het neerleggen van figuren is ordenen,maar volgens een bepaalde structuur.

Voorbereidend rekenen is in de eerste plaats taaloefening,maar deze taaloefening moet sensorimotorisch zijn. Elk taal?begrip moet worden uitgebeeld. Hoe kan een kind een juistbegrip krijgen van het woord â€žtussen" als het niet zelf ergensiets tussen heeft gezet en dat niet een enkele keer, maar her?ihaalde malen met wisselende objecten. Wanneer wij de taal?structuren op elkaar, naast elkaar, achter elkaar, uitspreken,dan horen wij in de klank maar weinig verschil, doch als wehun inhoud handelend uitbeelden, dan blijkt ons eerst hungrote verscheidenheid Taalkundig is de weergave van de begrippen op elkaar en achterelkaar niet juist; je kunt geen objecten op elkaar zetten, wel 't ene op't andere, maar de woorden hebben nu eenmaal burgerrecht.



??? 212 En dit handelen neemt bij het voorbereidend rekenen eengrote plaats in; laten we het nog scherper zeggen: het handelenis bij het voorbereidend rekenen voorwaarde. Het kind moetniet alleen ervaren de stand van de objecten ten opzichte vanelkaar, maar ook door het handelen moet hij leren, dat zij toteen hoeveelheid kunnen worden samengesteld en dat binnendeze hoeveelheid de plaats van de eenheid onbepaald is. Aaneen telraam valt dit niet op te merken. Trouwens op vele Lagere Scholen gebruikt men nog nieteens een telraam, tenminste de kinderen hebben er geen. Inhet lokaal staat een groot exemplaar, waarmede de onder*wijzeres manoeuvreert, de klas kijkt toe en blijft passief. Kant noemde de hand â€žDas ?¤ussere Gehirn", James weesmet nadruk op de noodzakelijkheid van motorische reacties,

depaedagogen Van Houte, Montessori, Revesz en Roels be*pleitten krachtig inschakeling van de motoriek bij het leer*proces, maar nochtans menen velen op de Lagere School heter zonder te kunnen stellen. Zijn de kinderen een paar wekenop school, dan komen zij reeds met sommetjes thuis. Voor de meeste kinderen is dit maar een cijfertjesspel, in=zicht hebben ze niet. Ze zijn niet in staat tot abstraheren,omdat de concreet aanschouwelijke laag niet voldoende isgevuld. Hoe kunnen we deze laag vormen? Door het kindmet de hoeveelheid te laten manipuleren en vanuit deze hoe*veelheid de gehele structuur van het rekenen op te bouwen,zodat elke phase hem duidelijk wordt. Hoe kunnen we dan op de beste wijze dit leerproces leiden? Door het juiste didaktisch materiaal aan te bieden en zohet groeiproces te

be??nvloeden. Leer* en groeiproces moetenals het ware in elkaar grijpen. En welk materiaal moet dit zijn? Het antwoord op dezevraag is niet moeilijk: sensorimotorisch ontv/ikkelingsmateriaal.En welk materiaal het meest geschikt is, hier kan alleen hetgedrag van het kind ons de weg wijzen. Waar gaat zijn belangstelling naar uit? Het viel mij op,dat tijdens de â€žvrije arbeid" in de Voorbereidende schooleen bordje met inzetdopjes, bedoeld als kleurenoefening,steeds in gebruik was, ook wanneer de kinderen deze kleurenreeds kenden. Het vullen van de gaatjes met dopjes scheenalle kinderen van 5 ?¤ 5V2 jaar, intelligenten, zowel als minderbegaafden, te bevredigen. Deze gaatjes en dopjes nu vormende grondslag van een eenvoudige methode ten behoeve van



??? 213 het voorbereidend rekenen, bestaande uit bordjes, dopjes, aanelkaar gelijmde en losse kubetjes, de cijfers van 1 t/m 10en oefenkaarten. De bedoeling is, dat deze methode, die op allerlei manierenis uit te breiden voornamelijk op de Lagere school wordtgebruikt; het eerste deel is evenwel ook geschikt voor deoudste leerlingen der Voorbereidende school, omdat dezekinderen reeds belangstelling hebben voor hoeveelheden. In 1946 gingen van onze Voorbereidende school ruim 200kinderen naar de Lagere school. Onder hen was een jongen,die slechts enkele weken de Voorbereidende school had be*zocht, 't Was een oorlogsslachtoffer, geestelijk verwaarloosd.Hij kon op de Lagere school niet mee en kreeg psychischeafwijkingen. Vooral van het rekenen bracht hij niets terecht.Hij werd getest, het intelligentiequotient bleek

toch nog 0,95te zijn. Dr Hart de Ruyter vond het evenwel raadzaam, dathij nog een jaar naar de Voorbereidende school ging. Zokwam de jongen, geestelijk ontredderd weer op onze schoolterug. Langzamerhand kwam hij weer tot zichzelf en na enigetijd probeerde ik eens of hij belangstelling had voor deoefenbordjes van het voorbereidend rekenen. De lesjes, dieik na schooltijd gaf interesseerden hem bijzonder. Toen ik eenpaar maal na schooltijd niet kon blijven en ook zijn lesje erdus bij inschoot, vroeg hij mij: â€žWanneer mag ik weer metdat rekenspel spelen?" Dat dit nerveuze kind, dat het rekeneneen verschrikking vond, de oefeningen met de rekenbordjesen wat ik er verder bij had bedacht, zo hevig begeerde enwaarmede hij zulke goede resultaten kreeg, was voor mij eenbewijs, dat deze weg een der juiste is. Het dagelijks

ordenen van hoeveelheden in allerlei vormenmaakt het kind hiermede zo vertrouwd, dat hij ons soms ver*baast door zijn rake antwoorden. Tijdens een vouwlesje haddende kinderen een vouwblad verdeeld volgens bijgaande tekening. Daar we reeds in ander verband over de recht*hoek hadden gesproken, vroeg ik: â€žWat zienjullie in dit vouwblad?" Ik verwachtte als ant*woord: â€žrechthoeken." Tot mijn verbazing zeieen 5*jarige kleuter 8 rechthoeken. Ik steldehem de vraag: â€žHoe weet je dat zo gauw?",waarop hij antwoordde: â€žDat kun je toch zozien; 't is 2 X 4."



??? 214 Nog een ander voorbeeld. Een jongen van 6 jaar was aaneen vlechtwerkje bezig. Hij mocht de benodigde repen vande tafel halen. De repen moesten voor dit werkje in kwartenworden verdeeld. Toen hij bijna klaar was, deelde hij bij mijntafel een reep door midden en zei: â€ž'k Heb nog maar eenhalve reep nodig, want ik moet nog twee kwartrepen in*vlechten." Dit kind had reeds in praktijk gebracht = V21ook al wist hij nog niets van deze vorm. Wanneer is het kind rijp voor het benoemde getal? Als het kind het overeenkomstige ziet in gelijke hoeveel*heden wordt de naam van die hoeveelheid genoemd, dezevindt auditief zijn uitdrukking in het benoemde getal, visueelin het cijfer. Het kind van Â? 5^2 jaar vraagt naar de namenvan letters en cijfers en tekent deze spontaan. Waar de be*langstelling in het cijfer reeds

aanwezig is, zou het voor degeestelijke ontwikkeling van het jonge kind een voordeel zijn,wanneer men hem hiermede reeds op de Voorbereidendeschool vertrouwd maakte, voor zover de daarmede aangeduideinhoud zijn eigendom is en mits hij oog heeft voor de kleineverschillen in vorm, waardoor het ene cijfer zich van hetandere onderscheidt. Kan een normaal kind van di 5V2 jaar letters en cijfers reedsjuist weergeven? Volgens onze ervaringen inderdaad. Ver*scheidene onderzoekers denken er evenwel anders over. Vedderschrijft in â€žHet copieeren van eenvoudige geometrische figu*ren door oligophrenen en jonge kinderen", dat 6V2Â?'jarigeneenvoudige figuren kunnen copi??ren. De bedoelde figurenwaren niet moeilijker dan letters en cijfers. Bappert zegt, datbij kinderen van 6â€”7 jaar nog niet de juiste

samenwerkingbestaat tussen optische en motorische prestaties, zelfs tot9 jaar komen volgens deze onderzoeker nog constructiefapractische fouten voor. Wiij deden met onze kinderen heelandere ervaringen op. Bij wijze van proef hebben wij voorde Paasvacantie een klas kinderen van 572 jaar en een klas6*jarigen de volgende mededeling, bestemd voor de ouders,laten schrijven: Vacantie tot 5 April. Hoewel deze kinderenop school nog nimmer de opdracht kregen letters en cijferste schrijven en ook niet zijn aangemoedigd in deze richting,was het schrift van elk kind duidelijk leesbaar en kwamenruimtelijke verplaatsingen van delen der letters niet voor-Verscheidene kinderen schreven onder â€žhet vrije werken"



??? 215 spontaan de mededeling nog eens over, die ze dan wel aanmij wilden afstaan. Hoe is het verschil in resultaat van genoemde onderzoekersen onze eigen ervaringen zo groot? Zou het niet alleen zijn, dat het dagelijks werken en spelenmet sensorimotorisch materiaal de ontwikkeling der betref?fende functies gunstig heeft be??nvloed? Maar niet alleen het feit, dat het kind in staat is het cijferweer te geven is van belang, nog om andere redenen is hetbeter hem reeds op de Voorbereidende school hiermede ver?trouwd te maken. Men geeft de visuele voorstellingstypengelegenheid om tijdig te kunnen abstraheren. Verzuimt mendit, dan kunnen zich twee mogelijkheden voordoen: Zij be?houden de voorstelling van de objecten of zij werken die omtot symbolen. Leonard wijst in â€žVorstellungstypen des elemen?taren Rechnens"

op deze beide visuele voorstellingstypen i).Hij komt met de verrassende mededeling, dat van de studentenin de geesteswetenschappen, die hem als proefpersoon dien?den zelfs Vs tot het uitbeeldende type behoorde. Heeft menwellicht aan deze groep visuelen, die met symbolen rekent,verzuimd in de gevoelige periode het cijfer aan te bieden?Deze studenten waren in 't algemeen geen vlugge rekenaars,hetgeen het gevolg zou kunnen zijn van' het werken met zelf?bedachte symbolen, die toch moeilijk gelijkwaardig kunnenzijn aan ons cijferschrift. Leonard acht grondige onderzoe?kingen op dit terrein noodzakelijk. Nu kom ik nog even terug op de methode, die ik zo??venaanroerde, want bespreken kan men dit niet noemen. Welheb ik dit laatste geprobeerd, maar het is niet mogelijk inenkele bladzijden een juist inzicht te geven en

er bestaat dangrote kans op een verkeerde interpretatie. Ten slotte nog dit, wanneer wij het kind het juiste didak?tisch materiaal aanbieden dat het rekenen voorbereidt, danbehoeven wij niet meer de vraag te stellen, wanneer het kindrekenrijp is, want dit heeft dan alleen theoretisch nog beteke?nis. Zoals bij een zekere temperatuur uit het water de water?damp opstijgt en zonder de aanwezigheid van water vanwaterdamp geen sprake kan zijn, zo zal de aanschouwelijkelaag opgebouwd uit juiste voorstellingen, de grond vormen,waaruit de abstractie voortkomt. O Zeitschrift f??r angewandte Psychologie und Charakterkunde, 1939.



??? 216 Het ene kind, kan reeds op hoger niveau werken, terwijlhet andere nog concrete voorstellingen nodig heeft en daar*door langzamer vorderingen maakt, maar beide kunnen zedezelfde opdracht uitvoeren. Wanneer men dan zorgt, dat het kind dat zijn taak af heeft,werk kan vinden naar eigen keuze, dan is dit tevens een aan*moediging voor de kinderen met een gebroken tempo, omook vlugger op te schieten. Zulk een aanpak zou niet alleen betere resultaten geven,maar ook het minder begaafde kind bezorgde men een ge*lukkiger schoolleven. DE LINGUA FRANCA,DE POLITIEK EN DE MOEDERTAAL IN NEDER*LAND (FRIESLAND) EN DAARBUITEN door P. POST. ?’. De Nederlanders beheersen hun moedertaal onvoldoende. Zeer oude indische onderwijzers zullen zich het beruchteKemajorannederlands

herinneren, dat een groot deel der Indo*bevolking, speciaal de kampong Indo, van Java nog in hetbegin dezer eeuw gebruikte en dat deze bevolkingsgroep meerdan enig ander cultureel of maatschappelijk kenmerk typeerdeen onderscheidde van de Nederlanders en de toen nogschaarse Nederlands sprekende Indonesi??rs. Het leeft nog voort in wat krontjongliedjes en men kan ernog iets van vinden in de belletcie van die tijd (Victor Ido,Fabricius). Maar de Indo*europeaan spreekt het thans niet meer. HetKemajoranhollands verdween en dit is het resultaat van eengoed doordachte taaimethodiek, waarvan de grondslagen ge*legd zijn door Dr G. J. Nieuwenhuis. In de school werden typische indische fouten bestredendoor goed opgezette spreeklessen. De goede uitspraak van het Algemeen Beschaafd bereikteeen

bevredigend peil en de lagere schoolleerlingen verwiervende kunst hun gedachten mondeling en schriftelijk uit te druk*ken in behoorlijk gesproken en geschreven Nederlands. De school kan hier feitelijk alles doen, indien de leerkrach*ten overtuigd worden van de noodzakelijkheid. Dat ging in



??? 217 Indi??, waar men kon spreken van staatsdidaktiek, vrij watgemakkelijker dan het in Nederland zou gaan, mocht menhier al eens tot het inzicht geraken, dat het onderwijs in onzemoedertaal op de lagere school ten doel heeft de jongeNederlanders hun taal zuiver en alzijdig te leren beheersen. Dat wil zeggen, dat zij leren luisteren naar het gesprokenwoord, leren een eenvoudige tekst te lezen en te verstaan,leren hun gedachten uit te spreken in het algemeen beschaafden neer te schrijven zonder grove fouten. Men bereikt dit doel niet door de thans in Nederland ge?bruikte taalmethodes, die zich hoofdzakelijk bezig houden metde geschreven taal en maar matige aandacht willen of kunnenbesteden aan de verzorging van de spreektaal. In het Januarinummer (1948) van het Vlaams Opvoed?kundig Tijdschrift klaagt Prof. Dr J.

L. Pauwels steen enbeen over het ontbreken van enig onderwijs in de spreektaalen over de slechte dialectische uitspraak in Vlaanderen. Hijwijst er op, dat dit alleen geldt voor het taalonderwijs in hetgebied waar men Nederlands spreekt â€” in Walloni?? is hetanders. â€žDe bewoners van het platte land en ook nog een zeergroot deel van de stadsbewoners spreken dialect onder elkaarin de familiare omgangstaal. Tegenover vreemdelingen en over?heidspersonen, en bij iedere belangrijke aangelegenheid, latenze hun dialect varen en spreken ze spontaan beschaafd of tochvrij vlot Frans. Zelfs op het platteland hanteren 80 a 90%van de mensen de beschaafde vorm van hun taal vrij vloten gemakkelijk." Pauwels vraagt verder â€žWie zou durven beweren, dat wijin Vlaanderen reeds zo ver zijn? Welnu, het is mijn overftuiging dat,

indien wij ooit zo ver willen geraken, wij dit inde allereerste plaats moeten verwachten van het geduldige,taaie toegewijde werk van onze onderwijzers. Zij hebben, in?dien niet het lot van het A. B. in Vlaanderen, dan toch depopularisering en de verspreiding er van in handen." Zo is het ook in Nederland. De nederlandse onderwijzerechter liquideerde in Indi?? het Kemajoranhollands en beweesde Indogroep daarmee een ontzaglijke dienst. Zij raakte eenneerdrukkend stigma kwijt, dat culturele minderwaardigheidscheen te indiceren. Een groot deel van het nederlandse volk maakt geen gebruikvan het A. B. Men spreekt dialectisch of voelt zich gerejmdals in het A. B. gesproken behoorde te worden.



??? 218 Er is een sterke neiging de waarde van streektalen enstedelijke afwijkingen te overschatten tegenover het A. B. ende school neemt hier eigenlijk geen positie in. Men kan in dehoofdstad des lands in vele scholen onvervalst amsterdamshoren, zonder dat er aan enige correctie gedacht wordt. De nederlandse onderwijzer in Indi?? stond te ver van degecreoliseerde vorm van zijn moedertaal om, terwille vanpaedagogische overwegingen over te gaan tot een soort com*promis*taal, hij hield stevig voet bij stuk en werkte het A. B.er in. Dit schijnt in het eigen land moeilijker te zijn, vooralwanneer men zelf uit een streek afkomstig is waar een af*wijkend dialect gebruikelijk is. Is het belangrijk het gebruik van het A. B. te bevorderen,juist bij het volkskind, dat alleen maar taalonderwijs krijgtop de 1. s.? Ik meen van wel. Al is de

distantie tussen de dialectischof plat*sprekende arbeider en de beter gesitueerden die hetA. B. goed beheersen niet zo groot, als de afstand was tussende lndo*?¨uropeaan van 1900 en de import*Nederlander â€”ook hier is een slechte uitspraak en een slechte beheersingvan de taal een klassekenmerk, dat de â€žmindere man" onnodigdrukt en de sociale spanning verhoogt. Een goede taalbeheersing, dat is het vermogen zich in goedgebouwde zinnen duidelijk en beschaafd te kunnen uitdrukkenis een kostbaar bezit. Een bezit, dat kan behoren tot de resul*taten van het lager onderwijs. Men zal zeggen, bij dat vermogen om zich in goed gevormdevolzinnen te kunnen uitdrukken behoort toch ook een zekeremate van intelligentie. En als de kinderen in dit zicht geenuitblinkers zijn? Het antwoord is nogal eenvoudig. Het is â€”

en ik vermoedzeker de onderwijzers â€” bekend, dat de intelligentie zich hetbest ontplooit in de vele variaties, die wij kunnen onderschei*den bij goed doordacht onderwijs: levend taalonderwijs, datalle andere onderwijs draagt en mogelijk maakt en dit is inde eerste plaats alle onderwijs dat de vorming van de ge*sproken taal bevordert: verrijking van de woordenschat en hetsyntactisch taalbezit door onmiddellijk en middellijk contactmet het object, het milieu, het volle leven. Men kan de in aanleg gegeven intelligente potenties nietvergroten, maar indien men door harde schoolarbeid niet zorgtdat deze potenties tot aan die persoonlijke grenzen manifest



??? 219 worden, dan schiet de school als stimulerende milieufactorte kort en de mogelijkheden in de aanleg versterven, te dik*wijls onherroepelijk. En dit is erg, want het betekent eengroot nationaal verlies, door verlaging van het optimaal moge*lijke culturele peil van het volk. Ons taalonderwijs moet op de helling. II. Op de lagere school ?Š?Šn taal, de moedertaal, behalve inbilinguale gebieden- In zes jaar onderwijs kan heel wat gebeuren. Er kan heelwat meer gebeuren dan thans. Ons onderwijs kan veel doeL*treffender gegeven worden en het inzicht en de veeljarigeervaring dat met andere, meer methodische arbeid meer be*reikt kan worden kan iemand een overtuigd aanhanger makenvan die vernieuwingsgedachten, welke, wars van slapheidâ€žhet komt van zelf wel", efficiency beogen, zowel in dedidaktische leiding van de

onderwijzer zelf als in de arbeidvan de leerling in het leerproces. En wil men wat bereiken in zes jaar, met de best overdachtemethodiek en met een goed verantwoorde leerstofkeuze, danmoet men niet zo in het wilde weg aan het bestaande leerÂ?Â?programma tornen en er vooral niets bijvoegen, dat een goedeverwerking van datgene, wat primair noodzakelijk geacht moetworden, nog moeilijker maakt dan het al is. Het is dan wonderlijk, eigenlijk verbijsterend, iemand, dievoortkomt uit kringen welke jaren lang gestreden hebben, laathet zijn met een uiterst pover resultaat, om de vreemde taal,i.e. het Frans, van de lagere school weg te krijgen, te horenpleiten voor de invoering van een nieuwe vreemde taal, hetEsperanto. Ik wil mij hier niet uitlaten over de mogelijke m?Šrites vanhet Esperanto, want dat doet in mijn betoog niets ter

zake. Het kan best zijn, dat deze taal in een nabije dan wel verafgelegen toekomst grote betekenis heeft voor de toenaderingder naties tot elkaar. Het mag waar wezen, dat men in twee jaar gedurende tweeuur per week een voldoende beheersing in het spreken enverstaan, stellen en begrijpen kan aanleren â€” hoewel ik ditniet zo maar kan aannemen. Maar dit onderwijs behoort niet thuis op de lagere school,waar men nog steeds niet bij machte is de moedertaal zo te



??? 220 verzorgen, dat die gemakkelijkheid van spreken, lezen enbegrijpen, waarvan de kamerleden, die met de heer Van Sleenvoorstelden het Esperanto facultatief op te,nemen in art. 2der te wijzigen wet op het lager onderwijs, bij monde vanhet amenderende kamerlid en de dames Van den Muizenberg*Willemse en Fontanier de Wit, zo vlot ten gunste van dekunsttaal getuigen, werkelijk door de leerlingen bereikt wordtin hun eigen taal. Het zou de heer Van Sleen wel enige moeite kosten denkik, dit voor ter zake kundigen ook maar enigszins plausibelte maken. Ik denk hier aan onze zesjarige lagere school in het al*gemeen. Want als men pleit voor opname als facultatief vak,dan hoopt men, na deze eerste stap op een spoedig imperatiefvoorschrift, zoals Mevrouw Van den Muizenberg*Willemsehet ook uitsprak, geldend

voor alle scholen. Wat komt er in deze school terecht van onze moedertaal?Wat zal het resultaat zijn van het onderwijs â€” met ditkoekoeksjong in het nest? Het is gevaarlijk paedagogischebezwaren op zij te zetten voor het bereiken van een doel, datniet paedagogisch te verantwoorden is. Gelden de voornaamstebezwaren niet meer, die men vroeger aanvoerde tegen hetFrans? Zeker, wij kennen thans het verschijnsel van tweetaligheid,ook in zijn schoolvormen, beter â€” maar wij kennen ook deleerling der lagere school stukken beter, dan in de tijd toenwe vochten voor de zuivere moedertaal*school. Een tweede taal op de l.s. is een zeer zware last; we wetendat het gros der kinderen die last er niet bij kunnen dragen. Om te kunnen voortgaan m?Št Esperanto zullen ze heel watvan de stof, die de school hen thans meegeeft

â€” moeten latenvallen. En hier kan men â€” formeel â€” niets, letterlijk nietsmissen. Integendeel, intensivering van het moedertaalonderwijsom te komen tot resultaten, die ik hierboven omschreef, iseen der voornaamste punten van het vernieuwingsprogrammaen deze intensivering duldt geen tweede taal naast zich. Nietin de zesjarige lagere school â€” vermoedelijk zelfs niet in detweejarige vervolgschool, waarvoor de heer Van Sleen zulkeen warm pleidooi hield. Het lijkt gemakkelijk als men een schoon schijnend sociaalideaal wil nastreven als dat der esperantisten, de lagere schoolte gebruiken als middel tot dat doel.



??? 221 Zij staan daarin niet alleen, helaas. Dat outsiders, die wel voor de hand liggende greep doenbegrijpelijk. Maar dat schoolmannen, die geacht moeten wor?den op de hoogte te zijn van het kunnen der lagere school?jeugd, zich hiertoe laten verleiden, baart zorg. Met alle respect voor het streven der esperantisten moet ikopmerken, dat er andere meningen zijn en men de bezwarenvan paedagogische zijde niet gering mag achten en zondermeer ter zijde schuiven. Wij hebben weinig aan de overtuiging op zich zelf van deheer Van Sleen c.s. en zou men al in de Kamer een geneigd?heid gaan vertonen tot zulk een ingrijpende verandering inons lager onderwijs, dan zou een brede deskundige voorlich?ting de Kamer niet onthouden mogen worden. Over zulkezaken kan en mag niet besloten worden na een zeer

vluchtigebespreking. Op een dergelijke, onvoorzichtig voortvarendebeslissing meenden, zo niet de heer Van Sleen, toch kamer?leden als Mevrouw Van den Muizenberg?Willemse te moetenaansturen. UI. De lingua franca in Indonesi??'s lagere school? Men wijze vooral niet naar het Verre Oosten, met zijn zeeringewikkelde taaldidaktische problemen, om daar steun tezoeken. Men vindt ook in het nieuwe Indonesi?? vele vormenvan twee? en meertaligheid, die eer afschrikwekkende voor?beelden genoemd mogen worden. Ook daar ondervindt men de kracht der sterke verleidingom een politiek ideaal te bereiken door stevig ingrijpen inhet lagere schoolprogramma â€” sterker daar ginds, door eenwijziging in de voertaal zelf van die scholen. Het ideaal dat in zijn geheel slechts door enkelen wordtnagestreefd is â€ž?Š?Šn volk, ?Š?Šn

vlag, ?Š?Šn taal en die ene taal isde Bahasa Indonesia, het zich snel ontwikkelende Maleis, datdoor zijn met de dag groeiende woordenschat en zijn talrijkenieuwe syntactische variaties naar nederlandse constructievoor?beelden, een zeer moeilijke taal blijkt te worden, die met hetvroegere gemeenzame, woordarme en zeer vlakke marktmaleisniets meer gemeen heeft en zich ook reeds zo ver verwijderdevan het klassieke Riouw?maleis, dat het zelfs door deskun?digen slechts met de grootste moeite en voortdurende inspan?ning bijgehouden worden kan.



??? 222 Men wil â€” en in de Wet op Ihet onderwijs van Minister!Katoppo voor de Daerah Indonesia Timoer van 1947 vindtmen reeds een eerste voorbeeld â€” deze steeds moeilijkerwordende taal algemeen bezit maken van de Indonesi??rs doorhaar tot voertaal te maken der lagere school met geen ofgeringe aandacht voor de moedertalen, die tenslotte het intensegeestelijke leven dezer zo verscheidene volkeren dragen. En men heeft deze beslissing stellig niet genomen zonderde ontzaglijke moeilijkheden onder de ogen te zien. Daarvoorspreken de voorbereidende nota's een te duidelijke taal. Maaronder de dwang van het moment, in die eigenaardige politiekesituatie, waarin soms meer gegeven wordt, dan men later zalkunnen verantwoorden, teneinde te kunnen nemen wat in deverbijstering ener zeer moeilijke situatie

van hoger waardelijkt, heeft men gemeend te moeten doorzetten. Zonder enigetwijfel tegen het sterke nationale taalbesef in van veertigmillioen Javanen, van vijftien millioen Soendanezen, velemillioenen Madoerezen. De berichten omtrent de aanvaarding der nieuwe school methaar eenheidstaal door de brede lagen der bevolking, sprekenzoals te verwachten was meer van onwil, tegenzin en obstructiezelfs, dan van een willige bereidheid, waarop men scheen terekenen. Er is iets veranderd in Indonesi?? en de volkeren zijnaan de kneedbare passiviteit, mocht die er al in zekere mategeweest zijn, ontgroeid. Een groei, waarvoor vooral zij diehet onderwijs leidden en nog leiden, dankbaar kunnen zijn,ook een staat van zelfstandigheid die voorzichtigheid gebiedtals men op deze wijze uit een lokkende leus, die een momentin de

politieke ontwikkeling gelukkig schijnt te representeren,onmiddellijk een dwingende werkelijkheid wil scheppen. We hervinden hier in de eerste plaats, echter in veel forserdimensies onder meer en nog belangrijker beletselen hetzelfdebezwaar dat Minister Gielen stelde tegenover de voorstandersvan de inivoering van het Esperanto op de Nederlandse scho*len: de technische onbekwaamheid der onderwijzers ten aan*zien van de taal in kwestie. Hier, in Nederland, een omstandigheid, die maar weinigzorg behoefde te baren, ware men algemeen reeds overtuigdvan de noodzakelijkheid naast de mogelijkheid van invoeringin de lagere school. Ginds, in Indonesi??, een omstandigheid, die op korte ter*mijn de organisatoren van het onderwijs nolens volens metde neus vlak op de barre realiteit drukken zal.



??? 223 Niet deze omstandigheid daarginds alleen. Daar komt, ster*ker wellicht dan hier in ons land, de wil tot handhaving dereigen taal, de moedertaal, bij. Hier in Nederland staat men enigszins verbijsterd van detotale onverschilligheid ten aanzien van het moedertaaleonder*wijs, niet alleen bij deskundige kamerleden maar feitelijk bijeen groot deel der onderwijzers zelf. Een onverschilligheid,waarbij het frisse betoog van Prof. Pauwels zeer gunstig af*steekt â€” al geef ik direct toe, dat de resultaten van het onder*wijs in de landstaal in Vlaanderen al even laakbaar schijnen teals bij ons. Ware het hier beter, dan zou het Esperanto in de kamerniet besproken zijn bij de wijziging van de wet op het lageronderwijs. Ik zeide reeds mij hier niet te kunnen uiten over de even*tuele m?Šrites van het Esperanto. Dat kan ik wel ten aanzienvan

de Bahasa Indonesia. Stellig verdient deze taal, die zichzo verwonderlijk snel ontwikkelt, de aandacht van allen, diein Indonesi?? een regeertaak hebben of aan wier hoede hetonderwijs is toevertrouwd. Maar men kieze niet de gemakkelijkst schijnende oplos*singsmethode, door te grijpen naar de lagere school, waar deminste weerstand te verwachten is en men denkt alles maarte kunnen voorschrijven. En er dan vanaf meent te zijn. Die oplossingen zijn zo eenvoudig niet. De esperantisten zouden zich hebben te wenden tot denaschoolse jeugd op fabrieken, in jeugdorganisaties, plaatse*lijke vervolgcursussen. En zij zullen dienen te komen tot veelintensiever propaganda en het woord â€” zij het met oneindigveel groter overtuigingskracht â€” moeten richten tot elkejonge Nederlander, elke ouder. Als men daar vatbaar blijktte zijn

voo,r deze idee van toenadering der volken en eenzekere mate van deelhebben aan elkanders cultuur â€” hoeillusionair dit nu moge blijken â€”, en als middel tot dit doelhet Esperanto aanvaardt â€” dan kan men starten met een intro*ductie op groter schaal dan die, welke voor hen thans on*bevredigend is. Zo zal men tenaastenbij ook in Indonesi?? hebben te bande*len. Indien de leuze â€žEen volk, een taal" leeft in de hartenvan de jeugdige Indonesi??rs â€” dan is juist alleen goed lageronderwijs in hun moedertaal de grondslag om met begripvan het waarom te beginnen met het aanleren van deze lingua



??? 224 franca. Zij ook hebben zelf te beslissen wat belangrijk is endienen hun keuze te doen. IV. l^oor Friesland: een Hollandsâ€”Friese School. Sprak ik hierboven, in verband met het taalonderwijs inons eigen land over dialecten, streek en stadsvariaties van hetNederlands, dan liep ik misschien het gevaar verdacht teworden van een zekere denigrering dier variaties. Dit is zeker niet het geval ten aanzien van die dialecten,welke in de cultuurgemeenschap van ons volk en speciaal inbepaalde provincies een historisch gerechtjvaardigde plaats alsvoertaal innemen en zullen blijven innemen. Maar vooral is hiervan geen sprake, waar gesproken moetworden van een taal, die zich in velerlei opzicht van het Neder*lands distantieert, het Fries. Minder waarderend zou men kunnen staan, wellicht zelfszou â€žwaarderen" hier een

term zijn, die te zeer de juisterhouding van geringschatting verbergt, tegenover vormen vanhet Nederlands zoals men die in sommige grote steden aan*treft en die met het depreciatieve â€žplat" â€” op den duuronaanvaardbaar â€” precies omschreven zijn. Zij lijken, zij hetin de verte, op het Kemajoran Nederlands der kampong*indo's. Deze vormen terzijde latende en hun liquidatie aanbevelendeaan een van zijn taak doordrongen corps volksonderwijzers,wil ik de aandacht richten op bestaande en te handhaven talenen dialecten. Het sterkst sprekende voorbeeld levert ons Friesland. Hieris geen sprake van invoering van een tweede taal op grondvan een culturele of politieke doelstelling, maar daar zijn tweetalen, die beide reeds gesproken worden en op wier bezitdoor de Friezen hoge prijs wordt gesteld. Hier merken we,

inHolland, bij de leidende instanties (waaronder zich ook talvan Friezen bevinden) een zekere onwennigheid ten aanzienvan dit probleem. Het wordt door velen nog niet eens alseen paedagogisch vraagstuk gezien, dat oplossing behoeft. Minder in Friesland, waar een kleine, maar zeer militantegroep dit probleem wel degelijk heeft opgemerkt en die ookreeds een oplossing wil aanbevelen: een friese lagere schoolmet Fries als voertaal. Deze groep toog zelf aan het werk en,als ik goed ge??nformeerd ben, is er een compleet leerplan



??? 225 voor deze school klaar; de voertaal Fries en de sfeer wordtbepaald door de friese cultuur. Als ik dat plan goed begrijp,bedoelt men een maar weinig intensieve kennismaking met hetNederlands. De meeste Friezen, die ik over dit plan hoorde,geven het weinig kans. Zij zeggen, dat het friese volk in, 'talgemeen niet achter deze extr?Šme opvattingen staat. Thansniet. Wat thans extr?Šme genoemd wordt, kan met weinigjaren een algemeen gangbare opinie zijn. Een kleine groep, overtuigd van zijn goed recht is dikwijlshet begin van een beweging, die een nieuwe ordening moge?lijk maakt. En het is daarom misschien toch wel wijs, na te gaan of deomstandigheden enige grond bieden voor deze actie. In Friesland spreekt men twee talen. De zelfde situatie treftmen in vele andere landen aan. In sommige landen, Walesbijv. heeft

men, naar het oordeel aldaar, afdoende maat?regelen getroffen en de Friezen van het nationale leerplanzullen wel door dit voorbeeld ge??nspireerd zijn. De Friezen zijn echter geen vreemd volksdeel. Zij zijn enzij gevoelen zich naar getuigenis van zeer velen onder hen inde eerste plaats Nederlander. Zij getuigden dit met woorden daad; in de bezettingstijd offerden zij goed en bloed voorhun vaderland: Nederland. Zij hebben hun vlag met plompe?blaren, hun mooie volkslied â€” en beide zijn voor hen ietszeer eigens, maar nummer een is het roodwitblauw en hetWilhelmus. Misschien is de verhouding tussen de talen nietrecht evenredig hieraan. Zo is hun friese taal een stuk vanhun ziel, toch zou men het Nederlands er niet graag missen. De scholen in Friesland zijn niet voldoende aan de om?standigheid van het bilinguisme

aangepast. Men mag in dehogere leerjaren twee uur Fries aan de kinderen geven endoor deze maatregel erkende de Minister de wenselijkheidvan contact met het eigene. Naar mijn oordeel is met deze maatregel van culturele aardde moeilijkheid niet opgelost. Maar zij is waardevol, omdatzij getuigt van begrijpen, van welwillendheid waardoor juisteroplossing gemakkelijker aanvaard zal worden. Thans is de toestand zo, dat een volslagen nederlandse schoolstaat in een niet?nederlands taalgebied. Op het plattelandkennen de zesjarige kinderen uitsluitend Fries. In de eersteklas kunnen Friezinnen les geven. Het kunnen ook Holland?sen zijn, wie het Fries vreemd is. De leiding der school kanPaedagogische Studi??n XXV. 15



??? 226 berusten bij een Fries. Het is dikwijls anders. Een Fries zalin zijn schoolleiding begrip tonen, 'n Geldersman misschienminder. Ik heb geen cijfers tot mijn beschikking maar bij na*vraag bleek, dat bovenstaande veronderstellingen juist zijn.Friese leerkrachten blijven niet altijd in Friesland â€” ze werkenin alle posities, het gehele land door. Een fries boerenkind treedt de school binnen en komt incontact met een vreemde taal. Het persoonlijk contact zal inde gunstigste gevallen in de friese taal verlopen. Maar zekeris het niet. In elk geval worden de eerste leeslessen en deandere vakken gegeven met nederlandse boekjes en iemand,die het einddoel, beheersing van de nieuwe taal, scherp in't oog houdt en zo zullen de meeste collega's wel zijn, zal zospoedig mogelijk, in de eerste dagen reeds, het Nederlandslaten

domineren. Is dit juist? Neen. Dit is niet juist. De zesjarige eersteklasser dient in zijn moedertaal ontvangen te worden. Gedu*rende het gehele eerste halfjaar minstens behoort het Fries devoertaal te zijn. Het leren lezen moet in het Fries geschieden;de milieuaanpassing der school, een eerste en zeer gebiedendeeis der oude, maar nog meer der nieuwe paedagogische didak*tiek, vindt haar begin en haar eind in de moedertaal. Er is een goede vreemde voertaalmethodiek, beschikbaar,die het indisch onderwijs onschatbare diensten bewees, waarinmen de formele grondslag kant en klaar vindt â€” â€žHet Bron*nenboek voor het Onderwijs in het Nederlands" van Dr G. J.Nieuwenhuis, uitg. J. B. Wolters. Als het kind de aanvankelijke stadia van het lees*, schrijf* enrekenonderwijs achter de rug heeft en deze technieken

enigs*zins begint te beheersen, dan is de tijd gekomen het Neder*lands te introduceren. Maar goed Nederlands. Zuiver A. B. Er zullen fouten tegengemaakt worden, â€žfriese fouten", tegen uitspraak, zinscon*structie. Maar om de tweede taal er goed in te krijgen, heeftmen spreeklessen nodig. Het betekent armoede in het taalonderwijs van Nederland,dat men daar het spreekonderwijs niet kent. Spreekonderwijsis niet alleen onderwijs in de goede uitspraak, maar ook in hetgoede gebruik der taal in gesprekken, uiteenzettingen, ver*slagen, het juist stellen van vragen, kortom in denken, in lerendenken. En elke deskundige weet, hoe belangrijk deze oefening in



??? 227 mondeling taalgebruik en denken is voor het latere lezen, destudie. Maar in bilinguale gebieden is de spreekles een nog veeldringender noodzaak. Als het Nederlands zo ver gevorderd is dat het voertaal 'kan worden â€” en hier zal enig onderzoek nodig zijn â€” danwordt het Fries vak en is in een overgangstijd nog.nu en danvoertaal. Als ik dan het Fries gaarne enige uren per week als vakterug zag op de rooster, dan wil dit niet zeggen dat ik dekinderen gaarne zag beziggehouden met het gebruikelijketaalonderwijs maar dan in friese oefeningen. Stellig zal reedsin de middelklassen, maar vooral in de hogere leerjaren, aandenkend stillezen gedaan kunnen worden. Wat geldt voor de friese taal, geldt voor elk dialect in min*dere mate. Uitspraak, idioom, woordkeuze van een dialectmoeten niet bestreden, maar gehandhaafd,

gekend worden. Niet slechts thuis, maar in de school. En daarnaast, zodra het psychologisch verantwoord is,Nederlands, maar goed Nederlands, het Algemeen Beschaafd. V. Wij menen, dat de nederlandse school onvoldoende aan*dacht besteedt aan het onderwijs in de moedertaal en de be*langrijkste zijde, het spreken, volkomen verwaarloost. Wij zagen tevens, dat aanhangers van een bepaalde politiekedoelstelling gaarne grijpen naar de lagere school, waarin zijeen willig instrument zien. En dat deze gevaarlijke aanslagen op het belangrijkste insti*tuut van cultuuroverdracht ener natie, hier ingeleid met eersteschermutselingen, ginds reeds vastgelegd in wet en besluit,voor de ontwikkeling van het meest wezenlijke van hetcultuur*eigen ener natie funest moet zijn. Tenslotte is de consequentie van ons betoog een re??le

voer*taalpolitiek voor het lager onderwijs in die delen des lands,waar een andere taal, een min of meer afwijkend, maarwaardevol dialect gesproken wordt. Terwijl die eigenaardige platte stadsvormen van onze moe*dertaai, die niets eigens vertegenwoordigen maar slechts slor*digheid, inaccuratesse en denWuiheid in de hand werken, eentotaal overbodig kenmerk zijn van sociale minderwaardigheid,kunnen verdwijnen, hoe eer hoe liever.



??? 228 Men kan deze resultaten niet bereiken met het thans ge*bruikte didaktisch apparaat der taaimethodiek. Er is in denederlandse taaimethodiek geen enkele uitgave, die de taalvolledig verzorgt. Als men volledige verzorging ziet als het meest algemeneprobleem ener vernieuwing van het lager (?Šn van het middel*baar) onderwijs, welke instantie neemt dan het initiatief toteen paedagogisch congres voor het nederlandse taalgebied â€”met ?Š?Šn onderwerp: Onze Moedertaal in de lagere school? EEN ENKELE NOTITIE OVER DE SCHOOLEN DE â€žSELEKTIE" DOOR M. J. LANGEVELD. Sedert vele jaren houden Lewis M. Terman en zijnmedewerkers zich bezig met het onderzoeken van bizonderbegaafde kinderen en het bestuderen van hun levensloop.Er zijn thans vier delen verschenen van deze Genetic Studiesof

genius. Het vierde deel verscheen onlangs onder de titelThe gifted child grows up (Stanford University Press. 1947).In overeenstemming met onze eigen ervaringen lezen we daar,dat het voor de schoolloopbaan van een kind allesbehalvevoordelig is om een boven^middelmatige intelligentie te heb*ben! Een groot deel van de meest begaafde kinderen levert;geen schoolprestaties in verhouding tot hun mogelijkheden.Terman c.s. noemen dat â€žthis enormously important finding".Reeds van oudsher heeft de geringe of althans weinig bevredi*gende correlatie tussen testresultaten en schoolcijfers de gemoe*deren beziggehouden. De omvangrijke studie van Learneden Wood (Carnegie Bulletin, no. 29, 1938) heeft wel zeersterke aanwijzingen verzameld voor het feit dat schoolbeoor*deling inderdaad onbevredigend weinig te

maken heeft metwerkelijke aanleg, terwijl anderzijds â€” naar ieder weet â€”onze scholen voor andere dan doorsnee*typen*die*in*de*onder*wijs*gewoonten*passen grote moeilijkheden bevatten. Nietalleen het feit dat wij in Nederland jaarlijks, alleen bij het 1. o.en v.h.m.O. een 150* a 160.000 kinderen â€žlaten zitten" (in*derdaad! kan het pijnlijker de realiteit onthullen?), niet alleen



??? 229 de bedenkelijke aantallen kinderen die nooit het einde van eenschool halen, w^ijst er op dat wij in Nederland voor soort?gelijke feiten staan. Ieder die in de gelegenheid is onbevoot'oovdeeld en technisch redelijk verantwoord een schoolbevol?king door te testen, zal de ontdekking kunnen doen, datzittenblijven niet heel veel met intelligentie te maken heeft,evenmin als schoolsucces. Ook wanneer men ziekte en typischstorende eigenschappen buiten beschouwing laat, blijft ditwaar. Men moet dan wel de moeite nemen een behoorlijkge??ndividualiseerd onderzoek te verrichten, dat kwalitatieveanalyse der prestaties toelaat en dus geen genoegen nemenmet massamethodes. Wie overigens ooit de moeite genomenheeft, de zittenblijverspercentages van enige scholen enkeledecenni??n lang te volgen en wie vervolgens

hoofden en onder?wijzers en leraren op hun cijfergevend pad gevolgd is, weetwelke ernstige feiten voor den dag komen: Meneer A heeftâ€žnu eenmaal" al twintig jaar de â€žgewoonte" aan â€žzijn" school ----75% van de leerlingen eens een keer te laten zitten. Ver? dwijnt Meneer A dan verdwijnt de gewoonte en wordt deâ€žselektie" anders; Meneer X is kwistig met onvoldoendesvoor meetkunde en dat is hij twintig jaar lang, in de parallel?klas schuttert Meneer Y weer anders en het is maar een gokbij wie je komt te â€žzitten". Daar hangt veel â€žselektie" van af. Uit een schoolbevolking, welke het Paedagogisch Instituutder Rijksuniversiteit te Utrecht onlangs mannetje voor manne?tje onderzocht, grijp, ik een willekeurige groep van 56 kin?deren. Hoewel die greep op zichzelf willekeurig is, bedoelik allerminst die schoolbevolking

tot representatief te ver?klaren. Daartoe ontbreken stellig voldoende gronden. Maarwat niet representatief is, kan daarom nog wel indicatieve, of:waarschuwende betekenis hebben. Meer dan dat is er ookwaarlijk niet beoogd. In het onderzoek, waaraan onderstaande gegevens ontleendwerden, is het I.Q berekend volgens Terman & Merrill enbovendien nog getoetst aan een andere onderzoekmethode'.De IQ's der kinderen, die ?Š?Šn of meermalen zitten bleven^zijn in de willekeurig gekozen groep (welke slechts in zoverreniet willekeurig is, dat de eerste?klassers buiten beschouwingzijn gelaten) de volgende: 80, 88, 89, 92, 94, 94, 96, 96, 97,97, 98, 98, 98, 99, 101, 103, 105, 106, 109, 110, 111, 115,116, 119, 121, 128, 132, 135, 142. De IQ's der kinderen, dienooit doubleerden, zijn: 83, 86, 90, 91, 91, 94, 95, 96, 98,



??? 230 99, 100, 102, 103, 104, 107, 109, 115, 116, 120, 120, 120,121, 122, 123, 125, 126, 128. Het gemiddelde IQ der zitten*blijvers is dus 106, dat der altijd bevorderde 11. 107, Voorwaareen verschil dat te denken geeft. De middenwaarde bij dezittenblijvers is 101, die bij de altijd bevorderden 104. Alsmen â€žminder begaafd" noemt, wat in de 85*z??ne valt, komende zittenblijvers er betejr af. Let men op de IQ's boven de125, dan eveneens. Tussen 90 en 100 zien we 11 zittenblijvers en 8 bevorder*den; van 100 tot aan 120 vinden we 10 zittenblijvers en 8bevorderden; met een IQ van 120 en hoger vinden we 5zittenblijvers en 9 bevorderden. Er is dus wel verschil, maarmen schijnt toch wel z?Š?Šr op z'n hoede te moeten zijn, wanneermen van de school â€žsel?Šktie" verwacht. Het blijft frappant,dat we de drie hoogste

IQ's juist alle drie onder de zitten*blijvers aantreffen. Zoals het â€” wat in dit materiaal niet totuitdrukking komt â€” treffend is, dat door de leerkrachtenalleen voor die â€žminder begaafden" en â€ždebielen" plaatsingbij het b. 1. o. gevraagd werd, die â€žlastig" waren. In ons mate*riaal werd in slechts een zeer zeldzaam geval de verwijzingnaar b. Lo. aangetroffen, wanneer het kind in kwestie zich kalmgedroeg. Een IQ van 65 bij een â€žkoest" kind gaf geen aan*leiding tot de vraag van overplaatsing, een lastig broertje met85 werd echter als â€ždebiel" met een consilium abeundi ver*sierd. Nogmaals: men mag uit dergelijke kleine groepen nietteveel concluderen, maar het stemt te treurig*mooi overeenmet wat men elders vindt en wat i. c. nu Terman zo'n â€ženorm*ously important finding" noemt. Is de mens een wezen,

datzich laat waarschuwen? SOCIOLOGISCHE ASPECTENVAN â€žVERNIEUWING" DOOR M. C. J. SCHEFFER. In Paedagogische Studi??n van Juni 1948 viel mij in hetartikel â€žIs onderwijs volgens belangstellingscentra verant*woord?" van de Heer A. de Boer op pag. 172 de volgendeicursief gedrukte tirade op: â€žDe school stelt haar doel onjuist,wanneer zij de intellectuele vorming op het tweede planplaatst".



??? 231 De zinsnede, die eraan voorafgaat, n.1.: â€žDe volksschoolmag niet het risico lopen dat zij te kort zou schieten in de!intellectuele vorming van haar leerlingen", heeft mijn hele hart.Dit kan ik inpassen in een integrale beschouwingswijze vanopvoeden, die geen scheiding wil maken in allerlei soortenopvoeding. Maar als we gaan poneren dat ?Š?Šn of andere deel*opvoeding, in casu de intellectuele op de eerste plaats behoortte staan doet mij dit te veel denken aan een atomistischeopvatting der te onderscheiden maar niet te scheiden compo*nenten bij de opvoedings* en dus ook bij de schoolarbeid. Enik meen, dat het vernieuwingswerk juist in de zin van inte*gratie der opvoedingswaarden de school moet en wil ver*beteren. Was het niet een fout van de intellectualistischeperiode, dat er te veel in hokjes werd uiteengedacht

en ver*werkt? Is het niet zo, dat het herbartianisme waarmee onzeschool opgeknapt werd en nog is voor een overgroot deel dieverstandelijke vorming in de modus van veelweterij tot panaceetegen alle opvoedkwalen maakte? â€” Werden individu engemeenschap, school en maatschappij daardoor niet gescheidencategorie??n, die eerder met elkaar in strijd waren dan dat zemet elkaar in wisselwerking traden? â€” Zeker de school isvormings*terrein speciaal voor de jeugd, maar een verbeterdeschool zal toch integrale opvoeding voorstaan, waarbij de veletijd, die ongetwijfeld aan de verstandelijke vorming gegevenmoet worden pas echte waarde krijgt door de dienstbaarheidaan de vorming van de persoonlijkheid. En deze persoonlijkheidis weer geen entiteit op zich zelf, maar staat in nauwe relatiemet de gemeenschap, de

gemeenschappen waarin het school*kind groot wordt, en die waartoe het opgroeit. Want geen kindblijft enkel wezen*op*zich maar allen worden in het levenverweven in het grote maatschappelijke geheel. De vernieuwer,verbeteraar zeg ik liever, vergete geen ogenblik, dat onze dyna*mische tijd eenvoudigweg eist, dat geen moment uit het oogverloren kan worden, dat elke onderwijsvernieuwing socio*logische interpretatie behoeft. Noodzakelijk is een bewustbinden van de concrete omgeving waarin het kind handelt envan die waarin hij als ge??nitieerde straks handelen zal. Wievorming op school zegt ontkomt niet aan bewustmaking vande wisselwerking tussen jeugd en maatschappij. Wat aan dekinderen geleerd moet worden en hoe het geleerd zal wordenhangt grotendeels af van wat men zich voorstelt, dat de maat*schappij aan

de jeugd en de jeugd aan de maatschappij dient



??? 232 te gaan geven. Te veel is bij de 20ste eeuwse voorgangers oponderwijsgebied te beperkt gedacht aan een jeugd^op^zich,te weinig aan de concrete behoeften en doelstelhngen vooren in de gemeenschap. Ellen Key en Montessori maaktendeze fout zeer stellig, veel meer aanvaardbaar werd al de op*vatting van Decroly en Clapar?¨de. Deden de eersten verdienstelijk werk door de ogen te openenvoor de vitale en psychologische behoeften van het kind, diedoor de oude autoritaire opvoeding maar al te zeer verwaar*loosd waren, de twee laatsten (en met hen verschillendeanderen) streefden naar gezond evenwicht tussen individuen groep. In onze jongens en meisjes zit de vitale reserve voor demaatschappij, waarin ze onvermijdelijk terecht komen, en diezijn statisch karakter van langzame aanpassing aan het

tradi*tionele verloren heeft, en in een periode van snelle dynamiekvol verandering en nieuwe zich vormende waarden is. Delevenskracht van de jeugd moet van activiteit tot functionali*teit groeien. Zoals de beweeglijkheid van het jonge kind paszin krijgt doordat groei, ervaring, oefening, opvoeding erfunctionele handelingen van maken, zo zullen de jeugdkrachtenmoeten worden geco??rdineerd en ge??ntegreerd in het groeps*leven, gereed gemaakt worden voor de nieuwe maatschappe*lijke vormen, waarin allen terecht zullen komen. Jeugd is uiteigen aard progressief noch conservatief. Onder onze jonge studenten vindt men allerlei richtingen,veelal gebonden aan de milieu's waar ze uit voortkomen. Voorvele adolescenten zijn de doorlopen en doorleefde groeps*bindingen al richtinggevend. Al vroeg moet de jonge mens

inzijn opvoedingsomgeving de kans geboden worden tot hetverkrijgen van geschikte aanpassing van zijn persoonlijkheidaan het groepsleven, dat zijn maatschappij zal eisen. De jongemens heeft nog geen belangen, die binden aan het bestaandeen daardoor conservatief maken. Hij kan met zijn soepelheidfris voor zijn taak van aanpassing in het leven komen en zijngroepsleven gezond maken zonder ongewenste en slecht teverwerken spanningen, die de mens tot neurose brengen. Onzeaanpak op school zal van het begin af moeten getoest wordenop zijn waarde voor de gemeenschapsbehoeften van nu enin de toekomst. Als onze school werkelijk cultuur wil over*leveren, liever cultuur*rijp wil helpen maken, dan zal de schooldit niet in ?Š?Šn â€” het intellectuele â€” opzicht moeten voor*



??? 233 bereiden, maar in de veelvormigheid van het menselijk psy?chisme, dat naast zijn verstandelijke kant recht heeft opbeleving van kwaliteit, op kans van uitgroei der ganse per?soonlijkheid in alle waardegebieden. Men spreekt over, beeftvoor of hoopt op de massamens. De invloed der grote groepenis onmiskenbaar. Wil de inwerking van het grote aantal, dusvan de gemiddelde mens, niet nivelleren naar beneden, danzal hij cultuur van enige kwaliteit moeten meebrengen in demaatschappij, er althans voor moeten openstaan. En de op?voeding, dus ook de school en juist ook de school, vindt hierzijn taak. Al is het waar, dat er het grootste deel van de tijdaan zijn intellectuele vorming besteed moet worden, juistdoor de wijze waarop dit gebeurt wordt deze ge??ntegreerd ineen harmonische totaalopvoeding. Wil de

globaalleesmethode(= lezen leren vanuit begrepen taalgehelen) niet het globaal(= vluchtig) lezen zonder inhoudsverwerking voorkomen?Wordt niet van het begin af aan aangestuurd op groepswerk?Is bij het Gesamtunterricht, bij de centres d'int?Šr?¨t de groeps?attitude niet van primordiaal belang? Wijdt projectonderwijsniet in, op levenwekkende wijze, in de geheimen van planningen de intelligente uitvoering ervan? Wordt het leren dertechnieken niet zinvol, als je ze bij het schoolwerk al ergensvoor gebruiken moet in groter verband? Is het voorbereidenvoor een goed geordende, democratische maatschappij metpersoonlijke verantwoordelijkheid geen ideaal van de eersteorde! Mannheim zegt ergens: Een goed geslaagde maatschappijzal zuinig zijn met verbodsbepalingen en verordeningen; ze zalonderscheid maken tussen

humane en schadelijke verbods?bepalingen; door middel van haar instellingen zal zij het indi?vidu helpen zijn aanpassing zo goed mogelijk te doen zijn enzij zal diegenen te hulp komen, die in hun aanpassing dreigente mislukken. Wel, is dit niet wat vernieuwing over de helelinie wil, en sociologisch gezien moet willen? Archa??sche machtstaboe's, die het groepsleven onmogelijkmaken of minstens scheef trekken verliezen hun magischesfeer. â€žStil zitten! Mond houden! Niet met je buurmansamen! Luisteren!", worden bij onderwijsverbetering vervangendoor zinvolle co??peratie en geleide spontane??teit, ook en juistbij de nieuwe wegen van intellectuele vorming in de school.De inadequate angst, die deze levensvreemde taboe's gemakke?lijk veroorzaken, willen we toch vervangen door de kans tegeven tot het verantwoordelijk

activeren van de natuurlijke



??? 234 en gezonde spanningen uit de humane sfeer. De vernieuwingwil en zoekt toch meer integrale aanpassing dan het intellecttualisme van wat men noemt de oude school, met het gevenvan kansen en hulp aan allerlei geaardheid. En dit is het watik in de vernieuwing zie als van de eerste orde, als noodzakenlijke sfeer die vernieuwing verbetering moet maken. Moet,want als de jeugd geen leiding krijgt, die de wisselwerkingtussen persoon en gemeenschap stimuleert tot een uitgroeivan gezonde, militante democratie kan de toekomst niet andersals somber gezien worden, terwijl de mens toch recht heeft open vermogen tot lichtend geluk. KLEUTERGYMNASTIEK DOOR E. J. M. RUURS-BROEKHUYSEN. Een ervaren opleidster voor het Voorbereidend Onderwijsraadde bij de opzet van een cursus kleutergymnastiek

eens aan,om deze bij de kleuterleidsters, voor wie hij bestemd was,liever als â€žspelvernieuwing" aan te kondigen. Inderdaad kande naam kleutergymnastiek bij niettingewijden een verkeerdevoorstelling wekken, van gymnastische toeren aan rek of brugtgen door kleuters en zo'n voorstelling maakt menigeen â€”terecht â€” wat huiverig. Onder kleutergymnastiek moet men echter wat anders vertstaan, nl. de onder leiding uitgevoerde lichaamsoefeningenvan de kleuter, aangepast aan zijn speciale aard en behoeften.Deze omschrijving impliceert door het laatste deel reeds, datechte kleutergymnastiek niets bevat, wat schadelijk of onjuistzou kunnen zijn voor de kleuterleeftijd, maar zegt weinig vanwat kleutergymnastiek dan eigenlijk w?¨l is. Om dit duidelijk temaken moeten wij even langer stilstaan bij de definitie. Uitde definitie

blijkt, dat drie voorwaarden vervuld moeten zijn,alvorens men van kleutergymnastiek mag spreken. 1. Het moeten lichaamsoefeningen zijn. D.w.z. bewegingen,die een biologisch gunstige prikkel uitoefenen, bewegingendus, die het kind (de mens) gezonder, sterker maken, die eengunstige invloed uitoefenen op zijn groei en ontwikkeling.Reeds Haanstra, de grote voorganger op het gebied van hetVoorbereidend Onderwijs, zag de betekenis van lichaamstbeweging voor de gezonde groei en gaf voor dit doel vert



??? 235 schillende spelen met veel beweging. Hoewel wij deze spelennu niet meer precies zo gebruiken, staan b.v. zijn â€žoefeningenaan een touw" van een halve eeuw geleden, heel dicht bijonze tegenwoordige kleutergymnastiek. Sinds Haanstra (enook door hem zelf al) is evenwel niet genoeg rekening gehou*den met het feit, dat lang niet elke beweging een biologischgunstige prikkel inhoudt, dat de beweging daarvoor een zekereintensiteit moet hebben en talloze kinderspelen, die bij hetVoorbereidend Onderwijs met de beste bedoeling als lichaams*oefeningen gegeven werden (en worden!), geven in werkelijk*heid veel te weinig beweging en verdienen de naam â€žlichaams*oefening" dan ook totaal niet. 2. Het tweede punt is het onder leiding staan van de oefe*ningen. Als een kind van 5 jaar een berg schept in dezandbak of

op een hek klimt, dan zijn dit lichaamsoefeningenvoor het kind (al weet het daar zelf niets van), deze bewegin*gen zijn zeker intensief genoeg om een biologisch gunstigeprikkel uit te oefenen. Wij no?Šmen ze echter onder deze om*standigheden geen kleutergymnastiek, omdat de oefeningenniet onder directe leiding staan (al is er misschien wel toezichtaanwezig). 3. Als derde voorwaarde noemden wij: het aangepast zijnaan aard en behoeften van de kleuter. Heel veel â€žgymnastiek"is (en wordt nog altijd) met kleuters gedaan, die de naamkleutergymnastiek niet verdient, omdat zij geen of te weinigrekening houdt met de speciale eisen, die de kleuterleeftijdzowel naar de lichamelijke als naar de psychische zijde stelt.Lang niet alle lichaamsoefeningen zijn geschikt om met kleu*ters uit te voeren en het is niet voldoende om ze in een

kin*derlijk kleed te steken door er bv. een fantasievoorstellingaan te verbinden. Echte kleutergymnastiek moet niet alleen inde uiterlijke vorm, maar in zijn geheel, dus van de grond af,ingesteld zijn op de kleuters. De ervaring heeft uitgewezen, dat men feitelijk bij dezedrie punten nog een vierde moet voegen, om in de praktijkmisverstanden te vermijden. De definitie zou dan zo moetenluiden, dat wij onder kleutergymnastiek verstaan: de onderdirecte leiding uitgevoerde en doelbewust toegepaste lichaams*oefeningen van de kleuter, aangepast aan zijn speciale aard enbehoeften. Deze bijvoeging lijkt overbodig: In het algemeenmag men immers van degeen, die leiding geeft bij lichaams*oefeningen voor de kleuters, verwachten, dat deze de oefe*



??? 236 ningen ook doelbewust toepast. Het blijkt echter, dat dit langniet altijd gebeurt. Het volgende geval is geen zeldzaamheid.De kleuters worden beziggehouden met ?Š?Šn of ander spel,waarbij de bewegingen als lichaamsoefeningen bedoeld zijnen inderdaad zouden zij ook als zodanig bruikbaar zijn, wan*neer de leidster maar doelbewust te werk ging. Het daartoenodige inzicht in doel en waarde van de verschillende lichaams*oefeningen ontbreekt echter (zonder dat men dit de leidstermag verwijten) en het resultaat van het werk is daardoorweinig meer dan nihil. Kleutergymnastiek mag men zoiets nietnoemen. Men zal bemerken, dat volgens de hier gegeven definitiede kleutergymnastiek wel scherp onderscheiden wordt vanhet â€žvrije spel", maar niet van het â€žspel onder leiding". Hetkan heel goed zo zijn, dat een

spel, bv. Schipper, mag ikovervaren?, aan alle eisen voldoet, om kleutergymnastiek ge*noemd te worden: Dit spel bevat lichaamsoefening, terwijlhet goed aangepast is aan aard en behoeften van de kleuter.Inderdaad rekenen wij het dan ook, wanneer het onder leidinguitgevoerd en doelbewust toegepast wordt, tot de kleuter*gymnastiek. Het ligt ook in de aard der zaak, dat kleutergym*nastiek en spel onder leiding in elkaar overgaan: Goedekleutergymnastiek lijkt voor de kinderen altijd spelen en moetook altijd de spelsfeer zoveel mogelijk benaderen. Op dit punt van het betoog zouden wij een demonstratiemet kleuters moeten kunnen inschakelen. Waar dat niet gaat,zal ik trachten U op papier enigszins een beeld te geven metbehulp van enkele voorbeelden van kleutergymnastiek*oefe*ningetjes. a) Maak je eens zo klein als

je kunt en nu zo groot alsje kunt, nog eens klein en nu weer heel groot! b) Heb je wel eens een konijntje gezien? Kun je net zospringen als dat konijntje? c) Leg dit blokje eens op je hoofd en probeer er z??voorzichtig mee rond te lopen, dat het niet valt. d) Zoek een vriendje, die zowat even groot is als jij enga achter elkaar staan; de voorste is paard en trekt de achterste,die een zware wagen is. Wanneer wij nu weten, wat kleutergymnastiek is en wat hetniet is, volgt de vraag welke betekenis wij er aan moetentoekennen.



??? 237 Die betekenis kan men het best als volgt omschrijven:Kleutergymnastiek dient ter aanvulling en zo nodig ter ver?vanging van het vrije spel in een plattelandsomgeving of opeen goed?ingerichte speelplaats. Dit verschuift de vraag dusnaar: Wat is dan de betekenis van dat vrije kleuterspel ineen zo omschreven omgeving? En die betekenis is velerlei. In het voorafgaande werd reeds aangestipt, dat kinderspelvoor een belangrijk deel bewegingsspel is. Het kind, dat zogelukkig is, op het platteland op te groeien, heeft bij niet alte ongunstige sociale omstandigheden volop gelegenheid totbewegingsspel, d.w.z. tot allerlei grote lichaamsbewegingen,loals hardlopen, springen, klauteren, klimmen, werpen, duwen,dragen, glijden, buitelen, enz. enz. En deze lichaamsbewegin?gen (wij zouden hier ook de term

â€žlichaamsoefeningen"mogen gebruiken) zijn onmisbaar voor zijn psychophysischeontwikkeling. In de eerste plaats als â€žgroeiprikkel". Een kind,dat deze grote lichaamsbewegingen moet ontberen (bv. door tekleine behuizing in een stad), groeit veel slechter dan een, datzijn natuurlijke bewegingsdrang kan volgen. Dat komt, doordatlichaamsbeweging niet alleen de spieren aan het werk zet, maarvia deze spierarbeid ook alle andere organen, als hart, longen,spijsverteringsorganen, huid, zenuwstelsel, enz. Immers: spier?arbeid wil zeggen verbranding, voor verbranding is zuurstofen voedsel nodig, terwijl afvalproducten moeten worden af?gevoerd; spierarbeid vraagt dus versterkte ademhaling, bloeds?omloop, spijsvertering, enz. en waar een orgaan zich beterontwikkelt, naarmate het meer werkt, is voor het groeiendorganisme

lichaamsbeweging onontbeerlijk als prikkel tot eenzo goed mogelijke groei. Deze eenvoudige samenhang wordtheel vaak over het hoofd gezien, zodat zelfs mensen, van wiemen krachtens hun opleiding toch mag verwachten, dat zijvan deze feiten op de hoogte zouden zijn, over de invloedvan intensieve lichaamsbeweging niet meer weten te zeggen,dan dat je er â€žsterke spieren" van krijgt. En â€žsterke spieren"zijn in onze hedendaagse cultuur niet meer van zo heel veelbelang. Een sterk en goed?ontwikkeld totaal?organisme, eenoptimale groei, een goede gezondheid mogen wij echter nogw?¨l altijd als van groot belang beschouwen en deze zijn alleente verkrijgen, als het opgroeiende kind van de geboorte af degelegenheid krijgt om aan zijn bewegingshonger te voldoen.Daarvoor is niet alleen een zekere â€žvrijheid" nodig,

maarook een geschikte omgeving en die laatste ontbreekt helaas



??? 238 voor de grote*stadsjeugd maar al te zeer. Goed ingerichtespeelplaatsen moeten hier helpen en voor de kleuters betekentdit: speelplaatsen met niet alleen een flinke zandbak, maarook met klautergelegenheid in diverse vormen, met een even*wichtsrandje, met materiaal om te sjouwen en te bouwen,zoals boomstammetjes, stenen, zandzakken, met ballen entouwen, behalve de van ouds bekende schepjes en emmertjes,met een paar stevige, grote geschaafde planken om ergens op'te leggen als wip of als glijbaan, zo mogelijk met een ondiepvijvertje en wat men maar meer bedenken wil. Alleen eendusdanig ingerichte speelplaats biedt het kind voldoendemogelijkheden en stimulans om tot de alzijdige beweging tekomen, die het buitenkind in de vrije natuur vanzelf krijgt. Men zou zich evenwel schromelijk vergissen,

indien menmeende, dat de lichaamsbeweging, het bewegingsspel dus, alleenvoor de lichamelijke groei en ontwikkeling van belang zou zijn. Hoe jonger het kind, hoe minder de lichamelijke en degeestelijke ontwikkeling gescheiden beschouwd kunnen wor*den. Denken en doen zijn ?Š?Šn bij het jonge kind (Fr??bel),de motoriek, het bewegingsleven heeft een scheppende functiein de ontwikkeling van het denken (Roels), het kind â€ždenktmet zijn handen" en het bewegingsspel is dan ook evenzeereen groeiprikkel voor de geestelijke als voor de lichamelijkekant. Het kind leeft immers in zijn spel ook als psycho*physische totaliteit, er is geen sprake van, dat het alleenlichamelijk bezig zou zijn, het gebruikt zijn spieren, maarevengoed zijn hersens en hoe zeer ook de emotionele kant vanzijn wezen in zijn spel betrokken is,

behoeft geen nader betoog. Behalve voor de lichamelijk*geestelijke ontwikkeling is deontwikkeling van het bewegingsleven ook als factor op zich*zelf beschouwd van belang. W|ij realiseren ons over het al*gemeen te weinig, dat ons onderling contact als mensen endaarmee ook ons oordeel over elkaar onverbrekelijk ge*koppeld is aan ons vermogen tot bewegen. Al onze uitingen,hetzij spreken, zingen, schrijven, dansen, gebaren, berusten opbewegingen en van hoe veel belang is het niet in de socialeomgang, of iemand â€žzich gemakkelijk beweegt". Daarnaastspeelt de wijze van bewegen een zeer grote rol t. a. v. dearbeidsproductie bij lichamelijke arbeid. Grote bedrijven ken*nen dan ook reeds de ingenieur voor â€žtime and motion" (deNederlandse term hiervoor is mij niet bekend), wiens taakhet o. a. is verbeteringen

aan te brengen in het arbeidsproces.



??? 239 die in verband staan met het hele gebied van de menselijke, arbeidsbewegingen.' De ontwikkeling van het bewegingsleven nu verloopt ge*durende een zeer belangrijke fase via het bewegingsspel, datdus ook om deze reden de aandacht van de opvoeder tenvolle verdient. Vragen wij ons nu af, hoe het in de praktijk van het kinder*leven staat met de gelegenheid tot bewegingsspel, dan blijkt,dat in een ontstellend groot aantal gevallen die gelegenheid'zeer gering is, of zelfs totaal ontbreekt. Voor deze gevallennu dient de kleutergymnastiek. Waar en wanneer de gelegen*heid tot vrij spel in een daartoe geschikte omgeving (vrijenatuur of goed ingerichte speelplaats) ontbreekt, moet dekleutergymnastiek dienen ter aanvulhng van het tekort. In hetideale geval van de kleuter, die buiten opgroeit en de lievelange dag buiten kan

spelen, is kleutergymnastiek dus over*bodig! De kleuterschool met een moderne, goed ingerichtespeelplaats behoeft ook slechts kleutergymnastiek te geven opdagen, dat de kinderen niet of te weinig van die speelplaatsgebruik maken (dus b.v. bij slecht weer). Men kan dekleutergymnastiek dus beschouwen als een soort â€žsurrogaat"en een voorbereidende school, die iets doen wil voor delichamelijke opvoeding van de kinderen, moet niet in deeerste plaats de kleutergymnastiek invoeren, maar allereerstzorgen voor het juist inrichten van de speelplaats. Wordt dan als tweede stap de kleutergymnastiek ingescha*keld op de boven omschreven wijze, dan zal het karakter vandie kleutergymnastiek natuurlijk ook zo moeten zijn, dat hetvrije bewegingsspel van het kind als norm geldt. En daarbijdenken wij aan drie dingen, nl.: de

alzijdigheid van het be*wegen, de vorm van het bewegen (geen kunstmatige be*wegingen) en de sfeer van het geheel. Tot de doelstellingen van de kleutergymnastiek mogen wijdan rekenen a) het bijdragen tot de geestelijke ontwikkeling,b) het geven van de nodige groeiprikkels, c) het bevorderenvan een goede bewegingsvorm. Deze reeds besproken puntenkan men nog aanvullen door naast de.bewegingsvorming ookhet bevorderen van de goede houdingsvorm te noemen. Ookde sociale opvoeding, de opvoeding dus tot goed samen*spelen en samen*werken, die bij paedagogisch geschoold toe*zicht bij het vrije spel zeker niet ontbreken zal, moet bij dekleutergymnastiek tot zijn recht komen. Voor de school*



??? 240 gymnastiek der groteren kennen wij dan nog de doelstelling:â€žcorrectie van de schadelijke invloed van het schoolleven".Die schadelijke invloed bedreigt ook reeds de leerlingen vande kleuterschool, want lang achtereen zitten is funest voorhet jonge kind. De kleuterschool behoort deze schadelijkeinvloed echter niet te compenseren maar te vermijden: hetkind in de kleuterschool behoort niet lang achtereen te zittenaan een tafeltje. Het moet kunnen rondlopen bij zijn bezig*heden en ook op de grond zittend en liggend bezig kun*nen zijn. Als laatste doelstelling, eigenlijk niet van de kleuterg>Tn*nastiek, maar van de lichamelijke opvoeding van de kleuterin ruimere zin, kan het bijbrengen van hygi??nische levens*gewoonten genoemd worden. Dit kweken van goede hygi??ni*sche gewoonten moet de grondslag leggen

voor de opvoedingtot verantwoordelijkheidsbesef voor het eigen lichamelijkleven. Het is niet mogelijk hier dieper in te gaan op de vorm,waarin de kleutergymnastiek gegeven moet worden, er zijnvele mogelijkheden, maar een vruchtbare uiteenzetting vraagteen illustratie door praktische lessen, zoals slechts een cursusgeven kan. Hoe staat het nu met de toepassing van de kleutergym*nastiek? De in aantal belangrijkste groepen kleuters, die er voor inaanmerking komen, zijn die van de kleuterscholen en van deeerste leerkring der Lagere Scholen. Deze laatste groep ver*keert immers grotendeels nog in de kleuterfase en waar voordeze kleuters van â€žvoldoende vrij spel op een goed*ingerichtespeelplaats" nooit sprake kan zijn, moet dit tekort wel aan*gevuld worden door een flinke dosis kleutergymnastiek.

Hetvoorgeschreven minimum van 3 X een half uur per week ishoogstens de helft van wat de kinderen werkelijk nodig heb*ben. Dat zelfs dit voorgeschreven minimum slechts in eendeel van de gevallen gegeven wordt, is in onderwijskringenalgemeen bekend. Niet bekend is, in hoeverre de gymnastiek,die de kleuters dan krijgen, werkelijk kleutergymnastiek is.Voor het Voorbereidend Onderwijs is het nog minder moge*lijk met getallen aan te komen. Door de Rijksinspectie voorde Lichamelijke Opvoeding is echter sinds 1943 door een netvan ori??nteringscursussen over vrijwel het gehele land dekleutergymnastiek bij het Voorbereidend Onderwijs ge??ntro*



??? 241 duceerd. Meer dan duizend kleuteronderwijzeressen hebbenaan zo'n cursus deelgenomen en een groot deel hiervan pasthet geleerde toe. Ook is door een speciale langerdurendecursus voor opleidsters getracht de opleidingen voor Voor*bereidend Onderwijs in staat te stellen, de kleutergymnastiekals deel van de Kinderspelen op te nemen. Want op den duurmoet het Voorbereidend Onderwijs het van de opleidingenhebben. Dat het belang van de kleutergymnastiek door deleidinggevende instanties in het Voorbereidend Onderwijswordt ingezien, blijkt wel hieruit, dat de voornaamste examen*commissies voor de diploma's A en B de kleuterg>'mnastiekals facultatief onderdeel in het examenprogramma hebben op*genomen. Verder bestaan er in enkele plaatsen ook particulierecursussen, die door een examen met

diploma worden afgeslo*ten. Hoewel deze cursussen natuurlijk eveneens de verbreidingen toepassing van de kleutergymnastiek bevorderen, werkt zo'nspeciaal diploma in de hand, dat de kleutergymnastiek be*schouwd wordt als iets, wat de kleuteronderwijzeres â€žerbij kandoen", terwijl de enig juiste ontwikkeling is, dat de lichame*lijke opvoeding van de kleuter een vanzelfsprekend en onmis*baar deel van de gehele opleiding wordt. Indien ergens, danmoet toch juist bij deze opleiding tot kleuterleidster op deeenheid van de verschillende zijden der opvoeding de nadrukvallen. Van bijzonder belang voor de toepassing van de grond*gedachten der kleutergymnastiek zijn de kleuterdagverblij*ven, waar de kleintjes, zoals de naam reeds zegt, de gehelqdag doorbrengen, waar zij dus ook eten en rusten, om pastegen de

avond weer naar huis te gaan. Het aantal van dezeinrichtingen is in ons land nog klein en zij dragen eenpionierskarakter. Zonder andere inrichtingen te kort te willendoen, zou ik belangstellenden in moderne kleuter* (lichame*lijke) opvoeding aanraden, eens een kijkje te nemen inâ€žMargriet", kleuterdagverblijf te Leiden (vooraf aanvragen,Boerhaavelaan 4). Hier vindt men o.a. een goed*ingerichtespeelplaats, een, die bij voldoende gebruik (wat daar gewaar*borgd is) de kleutergymnastiek overbodig maakt. Behalve kleuterschool en kleuterdagverblijf moet de gym*nastiekvereniging nog genoemd worden. Hier kan de kleuter*gymnastiek voor een kleuterafdeling natuurlijk uitstekend toe*gepast worden. Alvorens een kind op jonge leeftijd naar eengymnastiekvereniging te laten gaan, overtuige men zich echter,Paedagogische

Studi??n, XXV. 16



??? 242 dat het daar gebodene werkehjk geschikt is voor de kleintjes.Geen ringenzwaaien met vijfjarigen en geen brugturnen mettien jarigen I Gelukkig wordt ook in de turnvereniging hetwerk meer en meer op moderne leest geschoeid, wat o. a.inhoudt, dat voor de jongere leerlingen de toestellen weliswaargebruikt worden, maar bij wijze van hindernis; het â€žechte"turnen er aan komt dan pas later. Binnen het gezin tenslotte zal de kleutergymnastiek slechtszelden toepassing vinden, wel moet er naar gestreefd wordende ouders evenals alle andere opvoeders en verzorgers bij tebrengen, dat â€ždie lastige draaitol" recht heeft op beweging, dathet kind beweging even hard nodig heeft als voedsel en slaap 1 KLEINE MEDEDELINGEN. STUDIECONFERENTIE BOND VAN BEROEPSKEUZEÂ?ADVISEURSIN NEDERLAND

EN OVERZEESE GEBIEDSDELEN. Op 28 en 29 Mei werd door de Bond van Beroepskeuze^adviseurs eenstudieconferentie gehouden op het conferentieÂ?oord â€žWoudschoten" teZeist. Aan de conferentie werd door ruim 20 personen deelgenomen. KomenÂ?Â?de uit verschillende plaatsen van het land als vertegenwoordigers vandiverse bureaux voor beroepskeuze, de beroepskeuzeafdelingen vangewestelijke arbeidsbureaux en psychotechnische instituten, was het voorvelen van de deelnemers de eerste keer, dat zij elkaar ontmoetten. De leiding van de conferentie berustte bij de heer H. van der Vbst,medeÂ?directeur van de Nederlandsche Stichting voor Psychotechniek teUtrecht. In zijn openingswoord zeide de heer Van der Vlist als hetvoornaamste doel van de conferentie te zien het scheppen van eengelegenheid

voor hen, die actief bij de beroepskeuzeÂ?voorlichting beÂ?trokken zijn, om elkaar te ontmoeten en door gezamenlijke besprekingenen gedachtenwisselingen van elkanders ervaringen te profiteren. Zowel bij de keuze van de onderwerpen als bij die van de inleiderswas er naar gestreefd zoveel mogelijk contact met de practijk van deberoepskeuzevoorlichting te bewaren. Door de beer B. van der Haer, beroepskeuzeÂ?adviseur van de NederÂ?landsche Stichting voor Psychotechniek, werd een referaat gehouden over:De betekenis van het anamnese voor het beroepskeuzeÂ?advies. De inleider wees op de grote betekenis van een psychologisch gefunÂ?deerd anamnesegesprek voor het geven van een beroepskeuzeÂ?advies.De beroepskeuzeÂ?adviseur moet de anamnesetechniek beheersen. Hetgebruiken van een goed

schema â€” mits soepel gehanteerd â€” kan eenbelangrijk hulpmiddel vormen bij de opbouw van een karakterologischbeeld van de adviesvragende tijdens het anamnesegesprek. De adviseurdient een goede doelvoorstelbng van het gesprek te hebben, zodat hijdaarvan de leiding kan behouden. Voor het scheppen van een goed



??? 243 contact met de adviesvragende achtte spreker de wijze van ontvangsten de manier, waarop het gesprek wordt geopend, van doorslaggevendebetekenis. De houding van de adviseur tijdens het gesprek behoort eenluisterende te zijn. Op deze inleiding volgde een geanimeerde gedachtenwisseling. Overen weer werden vragen gesteld,. waaruit de behoefte bleek om van deervaringen en inzichten van anderen kennis te nemen. ' Op de tweede dag refereerde de heer van der Vlist over het onderÂ?!â– werp: De verhouding tussen de beroepskeuzevoorlichting en de psychoÂ?techniek. Spreker begon met het geven van een historisch overzicht van deontwikkeling van de beroepskeuzevoorlichting. Er is sprake geweest vanvoortdurende groei van Â? 1906 tot in de jongste tijd toe. In dit verbandwees hij op de instelling

van de beroepskeuzeÂ?afdelingen aan de gewesteÂ?lijke arbeidsbureaux. De waarde van de psychotechniek voor de beroepskeuzevoorhchtingis lange tijd een strijdpunt geweest. In 1925 werd te Amsterdam een congres over de voorlichting bijberoepskeuze gehouden. Hier werden tal van problemen aan de ordegesteld, die gedeeltelijk ook thans nog om een oplossing vragen.Spreker stelde de volgende vragen: 1. Is beroepskeuzevoorlichting zonder psychotechnisch onderzoek mogeÂ?lijk? 2. Moet de beroepskeuzeÂ?adviseur bij de instellingen, waar psychotechÂ?nisch onderzoek wordt verricht, zich met de psychotechniek bezighouden ? Wanneer de beroepskeuzeÂ?adviseur zich uitspreekt over de geschiktheidvan de candidaat voor een bepaald beroep, vooronderstelt dit een psychoÂ?logische en sociologische

waardering van de gegevens, die de anamneseheeft opgeleverd cn door ouders of onderwijzers zijn verstrekt. Kennis van de psycho'physische gesteldheid van de adviesvragendeis nodig om een beroepskeuzcadvies te kunnen geven. Medisch onderÂ?Â?zoek is vaak van belang, evenals overleg met ouders en onderwijzers.Voor dit laatste is bekendheid met de betrokken scholen een noodzake?Â?lijke voorwaarde. Intu??tieve mensenkennis is yoor de beroepskeuzeÂ?adviseur onmisbaar.Hij dient rekening te houden met de mogelijkheid, dat hij bij de beoorÂ?deling fouten maakt. Er bestaan verschillende foutenbronnen. De psychoÂ?technicus verkeert bij de beoordeling van mensen in gunstiger positiedan de beroepskeuze^adviseur, want hij is een geschoold waarnemer, hijleert de foutenbronnen gemakkelijker kennen

en hij kan zijn observatiesverifi??ren door andere middelen, bijv. grafologie, phrenologie. Bij de beoordeling van iemands geschiktheid voor een bepaald beroepis onderzoek naar de intelligentie alleen niet voldoende. De karakteroioÂ?gische structuur is eveneens van grote betekcenis.Spreker kwam tot de volgende conclusies: 1. Psychotechnisch onderzoek is niet in alle gevallen noodzakelijk; inde meeste gevallen echter wenselijk. ' 2. De beroepskeuzeÂ?adviseur moet geori??nteerd zijn in de psychologieen de psychotechniek om op de resultaten van het psychotechnisch



??? 244 onderzoek een verantwoord en bruikbaar beroepskeuzeÂ?advies te kunÂ?nen baseren. Werkend aan bureaux, die geen psychotechnisch onder*zoek verrichten, moet hij toch in staat worden geacht een psycho*technisch rapport te verstaan.3. De figuur psychotechnicus/beroepskeuzeÂ?adviseur laat zich denken, alzal deze vrij zeldzaam zijn. De door de inleider behandelde onderwerpen gaven verschillende vanide deelnemers aan de conferentie aanleiding tot het stellen van vragen.De heer van der Vlist beantwoordde deze, vaak ge??llustreerd met pracÂ?tische voorbeelden. Hij verheelde echter niet, dat verschillende problemenbetreffende de beroepskeuzevoorlichting nog niet afdoende zijn opgelost. In de middagbijeenkomst van de tweede conferentiedag hield Mej.J. M. Smelik, directrice van het Gemeentelijk

Bureau voor Beroepskeuzete Den Haag, een causerie over: De waarde van de individuele en socialeindicaties voor het beroepskeuzeÂ?advies. Uit de door haar geschetste gevallen bleek duidelijk, van hoeveelbetekenis de intu??tie en het gezond verstand voor de beroepskeuzeÂ?adviseur zijn. Niet alleen het geven van het advies, maar ook derealisatie daarvan moet de adviseur ter harte gaan. De adviseur moetop velerlei terrein de weg kennen. Paedagogisch talent, warme socialebelangstelling en doorzettingsvermogen zijn onmisbaar voor de adviseur. Dat de conferentie aan de verwachtingen van de deelnemers had beant*woord, bleek uit het feit dat er op aangedrongen werd, dat de Bondvan BeroepskeuzeÂ?adviseurs in de toekomst opnieuw studieconferentieszal beleggen. Het ligt in de bedoeling voortaan tweemaal

's jaars een conferentiete houden. Het Secretariaat van de Bond is gevestigd: Schimmelpennincklaan 6,Utrecht. HERFSTCONGRES T. I. V. O. Het Twents Instituut voor Opvoedingsvraagstukken (Tivo) organiseertook dit jaar in de Herfst een Congres. Als data zijn vastgesteld: Zaterdagen Zondag 18 en 19 September. Voor dit Congres (het achtste) is alsonderwerp gekozen: â€žDe vrijheid gaat door de Wereld". Dit onderwerp zal van de volgende vier zijden worden belicht: a. Driftleven en vrijheid; b. Karaktervorming en vrijheid; c. JezusChristus en de vrijheid; d. Religie en vrijheid. Van de vier inleiders, die zijn aangezocht, hebben de heren J. L. Arndt(zenuwarts te 'sÂ?Gravenhage) en Dr J. C. Schuurman (zenuwarts teAmsterdam) zich reeds bereid verklaard naar Twente te komen. Het TivoÂ?bestuur is ervan overtuigd, dat

voor dit congres niet alleen inTwente, maar ook ver daar buiten, grote belangstelling zal bestaan.Evenals het vorige jaar zal het congres gehouden worden in hotel â€žHetZwaantje" te De Lutte. Voor hen, die van verre komen in de eersteplaats, is er gelegenheid om in hotel â€žHet Zwaantje" te logeren.



??? 245 Een uitvoerige folder met nadere bijzonderheden wordt t. z. t. gaarneaan belangstellenden toegezonden. Toelichting bij de hierboven genoemde inleidingen: Driftleven en vrijheid: Is het toegestaan, met de zeden der eeuwente breken en, gebruik makend van de beschikbaar gestelde middelen, zichin vrijheid uit te leven? De praktijk Iaat immers zien, dat dan veelminder ongewenste spanningen het leven verwringen en daardoor eenmeer gezond en open leven mogelijk wordt. Maar wat doen we dan metons ideaal karaktervorming? Vandaar het tweede referaat â€žKaraktervoroming en vrijheid". Het onderwerp â€žJezus Christus en de vrijheid" is bedoeld voor dewijdingsbijeenkomst op Zondagmorgen, teneinde daarmede aansluiting tezoeken bij de Bron van het Christendom en vergelijkingen te hreffen metde

vormen van Christendom, zoals die thans gegroeid zijn. Het onderdeel â€žReligie en vrijheid" is gekozen om de achtergrondbloot te leggen van alle rebgie en aan te wijzen, waarom het eigenlijkgaat: aanbidding, lofprijzing, Gods evenbeeld, contact. Secretariaat: Wilhelminastraat 93, Enschede. Telefoon 5051. Half September 1948 zal op de School voor Maatschappelijk Werk,Pieter de Hoochstraat 78, Amsterdam, telefoon 22036, een cursus aanÂ?vangen over Maatschappelijk Werk voor Onderwijzers. De cursus beoogthet onderwijzend personeel in de gelegenheid te stellen zich te ori??nterenop het gebied van het maatschappelijk werk. Daarbij wordt in de eersteplaats uitgegaan van de gedachte dat het voor alle leerkrachten vanbelang moet worden geacht dat zij door een sociale bijscholing in huncontact met de ouders

van hun leerlingen bij voorkomende moeilijkheden,het juiste advies kunnen geven. Gezien de centrale plaats die de schoolin ons volksleven inneemt, moet dit van grote betekenis worden geacht.Daarnaast echter zijn er een aantal functies die door onderwijzers enonderwijzeressen kunnen worden vervuld en waarvoor kennis van hetmaatschappelijk werk noodzakelijk moet worden geacht. Gedacht wordto. m. aan de onderwijzer^huisbezoeker, die het contact onderhoudt tussenschool, gezin en maatschappelijk werk; aan nazorgambtenaren bij hetbuitengewoon lager onderwijs. Leerkrachten die deze cursus zouden willenvolgen kunnen zich daarvoor opgeven bij bovengenoemde schooL Hetcursusgeld bedraagt f75,â€”, te voldoen in 5 termijnen. Per week zal3 uur les worden gegeven op een in overleg met de cursisten te

bepalentijdstip.



??? 246 BOEKBEOORDELINGEN. 'N PESTALOZZI*UITGAAF. In jaargang XXIII, 189, en XXV, 58 van dit tijdschrift gaf ik 'n korteaankondiging van twee belangrijke en mooie Zwitserse PestalozziÂ?uitÂ?gaven. Nu de ene kompleet verschenen is, moet ik op deze wat uitvoerigerterugkomen: Heinrich Pestalozzi. Gesammelte Werke in zehnB?¤nden. Herausgegeben von Emilie Bosshart, Ema*nuel Dejung, Lothar Kempter, Hans Stettbacher.Z??rich. Rascher Verlag 1945â€”1947. In de Erl?¤uterungen zur gesamten Ausgabe achter 't eerste deel wordt'n algemene toelichting gegeven over de wijze van uitgaaf. Hieraan is't volgende ontleend. 't Werk is bestemd voor wie Pestalozzi z'n woord, werk, en leven indienst gesteld heeft: 't volk. De wereld van z'n gedachten moet daaromvoor ieder toegankelijk gemaakt worden. Nodig is

daarvoor 'n levendekeus, 'n zuivere tekst, 'n verstaanbare vorm. En dit alles met 't oog op't heden. Er zal moeten blijken, hoe de betekenis van opvoeding enfilosofie, van politiek en volkshuishouding, van schrijverstalent en socialeopvatting zich in Pestalozzi's werk weerspiegelen. Daarbij moet de geesteÂ?lijke ontwikkeling van hem in 't oog gevat worden. In 't algemeenzijn de werken onverkort weergegeven; alleen, als oude idee??n door P.zelf later zijn opgegeven, zijn die geschrapt. Waar de geschriften in degrote â€žkritische Ausgabe" nog niet zijn verschenen, is de echtheid vandie geschriften onderzocht. Daarom zijn de â€žAnsichten und Erfahrungen"niet opgenomen, â€žweil deren heute vorliegende Form nicht von Pestalozziherr??hrt". Wat de taalkundige vorm betreft, lag hier in verband met't â€žvolkst??mlich"

karakter van de uitgaaf, 'n moeilijke opgaaf, 't Wasnoodzakelijk door de schrijfmanier van P. (en ook wel ten gevolge vande oude drukken) de tekst door bekortingen, en zelfs zo nodig doorkleine veranderingen leesbaarder te maken. (Voor geleerden en deskunpdigen bestaat de kritische Ausgabe.) Voor alle geschriften was dit echterniet nodig. Oude en verouderde uitdrukkingen zijn soms tussen haakjesverklaard, terwijl achterin 't laatste deel al dergelijke dingen in 'n registerzijn verklaard, 't Enige doel van deze uitgaaf was dus: de belangrijkstegeschriften voor ieder toegankelijk te maken â€” voor de volwassene, deleerling, de koopman, de arbeider, de moeder, de onderwijzer. Dezeopsomming staat daar zo in die toelichting: ik vrees dat die wel wat teoptimistisch zal zijn! Ieder deel is ge??llustreerd met twee (dl. III en VIII

met drie) porÂ?tretten. Achter elk deel staat 'n korte bespreking van de daarin voorÂ?komende werken, met rekenschap van de uitgaaf ervan. De volgorde isniet kronologisch, maar naar de inhoud gerangschikt. Hier volgt wat deze tien delen zo al bevatten. In dl. I en II isLienhard und Gertrud afgedrukt volgens de le uitgaaf. Dl. III geeftChristopli und Else; hier zijn de samenvattingen aan 't slot van elkeavond weggelaten. In IV staan ten eerste de fabels (Figuren zu meinemABOBuch); hierbij is 'n keus gedaan uit de le en 2e uitgaaf: de bestevorm is genomen; is vermeerderd met latere fabels. Verder 'n keus uit



??? 247 't Schweizerblatt, gerangschikt naar de inhouden; en de onvoltooideroman Sieben Tag bei Pfarrer Samuel. In V en VI komen de politiekegeschriften. Ondanks 't nauwe verband met de tijdgebeurtenissen, schrijftde inleider, hebben deze ook 'n daarboven verheven waarde, wijzen zelfsnaar de toekomst: de pedagoog wordt hier profeet. Hierin staan o.a.de W??nsche, Von der Freiheit meiner Vaterstadt, uit 't Schweizerblatt,Ja oder Nein?, twee geschriften ?œber den Zehnten, An die Unschuld.VII geeft ekonomische en sociale geschriften, o. a. over de .ArmenanstaltNeuhof, ?œber Gesetzgebung und Kindermord, Zweck und Plan einerArmenanstalt. In dl. VIII komen de filosofische werken, o.a. DieAbendstunde naar de le uitgaaf, de Nachforschungen, 'n paar Reden.Ten slotte geven IX en X pedagogische geschriften,

zoals de StanserBrief, Wie Gertrud, Geist und Herz in der Methode, Lenzburger Rede,Schwanengesang. De voornaamste inhoud is hiermee weergegeven. Behalve de al vermelde ^Worterkl?¤rungen staat achterin 't laatste deel ook nog 'n PersonenverÂ?zeichnis. 'n Woord van aanbeveling voor deze mooi uitgevoerde uitgaaf isoverbodig. Wie kennis maken wil met de belangrijkste werken vanPestalozzi, kan deze betrouwbare uitgaaf ter hand nemen. Ik herhaalwat ik in m'n eerste aankondiging al schreef: ik bewonder de durf vande uitgever om voor 'n klein land als Zwitserland â€” waar toch Duitslandvoorlopig is uitgeschakeld â€” zo iets als de nu besproken uitgaaf te onderÂ?nemen. P. L. VAN ECK Jr. Prof. Dr Ph. Kohnstamm, Vrije Wil ofDeterminisme. Uitg.: H. D. Tjeenk Willinken Zoon, Zwolle. Een nieuw boek van

Kohnstamm is een gebeurtenis. Gebeurtenissendient men echter te zien in historisch verband, anders miskent men hundiepere zin. We vragen ons derhalve af: â€žWelke plaats neemt KohnÂ?stamm in in het Europese geestesleven, als representatieve Nederlandsecultuurdrager ?" Van Max Brod stamt het rijke woord: â€žJedes Volk hat seinen eigenenWeg zu Gott". Ieder volk moet zijn bijdrage leveren in de schatkamervan de geest. De Grieken realiseerden de harmonie, de Romeinen destaat, de Fransen zoeken de rede, dc Duitsers het gevoel. Iedere cultuurloopt gevaar haar doel voorbij te streven door les d?Šfauts de sesqualit?Šs, de nationale hybris. De Grieken werden bedreigd door hetMedusahoofd der verstarring, de Romeinen door de Moloch van hetimperiahsme. De Fransen worden rationahstisch, de Duitsers

pathetisch,de eersten maken de wereld tot een salon, de anderen tot een kazerne(Schubart). Voor eigen beschaving is het steeds moeilijk te scheiden tussenprimaire en secundaire qualiteiten. Nederlanders zijn vrijheidslievendeburgers. Wat is primair: de zin voor vrijheid of de burgerzin?Huizinga rekent beide tot het geestesmerk van onze cultuur. Wij leggenhier het accent op de vrijheidszin. Willem van Oranje is onze nationalefiguur bij uitstek, omdat hij de vrijheid beleed, en het Wilhelmus is eenlied van de Christelijke vrijheid. Wilhelm Teil (afgezien van zijnhistoriciteit) is een nationale vrijheidsheld, Willem de Zwijger is de



??? 248 nationale held van de vrijheid. Willem Teil kon niet zeggen, dat hijde koning van Oostenrijk gei??erd had, want hij streed voor de vrijheidvan zijn land, terwijl Willem van Oranje de vrijheid voor zijn landbevocht. Daarom is hij niet los te denken van geloofsÂ? en gewetensÂ?vrijheid. Nederlands grootste dichters en denkers hebben over de vrijheidgedicht en gedacht. In de vroege renaissance: Erasmus (wilsvrijheid),Coomhert (gewetensvrijheid), Grotius (economische vrijheid). Dan, inzijn hele werk: Vondel, de dichter van de creatuurlijke vrijheid enopstandigheid. Zelfs in het pathos van Helmers en Bilderdijk, in hetprotest van Multatuli en in de gloed van de Tachtigers, worden we metdeze idee geconfronteerd. Kohnstamm is daarom zulk een belangrijk Nederlands denker, omdathij een halve eeuw met het

vrijheidsprobleem geworsteld heeft. Zijngrondprobleem, zie ik, in de persoonlijke vrijheid. Zijn Personalismeis het zoeken naar de mogelijkheden van de vrije persoonlijkheid. Datis de rode draad die door al zijn werken loopt. Coornhert noemdezich zelf: een willig breekijzer van de moorddadige kerker der conscientie,Kohnstamm kan van zich zelf getuigen, een willig breekijzer van demoorddadige kerker van het idealisme te zijn. Met idealisme bedoelenwe hier vooral, het kennistheoretisch idealisme, dat het postulaat dervolledige begrijpelijkheid opstelt, krachtens de formule van Parmenidus,dat denken en zijn identiek zijn. Met al zijn denkkracht heeft KohniÂ?stamm aangetoond, dat dit leidt tot het volkomen onweerlegbaar, maarook volkomen willekeurig solipsisme van Stirner. Persoon zijn betekent medeÂ?persoon zijn, geen

ik zonder een gij.Niet de ikÂ?het (subjectÂ?object) relatie is teken van ware menselijkheid,maar de ikÂ?gijÂ?relatie maakt het leven zinvol. Zo komt Kohnstammtot een personele beschouwingswijze, waarbij de hoogste kennis deliefde (agape) is, d.i. de eenheidsbelevenis van een ik en een jij.(Reeds in 1841 had de veel gesmade anthropoloog Ludwig Feuerbacheen dgl. gedachte uitgewerkt!) Deze liefdeskennis sticht, maar de koelzakelijke kennis (gnosis) maakt opgeblazen, d. w. z. indien zij zich richttot medemensen. Men moet de naaste leren kennen (verstehen), door hemte beminnen. Onbekend maakt onbemind, onbemind maakt onbekend.Want dat is juist de paradox van het personele bestaan: naarmatemen duidelijker de eindigheid van de menselijke persoon erkent (d. i.ook eindigheid van oordeel), heeft men meer

kans om in de ontmoetingmet de naaste tot verdieping en verrijking van de kennis te komen.Zoals de erkenning van de relativiteit in de physica de objectieve kennisniet verkleind, maar ontzaglijk vergroot heeft! ??)it lijkt me de sleutel tot de filosofie van Kohnstamm, die andersalleen maar verbluft door de veelzijdigheid. We leren haar dan zienals een eenheid (van superÂ?organischc orde), waarin alles plaats en zinheeft. Voorop staat de typologie der wereldbeschouwingen, liet onderÂ?scheiden van agape en gnosis voert Kohnstamm tot de phaenomenologie.Hij stelt de ikÂ?gij relatie tegenover de ikÂ?het relatie, d. i. de personeletegenover de zakelijke. Bij de laatste kan zowel het â€žik" als het â€žhet"overheersen, het een verzwelgt het ander in de houding van heersenof van opgaan in. De ikÂ?gij relatie reserverende

Kohnstamm aanvankelijk (PersoonlijkÂ?



??? 249 heid in Wording) voor de Christelijke liefde, maar later heeft hij ookde humanitaire gezindheid van LauÂ?tseu en KonÂ?foeÂ?tseu opgenomen(Ensie I, pag. 496). Inderdaad kan men het Chinese yenÂ?begrip (voorÂ?gesteld door twee verbonden mensen) beschouwen als de anthropologischevoorloper van het Christelijke agapeÂ?begrip, dat een theologische funÂ?dering heeft. Duidelijk is, dat door de levende ontmoeting met Christus,Kohnstamm's Personalisme Bijbels moest worden. In de drie delen vanSchepper en Schepping kunnen we deze hele ontwikkebngsgang volgen.Het ontwikkelingspsychologisch en paedagogisch gedeelte zijn hierinstructuur^noodzakelijke phasen. Evident is ten eerste waarom hij stelling moest nemen, tegen iederidealisme, dat de persoonlijkheid verÂ?zaakt. Maar ook, waarom hij

zichmoest afscheiden van het Personalisme van Stern, dat vele zakenverpersoonlijkt. Het afwegen van de inhoud van het zakelijke en het persoonlijke,het algemene en het bijzondere, het natuurlijke en het geestelijke,wordt nu de inzet van zijn natuurfilosofie. Tussen de fysicus Kohnstammen de paedagoog Kohnstamm bestaat geen enkele tegenstelling, beide zijnaspecten van de personalistische filosoof Kohnstamm. Wie meent eendeel van zijn werk (het zij wiskunde of theologie) te kunnen negeren,beperkt zijn inzicht in ieder ander onderdeel. De diepste drijfveer van zijn natuurfilosofie (die steunt op eenformidabele exacte kennis) is de weg vrij te maken voor de werkenvan de geest. Ieder beroep op de volledige gedetermineerdheid vanhet natuurkundig gebeuren moet met kracht van argumenten wordenafgewezen.

â€žVrije Wil of Determinisme" zet de kroon op deze arbeid.Het vat alle vorige publicaties op dit gebied samen en overtreft ze.Het is geschreven voor juristen, paedagogen, theologen en andere nietÂ?physici, die in de practijk van hun werk (en wie heeft dat niet?) metvrije besbssingen te maken hebben. Het kwam tot stand door dewens van de hoogleraren in de rechten Hoetink en Vrij. Maar hetwerd tot de afronding van jarenlange arbeid. Het treft door de zuiversÂ?heid van het betoog en de helderheid der exegese, al is het natuurlijkgeen muziek om van het blad te lezen. Het werd een belangrijkebijdrage voor een signifische denkhouding, omdat alle begrippen zoalswet, vrijheidsgraad, spelregel, op hun bestaansrecht getoetst worden. Zoheeft dit werk ook grote betekenis voor logica, symboliek, pasigraphie,axiomatiek en

denkpsychologie, die alle te maken hebben met deformulering van redelijke waarheden. Kohnstamm wijst ons de weg,hoe we voor ieder begrip verantwoording moeten afleggen. Die verÂ?antwoording kan niet slechts bestaan in een pure definitie, maar menmoet het begrip doordenken op autochtoon gebied. Wie dus uit dephysica de term onbepaald overneemt, moet zich eerst rekenschap gevenvan de draagwijdte hiervan in de natuurkunde zelf. Kohnstamm's verÂ?bijsterende veelzijdigheid is zodoende een correlaat van zijn scrupuleuswetenschappelijk geweten, zijn roeping om God Hef te hebben metgeheel zijn verstand, zonder de qualiteit van de ootmoed te verhezen. We kunnen hier niet ingaan op de waarde van deze houding voorde economie van het denken. We hopen hier elders op terug te kunnenkomen. De

lezer neme het boek zelf ter hand. Hij krijgt een helderinzicht in de moeilijkste hoofdstukken uit de moderne wisÂ? en natuurÂ?kunde. Ik wijs slechts op de prachdge behandebng van intensiteiten



??? 250 en extensiteiten (van groot belang voor testÂ?psychologen en economeÂ?tristen), de doordenking van het onomkeerbaarheidsbeginsel in dephysica (zo gewichtig voor biologen en historici), de analyse van devrijheidsgraden, onbepaaldheid, metastabiliteit, wereldlijn, relativiteit,quantificeerbaarheid, dimensie, topologie, ontstaan en vergaan, paralÂ?lisme, stuk voor stuk juweeltjes van doordenking. Natuurlijk blijven er desirata. Persoonlijk hadden wij liever gesprokenvan vrije wilsbeslissing (of Â?keuze), wat dichter bij het liberum arbitriumvan Erasmus staat, hetgeen de schrijver in een voetnoot op pag. 284. zelf toegeeft. O. i. is de concessie aan het historisch aanvaarde vrije wil(dat een pleonasme is) niet te verdedigen. Zo hadden wij ook in het aanhangsel de tegenstelling tussen deter*minisme en praedestinatie

toegelicht willen zien aan de tegenstellingtussen determineren en destineren. Het Nederlands weet hier ook teonderscheiden tussen bepalen en bestemmen, terwijl het Duits in beidegevallen bestimmen zegt. Vanuit dit contrast kan men beter wijzen opde diepte der bestemming. Ook hadden we een uiteenzetting toegejuichtvan het in de economie steeds meer gebruikte conditioneren, dat volgensMehring ook oorspronkelijk bedoeld is in de beroemde zin, dat hetmaatschappelijk zijn het geestelijk zijn bepaalt, welke de basis van hetMarxisme uitmaakt. (Zie ook Ensie III, pag. 3). Op pag. 178 zoudenwe graag een voor leken wat tastbaarder beschrijving van Entropie aanÂ?treffen, zoiets als: entropie is een maat voor het streven in een systeemom zoveel mogelijk energie in warmte om te zetten. We menen ook, dat de schrijver

Carnot nog niet volledig tot zijnrecht laat komen, vermits uit nagelaten werk gebleken is, dat hij dc<warmtestoftheorie had verlaten, de wet van het energiebehoud kende enzelfs het mechanisch warmteaequivalent berekend had. (Zie R. Kronig:Leerboek der Natuurkunde II, pag. 386, Scheltema en Holkema, 1947). Te veel eer bewijst Kohnstamm naar onze smaak aan de natuurfilosoofHoenen (pag. 96 v.). Diens rehabihtatie van Aristoteles kunnen we nietgeheel accepteren. Wij menen met Sjestov, dat ook voor Aristotelestoch de kennis van het algemene belangrijker is, dan van de bijzondereverschijningen. Zijn begrippenpyramide is niet denkbaar zonder deEleastische filosofie. Copernicus, Kepler en Gallile?? moeten zich vanzijn mechanica los maken. (Men leze: Val en Worp van E. J. DuksterÂ?huis. 1945). Ten slotte willen

we met Berdjajew opmerken, dat de voorstandersvan de vrije wilsidee, vaak minder begrip van vrijheid hadden dan hunbestrijders, die de genade vooropstelden. Terecht schrijft deze (VrijÂ?heid en Geest, pag. 138): Pelagius, een extreme vertegenwoordiger van deongeschonden, natuurlijke vrijheid van de wil van de mens, wasrationalist en onbekwaam, de geheimen van de vrijheid te omvatten.â€žDeze critiek richt zich echter op het Aanhangsel, dat uiteraard beknoptmoet zijn. Voor een diepere doordenking van het wilsprobleem kanKohnstamm verwijzen naar zijn studie, waarin het probleem der Galaten*brief wordt besproken, en naar zijn boeken over het oude en het nieuweverbond. De totaalindruk die het werk achterlaat is die van een bewonderensÂ?'waardige prestatie, inderdaad een gebeurtenis. Met spanning

verbeidenwe daarom het volgende boek, dat binnenkort uitkomt, n.1. een inleidingin de wijsbegeerte: â€žMens en Wereld". H. VAN PRAAG.



??? 251 A. Groen, Handenarbeid, een handleiding, waarÂ?in de noodzakelijkheid wordt aangetoond vanarbeid als grondslag van opvoeding en onderwijs.435 bladzijden. Uitg.: J. B. Wolters â€” Groningen,Batavia. Prijs: f 12,50. De Heer Groen heeft een Bronnenboek voor handenarbeid geschreven,dat niemand, die handenarbeid op een school voor lager, voortgezet lagerof middelbaar onderwijs moet geven, in de steek zal laten. In het eerste hoofdstuk â€žBeschouwingen" ori??nteert de schrijver zijnlezers historisch, psychologisch en ook wel didactisch op een zeer geÂ?detailleerde wijze. In het tweede hoofdstuk bespreekt hij nagenoeg alle technieken, dieop een school voor algemene vorming in aanmerking kunnen komen.Op een uiterst practische en directe manier, die er zelfs de stijl, sornswel een zeer korte

telegramstijl, bepaalt. Het is de taal van een man, dieterwijl hij schrijft, zich weer met een klas kinderen bezig ziet, die kin*deren aanspreekt, op weg helpt, met weinig woorden, duidelijk directen toch zeer methodisch. Hij moet zijn vak uitnemend verstaan en veelervaring vergaard hebben in jarenlang omgaan met bezige kinderen, diehij begrepen heeft in hun drang naar arbeid. De auteur sleept zijn lezersmee in een reeks werkelijke situaties, zo werkelijk, dat hijzelf en zijn,lezers kinderen zien worstelen met gereedschap, met materiaal. Dan geefthij zijn bondige aanwijzingen, precies raak en wendt zich naar eenander, naar iets anders. En zo doet de schrijver veel meer dan de ondertitel aangeeft; hijtoont inderdaad aan, dat arbeid de grondslag behoort te zijn van opÂ?voeding en onderwijs, daarna munt hij echter uit door zijn

practischevoorhchting, waardoor de mogelijkheden zo concreet worden, dat ermaar heel weinigen zullen zijn, die met hun aanpak in eigen klas verÂ?legen zullen zitten. Hij verwijst voortdurend naar geschriften, waarinnog meer bijzonderheden gevonden kunnen worden en er is maar weinigdat over zijn vak geschreven is, dat hij niet kent. Bij dat weinige behoorthet een en ander, dat in indische publicaties o. m. in het tijdschriftâ€žOpvoeding", het orgaan van het Indisch Paedagogisch Genootschap, inde jaren 1932â€”1943 verschenen is en dat betrekking heeft op een paarnova in de H.A., die daarginds een interessante ontwikkeling meeÂ?maakten in de departementale proefscholen: de zandtafel en de rehefkaart. Maar deze opmerking is heel ver verwijderd van een verwijt: deschrijver kent ook deze objecten. Veeljarige

practijk ginds bracht ze naarvoren als een eersteklas gelegenheid voor expressie. De zandbak, inNederland vrijwel onbekend, werd in Indi?? al even nuttig gevonden alshet schoolbord. De schrijver heeft zich zeer algemeen ingesteld ten aanzien van d??didactische schoolvormen die wij kennen: scholen met klassikaal ofindividueel onderwijs, scholen waar kinderen werken in het groepsÂ?verband van belangstellingskernen of projecten. Zijn boek kan in al die scholen van groot nut zijn. Maar het fmeestzullen kunnen profiteren de scholen voor het V. G. L. O. â€” waar menzijn vorm nog moet vinden. Daar zoekt men echter in de richting vanhet gebied waar de Heer Groen zo volkomen thuis is. Het derde hoofdstuk geeft aan hoe de geleerde technieken een dienendefunctie bij het gehele onderwijs vervullen kunnen. P. P-



??? 252 Br. O. Mandigers, Leerboek der Opvoed-kunde. Deel I. Psychologie. 1946, 227 pag., f3,50. Deel II. Didactiek. 1947, 362 pag., f5,50, geb.f 6,60. Uitg.: L. C. G. Malmberg, 'sÂ?HertogenÂ?bosch. Deze beide boeken zijn de eerste twee delen van een serie bestemdvoor leerlingen der Kweekschool. Er zullen nog twee delen volgen, nLGodsdienstige en Zedelijke vorming, en Schoolstelsels, waarna de serieafgesloten wordt met een leesboek. De schrijver stelt zich op het standpunt dat de leerstof flink besnoeidmoet worden, en dat een serie boeken voor het vak Paedagogiek inhaar opzet en uitwerking de nieuwe inzichten op didactisch en paedaÂ?gogisch gebied tot uitdrukking moet brengen. Hoe valt de eerstgenoemde eis te rijmen met de grote omvang dertotale serie? Eenvoudig doordat de leerling wel veel moet

lezen, maarniet alles behoeft te memoriseren. Telkens wordt de uiteenzetting onderÂ?broken door ,,Vragen en Opdrachten", die de leerling aan het denkenzetten. Deze opzet lijkt me zeer zeker geslaagd. Deze boeken nodenals het ware tot zelfstudie. En ook aan de tweede, door de auteur geÂ?stelde eis wordt dus m. i. zeker voldaan. Natuurlijk zijn ze in de eerste plaats bedoeld voor R. K. KweekÂ?scholen, maar die kan men dan ook wel gelukwensen met deze aanwinst. Slechts ?Š?Šn bezwaar wil ik hier formuleren: De genetische psychoÂ?logie omvat slechts 27 pagina's en is daardoor wel wat erg beknopt uitÂ?gevallen. Misschien wordt dit echter nog grotendeels opgevangen doorde kinderpsychologie in het derde deel te verwerken, door Paedagogieken Psychologie in doorlopend verband te behandelen. Anders zou

uitÂ?breiding der genetische psychologie m. i. zeker aanbeveling verdienen. H. N. Dr H. Th. Wimersma Greidanus, De hor-mische psychologie van den mensch. Uitg.:Stenfert Kroese, Leiden 1946, 337 pag. f9,50. Dit boek is bedoeld als een kenschetsing van de hormische psychologieof driftpsychologie, en als een poging tot verklaring van het psychischleven, in 't bizonder van de mens, door middel van deze biologischgefundeerde psychologie. De auteur steunt daarbij in sterke mate op deuiteenzettingen van Mc. Dougall in z'n: â€žAn outline of psychology",maar laat ongetwijfeld ook een eigen geluid horen, o. a. waar hij hetbelangrijke begrip van de â€žhormopexis" invoert en uitwerkt. Hij slaagter uitstekend in zijn zienswijze helder en scherp te formuleren enduidelijk te illustreren, en laat ons ongetwijfeld zien, waartoe

eenbiologischÂ?psychologische interpretatie van de mens in staat is. Wel zalieder, die niet deze basis kan aanvaarden, telkens stuiten op de beÂ?grensdheid en het onbevredigende van de gegeven verklaringen, maardat behoeft hem toch niet te beletten de waarde van de hier gegeveninterpretatieÂ?zoÂ?verÂ?dieÂ?danÂ?reikt te erkennen. In het â€žVoorwoord" wijst de schrijver erop, dat hij de mens niet



??? 253 beschouwt als een wat intelligenter dier, dat hij wel degelijk principi??leverschillen ziet, en dat hij aan dit inzicht uitdrukking geeft in een slotÂ?hoofdstuk: â€žDe mensch tegenover het dier." Dit lijkt me wel het zwakstegedeelte van zijn betoog; want wel wijst de schrijver op een tweetalinstincten: humor en religie, die alleen aan de mens zouden toekomenen dus de kloof tussen mens en dier zouden kenmerken, maar met dital blijft de mens een zuiver instinctÂ?wezen, d.w.iz. volledig biologischgebonden. Dat de auteur tot dit resultaat komt, hangt ongetivijfeldsamen met het onderscheid, dat hij op pag. 9 maakt tussen een finalisÂ?tische en een teleologische beschouwingswijze. Hij zegt daar: â€žBij de doelÂ?gerichtheid (of finalistische zienswijze) vragen wij, wat de individu wil,waarnaar de individu streeft, bij de

teleologische beschouwing vragen we,wat â€žde natuur" wil, c.q. de Maker der natuur gewild heeft, waarnaarde natuur streeft". De auteur nu meent dat de psychologie zich tot de finalistische intenÂ?pretatie moet beperken en dus de teleologische buiten beschouwing moetlaten. Methodisch kan men dit natuurlijk doen, maar 't blijft dan wel devraag of men de werkelijkheid â€” hier bet psychisch leven van de mensâ€” recht kan doen. Ik wijs hierop, omdat de schrijver zelf een soortÂ?gelijk bezwaar aanvoert tegen de reflexologie, die hij als onvoldoendeverklaringswijze van het menselijk handelen verwerpt, voornamelijk omdathij de reflex ziet als onzelfstandig onderdeel van de â€” finale â€” instinctÂ?handebng. In deze lijn doorgedacht, zou het, dunkt me, de moeite waard zijn,te overwegen, welke betekenis de

instincthandelingen verkrijgen, als menze ziet als onzelfstandige onderdefen van het teleologisch handelen vande mens en daarmee de biologischÂ?psychologische interpretatie van demens opneemt in een meer omvattende anthropologie. Het slothoofdstukzou dan aUicht een geheel andere inhoud gekregen hebben. H. N. Vernieuwing van het Hoger Onderwijs inIndonesi??, door Prof. Drs F. Vreede. UitÂ?gave: Van Dorp, Batavia. Op mijn onderwijsÂ?reis door OostÂ?Indonesi?? werd mijn aandacht geÂ?vestigd op deze brochure van Prof. Vreede. Wat bij ons bier in kortbestek â€” de brochure telt slechts 16 bid. â€” biedt, is echter niet alleenvoor de vernieuwing in Indonesi?? van belang, maar evenzeer voor diein ons eigen land. Vandaar deze aankondiging. Kort en raak geeft hijaan welke nieuwe wegen wij in het

huidige tijdsbestek moeten inslaanom te komen tot een â€žcultureel acdeve, ook internationaal waardevolle,kortom volwaardige Universiteit (in Indonesi??)". Daartoe bepleit hijkrachtig de waarde van â€žuniversaliteit", die thans aan onze universiteiten(die gespeciaUseerde vakscholen geworden zijn en zich daardoor steedsmeer vervreemden van de samenleving) geheel ontbreekt. Ware beÂ?schaving is onafscheidelijk van deze universabteit. In enkele paragrafengeeft hij helder aan hoe deze universabteit in de algemene propaedeuse,in de vakÂ?studie en in de studentenÂ?gemeenschap verwezenlijkt kan enmoet worden. Men zal goed doen ook in Nederland â€” evenzeer alsin Indonesi?? â€” ernstig te luisteren naar het vermanend woord dat hiergesproken wordt. Dr C. P. GUNNING.



??? 254 Dr T. T. ten Have, Het psychodiagnostischonderzoek en zijn praktische betekenis. Uitg.:NoordÂ?Hollandsche UitgeversÂ?Maatschappij, Am*sterdam 1947. Prijs: ing. f4,50. Aan wetenschappelijk verantwoorde voorlichting over het in de titelgenoemde onderwerp is behoefte. Het publiek begint zich bewust teworden dat de wetenschappelijke psychologie in zijn toepassing als psycho*diagnostiek grote diensten bewijzen kan als hulpmiddel bij opvoedingen opvoedingsmoeilijkheden, beroepskeuze, personeels*politiek in bedrij*ven. De schrijver is van oordeel dat dit de laatste jaren vrij algemeenaanvaard wordt, en zelfs mode dreigt te worden. Men krijgt wel eenSde indruk dat de psychodiagnostiek bij het grote publiek sneller vorde*ringen gemaakt heeft als mode* dan als gebruiksartikel. Het publiek, ookhet

ge??nteresseerde publiek, weet dikwijls slecht wat het van de psycho*diagnostiek kan verwachten, zodat belangstelling, hoe juist ook opzichzelf, slecht gefundeerd is. Belanghebbenden zoeken het essenti??levan het psychodiagnostisch onderzoek en zelfs van het mede daaropberustend advies in een technisch hulpmiddel van het eerste, dat hetnieuwtje er aan is, de â€žtest". Het is opvallend hoe vaak personen die infeite deskundig advies wensen, b.v. voor opvoedingsmoeilijkheden ofberoepskeuze van hun kind, hun wens formuleren als â€žwilt u mijn zooneens testen", eventueel â€žtesten voor middelbaar onderwijs". Het is of eenmens die zich ziek voelt bij de dokter komt met de vraag: wilt u mijeens de pols voelen, of r??ntgenen, of mijn bloed onderzoeken. Met detechnische middelen die zowel psychodiagnosticus als

arts kiezen hebbendegenen die hun hulp vragen niets te maken, natuurlijk mits deze moreelaanvaardbaar en praktisch uitvoerbaar zijn. Hun vraag is in beide ge*vallen: advies, in het eerste: advies met gebruikmaking van psycho*diagnose. Maar zij moeten weten wat zij van de psychodiagnose en vanhet advies verwachten mogen. Hun adviseur kan hun nooit met zekerheidzeggen hoeveel onvoldoendes Jan het volgend jaar op zijn eindrapportzal hebben, of wanneer Marietje eens zou afleren slordig op haar school*boeken te zijn. Maar aan de andere kant is het niet zo dat hij maareen aantal foefjes toepast, daarmee op een vernuftige wijze die hij uithoofde van zijn beroep weet gaat rekenen, waarna de konklusieâ€žMulo A", â€žH. B. S.*B", â€žAmbachtsschool" vanzelf te voorschijn komt alseen bonnetje uit een kasregister.

Al die voor hen en hun kind onbegrij*pelijke en dikwijls dwaas schijnende vragen en opdrachten moeten depsychodiagnosticus het materiaal verschaffen om een beeld van depersoonlijkheid te krijgen â€” het enige, waarop een advies dat delevensgang van een medemens be??nvloedt, kan en mag berusten. De beginselen en voorwaarden van het psychodiagnostisch onderzoekzet Dr Ten Have in het genoemde boekje uiteen voor een lekenpubliek.Het berust kennelijk op degelijke wetenschappelijke kennis, ruime ervaringen ernstig wetenschappelijk en sociaal verantwoordelijkheidsbesef. Mis*"schien spreekt hij niet zo algemeen begrijpelijk als hij meent; van velevan zijn eenvoudig lijkende begrippen moet de leek de volle draagwijdteontgaan. De schrijver verklaart uitdrukkelijk dat zijn beeld niet zondereenzijdigheid is, en hij

heeft gelijk met zich daar niet voor te schamen.Immers de diagnosticus kan noch met technische kennis, noch met scherp*zinnigheid of ervaring alleen de persoon van de onderzochte vatten, maar



??? 255 slechts met zijn eigen persoon, en daardoor zit die eigen persoon met zijneigenaardigheden onvermijdelijk ook in zijn werkmethoden en zijn kijkop zijn werk. Nog meer dan door schrijvers individuele aard wordt delaatste hier gekenmerkt door de opvattingen van de school waaruit hijvoortkomt, in zijn bijna krampachtig vasthouden aan meetbare enberekenbare uitkomsten als strikt wetenschappelijk â€” al weet hij heelgoed dat hij er met deze alleen niet komt â€”, en doordat hij de subjekÂ?tieve faktor in zijn methode eigenlijk niet weet te plaatsen en hem slechtsnoodgedwongen en a. h. w. met een slecht geweten toelaat â€” terwijl hijals goed practicus toch weet "hoe essentieel die is. Dit heeft ook zijnterugslag op zijn kijk op de techniek van het onderzoek, dat hierdoorvan opzet tamelijk cerebraal is. â€”

Ondanks deze beperkingen een bruikÂ?baar werkje. N. F. VAN DER'ZEYDE. M.. A. Sechehaye, Ia r?Šalisation symbolique.Nouvelle m?Šthode de psychoth?Šrapie appliqu?Še?¤ un cas de schizophr?Šnie. Beiheft Nr 12 zurSchweiz. Zeitschrift f??r Psychologie. VerlagHuber, Bern. Prijs: fr. 7,90. Niets is zo moeilijk, als het beoordelen van een ziektegeval, zonder depati??nt te zien en te onderzoeken. Eigenlijk moeten we zeggen, dat hetonmogelijk is, en daarom is het een uiterst netelige zaak, een oordeel uitte spreken over de verhandeling, die iVIadame Sechehaye geeft in haarpublicatie: La r?Šalisation symbolique. De gangbare mening n.1., dat psychogeen ontstane schizophrenie??n verÂ?moedelijk niet bestaan, als ook het feit, dat tot dusver een psychotheraÂ?peutische behandeling van dit ziektebeeld slechts in

zeer enkele gevallenkon bijdragen tot de genezing, als deze al eens voorkwam, maar zekernooit all?Š?Šn een genezing tot stand bracht, moet ons sterk doen twijfelenaan de juistheid van de diagnose. Niettemin, een rij van ter zake kundigebeoordelaars meenden de diagnose Schizophrenie te mogen stellen, cn aldenken wij in dit geval aan een integratiepsychose, men moet toegeven,dat de ziektekundige gegevens, die in het werkje te vinden zijn, sterk inde richting van de eerste diagnose wijzen. Een uiteenzetting over dezevraag zonder persoonlijk contact, zonder ziektegeschiedenis en zonderpati??nt heeft echter geen zin, en wij willen ons hever bezighouden methet werk, dat Madame Sechehaye aan haar pati??nte deed. Een nieuwe behandelingsmethode? In vele opzichten zeker. In andereopzichten meer een

uitbreiding van wat op psychotherapeutisch gebiedreeds gebruikt werd. Voor zover men tegenwoordig de orthodoxe psychoÂ?analyse aanvult met een synthese of bij andere vormen van psychoÂ?therapie tracht een gavere en volkomener persoonlijkheid bij pati??ntenop te bouwen, doet men qualitatief niet anders, dan Madame Sechehayebij haar pati??nte ten uitvoer bracht. Haar werk was echter van oneindiggrotere omvang, en de liefderijke, geduldige en spitsvondige wijze, waaropzij jarenlang zoekende was naar mogelijkheden om haar zwaargestoordepati??nte te genezen, dwingt grote bewondering af. Zij moest zich hierÂ?voor verdiepen in de ontwikkelingsgang van de persoonlijkheid, zoalsdie van de geboorte af loopt, en zich inleven in een primitieve wereld



??? 256 van symbolische concretismen, om zich in de taal van deze wereld methaar pati??nte te kunnen verstaan. Geen theoretische uiteenzettingen dusaan de analysebank, maar de noodzaak zich neer te buigen tot debevattingsmogelijkheden van het nog ongevormde wezen. Deze bevattingsmogelijkheden waren niet in de eerste 'plaats verbaalgeconditioneerd. Door belevingen, ondervonden aan de hand van â€” ofdoor middel van â€” symbolische representanten van gebeurtenissen ofobjecten uit het kinderleven, ontwikkelde zich langzamerhand de kinderÂ?lijke persoonlijkheid, waarbij er nauwkeurig op gelet diende te worden,dat ook het verbale contact rekening hield met kinderlijke, en vooralnarcistische reactiewijzen. Steentje na steentje kwam zodoende in ontoÂ?genetischÂ?chronologische volgorde op zijn plaats,

totdat bij deze, reedsmeer dan 20 jaar oude pati??nte een ikÂ?structuur opgebouwd was â€”naar analogie van de werkelijkheid in de eerste kinderjaren â€” die demeer gebruikelijke methode der re??ducatie mogelijk maakte. Wat nu dus de diagnose van het onderhavige geval moge zijn, wekunnen vermoeden, dat voor ernstige geestesstoringen van verschillendeaard de methode van Madame Sechehaye van grote betekenis kan wordenvoor de genezing. Worden, want zij vereist scholing van de psychoÂ?therapeut, systematisering van zichzelf en tijd voor de uitvoering.Vooral het laatste zal wellicht het struikelblok blijken, waarmee demedische wereld bij uitstek te kampen zal krijgen. E. VAN DER VELDE. Als nieuwe drukken, waarop we gaarne de aandacht vestigen, venÂ? schenen o. a.: Psychologie, Hoofdzaken van de

Zielkunde ten behoeve van aanstaandeonderwijzers en onderwijzeressen, door L. C. T. Bigot 9e druk,198 pag. Uitg.: J. B. Wolters â€” Groningen, Batavia, 1947. Prijs:f2,75, geb. f3,25. Jeugdherinneringen van Jan Ligthart, Volksuitgave, 11e druk, 305 pag. Uitg.: J. B. Wolters â€” Groningen, Batavia, 1947. Prijs: f2,50. Schoolopvoeding en 'onderwijs door P. van Duyvendijk en J. B. Visser,5e druk, 240 pag. Uitg.: J. B. Wolters â€” Groningen, Batavia, 1947.Prijs: f3,40, geb. f3,90. Achterlijke kinderen, door Dr D. Herderschee, 2e druk, 126 pag. Uitg.:Uitgeversmaatschappij Haga, 'sÂ?Gravenhage, 1947. Prijs: f2,25, geb.f 3,10. Inleiding tot de studie der paedagogische psychologie van de middelbareschoolleeftijd door Prof. Dr M. J. Langeveld, 3e druk, 468 pag.Uitg.: J. B. Woliers â€” Groningen, Batavia, 1947. Prijs: f 10,40. H.

N.



??? 257 DALTONeONDERWiIJS IN DE PRAKTIJKOP DE MIDDELBARE SCHOOL DOOR D. J. E. TIMMERS. Ik kan niet ontkennen, dat ik me met enige aarzeling gezetheb tot het schrijven van dit artikel. In de eerste plaats, omdat naar mijn gevoelen Onderwijs enOpvoeding zo zeer een individueel karakter dragen, althansbehoren te dragen, dat men door het geven van voorbeeld,voorschrift of leidraad begint met te zondigen tegen het meestelementaire beginsel. En meer nog, omdat het artikel bedoelt een lans te brekenvoor een vorm van onderwijs, die pretendeert, meer dan deklassikale, rekening te houden met het individu van leraaren leerling. Als ik dan toch graag voldoe aan het verzoek van deRedactie van â€žPaedagogische Studi??n", is het, omdat ik ver*trouw, dat de lezer zich ervan overtuigd wil houden,

dat ikeen schets van ettelijke jaren Daltonepraktijk tracht te gevenin de sfeer van â€žzo kan het" en niet van â€žzo moet het".Hier raak ik meteen ?Š?Šn van de kernpunten van het stelsel:het is zijn grote voordeel, dat niet alleen de leerhng, maarook de leraar, die zich de moeite getroosten wil er kennisvan te nemen en een ernstige poging doet het toe te passen,ervaren zal, dat het Daltoneonderwijs hem volop in de ge*legenheid stelt zich zelf te zijn, zijn eigen natuur te volge%accenten te leggen daar, waar het klassikale hem dit nietaltijd mogelijk maakt en dat het hem in staat stelt niet alleenals docent, maar ook als mens nader tot zijn leerhng tekomen en leraar te zijn in de beste zin des woords. Hij zal,ietwat verwonderd, constateren, hoe eenvoudig de Dalton*gedachte is en hoe een totale verandering ten goede ze

in deschool teweeg kan brengen. Bovendien is het mij een voldoening een enkel woord overde praktijk van het Dalton*onderwijs op de Middelbar^School te mogen zeggen, omdat ik zodoende de gelegenheidkrijg antwoord te geven op de vraag, die Dr S. C. Bokhorst,Directeur van de 1ste Gem. H.B.S. te Amsterdam en pioniervoor de Dalton*gedachte in ons land in 1924 stelde in zijnâ€žIndividueel onderwijs en het Dalton plan", nadat hij mEngeland verschillende Dalton*scholen bezocht had: â€žDePaedagogische Studi??n. XXV. ^^



??? 258 praktijk zal ons hebben te leren, waartoe het nieuwe indi*viduele onderwijs voeren kan, maar dat een stelsel als hetDalton Plan ook in practisch*didactische zin wijde perspec*tieven opent, kan bezwaarlijk ontkend worden." We zijn nu 24 jaar verder en ik meen collega Bokhorst opgrond van 'de feiten de verzekering te mogen geven, dat hijniet te bout gesproken heeft. Laat ik mogen beginnen met een enkele inleidende opmer*king, waarbij ik uiteraard van het klassikaal onderwijs wiluitgaan. Men is dikwijls geneigd het Dalton*onderwijs tegen=over het klassikale te stellen. En tocli is dit niet juist. Hetstaat ernaast, of liever: het gaat een stap verder. Het door*breekt het klassikale stelsel, maar breekt er niet mee. Enterecht. Afgezien nog van de omstandigheid, dat het klassikaleonderwijs, betrekkelijk jong nog, als reactie

op het min ofmeer gebrekkige individuele onderwijs van de 18de en deeerste helft van de 19de eeuw, zijn grote verdiensten heeftgehad en nog heeft, mogen we vaststellen, dat het ook in detoekomst onmisbaar zal blijken, in het bijzonder in de Middel*bare School. Zolang deze haar leerlingen zal hebben meete geven, niet alleen de elementaire kennis, nodig voor hetgeestelijk verkeer van alle dag, maar ook een compendiumvan naderhand benodigde meer universele wetenschap, zolangzal zij het niet kunnen stellen zonder de klassikale vorm.Het zou absurd zijn deze kennis, waarbij het nodige te ver*klaren en te doceren valt aan homogene groepen van leer*lingen, te willen aanbrengen langs de zuiver individuele weg. Dat het jongere kind meer ge??igend is voor individueelonderwijs, ligt voor de hand. Het heeft een

uitgesprokendorst naar weten. En het is de grote verdienste van Dr MariaMontessori een methode gebracht te hebben, die deze dorstop natuurlijke wijze lessen kan. Maar voor het M.O. staande zaken, meen ik, anders. En het is een niet minder groteverdienste van Miss Parkhurst, die lang met Dr Montessorihad samengewerkt, in de twintiger jaren, toen zij les gaf aande High School for Boys and Girls te Dalton (Mass. U. S. A.),tot het inzicht te komen, dat het zuiver klassikale onderwijste weinig rekening kon houden met de individualiteit vande leerling, dat meer zelfwerkzaamheid en meer vrijheid inhet onderwijs nodig was om voldoende rekening te kunnenhouden met zijn psychische gesteldheid, zijn belangstelling,zijn werktempo, zijn concentratie* en assimilatievermogen



??? 259 en dat de meest wenselijke vorm zou zijn een combinatievan min of meer beperkt klassikaal met min of meer uitge?breid individueel onderwijs, met als middelpunt: de taak. Deze beginselen legde zij neer in haar bekende â€žEducationon the Dalton Plan". (Bell and Sons). Nu spreekt het wel vanzelf, dat men over de dosering vanklassikale en vrije uren van mening verschillen kan, maarover ?Š?Šn ding zullen alle vakgenoten het wel eens zijn: dathet niet nodig is een bepaalde methode, met succes toegepastaan een bepaald schooltype in een bepaald land, klakkeloosover te nemen, om toch met vrucht gebruik te kunnen makenvan de daarin neergelegde principes. Als in ons land dusandere omstandigheden op het gebied van school? en maatÂ?schappelijk leven, andere mogelijkheden, waarover onze

leer?lingen beschikken, andere eisen, waaraan zij moeten voldoen,andere perspectieven, die zich in binnen? en buitenland voorhen openen, graduele wijziging wenselijk maken, ligt hetvoor de hand, dat de Dalton?gedachte naar behoefte eenpassende vorm gegeven wordt. Het is haar niet te onder?schatten verdienste, dat ze zich hiertoe willig leent. De vorm, die de Dalton H.B.S. te 's?Gravenhage in deloop der jaren â€” en dat zijn er een goede twintig â€” zichheeft eigen gemaakt, moge uit het volgende relaas van eenstukje praktijk naar voren komen. De school is een gewone Gemeentelijke Inrichting, waar?aan de leraren benoemd worden op dezelfde wijze, als dithet geval is bij andere Gemeentelijke Hogere Burgerscholenen waarvan de leerlingen in hoofdzaak gerecruteerd wordenuit de omwonende bevolking

na een toelatingsexamen, datniet verschilt van dat voor de andere H.B.S.en. Zij wordenopgeleid voor hetzelfde eindexamen. De urentabel is derhalveook gelijk, met dien verstande, dat van vrijwel ieder vakmeer of minder uren â€žgedaltoniseerd" zijn. Deze vrije Dalton?uren worden alle gegeven iedere dag van 10.25 u. tot 12.05 u. De ruim 500 1.1. beginnen dus 's morgens met twee klassi?kale lesuren van 8.30 u. tot 10.10 u. en eindigen de school?dag op dezelfde wijze met twee uren van 12.40 u. tot 2.20 u.Als zij na de ochtendpauze te 10.25 u. binnenkomen, wordtde afwijking van de klassikale methode voor het eerst dui?delijk zichtbaar. Van dat ogenblik af toch geven de lerarende eerstvolgende twee uren geen â€žles" in de gewone zin vanhet woord. Ze bevinden zich in hun lokaal, waarvan de deuren



??? 260 open staan, en houden zich bezig met het overhoren, in onbÂ?vangst nemen en individueel behandelen van taken. Hunauditorium kan bestaan uit telkens weer verschillende leer*lingen van klassen, waarin de docenten op de andere urenklassikaal werkzaam zijn. Van nu af aan zijn de 1.1. vrij in dekeuze van het vak, dat ze gaan beoefenen, vrij in de keuzevan het lokaal, waar ze dat denken te doen, vrij ook in de^keuze van de leraar, bij wie ze willen gaan werken en inde keuze van kameraden, met wie ze willen samenwerken. In ?Š?Šn opzicht evenwel zijn ze niet vrij: hun taken voor.de verschillende vakken, die ze het eerste klassikale lesuur's Maandagsmorgens gestencild op hun bank vinden, moetenin de daarvoor bepaalde tijd â€” en dat is meestal een week,in enkele gevallen een maand en soms zelfs drie

maanden â€”af zijn. Hiervan wordt niet afgeweken. Ik weet bij ervaring, welke bezwaren men zal opperen. â€žGaan ze inderdaad aan het werk?" Natuurlijk heeft men in de tijd van de kinderziekten vanhet stelsel moeten ervaren, dat de minder actieven maar;moeilijk tot aanpakken konden komen en graag nog watâ€ždoorwandelden". Het was de tijd, dat we spraken vanâ€žberoeps*wandelaars". Wat is er tegen, enkele minuten na hetbinnenkomen, op de gangen van afstand tot afstand een lampjete laten branden, ten teken, dat de 1.1. nu zijn keuze gedaanmoet hebben en zich voorlopig niet verplaatsen mag? Wijen de leerling bevinden ons er wel bij en in feite wordtaan zijn vrijheid niet getornd. ,jMaar schenken zij dan niet teveel tijd en aandacht aan devakken, die ze prettig vinden, ten koste van de andere?" Men vergete

toch niet, dat zij v????r en na de Dalton*urenhun leraren in klassikaal verband ontmoeten en dus nietongestraft een vak kunnen verwaarlozen. â€žIs het geen bezwaar, dat bij sommige docenten een langefile van leerlingen, die hun taken willen inleveren of op*zeggen, staat te wachten, terwijl de tijd van andere lerarenimproductief verstrijkt?" Ik kan U zeggen, die file is niet lang. Onze jongens enmeisjes hebben, al was het alleen maar in de oorlog al, welgeleerd niet eindeloos te â€žqueuen" en intussen nuttiger werkte doen. Een kleine moeite trouwens, een lijst aan te leggen,waarop men kan â€žafschrijven". â€žSlappe leerlingen zullen toch zeker niet de 'luxe van meervrijheid kunnen verdragen?"



??? 261 Wel, als er zulke slappelingen zijn, er zijn ook altijdcollega's bereid te vinden, zo'n pati??nt in de Daltoneurenonder hun hoede te nemen. Alleen in hun lokaal mag hij dandaltoniseren. Een voordeel is zelfs, dat zo'n jongen nietzelden belandt bij een docent, die wel wat in hem ziet enhij wie hij zich van zijn beste kant laat zien. ' Niet zonder opvoedkundige waarde, dunkt me. .,En de uitgesproken luie broeders dan?" We nemen hem eenvoudig uit de circulatie, geven hem deopdracht, ge??soleerd, zijn achterstallige taken in te halen enals hij de â€žkwitantie" van de desbetreffende leraar (of leraren)toont, geeft de directeur hem weer â€žvrij". Het is een lustte constateren, hoe snel deze behandeling effect sorteert. Dejongen voelt zich in zijn isolement immers als een vis ophet droge, of liever: als

een schaatsenrijder aan de kantvan de baan. Als bezwaar zou men ook nog kunnen opperen, dat hetDaltonestelsel kleine klassen nodig maakt. Men bedenke, datde grootte van de onze vari??ert van 18 tot 30 1.1. Of, dat het Daltonestelsel pas tot ontplooiing kan komen,als men een ruim en speciaal hiervoor ingericht gebouw totzijn beschikking heeft. Ook dit is niet juist; gedurende deoorlog hebben we jaren met een te groot aantal leerlingen ineen te klein gebouw gedaltoniseerd en ik mag zeggen: ookhier niet zonder resultaat. Trouwens, de MeisjeseH.B. S. aande Stadhouderslaan alhier, mag er zich op beroemen een degeehjke Daltoneschool te zijn, waar met plezier en met succesgedaltoniseerd wordt, al is het in een gebouw, dat tocheigenlijk niet meer aan redelijke eisen voldoet, nu er

tevenshet Bureau voor Volkshuisvesting is ondergebracht. Wat ik steeds weer met bijzonder genoegen als bezwa^hoor opperen, is het â€žafkijken", wat in de ogen van veelvreemdelingen in Jeruzalem toch wel het gevolg moet zijnvan de schoonschijnende samenwerking. Met bijzonder genoegen â€” omdat ik naar waarheid getuigenkan, dat de werkelijkheid anders is. Het spreekt imniersvanzelf, dat geen wiskundeleraar als taak zou opgeven b.v.een vijftal vraagstukken, die zouden moeten dienen alscriterium bij de bepaling van het rapportcijfer; en dat geenvreemdeetalendocent eraan zou denken een thema te latenmaken als waarderingsemiddel. De realiteit is, dat als taak werk wordt opgegeven, dat m



??? 262 hoofdzaak ter oefening dient, onder het motto: weinigtheoretiseren, maar oefenen, doen en nog eens doen. Des*gewenst: samen doen. Met het onweersprekelijke voordeel,dat leerlingen tegenover elkaar â€ždom durven zijn" en durvenblijven vragen. De beste partners onder hen ervaren bovendienmet vreugde, hoe verhelderend hun eigen betoog â€” somsvoor het bord met een krijtje in de hand â€” werkt, niet;alleen op hun auditorium, dat dan een aandacht betoont,waar wij als docenten jaloers op zouden zijn, maar ookverhelderend op hun eigen brein. Als ik meer plaatsruimtehad, zou ik kunnen aantonen, hoevele en welke jongens enmeisjes op deze manier liefde voor een bepaald vak hebbenopgevat, omdat ze langs de weg van deze gezegende zelf*werkzaamheid tot zelfvertrouwen en inzicht gekomen zijn.

Laat ik de rij van vermeende bezwaren besluiten met datvan de â€žwanorde" in zo'n school, waar je kunt doen en laten,waar je zin of geen zin in hebt. Evenmin als de uwe zijn onze discipelen brave Hendrikenof dienende Martha's, maar wat ze wel zijn: jonge menseni,die langzamerhand afgeleerd hebben alleen maar te werkenen zich ordelijk te gedragen in de sfeer van de klasse*tucht.,Wat wij onder de Dalton*uren vragen en bereiken is, wat ikelders noemde: een prettige leeszaaltrust, waar men nietrumoerig doet of luidruchtig is, in het besef, dat een andergraag werken wil. Leerlingen, die zich langzaamtaan iets meerâ€žwijtmensen" dan â€žiktmensen" gaan voelen en die onder ditstelsel een vak aan het beoefenen zijn, dat op geen urentabelvoorkomt: het goede gebruik van vrijheid, innerlijke tucht.Ons onderwijs heet

â€žMiddelbaar" of â€žVoorbereidend Hoger".Waarom zouden we dit â€žmiddelbare" en â€žvoorbereidende"ook niet toepassen op de weg, die leidt tot het volkomengevoel van zelfverantwoordelijkheid, dat men in universiteitsten maatschappelijk leven zo van node heeft? Er is gesprokenover lesuren in Burgerschapskunde. Ook hier zou ik willenzeggen: niet praten, maar doen. Het Daltontstelsel biedtgrote mogelijkheden. Zo behoeft het b.v. niet te verwonderen, dat deze werksfeer,waar belemmerende spanningen uit weggenomen zijn, devorming van z.g. â€žwerkgroepen" in de hand gewerkt heeft.Langs volkomen natuurlijke weg ontstonden er tot nu toe eenveertiental: handenarbeid voor hout* en metaalbewerking,muzikale werkgroep, practicum chemie, practicum biologie,werkgroepen voor bijbelkennis, E.H. B. O., sport

enz.



??? 263 Ze hebben als bestuur een eigen â€žDaltonraad", bestaandeuit acht leerlingen en vier leraren, met eigen financi??le verant*Woordelijkheid en eigen â€žgemeenschapsordening", en ze wer*ken op lofwaardige manier samen met de oudervereniging,die hier om begrijpelijke redenen zeer sympathiek tegenoverstaat en op haar beurt financi??el een steentje bijdraagt. Ishet niet een stukje morele heropvoeding, voor welk probleemelders ijverige commissies zich ingezet hebben? Maar dit alles zou U nog niets bewijzen, als de resultatenop het eindexamen niet naar rato waren. Men wil mij welgeloven, als ik hier zwart op wit verklaar, dat ze dat inderdaadzijn: al bijna twintig jaar lang. Evenwel â€” hoe dan te verklaren, dat er nog zo weinigscholen gedaltoniseerd zijn? Dr Bolkestein bezocht in

Amerika tal van inrichtingen, dieDalton*scholen zijn, zonder dat ze er de naam van voeren.Het leerplan en de urentabel leiden er als vanzelf toe. InEngeland eveneens. In Frankrijk en Belgi?? constateerdeM. Weiier, de leider van de â€žSixi?¨mes nouvelles" een tendensnaar â€žun peu de Decroly, un peu de Montessori, un peude Langevin. Mais je crois que tout 9a doit aboutir auDalton". En in Nederland? Een Dalton*Lyceum te Amsterdam staat geboren te worden.(Bij het Lager Onderwijs aldaar heeft men sinds geruime tijdgunstige ervaring). In Utrecht doet het Gem. Gymnasiumernstige pogingen; zo ooTc de H.B.S. Helpman te Groningen,het Coornhert*Lyceum te Haarlem en de Gem. H.B.S. teDordrecht. De H.B.S. en het Gymnasium te Zutphen tonen,in afwachting van hun nieuwe gebouw,

grote belangstelling.Zo ziet men de Dalton*gedachte â€” die toch in wezen zosimpel is â€” veld winnen, al kan niet ontkend worden, dat]uist de overgang van "het zuiver klassikale* naar het Dalton*stelsel niet zo eenvoudig is. â€? â€? u "Maar ik ben van mening, dat de perspectieven, die zichopenen wijd genoeg zijn, om er aandacht aan te schenkenen dat hier, ook voor de reeds funcdonnerende Dalton*-scholen, een vruchtbaar terrein braak ligt. Om alleen maarte noemen: het probleem van het ontwerpen van goedetaken, verschillend van aard voor ieder vak, voor iederedocent, voor elke klas en elke school, en het belangrijkevraagstuk van een op Dalton gerichte didactiek. Wil men



??? 264 in emst practische onderwijsvernieuwing, dan zal de be?studering hiervan onze taak zijn. "Ik ben mij ervan bewust in dit kort bestek slechts een vaagbeeld te hebben kunnen geven van wat Dalton in de praktijkvoor de Middelbare School betekenen kan. En dat is verklaarbaar. Het terrein is zo uitgebreid, de bodem zo rijk, de mogelijk?heden van ontginning en ontwikkeling zijn zo talrijk, datalleen persoonlijk onderzoek en bezoek aan een Dalton?schoolovertuigend zou kunnen zijn. Een school â€” en zeker eenDalton?school â€” aan het werk, heeft hetzelfde eigene alseen gezin: het meest waardevolle is er dikwijls onzichtbaaren niet te beschrijven. Pas als men er in leeft, ervaart men het. PLANNING. een zaak van re??le onderwijspolitiek,DOOR J. DE VRIES. ,,Het onderwijs is een voorwerp van de aanhoudendezorg

der regering." Art. 200, sub 1, der Grondwet. Wat bedoelt men gewoonlijk met onderwijsvernieuwing? "Wanneer men nagaat, welke vraagstukken van onderwijs?vernieuwing gedurende de jaren na de oorlog op talloze con?gressen en conferenties, in vele kleine en grotere geschriften,en in onderscheidene commissies zijn behandeld, dan valthet op, dat merendeels gepleit wordt voor het invoeren vanwerkwijzen, die individueel? en sociaal?psychologisch meer ver?antwoord zijn dan de traditionele en daardoor geacht wordendirecter middelen te zijn tot ontwikkeling van volwaardigepersonen en gemeenschapsleden, maar dat behalve aan dezeinterne vernieuwing betrekkelijk geringe aandacht is gegevenaan de organisatie van het onderwijs als geheel. Wanneer mendit onderwerp een enkele maal vindt aangeroerd, betreft

hetmeestal een of meer onderdelen van het zo samengesteldeprobleem en vertegenwoordigt dan nog zelden de opvattingenvan een bepaalde groep. Het is natuurlijk goed en het kanbelangrijk zijn, kennis te nemen van zeer persoonlijke visies



??? 265 over â€žhet eerst nodige" in de onderwijsvernieuwing i). Maarmen krijgt toch de indruk, dat een deugdeHjke afbakeningvan het terrein, overleg en verdeling van arbeid een nuttigereffect zou hebben gehad O- Dat men in de periode van heftigbewogen zijn door de drang tot nieuwe fundering der mense*lijke samenleving â€” en dus ook en vooral van een zo voor*name vormende factor: het onderwijs â€” tot spontane uitingvan gevoelens en gedachten kwam, is alleszins begrijpelijk.Iedereen meende immers te weten hoe het moest worden,zowel zij, die de bestaande vorm en inhoud van ons onder*wijs als volkomen ontoereikend verwierpen als degenen, diezwoeren bij de â€žoude beproefde school" en alle heil ver*wachtten van terugkeer tot deze reeds wankelende instelling.Verstaanbaar is

het ook, dat vele pogingen een al te individu*alistische inslag vertoonden en en men nauwelijks de tijdkon afwachten om zich met elkander te verstaanÂŽ)- Nu kan dit op zichzelf alles heel nutdg zijn en het is ditook tot op zekere hoogte geweest. Immers in de school(helaas wel vnl. in de lagere) is een beweging gaande, diezich toch blijkbaar doorzet en langzaam uitbreidt. En er be*ginnen zich reeds posirieve resultaten af te tekenen, vooraldaar waar een centraal orgaan, dat boven de afzonderlijkegroeperingen staat (zoals een gemeentebestuur) stimulerenden richtend optreedt. Wij zouden alles wat in dit opzicht reeds is gepoogd enwat aan proefnemingen is opgezet niet gaarne kleineren. Toch O liet m. i. breedst opgezette â€žplan" is dat van I. van der Velde:â€žOnderwijsvernieuwing op de lagere

school en haar organisatorischeproblemen." Hoewel in dit geschrift een zeer groot aantal der vraagÂ?stukken op uitnemende wijze cn in hun onderlinge samenhang en afhan'kelijkheid worden behandeld, kon het niet anders dan dat door de beÂ?perking, welke de schrijver zich om begrijpelijke redenen heeft opgelegd,zeer belangrijke problemen en hun verband niet aan dc orde zijn gesteld. â– ) Een zeer uitnemend rapport betreffende het L. O. werd zeeronlangs uitgegeven door dc Maatschappij voor Nijverheid cn Handelals vervolg op het reeds eerder verschenen rapport over het M. O. Beidevertegenwoordigen de inzichten van ccn aantal onderwijsdeskundigenen vooraanstaande personen uit het bedrijfsleven. ') Een gunstige uitzondering hierop vormt de poging van de â€žWerkÂ?gemeenschap

voor vernieuwing van opvoeding en onderwijs", die getrachtheeft op zo breed mogelijke basis tot overleg tussen groepen cn personente komen, cn daarmede in de â€žVemieuwingsraad" een hoewel niet volÂ?komen geslaagde maar toch belangrijke poging tot samenwerking heeftgedaan.



??? 266 betreft het nog steeds kleine kernen, waarin men zoekt naarverdieping van de grondslagen der pedagogische arbeid, waarmen poogt door het toepassen van een meer psychologischverantwoorde didactiek en methodiek een integraal ontwakender psychische functies te bevorderen en in de school reedste leren ervaren, wat werkelijke arbeidsvreugde betekenenkan (en niet alleen voor de leerlingen, maar ook voor deonderwijzers), waarbij we moeten bedenken dat deze in't algemeen geen doel op zichzelf kan zijn. Onderwijsvernieuwing omvat meer. Maar, zelfs wanneer we niet in rekening brengen, dat in deoverige takken van onderwijs zeer weinig te bespeuren valtvan vernieuwingsdrang"), dan blijft nog het feit, dat men zichwel hier en daar bij het lager onderwijs bewust is van denoodzaak ener hernieuwde

bezinning op de opvoedkundigetaak der school, doch hiermede nog in het minst niet raaktaan het schoolstelsel. Niet dat we hier te lande zo iets bezittenals een schoolstelsel; we hebben een heel stel scholen, maarnoch tussen de verschillende typen onderling, noch met demaatschappij, waarvoor de meeste dan toch heten op te leiden,bestaat een werkelijk organisch verband. Zodat we hiermeeslechts te kennen willen geven, hoe noodzakelijk het is methet ontwerpen van een organisatieeplan, waaruit zich eenschoolstelsel onhvikkelen kan, nu eindelijk eens een begin temaken. ') Men versta dit niet als een bewijs van geringe waardering ,voorwat ook bij andere takken van onderwijs aan vernieuwingspogingen isen wordt ondernomen. Daar deze ecbter voor het overgrote deel ibeperktblijven tot die gevallen, waar de

individuele vrijheid der leerkrachtendoor de leiding der school gerespecteerd wordt, laten we die lin dit'verband buiten beschouwing. Des tc meer verheugt het mij te kunnenwijzen op de intensieve vernieuwing, die bij het nijverheidsonderwijsis ingeluid. Nadat dit art. reeds was gezet, ontving ik 'van bevoegdezijde hieromtrent een belangrijke mededeling. De onder voorzitterschapvan Prof. Kohnstamm werkende ministeri??le commissie is met haarwerkzaamheden voor het primaire N. O. voor meisjes reeds ver geÂ?vorderd. Het rapport hierover zal binnenkort bij de uitgevers van dittijdschrift verschijnen, terwijl thans in een paed.Â?didact. applicatieÂ?cursus de leerkrachten zullen worden geschoold voor de uitvoeringvan haar vernieuwde taak. Dat mijn zegsman nog zijn grote waarderinguitsprak over de onvermoeide arbeid

van de deskundige ambtenaar aanhet Departement mag hier als een aardige noot aan het adres van deveelvuldig â€žbekankerde" Nederlandse ambtenaar even vermeld worden.



??? 267 Het onderzoek en de oplossing van het vraagstuk der orga?nisatie vraagt een even diep doordringend vermogen als hetonderzoek naar de juiste didactiek. Ja, men kan het een vanhet ander niet scheiden. Zelfs ben ik geneigd te zeggen, datvernieuwing van het onderwys niet slagen kan, zonder datde vernieuwing van de school, de opbouw van een school?stelsel, waarin een zekere dynamiek niet is uitgesloten, totstand komt. Ook hier rijzen, evenals op alle terreinen van het geestelijken maatschappelijk leven, een aantal principi??le vragen. Hoeis het met ons waardensysteem gesteld? Moet onze waarde?bepaling gewijzigd worden, of kan zij onveranderd wordengehandhaafd? Of heeft zich reeds ten dele een nieuwe orde?ning in ons waarde?oordeel voltrokken en correleert

onsonderwijs? en opvoedingssysteem daarmede? Hoe is integratievan opvoeding en onderwijs mogelijk en welke functies kande school in deze integratie vervullen? Welke invloeden vande maatschappij en van de gemeenschappen zijn toelaatbaarin de school en hoe zal deze die invloeden assimileren? Welkemens? en maatschappijvormende waarden kunnen van deschool uitgaan? Deze en talloze andere vragen zullen moetenworden gesteld en doordacht. Voorwaar geen kleine taak, maar een van hoogste urgentie. Een onderwijsplan is onmisbaar. Beschouwen we de zaak van de onderwijsvernieuwing opdeze wijze, dan blijkt wel, hoe diepgaand en veelomvattenddeze is. Een zaak ook van mensen van grote competentie, wierbekwaamheden zich verder uitstrekken dan alleen over

onder?wijszaken. Een samenbundeling van vele krachten is nodig,om het veelzijdige onderzoek te voltrekken. Zulk een onder?zoek zal in de eerste plaats een practisch doel moeten hebben:het ontwerpen van een breed en diepgaand plan voor onder'wijsvernieuwing. Feitelijk had men reeds lang de instelling van een plan?commissie voor het onderwijs mogen verwachten en behoordehet initiatief daartoe uit te gaan van het Ministerie van Onder?wijs. Het is voor mij althans volkomen ondenkbaar, dat eriemand in ons land te vinden zou zijn, bekwaam genoeggeacht voor de hoogst verantwoordelijke taak van Ministervan dit departement, die, wat ook zijn politieke overtuiging



??? 268 xnoge zijn, niet de grote ontoereikendheid erkent van onsonderwijsbestel en de gebrekkigheid van het onderwijs. Evengoed als er een zekere planning bestaat voor materi??lewederopbouw, voor sommige delen van het economisch her*stel, behoorden er planbureau's te bestaan voor vele andereterreinen van het sociale leven. Om bij de school en hetonderwijs te blijven, in de totaal veranderde wereld, waarinwij thans leven, met zijn hoogst complexe structuur, voltrektzich de aanpassing aan de nieuwe verhoudingen en de assi*milering van nieuwe functies niet meer op eenvoudige, natuur*lijke wijze. Hier is bewuste ordening en leiding onmisbaar.Maar een ordening, die gericht is op integratie en die tot standkomt door co??rdinatie. Het moet mogelijk zijn, om te komen tot een gemeenschap*pelijke

onderwijspolitiek. Er moet gezocht worden naar eengemeenschappelijk doel, waarbinnen de principi??le menings*verschillen gedeeltelijk zijn overwonnen en gedeeltelijk devrijheid blijft voor de verwerkelijking van bijzondere doel*stellingen. De problemen, waarvoor de opvoeding ons stelt,moeten gemeenschappelijk worden doordacht. Men zegt, dathet steeds dezelfde problemen zijn, waarvoor de opvoederwordt gesteld. In haar algemeenheid is deze uitspraak zekerwaar. Maar we hebben zeer weinig aan zulke algemeenheden.Wij hebben ons bewust te zijn van de concrete situatie, waarinwe thans verkeren. En deze is een geheel andere, met totaalandere aspecten dan zelfs tien jaar geleden in ons bewustzijn&sveld traden. We hebben nieuwe mogelijkheden ontdekt, maarook gevaren leren onderkennen, waarvan we de

werkingssfeertevoren ernstig hebben onderschat. Zeer grote differentiatie van schooltypen gewenst. Naast de algemene herori??ntering, welke de opvoedkundigedoelstellingen vragen, zijn er zeer concrete vraagstukken,waarvoor oplossing moet worden gezocht. Een dezer zeerdringende vragen is: wat doen wij met de jeugd op het tijd*stip van haar ontwaken tot het besef van een enkeling tezijn temidden van een bestaande en gevestigde â€žgemeenschap"?Wat kunnen wij doen om de ergste schok, die zulk een be*wustwording met zich medebrengt, op te vangen? Hoe kunnende in deze periode optredende krachten worden gemobiliseerden ge??ntegreerd in het ontwikkelingsproces tot persoonlijk*heid en tot sociaal wezen? Hoe helpen wij mede tot demo*



??? 269 cratische bewustwording, opdat de jeugd niet ten prooi valtaan de invloed van valse leuzen en mens^ontwaardende ideoelogie??n? Van de beantwoording van -zulke vragen en van devorming van een gemeenschappelijk front met een positief doelzal veel van de toekomst der jeugd afhangen i)- En in dezebewustmaking kan de school ontegenzeggelijk een zeer belangÂ?rijke rol spelen. Maar dat is slechts mogelijk, indien de schoolzich weet te ontworstelen uit de greep van verouderde tradiÂ?ties, en vormen gevonden worden, welke beantwoorden aande eisen van democratische gezindheid. Zulks veronderstelt o.a. een geheel nieuwe indeling vanschooltypen en de opbouw van een schoolstelsel, dat alsorganisatie functionele differentiatie mogelijk maakt. En ditis n.m.m. een eerste eis van

onderwijsplanning binnen hetkader der sociale en culturele structuur. Het onderwijsbeheer behoort in democratische zin te wor-den gewijzigd. Naast de urgente vraag naar een integraal nationaal schoolÂ?stelsel met internationale ori??ntering, bestaat ook behoefte aaneen meer bevredigend onderwijsbeheer. Dit is een zaak, welke zeer veel kanten heeft, waarondereen enkele met een zeer gevoelig oppervlak. Het ligt niet inonze bedoeling op alle vraagstukken, welke zich hierbij voorÂ?doen, uitvoerig in te gaan. Zulks kan beter in een aparteverhandeling tot zijn recht komen. We constateren hier slechts,dat in verschillende â€žkringen" reeds over dit vraagstuk isgedacht en voorstellen zijn gedaan, om tot een meer beÂ?vredigende regeling te komen. Maar met nadruk wordt erhier nog eens op

gewezen, dat een kwestie, waarmede zoveel O Er is ccn beweging gaande onder mensen, die, diep doordrongenvan de grote verantwoordebjkbeid van de opvoeders, een doelbewusteopvoeding tot democratie noodzakelijk achten. In het besef van deontoereikendheid der hedendaagse democratische vormgeving, gevoelenzij behoefte aan gezamenlijke doordrenking van de problematiek derdemocratische gedachte ten einde een gemeenschappelijk agens te vinden,welke als een zuurdesem de opvoeding cn het onderwijs volledigdoordringt. Hier ligt in beginsel ongetwijfeld een nationale taak, welkeeen internationale betekenis kan krijgen. Wanneer het voorlopig comit?Švoor opvoeding tot democratie binnenkort van zich zal doen horen(ik hoop, dat deze vermelding mij niet zal worden kwalijk

genomen),is het te hopen, dat zijn roepstem in alle kringen jvan onis Nederlandsevolksleven, waar men de actualiteit dezer problematiek beseft, weerklankzal vinden.



??? 270 en zo uiteenlopende belangen gemoeid zijn als bij het beheerhet geval is, slechts tot bevredigende oplossing te brengen is,wanneer by alle â€žgroepen" de bereidheid bestaat om naarelkaar te luisteren en in samenwerking tot het ontwerpen vandoelmatige beheersvormen te komen. Urgent is het, te zoeken naar de procedure, die de dis*crepantie wegneemt tussen het directe beheer van openbareen bijzondere scholen. Behandeling van dit vraagstuk kanechter beter elders plaats vinden dan in dit tijdschrift. Naast deze bijzondere vormen van beheer, welke voort*vloeien uit de verschillende belangen der drie â€žrichtingen":Openbare, Prot.*Christelijke en Rooms*Katholieke, verdienenook meer algemene vormen van beheer de aandacht. Indien het waar is, dat er sprake is van een hoopvolleevolutie van het

democratisch bewustzijn, dan mag wordenaangenomen, dat er ook bereidheid en vermogen aanwezigis in breder kring tot het dragen van medeverantwoordelijk*heid van bestuur. Dit zou nog op zichzelf geen voldoendereden zijn voor het overdragen van bevoegdheden aan lagereorganen. Maar waar de steeds groter wordende belasting vanhet Departement dwingt tot uitbreiding van het ambtelijkapparaat, ligt het in de lijn der ontwikkeling, over te gaan tothet instellen van subsidiaire lichamen bestaande uit deskun*digen en onderwijspractici. Een nauwkeurige analyse van deverschillende werkzaamheden en bevoegdheden, welke vooroverdraging in aanmerking komen, zou kunnen leiden tot eendescentralisatie van bestuur, welke het Departement en deMinister van Onderwijs, K. en W. belangrijk zouden ont*lasten en

tevens een effici??nt en snel functionneren mogelijkmaken, mede omdat belanghebbenden zich op veel eenÂ?voudiger wijze met de autoriteiten der nieuwe organen kunnenverstaan. Nieuwe organen. De volgende organen staan mij daarbij voor ogen. a. Centrale besturen der drie onderwijsorganisaties. Hierbijwordt uitgegaan van de gedachte, dat er op de duur slechtseen drietal grote verbanden zullen bestaan. Elk dezer orga*nisaties wordt daarbij verondersteld alle tot eenzelfde ,,rich*ting" behorende schoolsoorten en onderwijstypen te omvatten. We zouden dan hebben: een Centrale Bestuursraad voorR.K. opvoeding en onderwijs, een voor Reformatorisch*



??? 271 Christelijke en een voor niet?confessionele (of hoe die danheten mogen) scholen en opvoedingsinstellingen i). Tendenties in deze richting zijn reeds aanwezig. Het zoumij niet verwonderen, wanneer binnen niet al te lange tijddefinitieve voorstellen van verschillende zijden zijn te ver?wachten. Het komt er maar op aan, of men zich met elkaarwil en kan verstaan, om een gemeenschappelijk overleg inte leiden met de overheid^). b. Een Federale Raad gevormd uit de drie Centrale Be?stuursraden. Men is nog al eens geneigd de hiervoor verondersteldesamenwerking als een utopie te beschouwen. N.m.m. hangthet er maar vanaf, of de voorwaarden vervuld kunnen worden,waarop zulk een samen optrekken voor de belangen van hetonderwijs mogelijk is. Een der voornaamste vraagstukken

isdaarbij, of er een werkelijke gelijkgerechtigdheid tot standkomt voor de drie â€žrichtingen". Komt zulks tot stand, en bijde projectie van a is dit reeds verondersteld, en zal men deweg weten te vinden, die alle drie, ook organisatorisch, eengelijkwaardige plaats verzekert in het onderwijsbestel, dangeloof ik, dat het niet zo moeilijk meer zal zijn, ten aanzienvan de gemeenschappelijke belangen in voortdurend overlegte treden. Behalve het overleg over de onderwijsbelangen, en het inten?sieve contact, dat ontstaan zal tussen de verschillende takkenvan onderwijs, zullen aan dit orgaan zekere regelende be?voegdheden kunnen worden gegeven. De voornaamste taak zalechter zijn het geven van adviezen en voorlichting, zowel naarbeneden als naar boven. Het lichaam, waartoe deze FederaleRaad

zich steeds en onmiddellijk kan richten, is de c. Onderwijsraad (Algemene Onderwijs?Centrale). Naast de controlerende en regelende taken van dit lichaam treedt het op als regelrecht verbindingsorgaan met de Minister. ') Het zal zonder meer duidelijk zijn, dat in de Centrale raden af'zonderlijke secties zuilen worden gevormd voor verschillende onder'wijstypen. Een opvallend verschijnsel is het, hoe vrijwel gelijkertijd van ver'schillende zijden overeenkomende gedachten zijn geuit. Toen ik inJuni '45, om met mijzelf klaar te komen met de â€žonderwijsvernieuwing"mijn denkbeelden daarover op schrift stelde, trof het mij, binnen een vrijkort tijdsverloop in vakbladen en geschriften soortgelijke idee??n te zienuiteengezet. M. i. een â€žbewijs" dat zulke dingen in de lijn der historieliggen. Het zit in de lucht.



??? 272 In verband met de zeer belangrijke plaats, welke dit lichaamtoekomt in het onderwijsbestel, zou het onder voorzitterschapmoeten staan van een hoge functionaris met grote kennis vanonderwijszaken. Het komt mij voor, dat, onder meer, voordeze hoogst verantwoordelijke taak wederinstelling van hetDirectoraat#generaal noodzakelijk is^).d. Een Wetenschappelijk Pedagogisch Bureau.In dit verband zij het voldoende er op te wijzen, dat in eenzo groot en samengesteld â€žbedrijf" als het onderwijs is, metzulke vitale belangen, een instituut voor research onmogelijkkan worden gemist^- Men kan van mening zijn, dat al zulke zaken ook kunnenworden geregeld zonder dat er een algemeen onderwijsplanbestaat. Maar het zal toch zonder veel woorden aan iederduidelijk zijn, dat slechts in een planmatige ordening van

hetgehele onderwijswezen, zulke organen hun functies naar be*horen kunnen vervullen. Ze zullen slechts organen kunnenheten, wanneer zij in een vast verband geplaatst zijn cn func*tionneren als â€ždelen" van een werkelijk levend organisme. Het is een bekend feit, dat er kringen zijn, waarin menaarzelend of zelfs afwijzend staat tegenover de gedachte vanhet overdragen van bevoegdheden aan lagere organen. Sub*sidiariteit of functionele descentralisatie (de begrippen dekkenelkaar vrijwel) blijven in sommige kringen taboe. Vroeg oflaat echter zal men deze ontwikkeling moeten accepteren. Evenmin als de eenmaal ingezette beweging tot verdiepingvan de bedding van opvoeding cn onderwijs te keren is, even*min zal men de noodzaak kunnen ontgaan van de kanaliseringvan het onderwijs in een doeltreffend

schoolstelsel. Ook dcinstelling van nieuwe beheersvormen en wettelijk geregelde ') Het is prematuur hier op de functies van deze Raad in te gaan.Ook werd geheel buiten beschouwing gelaten, waar en hoe dc invloedder Hoofdinspecteurs en Inspecteurs tot zijn recht zou kunnen komen.Wel lijkt het mij gewenst, te zeggen, dat in de Onderwijsraad vertegenÂ?woordigers zitting hebben van de Federale Raad. Het zou misschien beter zijn hier het woord pedagogisch niet tegebruiken en te spreken van een wetenschappelijk onderwijs-planbureau.Daarmee wordt de â€žgevaarlijke" koppeling pedagogiek cn staatsbemoeienisvermeden. Het komt mij voor, dat dit lichaam in voortdurend .contactmet dc pedagogischÂ?psychologische instituten (Nutsseminarium, VrijeÂ?,R.Â?K.Â? en Rijksuniversiteiten) belangrijke gegevens zou

kunnen verÂ?zamelen voor de algemene planning, welke buiten de bevoegdheid valtvan de Onderwijsraad, maar die in een voortdurend groeiend en zichwijzigend onderwijsbestel onontbeerlijk is.



??? 273 organisatievormen kan men op de duur niet ontgaan. Al dezevernieuwingen behoren plaats te vinden in het kader der plan*ning. En hiertoe behoort nog een ander vraagstuk van onder*wijsbeleid, nl. de onderwijsvoorziening. Onderwijsvoorziening en spreiding van scholen deel vaneen nationaal plan. Ook op dit punt heeft men hier te lande een schromelijkeachterstand in te halen. Waar men zich in andere takken vanregeringsbeleid met grote nauwkeurigheid op de hoogte steltvan de waarschijnlijke ontwikkeling en op grond daarvan eenjarenplan opstelt (bv. bevolkingsaanwas*woningbouw; idem*uitbreiding landbouwareaal; idem*voorziening recreatiemoge*lijkheden), gaat men in het onderwijsbeleid nog voor eengroot deel te werk volgens de planloze methode laissez*faire,laissez*aller. Incidentele

maatregelen, besluiten op grond vantoevallige, momentele politieke verhoudingen, toestemmingvoor scholenbouw of ^stichting zonder rekening te houden metnationale of regionale behoefte, enz. Zeker op grond vande onderwijswetten zal men een enkele dezer beslissingenkunnen verdedigen. Maar zelfs wanneer men nog niet totwetswijziging wil of kan overgaan, dan zou men toch bij aan*wezigheid van een wetenschappelijk gefundeerd plan, dit alsgrondslag voor beslissingen kunnen nemen. Wil men een verantwoorde onderwijsvoorziening voeren,dan zal men ook hier descentraliserend te werk moeten gaan.Allereerst zou op grond van demografische, sociologische enandere gegevens dc momentele en de vermoedelijke behoefteaan onderwijs in het algemeen en aan onderwijs van een be*paald type

moeten worden vastgesteld. Dit kan het meesteffici??nt gewestelijk geschieden met inschakeling van alle bc*langhebbende groepen, zoals provinciale en gemeentelijke be*sturen, onderwijsorganisaties, bedrijfsgroepen, enz. In derapporten behoort de gewenste spreiding der scholen cnschooltypen duidelijk te worden aangetoond en liefst dooreen grafiek en een kaart te worden verhelderd O- Vanzelf* ') Het komt .mij persoonlijk zeer gewenst voor, dat in dit onderzoekmede opgenomen zouden worden de voorziening aan recreatiemogelijk*heden voor de jeugd, schooI*studieÂ?kampcn, sport' cn andere centra, diewel ten dele op dc terreinen van gcmeentczorg en Â?bemoeienis liggen,maar .voor een groot deel toch ook betrokken zijn in de regcringszorg.Aan dit zo gewichtige vraagstuk van jeugdzorg, dat niet

voor een geringdeel het probleem van dc vrijc'tijd'bcstcding raakt, zou ik gaarne eenafzonderlijk artikel wijden. Paedagogische Studi??n, XXV. 18



??? 274 sprekend moeten de regionale rapporten worden verwerkt toteen nationaal plan, dat deel uitmaakt van het totale onderwijsevernieuwingsschema. Het zou weinig moeite kosten aan de hierbesproken onderedelen van onderwijsplanning nog meerdere toe te voegen. Zoeals gezegd, gingen wij uit van het standpunt, dat onderwijsevernieuwing niet beperkt is en niet beperkt mag blijven totwat men er in grote kringen gewoonlijk onder verstaat. Verdermeenden wij, onder erkenning van de reeds geleverde waardeevolle bijdragen en hetgeen ook thans nog wordt gedaan, temoeten aantonen, hoe dringend noodzakelijk een onderzoekmoet plaats hebben naar de genoemde mogelijkheden: een onderwijskundig, sociologisch en democratisch vereantwoord functioneel schoolstelsel; een effici??nt onderwijsbeheer, deels in

de vorm van deleegatie, deels als functionele descentralisatie te realiseren; de omvang der momentele onderwijsbehoefte, de vermoedeelijke toename (of reductie) in verband met de bevolkingsgroeien eopbouw; de noodzakelijke spreiding der scholen (schooletypen), steunende op gegevens verstrekt door sociologen beetreffende migratie (bv. urbanisme), aard der bevolking, tenedenzen tot industrialisatie of agrarisatie (landbouweeconoemische politiek), enz., en andere adviezen van deskundigen. Het komt mij voor, dat in het belang van het Nederlandseonderwijs en ten bate van de toekomstige jeugd met het aanepakken dezer werkzaamheden niet gedraald mag worden.Pacificatie nii. Onder de genoemde vraagstukken is er ?Š?Šn, dat nog eenander aspect heeft dan een economisch of onderwijspolitisch.Ik bedoel het

zeer ingrijpende vraagstuk der pacificatie. Metalle oorbare middelen moet getracht worden, de verschillendeâ€žrichtingen" tot elkaar te brengen. Welke deze middelen zijn?Ik heb in het voorgaande reeds een enkele mogelijkheid aanegeduid, althans in een richting gewezen. Om verschillenderedenen laat ik een nadere uitwerking van dit probleem hierna. De huidige toestanden zijn vermoedelijk voor geen dergroeperingen bevredigend. Zij zijn dit nog minder, wanneerwe de situatie beschouwen binnen het raam der algemeneonderwijsbelangen. Nog sterker zou ik het willen zeggen:deze verdeeldheid knaagt aan de wortel van ons volksbestaan.Als de tekenen ons niet bedriegen (en laat ons hopen dat ditniet het geval is), dan zijn er inderdaad redenen om te geloven.



??? 275 dat de wil aanwezig is, de versperringen op de weg naarsamenwerking weg te breken. Doch een deel dezer versper?ringen is niet op te ruimen met de eigen krachten der goed?willenden. Hier moet ook van de zijde der overheid ietsworden gedaan. Onderwijsplanning is de consequentie van regeringsbeleid. Het bovenstaande pleidooi voor een breed opgezette onder?wijsvernieuwing in het formaat van culturele planning, bevatvermoedelijk voor ingewijden in het onderwijsvraagstuk weinignieuws. Dat was ook niet de bedoeling. De opzet van ditartikel was geen andere, dan nog eens in enigszins andere vormde algemene aandacht te vestigen op de noodzakelijkheid vanre??le onderwijspolitiek. Zonder plan ziet het er met de toekomst van ons onderwijsniet rooskleurig uit. De onbevredigende

verhoudingen, deafhankelijkheid der onderwijsvoorziening van kleine en grotereâ€žbelangen", de wisselende politieke verhoudingen, en andereoorzaken (en niet het minst de nimmer uitgesproken leuze:ieder voor zich en God voor ons allen) scheppen toestanden^,die strijdig zijn met de algemene volksbelangen. Zulks kanin hoofdzaak worden voorkomen, indien er gewerkt wordtvolgens de lijnen van een objectief pFan. Zo kan de regerings?zorg weer op het peil worden gebracht, die de wetgever blijk?baar op het oog gehad heeft, bij de formulering van art. 200sub 1 van de Grondwet. Want onderwijs is hier te verstaanzowel als het gehele onderwijs als het onderwijs'als=geheel.En zorg houdt niet alleen in onderhoud en verzorging; hetimpliceert ook voorziening in het nog?niet?bestaande en onmis?bare;

vooruitzien, en dit alles tezamen: beleid. We staan nu aan de vooravond van nieuwe verkiezingen').Hoe deze zullen uitvallen, is niet te voorzien. Maar, hetzij ') Dit artikel was reeds gezet v????r de verkiezingen hadden plaatsgehad en voor het nieuwe ministerie was samengesteld. Nu we daninderdaad een nieuwe i^inister van O., K. cn W. hebben gekregen,mogen we ook vertrouwen, dat deze als hoogleraar in de psychologieovertuigd is van de noodzakelijkheid van vernieuwing der grondslagenvan onderwijs en opvoeding. In hoeverre hij die zal kunnen verwezenÂ?lijken hangt voor het overgrote deel af van de medewerking dergenen,die in dc dagelijkse praktijk van het onderwijs staan. Of de Ministerverder tot zijn taak wil rekenen, wat in het slot vvan dit artikel alswens wordt uitgesproken, blijven wij hopen.



??? de tegenwoordige verhoudingen gehandhaafd blijven en dethans het bewind voerende Minister van Onderwijs, Kunstenen Wetenschappen nogmaals tot bekleding van dit ambt wordtaangezocht, hetzij een nieuwe functionaris zijn plaats zalinnemen, we spreken de hoop uit, dat dit geluid tot hem zaldoordringen en dat een der eerste daden in de nieuwe mini*steri??le periode zal zijn, instelling van een Centrale Onderwijs*plan*Commissie, en dat deze minister over de maat van zijnambtsperiode heen, een plan weet te ontwikkelen van bredeallure. Want de duur van ?Š?Šn parlement is te kort, om watop dit gebied nodig is te verwerkelijken. Een tijdperk vantien jaren is daarvoor zeker niet te lang gerekend. In het kader van de culturele wederopbouw kan door deMinister geen groter en grootser taak verricht worden dan

hetleggen van een hecht fundament, waarop in de toekomst ?Š?Šnmachtig onderwijsgebouw kan verrijzen. DIE RE?‹LING VAN DIE ONDERWYS VAN DIETWEE AMPTELIKE TALE (AFRIKAANS EN ENGELS)IN DIE UNIE VAN SUID*AFR1KA DEUR Prof. Dr B. F. NEL. (Universiteit van Pretoria.) Net soos in alle ander lande waar daar twee tak en tweekuiture naas mekaar binne dieselfde staatkundige gebied moetgroei en bloei, bestaan daar in Suid*Afrika 'n taalvraagstuken word daar ook 'n kultuurstryd gevoer. Vir elke Afrikanerwat sy Volk en Taal en alles wat eie aan sonnig Suid*Afrikais in die diepte van sy siel lief het, het die kultuurstryd ietsvan vanselfsprekends geword. Om alle aspekte van die strydgoed te verstaan is dit vir die buitelander ook nodig om ditin sy logiese verband te sien, d.w.s. om die

opeenvolgingvan staatkundige gebeurtenisse in hulle historiese verband tebetrag. Dit sal egter nie van pas wees om in hierdie artikelso 'n historiese skets te gee nie. Dis nodig om slegs hierna teverwys en kortliks een en ander omtrent die kulturele aspekte noem. In 1806 al het die Kaap onder Engelse beheer gekom enso ook Natal in 1843. Die Groot Trek in 1836 het op die



??? 277 stigting van die twee Boererepublieke, nl. die Oranje Vry*staat en die Transvaal uitgeloop. Ook hierdie Republieke hetmet die Vrede van Vereeniging in 1902 onder Engelse beheergekom. Sinds 1910 is hierdie vier Provinsies tot 'n Unie ver*enig nl. die Unie van SuidtAfrika. Na hierdie gebeurtenisse,en as 'n gevolg hiervan, het die verkeerde opvatting onder'n sekere groep stadig aan begin posvat dat voortaan die tweetale en die twee kuiture naas mekaar moet ontwikkel, d.w.s.die taal en kuituur van die veroweraar en die Afrikaanse taalen kuituur wat die taal en kuituur van die verowerde is. Hier*die vreemde oorheersing het die Afrikaanse taal en kuituurin twe??rlei opsig gekortwiek: Uit 'n staatkundige en uit'n ekonomiese oogpunt was dit in die belang van die ver*oweraar om nie volle kultuurregte in

die begin aan die Afri*kaner toe te ken nie. Tweedens is die Afrikaanse taal enkuituur gestrem deurdat dit as jong loot van 'n ou gevestigdeWesterse kuituur binne dieselfde staatkundige grense moesontwikkel as die sterk en w??reldverbreide Angelsaksiese taalen kuituur. Onder sulke omstandighede, weet ons, het diesterker kuituur nog altyd sy stempel op die jonger kuituurafgedruk en selfs gedreig om die jonger kuituur heeltemal teontaard. Dis dan ook wat met die Afrikaanse taal en kuituurgebeur het omdat die Afrikaanse taal en kuituur nog buigbaaren vormbaar is en dus baie maklik allerhande onegte kuituur*vorme en taaluitdrukkinge kon en nog kan laat insypel. Diegevolg biervan is dus nasiona/e ontaarding en omdat die ont*aarding die gevaar van volksverbrokkeling meebring ontstaandaar 'n stryd, 'n

stryd wat hom in 'n taalstryd openbaar. Dis'n stryd met die â€žvreemde" om die â€žeie" cn hier tree, volgensdie Nederlandse geleerde G. J. Nieuwenhuis, weer algemenewette op: ,,... het zwakke valt voor 't sterke, selectie en aan*passing bepalen, wat zal overleven. En stroom en tegenstroomtreden op. Soms schijnt het cosmopolitische tc overheerschen:de cultuurverbreiding werkt dan in de breedte. Tot plotselingeen sterk verlangen naar het eigene optreedt: de groei heeft inde diepte plaats." Dit is presies wat met die Afrikaanse taal en kuituur gebeurhet en nog gebeur: daar is tye in ons kultuurgeskiedenis ge*wees wat dit gelyk het of alles op n dooie punt uitgeloophet: Dis dan in die swart oomblikke van die kulturele ont*wikkelingsgang dat die vreemde kultuureiemente met gewelddie volksliggaam

binnedring. En so sterk vat dit pos dat



??? 278 alleen 'n heftige heroplewing van die volksiel die eie kuituurvan die vreemde suiwer en 'n nuwe stoot aan die ontwikkelingvan die eie taal en kuituur gee. So 'n heftige heroplewing vindgewoonlik na tye van verslapping plaas omdat onderwyl indie diepte van die volksiel onbewus groei plaasgevind heten energie versamei is, waardeur die hunkering na die eie totdie oppervlakte opborrel. Vir elke kultuurbewuste mens behoort dit duidelik te weesdat onder omstandighede soos in Suid^Afrika die denasio?nalisering van die verowerde Volk (d.w. s. die Afrikaner)geskied deurdat die moedertaal, veral vir sover dit die skolebetref, nie 'n kans kry om spontaan te ontwikkel nie. Dietaalstryd in ons skoolwese het eintlik aan die begin van dievorige eeu begin toe die Engelse in besit van die Kaap gekomhet. So het die stryd

opnuut begin met die besitneming vandie ander Provinsies. Elke Provinsie het in die verband sekereonderwyswette opgestel wat nie net die re??ling van die onder'wys in die algemeen ten doel gehad het nie, maar ook, enveral, die re??ling van die onderwys van die twee tale. Engelsen Hollands, en later Engels en Afrikaans. Bekend in die ver?band is die Onderwyswet van 1907 in die Transvaal, watook die Smuts?wet van 1907 genoem word, en die Hertzog?onderwyswet van 1908 in die Oranje Vrystaat. Wat die Transvaal in sy Kroonkolonie?tydperk betref, hetdie Onderwysordonnansie van 1903 die volgende t.o.v. dieHollandse taal in die skole vasgel??: Wanneer die ouers daar?om versoek kon 3 uur per week onderrig aan die Hollandsetaal bestee word, bo en behalve die tyd wat in Hollands aangodsdiensonderrig

bestee word, met die voorbehoud dat dietotale tyd wat aan die onderrig van Hollands gegee word nie5 uur per week te bowe sal gaan nie. Origens was die onder?rig deur middel van Engels. Hierdie ordonnansie het grootontevredenheid onder die Boere van die Transvaal sowel asdie Oranje Vrystaat veroorsaak, eerstens, omdat dit nie regaan moedertaal?onderwys laat geskied het nie en tweedens,omdat hulle gevoel het dat die vorming van hulle kindershierdeur sal ly. As 'n gevolg hiervan het onder die Boere vanalbei Provinsies die C. N. 0.?Beweging ontstaan d. w. s. 'n be?weging vir die stigting van eie Christelike?Nasionale?Skole.Soos bekend het die beweging met geldelike ondersteuningvanuit Holland weldra oor die 200 skole in die Transvaalen Oranje Vrystaat in die lewe geroep. As 'n gevolg van die



??? 279 bemoeiinge van Lord Selborne, die opvolger van Lord Milneras Goewerneur in 1905, is volgens Goewermentskennisgewingdie volgende bepaal nl. dat onderwysers voortaan toegelaatsal word om ??f Hollands ??f Engels as medium van ondetvigte gebruik solank as hulle huUeself verstaanbaar maak opvoorwaarde egter dat die Engelse taal as medium gebruik moetword sodra die kinders die instruksies van die onderwyser indaardie taal kan volg. Verder is bepaal dat 'n kennis vanEngels soos vir elke standerd voorgeskryf 'n voorwaardevir promosie na 'n volgende standerd of klas sal wees. Onderwyl het die C. N. O.eSkole voortbestaan hoewelpogings aangewend is om hulle onder die staatstelsel in tebring. Generaal Smuts, die minister van Onderwijs onderVerantvvoordelike Regering in die

Transvaal het die voorÂ?staanders van die QN. 0.Â?Skole belowe dat hy 'n wet indie lewe sal roep wat, terwyl dit die goeie in die ou BoereÂ?stelsel sal bevorder 'n ideale nasionale stelsel sal skep. GeÂ?volgelik is die C. N.O.Â?Skole by die staatÂ?skole ingelyf. Diebeloofde wet was dan die Onderwyswet van 1907. Hierdiewet het die beginsels deur Lord Selborne neergel?? bekragtigmaar bepaal dat Engels as medium of voertaal in die gevalvan Afrikaanse kinders nie voor Standerd IIP) ingevoer salword nie. Na Standerd 111 mag die voertaal nog Hollandswees in nie meer as twee vakke nie. Oor die algemeen kandit so gestel word dat ooreenkomstig die SelborneÂ? en SmutsÂ?wette elke kind Hollands mag leer maar ook dat elke kindEngels moet leer. Toe die Oranje Vrystaat in 1907 Verantwoordelike

RegeÂ?ring kry het Generaal Hertzog Minister van Onderwys geÂ?word. Deur sy onderwyswet van 1908 het hy probeer omverbetering in onderwystoestande aan te bring. Wat die taalÂ?vraagstuk betref het hy 'n onderskeid tussen voertaal en taalÂ?studie gemaak. Wat die voertaal of medium van onderwysbetref, is in die wet bepaal dat t??t en met Standerd IV elke ') Dit dien hier verduidelik te word dat die standerds of klasse soosvolg op mekaar volg: Gewoonlik is daar twee beginners klasse of subÂ?standerds. In sommige Provinsies word dit Subst.inderd een en tweegenoem, in ander Provinsies heet dit Substd. A en B. Hoewel dit elkjaarklasse is probeer onderwyzers om kinders die twee klasse in agdenmaande te dek. Hierop volg Standerds I tot VI in die laerskool, terwyldie middelbare skool Standerds

VII tot- X bevat. In die Transvaal eindigdie laerskool by Std. V terwyl Stds. VI tot X vorms genoem wordd. w. s. vorms I tot V.



??? 280 kind deur middel van die taal onderrig moet ontvang wat hypraat en die beste verstaan. Terselfdertyd egter moes die tweede taal (Engels) geleidelikingevoer word sodat dit uiteindelik as bykomende voertaalkon geld. Van Standerd V af moes in elke standerd minstensdrie vakke deur Engels as voertaal en drie deur Hollands asvoertaal onderrig word. Sover dit die studie van die taal selfbetref is bepaal dat met en na standerd IV Engels sowel asHollands aan elke kind geleer sal word (vrystelling konegter van die een of die ander taal verkry word in sekeregevalle). In 1910 het die unifikasie van die vier Provinsies tot standgekom. By hierdie geleentheid was dit Generaal Hertzog watas voorvegter van taalgelykheid opgetree het: Hollands moesdieselfde behandeling as Engels ontvang. Die Engelse is uit*eindelik oortuig

van die wenslikheid om Hollands naasEngels as amptelike tale te erken waardeur artikel 137 vandie Grondwet ontstaan het wat Hollands (later Afrikaans)naas Engels as amptelike tale van die Unie van Suid*Afrikaerken en ook op gelyke voet stel. Tot sover is naas die algemene kulturele agtergrond 'nkortskets gegee van die taalvraagstuk in die onderwysstelsel vandie twee voormalige Boererepublieke vanaf die Vrede vanVereeniging tot by die tot standkoming van die Unie. Ver*volgens sal die onderwys van die twee amptelike tale, Afri*kaans en Engels in die Transvaal na*gegaan word en ten slottesal op die huidige toestand in die ander drie Provinsies ge*wys word. Na unifikasie in I9I0 moes die Smuts*onderwyswet in oor*eenstemming met die bepalinge van die Grondwet gebringword. Dit is in 1911 gedoen deur middel

van 'n onderwys*ordonnansie wat deur Johann Rissik, die destydse Admini*strateur van die Transvaal deurgeloods is. Vir sover dit dieonderwys van die twee amptelike tale betref het dit o.a. dievolgende bepaal: dat die voertaal by die onderrig van elkeleerling in alle standerds van enige openbare skool tot enmet Standerd IV die huistaal van die leerling sal wees, metdien verstande dat die ouer van enige leerling die reg sal h??om te eis dat die ander taal geleidelik ingevoer moet word endaarna gereeld gebruik word as tweede voertaal, ooreen*komstig die verstandelike ontwikkeling van die leerling en inso 'n geval sal dienooreenkomstig vir die onderwys van so



??? 281 'n leerling voorsiening gemaak word. As daar in enige vandie standerds 'n minderheid is wat die ander taal as voertaalgebruik, dan moet skikkinge getref word vir die doeltreffendeonderwys van die minderheid deur die instelling van parallel*klasse^) maar dan moet die leerlinge nie minder as vyftienin getal wees nie. Bokant Standerd IV kan die ouer een vandie amptelike tale as voertaal vir al die vakke kies of hy kanalbei tale as voertale kies. As die ouer geen keuse doen nie,dan word die voertaal gebruik wat die kind die beste ver*staan, d.w.s. die moedertaal waarmee hy begin het. Die gevolg van hierdie bepalinge was dat die kindersvan Afrikaner* en Engelse ouers in aparte skole hulle onder*wys deur die moedertaal ontvang het. Gewoonlik het die ouersna Standerd IV geen ander taal as die

moedertaal vir voer*taal gekies nie sodat suiwer Hollandsmedium* (van ongeveer1917 af Afrikaans medium*) laer* en middelbare*skole cnsuiwer Engelsmedium*laer* en middelbare*skole ontwikkel het.Waar die een volksgroep onder sekere omstandighede â€” soosbv. Engelse kinders op die platteland â€” gedwonge is om hullekinders na 'n skool te stuur waar uitsluitlik vir die moedertaalvan die ander groep voorsienning gemaak is, ontstaan ook dieparallelklasse soos in die ordonnansie bepaal, d.w.s. as daarnie minder as vyftien sulke kinders is nie. In sekere gebiedehet dit gebeur dat die aanwas van die minderheidsgroep sotoegeneem het dat so 'n skool vir bykans elke standerd nader*hand 'n parallelklas moes stig. Sulke skole het dan as parallel*mediumskole bekend gestaan. Onder sulke

omstandighedehet in baie gevalle 'n skeiding plaatsgevind tussen die Afri*kaanse en Engelse kinders sodat twee aparte skole in daardiegebied gestig is. In 1917 het die Provinsiale owerheid besluit om met Afri'kaans as voertaal (i.p. v. Hollands) te begin. In dieselfdejaar is ook 'n onderwyskommissie benoem om op die voor*en nadele van die enkel* en parallelmedium*skole in te gaan.Hulle slotsom was dat uit 'n opvoedkundige standpunt beskoudie enkelmediumskool (d. w. s. die suiwer Engelse of suiwerHollandse skole) die beste is. Hierdie Kommissie het ook O Onder 'n parallelklas word verstaan 'n aparte klas in dieselfde skoolwat deur die ander voertaal onderrig ontvang. So word in Afrikaanseskole b.v. 'n aparte klasfie vir 'n groepie Engelse kinders gestig wat hulleonderrig deur Engels ontvang.

Omgekeerd kan parallelklasse vir AfriÂ?kaanse kinders in Engelse skole gestig word.



??? 282 op die euwel gewys dat daar baie AfrikanerÂ?ouers is watvals beweer dat hulle huistaal Engels is, met die doel omhulle kinders in Engelse skole ingeskryf te kry. Dis natuurlik'n euwel wat die gevolg is van die denasionalisasieeproseswaarvan daar reeds hierbo melding gemaak is. Hierdie onderwysre??ling het meegebring dat daar 'n geÂ?weldige groei in enkelmediumonderwys plaasgevind het. In1917 was daar egter nog 6,337 meer kinders wat hulle onderÂ?wys deur middel van Engels ontvang. Van nou af treeAfrikaans as moedertaal in en in 1927 sien ons dat oor die69,000 kinders hulle onderwys in Afrikaans as moedertaalontvang het teenoor 52,000 kinders wat hulle onderwys inEngels ontvang het. In 1939 het die aantal gegroei na 106,183kinders (dit sluit 5,462 kleurlinge in) wat hulle onderwysdeur middel

van Afrikaans as voertaal ontvang terwyl daarslegs 58,196 kinders was wat hulle onderwys in Engels ontÂ?vang het. Daar is vandag ongeveer dubbel soveel kinders wathulle onderwys in Afrikaans ontvang as wat daar is wat hulleonderwys in Engels ontvang. Veral gedurende die dertiger jare toe die politieke partyevan Genls. Hertzog en Smuts â€žsaamgesmelt" het hetdie geÂ?dagte van nouer samewerking tussen EngelsÂ? en AfrikaansÂ?sprekende by baie begin posvat. Verder is die bewering ookgemaak dat die onderwys van die tweede taal verwaarloosword in die enkelmediumskole. Wat die Afrikaner betrefsou hy dan nie meer so tweetalig wees as voorheen nie. Omdie redes is daar toe sterk propaganda vir die parallelmediumÂ?skole gemaak omdat die kinders hier, hoewel nie in dieselfdeklaskamer nie tog onder

een dak in dieselfde skool opgevoedword: Dit sou die effek h?¨ dat die twee rasse nouer metmekaar omgaan, op dieselfde speelterrein speel en gevolglikmekaar se tale beter leer praat. Nodeloos is dit om daaropte wys dat die propaganda van partypolitici uitgegaan het,terwyl opvoedkundiges en onderwysers die skole veroordeelhet. Ook van nasionale kant is 'n stryd gevoer teen die paralÂ?lelmediumskool en vir die enkelmediumskool. Tenspyte van verset van nasionale kant sowel as van opÂ?voedkundige kant het die gedagte van samewerking en dieverhoging van die peil van die tweede taal by die regerendeparty in die Provinsiale Raad so sterk posgevat dat dit geleihet tot die herroeping van die RissikÂ?ordonnansie van 1911 endat 'n nuwe ordonnansie in 1945 in die plek daarvan gestel is.



??? 283 Hierdie ordonnansie bepaal dat tot en met Standerd V diekind deur middel van sy huistaal onderrig moet ontvangmaar dat die ander taal as vak geleer moet word. Let op:die aanleer van die tweede taal is nou verpligtend waar ditvoorheen nie die geval was nie. Verder bepaal dit dat by dieonderrig in die ander taal alle nodige stappe gedoen moetword (selfs die gebruik daarvan as aanvullende voertaal) omte verseker dat die standaard van bekwaamheid wat daarinteen die einde van die vyfde standerd behaal word sodanig isdat dit daarna vir die leerling moontlik sal wees om sodanigetaal as voertaal te h??. Waar daar minderheidsgroepe vankinders is word daar weer van parallelklasse gebruik gemaak. Ten einde die tweetaligheidspeil nog verder te probeerverhoog is bepaal dat aan die begin van

1946 alle skole watmiddelbare onderwys gee nog een vak (d.w.s. behalwe dietweede taal) deur middel van die ander taal moet onderrig.In daardie jaar het die meeste skole 'n nie#eksamenvak ge#kies (soos bv. liggaamsoefeninge) om deur middel van dietweede taal onderrig te word. Dit was in ooreenstemming metdie bepalinge van die ordonnansie. Vir 1947 moes die skole'n tweede vak â€” die keer 'n eksamenvak â€” in Std. VIinvoer wat deur die tweede taal onderrig moes word. Uit*eindelik sal in alle klasse in die middelbareskool die tweedetaal, 'n nie*eksamenvak en nog 'n eksamenvak deur middel ^van die tweede taal onderrig word: bv. in 'n AfrikaanseSkool sal Engels as tweede taal onderrig word terwyl liggaams*oefeninge en wiskunde (of aardrijkskunde of natuurkundeens.) ook deur medium Engels

onderrig word. Hierdie bepalinge in verband met die onderwys van dietwee tale is nie deur die skole gunstig ontvang nie. Die ge*volg is dat in die loop van die eerste ses maande van die jaar'n kommissie benoem is om op die resultate van die re??lingein te gaan. Hoewel op die huidige tydstip die bevindingevan die kommissie nog geheim gehou word, is die verwagtingdat hulle die ordonnansie gaan veroordeel. Of die huidigeProvinsiale bewind (d. w. s. die Verenigde Party van Genl.Smuts wat nog vir die volgende ses maande aan die bewindis) dit gaan herroep of wysig is nie bekend nie. Indien dieNasionale Party ook die Provinsiale verkiesing wen, soosin die geval met die onlangse Uniale verkiesing, sal die ordoruÂ?nansie beslis herroep word. Ten slotte sal kortliks aangedui word wat die re??ling van



??? 284 die onderwys van die amptelike tale in die ander provinsies is: Oranje Vrystaat. â€” Die onderwys van die amptelike talein hierdie Provinsie wordt gere??l ooreenkomstig die bepaiingevan Onderwysordonnansie No. 15 van 1930. Dit bepaal o.a.die volgende, nl. dat die voertaal vir elke leerling in al diestanderds van 'n openbare skool of 'n ondersteunde privaat?skool tot en met die sesde standerd die huistaal van die leer=ling is. Waar daar 'n minderheidsgroep is wat die ander taalas huistaal het word vir hulle deur middel van parallelklassevoorsiening gemaak waar die aantal nie minder as vyftienis nie, of deur middel van onderwyzers wat bevoeg is om inalbei offisi??le tale onderrig te gee. Na Standerd VI d. w. s.in die middelbare skool mag die ouer een van die ampteliketale as voertaal kies, of hy mag albei tale

kies. Wanneer dieouer versuim om hierdie reg van keuse uit te oefen, word dieleerling deur middel van sy huistaal onderrig, terwyl dietweede taal, sover moontlik, ook as 'n voertaal gebruik word. As 'n gevolg van hierdie bepaiinge vind 'n mens dat dieorganisatie van die stelsel van openbare skole so ingerig isdat daar voorsiening gemaak word vir (a) skole waarin eenvan die offisi??le tale die voertaal is met dien verstande datdie ander amptelike taal ook gedoseer moet word; (b) skolewaarin een van die amptelike tale die heersende voertaal is;en (c) skole waarin Afrikaans die voertaal in sekere vakkeis en Engels die voertaal in ander vakke is. Natal. â€” Na tot standkoming van Unie is die onderwysvan die amptelike tale deur die ordonnansie van 1916 vas?gestel. Hierdie ordonnansie het bepaal dat die voertaal vanelke

leerling in alle standerds van 'n openbare skool deur dieouer gekies sal word. Sodra die ouer sy keuse gemaak hetsal hy nie weer sy keuse kan verander alvorens 'n jaar verloophet nie. Die ouer het egter die reg om te eis dat die tweedetaal as vak onderrig moet word en elke skool moet dan hier?voor voorsiening maak. Wanneer die ouer nie hierdie regom die voertaal te kies uitoefen nie, sal die leerling in dietaal sy onderwys ontvang wat hy die beste ken en verstaan^Die ander taal sal dan as vak gegee word. Aangesien hierdieProvinsie oorwegend Engelssprekend is, is dit vanzelfsprekenddat omtrent alle skole as eentalig Engelse skole ontwikkel het.Daar die aanleer van die tweede taal Afrikaans glad nieverpligtend was nie is dit te begrype dat van Afrikaans mintereg gekom het in die Provinsie.



??? 285 Onder druk van die opvatting van meer samewerking endie verhoging van die peil van tweetaligheid het ook Nataltydens die oorlogsjare 'n nuwe onderwysordonnansie in dielewe geroep nl. die ordonnansie van 1942. Ook hiervolgens hetdie ouer die reg om die voertaal van die kind te kies. (As hyhierdie reg nie uitoefen nie, sal die kind sy onderwys in dietaal ontvang wat hy die beste ken en verstaan. Waar daarminderheidsgroepe is word daar min of meer soos in dievoornoemde Provinsies, vir hulle deur middel van parallel*klasse gemaak. Verder word bepaal dat aan elke kind bokantdie tweede klas (d. w. s. substanderd twee) albei die ampteliketale geleer moet word met dien verstande dat aan die anderof die tweede taal nie minder as twee en 'n halfuur of meeras vier uur per week bestee word nie.

Van standerd twee af(d.w.s. van die vierde klasse af) moet 'n deel van die leer*plan vir een halfuur (of nie meer as 'n volle uur) per ^dagdeur die tweede taal onderrig word. Van die begin van1943 af was dit van toepassing op Standerd II leerlinge. Virelke jaar was dit van toepassing op 'n volgende standerd sodatdit op die oomblik (1948) in Std. Vil van die middelbareskool van toepassing is. In 1951 sal dit dan ook vir dieStanderd X die hoogste klas van die middelbare skool vantoepassing wees. Die prosedure sal dan in werking wees vanafStanderd II tot Standerd X. Kaap=Provinsie. â€” Volgens mededeling van 'n woord*voerder van die Departement van Openbare Onderwys indie Kaap is die voertaalvraagstuk in daardie Provinsie nogheeltemal in die weegskaal. Tans word daar proefnemingsuitgevoer ten

einde te beslis wat die toekomstige beleid salwees. Intussen is die Departmentele regulasies van 1921 (metwysinge daarna) in werking, (a) Wat die voertaal betrefgeskied die onderrig tot en met Standerd VI deur middelvan die taal wat vir die kind die â€žbeste bekend" is d.w.s,die moedertaal. Na Standerd VI mag die ouer kies in welkevoertaal die kind verdere onderrig moet ontvang. Hoeweldaar ouers is wat die voertaal van die kinders verander bv.Afrikanerouers wat na Std. VI hulle kinders na Engelse skolestuur, gebeur dit meestal nie met die gevolg dat die meestekinders hulle onderwys in die laer sowel as in die middel*bare skool deur middel van die moedertaal ontvang. (b) Taal as vak op skool: Elke kind moet tot by Std. VI



??? 286 sy huistaal as eerste vak neem maar voorsiening word vir dieonderrig van die tweede taal gemaak wat deur elke leerlinggeleer moet word behalwe as die Inspekteur anders besluit. Behalwe in Natal is dit vir die ander Provinsies so dat dietweede taal eers met mondelinge werk in die tweede subÂ?standerd begin word. In Std. I word ook met lees begin enskriftelike werk word dan eers in Std. II ingevoer. KLEINE MEDEDELING. NEDERLANDS CONGRESVOOR OPENBARE GEZONDHEIDSREGELING.(Centraal Gezondheidscongres). Op 14 en 15 October 1948 zal door het Nederlands Congres voorOpenbare Gezondheidsregebng een Congres te Utrecht gehouden worden,gewijd aan het onder^verp: Plaats, Bouw en Inrichting der Scholenin verband met de Gezondheid van het Kind. De praeÂ?adviseurs zullen

het onderwerp van de algemeenÂ?hygi??nische,technisch^bygi??nische, paedagogische, architectonische en planologischezijde belichten. Het programma voor het Congres is als volgt samengesteld: Donderdag 14 October.10.30 uur Opening door de voorzitter, Dr L. C. Kersbergen. Historisch overzicht van de werkzaamheden van het NederÂ?lands Congres voor Openbare Gezondheidsregeling. 11.30 uur Vernieuwing van het Onderwijs en de Moderne Scholen-bouw door P. Bakkum, Gemeentelijk Inspecteur van hetonderwijs te Amsterdam. 1 uur Lunch. 2.15 uur Hygi??ne van het Schoolgebouw door Dr W. J. Lojenga,Directeur Gemeentelijke Geneeskundige en GezondheidsÂ?dienst te Alkmaar. 3.30 uur Het moderne Schoolgebouw door Ir J. Leupen, HoofdÂ?architect der gemeente Amsterdam. 5 uur Ontvangst ten

Stadhuize. 1 uur Congresdiner. Vrijdag 15 October. 9.30 uur Ligging van de School in de Stad door architect W. M.Dudok, te Hilversum. 10.30 uur Hygi??ne van de School en het Kind door Dr J. J. DalÂ?meyer, hoofd Afd. Kinderhygi??ne, Gem. Gen. en Gezond*heidsdienst, Amsterdam.



??? 287 11.30 uur Ligging van de School ten Plattenlande door Ir W. J. C.van Mourik te Velp. 1 uur Lunch. 2.30 uur Excursie naar Sanatorium Berg en Bosch te Bilthoven,causerie over Aanpassing van hei Tuberculeuze Kind aan deMaatschappij door Dr W. Bronkhorst. i 4.30 uur Sluiting door de voorzitter. De praeadviezen zullen tijdig aan de deelnemers â€” gewone leden enaan de medebesturende en deelnemende verenigingen worden toeÂ?gezonden. Tijdelijke leden â€” dat zijn zij, die, niet gewoon lid zijnde, het Congreswensen te bezoeken betalen fl.â€” contributie voor bezoek aan hetCongres. Wensen zij eveneens de praeadviezen en na het Congres deHandelingen te ontvangen, dan betalen zij hiervoor extra een bedragvan f2.50. Deze bedragen dienen v????r 1 October overgemaakt te wordenop

postgiro No. 138160 ten name van de penningmeester van hetNederlands Congres voor Openbare Gezondheidsregeling te 'sÂ?GravenÂ?hage. Op het Congres zullen de praeadviezen kort toegelicht worden (tenhoogste 15 min.), waarna gelegenheid tot discussie bestaat. Secretariaat: Dr P. Muntendam, Delilaan 8, Hilversum. BOEKBEOORDELINGEN. Helen Iswolski, De ziel van Rusland. 235 p.Uitg.: Dekker en Van de Vegt, â€” Utrecht, Nij'megen 1946. De schrijfster is de dochter van den bekenden Russischen Minister vanBuitenlandse Zaken v????r de eerste wereldoorlog, en gedurende die oorloggezant te Parijs. Zo was zij bij de revolutie in Parijs. Ze ging daar over'tot het Rooms Katholicisme en leeft thans in de Verenigde Staten. Haar boek geeft ons een geestelijke geschiedenis van het ontstaan

vanhet Russische volk. Het kan als zodanig belangrijk er toe bijdragen ons ditvolk althans een weinig meer nabij te brengen. Al dient men in het oogte houden, dat hier de hoop van een toekomstige hereniging van Ruslandmet de R. Katholieke Kerk de gedachten mede bepaalt, wanneer men ditboek bijv. vergelijkt met het veel genoemde boek van Fritz Lieb, Russlandunterwegs, komt men m.i. tot de conclusie, hier met een grondige enobjectief'betrouwbare studie te doen te hebben. Ph. K. Elizabeth Laura Adams, Symphonie in 'tDonker. 187 p. Uitg.: Dekker en Van de Vegtâ€” Utrecht Nijmegen 1946. De levensbeschrijving van een Amerikaans negermeisje uit een milieuvan hoge beschaving, die desondanks om haar ras tal van vernederingen



??? 288 moet verduren. Maar haar moeder, een vrouw van meer dan gewooninzicht en karakter, helpt haar zonder al te zware innerlijke wonden datalles te doorstaan. Alleen reeds om die tekening van de moeder en devele prachtige trekjes in haar opvoeding kan ik dit boek aan de lezersvan P. St. warm aanbevelen. Ph. K. Reorganisatie van het R. K. lager onderwijs,rapport van het Katholiek Onderwijzersverbond,1947. 126 pg. Prijs: f 1,75. Dit rapport, reeds voor de oorlog opgezet, kon eerst thans verschijnen.Nadat een principi??le beschouwing gewijd is aan â€žWezen en doel vande Katholieke Opvoeding" en â€žWezen en doel van de Katholieke VolksÂ?school", volgt een uitvoerige bespreking van al de vakken van het lageronderwijs met tal van concrete voorbeelden, waarbij oud en nieuw verÂ?geleken wordt en met

elkaar in verband gebracht. Ten opzichte van de reeds verschenen talrijke artikelen en brochuresomtrent onderwijsvernieuwing brengt dit rapport eigenlijk geen nieuws,maar vat alles nog eens duidelijk en gedegen samen. H. N. Prof. Dr C. A. Mennicke, Ons tijdsgewrichtin de spiegel van een persoonlijk levenslot.370 pg. Uitg.: Erven J. Bijleveld, Utrecht, 1947.Prijs? De beste introductie tot dit boek is waarschijnlijk wel het voorwoordvan de auteur zelf, waarin hij erop wijst dat het geschreven is tussenJuni 1943 en Maart 1945 onder â€žmoeilijke omstandigheden". Hij bevondzich nl. toen in Duitsland in een allesbehalve benijdenswaardige positie.Tijdens het schrijven kon geen enkel bock geraadpleegd worden. Het jsgeen wonder dat aldus een geschrift ontstond, dat het objectieve tijdsÂ?gebeuren tot een geheel liet

samensmelten met eigen persoonlijke levensÂ?gang. â€žDaarom heeft hij (de auteur) er wel toe moeten besluiten, ookover de meest persoonlijke dingen vrijuit .te spreken." Misschien zal ecnnuchterÂ?critisch buitenstaander van mening zijn, dat de grens van hetnoodzakelijke hier en daar wel ruim getrokken is, maar daar staat tegenÂ?over dat het ontworpen beeld van de schrijverÂ?zelf de lezer juist in staatstelt diens kijk op het beschreven tijdsgebeuren juister te beoordelen.Bovendien ;ijn dikwijls de mededehngen omtrent eigen gevoelen cnhandelen van de auteur in wezen toch een weergave van reacties opbelangrijke gebeurtenissen of personen, zodat telkens de lezer via dezeuitingen met de â€žUmwelt" wordt geconfronteerd. Dat deze â€žUmwelt"rijk aan inhoud blijkt te zijn spreekt vanzelf wanneer een diep cn

fellevend mens een periode overziet, waarin twee wereldoorlogen vallen,verbonden door een in meer dan ?Š?Šn opzicht problematische tijd, cndeze vanuit een ernstig doordachte en doorleefde wereldbeschouwinginterpreteert. Een boek dat geeft wat de titel belooft en beantwoordt aan de verÂ?wachtingen die de naam van de auteur wekt H. N.



??? 289 ZINVOLLE VREUGDE DOOR Dr H. NIEUWENHUIS. Van verschillende kanten bereiken ons berichten over dein de afgelopen maand gevierde feesten, welke hierin vooralmet elkander overeenstemmen, dat de sfeer, waarin ze plaatsvonden, zo goed was. En men bedoelt daarmee dat men nietof nauwelijks onsmakelijke excessen heeft waargenomen, geenuitspattingen heeft gezien en geen onaangename strubbelingenheeft beleefd, noch tussen verschillende bevolkingsgroepen,noch tussen publiek en poHtie. Maar men bedoelt er ook ietspositiefs mee: er was een prettige, genoeglijke stemming, erwas tevredenheid. En er was meer. Er was innerlijke bewogen*heid en saamhorigheidsgevoel, er was oprechte vreugde enblijdschap, en een beleven van zinvolheid. Hoe zou het niet prettig zijn dit te

noteren en in het hartte bewaren. Maar dan komt de bezinning, de critische bezinning: watis de waarde van dit alles? Heeft het werkelijk waarde, enniet alleen voor het ogenblik, maar ook voor later? Of is hetslechts als een vlaag van zonneschijn, die tussen twee scha*duwen over het landschap trekt: even vrolijkt alles op enleeft in een weldadige warmte; maar nauwelijks heeft mende glans gezien en de koestering gevoeld of een somber floerswordt over de aarde getrokken en over de toeschouwer zelf. Natuurlijk kan men het accent ook anders leggen. Er wasdroefenis, en er is weer droefenis, maar zij is dan toch maarâ€” zij het ook kortstondig â€” onderbroken. Er is dus ookeen andere, een betere mogelijkheid. Heeft het zin beide zienswijzen hier naar voren te brengen,of is het antwoord toch maar louter

subjectiviteit en dusafhankelijk van de plaats, die ieder van ons tussen optimismeen pessimisme pleegt in te nemen? En wat dan nog, zelfs als men de tweede oplossing kiest?Zegt dat iets omtrent de toekomst? En, laatste vraag, wat doet deze bespiegeling in een bladvoor â€žPaedagogische Studi??n"? Of is deze laatste vraag, die hier dus meteen door eehallerlaatste gevolgd wordt, geen echte vraag? Inderdaad, dat is ze niet. Want ieder, die ook maar enigs* Paedagogische Studi??n, XXV. 19



??? 290 zins te maken heeft met opvoeding en opvoedkunde, voeltonmiddellijk dat hier voor hem een belangrijk exploratieÂ?veld ligt en misschien een arbeidsterrein, dat vrucht kanopbrengen. Wij leven in een tijd, waarvan men het geestelijk leven,ten minste van hen, die over de cultuur en haar toekomstÂ?mogelijkheden ernstig nadenken, kan kenmerken als cultuurÂ?pessimistisch. En daar zijn redenen voor; wie zal het ontÂ?kennen? Wij hebben twee wereldoorlogen beleefd en daarvan delaatste wel zeer van nabij. De tussentijd bracht ons eeneconomische crisis en werkloosheid als een lichamelijke engeestelijk vernietigende epidemie. En de toekomst? Een nooitaflatende bedreiging, en zelfs zonder deze een opeenstapelingvan problemen in allerlei landen en op allerlei gebied. Een der meest gehoorde klachten is

waarschijnlijk wel dieover de morele verwording, zowel van de jeugd als van devolwassenen: verslapping van de gezinsband, bandeloosheidop sexueel gebied, toenemend alcoholmisbruik, niet het minstonder vrouwen en moeders, corruptie. Daarnaast constateertmen onverschilligheid ten opzichte van vragen van cultureelleven, apathie wat betreft godsdienst en levensÂ? en wereldÂ?beschouwing, aangaande de res publica. En vervolgens eenvertechnisering van de arbeid en het dagelijks leven, deatomisering van het gemeenschapsleven, de opkomst van demassamens. En dan ineens: de ervaring van de jubileumfeesten en diebij de overdracht der kroon. En daarbij niet alleen de wijzewaarop het publiek, de massa, dit verwerkt, maar niet minderde wijze waarop deze overdracht geschiedt. Geen hol gepraat,geen leeg

vertoon, geen schouwspel voor de happy few, maarzuivere menselijkheid, geworteld in en opbloeiend uit Geloof.Een spreken als moeder, als door leed gerijpte vrouw, alsverantwoordelijk leidster en lid van de Nederlandse volksÂ?gemeenschap, een spreken als dankbare dochter, als moederen echtgenote, en wederom als leidster en lid van het NederÂ?landse gemenebest. En dan nogmaals de wijze waarop deze uitingen door â€žhetpubliek" ontvangen worden en gewaardeerd. Blijkt daar nietonder veel dagelijkse voosheid en verval een goede kernte schuilen? Blijkt niet dat velen, zeer velen, nog open kunnenstaan voor een ernsrig, zinvol leven en dit kunnen en durven



??? 291 tonen als zij slechts een gunstig klimaat vinden waar dezetrek van werkelijk*mens*zijn kan uitbloeien? En dan herinneren we ons eensklaps uit vroeger dagen devele contacten met mensen, jong en oud, arm ien rijk, veelen weinig ontwikkeld, waarin het goede tastbaar voor onskwam te staan en eenzelfde vreugde zo zinvol werd beleefd. En zou dan niet ieder zich verheugen, die zich voor deopvoeding van individu en gemeenschap interesseert? Vreugde en zinvolheid. Hoe meer ik het kind en de volwassene tracht te lerenkennen, hoe duidelijker het mij wordt hoe belangrijk hetbeleven van deze beide is en hoe innig ze samenhangen. Enhoe schiet onze cultuur in de verzorging van beide te kort,zowel t. a. V. de jonge mens als van de volwassene. Voor de ouderen dreigt de vertechnisering van de

arbeid,maar ook van het vermaak, ja, van het leven in al zijn aspec*ten, tot in het kerkelijk en godsdienstig leven toe, de zinvol*heid te vernietigen en daarmee de mogelijkheid tot werkelijkevreugde. En omdat de volwassenen in dit opzicht zoveelontberen, worden de kinderen in hetzelfde spoor meegetrok*ken, het spoor van kunstmatig en opgeschroefd vermaak.Het is niet zo, dat men de kinderen te weinig genoegens ver*schaft, maar de vorm en de inhoud deugen niet. Men denkeslechts aan de verjaarpartijtjes met gehuurde amusements*krachten, aan de kinderbioscoop, aan het gewennen van dekinderen zich voor geld een genoegen te verschaffen endaardoor de gedachte te kweken dat voor geld alles te ver*krijgen is en dat voor alles geld nodig is. Of men overvoerthet kind met op zichzelf wel kinderlijke

feesten, of geeft hetâ€žgenietingen" die ver boven zijn leeftijd gaan. Ook ons onderwijs schiet, naar mijn overtuiging, in ditopzicht te kort en ook hier is het niet een te weinig willendoen voor de kinderen of zich niet voldoende moeite ge*troosten. Maar er zijn zoveel kinderen â€” en ik geloof in toe*nemend aantal met stijgende leeftijd â€” die zo weinig be^grepen en mede daardoor niet door hun dagelijks werk opschool gegrepen worden, en die dientengevolge de vreugdevan de arbeid en de blijdschap om het bereiken van resultatenniet leren kennen, en voor wie de zin van het werk endaarmee voor een groot stuk van het leven verloren gaat. Endit geldt a fortiori voor die grote groep, die niet meer danlager onderwijs ontvangt en maar al te jong â€žhet volle leven"



??? 292 wordt ingejaagd, en zich daar noodgedwongen thuis leertvoelen. Juist door het jonge kind, maar ook onze pubersniet de gelegenheid te verschaffen de zinvolheid van levenen werken en de daaraan inhaerente vreugde te leren kennen,kweken wij mensen, die ??f het leven alleen maar kunnen zienals een bittere strijd, zij het desnoods als een bittere strijdvoor idealen, en die in die strijd hoe langer hoe meer kramp*achtig verstijven, ??f een uitweg zoeken in banale, opge*schroefde lol en daarmee voorgoed het oog voor elke dieperezin verliezen. ffoe meer wij er daarentegen in zullen slagen aan jongerenen ouderen het leven als zinvol te doen ervaren, des te minderzullen wij gedwongen worden allerlei ongewenste verschijn*selen, allerlei excessen en wantoestanden te bestrijden. Hier ligt m. i. wel onze zwaarste

taak als opvoeders, eneigenlijk is ieder hier, hetzij direct, hetzij indirect, als opvoederwerkzaam, voor zover hij op de een of andere manier mee*werkt aan de vormgeving van onze maatschappij of met zijnmedemensen in contact komt. Als er iets aan onze tijd ontbreekt, dan schijnt het welhet geloof aan de zin van het leven, c.q. van de hele werke*lijkheid te zijn, en dat zowel buiten als binnen de verschil*lende kerken. Soms lijkt het meer een onverschilligheid*ten*opzichte*van dan een echt ni?¨t*geloven, maar het eerste is nietminder ernstig dan het laatste. En zinloosheid brengt vreugde*loosheid, zoals omgekeerd het beleven van werkelijke vreugdede ogen opent voor het zinvolle. Misschien zelfs is zuiverevreugde wel het meest zinvolle in deze werkelijkheid. Kennenvelen niet als hoogste zinbeleving de â€žblijde"

boodschap? En toch, misschien is het niet meer dan schijn, dit gebrekaan geloof in zinvolheid. We horen wel zeggen, dat velen blas?Š zijn. Maar blas?Šwaarvan? Niet van eenvoudige, zuivere levensvreugde, diewel verzadigt, maar nooit tot tegenzin voert, maar juist vanalle kunstmatigheid en opgeschroefdheid. Want hier bereiktde mens al spoedig de oververzadiging, al wil dit niet zeggendat hij dan een nieuwe weg inslaat en zeker is het geen auto*matisch zichzelf herstellend proces. Maar telkens kunnen wij ervaren, vooral bij kinderen, datals deze met zichzelf en de wereld ontevreden of in*schijn*tevreden mens in de gelegenheid gesteld wordt tot het belevenvan de zinvolheid en haar vreugde, of van de vreugde en haar



??? 293 zinvolheid, er een nieuwe levensmoed en nieuwe levenswilopbloeit. Dit is het wat ik ook meende te mogen constateren in watin en rondom â€žhet" jubileum en de abdicatie en de inhuldi?ging tot uitdrukking kwam aan beide zijden van het voet?licht. Het beleven van vreugde en zinvolheid en het gevoelvoor de waarde van beide, zijn misschien wel onderdrukt,maar nog niet gedood. Laten we dit vasthouden en er op voortbouwen. HET NEDERLANDSE VOLK VIERT FEESTIN AMSTERDAM DOOR P. POST. Enige tijd geleden, vlak na de feesten, ging er een â€žgekuist"uittreksel van een verslag, geschreven door een italiaans jour?nalist door de nederlandse pers ')â€? Deze man, een ooggetuige, beschreef het verloop der feeste?lijkheden op een wijze, die bij een ieder die als wij gedurendede

feestweek veel bij de weg waren, in Amsterdam en daarÂ?Â? ') â€žNederlanders lagen dronken op straat." Ecn bar artikel. (Van onze correspondent.) Rome, 11 Sept. â€” Het onafhankelijke weekblad â€žl'Europeo", dat hetbelangrijkste ge??llustreerde weekblad van Itali?? is, bracht deze week eenmeer dan schandelijk artikel van Nicola Adelfi over de kroningsfeestenin Nederland. De Nederlandse gezant tc Rome, graaf Van Bylandt,heeft een officieel protest ingediend bij de Italiaanse regering wegensde enormiteiten, die de Italiaanse journalist daarin ten beste geeft overprinses Wilhelmina cn het Nederlandse volk. Wij zullen onze lezers de onzin, die deze scribent over de Prinses,die hij betitelt als â€žde rijkste vrouw ter wereld", en over de Koningin,die â€žrijke en pompeuze feesten ge??ist had om een

streep te zetten achterde treurige tijd van oorlog en bezetting", maar verder besparen. Ter typering van het geheel halen wc echter enkele gekuiste frag'menten aan van dc beschrijving der feesten: â€žZeven dagen lang hebbende Nederlanders stromen Bols gedronken. Zij lagen dronken op straat...Zij aten als wilden, staande aan de karretjes met lekkernijen, mannencn vrouwen, ouden en kinderen, zon'der er op te letten, dat zij zichbevuilden. Jonge moeders sleepten zuigelingen in kinderwagens mee,dag en nacht, met brandende ogen. In de eerste dagen waren de feestelijk'



??? 294 buiten een gevoel van bevreemding opwekt over die welÂ?sprekende combinatie van arrogantie en stommiteit bij eenverslaggever, door het meestgelezen Italiaanse blad hierheengestuurd om de belangrijke nationale gebeurtenissen in onsland te verslaan. Het is dus niet de eerste de beste geweest, maar iemandmet een journalistieke reputatie. Doch van een allooi verÂ?moedelijk, dat schrijft wat het grote publiek in zijn land willezen. Het grote Italiaanse publiek, dat enige jaren geledenoverging tot een nationale daad, die een volkomen tegenÂ?stelling vormt met de spontane huldiging, waaraan nagenoegons gehele volk deelnam. De nationale tendenzen liggen inde twee landen wel geheel anders. Toch was dit opzienbarende relaas geen aanleiding tot ditartikel. Het was de scherpe tegenstelling tot onze

ervaring,waarover wij hier wilden schrijven, die tot een inleidendeopmerking aanspoorde. Die tegenstelling was wel zeer groot. Wij hebben ons welzeer verwonderd over de meestal voorbeeldige orde, de geÂ?bondenheid en rustige zelfbeheersing, waarmee honderdÂ?duizenden de plechtigheden in de hoofdstad verhieven toteen peil, dat voor zover wij weten tot nu toe in Nederlandnooit bereikt was. En nu stellig niet bereikt werd door eenlauwe gematigdheid van gevoel, een geringer enthousiasme.Integendeel. De oplettende luisteraar kon overal in gesprekkenopmerken, hoe men met groter bewustheid wellicht daneertijds, toen krant en boek voor tallozen onbereikbaar of nietzo aantrekkelijk waren door de moeilijke omstandighedenwaarin men dag in dag uit verkeerde, meeleefde en begreep. heden doordrenkt met

schijnheiligheid. De Nederlanders beweerden,dat zij zoveel aten en dronken, zongen en dansten omdat ze treurigwaren, dat de oude Koningin afstand deed van de troon. Toen diteenmaal voorbij was, was er geen reden meer voor rouw en daarmeewas het laatste hek van de dam...." â€žDe nieuwe Koningin heeft een treurige jeugd gehad____" â€žPrins Bernhard heeft haar gemaakt wat ze nu is: een vrouw, die baar eigen weg weet te gaan en niet bang istegen haar moeder in opstand te komen. De Nederlanders zijn trots ophaar, al zijn er velen, die haar te vrij en te modem vinden en het hoofd schudden____" Enzovoort en zo verder. Met belangstelling zal Nederland, dat alleszins voor een vrije en onafhankelijke pers is,afwachten wat de Italiaanse regering in antwoord op het offici??le protesttegen de gemelijke, smerige

en leugenachtige onzin in het artikel zalzeggen. (De Volkskrant. 15 Sept. '48.)



??? 295 Deze dagen zijn meer dan in 't verleden dagen van betekenisgeweest voor het gehele volk. In onze jeugd waren de Oranjefeesten altijd min of meerfeesten, door een bepaalde politieke gezindheid gekleurdterwijl de grote nog weinig geschoolde massa de gelegenheidgreep om feest te vieren, omdat feesten zo bij uitstek geschiktzijn om de sleur van het kleurloze leven van elke dag tedoorbreken. Die politiek nog niet gevoelige massa, meegevoerd in hetuitermate demonstratief getuigen van bepaalde groepen, diehun principes identiek zagen met het koningschap, bleefinnerlijk waarschijnlijk minder geroerd en men zocht het inde feesttradities van die tijden: hossen en overmatig gebruikvan alcoholia. Dit distantieerde het andere steeds talrijkervolksdeel van de kern dier feesten. Het groeiend zelfbesef,

dediep ingrijpende invloed der arbeidersemancipatie, verzettezich tegen de vulgaire loltrapperij en de ten onrechte gemono*poliseerde feesten die geen plechtigheden waren voor hetganse volk, ondanks recepties en redevoeringen van autori*teiten, optochten van gegoeden en volksfeesten voor de min*dere man. En wij vermoeden dat zij, die de massamens van heden be*schrijven cn in hun descriptie een zeer pessimistisch beeldleveren, feitelijk geleid zijn door dat type uit vroegere tijden,dat er waarschijnlijk ook nog wel is, maar niet zo frequentmeer, dat het karakteristiek voor de brede lagen des volksgenoemd mag worden. Dit type domineert niet meer. Onsvolk is anders. Amsterdam vierde feest. Geh?Š?Šl Amsterdam: honderd*duizenden en nog eens honderdduizenden. Amsterdam ontvingdaarbij zoveel

landgenoten uit alle provinci??n, dat geen bedonbeslapen bleef en velen de nacht v????r de hoogtijdagenbuiten bivakkeerden of in autobussen de dag afwachtten.Maar die nogmaals honderdduizenden brachten de redelijkeorde niet in gevaar. Amsterdam kon hen ontvangen en almoge men zeer veel te danken hebben aan het bijzonder volks*paedagogisch ingestelde amsterdamsc politiecorps, een zo grotemet drank gedrenkte onbeheerste menigte zou ook voor dezerustbewaarders nimmer te beteugelen zijn geweest. De Nederlander van deze tijd viert zijn grote feesten andersdan zijn voorvaderen. Is er toch, ondanks de pessimistischekijk in sommige sociologische beschouwingen, iets in de



??? 296 Nederlander veranderd, iets ontwikkeld, is er iets bij ge?komen, waarvoor wij dankbaar mogen zijn, is er groei? Stellig mogen we zeggen, dat deze feesten geen partijfeestenwaren. In menige Oranjevereniging had een socialist de lei?ding. En hoe frappeerde ons de goedgezongen feestsloganâ€žOranje boven. Oranje boven, leve Juliaan." â€” Dat â€” m?Š?Šrniet! De koninklijke familie, die nog niet zo lang voor het uit?breken van de oorlog bepaalde stadsgedeelten meed, kon zichthans overal heen begeven, ook naar de meest rode wijkenom daar hartelijk te worden ontvangen. Hartelijk â€” wij wil?den schrijven: eerbiedig â€” maar dat woord deugt hier niet,het hangt aan het begrip afstand â€” en die afstand bleek erniet meer te zijn. ' Het koningshuis is nu thuis in dit volk met zijn veleschakeringen in politiek en

religie. En wij ervoeren in detoespraken van de teruggetreden Koningin en van KoninginJuliana, een sterke wil ?Š?Šn te zijn met allen. En hier, inhet hart van de plechtigheid, des Zaterdags op de Dam, en's Maandags in de kerk, vinden we de grond waarop eenernstige, werkelijk nationale feestviering mogelijk was. Er is wel groei. Ook bij de jongeren. Van baldadigheid, vernielzucht geensprake. Het versieringsmateriaal, meestal zo voor 't grijpenâ€” bleef intact. Dat is wel eens anders geweest. Er is een verandering. Men nam d?Š?Šl aan de plechtigheden.Men was er ernstig bij. Men werd niet meegesleurd in eenvoze feestroes, maar stond op een niveau, waarop men zichzelf kan zijn. Het is wel zeer moeilijk hier oorzaken aan te wijzen, ookal is men overtuigd van groei, na deze zeer merkwaardigefeestweek te hebben

meegemaakt. Maar wij vergissen ons stellig niet, als wij hier de resul?taten zien van jaren lange onvermoeibare arbeid aan onzevolksopvoeding, de school, zeker, in de eerste plaats, maardan direct daarop het massale verzorgingsapparaat van dejeugd in zijn derde milieu, de jeugdverenigingen wier arbeidwordt voortgezet, meer dan vroeger ooit het geval was doorde politieke partij, de vakvereniging, de kerk â€” en, misschienook in de laatste tijd â€” het leger. De schaduwen van morgen mogen onheilspellend zwaarhangen over het heden â€” de vervlakkingen in ons volks?



??? 297 bestaan, die Huizinga meende te kunnen aanwijzen zijn nietin die omvang aanwezig, dat zij enige grond zouden biedenvoor zwartgallige verwachtingen. Denkt men nu wellicht even aan de protesten der wachtendejeugd buiten het Stadion op de zesde September â€” waar dant??ch een voze oranjemop en nijdig tromgeroffel ordeversto*rende invloed hadden? Wij kunnen dit protest van dezeduizenden goedwillende jonge mensen begrijpen en zelfs neigthier de kenner van de jeugd tot waardering. De spanning bijdeze jongelui was na vele uren gedisciplineerd meedoen, bijde plotselinge voor hen niet gemotiveerde uitsluiting van hethoogtepunt der feestelijkheden te groot om zomaar cadaver*disciplinair aanvaard te kunnen worden. Het protest deed onseigenlijk goed. Er is, nu vooral, met dat gedeelte

der neder*landse jeugd, dat zich wil organiseren redelijkerwijs alles tebereiken en het ontbrak de spelleiding aan een juiste blik opde goddank bestaande persoonlijke zelfstandigheid der jongemensen ook bij deze massale spelen, waarbij een leider niet alseen veldheer willoze massa's dirigeren kan. Wie nu vergelijkt, het verleden met dit zo duidelijk demon*strerende nu, kan verheugd zijn en dankbaar. Er is winst. DE NOODZAKELIJKE VERHELDERINGVAN DE VERBORGEN INVLOEDEN DER FILMOP DE WORDENDE PERSOONLIJKHEID DOOR Dr W. A. 't HART. Het is verstandig, dat aan oog en oor derjeugd reeds vroegtijdig alles wordt onthouden,wat een vrij mens onwaardig is. Aristoteles. Niemand heeft kunnen voorzien, dat toen de gebroedersLumi?¨re in 1895 te Lyon hun â€žCin?Šmatographe"

op de marktbrachten, deze technische vinding reeds heel spoedig zouuitgroeien tot een nieuwe, wel z?Š?Šr succesvolle belevings*vorm. Begonnen als de zoveelste kermisvermakelijkheid, werddit amusement binnen luttele jaren ge??xploiteerd in een der



??? 298 meest kapitalistisch georganiseerde bedrijven. Het begripmassaÂ?productie verkreeg hier een nachrukkelijke betekenis,doordat het op mimiek berustende filmidioom voor allevolkeren verstaanbaar was. Als producten voor â€žde massa" werd aanvankelijk het z.g.algemeen^menselijke binnen de sfeer van het primitieve geÂ?zocht en gespeculeerd op een door velerlei oorzaken ontstanevlucht in de illusie. Sociologisch bezien vond de film nietalleen een vatbaar publiek in â€žhet naar verlossing hunkerendeproletariaat" (Menno ter Braak), maar tevens voorzag hetvan meet af aan in de romantische behoeften van de â€žburger".Had de industri??le revolutie een kleurloos internationaal proÂ?letariaat doen ontstaan, de film veroorzaakte een â€žcommuÂ?nicatieÂ?revolutie" (Farrell), waardoor een

ongedifferentieerdehomo cinematicus verscheen: niet een nieuw mensentype, maareen momentane zijnsvariant, waarbij de opgeroepen verdronÂ?gen wensen tijdelijk een schaduwbestaan werd gegund. Deterugkeer tot het alledaagse, nu dubbel alledaags ervaren, deedde behoefte aan het ondergaan van de zichtbaar gewordendagdroom toenemen. Hier had dus geen katharsis plaats, maarwerd integendeel het narcotische middel aanleiding tot eenmeer intensief gebruik. Bij nader toezien deed een onverantwoordelijke e.\ploitatievan deze uitvinding dus de behoefte aan de bestaansnarcosetoenemen ?Šn de â€žtoeschouwer" bovendien terugvallen tot hetprimitieve niveau van een affectief meebeleven. Niet alleenhet valse werkelijkheidsbeeld, waardoor gevaarlijke voedingsÂ?stof werd gegeven aan de genotsÂ?,

bezitsÂ? en machtsdroom,maar vooral de brutaal sensorische onmiddellijkheid van hetaangebodene vormde een bedreiging voor het gedrag opmenselijk niveau. Vandaar, dat reeds in 1910 de â€žInternationalPrison Association" een resolutie aannam o.a. tegen de z.g.â€žmisdadigersfihn". Niet te verwonderen is, dat ook d?Šze technische vindingmin of meer vanzelfsprekend door een steeds groter wordendpubliek â€” waaronder direct reeds kinderen van alle leefÂ?tijden â€” werd geaccepteerd. De cultuurhistoricus JosephGregor meende zelfs de 20ste eeuw te kunnen typeren als â€ždasZeitalters des. Films". Aanvaardde de â€žburger" het filmÂ?gebeuren als een vermakelijk en amusant gezelschapsspel, deâ€ždichter" herontdekte in verwondering de Heraklitische zijnsÂ?formule en schiep het gefotografeerde

spektakelstuk om tot



??? 299 een nieuwe, dynamisch?visuele kunstvorm. Werd zodoende defilm een cultuurverschijnsel en werkten pioniers als R?Šn?ŠClair, Walther Ruthmann, Eisenstein, Ivens en vele anderenaan de totstandkoming van een stilistische filmgrammatica, decommercieel ingestelde producers pasten deze regels eveneenstoe om zodoende het massa^product een meer verfijnd ge?raffineerde uitwerking te doen verkrijgen. Nu zouden we verwachten, dat dit gecompliceerde ver#schijnsel reeds vroeg de belangstelling van wetenschappelijkekringen had opgewekt. Zeker zijn er interessante publicatiesverschenen, we denken o.a. aan het werk van Bal? zs, terBraak, Richter, Altenloh en Moreck, waaraan we dan ook deinleidende algemene karakteristiek van het filmverschijnselontleenden; maar bij paedagogen

(Gunning), psychologen(Piaget, Jaensch, Jung) en criminologen (Afschaffenburg)vinden we slechts incidentele opmerkingen, die in het al?gemeen een sterk afwijzend karakter dragen. De kunstphilosoof de Bruyne O negeert de artistiek verant?woorde film; Gregor^) weet in zijn gedetailleerde bronnen?opgaaf slechts het onderzoek van de Italiaan Cimatti te noe?men en Ford schrijft in de inleiding van â€žThe child in thecinema" (1939), dat zijn boek dit probleem voor de eerstemaal in Engeland behandelt. Ook de Zwitserse psychologeMarguerite Loosliâ€”Usteri merkt op: â€žes bestehen nur einigeUntersuchungen ??ber den Einfluss des Kinos auf die jugend?liehe Delinquenz. Merkw??rdigerweise wurde dieser Fragebis jetzt wenig Aufmerksamkeit geschenkt."') Het is dus typisch, dat men reeds vroeg in

verschillendekringen overtuigd was van de suggestieve uitwerking der filmop het publiek, maar dat het aantal wetenschappelijke onder?zoekingen over het karakter der be??nvloeding uiterst geringis te noemen. Vandaar dat Henri Laugier dan ook nog in1946 kon schrijven: â€žil est temps que des hommes de penseeappliquent leur effort ?  penser les probl?¨mes du film et ducin?Šma. Sans doute est?il d?Šj?  un peu tard, car ce â€žcondot?tiere" que c'est le cin?Šma ?  d?Šj? , suivant ses propres lois,conquis le monde sur lequel il exerce son action, sur lequel



??? 300 il dispense ses bienfaits, sur lequel il exerce ses ravages, dansune totale et inconsciente irresponsabilit?Š." We menen, dat het dan ook niet ongemotiveerd is omnog steeds van de verborgen invloed der film te spreken.Wanneer we nu de verheldering van deze invloed â€” om tebeginnen die op de wordende persoonlijkheid â€” als absoluteeis zouden willen stellen, dan heeft deze these niet het minsthaar aanleiding gevonden in het interessante werk van Mayer:â€žSociology of Film" (London 1946). In de hoofdstukken4 t/m 6 wordt ons een verslag gegeven van enkele enqu??tes,die Mayer heeft gehouden naar het voorbeeld van de Ameri1kaanse onderzoeker Blumer. Het resultaat van zijn werk geeft Mayer ons in de volgendestelling (blz. 17): â€žfilms exert the most powerful influencein our lives, an influence

which in all propability is strongerthan that wielded by press and radio. The nature of thisinfluence is a moral one." Vooral deze laatste conclusie opentde mogelijkheid nu ook van paedagogische zijde bestaandemeningen en gedachtengangen te toetsen aan een feitenmate*riaal. We dienen ons echter af te vragen op welke wijze ditfeitenmateriaal is verkregen, m. a. w. of de methode beant*woordt aan de bereikte graad van het wetenschappelijk kun*nen. De beoordeling wordt ons niet gemakkelijk gemaakt,daar Mayer zijn werkwijze niet steeds nauwkeurig aangeeften dan zonder meer overgaat tot een vergelijking met deresultaten van Blumer. Van belang is ook op te merken, dat we hier te doenhebben met de onderzoekingen van een socioloog. In de eerste plaats heeft Mayer zich ge??nteresseerd voor deâ€žBritish

Children's Cinema Clubs", die wekelijks door enkelehonderdduizenden kinderen worden bezocht. Gedurende eentwintigtal Zaterdagochtenden nam hij het gedrag waar vankinderen (leeftijd 5â€”Â? 8 jaar; uit verschillende sociale mi*lieu's), die hij persoonlijk kende. De indrukken werden ver*geleken met de verslagen van zijn twee assistenten. Naast deze observatie paste hij de directe enqu??te en hetvraaggesprek toe. Met de directe enqu??te bereikte hij geenresultaten, helaas worden ons de voorgelegde vragen ont* Gilbert Cohenâ€”Seat, Essai sur les principes d'une philosophie ducin?Šma I, p. 5 (Paris 1946). ^ Herbert Blumcr, Movies and Conduct (New York 1933).



??? 301 houden. Ook het persoonlijk gesprek verliep niet naar wens,wanneer de kinderen door â€žvreemden" werden onderzocht;bij oudere kinderen (Â? 11â€”13 jaar) vervielen de bezwarenvan de directe enqu??te. Wanneer wij vernemen, dat de vertoonde producten inhoofdzaak oorlogst, cowboy* en Tarzanfilms waren, dan be*vreemdt ons Mayer's uitspraak niet, dat â€žwhat the schoolbuilds up during the week may be entirely nulliefied onSaturday morning" (p. 55). Gaan we nu de resultaten na van zijn voorlopige onder*zoekingen, dan kunnen we op het volgende wijzen: 1. de film in haar geheel wordt niet begrepen â€” de â€žsyn*thetische apperceptie" ontbreekt; 2. bij de verwerking van het waargenomene speelt het socialemilieu een rol; 3. er wordt geen onderscheid gemaakt tussen verbeeldingen

werkelijkheid. Het vertoonde gebeuren overweldigthet kind en doet de waarnemingsact overgaan in eenpsychische toestand, d.w.z. het kind is geen waarnemermeer, maar handelende partij. De sympathiek gevondenspelers worden aangemoedigd, gewaarschuwd voor ge*varen en bij bravourstukjes toont men zijn bijval doorin de handen te klappen en op de stoel te klauteren; 4. wat het kind herinnert aan zijn onmiddellijke omgeving,wordt emotioneel herkend en naderhand enthousiast ge*memoriseerd; 5. er heeft een identificatie plaats binnen het eigen belevings*milieu; 6. de film oefent invloed uit op het kinderspel; 7. films over dieren hebben steeds de belangstelling vanhet kind; 8. natuurfilms zonder handeling worden niet gewaardeerd; 9. angstgevoelens spelen een grote rol en worden

speciaalveroorzaakt door plotselinge close*ups, figuren (mensenen dieren) die zich bewegen in de richting van de toe*schouwer, moorden en sterke geluiden. Dc kinderen rea*geren op deze sc?¨nes door te huilen, de ogen te sluiten,nagels te bijten en onder de stoel te kruipen. Een tweede onderzoek van Mayer betrof o.a. een groepmeisjes in de puberteitsleeftijd. Hier maakte hij gebruik van



??? 302 de essayemethode. Als onderwerp werd opgegeven: â€žMyfavourite play or film" (zie p. 66 t/m 90), 70% van demeisjes koos de film. Wanneer we hieronder enkele conclusies vermelden, danmenen wij dat de resultaten van Blumer's onderzoekingeneen niet onbelangrijke suggestie hebben uitgeoefend. 1. Ook bij â€žadolescenten" is dikwijls de â€žsynthetische apÂ?perceptie" niet waarneembaar; 2. de film heeft een grote invloed op â€žthe general outlookof life"; 3. grote verwarring kan worden veroorzaakt door het verÂ?schil in de morele gedragsregels thuis en het op de filmvoorgestelde; 4. de film kan muzikale en litteraire belangstelling wekken; 5. de identificatie overschrijdt het eigen belevingsmilieu; 6. de intelligente adolescent toont meer neiging tot distantie; 7. een â€žbeter" sociaal milieu kan samengaan

met een critischvermogen; 8. meisjes interesseren zich meer dan jongens voor filmsuit â€žhet werkelijke leven"; 9. films verschaffen materiaal voor dagdromen; 10. de identificatie draagt een intensief karakter: de bewonÂ?derde filmartisten worden niet alleen ge??miteerd inklederÂ? en haardracht, manier van lachen, spreken enlopen â€” maar tevens wordt het gehele gedrag, speciaalde erotische instelling als standaard bezien van een welÂ?levenskunst. O Mayer beaamt dan ook de conclusie van Blumer, dat elkez.g. liefdesfilm â€žan attack on conventional social restriction"vormt! (zie blz. 165). Wat de invloed der film op volwassenen betreft, hier heeftMayer zich meer bezig gehouden met een algemene critiekop de meest gangbare motieven en bevestigt hij nogmaals decompensatieÂ?theorie. Bezien we nu de door

hem gevolgdewerkwijze critisch, dan menen we een tweetal opmerkingente moeten maken: ') Zie ook Parker Tylor, The Hollywood Hallucination (New York1944) en James T. Farrell, Literature and Morality, p. 52 (New York 1947)



??? 303 a) zijn methode draagt een te improvisatorisch karakter, wemissen de noodzakelijke samenwerking met een geschooldpsycholoog; b) het onderzoek betrof een te kleine groep, zodat speciaalbij de directe enqu??te â€žstorende bijtinvloeden" (Hey* mans) niet konden worden ge??limineerd. Vergelijken we echter Mayer's werk met dat van Fordâ€” die een indirecte enqu??te hield onder Londense bioscoop*directeuren â€” dan prefereren wij vanzelfsprekend de opzetvan eerstgenoemde. Ook het door Mayer gegeven â€žReportto Film Research" (p. 310 t m 313) bevat belangrijke sug*gesties en meenden we dan ook, hoewel enigszins gewijzigd,te kunnen gebruiken voor een binnenkort te houden enqu??teonder leerlingen van middelbare scholen. De wijzigingenwerden veroorzaakt door het verschil in

functie, dat hetfilmverschijnsel heeft in de Angelsaksische landen en bij ons. Dat het bioscooptheater tot de belangrijkste recreatie*centravan de moderne mens behoort is een feit; wat de suggestieveinvloed betreft is het voldoende te wijzen naar de propagan*distische functie, die de film heeft kunnen vervullen in deU.S.S.R. en NazitDuitsland.^') Vergissen we ons niet, dan is momenteel zeer zeker uit temaken of een film aesthetisch is verantwoord; moeilijkerwordt het wanneer we ons afvragen: wat te verstaan ondereen moreel verantwoorde film, om nog maar niet te sprekenvan een z.g. paedagogische film! Zolang men nog, wat debewuste en onbewuste doorwerking van het filmgebeurenbetreft, werkt met ongecontroleerde waarschijnlijkheden, wordteen belangrijk terrein van onderzoek verwaarloosd.

Wanneer Bouman een van de kernproblemen der huidigecultuurcrisis stelt met de vraag: â€žZal het mogelijk zijn de halfgeciviliseerde massa's weer cultureel te binden" =') â€” danachten wij het niet uitgesloten, dat de film hier een functie kanvervullen. Maar nogmaals, we dienen dan te beginnen metsystematische onderzoekingen en houden we van het beginaf rekening met de aesthetische, psychologische, sociologischeen morele aspecten van dit gecompliceerd verschijnsel, danis teamwork noodzakelijk. ') Zeer merkwaardige gegevens verstrekt Siegfried Kracauer in zijnwerk â€žFrom Caligari to Hitler" (London 1947).') Sociologie, blz. 185 (Nijmegen 1946).



??? 304 Wat de film voor het kind in de lagere schoolleeftijd kanbetekenen, daar meent men elders (Canada, Zweden, deU. S. S. R.) reeds het experimenteerstadium te hebben overÂ?schreden. Voor de Verenigde Staten verwijzen we naarGodfrey Elliot's boek: â€žFilm and Education".^) Uit eenrecente publicatie blijkt, dat men de film zelfs meent tekunnen gebruiken voor een sexuele voorlichting a la HirschÂ?feld c.s. Op grond van de situatie in ons land achten we, paedagoÂ?gisch gezien, in de eerste plaats onderzoekingen gewenst overde betekenis en de invloed van het filmverschijnsel voor enop kinderen in de puberteit. Lezen we bij Spranger, CharlotteB??hler e.a. hoe speciaal in deze periode de ontwikkeling vaneen ideologie, de vorming van een levensplan, de problematiekder menselijke relaties en de identificatie

de brandende kernvan het gedachtenleven uitmaken, dan is het noodzakelijk nate gaan, wat de belevingswereld der film â€” dit bijkans 4demilieu â€” betekent voor de wordende persoonlijkheid in eenharer meest critieke ontwikkelingsphasen. 1. Q. EN L. S.Â?PRESTATIES DOOR W. WEMELSFELDER. Prof. Langeveld snijdt bovenstaand onderwerp aan in hetJuliÂ?Augustusnummer (Jaargang 1948) van dit tijdschrift. Ikneem tenminste aan, dat de door hem verstrekte 1. QÂ? endoubleringsgegevens van 56 kinderen betrekking hebben oplagere-schoolleerlingen. Voor het beoordelen der gegevenszou het van belang zijn te weten, hoelang elk dezer leerlingenreeds onderwijs genoten heeft. Een kind met een ongunstig1. Q., dat zonder doubleren klas 2 bereikt, heeft daarna nogheel wat kansen te struikelen. Het materiaal

heeft m'n verv/ondering gewekt. Dat zalniemand bevreemden, die kennis heeft genomen van wat ikover deze materie schreef in de Nos 20 t m 24 van de 2ejaargang der inmiddels opgeheven â€žNederlandse School" Versehenen bij â€žThe philosophical library".Life van 7 Juni 1948 (p. 41 t/m 46).



??? 305 (Uitg. Noordhoff). De door mij verstrekte gegevens wezenimmers op een behoorlijke samenhang tussen I. Q. en 't alof niet doubleren in de lagere school. Nu geef ik terstond toe, dat men bezwaren kan inbrengentegen 't vaststellen van I. Q.'s door middel van groepstests.'t Feit, dat daarbij o. a. 't psychisch tempo en 't concentratie?vermogen nog al van invloed is op de uitslag, kan leiden totmeer correlatie tussen 't gevonden I. Q. en de schoolprestaties.Ook wil ik niet uit 't oog verliezen, dat de schoolinvloed op detestuitslagen sterker is, dan bij de gebruikelijke individueletests. Hier staat tegenover, dat de aldus bepaalde I.Q.'sdaardoor in prognostisch opzicht misschien in waarde stijgen.Men vergunne mij mezelf te citeren:â€žVanaf '35 testte ik alle 5e leerjaren zowel met een A? alsmet een B?test O- 't

Gemiddeld I. Q. werd, als 't meest waar?schijnlijke, als definitief beschouwd. Voorts werd nagegaan,wie er van deze leerlingen al eens een of meer klassen hadgedoubleerd. De doubleringen werden daarna nog 2 jaarbijgehouden. Toen werd het aantal doubleringsgevallen verÂ?geleken met hetzelfde aantal laagste I. Q.'s. 't Aantal gevallen,dat samenviel, varieerde gedurende het experimenteertijdvakvan 78 tot 87 %." Misschien kan 't goed zijn ter illustratie van dit citaateen staatje op te bouwen uit de gegevens, door mij vastgelegdin een meer gedetailleerd histogram (zie â€žDe NederlandseSchool" d.d. 29 Dec. '47, pag. 360 en 361). I. Q.'s 5e leerjaar 1936 met doubl. tot 1938. Vlot succes Aantal doubleringen 1. Q,-s Totaal tot klas VII I x 2 x 3x 76-80 1 â€” â€” â€” 1 81-85 3 â€” 3 â€” â€” 86-90 9 I 2 5 1

91-95 5 1 3 1 â€” 96-100 6 2 3 1 â€” 101-105 6 5 1 â€” â€” 105-110 10 8 2 â€” â€” 111-115 6 6 â€” â€” â€” 116-120 1 I â€” â€” â€” Totaal 47 24 14 7 2 ') â€žTests voor Verstandelijke Ontwikkeling in de L. S.", bewerkt doorLuning Prak (Uitg.: J. B. Wolters). Paedagogische Studi??n. XXV. 20



??? 306 Volledigheidshalve teken ik hierbij aan: I. Q. spreiding80â€”119. Middelste I.Q. = 100. Op 47 leerlingen totaal 23doubleringsgevallen. Van deze 23 leerlingen behoorden er 20of 87% tot de 23 laagste I. Q.'s (80â€”100). Voor verder commentaar verwijs ik naar de genoemdeartikelen. Dan zal tevens blijken, dat de doubleringsnormenbe??nvloed worden door het toevallige gemiddelde I. Q. dergeteste klas. Daarom leek mij de gevolgde vergelijkings*methode het meest preferabel. Doch, zoals gezegd, men kan critiek oefenen op de toe*gepaste tests en â€ždus geen genoegen nemen met massametho*des", zoals Prof. Langeveld opmerkt. Merkwaardig is echter,dat Post en Scheffer, die gebruik maakten van de Stanford'Binet'Simontests, na een onderzoek der leerlingen van deOpenbare Europese 3e L. S. te

Bandoeng eveneens een grotemate van overeenstemming vonden tussen 1. Q. en school*ervaringen'). Deze onderzoekers stelden van 220 p.p. ookz.g. schoolvorderingenquotient (S. V. Q.) vast. De I. Q.'s enS. V. Q.'s stemden in hoge mate met elkaar overeen. Ziehiereen r?Šsum?Š der verkregen gegevens: Verschil Op. lp. 2 p. 3 p. 4 p. 5 p. 6 p. 7 p. 8 p. 9p. meer p.Aantal 42 29 34 44 19 22 6 2 5 2 15 190 leerl. = 86 'U 15 leerl. = 7 Â?/o 7 Â?/o Een verschil van O tot 5 punten tussen I.Q. en S. V. Q.wijst practisch op overeenstemming. Men kan dus ook hiereen overheersende invloed der algemene intelligentie op delagere'schoolprestaties constateren. 't Spreekt vanzelf, dat 't bovenstaande niet bedoeld is alseen bestrijding van Prof. Langevelds opmerkingen, 't Wil mijvoorkomen, dat er alleszins reden toe bestaat, zich te

blijvenbezighouden met het probleem. En dan niet alleen, wat betreftde L. S.*bevindingen. De vraag naar de betekenis van het1. Q. voor de kansen bij 't U. L. O. en M. O. is â€” naar ikmeen â€” nog steeds niet voldoende langs experimentele wegbestudeerd. Daar bij het voortgezet onderwijs de invloed vantal van andere factoren zich sterker doet gelden dan bij hetL. O., kan men verwachten, dat het aantal frappante contras*ten toeneemt. Bovendien kan het grote verschil in startleeftijd ') Zie hun werk â€žVerstandelijke Ontwikkeling en Schoolprestatie"(Uitg.: J. B. Wolters).



??? 307 moeilijkheden opleveren bij het bestuderen van het probleem.De leeftijdsfactor is vooral voor het aanvankelijk succes vanbetekenis. Merkwaardig is, dat uit de M. O.Â? en V. H. O.statistiek is gebleken, dat op de lange duur de- jongst toeÂ?gelatenen het beste figuur slaan. Daaronder schuilen beduiÂ?dend meer geschikten, dan onder de leerlingen met een hogerstartleeftijd 1). Houdt dit misschien toch weer verband metI. Q.Â?verschillen? Noot van de Redactie: De Redactie hoopt binnenkort aan het probleemvan het inteUigentieonderzoek van schoolkinderen enige nadere beschouÂ?wingen te wijden. GLOBAAL LEZEN DOOR Mej. A. DIJKSTERHUIS. 't Is ontzettend jammer, dat veel leerkrachten in de lagereklassen schrikken, als ze het woord â€žglobaal lezen" horen, zichmeteen afwenden, en

zeggen: dat is niets voor mij. Meestal weten ze er dan niet veel van, maar wat ze er vangelezen of gehoord hebben, lijkt hen zo ontzaglijk moeilijk inpraktijk te brengen, dat ze de moeite niet eens nemen, het eensnader te bestuderen. Hoe dit komt? Misschien wel vaak laksheid: â€žNu leren dekinderen immers ook lezen, waarom zal ik het dan op eenandere manier doen." Er zijn er veel, die zeggen: â€žKinderenlezen leren, zonder letters te noemen, bestaat eenvoudig niet,"en verder bemoeien ze er zich niet mee. Door dit te zeggen,geven ze meteen blijk van hun onkunde omtrent globaal lezen. 't Is ontzettend jammer, want ze begrijpen niet, hoeveelmoois ze de kinderen onthouden en wat enorme invloed hetglobaal leren lezen op het taalonderwijs uitoefent. Dit laatsteis iets, wat van invloed is op de hele

school. Wat is eigenlijk globaal lezen? O B.v.: Vlot Succes H. B. S.Â?B (Generatie 1930):Startleeftijd: i\lir. 12-127,jr. 12V.-13jr. 13-13V.jr. 13'/.-14jr. > 14j.Vlot succes: 32Â?/â€ž 27 Â?/o 24Â?/Â? 19 Vo 15Â?/Â° 12%Zie voorts mijn artikel â€žToelatingsleeftijd en Succes op H.B.S. enGymnasium" (Onze Kinderen en Hun Toekomst. Sept. '39. Uitg.: MeesSantpoort).



??? 308 Heel eenvoudig: Het leren lezen gaat uit van de zin, enhet woord. Wil men het radicaal doorvoeren, dan moet hetleren lezen uitgaan van een zichtbaar verhaal, dus een plaatmet een kort verhaaltje. Het kan ook nog eenvoudiger gezegd: Het gaat uit van?Š?Šn of meer zinnen, die globaal worden opgenomen en verdereanalyse wordt voorlopig uitgesteld. In 't kort iets over de theoretische basis, waarop het globaallezen is gegrond. Het berust op psychologische inzichten, diezich de laatste jaren hebben baangebroken. De moderne psychologen zeggen dat waarneming niet in deeerste plaats afzonderlijke delen doet opmerken, maar totaal*vormen. Als wij een boom zien, dan merken we niet in de eersteplaats een stam, afzonderlijke takken, afzonderlijke bladerenop, maar een boom in z'n geheel. We zien ook een

huis inz'n geheel, niet afzonderlijk deuren en vensters. De delenkomen pas scherper naar voren, als we, ge??nteresseerd, hetwaargenomen deel gaan bekijken. Dit geldt ook voor hetkind. Het herinneren van een kind berust op het onthoudenvan een globaal beeld. Dan is het waarnemen ook globaald. w. z. in zijn geheel tot stand gekomen. Het geheel is eer, dan de delen. De uitkomsten van de â€žGestaltpsychologen" pleiten daaromsterk voor het leren lezen, uitgaande van een verhaal, een zin,een woord. Eerst moet het kind vertrouwd raken met een aantal woord"gehelen. Daarna zal het pas de afzonderlijke lettertekens op*merken, de afzonderlijke klanken horen en deze gaan asso*ci??ren. Het is bewezen, dat een kind eerder een woord onthoudtdan een letter, en eerder een zin, dan een woord. Dat ligtook eigenlijk

voor de hand. Een letter zegt het kind totdalniets. Neem een kleuter van 4 of 5 jaar, die een prenteboekmet versjes gekregen heeft. De versjes worden hem voor*gelezen en na korte tijd weet hij precies welk versje bij eenbepaalde plaat hoort. Sla een plaat op en hij zegt onmiddellijkhet bijbehorend versje, zeg een versje, hij vindt direct dcbijbehorende plaat, terwijl hij geen letter kan lezen- Hij onthoudt het globale beeld. Omdat dit de kinderen eigen is, moeten wij met ons lees*onderwijs daarbij aansluiten. Het geheel (verhaal) is er eerdan de delen (letters).



??? 309 Bij een spel? of klankmethode is dat juist andersom. Hetdeel (letter) eerst, dat is de hoofdzaak. Het woord en de zinkomen pas op de 2e plaats. Eerst worden de lettertekens geleerd, met de daaraan ver?bonden klanken en deze letters en klanken worden opgebouwdtot woorden. Dus samenvoeging van delen tot gehelen, vanletters tot woorden (synthese). Het deel, de letter is primair;het geheel, het woord, de zin, secondair. Bij het lezen wordt dan ook steeds de aandacht afgeleidnaar de letter. Er wordt geen rekening mee gehouden, dateen woord pas z'n volle waarde krijgt in de zin, en de zinin het verhaal. Nog even geaccentueerd, is de volgorde bij globaal lezendus: verhaal, zin, woord, letter, en bij een spelmethode: letter,woord, zin, verhaal. In de praktijk brengt dit een radicale omkeer teweeg.

Van?daar misschien ook de huiver, om er een begin mee te maken.Er zijn zelfs leerkrachten die een globaal methode hebbenaangeschaft, maar er hopeloos mee in de knoei raakten, endaardoor slechte resultaten boekten. Ze hebben gauw deglobaal methode in een hoek gezet en zijn weer met hun oudespelmethode begonnen. En toch â€” en toch is er meer dan ?Š?Šn reden, waarom eenglobaal methode ver boven een spelmethode te verkiezen is.Natuurlijk moet er eerst terdege studie van gemaakt, en dede leerkracht moet zich helemaal eigen maken met de globaalidee, anders loopt hij onherroepelijk vast. Maar als hij diemoeite neemt, dan ziet hij, hoe langer hij globaal werkt, hoemeer mogelijkheden en werkt hij met ontzaglijk veel plezier. Ik werk zelf in gecombineerde klassen 1 en 2 (1: 40 1.1.),en ik

leer nu 8 jaar de kinderen globaal lezen. Daardoor hebik veel practische kennis opgedaan, waarmee ik graag anderenwil dienen. Het eerste jaar, dat ik globaal leerde lezen, nam ik als uit?gangspunt het woord en de zin. Ik deed het zonder methode,en maakte gebruik van belangstellingscentra en eigengemaaktebordlesjes. Met behulp van alles wat ik er van gelezen haddeed ik het op egien houtje. Daarbij heb ik veel gebruikgemaakt van het boekje van J. A. Jansen Heytmajer: â€žGlobaallezen; een proef met nabetrachting." We leerden alle woorden,die in 't eerste leesboekje van â€žLezen leren" voorkomen, door



??? 310 eigengemaakte lesjes. De woorden waar 't om te doen was,met gekleurd krijt. Elk nieuw woord werd boven aan 't bordbij de andere gevoegd en herhaald, b.v. oom is in huisoom eet een appeloom is in de tuin enz. Alle voorwerpen in de klas werden versierd met een naam.Daar kun je ook lesjes van maken: de kast is in schoolde bank is in schoolde plaat is in school enz.Andere volgorde: in school is de kast. of: is de kast in school? JHet die namen kun je nog meer doen. Af laten halen, aande kinderen geven en door hen weer op laten hangen. Eenvoorwerp noemen en de 1.1. de naam laten aanwijzen. Allerleivariaties, de kinderen bedenken ze ook vaak zelf. Visueledictee's niet te vergeten. En dan de belangstellingscentra. Daar zit een schat vanlees* en taalstof in. Schoonmaak, vogels, in de winter, verwar*ming,

de eerste bloemen, enz. Wie geen globaal methode heeft,moet daar eens mee beginnen, al is het maar eens in de week.Dan krijg je de smaak te pakken en zult steeds verder gaanop 't ingeslagen pad. De schoonmaak als voorbeeld. De kinderen nemen alle voorwerpen mee, die hier bij tepas komen. Ze moeten even op gang geholpen en dan begin*nen ze zelf op te noemen en de volgende dagen komen ze ermee aandragen: emmer, spons, zeem, wrijfwas, zelfs ammo*niak. U probeert het maar eens, dan zult U zien, wat mooiedingen ze meebrengen. Alles wordt uitgestald en voorzien vaneen naamkaartje in grote blokletter. Is alles aanwezig dankunnen de spelletjes en oefeningen beginnen. Een van dekinderen wijst met een stok alle voorwerpen aan, de anderennoemen ze. De onderwijzeres schrijft een naam op 't

bord, zijmoeten zoeken welk woord het is. Met de woorden kunnenleeslesjes, taallesjes, dictee's, zelfs sommetjes gemaakt worden.Alle namen er af halen en door de 1.1. er weer bij laten leggen.Veel komt uit de kinderen zelf op, de wegen en middelenleren zij ons. Met een beetje leiding maken ze zelf bordlesjes. Het eerste jaar, dat ik op deze manier ge^verkt heb, zijnmijn ogen er voor opengegaan, dat de kinderen ook bij lezen



??? 311 zelf werkzaam moeten zijn. Die zelfwerkzaamheid heb iksteeds meer in praktijk gebracht en met veel succes. Juist om het enthousiasme van de kinderen ben ik op dieweg steeds verder gegaan, altijd maar weer zoekende naariets, waarbij de kinderen het zelf moeten doen. En elk jaar begin ik weer met veel animo omdat de kinÂ?deren er zoveel plezier in hebben. Wat heb ik vaak verstomdgestaan en telkens sta ik er weer verbaasd over, hoeveel zedan kunnen leren. Doordat ik 2 klassen heb, kon ik hetwerken, als boven beschreven, niet volhouden. De 2e klasleed er onder, ze werd veel te veel afgeleid, door alles wat erin klas 1 gebeurde. Bovendien nam deze laatste klas mij veelte veel in beslag, ik kon geen tijd vinden om de 2e klas tegeven wat haar toekwam. Ik ben aan 't experimenteren gegaan

en zo ben ik langÂ?zamerhand tot de volgende conclusies gekomen: le. Wij moeten helemaal af van de idee, dat wij de kindereniets moeten leren. Zij moeten leren, onder onze leiding.2e. Niet wij alles voordoen en zij maar luisteren. Neen,zij zelf doen. 3e. Wij moeten van dc kinderen leren, hoe wij ze moetenleren. 4e. De kinderen werken enthousiast, als ze 't zelf mogen uitzoeken en uitvinden.5e. Dat de kinderen zich zelf voor een groot deel lezenkunnen leren, onder goede leiding. Tot conclusie 5 ben ik vooral gekomen, doordat ik nu4 jaar werk met de globaal methode: â€žVan kindertaal totmoedertaal" van Evers, Kuitert en v. d. Velde. Ik kan mij voorstellen dat iemand, die nog nooit globaalgewerkt heeft cn met deze methode begint, er de handen volaan heeft en wel eens de verzuchting slaakt: Hoe is

datallemaal bij te houden. En als die iemand dan ook nog klas 1en 2 gecombineerd heeft, dan hoef je er heus niet op je stoelbij te gaan zitten en alleen maar zeggen: wie volgt. Nee, hetvraagt van de leerkracht veel en veel meer, maar dat loontbest de moeite. In 't kort iets over deze methode. De methode geeft 16 korte zichtbare verhalen (leesplaten).De eerste leesplaat luidt aldus;



??? 312 moeder gaat naar fikzus mag mee en pop ookkom voor je hok fikhier is v/at soep Over de plaat wordt een vertelling gehouden, waarin deze4 zinnen met nadruk gezegd worden en door de kinderenherhaald. Na de vertelling worden deze zinnen aangewezenen nagezegd. Niet woord voor woord, maar in z'n geheelaanwijzen en de kinderen herhalen het op natuurlijke toon.Heel gauw kennen ze het van buiten. Ook kunnen ze tamelijkvlug de regels door elkaar aanwijzen en herkennen. Een voor*deel van deze methode is, dat ze zoveel afwisseling geeft endat de kinderen vanaf de eerste schooldag ook schrijven watze lezen. Er zijn kleine schrijfkartons, waarop hetzelfde verhaaltjestaat in blokletter. Door er doorzichtig papier op te leggen,trekken de kinderen het vanaf de eerste schooldag over. Eengeweldige steun

voor lezen en zuiver schrijven beide. Dan zijn er nog leeskartons, weer met 't zelfde verhaaltjeen onder elke zin een rode en zwarte streep. Langs de zwartestreep knippen de kinderen zelf de zinnen van elkaar. Danknippen ze van elke zin de woorden van elkaar. De rodestreep dient er voor dat ze de losse woorden niet onderst*boven zullen leggen. Die woorden moeten ze nu zo weer inzinnen leggen als op de grote leesplaat. Door het langzaamlezen van de zinnen, vinden de kinderen zelf de woorden. Door allerlei oefeningen, die door de kinderen als spelletjesbeschouwd worden en waarbij ze steeds zelf de woorden vande leesplaat moeten vinden, herkennen ze de woorden. Er worden andere zinnen van gemaakt, zodat er nieuwelesjes ontstaan en na het behandelen van een paar leesplaten,kunnen de kinderen zelf al

nieuwe zinnen maken, zonderhulp. Dus als ze een paar maand op school gaan, wordt er aleen begin gemaakt met het stellen. Dat is van grote invloedop het verdere taalonderwijs. Bij elke leesplaat behoren ook nog etikettenwoorden en lees*kaarten, waar de zelfde woorden opstaan. Allebei voor klassi*kaal gebruik. Dc voorwerpen of plaatjes worden opgehangenmet de namen er bij en op de leeskaarten staan dezelfdewoorden in rijen van 5, zonder plaatjes. Zo wordt het weereen vergelijken en zelf zoeken van de kinderen. De gelijk*



??? 313 luidende letter is rood gekleurd. Ook zijn er leesboekjes bijdeze methode, waar ook al heel gauw mee begonnen kanworden. Er is zoveel afwisseling, dat het telkens een feest voor dekinderen is. In grote trekken heb ik de gang van de methode evenaangegeven om te laten zien, dat de kinderen zich werkelijkzelf lezen kunnen leren, mits onder een leiding, die door devele afwisseling het doel niet uit 't oog verliest. Dat doel is, dat de kinderen vlug de woorden herkennen,ook al moet de methode niet slaafs gevolgd worden. Doorhet werken er mee komt men er boven te staan en krijgt daar?door vrijmoedigheid om nog meer of andere variatie's aante brengen. Dat hindert ook helemaal niet en ik denk dat dat ookjuist in de bedoeling van de samenstellers ligt. Ik laat b.v. ook de leesplaat steeds in koor

lezen, hoeweldat volgens de handleiding volstrekt niet mag. Wel waakik er natuurlijk voor, dat het vooral geen dreuntoon wordt.Wat de kinderen erg leuk vinden en niet in de handleidingvoorkomt, is het leggen van de losgeknipte woorden van hetleeskarton op het gelijkluidende lesje in het 1ste leesboekje. Ook maken ze zelf een klein â€žleesboekje", waarin allewoordrijen en wisseloefeningen voorkomen. Dat is prachtigvoor herhaling en ze lezen er liever uit, dan van 't bord of uithet leesboekje. Zo zijn er meer kleine dingen, waarvan ik zeg: â€žNee, datbevalt niet"; en die zet ik dan naar mijn eigen hand. Er staatb.v. op bl. 80 van de Handleiding dat er vanaf de eerste dagelke dag een half uur aan 't overtrekken van de schrijfkartonsbesteed moet worden. Dat verveelt de kinderen. Daarom beginik er gauwer

mee, de kinderen zelf woorden en zinnen te latenschrijven. Op bl. 87 staat, dat bij dc woordrijen van de eerste plaatde rode letter direct bij de naam genoemd wordt, die hijin het alfabet draagt. Dat doe ik niet. Ik wacht er mee totalle woordrijen behorende bij de 8 platen, gelezen en bekendzijn. Dan zijn ze met de woorden geheel vertrouwd en gaathet benoemen van de letter veel vlugger. Als de globaal idee maar niet losgelaten wordt. Zegt dc leerkracht: â€žNu ga ik voor afwisseling een letter



??? 314 uit het woordbeeld losmaken, daaraan ga ik afzonderlijkeklanken verbinden en nieuwe woorden vormen", dan tasthij het fundament van de globaal idee en van deze methodeaan. Door wisseloefeningen worden nieuwe woorden geÂ?vormd: boek â€” hoek â€” koek â€” doek. Misschien heeft u nu enigszins begrepen, waarom een gloÂ?baal methode ver boven een spelmethode te verkiezen is.Zo terloops heb ik er al op gewezen dat de kinderen het verÂ?bazend prettig vinden. Door de afwisseling blijft het fris, hetwordt nooit saai, ook voor de leerkracht niet. En wat is het een prestatie als ze de eerste schoolmorgennaar huis gaan, triomphantelijk zwaaiend met een blaadje,dat ze zelf geschreven hebben en ook al kunnen lezen. Als het dat prettige alleen was, zou het zelfs de moeitewaard zijn er mee te beginnen.

Maar er is meer, veel meer. Allereerst de leestoon. Vroeger zat je in de 2e klas nog teworstelen met een vlotte leestoon. Nu lezen de kinderen vande le dag af, natuurlijk. Ze overzien de hele zin. Zelfs alblijven ze staan voor een moeilijk woord, dat schaadt devlotheid niet in dien zin, dat het zoeken wordt naar letters. En in de 2e klas worden de zinnen veel beter ingedeeld,omdat ze overzien worden. Aan de toon is te horen, dat zehet gelezene begrijpen. 2e. De zelfwerkzaamheid. Ze knippen regels, woorden enwerken er zelf mee. Ze doen mee met lesjesmaken, vormenalleen nieuwe zinnen of veranderen een zin. De ?Š?Šn kan hetbeter dan de ander, maar ze worden door elkaar niet geremd.Ze zoeken het zelf uit. 3e. Op het zuiver schrijven is het van grote invloed. Alles wat de kinderen lezen wordt de eerste maanden

ookgeschreven. Elk woord wordt eerst zachtjes gezegd en dangeschreven. Doordat ze een woord globaal leren opnemenvervallen de moeilijkheden die vroeger last veroorzaakten,medeklinkers vooraan, wordt niet meer als moeilijkheid geÂ?voeld en doen ze 't eens verkeerd, dan zien ze 't zelf heelgauw. 4e. Het is van enorme invloed op het stellen. De kinderen leren veel zuiverder de taal aanvoelen. Geenwonder, vanaf de eerste dag krijgen ze verhaaltjes en kortezinnen onder de ogen. Daardoor kunnen ze zelf al gauwzinnen maken, waarvan ?Š?Šn woord gegeven is. Mondeling alheel gauw, maar schriftelijk ook. Er zijn er in de 2e klas



??? 315 zelfs bij, die van een rijtje gegeven woorden, die niets metelkaar gemeen hebben, een verhaaltje maken. Ik zou er veelvoorbeelden van kunnen geven, maar dat laat de ruimte niettoe. E?Šn voorbeeld ter illustratie. Gegeven woorden: ziekenhuis, verpleegster, muizenval,regenbui, lekkerbek, optellen enz. Het volgende verhaal ont*stond van de eerste 4 woorden (schuinschrift): â€žIk lig nooit in een ziekenhuis Wand ik hen nooit ziek. En als ik ziek ben dan komt de dokter bij mij in huis. Dan verpleegt mijn moeder mij. Dan hoeft de zuster uit emmen ook niet te komen. Op een keer kwam er een zuster bij ons in huis, toen stond er een muizenval in huis. En dat wau mijn moeder juist niet hebben- Wand zij wau hem er net weg zetten. En toen de zuster weg (wau) wou gaan, toen kwam er net een regenbui-

Toen bleef de zuster nog heven zitten." Op zich zelf is het een genot, zulk werk na te kijken. Jedoet steeds weer verrassende ontdekkingen. En als de kinderendan ook nog hun eigen lesjes mogen voorlezen, terwijl deanderen mogen luisteren of de zinnen goed lopen, dan glun*deren ze allemaal. Hieronder volgen een paar lesjes, die ze in een kwarrier tijdsgefantaseerd en meteen opgeschreven hebben. In schuin* ofblokschrift, naar eigen verkiezing. a. schuinschrift. Jan is in school. Puk is bij hem. Jan zegt. Juffrouw, Pukmoet ook een blaadje hebben. Kan Puk wel schrijven. JawelJuffrouw met een potlood. Juffrouw lacht hardop. Laat Pukdan maar teekenen. Puk teekt Jan. h. blokschrift. Naar bed. Henkie zegt Vader, je moet naar bed. Het Is acht uur. Hoor maar,de klok slaat, Henkie telt: Een, twee, drie, vier,

vijf, zes, zeven,acht. kleed Je vlug uit. Henkie trekt zich uit. Heel blij. Moedergaat met hem mee. En dekt hem lekker toe. Welterusten zegt ze.Welterusten zegt Henkie. Nu Is het nacht. Henkie slaapt. Hijdroomt. Hij droomt: Dat hij speelt met Frits. En dan krijgen zerussle.



??? 316 Dictee's maken de kinderen ook vaak in verhaalvorm, leklas visueel, midden 2e klas gewoon. E?Šn kind zegt een zin,ieder op z'n buurt, op de rij af, maakt er een bijpassende zinbij. In de 2e klas gaat het op 't eind zo vlot, en lopen dezinnen zo goed, dat ik bijna niets hoef te zeggen. Voorbeeld klas 1: frans is op de weg. hij speelt, hij zit inde kar. henk is paard, hij loopt voor de kar. door de modder,heel hard. frans valt er uit. hij is vies en vuil. Voorbeeld klas 2: Vader werkt op het land. Hij pootbonen. De bonen komen niet gauw boven. Het begint teregenen. Vader gaat naar huis. Hij komt in huis en zegt: dagmoeder. Moeder zegt: Wil je een kopje thee en een stukkoek? Vader vindt het lekker. Over het stelonderwijs is nog meer te zeggen. Als je uit*gaat van de gedachte dat de kinderen het zelf moeten doenen vinden

en uitwerken, dan krijg je zelf ook steeds nieuweidee??n. In de meeste taalboekjes staan wel korte zinnen voordictee's. En als je nu de kinderen die zinnen zelf langer laatmaken dan komt er vaak weer wat moois voor de dag. De zin: Ik kijk naar buiten, wordt: Ik kijk naar buiten opstraat, of naar de bloemen of: Ik kijk naar buiten, waarvogeltjes fluiten. Vader scheert zich â€” met zeep en een borstel; of â€” bijde kapper. Zus wast zich â€” in het bad; of â€” met zeep en een lap. De hoepel is gebroken â€” want er zat een scheur in. Tot slot nog enkele opmerkingen. Ik hoop, dat ik de huiver, die zovelen bevangt, als er overglobaal lezen wordt gesproken, totaal heb weggenomen. Ookzonder globaal methode, kan er een begin met globaliserengemaakt worden door eigengemaakte bordlesjes enz. Doordat lezen en taal

onafscheidenlijk met elkaar verbon*den zijn, vraagt het veel meer tijd. Met het eigenlijke rekenen begin ik pas na 4 of 5 maand,daardoor heb ik veel tijd vrij gekregen voor het taalonderwijs.In de beide lagere klassen is rekenen dan ook geen hoofdvakmeer, maar taal. Toch bewijst de praktijk dat eind 2e klas de resultateneven groot zijn als vroeger.



??? 317 KLEINE MEDEDELINGEN.FRIES ONDERWIJSCONGRES. Op 27 October a.s. zal in de â€žHarmonie" te Leeuwarden een Friesonderwijscongres worden gehouden. Ruim twee jaar geleden organiseerdede Provinciale Onderwijsraad voor Friesland een dergelijk congres,waaraan een kleine 500 personen uit de onderwijswereld deel namen. Eenaantal vraagstukken, dat op dit congres naar voren kwam, is in deafgelopen tijd nader uitgewerkt. Het bestuur van de Provinciale OnderÂ?wijsraad acht thans de tijd gekomen weer een congres te organiseren.Ditmaal zal een groot gedeelte van de tijd worden besteed aan werikÂ?bijeenkomsten, waar personen van hetzelfde schooltyi>e over hun specialeaangelegenheden kunnen discussi??ren. Het programma is als volgt:9.30â€”11.00. Algemene

vergadering o. 1. v. den heer L. F. Kleiterp,Hoofdinspecteur van het L.O. te Groningen. Inleiding vanden heer P. Post, oudÂ?inspecteur van het L. O. op WestÂ?Java, thans wetenschappelijk medewerker van het NutsÂ?seminarium voor Paedagogiek te Amsterdam, over Moeder^taal en voertaal bij het onderwijs. 11.00â€”11.15. Koffie.11.30â€”12.30. Sectievergaderingen. 1. Kleuteronderwijs. 2. Lagere School. 3. U. L. O. Voorzitter: A. Roosma, Leeuwarden.â€?Spreker: A. L. J. Wytzes, Sneek.Voorzitter: R. J. Sipkens, Sneek.Spreker: H. Twerda, Bakhuizen.Voorzitter: L. F. Krips, Leeuwarden.Spreker: M. J. de Haan, Grouw. 4. Landbouw, Huishoud' en Ambachtscholen. Voorzitter: D. A. Tamminga, Sneek.Sprekers: Mej. A. v. d. Burg, Deventer.T. de Jong, Bolsward.J. Couperus, Leeuwarden. 5. Kweekscholen.

Voorzitter: J. Piebenga, Leeuwarden. Spreker: H. K. Schippers, Drachten. 6. Middelbaar en Voorbereidend Onderwijs. Voorzitter: Dr W. Kok, LeeuwardenSpreker: Drs L. 11. Bouma, Huizum. 12.30â€” 2.00. Pauze.2.00â€” 3.30. Nabesprekingen secties.3.30- 4.00. Thee. 4.00â€” 5.00. Gemeenschappelijke slotvergadering met een toespraak vanden heer W. Thomas, hoofdinspecteur van het L.O. inWales over de onderwijspraktijk aldaar in verband met detweetaligheid. Dagoverzicht door Dr W. Kok, voorzittervan de Provinciale Onderwijsraad.



??? 318 Ook voor dit congres verwacht de Onderwijsraad veel belangstelling. Deinspecteurs van het L. O. hebben in verband met het congres een afwijÂ?king van de lesrooster toegestaan.De toegangsprijs is vastgesteld op f 0,75. Aan het archief van de â€žMaatschappij tot Nut van 't Algemeen", Cen-traal Station (kamer 55â€”57), Amsterdam, ontbreken de volgende nummersvan â€žPaedagogische Studi??n": Jaargang Vlll (1927/28) â€” nr. 7. X (1929/30) â€” â€ž 2. XI (1930/31) - â€ž 1. XII (1931/32) - â€ž 1. Kan misschien iemand van de lezers van â€žPaedagogische Studi??n" hierhelpen? De Redactie. BOEKBEOORDELINGEN. Dr Rich. Verbist, De mechanische causaliteitin verhand met het onderwijs in de physica.Hoger Inst. v. Opvoedk. Wet. Gent, 1947. 142 p. Als openingsnummer van een nieuwe

paedagogische brochurenreeks, diehet Paed. Inst, der Gentse Universiteit gaat uitgeven, publiceert de schr.,leraar in de Paed, aan de Provinciale Normaalschool te Tienen, Brabant,theoretische beschouwingen cn een experimenteel onderzoek over hetkinderlijk causaal denken. De theoretische beschouwingen vallen in twee delen uiteen. Het eerste,Denkpsychologische ori??ntatie, handelt in Â? 40 pag. over: Het relatieÂ?bewustzijn; De SchichtenÂ?theorie; Denken en Handelen; De ontledingvan de Denkstudie; Het werk van Selz. Het tweede over Piaget'sCausalit?Š physique chez l'enfant en de discussies daarover. In zijn kritiek op Piaget, maakt hij enkele zeer juiste opmerkingen.Zo waar hij op p. 58â€”9 zegt: â€žWaar Piaget besluit op grond vananimistische verklaringen tot een animistische denkori??ntatie menen

wijeenvoudig, dat het kind gevraagd wordt verschijnselen te verklarendie het niet begrijpt en misschien niet begrijpen kan. Het is evident datin gevallen waar het kind onbekwaam is over het gevraagde iets ver*standigs te denken het ook niets verstandigs zal kunnen mededelen enafdwalen moet in een gefantazeer op grond van associaties". En op p. 61,waar we lezen: â€žWij stellen de vraag of deze animistische verklaringenniet zonder meer het gevolg zijn van het feit dat de gegeven machanismente zeer gecompliceerd zijn voor het kind. Ook adulten, gesteld zij nietspeciaal met deze mechanismen vertrouwd zijn, geven in de meestegevallen een zeer gebrekkige verklaring". Inderdaad, men mag Aristoteles en alle Middeleeuwse geleerden immerswel tot de volwissenen rekenen. Toch waren zij allen nog zo

weinigvertrouwd met moderne opvattingen over causaliteit, dat het een natuurc



??? 319 onderzoeker als Kepler nog grote moeite gekost heeft zich vrij te'maken van â€žanimistische" voorstellingen omtrent de hemellichamen. De schr. is dus onbetwistbaar op de goede weg als hij op p. 62 totde conclusie komt â€žPiaget's interpretatie, als zou elk kind in de ontÂ?wikkeling van zijn causaal denken een vaste periode doormaken, waarinhet als gevangen zit in een animistische denkori??ntatie, in haar onÂ?Â?'meedogende algemeenheid te moeten verwerpen". Toch getuigen ?¨n zijntheoretische beschouwingen ?¨n de opzet van zijn proeven, dat hij totde kern van de kritiek op Piaget nog niet is doorgedrongen. Het zou een uitvoerige verhandeling, misschien zelfs een boek, vereisenom deze uitspraak afdoende te rechtvaardigen. In deze aankondigingkan ik slechts enkele aanduidingen over

twee hoofdpunten geven. Ten eerste. De gehele gedachtengang van de schrijver, ook in de opzetvan zijn proeven, blijft beheerst door de scherpe tegenstelling tussencausale en finale â€žverklaring". Zo lezen wij al dadelijk op de eerste pag.der Inleiding: â€žDe twee hoofdrelaties, die aan de basis liggen van allewereldbeschouwing zijn de causale en de finale relatie". Op p. 24: â€žDaarop echter kunnen allen het eens zijn, dat hetdooreenhalen van causale en finale relaties noodlottig is voor demenselijke geest." En op p. 28: â€žOns natuurwetenschappelijk onderwijsin de L. S, is een zinloos dooreengehaspel van causale en finale vragen,die gans willekeurig, zonder inachtneming van de werkelijkheid, die eraan beantwoordt, gesteld worden." Maar heeft de schr. dan niet doorzien, dat juist de meest

consequentetoepassing van het causaal'mechanische denken, dat leidt tot de wereld'formule van Laplaceâ€”du Bois Reymond het onderscheid tussen causaalen finaal denken opheft door het wereldverloop omkeerbaar te maken,zo dat men even goed het nu'gebeurende kan â€žverklaren" door zijngerichtheid op een bepaalde toekomst (finaal) als door zijn afkomstigÂ?zijn uit een bepaald verleden (causaal)? Heeft hij voorts niet begrepen, dat alle op doeleinden gerichte denken,met logische noodzakelijkheid leidt tot de vraag: hoe kunnen die doelÂ?einden bereikt worden? dus tot causaal denken 1 En dat in 't bijzonderelke beschrijving van een machine moeilijk kan vermijden â€žcausaal enfinaal denken dooreen te halspelen", omdat elke machine nu eenniaalwordt gebouwd om bepaalde doeleinden te

bereiken? ; Zo is nu ook het materiaal gebouwd, waarmede de schr. zijn proevenheeft uitgevoerd. En van daar, dat het antwoord, althans op een grootdeel van de WaaromÂ?vragen, die de proefleider stelt, even goed zuiverdescriptief (causaal) als finaal kan worden gegeven, n.l. aldus: Omdatdeze kastjes z?? geconstrueerd zijn, dat de knikker z?? moet vallen, ofdie blokken bij hun beweging w?¨l of niet tegen elkaar stoten. Ten tweede. Op p. 24 noemt de schr. zeer terecht Piaget's â€žtoepassingvan de bio'genetische wet" op de ontwikkeling van de kinderlijkeonderscheiding tussen levende cn levenloze objecten â€žin alle geval beÂ?^denkelijk". Maar klaarblijkelijk heeft hij er zich niet voldoende rekenÂ?schap van gegeven, hoe onzinnig Piaget's vooronderstelling is, dat diahele lange afstand tussen het in

zeker opzicht nog â€žprimitieve"Aristotelische denken en dat van de Kepler'Newtonse mechanica, zichbinnen drie eeuwen na het formuleren dier mechanica in ieder Europeeskind langs zuiver evolutionistische weg zou gaan samendringen tot een



??? 320 fase van enkele jaren van kinderlijke ontwikkeling. Want had hij datdoorzien, dan zou hij de gehele probleemstelling van Piaget radicaal ver*worpen hebben. Niet evolutionistische ontwikkeling, maar overdracht vanhet hanteren der hulpmiddelen van het denken, die de menselijke geestsedert het einde der Middeleeuwen heeft uitgedacht, is de sleutel tot hetprobleem der â€žprimitieve mentaliteit". Al heb ik dus zeer ernstige bezwaren tegen opzet en uitvoering, toch,meen ik, dat we de schr. dankbaar moeten zijn, dat hij dit onderwerpaan de orde heeft gesteld. Want ongetwijfeld heeft hij daarin gelijk,dat wij nog aan het allereerste begin staan van een behoorlijke door<Â?denking van het natuurkunde*onderwijs op de L. S. en dat er zeergegronde redenen zijn om van een didactisch goed verant\voord ondenÂ?'wijs op

dit gebied een krachtig hulpmiddel te verwachten voor hetâ€žIeren denken" reeds op L.S.*leeftijd. Ph. K. Max Neumann, ?œber die Angst. 199 p. Uitg.:Benno Schwabe und Co., Basel 1947. Prijs:geb. Zw. francs 12,50. Een degelijk en uitvoerig overzicht over de verschillende vormen vanangst, zowel die van het pathologische als van het normale zieleleven.Zover ik echter door allerlei steekproeven heb kunnen zien, levert hetnergens nieuwe en onverwachte beschouwingen, wat blijkens het voorÂ?bericht ook niet in de bedoeling van de schr. lag. Ph. K. Dr L. H. M. Berger, Moeilijkheden op sexueelgebied bij kinderen. 160 p., 3e druk. Uitg.: J. J.Romen en Zonen, Roermond. Het succes van dit boek, waarvan we hier de derde druk aankondigen,is welverdiend. De schrijver behandelt zijn onderwerp met de openheiden

kiesheid tevens, die het eist, zonder valse schaamte en anderzijds volÂ?komen re??el. Dit laatste heeft mij in het bijzonder getroffen in het uitÂ?stekende hoofdstuk over de homosexualiteit of juister over de zogenaamdehomosexualiteit. Want de schr. maakt terecht een scherp verschil tussengevallen van aangeboren en dus ongeneeslijke homosexualiteit, die hij alsmogelijk, schoon als een kleine minderheid ziet, en verworven en dusgeneeslijke en niet eigenlijke homosexualiteit. En van beide onderscheidthij terecht de attractie tot geslachtsgenotcn in dc puberteit. Daarmede istevens reeds gezegd, dat het boek meer geeft dan de titel zou kunnendoen vermoeden. Want het handelt veel meer over de jeugd dan overde kinderleeftijd. Van de huidige jeugd ziet de schrijver de gevaren, zonder overdrevenpessimisme. Een

boek dat verdient in veler handen te komen. Ph. K.



??? I 321 DE IMPASSE V.G.L.O.-N. O.EEN UITWEG? DOOR I. VAN DER VELDE. Het is reeds vele malen gezegd: Een van de ergste gebrekenvan de Nederlandse onderwijsorganisatie is â€” dat ze geenorganisatie is. Reeds in 1898 weigerde Gunning te spreken vanr?Šorganisatie: er bestond immers geen organisatie. â€žVan debeide wezenlijkste kenmerken van een organisme nu: eenheidvan het geheel en harmonisch samenwerken der delen, ver?toont de regeling van ons onderwijs er geen." De Staatscommissie van 1903 klaagt over de onsamen?hangendheid van ons onderwijsstelsel. Anderen spreken vaneen â€žwilde groei", die zich tegen alle rationele opbouw in,heeft doorgezet. Vast staat, dat onze huidige onderwijsâ€žorga?nisatie" een min of meer toevallig product der historie is. Op dit gemis

aan organisatorisch vermogen stuit men telkensweer, zodra gewijzigde maatschappelijke verhoudingen, nieuwverworven paedagogische, psychologische, schoolorganisato?rische inzichten b.v. het cre??ren van nieuwe schooltypennoodzakelijk maken. Bij het V.H.M.O. wacht het Lyceumreeds enige tientallen jaren op wettelijke regeling, bij hetL. O. werd het V. G. L. O. tot een tragedie in vele bedrijven.Zelfs slaagde men er niet in een verantwoorde, aan eisenvan redelijkheid en doeltreffendheid voldoende, aansluitingtot stand te brengen tussen de bestaande schooltypen. Van?daar dat het â€žprobleem van de aansluiting", dat onderverdeeldzou kunnen worden in vele problemen van vele aanslui?tingen, onafgebroken in discussie is. Van recente datum is het conflict V. G. L. O.â€”N.O. Ophet gebied waar L.

O., V. G. L. O. en N.O. elkaar raken,heerst een toestand van permanente verwarring. Voor de meisjes gold voor de overgang van het L. O. naarhet N.O. een andere regeling dan voor de jongens; deregeling voor de jongens werd na de oorlog enige malengewijzigd. We kennen verhoging van de toelatingsleeftijd,wat verzwaring van de toelatingseisen impliceerde, we kennenverlaging van de toelatingsleeftijd, waaraan natuurlijk ver?lichting van de toelatingseisen inherent was. De laatste circulaire die voor deze materie aanwijzingen Paedagogische Studi??n, XXV. 21



??? 322 geeft, is de veelÂ?becritiseerde circulaire van Minister Gielenvan 18 Juni 1948 afd. N.O. no. 21684: â€žIn afwijking van het gestelde in mijn circulaire van5 Maart 1947 no. 1741, afd. N. O., sta ik toe, dat tot deeerste klassen van de scholen, bedoeld in artikel 11,eerste lid, onder a en b, (dagambachtsscholen, dagscholenvoor bepaalde vakken enz.) van de NijverheidsonderwijsÂ?wet, toegelaten worden zij, die bij de aanvang van decursus zes klassen van de lagere school doorlopenhebben." Enige dagen daarvoor had de Tweede Kamer het amendeÂ?mentÂ?Fan Sleen aangenomen, dat een betere organisatie vanhet V. G. L. O. beoogde. Twee maatregelen van gans tegenÂ?gestelde strekking, in dezelfde maand genomen. Mag men nietbeweren, dat men â€žzit" met dit probleem? Wat moet er gebeuren met de

nietÂ?studerende jeugd, diede L. S. doorlopen heeft? Men kent de sterk uiteenlopendemeningen: Het L. O., naar ik meen in al zijn geledingen, vraagt voordeze jeugd twee jaar V. G. L. O., onmiddellijk volgende open aansluitende aan het zesde leerjaar ener school voorgewoon lager onderwijs. De leerlingen gaan, desgewenst, overnaar het N. O. nadat ze de school voor V. G. L. O. tweejaren hebben bezocht. Dit standpunt is lange tijd ook het onze geweest. Menvindt het in: â€žOnderwijsvernieuwing op de lagere schoolen haar organisatorische problemen" i). Bezorgdheid voorhet ontwikkelingspeil van onze arbeidersgroepen bracht onstot deze opvatting: â€žWe menen dat, wil de Nederlandsearbeidersbevolking een ontwikkelingspeil bezitten dat opgeÂ?wassen is tegen de sterk toegenomen gecompliceerdheid vanhet

economische, sociale, politieke en culturele leven, hetN. O. behoort te v??lgen op het V. G. L. O. De huidige toeÂ?stand, waarbij kinderen van 12 jaar op vakscholen voormeisjes en van 13 jaar^) op ambachtsscholen worden toegeÂ?laten, achten we funest voor het intellectuele peil van onzearbeidersbevolking." O Zie aldaar blz. 25 (2e druk). Na de circulaire van 18 Juni 1948 thans ook hier: 12 jaar.



??? 323 Bij het N. O. ziet men de zaak anders. Men acht het nietslechts toelaatbaar, doch zeer nadrukkelijk gewenst, dat demeisjes direct na het verlaten der L.S. ingeschreven wordenlop de Nijverheidsscholen. Het aantal leerlingen voor deprimaire cursussen is de laatste jaren sterk toegenomen. In 1942 bedroeg het 30416;â€ž 1943 41415; â€ž 1945 39913; â€ž 1946 44300; â€ž 1947 41120. Men verheugt zich in de ondanks de fluctuaties stijgendepopulariteit van dit schooltype. Geen wonder: in zijn huidigeconstructie appelleert het zo sterk aan de natuurlijke belang*stelling van moeders en dochters, dat men het nimmer vrij*willig zal prijsgeven. En gezien deze aanhankelijkheid, deze zoduidelijk gebleken algemene sympathie is het o.i. eveneensuitgesloten dat van regeringswege ooit maatregelen

zullenworden voorgesteld, die tot opheffing van deze tak van onder*wijs zullen leiden. Men kan tegen de doelstelling geen rede*lijke bezwaren aanvoeren. Zij luidt: â€žDe primaire opleiding heeft tot doel de brede menigtevan meisjes, die bij de huidige inrichting van het onder*wijs geen U. L. O., M. O. of V. H. O. ontvangen op degrondslag van het G. L. O. die kennis bij te brengen, bijhaar dat inzicht en die gevoelens te wekken, en dievaardigheden aan te kweken, die voor haar algemenevrouwelijke vorming in alle levensomstandigheden on*misbaar zijn, en voor zover dat op deze leeftijd reedswenselijk ?¨n mogelijk is." Stilistisch zijn deze richtlijnen niet geheel onberispelijk,psychologisch en sociologisch zijn zij verantwoord. Wij menendat het L. O. goed zal doen zich neer te leggen bij deze ^gangvan zaken, al

leidt die er ook toe dat het gros der vrouwe*-lijke leerlingen ??f niet bij het V. G. L. O. terecht komt ??faan het V. G.L.O. zal worden onttrokken. Het L.O. houdthet recht te vragen, dat gezorgd wordt voor een behoorlijkontwikkelingspeil, voor een behoorlijke verstandelijke scho*ling, ook bij deze a.s. arbeidersvrouwen. Ook cultureel zullenzij later iets voor haar gezin moeten kunnen betekenen.



??? 324 Voor de nietÂ?studerende meisjesÂ?leerlingen onzer L. S. ishet betrekkelijk eenvoudig gebleken een systeem van voortge*zette vorming te ontwerpen. Moeilijker ligt de zaak bij dejongensfleerlingen. Met hen houdt dit artikel zich verderbezig. Ook het N. O. voor jongens is zijn eigen weg gegaan. DeAmbachtsscholen zijn zeer gezochte onderwijsinstellingen ge*worden. Zij wortelen vast in de voorkeur van belangrijkegedeelten van het Nederlandse volk en een vrijwillig opgevenvan de tegenwoordige organisatievorm mag ook hier nietworden verwacht. Voor de jongens wenst men, als voor de meisjes, overgangna het zesde leerjaar der L. S.; via een voorbereidende klassezullen de nieuw*ingeschreven leerlingen voorbereid wordenvoor het eigenlijke nijverheidsonderwijs. Dit in eigen kringengeboren denkbeeld van

een voorbereidende klas wijst o. i. tochwel op gevoel voor de gevaren van een toelating op zojeugdige leeftijd. De opvattingen bij L. O. en N. O. divergeren wel sterk. Wijvoor ons zien geen mogelijkheid deze uiteenlopende inzichtentot eenheid te brengen, hetzij op het standpunt van het N. O.,hetzij op dat van het L. O. De gedachte aan een compromisdringt zich sterk naar voren. Welke waarborgen zal een compromis beide partijen moetengeven? Het L.O. zal waarborgen vragen voor: 1ÂŽ. een verantwoord ontwikkelingspeil; 2". het aankweken van een algemene handvaardigheid diede toekomstige arbeider, tot welke categorie hij ook zalkomen te behoren, in staat stelt allerlei dikwijls voorkomendepractische werkzaamheden z?¨lf te verrichten. Het N.O. zal waarborgen vragen voor: 1Â°. een verantwoorde vak^technische

scholing; 2". een verantwoord ontwikkelingspeil. Ook voor dit laatste zal het waarborgen moeten vragen.Mocht het N. O. het bezit van een verantwoorde ontwikkelingvoor de toekomstige arbeider van geringe betekenis achten,dan zal het zijn houding moeten herzien. Maar het komt onsvoor dat de leidende figuren de noodzakelijkheid van alge*meen vormend onderwijs van voldoende omvang en vanvoldoende kwaliteit zeker urgent achten. Wie ten deze nogniet overtuigd is, leze de prae*adviczen uitgebracht in de



??? 325 sectie N.O. voor Jongens van het Congres, gehoucien op29, 30 en 31 October 1947 te Utrecht. De Heer Huizer, die het probleem â€žAansluiting L.O.â€”N. O." behandelt, gaat bij zijn betoog terecht uit van artikel 1der Nijverheidsonderwijswet: â€žHet nijverheidsonderwijs heeft ten doel op de grond?slag en met voortzetting van het algemeen vormendonderwijs op te leiden voor ambacht, nijverheid, scheep?vaart, huishouden, landbouwhuishouden en vrouwelijkehandwerken." Hij pleit voor een geleidelijke overgang, somt de bezwarenvan de tegenwoordige toestand op en erkent, â€ždat vele leer?lingen grote, zeer grote moeilijkheden ondervinden en inzon?derheid het eerste jaar A. B. S. niet met vrucht kunnen door?lopen." (blz. 4). De omzetting van de driejarige cursus ineen tweejarige heeft â€žde

zo nodige algemene ontwikkeling enalles, wat niet rechtstreeks met de africhting voor het vakin verband staat", belemmerd. Al heeft het woord Vernieu?wing veel van zijn stimulerende kracht verloren, de vernieu?wing â€žheeft toch dit succes behaald: Zij heeft de ogengeopend voor het gemis ener behoorlijke algemene ontwik?keling en karaktervorming." (blz. 5). De Heer Meurs wijster op dat ook zij die van mening zijn dat de jongens izospoedig mogelijk, dus na het doorlopen van het zesde leerjaaronder de hoede van het N.O. moeten worden gebracht, zijhet aanvankelijk in een of twee voorbereidende jaren, tochook van mening zijn, dat in deze jaren â€žaan het algemeenvormend onderwijs zetfr veel aandacht" moet worden be?steed. (blz. 13). We laten het bij deze citaten. Zc zijn voldoende om degeest te

karakteriseren die in de leidende kringen van hetN.O. leeft. Zij demonstreren de grote toegankelijkheid voorenkele der meest fundamentele inzichten van het L.O. ErIS een gemeenschappelijk standpunt mogelijk. Indien beidepartijen haar standpunt ongewijzigd handhaven, ontstaat eenimpasse in permanentie. Het uitblijven van een regelingschaadt niet alleen het onderwijs, maar via het onderwijs dejeugd cn het landsbelang. De noodzakelijkheid van een spoe?dige, beide groepen omvattende en definitieve regeling spreektte sterker als we denken aan dc moeilijkheden die artikel 3,sub 2bis en 2ter der L. 0.?Wet ons baren na de technischeherziening.



??? 326 We hebben de, misschien wat optimistische, overtuigingdat een synthese mogelijk is. Zij ligt daarin, dat we voor deniet studerende mannelijke jeugd niet langer twee schooltypenhandhaven, dus geen aparte scholen meer voor V. G. L. O. engeen aparte Ambachtsscholen, doch dat men komt tot ?Š?Šnnieuw schooltype, waar alle jongens worden opgenomen dieniet het meer abstract*intellectuele onderwijs van U. L. O.,M. O. of V. H. O. ontvangen. Dit nieuwe schooltype, waarindus alle bestaande inrichtingen van lager N. O. voor jongens?¨n alle bestaande scholen voor V. G. L. O. opgaan, zal voor*lopig driejarig (moeten) zijn. Een vierjarige vorming enopleiding verdient zeker op psychologische en paedagogische,wellicht ook op sociaal*economische gronden de voorkeur.Maar financi??le bezwaren en moeilijkheden

t. a. v. de per*soneelvoorziening zullen zulks voorshands onmogelijk maken.Wenselijk is dan echter, dat in een eventueel op te stellen weteen bepaling voorkomt als in de Engelse Education Actvan 1914, Â§ 35: Compulsory Attendance at Primary andSecondary Schools (2e al.): â€žProvided that, as soon as the Minister is satisfied thatit has become practicable to raise to sixteen the upperlimit of the compulsory school age, he shall lay beforeParliament the draft of an Order in Council directingthat the foregoing provisions of this section shall haveeffect as if for references therein to the age of fifteenyears there were substituted references to the age ofsixteen years" etc. Voorlopig rekenen we dus met een driejarige school, waar*in drie leerelementen naar voren komen, die alle drie (zie blz.324) reeds genoemd zijn:

a. algemeen vormend onderwijs; b. algemene handvaardigheid; c. vak*technische scholing. We denken ons de organisatie van deze school als volgt: Het eerste leerjaar is voor alle leerlingen verplicht; na eenjaar volgt differentiatie. Wat weids gezegd: we passen op ditnieuwe schooltype de Lyceum*gedachte toe. De leerstof in dit eerste leerjaar dient uitsluitend voor: a. algemeen vormend onderwijs; b. algemene handvaardigheid.



??? 327 Na dit basisjaar komt de splitsing: Een gedeelte der leerÂ?lingen blijft onderwijs ontvangen in dezelfde geest, behoudtdus algemeen vormend onderwijs en onderwijs dat de alÂ?gemene handvaardigheid aankweekt; een ander gedeelte krijgtonderwijs met een principieel andersÂ?gerichte doelstelling: lietbehoudt algemeen vormend onderwijs, doch in afnemende omvang en ontvangt daarnaast cn in toenemende mate de vakÂ?technische scholing van het N. O. Dit schooltype verenigt alles in zich wat voorstanders vangoed V.G.L.O. en voorstanders van goed N.O. verlangen:De â€žV. G. L. O."leerlingen (ter verduidelijking handhavenWe voorlopig de namen V.G.L.O. en N. O.; het is wellichtbeter beide te laten vervallen) krijgen drie jaar A. V. O. rdrie jaar onderwijs in algemene handvaardigheid; de

â€žN.O."Â?leerlingen drie jaar A.V. O. en daarnaast: een jaar onderwijsin algemene handvaardigheid met twee jaar vakÂ?technischescholing. Het krijgt zijn driejarige cursus, waaronder eenvoorbereidende klas.Verondersteld is hier de negenjarige leerplicht. De achtÂ? ') Voor het â€žV. G. L. O." vervalt dit jaar, zolang er geen 9'jarigeleerplicht is.



??? 328 jarige keert 1 Januari 1950 terug; de negenjarige, internatio*naai in verschillende landen als principe reeds vertrouwd ofals practijk doorgevoerd, behoort op zo kort mogelijke termijnte volgen. Zo lang de leerplicht achtjarig is, wordt de voort*gezette vorming der â€žV. G. L. O." leerlingen met een jaarverminderd; de â€žN.O." leerlingen zullen vrijwel allen de dandriejarige cursus blijven volgen. De situatie wordt dan voorlopig als in vorenstaande teke*ning is aangegeven. Na het voorafgaande zal de figuur in hoofdzaak duidelijkzijn. Bij het â€žN. O." neemt het A. V. O. met de leertijd af, hetV.T.O. toe; bij het â€žV.G.L.O." blijven A.V.O. en A.H.tot het einde in een zekere, overigens variabele, verhoudingaanwezig, doch procentsgewijs meer A.V.O. dan A.H. Het spreekt vanzelf, dit ter voorkoming van misverstand,dat

noch voor de â€žV. G. L. O." groep, noch voor de â€žN. O."groep het onderwijs op (14 en) 15*jarige leeftijd behoort teeindigen. Wij zijn voorstanders van een parti??le leerplicht tot18 jaar. O. a. op de motieven, die Kohnstamm ergens aan*voert: â€žWant eerst op die leeftijd is de rijpheid aanwezig, diege??ist wordt bij de staatsburgerlijke en de sexuele opvoedingen bij de geestelijke verdieping van wereld* en levensbeschou*wing." Het is gewenst enkele opmerkingen te maken over deleerstof, speciaal over die van het gemeenschappelijke basis*jaar. We doen dit aan de hand van de lezing van Meuvs ophet Utrechtse Congres en van de brochure van Amerika:â€žV. G. L. O. Problemen". Eerst het A.V.O. Meurs acht voor de voorbereidende klasse een werkweekvan 33 lesuren gewenst. Hiervan dienen 21 uur besteed

teworden aan het A. V. O., met inbegrip van de lichamelijkeoefening en 12 uur aan de algemene technische vorming.Onderwezen moeten worden de vakken a t m j. Engels enmeetkunde. Amerika wenst (blz. 19 van zijn brochure): a. Herhaling van het geleerde van de lagere school. b. Uitbreiding. c. Het aanleren van een algemene handvaardigheid.



??? 329 De formulering sub a achten we minder gelukkig. Zij roeptherinneringen op aan de oude â€žherhalingsschool", die wijonder geen beding herleefd wensen te zien. Op pag. 31 geeft hij de leerstof meer gedetailleerd: de vak?ken a t/m j (inplaats van zingen terecht muziekonderricht)en voor de jongens handenarbeid en/of land? en tuinbouw?kunde (arbeid). Het is duidelijk dat op deze bases een compromis mogelijkis. Tegen een geringe uitbreiding van het aantal lesuren, totbv. 30 per week, behoeft geen bezwaar te bestaan. Vermoe?delijk zal er evenmin bezwaar bestaan tegen een dosering inde verhouding 2: 1, d.w.z. 20 uren voor A.V.O., 10 urenvoor algemene handvaardigheid. Het is zeker gewenst eenvreemde taal op te nemen in het leerprogramma; invoeringvan land? en tuinbouw kan de

algemene handvaardigheid tengoede komen. Het lijkt ons alleszins mogelijk dat een uren?tabel opgesteld wordt, waarmee een ieder zich, misschien metprijsgeven van enkele details, zal kunnen verenigen. ,Op hetVerband dat tussen A.V.O. en algemene handvaardigheiddient te bestaan, komen we straks terug. De algemene handvaardigheid. We achten ons niet vol?doende competent dit onderdeel der vorming gedetailleerdte bespreken. 'Meurs neemt onder de algemene technischevorming op onderwijs in metaalbewerken, houtbewerken,schilderen, technisch schetsen, voorts materialen? en gereed?schapskennis (Bijlage A blz. 18), Hij wenst klaarblijkelijken zeer nadrukkelijk: technische vorming. Amerika volstaat^et onderwijs in handenarbeid en arbeid in tuin of akker. Prof. Dr F. J. Th. Rutten geeft in zijn:

â€žTraining cn op?Jeiding tot vakman" ecn programma van een vakopleiding. Hijonderscheidt drie phasen: I- de phase der vooropleiding; II. de speciale of eigenlijke vakopleiding; III. de phase der routinering en der aanpassing in hetbedrijfsproces. In het door ons besproken basisjaar bevinden we ons tot^ zekere hoogte in de eerste phase, die der vooropleiding.Deze term moge min of meer verband houden met toekom?stig zuiver technisch onderwijs, de uitwerking die Prof. Ruttenop blz. 12 en 13 geeft, bevat toch minstens een zeer bruikbaarUitgangspunt voor een ieder, die algemene handvaardigheidaan jongens van 13 en 14 tracht bij te brengen.



??? 330 Deze phase dient â€žom de jeugdige leerlingen met het ver*richten van arbeid in het algemeen vertrouwd te maken, bijhen arbeidsgeschiktheid aan te kweken, hen te vormen totgoede werkkrachten (zonder specialisatie)". Principes o. i. voorbeide partijen aanvaardbaar. De leerlingen worden daartoe aan practisch werk gezet.De afzonderlijke aspecten der arbeidsverrichtingen moetenworden ontwikkeld: het gebruik der handen dient verbeterd,evenals het inzicht in de manier, waarop het werk wordt ver*richt; de zorgzaamheid, het overleg, initiatief en geduld moe*ten ontwikkeld worden, terwijl vooral de omzichtigheid ende nauwkeurigheid moeten worden opgevoerd. Kwaliteit isde grote eis van deze phase. Het practisch werk wordt ten dele hoofdelijk, ten dele ingroepsverband uitgevoerd. Van beide worden

voorbeeldengegeven: Hoofdelijk: kisten openbreken en dichttimmeren, schroe*ven aandraaien, lijmen van meubelstukken, repareren vanfiets, kraan, deurslot, onderhouden en verzorgen van gereed*schap en materiaal enz. In groepsverband: opruimings*, onderhouds*, schoonmaak*en sjouwerswerk, witten van gangen en muren, terrein of wegaanleggen of egaliseren, het plaatsen van hekken enz. Onder de hoofdelijke werkzaamheden vallen ook: verzor*ging van bloemen en planten, onder die in groepsverband:het omspitten van een lap grond. Zeer terecht wordt â€žland* entuinbouw" tot de essenti??le onderdelen van het leerprogrammagerekend. In wiens handen moet de leiding van dit onderdeel berus*ten? O. i. niet in handen van de docent A. V. O., wel in dievan een der technische leerkrachten. Terecht wenst

Meurs,dat â€žhaar leraren" â€” hij bedoelt de huidige ambachtsschoolâ€” worden ingeschakeld bij het practisch onderricht. In Paeda*gogische Studi??n van 1926 (blz. 34â€”35) schreef het toen*malige redactielid L. de Paeuw, Directeur*generaal van hetnormaalonderwijs bij het Belgische Ministerie van Kunstenen Wetenschappen, n. a. v. dezelfde aangelegenheid die toenin Belgi?? actueel was: â€ž't Is of die jongens voelen, dat de arbeid die ze opschool verrichten â€žonecht" is. De onderwijzers zijn geenvaklui, geen technici en dat worden de leerlingen gewaar."



??? 331 En hij vervolgt, sprekende over een bezoek, dat een BelÂ?gisch journalist in gezelschap van de leiders van de syndicatender schrijnw^erkers en metaalarbeiders bracht aan een paarhandenarbeidklassen: â€žDie twee vaklui konden hun ogen niet geloven bijhet zien van de verkeerde houdingen die de jongens bijhun arbeid aannamen, en van de averechtse wijze waaropze hun gereedschap vasthielden." We zullen, geloof ik, goed doen dit onderwijs aan de beÂ?voegde technici over te laten. Tussen A.V.O. en algemene handvaardigheid zal nauwverband dienen te bestaan. De practische werkzaamheden zullenvoor een gedeelte de leerstof bij het A. V. O. moeten bepalen.Dan wordt het A. V. O. voor de jongens interessant en daarÂ?door effectief. Als beide onderdelen gegeven worden

doorleerkrachten van dezelfde school, is de voorwaarde voorregelmatig contact geschapen. Over het vakÂ?technisch onderwijs zwijgen we liever. We menen in het voorafgaande de mogelijkheid te hebbenaangetoond van een compromis tussen V. G. L. O. en N. O.Voor wat het gemeenschappelijke basisjaar betreft. En hierligt het cardinale punt. Na dit basisjaar gaan â€žV. G. L. O." enÂ?N. O." hun eigen wegen, in een gebouw en met ?Š?Šn stafdocenten, zoals dit ook op de Lycea het geval is. Het lijkt onsâ– verder mogelijk de gehele vorming en scholing van de nietÂ?studerende mannelijke en vrouwelijke jeugd van het 12e totnet 18e levensjaar in ?Š?Šn wet te regelen, zoals het Plan BolkeÂ?stem dat getracht heeft te doen voor de studerende jeugdvan 12â€”18. Het zij ons nu vergund nader enkele

voordelen te schetsen,die het door ons geopperde denkbeeld bezit. Allereerst wordt de â€žberoepskeuze" een jaar uitgesteld. Hetbasisjaar is algemeen vormend, intellectueel en manuaal. RusÂ?tig kan worden afgewacht, in welke richting de leerlingen zichpntwikkelen. De leraren kunnen hen bij hun onderwijs eenjaar lang nauwkeurig observeren. Zij krijgen ongezocht volÂ?doende argumenten voor verantwoorde adviezen aan deouders, wanneer het moment der keuze â€” verder â€žV.G.L.O."ÂŽf ..N. O." â€” gekomen is. Deze situatie is toch zeker te preÂ?



??? 332 fereren boven de huidige, waarbij jongens naar het V.G.L.O.worden gedirigeerd die zeker de capaciteiten voor het N.O.bezitten, anderzijds jongens naar het N.O. trekken, die devereiste geschiktheid en bekwaamheid missen. Een voordeel is verder dat leerlingen veel gemakkelijkerdan thans het geval is, bij later gebleken geschiktheid van hetâ€žV. G. L. O." naar het â€žN. O.", bij later gebleken ongeschiktÂ?heid van het â€žN.O." naar het â€žV.G.L.O." kunnen overgaan.Vooral het eerste achten wij zeer belangrijk. Het V.G.L.O.geeft toch in feite min of meer afsluitend onderwijs. NatuurÂ?lijk kan momenteel een jongen na 2 jaar V. G. L. O. overgaannaar het N. O., doch komt dan onherroepelijk in de I klasseterecht. Wenst in het door ons geschetste schooltype eenâ€žV. G. L. O."Â?leerling naar het â€žN. O." over

te gaan, danâ€žverspeelt" hij slechts een jaar, als het al niet mogelijk is doorextraÂ?lessen en door vroegtijdige parti??le overheveling ook ditte voorkomen. Men vergete in dit verband niet dat de jongen steeds blijftwerken met dezelfde staf docenten. Er is geen aanpassingnodig aan nieuwe leerkrachten, er behoeven geen nieuwevriendschappen te worden gesloten, de sfeer der school isbekend en vertrouwd. Binnen de muren van het ene gebouwis een veel betere organisatie mogelijk die opvoeding en onÂ?derwijs ten goede komt. Er zijn meer paedagogische voordelen. Ook de meest overÂ?tuigde voorstander van het V. G. L. O. kan niet ontkennendat tot op heden dit schooltype als minderwaardig geldt, nietgeldt als aequivalent aan het N. O. Daaraan verandert het feitdat het V. G. L. O. nimmer redelijke kansen tot volle

ontÂ?plooiing gekregen heeft, niets. Wanneer een nieuw schooltypede gehele groep V. G. L. O. en N. O. omvat, valt voor dede gehele V.G. L. O. groep dit stempel van minderwaardigÂ?heid weg, zonder dat het N. O., dat toch minstens op hethuidige peil blijft staan, doch veel waarschijnlijker aan kwaliÂ?teit zal winnen, aan aanzien inboet. De V. G. L. 0.Â?leerlingenkomen te verkeren in een doelgericht milieu, dat van grotesociaalÂ?economische betekenis is voor de gehele samenleving.De scheiding ongeschooldenâ€”geschoolden komt voor eengedeelte te vervallen, omdat het onderling contact, bij tactvolleleiding van directeur en leraren, tot de laatste schooldag geÂ?handhaafd kan blijven. Er blijven elementen in het schoolÂ?leven, waar de school als geheel aan kan deelnemen; wellicht



??? 333 bepaalde onderdelen van het A. V. O., mogelijk filmlessen enradioluisteruren, zeker de lichamelijke oefening en zeker desport. Dit alles kan leiden tot een gestegen zelfbewustzijn bijde â€žV. G. L. O." groep. Dit gestegen zelfbewustzijn kan henvrijwaren tegen anders zo gemakkelijk optredende gevoelensvan minderwaardigheid met alle gevolgen daarvan voor indi?vidu en gemeenschap. Het verkeren in een sociaal?hoger?geachten naar zijn activiteit veelzijdiger milieu kan de leden van dezegroep ook gemakkelijker de weg wijzen naar een aantrekke?lijke en de behoefte aan ontspanning bevredigende recreatie.Het vrije?tijds?probleem, het nijpende probleem voor zo'n be?langrijk gedeelte onzer bevolking, vindt wellicht gemakke?lijker een oplossing. Naar onze overtuiging schept dit nieuwe

schooltype nieuweopvoedingsmogelijkheden. Het is daarom van grote sociaal?paedagogische betekenis. Het is ook van grote sociaal?econo?mische betekenis. Industrialisatie, verfijnde productiemethodenmoet en moeten Nederland redden. Op welk percentage vande bevolking men het aantal geschoolde arbeiders ook schat,bij toenemende industrialisatie zal dit percentage moeten stij?gen. Welnu, zonder dat men de jeugd te vroeg in de zuiverenijverheidsonderwijssfeer brengt, in het door ons ontwikkeldeplan eerst na 7 jaar, wordt het mogelijk uit een geheel nieuween zeer talrijke groep geschikte jonge krachten te recruteren.Niet alleen de betrekkelijk kleine, min of meer selecte groepdie zich uit eigen aandrang voor het N. O. aanmeldt zal meergeschoolde arbeiders leveren, zij zullen nu ook kunnen

voort?komen uit de â€žbrede massa", die tot op heden weinig aanvakonderwijs en de toekomstmogelijkheden die het bezit,heeft gedacht. Het selectiemateriaal wordt veel ruimer. Envoor hen die ten slotte niet de nodige intellectuele en manualecapaciteiten voor het N.O. bezitten, zal het twee? of drie?jarige contact met de nijverheidssfeer toch in deze zin vanwaarde zijn, dat zij, bij gebleken economische noodzakelijk?heid, gemakkelijker voor eenvoudige vakarbeid kunnen wor?den geschoold. Naast paedagogische, sociaal?paedagogische en sociaal?eco?nomische voordelen zijn er ook voordelen van organisatori?sche en financi??le aard. Nu alle niet?studerende jongens plaats zullen vinden opde scholen van het nieuwe type, kan men een vrij nauwkeurigeberekening maken van het aantal benodigde

schoolgebou?



??? 334 wen. Het blijft natuurlijk mogelijk dat er onvoorziene verÂ?schuivingen optreden. Bv. in de verhouding tot het U. L. O.Is de geringschatting voor handenarbeid che we thans waarÂ?nemen, een blijvend karakteristicum of is de voorkeur voorde â€žwhiteÂ?collarÂ?job" een tijdelijk verschijnsel? Zullen ermaatregelen ter breideling van de al te sterke stroom U. L. 0.Â?begerigen worden genomen, ja of neen? Er blijven natuurlijkonzekere factoren. Maar overigens kan men uitgaan van artikel 7 laatste zinÂ?snede van de Leerplichtwet, van de 6Â?kmÂ?grens. In delen vanhet land met een religieusÂ?homogene bevolking kan men,waar nodig, in de meest geschikte centra scholen stichtenvoor een gebied, in een straal van i 6 km rond dit centrumgelegen. In streken met een religieusÂ?heterogene bevolkingwordt de

berekening moeilijker, maar niet onmogelijk. Menbeschikt immers over de benodigde statistische gegevens, die,met voorzichtigheid gehanteerd, voldoende aanwijzingen kunÂ?nen geven. Voor het ontworpen schooltype is planning geÂ?wenst, doch ook mogelijk. Waar ambachtsscholen aanwezig zijn, kunnen deze dooruitbreiding geschikt worden gemaakt om de nieuwe leerÂ?lingen op te vangen. Voortgezette industrialisatie zal stichtingvan meerdere â€žN. O." scholen noodzakelijk maken. Dezekunnen dan worden ingericht voor beide groepen leerlingen. De noodzakelijkheid tot stichting van talloze kleine V.G.L.O.scholen ten plattelande vervalt. In onze inspectie zouden naareen onlangs gemaakte berekening 11 V.G.L.O. schooltjesnoodzakelijk zijn: 2 voor het openbaar onderwijs met gemiddeld 45 11; 4 voor het P.C.

onderwijs met gemiddeld 38 11; 5 voor het R. K. onderwijs met gemiddeld 53 11. Opheffing der schorsing van de 8Â?jarige leerplicht zoudendeze getallen met Â? 50ÂŽ/o doen stijgen, dus brengen op resp.68, 57, 80 11. Maar men houdt kleine scholen, die oneconoÂ?misch werken, nimmer goed uit te rusten zijn en veel perÂ?soneel vragen. Er ontstaan daarentegen in ons plan een beÂ?perkter aantal grote scholen, met duidelijke materi??le, finanÂ?ci??le en personele voordelen, scholen met een goede outillageen een homogene staf docenten.



??? 335 Ligt in het door ons, begrijpelijkerwijze zeer summier enzeer onvolledig geschetste schooltype een uitweg uit de im*passe V. G. L. O.â€”N. O.? Belangrijke punten werden nietbesproken. Men kan opmerken dat bv. niet gesproken is overhet vraagstuk der docenten en bezorgd vragen of deze welin voldoende aantal en van voldoende bekwaamheid aanwezigzullen zijn. Men kan opmerken dat gezwegen is over deco??ducatie en over vele punten meer. Het leerkrachten*vraag*stuk is naar onze mening een van algemene aard. Het geldtvoor het L. O. â€” we weten dit uit zeer recente ervaring â€”evenzeer als voor het M. O. â€” ook dit weten we uit zeerrecente ervaring. Het personeelsvraagstuk zal als een geheelmoeten worden gezien en behandeld. Wat de co??ducatie betreft zijn we het eens met hen diemenen dat

co??ducatie gewenst is, maar dat co??nstructie hierschadelijk zou werken en dat men aan de co??ducatie eengoede schoolorganisatie niet mag opofferen. Maar wij hebbenniet meer willen doen dan een gedachte ter discussie testellen, een gedachte waarin wij de mogelijkheid van eencompromis zien. Een ,compromis*voorstel wordt gewoonlijk geattaqueerd doorbeide betrokken partijen. In het onderhavige geval zal descherpste attaque vermoedelijk komen van het L. O. Wemenen ten onrechte. De vraag of een bepaald schooltype instand moet worden gehouden of tot leven gewekt, is minderbelangrijk. Het gaat om de inhoud, niet om de vorm. Beslis*send is de vraag: Worden de belangen van de niet*studercndemannelijke Nederlandse jeugd in haar geheel door dit voor*stel gediend? Kan het te cre??ren schooltype zodanig

wordengeorganiseerd, dat het redelijke waarborgen geeft voor dezedelijke opvoeding, de verstandelijke ontwikkeling, de licha*melijke vorming, de handvaardigheid en de vak*technischescholing van zijn discipelen? Wij voor ons menen van wel, doch laten het oordeel gaarneaan anderen.



??? 336 NIEUWE SCHOOLPLATEN DOOR P. POST. Door de grote gastvrijheid der Directie van het StedelijkMuseum te Amsterdam werd het Nutsseminarium voor PaedaÂ?gogiek te Amsterdam in staat gesteld gedurende 14 dagen een20Â?tal engelse wandplaten ten toon te stellen in een der zalenvan dat Museum. Deze platen werden door evenveel bekende engelse tekenaarsen schilders ontworpen, door een zeer deskundige commissiebeoordeeld en aanvaard en uitgegeven door School PrintsLtd. London. De opdracht aan de kunstenaars was platen te ontwerpen,die uitsluitend ten doel zouden hebben schoollokaal en porÂ?talen te versieren, op te vrolijken, een genoeglijke sfeer tescheppen in het leslokaal. Deze platen hebben dus geen enkel didactisch doel, deschilder was dus aan geen schools onderwerp

gebonden enwas in zijn stijl, zijn compositie volkomen vrij. De bezoekers werden in de gelegenheid gesteld, hun oordeelbekend te maken, waarvoor formulieren beschikbaar waren.Van de talrijke bezoekers â€” de amsterdamsc kunstenaars ende personelen der amsterdamsc scholen waren tot dit bezoekuitgenodigd â€” gaven er velen hun oordeel. Ook enkele klasÂ?sen schoolkinderen (6e leerjaar) bezochten de tentoonstellingonder leiding van het Hoofd ener school, die gewoon is kinÂ?deren in de musea rond te leiden en kunstwerken met hen tebespreken. Bij deze bezoeken werden de opmerkingen doorde kinderen gemaakt, beoordelingen, meestal spontaan opÂ?komende waardering of afwijzing, stenografisch opgenomen. Het was de bedoeling van het Nutsseminarium te onderÂ?zoeken, hoe het publiek, de

kunstenaars, de onderwijzers cnde kinderen op deze over het algemeen zeer modem uitgevoerdeschoolprenten zou reageren. Dit onderzoek wordt in eenandere vorm voortgezet en vermoedelijk zal men te zijner tijdwel het een en ander van de uitslag van dat onderzoek bcÂ?kend maken. Opgemerkt dient, dat deze platen, bepaald doorengelse smaak, hoewel in zeer uiteenlopende cn persoonlijkestijlen uitgevoerd, bedoeld zijn in de eerste plaats voor hetengelse schoolmilieu. Er mag dus niet gedacht worden aan



??? 337 reclame voor deze prenten, maar zonder twijfel heeft ditinitiatief tot grond de overtuiging, dat, in de eerste plaats desfeer van een schoollokaal, waarin de kinderen vele uren perdag verblijven en werken, zo behoort te zijn, dat het kind erzich prettig, op z'n gemak, thuis voelt, hetgeen de school?arbeid, niet alleen van de leerlingen, ten goede moet komen.In de tweede plaats ligt in dit initiatief toch ook wel eenoordeel besloten over die sfeer van het schoollokaal, zoalsdie thans gemeenlijk is. En dat dit oordeel niet gunstig luidtis wel zeker. In het algemeen gesproken. Er zijn enige tien?duizenden schoollokalen in ons land. En er is geen schoolman,die ze alle kent. Maar wie in de gelegenheid was er vele tebezoeken, heeft, met stijgende waardering voor de enkele, diewerkelijk gezellig, huiselijk, niet zo strak schools

waren, een,ik kan gerust zeggen gevoel van afkeer gekregen voor dedroge saaie muffe stoffige schoolruimten waarin de meestecollega's dagelijks hun lessen moeten geven. Daar hangen meestal, jaar in jaar uit de bekende platen, diehet onderwijs in aardrijkskunde, geschiedenis, plant? en dier?kunde, moeten steunen. Zij zijn opgezet met een didaktischdoel in de eerste plaats. De kunstenaar was niet vrij in zijnkeuze van een onderwerp en de eisen van het klassikaleonderwijs bepaalden zijn stijl, die de fotografie zoveel moge?lijk moest nabij komen. Hij was eigenlijk meer tekenenddocent dan sierend kunstenaar. Hij liep aan de leiband vande auteur der methode, die hem voorschreef alle ruimte pro?ductief te maken in de geest van zijn didaktisch plan. Het is duidelijk dat een tekenaar, zo gebonden, maar zeldentot

aesthetisch verantwoord resultaat komen kon. En in datopzicht spreken de platen zelf voor elk deskundige openhartigen duidelijk. Onze nederlandse schoolplaten staan didaktischop een zeer hoog peil en er zijn er maar enkele, die beslistlelijk genoemd mogen worden, maar ze geven als wandversie?rmg het schoolvertrek niet de sfeer, die wij hierboven aan?duidden. Hun functie is in de les door geleide aanschouwing meerkans op heldere begrippen te openen en daarmee is -hun taakomschreven en begrensd. Buiten de les behoren ze, en met de platen de landkaarten,in een kast. Nu zien wc ze hangen aan de muur, in lange rijen naastelkaar in de schoolgangen. De kinderen merken ze alleen opPaedagogische Studi??n, XXV. 22



??? 338 als ze weg zijn, als de muur gewit moet worden. â€žHe, watkaal" â€” de grauwe vlekken zijn weg. Deze platen spreken niet uit zich zelf tot het kind, v????r debehandeling niet, omdat de toelichting niet gemist kan worden,daarna niet meer â€” omdat ze uitgewerkt zijn. En de ononder*broken expositie in gangen en lokalen neemt de frisheid vande platen voor een les volkomen weg. Ze hangen maar. Ze verkleuren snel. Vochtigheid ontsiertze met bruine roestvlekken aan de metalen hoeken. Zo enoverdekt met stof drukken ze de schoolsfeer omlaag tot eenpeil, dat in een behoorlijke werkplaats van deze moderne tijdniet meer aanvaard wordt. Is het wenselijk, kinderen in een andere omgeving, minderdor en saai dan die van het tegenwoordige schoolvertrek grootte brengen? Of past die eentonige dorheid en vlakke

verveling te zeer inons leersysteem, met zijn eindeloze reeksen taallessen, reken*sommen, rode inktstrepen; zes fouten, een vier jij, en watnetter schrijven asjeblieft; Halmaheira of Djilolo, Ternate,Tidore, Makjan â€” Groningen, Hogezand, Sappemeer. DeTriple alliantie en de haven van IJmuiden, de schoolplaat,born in 1800, still going strong in 1950 aan die ellendig kalemuur van platgetreden en verlopen traditie, die onze schoollicht en leven, zon en vrolijkheid beneemt. Margaret Riddle heeft nog maar kortgeleden ons in eenbuitengewoon aardig boekje â€žThe rights of infants" latenzien hoe essentieel voor de gezonde groei van het jongerekind is het intieme geknuffel van de moeder en de ononder*broken belangstelling van het gezin met die oneindige variatievan kozende malligheidjes, die de koele hygi??ne van het

begindezer eeuw wilde bannen. Be??nvloeden wij karakter, ontplooiing van een blije en tochernstige levensaanvaarding door een rustige, heldere sfeer,geladen in zekere zin met zulke schoonheidsdominanten, diein hun onpersoonlijke, abstracte autoriteit in het gemoedwaarderingskracht wekken en 'n ander dan rationeel zicht ophet leven geven? Ik ben daar zeker van en argumenteer daarover niet eensomdat aan die zekerheid een andere verwant is, die mij garan*deert, dat opvoeders het met mij eens zullen zijn. Om nueens, voor sommigen misschien op het sentimentele en banaleaf, een vraag te stellen, die in mij opwelt als ik denk aan dat



??? 339 klare boekje van Dr Riddle: Heeft de school het kind lief?Zoals het gezin het jongere kind liefheeft en het daardoor inde eerste plaats geestelijk en hchamelijk doet groeien? Is deschool, die een der functies van de ouders in de loop derhistorie overnam, teruggevallen op het niveau van zo koudeambtelijkheid, dat men voor de w^aardevolle momenten in hetleermilieu, imponderabilia, toegegeven, geen oog meer heeft? Als ik het antwoord zoek kan ik het niet vinden. Ik kangeen keuze doen, typerend voor het geheel, uit de groteverscheidenheid van persoonlijke herinneringen aan honderdenscholen, die hardop ja kunnen zeggen of met een ijzig neenmoeten volstaan. Ik hoor en ik zie duidelijk, te vele malendie niet eens schuldbewuste ontkenning; doch acht mij ontÂ?slagen van een te quantitatief antwoord. Maar die

vraag mag gesteld blijven, tot de school zelf hetwoord vraagt door een nieuwe entourage, een toon vanvreugde, van feestelijkheid en humor, ook van ernst, van meeÂ?leven in smart en nood. Zullen wij er zijn met een mooie aesthetische kinderlijkewandplaat, goed gelijst, achter glas, verwisselbaar en daardoorzonder monotonie? Zullen topprestaties op dit gebied, Nederlands naar visie,compositie, stijl en degelijke uitvoering niet detoneren in velelesvertrekken? Ik wil van de nieuwgebouwde scholen niet spreken, daarIS veel te zien, dat direct voldoet. Maar de oudere schoolÂ?gebouwen, vooral in de steden â€” maar toch ook niet minderdaarbuiten? Is er niet veel meer, dat opnieuw de aandacht vraagt? OpÂ?nieuw, want men heeft er, ook in ons land, meermalen ernstigover gedacht. De gezellige, intieme sfeer van een

huiskamer wordt geÂ?dragen door stoffering, meubels, cn versiering naar persoonÂ?hjke keuze â€” waarin de geschiedenis en de traditie van defamilie, de werkkring van het gezinshoofd, eigen prestaties inkunstnijverheid enkele momenten zijn, waartussen de behaagÂ?lijkheid, de rustgevende koestering hangt, die een gezin onderÂ?scheiden van andere gemeenschapsvormen daarbuiten. Is er, als we schoollokalen inrichten, eveneens een strevennaar een sfeer, die in behaaglijkheid die van het gezin nadert? Men let op de hchtinval enz. maar ik heb de indruk, datde intenties weinig verschillen van die welke leiding gevenbij de inrichting van een atelier, een werkplaats.



??? 340 Schoollokalen zijn voor ons lokalen, geen vertrekken; hetis de architect, die alle bijzonderheden aan de hand van zeeralgemene voorschriften van hygi??nische aard bepaald. En alis er in de nieuwbouw veel goeds, dat een aesthetische verzor*ging inderdaad mogelijk maakt, aan andere schoolgebouwenontbreekt te veel, waardoor het scheppen van die toch zo zeergewenste sfeer van intieme behaaglijkheid misschien haastonmogelijk wordt. Stellig vraagt â€” van stoffering wil ik niet spreken â€” dekleur van de muur, de kleur van het houtwerk het eerst deaandacht. De omvangrijke erfenis van schoolbanken, passendin oudere vormen van streng uniform klassikaal onderwijs,zal ons nog tientallen jaren drukken. De uitkomsten van bezinning op een doelmatiger meubi*lering, bekend uit scholen met meer individueel

onderwijs zijnslechts aan te merken als een eerste stap in de goede richting. Ik moet het bij deze opmerkingen over het schoollokaal inverband met zijn ontvankelijkheid voor aesthetische muurverÂ?siering laten. Men zou mij kunnen verwijten dat buitenkants lijkendeonderwerpen als het bovenbehandelde nog lang niet aan deorde zijn. Dat er nog zoveel ontbreekt aan didaktische voorÂ?uitgang, voorziening van leermiddelen, om enkele nummersvan een lange verlanglijst te noemen. Uit dit artikel blijkt, dat ik tegenover deze mening stel dewenselijkheid van meer aandacht, nu, voor het karakter vanhet schoolmilieu, dat een cataliserende werking uitoefent,altijd, op de psychische processen van het kind in zijn schoolÂ?arbeid. _____ WAT KAN HET MIDDELBAAR ONDERWIJSVOOR DE BEELDDENKENDE LEERLINGEN

DOEN? DOOR MARIA J. KRABBE. I. BEELDDENKEN EN WOORDBLINDHEID. Het is niet mijn bedoeling, te schrijven over anderer opvatÂ?tingen van â€žwoordblindheid", evenmin over psychologischeliteratuur. Ik wil mij hier beperken tot een kort resum?Š uitmijn artikels, als grondslag voor praktische consequenties ervan op het gebied van onderwijs.



??? 341 Er zijn kinderen, die wegens een ontoegankelijkheid voorde schriftelijke taal als behept met â€žwoordblindheid" werdenbeschouwd: een blindheid voor woorden tengevolge van eeninsufficientie van de hersenen. De benaming woordblindheid heb ik overgenomen, ik hebechter de â€žblindheid" verplaatst van het physieke naar hetpsychische. En ik ben de woordblindheid bij kinderen gaanzien als slechts ?Š?Šn van vele er mee gecombineerd voor?komende eigenschappen. Al deze eigenschappen zag ik alsspecifiek voor de woordblinden. M. a. w. ik ging de woord?blinden zien als een bepaald type. Ik heb dit type wegens deopvallendheid van het kenmerk lees? en schrijfmoeilijkhedengenoemd: â€žHet woordblinde type". De verklaring voor alledoor mij geconstateerde kenmerken van dit type vond ik inzijn manier van

denken. Door de uitlatingen der woordblindenletterlijk te nemen, kwam ik hun manier van denken op hetspoor, die ik hier kort en onvolledig zal kenschetsen O- De woordblinden denken in beelden en handelingen, die zijals gebeurtenissen aan hun oog voorbij zien trekken. Zijkunnen naar hun gedachten wijzen. Zij zien hun gedachtenals een film, maar re??ler, en in kleuren mooier dan de werke?lijkheid. Hun denken is: kijken naar die film. Foor hun ge^voel is die film primair en hun denken er over secundair.De gedachtebeelden worden niet opgebouwd, maar dienenzichzelf aan; zc hebben een zekere zelfstandigheid en eigenwil en tonen onverwachte, verrassende handelingen. Behalveeigenmachtig, kunnen ze ook overmachtig zijn cn het kindmeesleuren. Deze overmacht der verbeelding kan ccn vreugde,maar ook een

lijden zijn. Het kind heeft dan een diep emotion?neel beleven, voor anderen onnaspeurbaar^). Ik heb deze kinderen â€žbeelddcnkers" genoemd. Zijn hun ') Vollediger gekarakteriseerd in mijn grondpublicatie in het Ned.Tijdschr. v. Psychologie, die onder den titel â€žHet denken van hetwoordblinde type" in brochurevorm in alle grote bibliotheken aanwezigis (o.a. in alle Universiteits' cn Hogeschoolbibliotheken, de Kon. Bibl.cn de Bibl. v. Ond., K. cn W., beide te 's^Gravenhage, de Prov. Bibl.v. Friesland) en op aanvraag wordt toegezonden. Bij cv. niet'functionÂ?neren verzoeke mij te berichten. ") Zeer karakteristieke formuleringen voor dit denken vond ik bijAart van der Leeuw, die o.a. spreekt van zijn â€žgedachteÂ?kijken" (1893). Verder werd ik gewezen op een dergelijk denken door Jaenschbcschrcven bij zijn

â€žIntegrierte" (echter buiten verband met woordÂ?blindheid).



??? 342 beelden overmachtig en eigenmachtig, dan sluiten ze hun deogen voor wat niet in die levendige, boeiende, emotionnerendekijkwereld thuishoort: voor de schriftelijke taal, voor gram*matica, voor jaartallen, etc. Er is een geleidelijke overgang van niet*woordblinde beeld*denker naar wel*woordblinde beelddenker. Er is continu??teitmet graduele verschillen. Men kan beelddenker zijn en nietwoordblind. Woordblinden zijn echter beelddenkers. Het denken der woordblinden is altijd: ooggetuige zijnvan een gebeuren. Wanneer wij ooggetuige zijn van eengebeuren, is ons innerlijk medeleven groter dan wanneerwe b.v. een bericht in de krant lezen. Als wij ons hiervanrekenschap geven, wordt het ons duidelijk, hoe de woord*blinde beelddenker met zijn gevoel bij zijn denken is be*trokken. Immers hij is medelevend ooggetuige van

zijndenkgebeuren (dat hij tevens deel van zichzelf weet). Ook met de werkelijke buitenwereld staat hij in nauw ziele*contact. Zowel zijn ?Šne buitenwereld (die, waarin hij zijn gedachten*film ziet) als de andere buitenwereld (de werkelijke) be*hoort tot hemzelf en vormt met hem een eenheid. Dus is hetbegrijpelijk, dat hij een aversie heeft van objectiveren. Objec*tiveren impliceert het verbreken van de eenheid, het scheppenvan een tweeheid, een tegenoverstellen en een ont*voelen.Hiertoe is hij krachtens zijn aanleg niet bereid. En wat hemgeobjectiveerd wordt aangeboden, blijft buiten zijn rijk vanbeeiddenken en buiten zijn bereik. In den loop der jaren leert de woordblinde met zijn, vooranderen niet bestaande, kijkwereld omgaan. Hij moet daarinzelf zijn weg vinden. Hij moet leren: de film te leiden; hemte censureren; hem te laten

stilstaan; bepaalde plaatjes eruit te lichten en die te bezichtigen; en ten slotte moet hijleren uit die plaatjes conclusies te trekken. Dit is een moei*zaam proces en hij krijgt hierbij geen leiding. II. TWEE KAMPEN VAN DENKEN. Door mijn jarenlange omgang met de woordblinden ben ikde mensen volgens hun denken gaan onderscheiden in tweekampen, die zonder onderlinjg begrip en waardering tegen*over elkaar staan. Het ene kamp heeft een concretiserend denken. Ik hebgezien, dat tot dit kamp de â€žbeelddenkers" behoren. Het andere kamp heeft een begripsdenken. Het werkt met



??? 343 voorstellingen, die soepel zijn en enigszins vaag; en met meergefixeerde begrippen, die in woorden worden vastgelegd-Het kan ontaarden in iets dat â€žwoorddenken" kan wordengenoemd; er wordt dan met woorden geredeneerd en geÂ?schreven, maar de woorden zijn hol; deze mensen lijdenaan wat ik â€žbeeldblindheid" heb genoemd. Door het bovenstaande zal het duidelijk zijn, dat ik bijde woordblinden niet kan spreken van â€žvisuele voorstellingen",maar dat ik om hun denken te karakteriseren een nieuw woordmoest invoeren, n.l. ?¨eeWdenken: kijkdenken naar bijkansre??le beelden en handelingen, een denken dat niet in hethoofd, maar in de buitenwereld wordt gelocaliseerd. III. HET ONDERWIJSSYSTEEM. Het kamp der begripsdenkers is in het Westen in demeerderheid en heeft een onderwijssysteem

doen ontstaandat bij zijn eigen denken past. Dit systeem is steeds meer geÂ?perfectionneerd, maar altijd in eenzijdige richting. Het komtvoortdurend in aanraking met het kamp der beelddenkers; iniedere klas zitten beelddenkers en vormen een probleem. Hetprobleem wordt echter niet gezien, het wordt afgedaan meteen woord: â€žonoplettendheid", â€žongeconcentreerdheid", â€žonÂ?verschilligheid", â€žluiheid", â€ždomheid", en in den loop derschooljaren worden de bcelddenkers, met name de woordÂ?blinde, uitgescheiden. De woordblinden hebben veel kans,onder de dommen te worden gerangschikt, terwijl de beeldÂ?blinden een goede kans hebben, nog bij de knappen te wordeningedeeld. Niet wordt gezien, dat het gangbare onderwijssysteem eenspeciaal systeem is en dat er vele kinderen zijn, die nietvolgens dit

systeem, maar wel volgens een ander systeemkunnen â€žleren". Als het algemeen geldende onderwijs volgenshet beeiddenken zou zijn ingericht, zouden de woordblindenverrassen door hun begaafdheid, terwijl de bcgripsdenkersâ€” naar de mate zij beeldblind zijn â€” er als dom bij zoudenzitten 1 Plaatsen wij de beeiddenkende kinderen in ons systeem,het voor hen â€žandere" kamp, dan eisen wij van hen, te denkenvolgens onze gedachtengang, volgens ons begripsdenken. Wijeisen van hen, zich te concentreren op een vacuum en negerende rijkdom van hun denkmogelijkheden. Er wordt van henverlangd, dat zij steeds bruggen slaan van hun denken naar



??? 344 het denken van het andere kamp, terwijl het z?? zou moetenzijn, dat wij de bruggen sloegen. Wat moet de bedoeling van onderwijs zijn? Niet het toe*dienen van kennis langs ?Š?Šn speciale weg, maar het actisÂ?veren van denkmogelijkheden: het mogelijk maken, dat deleerling zelf later een probleem weet te stellen en op telossen en dat hij weet hoe zich te ori??nteren in een be*paald vak. IV. INSTITUUT VOOR HET BEELDDENKEN. De beeiddenkende leerlingen en in het bijzonder de woord*blinde onder hen krijgen geen leiding bij hun denken. V????ralles is nodig, dat de woordblinde in zijn positieve mogelijk*heden wordt gezien en benaderd. Er zal voor de woordblindebeelddenkers onderwijs moeten komen volgens hun specialegaven, en wel van de 4e klas L. O. tot de 4e klas M. O. V????rde 4e klas L.O. zijn zij nog niet

z??zeer vastgelopen, datde ouders toestemming geven tot hun redding. Van de 4eklas M.O, af is het onderwijs voldoende het H. O. genaderd,om door de woordblinden te kunnen worden gevolgd. Immersdat wat door de anderen moeilijk wordt geoordeeld, is voorhen niet moeilijk, maar juist dat wat door de anderen gemak*kelijk wordt geoordeeld, is voor hen bijna onoverkomelijkmoeilijk. V. DE LERAAR MET CONCRETISEREND DENKEN. Het Instituut voor het Beeiddenken is er nog niet. Boven*dien zijn er veel meer beelddenkers, dan op ?Š?Šn schoolzouden kunnen worden geplaatst. Daarom: hoe kunnen nualthans bruggen worden geslagen van ons kamp naar hetandere kamp? In de allereerste plaats is nodig: inzicht in het woordblindedenken en in de consequenties er van. Voorlopig verwacht ik het meest van het M. O. (BijU. L.

O. en drilschool zijn de diverse vakken als kaleboompjes, gesnoeid en ontdaan van hun blaadjes: juist hetvoor de woordblinden interessante levende ontbreekt. Enhet Gymnasium zal wegens de grammatica van Latijn cnGrieks zelden worden gekozen.) Indien nu op een Lyceum of H.B.S. de bereidheid cr is,w?Šlke leraar zal dan het best in staat zijn, de gewenstebruggen te slaan? Dit zal de beeiddenkende leraar zijn. Voor



??? 345 hem ligt hier een belangrijk werk. Hij zal de leerlingen nietlangs schriftelijke weg laten leren. Hij zal de leerstof totleven wekken, de stof concretiseren. Hij zal vertellen, hijzal er bij tekenen, hij zal er bij acteren. Hij en de leerstofzullen ?Š?Šn zijn, hij zal de leerstof letterlijk bezielen (zielgeven.) En de leerlingen zullen bij deze lessen ooggetuigenzijn van gebeurtenissen die zij voor hun beelddenkende blikzich zien afspelen. Hun hele persoon zal er meelevend bijbetrokken zijn. Voor het opnemen van de z?? geboden leerstof zullen dewoordblinde beelddenkers de allertoegankelijksten blijken tezijn, juist de woordblinden bij wie krachtens hun aanlegkennis tot levende werkelijkheid wordt en geen â€ždrogekennis" blijft. Er zijn beelddenkende leraren, die zichzelf nog niet alszodanig herkennen. En doordat ze zich niet bewust

zijnvan hun gaven, zien ze die ook niet bij de beelddenkendeleerlingen. En ze beoordelen ze niet volgens hun eigen â€žkijk",maar volgens het oordeel van het andere kamp. Naarmatede beelddenkende leraar (ruimer genomen: de leraar met demogelijkheid tot concretiserend denken) zijn eigen aanlegbeter gaat beseffen, zal hij zijn speciale gaven ook meergaan ontwikkelen cn met bewustheid gebruiken. Hij zal danook de gaven van de beelddenkende leerlingen ontdekken enwaarderen en zal hen in hun denken kunnen leiden. Medetot het vruchtbaarste werk dat ik voor beelddenkende leertlingen kan doen, reken ik dan ook, de beelddenkende lerarende ogen te openen (heropenen) O- VI. TOEDIENING VAN LEERSTOF EN WEERGAVE ER VAN. De leerstof worde dus zoveel mogelijk op dc in Â§ 5 bc*schreven wijze

toegediend. Ik wil hier noemen: geschiedenisen talen. Wordt dc woordblinden Geschiedenis beeldend verteld, danâ€žzien" zij dc gebeurtenissen. Wat zij hebben gezien, is hunbezit. De gehoorde woorden zullen ze vergeten, maar degeziene film kunnen ze weer oproepen en al kijkende betschrijven. Een geschiedenisles uit ccn boek echter blijft in hetboek, vindt geen toegang tot hen. Zij moeten ccn les â€žleren",door thuis de film weer te laten draaien cn hem te bekijken(â€žbekijken" wel te onderscheiden van â€žzien"). ') Een typering van den beelddenker, in voorbeelden, zal als brochureverschijnen.



??? 346 De gehoorde taal doet z?? gemakkelijk beelden ontstaan,dat horen soms voldoende is en luisteren niet eens nodig.Zo kon een woordblinde jongen onder de geschiedenisles metzijn buurman praten en op de vraag van den leraar:, â€žWatheb ik gezegd?" alles precies van de geziene beelden uitweergeven. Hij verbaasde zich er over, dat zijn buurman datniet kon. Vreemde talen kan de woordblinde goed als levende taalleren, maar hij kan niet van een onbekende taal theoretischeonderdelen als mozaiek aan elkaar hechten. Hij heeft een fijntaalgevoel en kan goed â€žvrij" vertalen: de inhoud in goedNederlands weergeven. Maar hij kan niet losse woordjes naelkaar in twee talen zeggen. In de klas kan het voorkomen,dat hij in een vertaling een woord wel kent, maar dan dqduidelijk geziene woordbetekenis niet door een

Nederlandsaequivalent weet uit te drukken. Spreken, en later vrij vertalen: dit is de weg voor den woord?blinde om vreemde talen te leren. Heeft hij deze weg mogenbewandelen, dan zal hij in de 4e klas M. O. en later bij heteindexamen blijken een goed vertaler te zijn. Ev. later teschrijven brieven kan hij dicteren of laten corrigeren. De woordblinde krijge zoveel mogelijk gelegenheid, zijnkennis mondeling te ?Štaleren. Want een schriftelijke â€žweer?gave" zal nooit zijn werkelijke kennis uitdrukken. Bij schrif?telijk werk kunnen de andere leerlingen hun aandacht richtenop de inhoud; hun pen brengt die op schrift (M.O.). Deaandacht van den woordblinde echter wordt in beslag genomendoor de veelvuldige hindernissen die de schrijftaal voor hemopwerpt; ze onttrekken de inhoud aan zijn blik. (Hetzelfdegeldt mutatis mutandis voor hardop

lezen.) Behalve de moeilijkheid van het transponeren van kijkwereldin letterwereld, is er de moeilijkheid van de orthographie. Waarom wordt juiste spelling als zo essentieel beschouwd?Waarom kunnen woordblinden wel hun diploma's in hetbuitenland krijgen, waar spelfouten worden gezien als eennatuurlijk gevolg van het schrijven in een vreemde taal?Waarom moet in Nederland de weg naar de diploma's wordenversperd door de schrijffouten? Ik ken een Frans opgevoedenjongen, van wien hier op de H.B.S. wordt geaccepteerd, dathij het Nederlands met spelfouten schrijft. Kan een woord?blinde niet ook als â€žbuitenlander" worden beschouwd engeaccepteerd? Is orthographie een beslissend criterium voorintelligentie?



??? 347 VII. DE LERAAR MET ABSTRAHEREND DENKEN. Het merendeel van de leraren heeft een abstraherenddenken. Zij hadden de aanleg er toe en het is door hunopleiding ontwikkeld. Wat kan de abstract denkende leraarvoor de woordblinde leerlingen doen? Wie een abstraherenddenken heeft, vergeet dikwijls, dat de weg om tot de abstractiete komen nog niet door den leerling is afgelegd, zodat eentoegediend begrip niet is opgevuld. De abstract^denkendeleraar zou de weg terug moeten afleggen. Beter gezegd: hijzou zich rekenschap moeten geven van de weg er heen; hijzou de inhoud van het begrip opnieuw concreet moeten maken,d?Š begrippen steeds met voorbeelden moeten verlevendigen.Beter: door voorbeelden naar het begrip leideni). De woordblinden hebben mij de eenzijdigheid van hetabstracte

denken doen inzien. Zij hebben mij een denkengeopenbaard, waardoor ik het mijne als bloedarm ben gaanbeseffen. Het jarenlang mij verdiepen in hun manier vandenken heeft ten gevolge gehad, dat ze in mij iets van hundenken hebben geactiveerd en ik heb dit ondervonden alseen verrijking. Zo zal de abstract denkende leraar ook, door het concretiÂ?serend werk dat hij terwille van de woordblinden doet, iets inzichzelf doen ontwaken. En hij zal bemerken dat dit aanalle leerlingen ten goede komt. Want: zoals een deel van dekinderen te kort komt, gebrek lijdt, z?? is het ook in het kindals individu: een deel van het kind (van ieder kind) komtte kort, lijdt gebrek. VIII. HET ALGEMENE PROBLEEM. De woordblindheid is manifest geworden sedert de invoeÂ?ring van de leerplicht O- De woordblinden verpersoonlijkenhet

algemene probleem, dat hierdoor wordt veroorzaakt, datin het tegenwoordige onderwijssysteem het beelddenken geenplaats heeft. In de woordblinden wordt het probleem op despits gedreven; de noodtoestand van de woordblinden openÂ?baart dat, waar alle kinderen min of meer onder lijden (zij >) Mevrouw Ehrenfestâ€”Afanassjewa heeft de noodzakelijkheid vooralle leerlingen bepleit, om bij de meetkunde zelfstandig de abstractiesteweeg te brengen aan de hand van concrete voorbeelden. â€žUebungenzu einer geometrischen Propaedeuse" (Nijhoff).



??? 348 het ook soms onbewust en alleen blijkens een nerveuzebleekheid). Daarom zal een school, die een plaats inruimt aan de woord*blinde leerlingen, een school die dus het beelddenkende onder*wijs beoefent, bewust beoefent, baanbrekend en verlossendwerk doen! Een school met uitsluitend beelddenkende leraren zounatuurlijk ook zijn bezwaren hebben, evenals n?? de bezwarenopenbaar worden van een onderwijs dat te veel met begrippenen woorden werkt. Maar t??ch: hoe z?Š?Šr zou ik wensen, dat de beelddenkendeleraren, die ik nu over verschillende scholen verspreid hebgevonden, zouden kunnen worden verenigd in ?Š?Šn school.Dan was althans het M. 0.*probleem voor de woordblindebeelddenkers reeds voor driekwart opgelost!^) ') Het jaar waarin de leerplicht werd ingevoerd is voor Nederland1900, voor Belgi??

1914, voor Frankrijk 1882, voor Engeland 1902{gegevens verstrekt door de Openb. Leesz. Den Haag). Een overdruk zal, na bijschrijving van f 0.30 op postrek. 67297ten name van M. J. Krabbe, 2e Schuytstr. 187, Den Haag, worden toeÂ?gezonden. Noot van de Redactie: Reeds in het Meinummer (p. 146) merkte Dr Nieuwenhuis naaraanleiding van de publicatie van Mej. Krabbe in het Ned. Tijdschriftvoor Psych, op, dat men bij haar mededelingen â€žonmiddellijk denkt aande onderzoekingen uit de school van Jaensch omtrent eidetiek". Hijstelde t. a. p. (p. 149) onder 1 enige vragen, die fundamenteel zijn voorde beoordeling van de maatregelen, die in de schoolpractijk nodigworden door Mej. Krabbe's ervaringen. Tot ons leedwezen achtteMej. Krabbe het niet te passen in het bestek van bovenstaand artikel,om daarop reeds in te

gaan. In het bijzonder gold dit de vraag: Is de â€žwoordblindheid" een vrijbeperkt optredend verschijnsel of is het van een dergelijk gewicht, datons onderwijs in zijn geheel hiermede rekening moet houden? Hetenige wat wij daarover thans horen, is, dat â€žer vele kinderen zijn,die niet volgens het gangbare systeem, maar wel volgens een anderkunnen lezen" (p. 4), dat â€žin iedere klas beelddenkers zitten" (p. 3),dat â€žer veel meer beelddenkers zijn, dan op een school zouden kunnenworden geplaatst" (p. 5). Deze schattingen schijnen echter in tegenspraakmet de slotconclusie, dat het probleem voor de woordblinde beelddenkers,wat het M. O. probleem betreft, reeds voor driekwart zou zijn opgelost,als de beelddenkende leraren zouden kunnen worden verenigd in ccnschool (p. 8). Hoe dat zijn moge, wij zijn in elk geval Mej. Krabbe

dankbaar, datzij dit vraagstuk in Paed. St. aan de orde heeft gesteld. En wij stellenons voor, binnen kort daarop nader in te gaan. De Redactie.



??? 349 BOEKBEOORDELINGEN. L. van Klinken, Wijsgerige achtergronden vande paedagogische verscheidenheid bij het lageronderwijs in Nederland in de 20ste eeuw (diss.A'dam 1946). Uitg.: J. H. Kok N.V. 205 pg.Prijs: f4,90. Met deze dissertatie, heeft de heer Van Klinken, die op het gebied vanopvoeding en onderwijs reeds meerdere belangrijke publicaties op z'nnaam heeft staan, onze litteratuur in paedagogicis zeker verrijkt. Depluriformiteit van ons geestelijk leven en de concretisering daarvan inde talloze instellingen, verenigingen en instituten, speciaal ook op hetgebied van opvoeding en onderwijs, maakt het niet gemakkelijk een goedoverzicht van het geheel te verkrijgen en de verschillende onderdelen hunjuiste plaats en betekenis toe te kennen. Het werk van Van Khnken biedt hierbij nu een welkome hulp. Na

een korte historische inleiding behandelt de schrijver de hoofdÂ?lijnen van het wijsgerig en paedagogisch leven in Nederland in detwintigste eeuw. Achtereenvolgens bespreekt hij: het Psychisch Monisme,het Bijbels Personalisme, de NeoÂ?Scholastiek en Het Calvinisme en deresp. daarmee correlerende paedagogische stromingen. Vervolgens wordt â€žeen critisch onderzoek ingesteld naar de samenhangtussen wijsbegeerte en paedagogiek, voor zover deze betrekking heeftop de mensÂ?alsÂ?individu en de mensÂ?alsÂ?lid*enerÂ?gemeenschap, respect,aangeduid als anthropologie en sociologie, waarbij de anthropologie geÂ?typeerd wordt door de problemen rond a. de menselijke natuur, b. deverhouding van lichaam cn ziel, c. object, methode en structuur derpsychologie. ! Tenslotte wordt nagegaan hoe de genoemde

wijsgerige en paedagogischeopvattingen via hun mensÂ?enÂ?maatschappijÂ?bcschouwing doorwerken inde dagelijkse practijk van opvoeding cn onderwijs, met name op de viervolgende gebieden: de tucht, de lichamelijke opvoeding, dc didactiek ende schoolorganisatie. â€žElke tucht immers veronderstelt een bepaalde opÂ?vatting van de menselijke natuur, annex ethiek; elke beschouwing overde lichamelijke opvoeding, inbegrepen haar plaats en karakter in hetopvoedingsplan, ccn bepaalde zienswijze omtrent dc levensverbondenheidvan het lichamelijke cn het geestelijke; elke didactiek, ook dit wordt thansalgemeen erkend, een bepaalde psychologie; elke vorm van organisatie ccnbepaalde sociologie" (pg. 142 cn 143). Een overzicht der geciteerde litteratuur besluit dit werk, dat we ongeÂ?twijfeld talloze malen in onze

toekomstige onderwijslcctuur geciteerdzullen vinden. H. N. Dr D. Arn. van Krevelen, Het eenige kind,368 pg. Uitg.: Erven J. Bijleveld, Utrecht, 1946.Prijs: f? Deze grondige studie, die volgens de ondertitel â€žeen bijdrage tot dcpsychologie cn psychopathologie van het kind" wil zijn, stelt als centraalprobleem dc vraag â€žin hoeverre het cenigÂ?kindÂ?zijn de kinderlijke strucÂ?



??? 350 tuur in haar ontwikkeling vermag te be??nvloeden" (pg. 7). Daarnaastraakt zij aan â€žeugenetische, sociaal^economische, zelfs pohtieke vraagÂ?stukken" (pg. 7). De schrijver begint met een â€žcritisch overzicht van de literatuur". TalÂ?rijke gedane onderzoekingen blijken toch weinig houvast te geven; of zegeneraliseren op onverantwoorde wijze (â€žmethode der ruwe inductie"),of ze overschatten sterk het gebruik van statistieken, terwijl daarnaast deauteurs zich dikwijls in hun beschouwingswijze onbewust laten leidendoor sociaalÂ?politieke motieven. Bij de bespreking van â€žde theoretische grondslag van (zijn) werkÂ?wijze" stelt de schr. zich op het standpunt dat de persoonlijkheidsstructuurvan het kind, immers het kind is eeh mens in wording, object van onderÂ?zoek moet zijn. Deze persoonlijkheidsstructuur wordt

gezien als een inteÂ?gratie van functies, een gestructureerde totaliteit, en tevens als groeiendestructuur, omdat het kind ook een mens in wording is. Daarna volgt een afleggen van rekenschap omtrent het door de auteurverrichte onderzoek, waarbij ?¨n materiaal ?¨n gebruikte methode critischgewaardeerd worden. De hoofdschotel vormen de uitkomsten van het onderzoek, dat hethcht laat vallen op â€žontwikkelingsmogelijkheden van het driftleven bijhet eenige kind", â€žveranderingen van het temperament (IH. N.) onderinvloed van het eenig kind zijn", â€žontwikkelingsmogelijkheden van deintelligentie, psychomotoriek, karakter en de persoonlijkheid van heteenige kind", en dat eindigt met belangrijke beschouwingen omtrentâ€žneurotische en psychopathische stoornissen bij het enige kind". Het boek eindigt met een bespreking van

de â€žoorzaken van het ?Š?ŠnÂ?kindÂ?gezin" en â€žde opvoeding van het eenigeÂ?kind en zijn ouders". Het boek bevat een schat van gegevens en conclusies, al laat het vanÂ?zelfsprekend ook heel wat vragen onbeantwoord. Zo zou het m. i. van groot belang zijn een onderzoek in te stellennaar de opvolging of afwissehng van ?Š?ŠnÂ?kind'generaties bij een afstamÂ?ming in de rechte lijn, een kwestie die de schr. even aanroert op pg. 337,als hij de vraag stelt naar de ouders van het enige kind. Immers, velemoeilijkheden die het opgroeiende enige kind moet verwerken wordeneen gevolg geacht van de persoonlijkheidsstructuur van de ouders. Maarals deze persoonlijkheidsstructuur ernstige gebreken vertoont en het mochtblijken dat de ouders van het enige kind minstens in even sterke mateuit kinderrijke gezinnen zouden komen

als uit ?Š?ŠnÂ?kindÂ?gezinnen, danzou dit m. i. nog een belangrijk licht kunnen werpen op het probleemt. a. v. de verhouding van gunstige en ongunstige opvoedingssituatiesin kinderrijke en kinderarme gezinnen. Tot slot een enkel verzoek. Gezien de serie waarin het boek verschenenis lijkt het me ook, cn waarschijnlijk zelfs in dc eerste plaats, bestemdvoor de ontwikkelde leek. Met het oog daarop zou het sterk aanbevelingverdienen, dat de nogal talrijke medische termen van een korte venÂ?klaring zouden worden voorzien. H. N.



??? 351 Dr J. H. van der Hoop, Geestelijke Vrijheid.Een psychologische studie over de crisis vande Westerse Cultuur. In drie delen. Deel I:Massa, Democratie en Staat. Uitg.: Van LoghumSlaterus N.V. Arnhem, 1948. 198 p. Prijs: f7,50. In het Voorwoord belooft de aan de lezers van Paed. St. welbekendeauteur ons een behandeling van de vraag â€žhoe vermeerderd inzichteen toestand van crisis kan doen verdwijnen en een nieuw begin,zowel individueel als collectief, mogelijk kan maken", van het gezichlts*punt uit van de medische psycholoog. De studie van de tegenwoordigecrisis laat hij daarbij voorafgaan door â€žeen uitvoerige beschouwingop sociaal en geestelijk gebied, die in de eerste twee delen wotdtuitgewerkt". Van deze voorstudie hebben wij dus thans de eerste helft voor ons.Zij is verdeeld in vijf hoofdstukken,

te weten: De natuurlijke, deindividuele en de materi??le vrijheid; De maatschappelijke en de politiekevrijheid in de antieke wereld; Vrijheid door middel van burgerrechten.Vrijheid als bberaal doel. Vrijheid versus Organisatie; De totabtairestaten. In dit laatste hoofdstuk vindt de lezer, ietwat tot zijn verÂ?bazing, ook een paragraaf gewijd aan de Volkenbond. Vermoedelijkkomt dit daarvandaan, dat de indebng veel meer een chronologische is,dan de titels der hoofdstukken zouden doen verwachten. Eigenlijkhebben wij te doen met korte beschouwingen over Hellas en Rome, deopkomst der steden en van de burgerij, de eerste en tweede helft der19e eeuw en de tijd na de eerste wereldoorlog. Ik moet erkennen, dat mij niet duidelijk is geworden, waarom deschr. voor zijn doel een zo uitvoerige voorbereiding nodig heeft

geacht.Immers ik heb hier heel weinig gevonden, dat niet als vrijwel algemeenbekend mag worden verondersteld. De speciale kijk van de psycholoog,en in 't bijzonder van de medische psycholoog heb ik nauwelijks ofniet kunnen onderkennen. Het schijnt mij dus beter met een beoordeling te wachten, totdat dein uitzicht gestelde verdere delen ons daaromtrent zullen hebben ingelicht. Ph. K, Dr C. H. van Os, Getal en Kosmos. Wis-kunde en Wereldbeschouwing. 278 p. Uitg.: J.M. Meulenhoff. Amsterdam 1947. Geb. f 7,90. Dc wiskunde heeft op onze scholen maar al te vaak de naam een on'begrijpelijk en daarom vervelend vak te zijn. En niet ten onrechte. Wantde schoobwiskunde. zoals zij pleegt onderwezen te worden juist aan dieleerlingen, die geen beoefenaars der exacte wetenschappen willen worden,behelst heel wat

onvruchtbaar gereken. Talloze malen heb ik mij afÂ?gevraagd in de jaren, toen ik nog als gecommitteerde aan de eindexamensGymnasium deelnam, wat onze aanstaande juristen, theologen, historicien literatoren toch voor bekoring moesten putten uit de verdrijving vanworteltekens uit de noemers van breuken, dc eigenschappen der wortelsvan een vicrkantsvergelijking. de oplossing van een wederkerige verÂ?gclijking en dergelijke onderwerpen. En de omstandigheid, dat ik daarop



??? 352 geen antwoord wist, heeft dan ook sterk er toe bijgedragen, dat ik sedertlang niet meer aan die examens deelneem. Want ik was er sterk van overÂ?tuigd, dat er een totaal andere aanpak, juist voor aÂ?gymnasiasten, mogelijkmoest zijn, die w?¨l in waarlijk mathematisch denken inleidde, en waaraande aanstaande beoefenaar der geestesÂ?wetenschappen niet slechts â€žwat",maar heel veel blijvend zou hebben. Ik zag ook wel enigszins de wegv????r me, waarin men dan zou moeten gaan, maar het lag niet op mijnweg zulke gedachten nader uit te werken. Daarom ben ik zo verheugd en dankbaar, dat thans dit boek is verÂ?schenen. Want hier wordt eindelijk de weg gewezen naar de zo nodige,diepgaande herziening van ons wiskundeÂ?onderwijs juist voor degenen,die met de wiskunde â€žalleen maar" in aanraking

behoeven te wordengebracht als een zeer waardevol en nauwelijks vervangbaar hulpmiddelvan het â€žleren denken''. En wanneer de aangekondigde herziening vanons V. H. O. de gelegenheid opent om een of meer â€žexperimenteerÂ?scholen" in te richten, zou ik met nadruk de gedachte willen bepleiten,dat een ernstige proef genomen werd met dit boek als leerboek zowelvoor aÂ?gymnasium als voor H. B. S. A. Natuurlijk leent zich deze aankonÂ?diging niet voor een nadere motivering, die vele bladzijden zou vragen. Ik volsta hier dus met slechts de namen der zes hoofdstukken tenoemen. Pythagoras, Dr Atomistiek, De uitbreiding van het Getalbegrip,De Arithmetisering der Meetkunde, De Arithmetisering der Physica,Makrokosmos en Mikrokosmos. Ph. K. Dr C. van Nes, Ziel en Geest. 214 p. Uitg.:H. E. Stenfert Kroese, Leiden

1947. Geb. f7,90. In het Eerste Deel ontwikkelt de schr. zijn theorie over wat hij deâ€žsubstanti??le" opvatting omtrent het zieleleven noemt. Hij toont zichdaarbij een overtuigd aanhanger van dc driedeling: Lichaam, Ziel enGeest, tegenover de bijv. door H. Bavinck verdedigde tweedeling, diegeen wezenlijk onderscheid erkent tussen Ziel en Geest. Dit eerste deelontwikkelt verder de leer van de verschillende functies: Het waarnemen,denken, voelen, willen, geloven en de intu??tie. Liet tweede deel wijst dan dc weg naar de oefening dezer functiesdoor ontspanning, concentratie, meditatie, die als vooroefeningen gedachtzijn naar de Mystieke Beleving, en de opwekking der extase, die het doeluitmaken van het Derde Deel. Het spreekt vanzelf, dat dit grote doel de opzet ook van dc eerstedelen bepaalt. En daar het hier

bewustzijnstoestanden betreft, waarovecde schr. dezer regels niet uit eigen ervaring kan spreken, en waarin hijzich door het hier gebodene ook niet heeft kunnen inleven, meent hijmet deze korte aankondiging te moeten volstaan. Ph. K.



??? 353 DE TOEKOMST VAN ONS VOLKSONDERWIJS DOOR Prof. Dr L C. VAN HOUTE. Twee boeken, die vrijwel gelijktijdig hier te lande venÂ?schenen, vormden de aanleiding tot een beschouwing overhet hierboven vermelde onderwerp. Het ene heet â€žI want tobe like Stalin", ik wil als Stalin worden, en het andere heeftzijn oorsprong in het land, dat net als in de laatste jaren vande oorlog, tegenwoordig dagelijks in ?Š?Šn adem met Ruslandwordt genoemd, dat is Amerika. Het heeft tot titel â€žHighereducation for American democracy", hoger onderwijs voorde Amer. democratie. De laatste vertaling vereist enige toe*lichting. Met dit Amerikaanse hoger onderwijs wordt bedoeldhet onderwijs van 13 jaar af tot en met de studie aan de uni*versiteit en omvat dus zowel het middelbaar, het voorbereidendhoger als het hoger

onderwijs, zoals we dat ten onzent kennen.Voorts is education vertaald door onderwijs, echter uitsluitendom de ons bekende term hoger onderwijs in te voeren. De toevallige gebeurtenis, die twee boeken over opvoedinggelijktijdig in mijn handen bracht, verdient allerminst bij*zondere vermelding. En als het ene komt uit het land, welksinterne zaken voor ieder buitenstaander in het duister blijvenen het andere zijn oorsprong vindt in het land, welks geeste*lijke producten in een schier eindeloze stroom Europa binnenzouden kunnen vloeien, ware het niet dat er een anderebarri?¨re is aangebracht, die deze stroom beperkingen oplegt,dan is ook dat nog nauwelijks vermeldenswaard. Wanneerbeide boeken echter, in tegenstelling tot ieder vermoeden,zoveel gelijkelijks bevatten, dat deze overeenstemming ons totbezinning brengt

en tot een vergelijking, die slcchts nadeelvoor ons is, dan kan wellicht dit toevallige gebeuren cr toebijdragen om de vraag naar de stand van het huidig volks*onderwijs tc verhelderen. Eerst echter nog een tweetal opmerkingen. Toen in 1899 de Amerikanen het besluit namen om opde Philippijnen het analphabctismc te gaan bestrijden, stonddaarbij voor ogen om aan dit land te gelegener tijd zelfbestuurte geven. Eerst wanneer de Philippino's over een redelijkeontwikkeling zouden beschikken, zou hun dit zelfbestuurWorden geschonken. Dc Amerikaanse onderwijzers, die ditPaedagogische Studi??n, XXV. 23



??? 354 omvangrijke werk hadden uit te voeren, zagen hierin eenkoloniale opdracht, echter een koloniale opdracht in demo?cratische zin. En in 25 jaar werd een resultaat bereikt, datwellicht het beste door de volgende cijfers kan worden aan?getoond: 1901 totaal aantal leerlingen van alle schooltypen: 160 000; 1911: 500000 leerlingen; 1919: 700000 leerlingen; 1923: 1100000 leerlingen. Terwijl enerzijds de Amerikanen aan dit culturele plan hunvolle krachten geven, werd anderzijds door de bewoners vanhet land met niet minder geestdrift medegewerkt om het plante doen slagen. Immers, de volksontwikkeling werd er meegediend en het door de Amerikanen gestelde einddoel lokteieder aan, die tot de beoordeling daarvan de mogelijkheidbezat. Een tweede voorbeeld ontleen ik aan de jongste geschiedenisvan Rusland. In

1914 was 78 "/o der bevolking analphabeeten was er een lagere schoolbevolking van 7 millioen. In1928 was nog 44% analphabeet en was er een lagere school?bevolking van 14 millioen. In 1935 bezochten 19 millioenkinderen de lagere scholen en was het analphabetisme terug?gebracht tot S^/o. Hierbij moet opgemerkt worden, dat overRusland niet altijd gelijkluidend wordt gerapporteerd. In1934 deelde Stalin aan het Congres van de Communistischepartij o.a. mede, dat in 1929 33''/o analphabeet was en in1933 10%. Doch zonder enige bedenking mag aangenomenworden, dat ook in dit land in enige tientallen jaren eenenorme arbeid op dit gebied is verricht. Ook in Rusland werd deze culturele arbeid met grote geest?drift aangepakt en voortgezet. Ook daar was, als op dePhilippijnen, dat feu sacr?Š, zonder hetwelk een

arbeid vandeze aard en omvang in een zo luttel aantal jaren niet slagenkan. Terwijl op de Philippijnen enerzijds het zelfbestuurlokte en anderzijds de hoge opgave van volksontwikkelingen volksverheffing aan de arbeid de gewenste bezieling gaf,waren in Rusland de harten vervuld van een hoog gestemdetoekomstverwachting, de communistische heilstaat, die slechtsmogelijk werd geacht, wanneer de leden daarvan uit de toe?stand van onwetendheid waren gebracht tot die van ge?letterdheid.



??? 355 Beide voorbeelden dienen om te doen inzien, dat een zomachtige opgave slechts vervulbaar was, doordat gearbeidwerd naar een doel, dat in beide gevallen de krachten los*maakte en de geesten bezielde, zowel bij hen die het werkhadden uit te voeren als bij de tallozen, die de bewerkinghadden te ondergaan, maar er tegelijk de toegewijde medeÂ?arbeiders in waren. En wanneer ik dan op deze plaats â€” zij het terloops, maartoch met zeer duidelijke bedoelingen â€” de aandacht vestigop de 10 millioen kinderen in Indonesi??, die op dit ogenblikom enige schoolse ontwikkeling vragen, dan is dit om tedoen bedenken, dat achter deze vraag een andere van verÂ?strekkende aard te onderkennen valt. Er is een tijd geweest,en hij ligt niet eens veel jaren achter ons, dat de volksontwikÂ?keling welbewust geremd, ja,

tegengehouden werd. En datten aanzien van de Indonesische vraag naar ontwikkelingkapitale fouten zijn gemaakt, dat ontkent thans, geloof ik,zelfs de meest verstokte aanhanger van de koloniale politiekniet meer. Want nu is de vraag om volksontwikkeling in alleonstuimigheid losgebroken en â€” let wel! â€” naar mijn vasteovertuiging niet als gevolg van revolutionaire volksophitsing',maar als revolutionaire drift op zichzef. De drang naar kennisen naar weten is naar het woord van Tolstoj wezenskenmerken daarom een niet te stuiten drang, die, wanneer zij op hetmoment, dat zij haar hoogste spanning nadert, niet wordtverstaan of wordt misverstaan, catastrophale gebeurlijkhedenprovoceert. Of op dit ogenblik de drang der 10 millioen begrepenwordt, vermag ik te betwijfelen, aangezien het schier onopÂ?losbare vraagstuk

der personeelsvoorziening, gezien de geÂ?ringe bezorgdheid hier te lande over het onderwijzerstekort,nauwelijks aandacht heeft gekregen. Keren we thans terug naar â€žI want to be like Stalin". Ineen samenvatting van een goede honderd bladzijden wordenons enige hoofdstukken uit het paedagogisch handboek,geschreven door twee Russische opvoeders, Yesipov enGoncharov, goedgekeurd door het Ministerie van Opvoeding,en bestemd voor de opleidingsschool voor onderwijzers,voorgelegd. Het boekje overweldigt en ik zou het om verschillenderedenen in veler handen willen zien. Het is hier niet de plaatsom het aan een brede beschouwing te onderwerpen. Slechts



??? 356 dit moge eruit worden vermeld: de grondslag van de op*voeding wordt gelegd in â€” wat wij noemen â€” de voor*bereidende school, het instituut voor kinderen van 3 tot 6,de school, die volgens het boekje â€” en er valt niet aan tetwijfelen, dat de berichtgeving juist is â€” nergens ter wereldzo'n graad van ontwikkeling heeft gekregen als in de SovjetUnie. In dit land is de voorbereidende school het belang*rijkste opvoedingsinstituut. Vanuit deze school nu wordthet kind volgens een methode, die geen twijfel laat over haarbedoelingen, opgeleid voor het millioenen*leger van mannenen vrouwen, dat â€” opgevoed tot orde en discipline, totvriendschap en kameraadschap, tot liefde voor het vaderlandâ€” het moederland zegt men zeer betekenisvol aldaar â€” totliefde voor de communistische partij, voor de leiders vanhet

volk, tot liefde en eerbied voor het Rode Leger en zijnheldhaftige oorlogsstrijders, â€” gereed wordt gemaakt deaangekweekte denkbeelden over de voortreffelijkheid van hetland te verdedigen tegen vermeende of werkelijk opdringendekrachten, die deze voortreffelijkheid willen beschadigen ofvernietigen. Na de tijd van opkomst, waarin de grote ver*wachting, het machtig ideaal werd nagestreefd, is er thans, zokan worden verondersteld, naast het verder streven het ver*kregen bezit te vergroten, de angst om het te zullen verliezen.Het bewustzijn van dit bezit, het sterke gevoel van zijn krachtom dit te kunnen verdedigen, de fanatieke wil, voortvloeienduit dit bewustzijn, om dit bezit niet slechts te bewaren maarook uit te breiden, schept de meest gunstige conditie voor dcvolksontwikkeling. Of deze ontwikkeling nu naar veler

meningverre van aanbevelenswaardig is, doet aan de waarde van ditvoorbeeld in de gang van dit betoog niets toe of af. Het behoeft na deze vluchtige blik op dit Russische ge*schrift geen nadere toelichting of er in Indonesi?? in kortetijd belangrijke onderwijsresultaten zouden kunnen wordenbereikt. Men zegt: Indonesi?? is ontwaakt, ik geloof dit zonderenige reserve. Maar dit ontwaken is niets anders dan hetontwaakte zelfbewustzijn, het gevoel van iets tc zijn in derij der volkeren, hetwelk vanzelfsprekend gepaard gaat metde drang naar zelfbestuur, waartoe men meent op grond vandat bewuste*zelf, in staat te zijn. De vraag om volksontwik*keling loopt hiermede parallel en bevat de beste verwachtingenvoor de resultaten, wanneer deze ontwikkeling wordt be*vorderd, ze bevat ook de meest sombere vooruitzichten, wan*neer

ze wordt beknot.



??? 357 Richten we ons thans naar het genoemde Amerikaanseboek. In 1946 meende de President der Verenigde Staten eencommissie in het leven te moeten roepen op grond van zijngedachte, dat â€žhet bijzonder belangrijk schijnt, ons stelselvan hoger onderwijs te heronderzoeken voor wat betreft zijndoeleinden, methoden en uitkomsten in het licht van desociale taak, die het heeft te vervullen". De voor dit doelsamengestelde commissie heeft haar gedachten in een om*vangrijk rapport neergelegd, dat ik, evenals het Russischegeschrift, gaarne onder de aandacht van velen zag gebracht.En wel in het bijzonder om de algemene beschouwingen, dieaan het eerste deel van het rapport voorafgaan. Want netals in het Russische handboek wordt in dit rapport begonnenmet de vaststelling van het doel. Wat Amerika heden

tendage nodig heeft, zo wordt in de aanhef gezegd, dat is eenschoHng, die zich beter dan voorheen bewust is van haardoeleinden. Onze scholen hebben duidelijk te zien, wat zijtrachten te verwezenlijken. De krachtsinpanningen der in*dividuele instituten, van plaatselijke gemeenschappen, van deonderscheiden Staten zullen meer vruchtdragend zijn alszij alle gericht zijn op hetzelfde doel. In de toekomst, zowelals in het verleden zal het Amerikaanse onderwijs het be*ginsel huldigen van eenheid in verscheidenheid: iedere in*stelling, iedere plaats van werkzaamheid en iedere Staat zullenvoortgaan om haar eigen aandeel te leveren op de wijze, zoalszij zich dit hebben voorgesteld. Maar de opvoedkundigeleiders zullen trachten tot overeenkomst te komen op zekerealgemene doeleinden, welke doeleinden zullen dienen

alsaansporing en als gids voor individuele beslissing en werk*zaamheid. Schier iedere zin komt in aanmerking om ter kennis teworden gebracht van elk, die in twijfel is geraakt â€” en hoe*velen zijn dat niet? â€” over de toekomst van zijn land envan het werelddeel, waarin hij leeft. Ieder in de United States zal een opvoeding voor een volleverwerkelijking van de democratie in iedere levensphase ont*vangen; verder een opvoeding, die onmiddellijk en duidelijkgericht is op internationaal begrip en samenwerking; voortseen opvoeding tot de toepassing van scheppende verbeeldingen geoefend intellect tot oplossing van sociale problemen enbehartiging van openbare zaken. Wie de democratie wil bewaren, moet haar verbeteren.



??? 358 Dit is een van de grootste opgaven van vandaag. Daaromis het eerste doeleinde van het onderwijs om te trachten teontdekken, te trainen en te benutten de individuele talentenvan ieder der leden ener vrije samenleving. De innerlijkekrachten van ieder mens vrij te maken en te ontwikkelen ishet centrale doel der democratie en de bevordering van deindividuele zelfverwerkelijking dient haar grootste trots te zijn. Het lijdt geen twijfel, dat de omstandigheid, dat de rapporÂ?teurs in dit geschrift hun paedagogische adviezen hebbenondeend aan de hoge waarde der democratie, zal veroorzaken,dat deze adviezen algemene overdenking en â€” vermoedelijkâ€” toepassing zullen vinden. En ook, dat de bezieling, die hetvoorhouden dezer hoge waarde oproept, het paedagogischresultaat van velen zal verhogen. Deze lange

inleiding leek me niet zonder betekenis om devraag naar de toekomst van het Nederlandse volksonderwijsin overdenking te geven. Ook in dit land werd na de oorlogmet een omvangrijke arbeid aangevangen: de herziening onzerLager Onderwijswet. Vrijwel niemand anders dan hij, die eronmiddellijk mee te maken had, heeft het resultaat van dezearbeid iets gezegd. Kan het ook anders, waar het slechts eentechnische herziening gold? De vraag, wat met de toepassingdezer Wet wordt beoogd, is niet aan de orde gesteld en duswordt de zaak, behoudens enige ondergeschikte administraÂ?tieve wijzigingen, op de oude voet voortgezet met de verÂ?wachting, dat deze oude, vertrouwde zaak even goede vruchtenafwerpen zal als tevoren. Het is te hopen, dat degene, die deopdracht gaf tot herziening en zij, die de noodzakelijk

geÂ?achte correcties hebben aangebracht, vervuld waren van deÂ?zelfde gedachte, als waarmede in 1944 de Engelse OnderwijsÂ?wet werd aangeboden: de toekomst van dit land hangt afvan de wijze, waarop dit volk zal worden opgevoed en onderÂ?wezen. Wat zou echter deze Wet niet gesproken hebben totieder, die er belang in stelt â€” en wie behoort daar feitelijkniet toe? â€” wanneer zij vanuit dit uitgangspunt was voor.Â?gelegd en toegelicht! Het is bekend, dat oudÂ?minister Bolkestein onmiddellijkna de bevrijding een ernstige poging heeft ondernomen eenreorganisatie van het Nederlandse onderwijs ingang te doenvinden. Bij mijn weten heeft het bij de bespreking van diensontwerp in iedere kring, die aangezocht werd er haar oordeelover uit te spreken, ontbroken aan het inzicht en de bekwaamÂ?



??? 359 heid â€” misschien ook wel aan de durf â€” het te toetsen aande vraag, welke eisen voor de toekomst aan het Nederlandseonderwijs dienden te worden gesteld. En dus liep tenslotteiedere beraadslaging bij wijze van spreken uit op een be?spreking van de lessenrooster met een waardering van iedervak naar het aantal lesuren, dat er voor moest worden uitÂ?Â?getrokken, waarbij het â€žzoveel hoofden, zoveel zinnen" voorde zoveelste maal zijn bevestiging verkreeg. En zodoende ishet ontwerp reeds sedert vele maanden tot een ladestuk ge?worden---- De vraag naar de toekomst van het volksonderwijs dientingeleid en voorafgegaan te worden door de andere, diehierboven reeds werd aangekondigd: wat beoogt men met ditvolksonderwijs, of met de algemene vorming, waarvan ge?sproken wordt in de aanhef van

de Lager Onderwijswet, eeneen begrip echter, waarop in de Wet zelve niet meer wordtingegaan. Het is die algemene vorming, die gedurende een 7?tal jarengegeven wordt aan die grote menigte van meisjes en jongens,die na deze 7 jaren hun schoolse vorming afgesloten zienen die in totaal ongeveer 70 "/o der lagere schoolbevolkingomvat. Welnu, ten aanzien van deze 70 "/o zou ik enige fun?damentele vragen willen stellen: 1. Wat wordt bedoeld met de algemene vorming, waarvoorde gelegenheid gedurende 7 jaren schoolonderwijs ge?geven wordt? Er zal toch wel niemand zijn, die bij enignadenken tevreden is met het weinig zeggende: de alge?mene vorming is de opleiding tot een nuttig lid der samen?leving. Wil men liever inplaats van algemene vorming een andereaanduiding, die in de Lager Onderwijswet wel wordt

ge?bezigd, dan stel ik deze vraag: Wat beoogt men met hetschoolonderwijs? 2. Is er bij hen, die deze algemene vorming geven, of diezich in dienst van het schoolonderwijs hebben gesteld, datfeu sacr?Š, waarvan hiervoor gesproken werd, doordat voorland en volk naar een toekomst wordt gestreefd, die vanverwachting is vervuld? 3. Is er bij Overheid en autoriteit, gemeente? en school?bestuur en allen, die in deze arbeid verplichtingen qualitatequa bezitten of verplichtingen op zich genomen hebben,



??? 360 dat diep besef, di?¨ ernstige wil vooral, zonder welke dearbeid aan de volksontwikkeling, in het bijzonder dearbeid aan het volksonderwijs, onvoldoende vruchtendragen moet? Ik noem dit fundamentele vragen, die bij mijn weten nogaltijd geen ernstige beantwoording deelachtig zijn geworden.En toch waren 5 jaren oorlog en 3 jaren van arbeid aan hetherstel naar mijn gevoelen van voldoende omvang en gewichtom aan deze vragen niet voorbij te gaan. Ook hier te lande is gedurende vele jaren van een duidelijkstreven tot bevordering der volksontwikkeling geen ernstigblijk gegeven. De Leerplichtwet is nog geen 50 jaren ouden slechts op het nippertje kon ze het vereiste aantal stemmenhalen. Ware ze niet aangenomen, dan zou het, gezien depolitieke constellatie van die dagen, nog verscheidene jarenhebben

geduurd, v????r ze een goede kans zou hebben gehad.De 8Â?jarige leerverplichting, thans weer teruggebracht tot een7*jarige, is in menig oog geen noodzakelijk te vervullen eis.En de naar veler mening nodige uitbreiding van de leerplichttot 18 jaar met voor de laatste jaren een parti??le verplichtingkon, ondanks een aanzienlijke druk op de Overheid, daarnog geen genade vinden. Vandaar dat de vraag of het bij Overheid en volk wel ernstis met de zaak der volksontwikkeling, nog niet overbodig isgeworden. Zou op deze vraag ontkennend of althans nietduidelijk bevestigend geantwoord worden, dan zou daaruitmoeten worden afgeleid, dat het volksbewustzijn onvoldoendekrachtig is. De laatste gevolgtrekking voert ons terug naar de voor*beelden, ontleend aan de ontwikkeling der Russen en die derPhilippino's. Op de

Philippijnen was een achterstand inontwikkeling, die op zichzelf niet als ernstig werd gevoeld.Maar dan komt het aanlokkelijke van het zelfbestuur, datechter alleen maar aantrekkingskracht kon hebben, doordathet zelfbewustzijn van het volk zo sterk ontwikkeld was, datzelfbestuur iets, ja zelfs een belangrijke waarde vertegen*woordigde. In Rusland was na een veeljarige onderdrukking door deCzarenheerschappij desondanks zoveel zelfbewustzijn ontstaan,dat een nieuwe periode in de ontwikkeling niet uit kon blijven. Het is onvoldoend verantwoord de ontwikkelingsperioden



??? 361 van Rusland en de Philippijnen zonder meer te vergelijken metde culturele veranderingen ten onzent. Alaar toch is de vraaggeoorloofd, omdat ze merkwaardigerwijs niet aan tijd en plaatsgebonden is, hoe het thans staat met het zelfbewustzijn van ditvolk, welks jonge generatie een onderwijs ontvangen moet, dathaar voor de toekomst voldoende toegerust doet zijn. Eenantwoord hierop vervult velen met bezorgdheid en naar mijngevoelen niet zonder reden. Want het gemis van een doelis niet los te denken van het gebrek aan zelfbewustzijn. Waarhet ene ontbreekt, kan het andere moeilijk ontstaan. Er is in plechtige ogenblikken en in momenten van gewichtwel eens gezegd, dat Nederland een grootse taak te vervullenheeft. Zijn dit woorden slechts of vertolken zij een diepezin? Ziet men werkelijk die taak en gelooft

men aan zijnkracht om die taak tot vervulling te brengen? Zo ja, dan kanook de generatie, wier opvoeding in onze handen is gelegd,iets worden voorgehouden, dat bezieling geeft en kunnen zij,die tot haar opvoeders zijn aangewezen, uit hun opdrachtde onmisbare geestdrift putten. In zijn culturele staat, in deze phase van zijn ontwikkeling,heeft Nederland een niveau bereikt, waarmede het in derij der volken geen opvallend slecht figuur vertoont. Weleven, met andere woorden, ongeveer in dezelfde staat alsvele anderen en er kan nog heel wat gebeuren eer het zoveris, dat van een culturele achterstand, van een geestelijk vervalmoet gesproken worden. Maar dat leven met de anderenzonder meer, is dan ook hetzelfde als het mededrijven met deanderen op der volkeren levenszee â€” gesteld, dat die anderenook alleen

maar drijven â€” waarin het meer aan het toevaldan aan de ontwikkeling van zijn eigen kracht wordt over*gelaten, waar men terecht zal komen. Het voorgaande geeft onmiskenbaar blijk van twijfel aanvoldoende ernst ten aanzien van belangrijke toekomstvragenen van bezorgdheid daaromtrent. Men spreekt van de be*langrijke culturele arbeid van de onderwijzer, doch vraagtzich niet af, waar die eigenlijk in bestaat. Men ziet onge*twijfeld in, dat het hoogst belangrijk is, het kind van analpha*beet tot alphabeet tc maken. Men ziet dit als een verhevendoel, zowel de toeschouwer als zij of hij, die dit doel heeftna tc streven. En aan geestdrift ontbreekt het niet om hetjonge kind vanuit een toestand van ongeletterdheid tot eenverstaander van al die geheimzinnigheid te maken. De ver*



??? 362 rukking, die het jonge kind vertoont, w^anneer het op winkelÂ?ruit en reclameplaat tot ontcijfering kan komen van wat daaropstaat vermeld, is een verrukkelijke gewaarwording tevens voorhen, die daartoe hebben bijgedragen. Maar daarna? Dan moet de elementaire kennis worden uitgebreid en danis ook spoedig het re??le en betekenisvolle niet meer zoduidelijk aanwezig. En dan gaat het verder werken aan deontwikkehng van het kind min of meer in de vaagheid over,althans voor ieder, voor wie som en taalles iets anders zijndan slaafse verphchtingen uit het methodenboek. Ware ditniet zo, dan zouden ook de resultaten van het onderwijs watanders uitvallen dan ze nu plegen te doen. Want thans is hetzo, dat 6â€”7 jaren schoolonderwijs, uiteindelijk niet meeropleveren dan hetgeen in de eerste 4 jaren der lagere

schoolverworven is, zoals onderzoekingen daaromtrent hebben geÂ?leerd O- Een onderzoek naar de betekenis der laatste 3 jarenzou alleen al uit economische overwegingen verre van overÂ?bodig zijn. Wat echter verder te denken van de psychischebelasting, gedurende bijna de helft der schooljaren, zonderdat wordt nagegaan wat daarvan het resultaat of de nadeligegevolgen zijn! Maar voorts â€” is er dan voor het verdereleven van de jonge man en vrouw niet meer te leren dan heUgeen in 4 jaren schoolonderwijs kan worden meegegeven?Terwijl juist naar veler mening eerst dan van een verantwoordschoolonderwijs zal mogen gesproken worden als de schoolde jonge man en vrouw op de intrede in het maatschappelijkleven zo uitdrukkelijk mogelijk heeft voorbereid. Dat dezevoorbereiding niet kan eindigen voor de

puberteit is afgeÂ?sloten, volgt daaruit onvoorwaardelijk. Het is toch heelmoeilijk aanvaardbaar â€” om slechts bij een geval te blijven â€”dat het meisje voor haar levensopgave als huisvrouw en alsmoeder geen andere vorming ontvangt dan welke haar tothaar 13de, 14de jaar op de lagere school ten deel valt. Menwerpe mij niet tegen, dat de Kerk, het huisgezin en de arbeidsÂ?Â?kring die aanvullingen kunnen geven, die hier wenselijk zijn.Want zonder ook maar in het minst te betwijfelen wat vooreen waarde deze levenskringen vertegenwoordigen kunnen,leert de ervaring van iedere dag voldoende, ja meer dan dat O Men denke in dit verband aan het bekende rapport van deâ€žBekbjvingscoramissie" te Amsterdam.



??? 363 hoe onbevredigend toegerust de jonge vrouw haar maatschap?pelijke taak begint, die mede omvat levensgezellin van de mante zijn en opvoedster van haar kinderen. En eindelijk: is er geestdrift te verwachten bij hen, die zoweinig bewust op een doel afstekend, zo onvoldoende prepa?rerend voor de toekomst, aan die belangrijke culturele arbeidhun krachten geven, waarvan we hierboven gesproken hebben? De historie leert verscheidene perioden kennen, waarin hetvolksschoolonderwijs gekenmerkt was door een zekere span?ning, voortkomend uit het besef, dat er iets groots te ver?richten viel. Zie ik het wel, dan is die spanning, die duidelijkmerkbaar was onmiddellijk na de bevrijding, thans weerverdwenen, als gevolg van het ontbreken van een bezielendegedachte, die toekomstverwachtingen omsloten houdt. Is

dande zaak van het volksonderwijs niet iets, wat op dit ogenblikhoofd en hart beroeren kan? Indien dit niet zo is, dan ziethet er voor de toekomst van dit land mistroostig uit, want detoekomst van het volksonderwijs is de toekomst van het volk. HOE STAAT HET MET ONS REKENONDERWIJS? DOOR Dr H. NIEUWENHUIS. Bovenstaande vraag is bedoeld zoals zij er staat, maar daar?naast ook in haar nuancering van: â€žHoe staat het met onsrekenonderwijs?", waarmee dan een vergelijking met anderelanden beoogd wordt. Nu bestrijkt bovengenoemd probleem, zowel in zijn alge?mene opvatting als ook in zijn speciale interpretatie zo'nuitgestrekt terrein, dat een enigszins behoorlijke beantwoor?ding wel een zeer omvangrijke publicatie zou vereisen, althansop z'n minst een serie van artikelen. In hoeverre tot dit

laatstegelegenheid zal bestaan is een vraag die nader overwogen moetworden, maar afgezien van het feit of hier een positief ofnegatief antwoord gegeven zal worden, lijkt het me toch demoeite waard, alvast voor een enkel facet van het gesteldeprobleem de aandacht te vragen. Ik doe dit dan speciaal naar aanleiding van een publicatie,die mij het gehele probleemcomplex dat met ons reken?



??? 364 onderwijs samenhangt, weer eens in herinnering bracht en mijopnieuw bewust maakte hoe urgent een onderzoek hieromtrentin ons land nog steeds is, ondanks datgene wat reeds verrichtis en ondanks de reeds verschenen studies. De publicatie die ik hier bedoel is: â€žChild development and the curriculum" verschenen in 1939 als deel 1 van â€žThe thirty*eighth yearbookof the national society for the study of education", samen*gesteld door de Society's Committee on Maturity, onderleiding van C. Washburne, Superintendent of Schools, Winetka,Illinois, en uitgegeven door de Public school publishingCompany, Bloomington, Illinois. Van deze publicatie, groot 442 pagina's, welke een pogingbehelst een nauw verband te leggen tussen de lichamelijke engeestelijke ontwikkeling van het kind en het leerplan,

voorzoverre dit laatste door genoemde ontwikkeling en de cultuurwaarin het kind opgroeit, bepaald dient te worden, interesserenons hier de hoofdstukken XV en XVI, respectievelijk â€žThedevelopment of ability in arithmetic", door Leo. J. Brueckner,en â€žThe work of the Committee of Seven on Grade*Placementin arithmetic", door C. Washburne. Voordat ik tot een bespreking hiervan overga, wil ik evenopmerken hoe het â€žkapitalistische" Amerika, met zijn zovaak â€” en nogal smalend â€” vermelde verering, ja zelfs ver*afgoding van â€žde techniek", toch blijkbaar de ontwikkelingvan de persoonlijkheid van het kind en daannee van de aan*staande staatsburger zo hoog stelt, dat het aan een groot aantalwetenschappelijke arbeiders de gelegenheid en de middelenverschaft een onderzoek in te stellen naar de beste

methodeom dit doel te bereiken, en dat op een wijze, waaraan in hetop een klassieke en christelijke cultuur opgebouwde demo*cratische Nederland nog nauwelijks door de daarvoor verant*woordelijke, regerende instanties gedacht wordt. Brueckner dan begint met erop te wijzen dat het rekenen inde school twee functies heeft te vervullen: de computationalfunction, dat wat wij het rekenen zonder meer, het cijferennoemen, en de social function, waarbij den het rekenen indienst gesteld wordt van het sociale leven dat het kind wacht. De mogelijkheid het rekenen in de school sociaal te latenfunctioneren, hangt natuurlijk af van de sociale ontwikkeling



??? 365 die het kind verworven heeft, deels uit eigen aanleg, deelsdoor opzettelijke vorming. Maar ook het cijferen mag naar zijn mening niet los gezienworden van deze sociale ontwikkeling, en hij voelt zich in ditopzicht niet alleen staan. â€žMany maintain that drill on numberprocesses should be assigned only after pupils have sensedtheir need of these processes to carry on their activities" (pg.277). 't Klinkt nogal eenvoudig en toch ook wel plausibel,maar de toepassing van deze uitspraak, zou in het Nederlandseonderwijs toch wel een kleine revolutie veroorzaken. En dan dit: â€žIt should be pointed out that there is someevidence to indicate that there is not so much need ofsystematic, logically organized instruction in computationalprocesses as has sometimes been thought necessary." Hier wordt dus niet alleen het

verband tussen het cijferenen het â€žsociale rekenen" onder de loupe genomen en becriti*seerd, maar ook de opbouw van het cijferend rekenen alszodanig. Brueckner wijst op een tweetal studies van Harap cnMapesi) waarin aangetoond wordt dat het werken met helegetallen, breuken en decimale getallen door practisch gebruikgeleerd kan worden mits men daarvoor zorgvuldig ccn aantalactiviteiten uitzoekt, die aansluiten bij het kinderlijk ont*wikkelingsniveau cn de belangstelling, cn die de noodzaakvan het volbrengen van bepaalde becijferingen met zich meebrengen. â€žNo further organized practice or supplementary drillappears to be necessary", zeggen de genoemde auteurs. En dan horen we ecn bekend geluid: â€žOvertuigende bewijzenleiden ons cr toe te concluderen dat het formele cijferendrekenen uitgesteld

kan worden tot ten minste het tweede, jazelfs het derde leerjaar, maar dat, als men dat doet, gezorgdmoet worden dat in de eerste twtx' leerjaren series van goed*georganiseerde bezigheden (activities) ontwikkeld moetenkunnen worden cn leerstofeenheden (units) gegeven moetenWorden met toepassingen van het werken met getallen inbetekenisvolle sociale situades op zulk een wijze dat daaruiteen grotere geschiktheid voor het meer formele rekenen resul* ') H. L. Harap cn E. Mapcs, â€žThe learning of decimals in .in arith''netic activity program". Journ. of Educ. Research, 29 : 686â€”693. Idem: â€žLearning the fundamentals in an activity curriculum". Elcm.Sch. Journ., 34 : 515â€”526.



??? 366 Wat nu de wijze waarop het sociale rekenen zou moetengeschieden betreft, daarvoor verwijst Brueckner naar beschik?bare literatuur, maar constateert tevens dat een samenvattendoverzicht hier nog ontbreekt en dat nog veel onderzoekings?werk gedaan zal moeten worden, vooral omdat veel experi?menten verricht zijn in scholen, die wat materiaal en leerwijzebetreft toch eigenlijk nog hoofdzakelijk op de tot nu toe ge?bruikelijke manier werkten. Het zou zeer goed denkbaar zijn dat de vervulling vanbetere didactische voorwaarden tot een wijziging van ,deconclusies der gedane onderzoekingen zou leiden. Daarnaast echter is wel een uitvcÂ?:rig onderzoek verrichtover de psychologisch en didactisch meest wenselijke opbouwvan het zuivere rekenonderwijs, het cijferen dus, speciaal watbetreft het meest geschikte

tijdstip van introductie der ver?schillende rekenprocessen, al moet hierbij de restrictie ge?maakt worden, dat juist een wijziging van ,de leerstof naarde kant van het sociale rekenen hier nieuwe inzichten zalkunnen brengen. Genoemd onderzoek vindt men uitvoerig besproken inhet hoofdstuk: The work of the Committee of Seven ongrade?placement in arithmetic, waaraan wij het volgende ont?lenen: Het onderzoek begon in 1926 en wordt nog voortgezet.Er werden reeds experimenten genomen in 255 grotere enkleinere steden en 16 verschillende staten, omvattende 1190leerkrachten en 30744 kinderen. De commissie is zich welbewust dat zij slechts voorlopige resultaten brengt, maarmeent toch dat zij reeds voldoende materiaal ^bezit om daaruitnoodzakelijke veranderingen in het rekenonderwijs af te leiden. Zij ging als volgt

te werk: Haar onderzoekingen gingen uit van voorlopige experi?menten aan enkele scholen en van de opvattingen die in dealgemene practijk van het onderwijs aanwezig waren omtrentde verdeling van de leerstof over de verschillende leerjaren.Deze experimenten en opvatdngen dienden dan als voorlopiguitgangspunt. Bij het voortgezette experimenteren nu werd aan de be?trokken scholen gevraagd het onderwijs in kwestie aan deorde te stellen in het aldus gevonden leerjaar, daarnaast echterin het voorafgaande en in het volgende, eventueel ook naast?volgende schooljaar. De spreiding van de â€žmental ages" in



??? 367 deze drie of vier leerjaren brengt met zich mee dat het onderÂ?zoek zich uitstrekt over mental ages covering usually atleast five or six years". Van de deelnemende leerlingen wordt nu in de eerste plaatsde intelligentieleeftijd door middel van intelligentietests vasfeÂ?gesteld. Daarna volgen â€žpretests" om te bepalen wat deleerlingen reeds weten van het onderwijs dat aan de ordegesteld zal worden. Vervolgens komen de â€žfoundations tests"welke onderzoeken in hoeverre de leerlingen beschikken overkennis, vaardigheid, ervaring en begrippen, welke voor hetleren van het nieuwe onderwijs onmisbaar zijn. Voor zoverdeze ontbreken wordt aan de leerkracht een korte tijd gelegenÂ?heid gegeven te trachten deze lacunes aan te vullen. Menprobeert dus â€” misschien een beetje geforceerd â€” hetv????rkomen van

â€žmetastabiele intelligenties" (Kohnstamm) tevermijden. Hierop volgt een tweede â€žfoundationÂ?test" en tenslotte, zes weken daarna, een â€žrctentionÂ?test", waarop de resulÂ?taten van deze laatste vergeleken worden met de tweedefoundationÂ?test en de intelligentieÂ?test. Gedurende de beschikÂ?bare onderwijsperiode worden ter controle van de voortgangnog enkele â€žteachingÂ?tests" gegeven. De â€žpretest" dient, behalve voor het reeds genoemde onderÂ?zoek naar de reeds aanwezige kennis van het onderwerp, dataan de orde gesteld zal worden, om die kinderen te elimineren,die het betreffende onderdeel geheel of althans zo goed alsgeheel beheersen, daar de commissie van mening was, dat deprestaties van deze kinderen bij het opstellen van de uitslagder retentionÂ?test buiten beschouwing moeten

blijven. Ookkinderen, die bij de eerste foundationÂ?test al te grote achterÂ?stand tonen, worden verder niet in de berekening opgenomen. De onderwijsperiode is streng gereglementeerd â€” wat bijeen experimenteel statistisch onderzoek niet te vermijden is â€”speciaal wat betreft de beschikbare tijd in totaal, de tijd perdag en de methode van onderwijs. Bij het beoordelen der resultaten is men op twee manierente werk gegaan. Ten eerste heeft men de samenhang nagegaan tussen deintelligentieleeftijd cn dc met elke intelligcntielecftijd corresÂ?ponderende gemiddelde prestatie bij de retentionÂ?test. Ten tweede de samenhang tussen intelligcntielecftijd en hetpercentage kinderen dat 75 a 80% van dc rctentionÂ?test goedheeft gemaakt.



??? 368 Het blijkt dat beide curven zeer weinig verschillen en beidede S*vorm (/') tonen, waardoor een onderste en bovensts-vruchtbaarheidsgrens kan worden vastgesteld. Wil men met deze resultaten rekening houden en bij detoepassing toch klassikaal onderwijs geven, dan zou men b. ..als maatstaf kunnen nemen dat men met het behandelen vansien bepaald onderwerp begint op de leeftijd waarop 75 "^/i,van de kinderen een prestatiecijfer 80 behaalt. Ter verduidelijking volgt hier de grafiek (A) betreffendt-het maken van 32 optellingen met een som boven tien, en die(B) betreffende de percentages leerlingen van de intelligentieÂ?leeftijden die respect. 60, 70, 80 en 90 "/o van de maximaa',bereikbare resultaten bij de retentionÂ?test bereiken. MA. M.A. lO-s o', kinderen d??t 75 "/Â? Jet retenfion.test beheerst. ---â€”

GemiJJelde resultaten der retention.test. Wat zijn de resultaten van dit onderzoek? Het lijkt me het best dat ik maar een vertaling geef van hetoverzicht dat het besproken boek geeft van de voorlopige con*clusies van â€žthe Committee of Seven". Dan kan een ieder deze opvattingen vergelijken met wat ineigen land cn eigen school gangbaar is, en beschikt ieder, diebier experimenteel werk zou willen verrichten, over verge* Het lijkt me dat in de eerste grafiek de â€žmental'ages" niet juistof althans onnauwkeurig op de basislijn zijn aangegeven. (H. N )



??? 369 lijkingsmateriaal. Ik geloof, dat het belang van de zaak dezemanier van doen wel rechtvaardigt. Intelligentieleeftijd 6â€”7. Hoewel kinderen van deze intelligentieleeftijd de gevallenvan optellen waarbij de som 10 of .minder is en de gemakke?lijkste gevallen van aftrekken kunnen leren, moet sterk be?twijfeld worden of systematisch onderwijs in rekenen al zovroeg moet beginnen. Zelfs deze beide elementaire verrichtingenkunnen beter een jaar later worden geleerd. Experimentelebewijzen stapelen zich op, die aantonen dat dit jaar, en waar?schijnlijk het volgende, beter gebruikt kunnen worden voorinformele ervaringen en bezigheden om kinderen werkelijkebegrippen te geven van aantallen en ruimtelijke betrekkingen,zonder toepassing van systematische dril. l.L. 7-8. Optellingen met als som 10 of minder worden op

dit niveaugemakkelijk geleerd en verder uitstel geeft weinig winst. Demoeilijker gevallen van optellen en de gemakkelijke gevallenvan aftrekken kunnen op deze leeftijd met succes geleerdâ€?worden, maar uitstel tot het volgende niveau brengt zeerbeslist winst. De wenselijkheid van systematische dril vandeze gevallen op dit niveau is een open vraag, ondanks hetfeit dat dit bevredigende resultaten oplevert. Velen zijn vanmening, en er zijn aanwijzingen om dit gevoelen te recht?vaardigen, dat de niet?systcmatischc (â€žinformal") ervaringenen bezigheden van het geestelijk niveau 6â€”7 voortgezetmoeten worden en dat systematische dril van welke soort ook,uitgesteld moet worden tot het volgende niveau. Eenvoudige vergelijkingen van lengte, hoogte, dikte, breedte,e. d., alsmede het inzien van het feit dat ccn voorwerp

een,twee, drie of vier keer zo hoog, breed, lang, dik of diep isals ccn ander, kunnen geleerd worden. De kinderen kunnen nuook gemakkelijk leren om lijnen in volle cm's (even inches)te meten, en, met meer moeite, om lijnen te trekken, die eengeheel aantal cm's lang zijn. Ze kunnen leren hoeveel incheser zijn in 1 foot en in 2 feet. Het kind kan de volle uren van de klok leren, onderscheidmaken tussen ochtend en namiddag en de symbolen a.m.(ante meridum) en p.m. begrijpen. l.L. 8-9. Paedagogische Studi??n, XXV. 24



??? 370 De gevallen, op het vorige niveau aangegeven, kunnen metwinst tot dit niveau uitgesteld worden. Het kind kan nu demoeilijker gevallen van aftrekken leren, ofschoon er enigewinst is in uitstel tot het volgende jaar. Het kan Ieren omgetallen van 3 cijfers van getallen van 3 cijfers af te trekkenvoor zover het een kwestie van mechanisch werken is, maarhet moet ernstig betwijfeld worden of zulke gevallen enigewerkelijke betekenis voor het kind hebben. De gemakkelijke gevallen van vermenigvuldiging kunnenmet succes op deze leeftijd op dit niveau onderwezen worden.De gevallen van vermenigvuldiging vallen, op een paar uitÂ?zonderingen na, in twee groepen, die met een product van 20of minder, en die met producten van meer dan 20. De eerstegroep behoort beslist tot dit niveau, de laatste valt ongeveer3 jaar

later. O Een uitzondering is 5 x 5, dat goed werd vastÂ?gehouden door 89% van de kinderen van de intelligentieÂ?leeftijd 8. Een uitzondering in de andere richting is 4 X 3(met de 3 boven de 4 geschreven). Dit werd slechts door68% van de 8Â?jarigen goed onderhouden. In 't algemeenevenwel, is dit het aangewezen niveau voor de gevallen vanvermenigvuldiging met een product van 20 of minder, vooropÂ?gesteld dat de kinderen over een voldoende grondslag vangevallen van optellen beschikken. Op dit niveau behoren de eenvoudigste gevallen van vierÂ?kante maten thuis, met inbegrip van het vinden van een opperÂ?vlak, dat 2, 3 of 4 keer zo groot is als een gegeven oppervlak,wanneer ??f de hoogte ??f de basis constant blijft. Onderdezelfde voorwaarden kunnen de kinderen nu zien dat eenrechthoek half zo groot is

als een gegeven rechthoek en,wanneer zij een kartonnetje van een vierkante inch als maatgebruiken, kunnen ze leren om oppervlaktematen waarbijzowel de hoogte als de basis verschillen te vergelijken, inzulke vraagstukjes als: â€žIs deze figuur 3 keer, 4 keer of6 keer zo groot als de vierkante inch van karton?" Wat de tijd betreft, kan het kind,standaardÂ?eenheden, zoalsaninuten, uren en dagen, leren onderscheiden van niet geÂ?standaardiseerde eenheden, zo als de tijd die nodig is om eenblok huizen om te lopen. Ze kunnen op de klok de halve urenen de kwartieren leren en de kalender,lezen. Op de kalender ') N. B. Bij ons alle tafels van 1 t/m 10 in het tweede leerjaar. (H. N.)



??? 371 kunnen ze de verstreken dagen uittellen (berekenen? de tekstheeft: count) wanneer het binnen 1 maand blijft. Ze kunneneen eenvoudige tijdtafel leren gebruiken, die minuten, vu:en,dagen en weken bevat. I.L. 9â€”10. Kolomoptellingen met kolommen niet meer dan 3 cijfershoog en 3 cijfers breed kunnen op dit,niveau geleerd worden,voor zover het nauwkeurigheid van cijferen betreft. De vraagmoet echter gesteld worden naar de zin ,en het gebruik vanzulke kolommen op deze leeftijd, doch experimenten ont*breken nog op dit punt. Het is waarschijnlijk dat eenvoudige gevallen van vermenig*vuldiging, geen gedeeltelijke producten van meer dan 20 be*vattende, op dit niveau aan de orde gesteld kunnen worden.De commissie is bezig deze hypothese nader te verifi??ren. Hetis zeer waarschijnlijk dat eenvoudige

gevallen van deling(deeltal 20 of minder) hier of zelfs een niveau eerder onder*wezen kunnen worden, omdat er een zeer hoge correlatiebestaat tussen het leren van gevallen van deling en het lerenvan gevallen van vermenigvuldiging. De commissie is bezigdit te onderzoeken door de gevallen van delen een voor eente analyseren. Eveneens is er reden om te veronderstellendat â€žshort division" waarbij geen gedeeltelijke deeltallen(partial dividends) boven 20 voorkomen hier thuis horen.')Ook hier is een onderzoek gaande om tot een definitieve con*clusie te komen. De betekenis van eenvoudige breuken (fractions of a wholeobject) behoort beslist tot dit niveau. Het kind kan lerenherkennen en onderscheiden dc helft van een voorwerp, eenâ€?derde, een vierde, drie vierde, enz. (De â€žhelft" kan al veeleerder geleerd

worden.) Wat dc lengtematen betreft kan het kind dc betrekkingentussen inches, fect en yards leren kennen, ^het aantal feet in1 en 2 yards, en het aantal inches in een yard. -) Het kan ') Ilct was me niet duidelijk hoe bij delingen zonder staart (shortdivisions) gedeeltelijke deeltallen (partial dividends) kunnen voorkomen.De verklaring is echter te vinden op pg. 313: â€žShort division" is usedthroughout this report to mean â€ždivision by oncplace divisor", zodat..short'division" hier in 't geheel niet â€ždelcn'zondcr'staart" betekent. (H. N.) ') Vergelijking met ons metrick'stelsel is hier natuurlijk zonder meerniet mogelijk. (H. N.)



??? 372 lengte, hoogte, breedte, enz., vergelijken, ook met gebruik*making van de door â€žervaring geleerde begrippen" (practicaldoncepts) als een half, een derde, en een vierde. Ook hier kanhet begrip â€žde helft van" eerder geleerd worden. Wat de oppervlaktematen betreft kan het kind zien dateen gegeven rechthoek een half, een derde, ,een vierde, of eenachtste keer zo hoog is als een gegeven voorbeeld, als ??f debasis ??f de hoogte constant blijft. Het kan leren de opper*vlakte van rechthoeken te berekenen door ze met een lineaalin cm^'s (square inches) te verdelen, en hiervoor is weinigonderwijs nodig. Het kan leren â€ža square foot", getekend ophet schoolbord, te zien als verschillend van â€ža six*inch square"of â€ža square 18" X 18" or larger" â€” en ook dit kan het inveel gevallen doen zonder systematische

instructie. Als heteen liniaal en een potlood mag gebruiken, ^kan het kind lerenhoeveel vierkante â€žinches" een vierkante â€žfoot" bevat; devraag is echter welke waarde dit op dit niveau heeft â€” mis*schien wordt een begrip ontwikkeld dat later nut heeft, maarhet is waarschijnlijk niet verbonden met enige behoefte ofbelangstelling van of met enig gebruik door kinderen vandit niveau. ?’.1. 10-11. Kolomoptelling vier cijfers hoog en 3 cijfers breed kan opdeze leeftijd nauwkeurig gedaan worden. Het kind kan debetekenis van eenvoudige decimaal*getallen begrijpen en hetkan ze leren optellen en aftrekken. De gewone waarnemingwijst er op, dat, voor zover de optelling en aftrekking alleenbetrekking heeft op dollars en centen en niet het vervangenvan nullen vereist, dit eerder geleerd kan worden. Als het zeertwijfelachtige

proces van optellen cn aftrekken van â€žraggeddecimals" (ongelijke? decimalen) al geleerd moet worden,dan ligt in elk geval de meest gunstige leeftijd aanzienlijkhoger, en zelfs de minimum leeftijd een niveau hoger. Het optellen en aftrekken van breuken cn gemengde ge*tallen met gelijke noemer, wanneer het tenminste beperktblijft tot die welke in het leven algemeen gebruikt worden, kanop dit niveau met succes geleerd worden. Als de breukeneenvoudig genoeg gehouden worden en de gemengde getallenbuiten beschouwing gelaten worden, kan dit onderdeel zelfsop het vorige niveau behandeld worden. Eenvoudige â€žstaaf"*grafieken, mits geen berekeningen in*



??? 373 sluitende noch schattingen van onderdelen (fractional estimates)kunnen met veel succes geleerd worden, daarbij inbegrepenhet lezen van zulke grafieken en het samenstellen ervan. Wat lengtematen betreft kan het kind metterdaad metenin â€žfeet and inches" en lijnen meten en tekenen nauwkeurigtot op een kwart inch. Het kan de lengte van b.v. het klasse?lokaal ruw leren schatten, ofschoon dit vermogen weinigverband houdt met de intelligentieleeftijd en deze moeilijkheidbijna evengoed onderwezen kan worden op het niveau van9 jaar als dat van 12, 13 jaar. Eveneens is het 10?jaar?niveaueven goed als elk ander, maar niet veel beter, om kinderente leren zien welke maateenheden gebruikt worden om deafstand tussen steden uit te drukken, of de lengte van eenkledingstuk, de hoogte van een gebouw, de

lengte van eenboerderij. Als de afmetingen in gehele â€žvoeten" gegeven worden, dankan het kind, met behulp van systematisch onderwijs, deomtrek leren berekenen. Eveneens kunnen zeer eenvoudigegevallen van aftrekking met â€žfeet" cn â€žinches", wanneer crgeen â€žlenen" bij te pas komt en ze tot de ervaring van hetkind behoren, bij dit niveau geleerd worden. Zelfs eenvermenigvuldiging van feet and inches in een vraagstuk alsVolgt kan met succes onderwezen worden. â€žDe tafel dieRalph maakt moet 4 poten hebben, elk 2 feet, 1 inch lang.Hoe lang moet het stuk hout zijn dat hij nodig heeft om aldc vier poten te maken?" Wat tijdmeting betreft, kunnen de kinderen nu een tijdtabelopstellen van seconden tot en met schrikkeljaren, ingeslotenhet aantal dagen in een jaar en weken in een jaar. Ze kunnenleren

klokkijkcn tot op de minuut nauwkeurig cn de tijd totop ccn minuut nauwkeurig uitdrukken in de vorm: â€ž10.22p.m." Zc kunnen het verschil leren zien tussen willekeurigeen natuurlijke tijdseenheden, zoals uren cn minuten tegenoverdagen cn jaren. Ze kunnen dc tijd die in volle kwartierenbinnen een gegeven uur verstreken is uitrekenen. Zij, diede nodige bekwaamheid in delen bezitten kunnen zelfs hetaantal minuten berekenen, dat nodig is, b.v. om ?Š?Šn blokhuizen om te lopen als 30 minuten nodig zijn voor 15 blokken,en het aantal dagen dat nodig is om 1 aanplakbiljet te makenals 72 dagen nodig zijn om 9 aanplakbiljetten tc maken. l.L. 11-12.



??? 374 Gevallen van vermenigvuldiging met producten boven 20worden nog niet behoorlijk geleerd op de intelligentieleeftijdVan 10; 9. Slechts 56% van de kinderen van dit niveau beÂ?reikt resultaten van 76 o/o of meer, zelfs wanneer ze een volÂ?doende grondslag in het optellen bezitten. De gegevens vande commissie gaan niet boven de intelHgentieleeftijd van10; 9 voor de gevallen van vermenigvuldiging, maar de eenÂ?voudige vermenigvuldigingÂ?foundationÂ?tests voor delenÂ?metÂ?eenÂ?staart wijzen er op dat bij een intelligentieleeftijd vanongeveer 11 een meer bevredigend onderwijs van alle gevallenvan vermenigvuldiging mogelijk is. O Zodra alle gevallen van vermenigvuldiging geleerd zijn, kanvermenigvuldigen met vermenigvuldigtallen tot en met 4 cijfersgeleerd worden, en samengestelde vermenigvuldiging,

met verÂ?menigvuldigtallen van 4 cijfers en vermenigvuldigers van3 cijfers kan geleerd worden voor zover het technische beÂ?heersing betreft. Maar ook hier rijst de ernstige bedenking ofzulke grote getallen als in vermenigvuldigingen van dit typegebruikt worden binnen de ervaring van het kind vallen enof de uitvoering ervan enige betekenis of nut heeft. Of voor of na het leren van enkelvoudig en samengesteldvermenigvuldigen, zodra de kinderen al de gevallen van verÂ?menigvuldigen kennen, leren zij spoedig de gevallen vandelen. Vlak daarna hebben zij tamelijk veel succes met â€žshortdivision" (dus delen door 1 cijfer H. N.), ofschoon er winstis in uitstel tot het volgende niveau. â€žLong division" met een deler van 2 cijfers en een quoti??ntvan 1 cijfer wordt met succes op dit niveau geleerd doorkinderen die hun

gevallen van vermenigvuldiging en delingkennen, terwijl, door het betrekkelijk klein percentage kinÂ?deren, dat de gevallen van vermenigvuldigen cn delen op eenlagere intelligentieleeftijd kent, de moeilijkheden van de â€žlongdivision" op de lagere niveau's beheerst kunnen worden.Hoewel de gevallen â€žmet een rest" en â€žtrialÂ?divisor" (proefÂ?deling om te zien of het quoti??nt aanvankelijk te hoog of telaag is genomen) de moeilijkheid van de voorbeelden doentoenemen, komt daardoor dit geval van â€žlong division" tochniet boven dit niveau. Net als in het geval van â€žshortÂ?division", wordt ook â€žlongÂ?division" met een quoti??nt van ') Hier wordt de exactheid van het onderzoek benauwend en komtde vraag op of niet slechts van schijnexactheid sprake kan zijn. (H. N.)



??? 375 1 cijfer met iets meer succes op het volgende niveau onder*wezen. Als de maatstaf van succes is: twee van de dri?Šproblemen goed, dan kan â€žlong division" met een twee*cijfer*quoti??nt (en twee*cijfer*deler) ook hier met succes onder*wezen worden. Een verdere bespreking geschiedt bij hetvolgende intelligentieniveau. Het kind kan nu de â€žaliquot parts" memoriseren, d. w. z. deequivalenten van breuken en decimalen (dus | = 0,25 H. N.).Het kan decimale door hele getallen delen en decimale getal*len met decimale getallen vermenigvuldigen. Dit is het niveau waarop de vierkante maat als regelmatigonderwijsobject het best ge??ntroduceerd kan worden, ten*minste in de eenvoudigste vorm. Nu kan het kind voor 't eerst zien dat een oppervlakte eenaantal keren groter is dan een andere oppervlakte

wanneerlengte en breedte beide verschillen en wanneer de verhou*dingen eenvoudig zijn. Het kan een vierkante inch getekendop het bord herkennen als verschillend van een â€žhalf*inch"vierkant of een â€žtwo inch" vierkant â€” ofschoon dit laatsteniet duidelijk afhangt van de intelligentieleeftijd, daar decurve hiervoor bijna geheel vlak loopt. Het kan het aantalvierkante â€žfeet" of â€žinches" van een gegeven oppervlakteuitrekenen wanneer de afmetingen in volle â€žfeet" of â€žinches"gegeven zijn. Het kan het aantal vierkante â€žinches" in een vierkanteâ€ž'foot" memoriseren en zowel uitrekenen als memoriseren hetaantal vierkante â€žfeet" in een vierkante â€žyard". ?’.1. i2-n. â€žLong division" met een quotient van 2 cijfers, met nullen,rest en â€žtrial*divisor"*moeilijkheden behoort waarschijnlijktot dit niveau. De

beschikbare gegevens tonen echter, ongeluk*kigerwijs, geen enkele standaard van succes tussen 67 en,100"/(,. Maar een probleem*voor*probleem*analyse van de test*gegevens plaatst dc moeilijker 2 cijfer*quotient*sommen ophet geestelijk niveau van 12; 9. De betekenis van â€žgedeelten van een groep voorwerpen"behoort hier, zoals het zien dat 3 voorwerpen een derde vannÂ?gen voorwerpen zijn. Hierop aansluitende, kan het kindde vermenigvuldiging cn deling van breuken bevredigendleren. Op dit niveau behoort ook Geval I cn Geval II derpercentrekeningi) voor zover het slechts eenvoudige deling ') Wat Geval I cn Geval II is, wordt niet nader aangeduid. (H. N.)



??? â– 576 van decimale getallen betreft, dus delen van een decimaalgetal door een geheel getal. Drie beslist nieuwe elementen van de lengtematen kunnenbevredigend op dit niveau onderwezen worden, ofschoonze alle drie beter resultaten opleveren als ze tot het volgendejaar uitgesteld worden. Het kind kan lijnen tekenen en metentot op een achtste inch nauwkeurig, kan het aantal â€žinches"in een deel van een â€žyard" berekenen, en afstanden op een!kaart meten, waarop een schaal in â€žmiles" voorkomt. Pas op dit niveau leert het kind met succes vierkant enrechthoeken als â€žrecht"Â?hoeken zien, tegenover driehoeken,trapezia, enz. Het is echter moeilijk te geloven, dat metlanger onderricht en oefening, dit element niet eerder onder*wijsbaar zou zijn, als het tenminste enig doel zou hebben omdit te doen. Het

kind kan leren zien de verhouding in grootte van recht*hoeken die in vierkanten verdeeld zijn â€” zodat het b.v. zietdat de grootte van de een i/g van die van de ander is â€” alszowel lengte als breedte verschillen. Met enige moeite kanhet leren hoeveel kleine kaartjes uit een grote kaart gesnedenkunnen worden, wanneer de onderlinge afmetingen gemakke*lijk deelbaar zijn, b.v. het aantal kaartjes van 3 bij 5 dat uiteen blad van 9 bij 10 gesneden kan worden. Dit geval (unit)kan echter met meer rendement op het volgende niveau onder*wezen worden. Het meten van inhouden wordt nog onderzocht. Wat de tijdmeting betreft, kan het kind eenvoudige pro*blemen oplossen betreffende het vermenigvuldigen van minu*ten en uren, zelfs daarbij inbegrepen het veranderen van eenproduct als 7 uur + 70 minuten in 8 uur + 10

minuten. Ditkan zelfs op het voorgaande niveau onderwezen worden, alstenminste voorafgaande gevallen behandeld zijn. Pas op hetniveau van 12 jaar kan het kind met succes de verstrekenwieken op een kalender berekenen van de ene maand in devolgende en de verstreken dagen van de ene maand in deandere >)> en de verstreken uren en minuten van het ene uurnaar het andere, zoals van 8.45â€”10.30 of 8.45 a.m.â€”4.15 p.m. l.L. 13-14. ') Dus b.v.: Hoeveel dagen liggen tussen 12 Febr. en 19 Mrt. Hierzal dan echter de vraag rijzen of beginÂ? en einddatum al of niet meeÂ?geteld moeten worden. Hierover spreekt het rapport niet. (H. N.)



??? 377 Long division met een quotient van 3 cijfers, met of zonderde moeilijkheden van nullen, rest, en trial#divisors, maar metgebruik van een deler van niet meer dan 2 cijfers, kan nietv????r dit niveau met succes onderwezen worden. Dit blijktzowel wanneer de testuitslagen genoteerd worden in percen?tages van nauwkeurigheid, als in percentages juiste handelin?gen, zonder de cijferfouten in rekening te brengen. Men herinnere zich dat de maatstaf voor succesvol onder?wijs, die de commissie aanlegt, vereist, dat van de kinderenhet geleerde na 6 weken nog zo beheersen dat zij een vol?doende prestatie behalen bij een test die alle moeilijkhedenbevat. Zelfs op de intelligentieleeftijd van 13 wordt de maat?staf van de commissie nog niet geheel bereikt; slechts 70%van de kinderen behalen 67% of hoger. Kinderen van

ditniveau kunnen leren om decimale of gehele getallen door deci?male getallen te delen en kunnen Geval II (? H. N.) van depercentrekening geheel beheersen. Wat lengtemeting betreft, kan het kind leren om feet eninches door een geheel getal te delen, als tenminste zowelhet aantal â€žfeet" als het aantal â€žinches" beide geheel deelbaarzijn. Ook het delen van yards door inches, waarbij de nood?zakelijke verandering in benoeming toegepast moet worden,zoals b.v. in: â€žBarbara legt blauw papier op haar kastplanken.Ze heeft 3 yards blauw papier; de planken zijn 27 incheslang. Hoeveel planken kan zij bedekken?" Wat de vierkant^ maten betreft kan het kind leren om rechtÂ?hoeken van een gegeven aantal vierkante inches te tekenen,als de verschillende bases gegeven zijn, zoals b.v.: teken eenpechthoek die 4

vierkante inches groot is en 2 inches breed.Weliswaar kan dit speciale probleem op het voorgaandeniveau geleerd worden, maar als het geval een breuk bevat,zoals: een basis van een halve inch, dan kan het beter ?Š?Šnniveau naar boven verschoven worden. Hoewel er twijfel bestaat omtrent het werkelijk begrip bijkinderen op deze leeftijd van de grootte van een â€žacre" (0.4hectare. H. N.) en een vierkante â€žmile" (1.6 km in 't vierkant.H. N.) (zie de volgende trap), kunnen ze de grootte bereke?van een stuk land in vierkante â€žmiles", als de afmetingengegeven zijn, en zelfs op een niveau lager. Op deze leeftijdkunnen zij leren hoeveel â€žacres" op een vierkante â€žmile"gaan, en van een plattegrond het aantal â€žacres" berekenen



??? 378 dat in de helft van een willekeurig deel gaat. Kleinere delenâ€ževenwel, behoren op het volgende niveau thuis. I. L. 14-15. De gebruikelijke vraagstukjes uit de schoolboeken betrefÂ?fende optellen en aftrekken van ongelijknamige breuken, hetvinden van gemeenschappelijke noemers inbegrepen, en, bijhet aftrekken van gemengde getallen, het lenen inbegrepen,worden niet met succes geleerd beneden de intelligenti??sileeftijd van 14 jaar. Veel van dit schoolboekjesmateriaal isechter van zeer twijfelachtig sociaal nut, zodat het mogelijkis dat het ontbreken van het werkelijkheidskarakter voor hetkind een factor is die het leren doet mislukken, zoals b.v.wanneer gevraagd wordt 48Vi3 en op te tellen. Het omgaan met benoemde getallen, inbegrepen het toepasÂ?sen van de meer gecompliceerde vormen van de vier

hoofdÂ?bewerkingen daarop en het veranderen van de benoemingen,kan niet met succes onderwezen en vastgehouden wordenv????r dit niveau. Nu evenwel kunnen alle practische vormenvan toepassing betreffende de lengtematen onderwezen worÂ?den, ofschoon sommige moeilijke gevallen, zoals het delenvan 10 feet, 1 inch door 2 feet, 7 inches, ??f meer oefeningvragen dan bij het onderzoek door de commissie mogelijkwas, ??f een hoger niveau vragen')- Bij het delen van zulkeaantallen van feet en inches is er een opmerkelijke tegenstelÂ?hng tussen de vraagstukjes die zonder rest opgaan en dieâ€?welke meer rekenkundige bewerking vragen. Er is een kloofvan 3 jaar tussen het vermogen om zulke vraagstukjes alshet eerste en het tweede van de volgende voorbeelden te lerenbeheersen: (1) â€žPaul heeft enige

stukken hout, 3 feet, 2inches lang. Hij wil een gat in een trottoir dicht;maken, dat12 feet, 8 inches lang is. Hoeveel stukken hout heeft hijnodig om het gat te vullen?" (2) â€žHoe lang is elk stuk alseen plank van 13 feet, 4 inch in 4 gelijke delen verdeeldwordt?" Het eerste behoort tot het 14Â?jaarÂ?intelligentieniveauen kan met behoorlijk succes een jaar eerder onderwezen worÂ?den; het laatste wordt niet bevredigend geleerd voor het niÂ? O De methode, die onderwezen werd, bestond in het herleiden vanfeet en inches in inch alvorens te delen wanneer de deling zonder dieherleiding niet opging. ') Hierbij wordt blijkbaar stilzwijgend aangenomen dat de breedtevan het hout en het gat dezelfde is! (H. N.)



??? 379 veau van 16 jaarl Bij vraagstukjes van deze soort speelt hettype van deling dat nodig is, geen rol; d-w. z. of het betrefth?Št vinden van de grootte van een gegeven deel van een geheel,of het vinden van het aantal delen van een gegeven groottebegrepen in een geheel, of in het vinden van het getal waar*mee een deel moet vermenigvuldigd worden om een geheelte krijgen â€” deze gevallen zijn alle gelijk in moeilijkheid. Een tabel van lengtematen kan nu voltooid worden, daar*onder begrepen het aantal â€žfeet" in een â€žrod" en â€žfeet" in eenâ€žm??e". Oppervlakteberekening, met inbegrip van het berekenenvan het aantal â€žacres" dat bevat is in een van de meest voor*komende breuk*delen van een gegeven oppervlak, hoort hierthuis. De gebruikelijke schoolklasvraagstukjes waarbij het aantalvierkante yards

linoleum berekend moet worden nodig.omeen vloer te bedekken, waarvan de afmetingen in â€žfeet" ge*geven zijn, wordt niet met succes geleerd v????r dit niveau. Enpas iets later zijn stadskinderen, zelfs met behulp van onder*â– richt, in staat om het aantal acres van het schoolterrein teschatten of de plattegrond te tekenen van een vierkante â€žmile"land in de nabijheid door straat* en wegnamen aan te geven.Er moet echter op gewezen worden, dat het vermogen vankinderen om met â€žacres" en square miles" te werken, of zehet begrijpen of niet, eerder komt. Wat de tijdmeting, zowel als de lengtemeting betreft, kanhet kind nu vraagstukken oplossen die de hoofdbewerkingenbehelzen toegepast op uren en minuten, daarbij inbegrepenhet veranderen van de benoeming. Sommige van deze pro*blemen evenwel blijken

overtuigend ook voor deze intelligen*tieleeftijd te moeilijk te zijn." Dit^ zijn de voorlopige conclusies van â€žthe Comittee ofSeven". Zij onderstreept zelf dit voorlopige karakter metâ€?nadruk, door er op te wijzen dat het mogelijk zou zijn, bijÂŽen nieuwe methode van onderwijs, b.v. door het invoerenvan â€žactivities" die aansluiten bij de kinderlijke ervaring cndie als een werkelijke behoefte gevoeld worden, verschui*vingen te zien optreden ten opzichte van de intelligentiesniveau's. Maar daarvoor zou eerst dat nieuwe onderwijs erin voldoende mate moeten zijn. En dan zou ook het socialerekenen onderzocht kunnen worden, een rekenen gegrond in



??? 380 het werkelijke leven van het kind, terwijl in het bovenstaandealleen het formele rekenen onderzocht werd. Tal van vragen rijzen hier. Maar met dit al, welk een onderzoek en welk een rijkdomaan gegevens en mogelijke conclusies. Het zou, dunkt me, van het grootste belang zijn, als eenaantal voor dit werk geschoolde medewerkers, die in Neder*landse scholen werkzaam zijn, datgene wat de door hen ge*bruikte leerwijze vraagt, eens vergelijken met de resultatenvan dit Amerikaanse onderzoek. Men kan natuurlijk het standpunt innemen dat wat voordeze 30.744 Amerikaanse kinderen geldt, nog niet voor onzeNederlandse kinderen behoeft te gelden, en dat met name dezelaatsten over heel wat meer rekencapaciteiten beschikken danhun makkers aan de andere kant van de Grote Oceaan. Maar wie dit standpunt wil

blijven innemen, zal het nutoch niet meer bij beweringen kunnen laten; hij zal met be*wijzen moeten komen. En dan een van twee??n: of wij zijn in staat aan te tonen datonze kinderen de Amerikaanse kinderen uit bovenstaandonderzoek in rekencapaciteit verre overtreffen, of wij zullenradicale veranderingen moeten brengen niet slechts in onsreken*, maar ook in ons wiskunde*onderwijs O- De vraag is natuurlijk in hoeverre onze leerlingen vanH. B. S. en Gymnasium onder dit onderzoek vallen. Het zoukunnen zijn dat ook de 12â€”15 jarige Amerikaanse kinderen,die hier besproken worden, geen geselecteerde groep vormen,daar de â€žsecondary*education" in Amerika van een geheelandere aard en omvang is dan bij ons. Maar moeten wij dan misschien een groot percentage vanonze U. L. O.* en N. 0.*leerlingcn tot dit

materiaal rekenen? Wij tasten hier volkomen in het duister. Een systematisch onderzoek lijkt me wel zeer urgent, en daneen onderzoek, dat niet alleen de zojuist genoemde school*typen: N.O. en U. L. O. maar ook M. cn V. H. O. omvat. ') Men leze in dit verband ook nog eens dc voetnoot op pg. 362 indit nummer cn de zin, waarop deze betrekking heeft.



??? 381 KLEINE MEDEDELINGEN. MIDDELBARE AKTE PAEDAGOGIEK. Het verheugt ons, aan de bezitters van de Middelbare Akte PaedaÂ?gogiek te kunnen mededelen, dat de volgende bepalingen zijn opgenomenin het K. B. van 9 October 1948, regelende de Kweekschoolsalarissen: Art. 1, lid 2: â€ž2. Waar in de artikelen van dit hoofdstuk wordt gesproken vanâ€žde akten opvoedkunde M.O. A en M.O. B", worden daaronder beÂ?grepen de gelijknamige akten, uitgereikt door de Vereniging tot bevordeÂ?ring van de studie der paedagogiek of door het psychologischÂ?paedaÂ?gogisch instituut van de R. K. Leergngen te Tilburg." Art. 19. hd 2 cn 3: â€ž2. Geen korting wordt toegepast op de wedde van een in een nietÂ?volledige betrekking aangestelde leraar, die in het bezit is van twee ofmeer der navolgende akten:

Nederlandse taal en letterkunde M.O. A.Franse taal M.O. A, Engelse taal M.O. A. Duitse taal M.O. A, K I,K II, K III. M. A. of opvoedkunde M. O. A cn die onderwijs geeft inde vakken, waarop die akten betrekking hebben. 3. Op de wedde van een in ccn nietÂ?volledige betrekking aangesteldeleraar in het vak opvoedkunde, die niet de akte M.O. B voor dat vakbe zit, noch aan een Nederlandse Universiteit met gunstig gevolg eendoctoraal examen in de wijsbegeerte met paedagogiek als hoofdvak heeftafgelegd, wordt een korting toegepast. Deze korting bedraagt: a. 10 Vo voor hem. die in het bezit is van dc akte opvoedkundeâ€?M. O. A en van twee of meer der aan het slot van het eerste lid ondera genoemde akten; h- 15 Vo voor de overigen." Art. 20, lid 1: ..1- Indien ccn leraar, als bedoeld in het eerste lid van artikel 19,op

wiens wedde de in die bepaling vastgestelde kortingen niet wordentoegepast, tevens leraar is in ccn of meer der overige aldaar genoemdeVakken, waarvoor hij niet de bevoegdheid bezit om aan een hogereburgerschool met 5Â?jarige cursus onderwijs tc geven of in het vakopvoedkunde, zonder daarvoor ccn der in de tweede volzin genoemdebevoegdheden te bezitten, blijft de korting op dc wedde, welke hij uitâ– hoofde van het geven van het onderwijs in laatstbedoeld vak of laatst'oedocldc vakken geniet, achterwege voor ccn zo nodig tot het naastÂ?'â– Sgende gehele getal naar l>encdcn afgerond aantal lessen, gelijk aan '3 maal het aantal lessen, waarvoor hij de vereiste bevoegdheid weloezit. Voor een leraar in het vak opvoedkunde, die in het bezit isde akte M.O. B voor dat vak, ofwel aan een Nederlandse

univerÂ?S'teit met gunstig gevolg een doctoraal examen in de wijsbegeerte heeft^fselegd met paedagogiek als hoofdvak, vindt het bepaalde in de vorigevolzin overeenkomstige toepassing."



??? 382 ISAAC WATTS (1674â€”1748). Op 25 November 1948 was bet 200 jaar geleden, dat de buitenEngeland weinig bekende paedagoog Isaac Watts overleed. Het meestbekend zal hij in de wereld buiten Engeland wel zijn als de dichtervan â€žO God our help in ages past". Het is misschien goed er even bijstil te staan, tegen welke weerstanden hij te strijden had â€” opdat wijdaaruit moed putten â€” en welke zonderlinge beweringen hij overigens^elf deed â€” opdat wij er bescheidenheid uit leren â€”, niettemin steedsvoorwaarts gericht op zijn doel â€” opdat wij volharding in ons idealismeleren. Hij was een der grote verdedigers der opvoeding van armekinderen tegen hen die er maar gevaren in zagen: de armen zoudenhoogmoedig kunnen worden en van hun plaats willen lopen. Maar Wattswekte aandacht en stelde

een doel, al schreef ook hijzelf One stroke of bis Almighty rodShall send young sinners quick to hell. Niettemin wilde hij de â€žjonge zondaren", wier zonde was dat ze armwaren, opvangen, opvoeden en voortleiden. Wellicht zouden ze danleter zelfs met de gelukkiger gesitueerden een kans maken in de hemelte komen, waar jeugdige gelukzaligen, evenals aardse kwajongens, naarschool gaan. Daar echter wordt hun gelukzaligheid vervolmaakt doorNewton's lessen in wiskunde en die van Paulus en Mozes in het Joodserecht. Dit laatste stemt ons in meer dan een opzicht tot bescheidenheid,terwijl het niet zeker is of deze hemelse zaligheden voor iedereen weleveii aantrekkelijk zijn! M. J. L. BOEKBEOORDELINGEN. D. L. Daalder, Toekomstmuziek. Beschouwingenover Democratie in opvoeding en onderwijs.Uitg.: De

Arbeiderspers. Amsterdam, 1947. 160 p.Prijs: f5,25. De schrijver geeft eerst zijn definitie van wat hij onder het in zoverschillende betekenissen gebruikte woord â€ždemocratie" verstaat. Hijstelt daarbij de gezindheid voorop, en stelt daarvan de bestuursvormafhankelijk. Zo komt hij tot deze omschrijving: â€žDemocratie is degezindheid van een persoonlijkheid om zonder over ben te willenheersen of in hen verloren te gaan, anderen te dienen met alle, zovolledig mogelijk ontplooide krachten van lichaam, geest cn gemoed; hetis in verband daarmee ook de bestuursÂ? of regeringsvorm, die en dezeontplooiing ?¨n deze dienst wenst van alle leden der kleine of grotegemeenschap cn hen, ter bereiking daarvan, invloed toekent op deleiding van de collecdviteit, waartoe zij behoren met afwijzing van alledictatuur en iedere anarchie."

In de tweede plaats omschrijft hij nu de democratische school alsâ€žeen onderwijsinstituut, dat tijdens het bieden van hulp bij de totaleontplooiing van zijn leerbngen voortdurend het oog heeft gericht op dc



??? 383 gemeenschap en hun, ter versterking van hun democratische gezindheidinvloed toekent op de leiding daarvan". Hij gaat dan de eisen na die uit deze opvatting voortvloeien voor deinvloed van de ouders, de leerkrachten, de overheid, en natuurlijk ookvan de leerlingen zelf. En het zal geen kenner van ons onderwijsverbazen, dat hij de vraag of de gemiddelde Nederlandse school daaroaan voldoet, ontkennend beantwoordt. Als stappen in de goede richtingwijst hij op Boeke's Werkplaats, de I. V. 0.Â?scholen, het ^Persoonlijk*heidsonderwijs, de Vrije school, het Dalton*onderwijs en de Montessori*scholen. Hij onderzoekt ook wat een veel sterker uitbreiding in deweg staat. Het is alles fris en persoonlijk geschreven, zoals we dat van Daaldergewend zijn. Maar het heeft mij toch wat verwonderd, dat hier welgesproken

wordt over de afzonderlijke democratische school, maarniet over de eisen van een democratische onderwijs* en opvoedings*organisatie. Immers het is toch ongetwijfeld een consequentie van dehier verdedigde opvattingen, dat ieder opgroeiend lid van de gemeen*schap ten minste tot in de adolescentie, laat ons zeggen ten minstetot 18 jaar, liefst nog een of twee jaar langer, de gelegenheid vindtom zich naar eigen aard tc ontwikkelen en te bekwamen. Nu wordt wel op de laatste bladzijden van het boek gesprokenover het na de L. S. voortgezet onderwijs, maar dat blijkt uitsluitendte lopen over V. H., M. cn U. L. O., d. w. z. onderwijs dat â€” nogafgezien van allerlei andere bezwaren, die het drukken â€” veel tceenzijdig'abstract geori??nteerd is om de grote meerderheid van onzejeugd te geven wat zij nodig heeft. Vergelijken

wij dit met de toestandin het â€žkapitalistische" Amerika, dan is onze achterstand ontstellend.Ten minste 50 "/o van alle jeugdigen hebben daar vol dagonderwijs tot16 a 17 jaar cn dat wel op ccn wijze, die aan hun overwegend concreetÂ?practische intelligentie dc ontplooiingsmogelijkhcid geeft, die ze behoeft. Binnen dat (cn alle andere) onderwijs wordt daar voorts niet alleendoor voorbeeld cn inrichting aan dc opvoeding tot democratie gewerkt,maar is die opvoeding onder dc naam van civics een van de zeerbelangrijke onderdelen cn bewuste doeleinden van de schoolorganisatie.Vermoedelijk zal ten onzent dc jeugdorganisatie beter dan de school dezetaak ter hand kunnen nemen, maar ze zal daartoe dan ook zeer krachtigesteun van Overheidswege moeten ontvangen. En ccn tweede punt, dat m. i. nog ontbreekt in het

boek zoals hetnu voor ons ligt, is dc toepassing der geuite gedachten op dc verhoudingder seksen. Natuurlijk onderstelt dc schr. overal hun gelijkwaardigheid,tnaar de schromelijke tc'kort'komingcn van onze onderwijsorganisatieen opzichte van dc meisjes vinden geen opzettelijke bespreking. Dit^Â?^nijnt mij een des tc groter gemis, omdat bij de voorbereiding vanct herstel van dc leerplicht cn dc daarmede gepaard gaande inrichtingvan het V. G. L. O., zich stemmen laten horen cn eisen worden gesteld,'c ik niet anders kan qualificcrcn dan als een volkomen opofferingvan de belangen der meisjes aan die van het â€žsterke geslacht". icrwijl ik dus aan Daaldcr's bock een spoedige herdruk toewens,jnoge ik de hoop uitspreken, dat hij bij die gelegenheid ook aan dezeâ€?Â?anten van het vraagstuk zijn aandacht zal geven. Ph. K.



??? 384 Keur uit het didactisch werk van Prof. Dr Ph.Kohnstamm. Uitg.: J. B. Wolters â€” Groningen,Batavia, 477 pg. Prijs: f 17,50. â€žMedeleden van de Vereniging tot bevordering van de studie derPaedagogiek (de â€žMiddelbareÂ?akte"Â?vereniging) hebben het initiatief geÂ?nomen om te komen tot een bundeling van die delen van mijn didactischwerk, die voor een herdruk in aanmerking komen," aldus begint Prof.Kohnstamm zijn â€žVoorbericht en inleiding" van de bovengenoemdeâ€žKeur". En hij zegt hun, evenals â€žde Uitgevers, die zo bereidwilligop dit denkbeeld ingingen", daarvoor hartelijk dank. Maar het is er verre van, dat Prof. Kohnstamm in dit opzicht alleenzou blijven staan. Immers, ieder die zich interesseert voor het neder*landse onderwijs, en hier meer in het bizonder, voor de didactiekdaarvan, en de

wetenschappelijke doordenking van die didactiek, sluitzich gaarne op bescheiden wijze, maar niet minder welgemeend, bijdeze woorden aan. Al wat hier bijeengebracht is en herdrukt, is uitverkocht. Voor hen,die of door hun leeftijd, of een pas later opgekomen belangstelling,niet de ontwikkeling van het werk van het Nutsseminarium gevolgdhebben, en dus niet de verschillende publicaties bij hun verschijnen zichhebben aangeschaft, bleef kennisname alleen mogelijk door lenen vananderen of uit bibliotheken. Maar ieder kent het bezwaar dat hieraanverbonden is. Bij de bibliotheken lange wachtlijsten en een dikwijls tekorte leestijd, bij het lenen van vrienden de onmogelijkheid de tekst teâ€žbewerken" door middel van strepen, aantekeningen, uitroeptekens envraagtekens: de weerhaken, die geest slaat in de buit, die hij

zichveroveren wil. Deze groep van belangstellenden kan nu op meer afdoende maniergeholpen worden. Hun wordt de toegang nu ten volle mogelijk gemaakt.En dat niet tot een aantal artikelen die voor een akteÂ?studie van belangzijn, maar tot kennisname van de ontwikkeling van de studie dernederlandse didactiek, zoals die in de arbeid van het Nutsseminariumvorm heeft gekregen. En men vindt deze ontwikkeling in haar hoofdÂ?momenten in de gekozen volgorde weergegeven. Wie zich een oordeelzal willen vormen omtrent de plaats en de betekenis die het NutsÂ?seminarium in Nederland inneemt en het werk dat door zijn eerstedirecteur is verricht kan hier terecht. Maar ook wie zich in tal van actuele didactische problemen wil verÂ?diepen, zal dit werk niet kunnen missen. Immers veel van de besprokenproblemen

houden ons ook thans nog ten volle bezig, hetzij in degestelde vorm, hetzij in noodzakelijke verdere verdieping, uitbouw enmogelijke critiek. Ook voor hen, die wel de eerste uitgaven zich aanschaften, heeftdaarom deze â€žkeur" zijn betekenis. De bundeling vergemakkelijkt hetoverzicht in sterke mate. En ook zij zullen zich gaarne scharen bijdegenen, die zich verheugen over het verschijnen van dit werk cnhet in handen wensen van allen, die het nederlandse onderwijs en z'ndidactiek ter harte gaan. H. N.
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