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??? STIMULEREND MOEDERTAALONDERWIJSOP DE MIDDELBARE SCHOOL DOOR B. W. E. VEURMAN Wie een bescheiden poging doet tot het geven van een over-zicht der gedurende de halve eeuw voorafgaande aan de TweedeWereldoorlog verschenen methoden voor het vak Nederlandsbij het V.H.M.O., wekt, na het aanvankelijk gevoel van ver-bijstering over het geweldige aantal oefen-, leer- en leesboekendat het licht zag, onwillekeurig de indruk dat bij een zo groteverscheidenheid ongetwijfeld in deze periode wel de meestedenkbare vormen van didactiek zullen zijn beproefd Eenmisschien niet onjuiste indruk, al doet een nadere kennismakingzien, dat het grootste deel van deze boeken voor grammatica,voor stijl, voor lezen en voor letterkunde ondanks verschil inwetenschappelijke en onderwijskundige details in ?Š?Šn opzichteen uiterst

geringe variabiliteit vertoont en daardoor nagenoegzonder uitzondering eenzelfde ?Š?Šn-zijdige vorm van taalonderwijsbelichaamt: er is bijna steeds sprake van afzonderlijke, haastge??soleerde leergangen voor de genoemde onderdelen van hetmoedertaalonderwijs en het is een zeldzaamheid als er tussendie onderdelen ook maar terloops verband wordt gelegd. Pasna de oorlog beginnen sommige auteurs duidelijk en principieelvan deze opzet af te wijken: zij willen de eenheid van het vakNederlands niet langer verbrokkeld zien en brengen daaromstijl-, spelling- en spraakkunstoefeningen samen in ?Š?Šn enhetzelfde boek, waarin deze â€” naar het modewoord van onzedagen â€” min of meer gelukkig worden ge??ntegreerd"). Dergelijke pogingen waren voor het L.O. niet nieuw meeren ook met de er aan ten grondslag liggende gedachten wasmen

daar al langer vertrouwd: niet alleen bij Nederlands, maarook bij aardrijkskunde, geschiedenis, biologie enz. werkte menveelal op voorbeeld van Decroly, en geleid door de opvattingenvan de â€žGestaltpsychologie", maar ook wel spontaan, los vanalle theorie, soms met â€žkernen" die de leerhngen op een natuur-lijke wijze aanspraken of met â€žunits", waarin niet alleen gedeeltenvan de stof van ?Š?Šn bepaald vak, maar ook van verschillendevakken waren samengebracht. Degene die geneigd mocht zijn het middelbaar onderwijs indezen traagheid en conservatisme te verwijten, heeft te beden- Paedagogische Studi??n, XXXIV. 1



??? ken dat het V.H.M.O. door aard en inrichting geen gunstigevoedingsbodem is voor een vorm van onderricht waarbij descheidingen tussen de onderdelen van een vak of zelfs tussen devakken onderling doorbroken moeten worden. Het vakleraren-systeem, de van de lagere naar de hogere klassen nog toenemendesplitsing, de gehele wijze van aanbieden en verwerken van destof, die gesteund wordt door een wetenschappelijke traditie,vormen voor het gevoel der docenten vaak ononverkomelijkebezwaren. Daarbij komt nog dat een pionier als Decroly metzijn â€žcentres d'int?Šr??t" zijn idee??n in de eerste plaats praktischheeft uitgewerkt voor de leerlingen van de lagere-schoolleeftijden dat Amerikanen als H. Morrison en J. G. Umstatt, die deâ€žleerstofeenheid" gebruikten bij het voortgezet onderwijs, hiernog maar

sinds kort wat meer bekendheid hebben gekregen Dat het uitgaan van totaliteiten, van â€žunits" en â€žprojecten"bij leerlingen van de eerste en tweede klas van een middelbareschool, vaak naar leeftijd en geaardheid nog maar weinig ver-schillend van die van de hoogste klassen van de L.S., even sti-mulerend zou werken als bij de laatsten, was te verwachten,en dit ondervond ik inderdaad toen ik enige jaren geleden daar-mee een proef nam Sindsdien heb ik in samenwerking met mijncollega F. P. Huygens, die reeds lange tijd onafhankelijk vanmij bezig was met een onderwijsvernieuwing in gelijke zin,het onderzoek voortgezet en de beginselen verder uitgewerkt Onze methode â€” voorzover deze term waaraan schoolsestrakheid inherent lijkt, past voor de wijze waarop wij het vakNederlands door de leerlingen zoveel

mogelijk spontaan willendoen beoefenen in de ruimste zin van het woord â€” gaat uitvan het feit dat de groei van de persoonlijkheid en de daarmeeparallel lopende taalontwikkeling ten nauwste met elkaar samen-hangen en elkaar wederzijds voortdurend be??nvloeden. In denatuurlijke, onmiddellijke expressie in woorden zien wij eenvan de belangrijkste stimulansen voor de individiuele taal-ontwikkeling. Dat moedertaal en persoonlijkheid zich aan elkaar ontwikkelenis het meest evident bij het heel jonge kind. De spraak vervangtzeer geleidelijk als expressiemiddel de aan de aandriften engevoelens van het kinderlijke wezen ontspringende â€žonbestemdeklanken" en gaat steeds meer tevens een sociaal mediumvormen. Het onderwijs grijpt in dit proces plotseling vrijhardhandig in. Verschillende aspecten van de taal:

spreken,lezen, opzeggen van uit het hoofd geleerde zaken, overschrijven



??? worden als afzonderlijke technieken ge??soleerd en min of meerlos van de persoonlijke impuls en beleving getraind. Dit brengtgevaren met zich mee voor het directe, levende taalgebruik.Vijfentwintig jaar geleden al merkten twee onderzoekers diede taal van het zesjarige kind en zijn overgang van v????r-schoolsenaar schoolse ontwikkeling tot voorwerp van een studie haddengemaakt, op, dat de kinderlijke taal gevaar loopt te atrofi??rendoor gebrek aan voedingsstoffen als men haar lossnijdt van dedoor het kind beleefde wereld, i.c. van haar sociale wortels.â€žAls daartegenover het kind van zijn eerste schooldag af ver-trouwd geraakt met de gedachte, dat zijn niet-schoolse erva-ringen bruikbaar materiaal leveren voor schoolse prestaties, dangroeien school en â€žleven" tot een innige eenheid, waardoorgrote taaiwinst mogelijk wordt". ÂŽ) Een

onderzoekster die uit-voerig materiaal heeft verzameld over het spreken van school-kinderen, verklaarde voor enkele jaren: â€žHet onnatuurlijke vanspierensamentrekking waarbij geen arbeid behoeft te wordenverricht, van een afscheiding van maagsap dat niet voor de spijs-vertering dienst doet, springt onmiddellijk in het oog. Sprekenzonder dat dit een functie is, is toch geheel met de genoemdegevallen te vergelijken." Dat onnatuurlijke geldt stellig vaak evenzeer voor anderebij het onderwijs voorkomende vormen van taalgebruik. Overalwaar niet de behoefte daartoe bestaat, worden schrijven enspreken licht tot een schijnuiting, een schablone, die de echtetaalontwikkeling nauwelijks kan bevorderen. Zou het eerstecitaat mutatis mutandis niet evenzeer van toepassing zijn ophet M.O., waar de breuk met de zelf beleefde wereld, zeker inde lagere

klassen, bij vakken als geschiedenis, aardrijkskunde enNederlands, even groot of groter is als bij de leerlingen vande laagste klassen van de lagere school? Het spreekt vanzelf dat de daardoor ontstane moeilijkheden nietge??soleerd kunnen worden opgelost. Zo zal men de toestandmaar weinig verbeteren door bijv. het tot nu toe verwaarloosdeâ€žspreken en improviseren" als los-staand vak aan het leerplantoe te voegen. Het zal dan bijna onvermijdelijk worden beschouwden behandeld als een aparte vaardigheid die gedurende eenbepaald lesuur onderwezen en geoefend moet worden; allichtzal aan de technische zijde te uitsluitend aandacht worden ge-geven, terwijl de spontane??teit, mede daardoor, teloor gaat. De natuurlijke oplossing van het vraagstuk biedt o.i. de onder-wijsvorm waarbij alle uitingsactiviteiten ?Š?Šn geheel vormen.



??? doordat ze worden gestimuleerd door ?Š?Šn centraal geplaatstebelevingsstof die de leerling bij spreken en schrijven, bij tekenenen handenarbeid, bij spel en zang gelijkelijk tot creatieve reactieprikkelt. De spontane taalexpressie, verstrengeld met andereuitingsvormen, vindt bij een stimulerende leerstofeenheid alsvanzelf haar natuurlijke plaats ÂŽ). Het is duidelijk dat voor het middelbaar onderwijs bij hethuidige progrsmma een alle vakken verbindend â€žbelangstellings-centrum" zelfs voor de laagste klassen nauwelijks binnen hetbereik der mogelijkheden ligt. Dat door co??rdinatie van ver-schillende vakken, bijv. Nederlands, aardrijkskunde, geschie-denis, biologie en tekenen, ook onder de gegeven omstandig-heden toch nog v/el iets in deze richting valt te bereiken, hebbenwij bij het deelnemen aan enige

proefnemingen zelf kunnenconstateren De docent Nederlands verkeert in de bijzondere positie dathij, afgezien van enkele aan een min of meer vaste leerganggebonden onderdelen van zijn vak (grammatica en spelling), inde laagste twee klassen nagenoeg vrij is in de keuze van zijnstof (lezen, stijl, voordrachten, enz.). De moeilijkheden gerezenbij een consequent doorvoeren van een co??rdinatie waren te-zamen met al eerder opgedane ervaringen er de oorzaak van,dat wij materiaal van andere vakken dat bij de leerlingen bijzonderde aandacht bleek te hebben, gingen gebruiken bij onze pogingenhen tot doorleefd taalgebruik te prikkelen. Door, rekening hou-dend met in de praktijk opgedane reacties, deze stof geleidelijksamen te brengen in een langzaam groeiend harmonisch geheel,ontstonden onze

â€žleerstofeenheden" voor het vak Nederlandsin de eerste klas van de middelbare school. In het algemeen is de interesse van de eerste-klassers groot,maar vrij sterk gespreid en nog niet diepgaand. Ze staan nogonwennig tegenover de gespecialiseerde wijze van lesgevenvan het middelbaar onderwijs, die zo sterk verschilt van dievan de lagere school, waar de verschillende vakken overkoepeldworden door de persoon van ?Š?Šn onderwijzer, en ze vindenhet wel prettig als men zich niet altijd strikt aan de vakgrenzenhoudt. Sterk is vooral de belangstelhng voor het avontuurlijke,het exotische, het vreemde. En hoezeer ze ongetwijfeld gespitstzijn op de nuchtere werkelijkheid van hun .eigen omgeving,ze worden ook bijzonder geboeid door het wonderbaarlijke, het



??? primitieve, het magische. Het vaststellen van de voorkeur voordit laatste houdt natuurlijk niet in dat zij primitief of magischzouden denken, maar wel is ons gebleken, dat het verstandelijken emotioneel benaderen van deze belevingswijze hen bij hetverwerken van een groot deel van de leerstof tot activiteit kanaanzetten en hen ook daarbuiten kan prikkelen tot creativiteit i"). Uitgaande van deze feiten kozen wij dan vijf leerstofkernendie verband houden met onderwerpen uit de volkenkunde, defolklore, de geschiedenis, de mythologie, en die een geheelvormen doordat ze alle thuishoren in de primitieve of magischesfeer of daaraan althans nauw verwant zijn. Om iedere kernhebben wij opdrachten van verschillende aard gegroepeerd. Debelangstelling voor de kern wordt gericht en levendig gehoudendoor erbij behorende leesstukken. Dit lezen, dat door

de leer-lingen ervaren wordt als louter om het genoegen van het lezen,heeft dus vooral een stimulerende functie. Wij komen hieropbij het bespreken van de afzonderlijke onderdelen der leerstof-kernen nog nader terug. De vijf afdelingen, elk behorende bij een kern, zijn alle opovereenkomstige wijze opgebouwd. Na of naast het gezamenlijklezen van de stukken als inleiding op een bepaalde kern komenachtereenvolgens aan de beurt een stilleesstuk met vragen, eenonderdeel van de spraakkunst met toepassingen, een kleinebeschouwing over taalverschijnselen, een hoofdstukje uit despelling met oefeningen en vervolgens opdrachten voor toneel,improvisatie en klassegesprek. In het begin werkten wij metlosse stencils; later werden deze tot gestencilde boekjes samen-gevoegd, waarbij wij de vooral als stimulans bedoelde leesstukkenin een afzonderlijk

deeltje, een echt leesboek, en de meer theo-retische beschouwingen en opdrachten in een apart werkboeksamenbrachten. Ter verduidelijking van de opzet volgt hiereen nadere beschouwing van een leerstofeenheid. Leerstofeenheid I heeft als kern het leven â€žin een eenvoudigerwereld". Uitgangspunt, tevens â€žonbewuste" inleiding en sti-mulans, vormen een hoofdstuk uit Wilkeshuis' â€žPatava de holen-jongen", Erik Uylderts novelle â€žSabamo" en een fragment uitHeimans â€žWaarom niet?": een gedeelte van een jongensboekdat de lezers dertigduizend jaren in de geschiedenis terugvoerten dat gebaseerd is op archeologische vondsten; een volledige,voor volwassenen geschreven novelle, waarvan de schrijvervooral getracht heeft zich in te leven in de geestesgesteldheidvan een primitief volk; en een fragment uit een roman waarin



??? de overeenkomst tussen het leven van primitieve mensen endat van op een eenzaam eiland verblijvende kinderen, die daarals schipbreukelingen zijn terechtgekomen, duidehjk wordt Vol spanning volgen de kinderen de strijd van Patava, dejeugdige kunstenaar, die, invalide geworden op de jacht, bijzijn nieuwe werk, het schilderen in de tempelgrot, een mede-dinger tegenover zich vindt, die vergeefs tracht hem te doden.Nog meer haast pakt hen Erik Uyldert wanneer hij vertelt hoeSabamo en zijn vrouw Iffi temidden van hun stamgenoten eengelukkig leven leiden totdat bij hun eiland een boot aanlegtmet blanken, die petroleumboringen komen verrichten en kleu-rige snuisterijen geven aan de inboorlingen om hen gunstig testemmen. Hoe Iffi een kistje met suisterijen steelt en het achtereen waterval verbergt, hoe later

Sabamo, die weigert zijn in-middels gestorven vrouw te verraden, de wildernis wordt in-gezonden en zijn leven slechts weet te redden door bij de blankendienst te nemen. Hoe Sabamo, oud geworden en tot een zekerewelstand gekomen in de tot een moderne metropool uitgegroeidenederzetting der blanken, zijn al lang uitgestorven kraal metzijn tweede vrouw en zijn zoons wil gaan bezoeken en bij diegelegenheid het kistje van Iffi terugvindt. In Heimans fragmentworden de jonge lezers zich het duidelijkst hun verhouding tothet primitieve bewust. De kinderen die daarin de hoofdpersonenzijn, zijn ten gevolge van een schipbreuk gekomen in een toe-stand die te vergelijken is met de omstandigheden waaronderSabamo en Iffi aanvankelijk leefden. Ook in hun bestaan breekteen vreemd element binnen: een haveloze Spaanse

schip-breukeling. Natuurhjk kan het gezamenlijk lezen hier en daar aanleidinggeven tot korte besprekingen, bijv. het maken van vergelijkingenen het trekken van parallellen tussen de verschillende geschie-denissen; het genieten van het verhaal om het verhaal bhjftechter hoofdzaak. Bij andere onderdelen van de leerstofeenheid:bij het stilleesstuk, bij een beschouwing over het ontstaan vannieuwe woorden, bij improviseren en toneel wordt later op dezestof teruggegrepen en toont zij pas goed haar stimulerende Icracht. Opzettelijk houden wij het zogenaamde stil-lezen streng ge-scheiden van het lezen-voor-plezier. Natuurhjk is het nood-zakehjk het zuiver verstandelijke, kritische lezen regelmatig teoefenen, maar dit mag het boven behandelde, meer spontaneniet van zijn plaats dringen. Velen onder ons zullen zich uit



??? hun eigen schoohijd nog herinneren, hoe de sfeer van een verhaalof gedicht, die toch allereerst als een totaliteit op de lezer moeteninwerken, bedorven kan worden door al te veel gevraag en ge-analyseer. Terecht heeft men gewaarschuwd voor de â€žbewust-makingsmanie" van het zogenaamde actief lezen Onze stil-leesstukken, hoewel zich naar de inhoud aansluitendbij de fragmenten uit het eigenlijke leesboek, verschillen sterkvan deze laatste doordat ze in de eerste plaats een verstandelijkbegrijpen eisen. Ze zijn maar kort en de vragen en opdrachten,die gegeven worden ter wille van het stuk en niet omgekeerd,voelen de kinderen door de emotioneel gunstige houding die zetegenover de stof zijn gaan innemen, meestal niet als al te op-zettelijk. Bij het fragment â€žTwee werelden ontmoeten elkaar",een beschrijving van de aankomst van

Columbus in Amerika,komen naast lexicologische vragen, waarbij wij zoveel mogelijker voor hebben zorg gedragen dat de leerling genoodzaakt isbij zijn beantwoording zich het verband met de totale zin, even-tueel het gehele stuk, bewust te maken, opdrachten en vragendie een beroep doen op het ori??nterings-, het ordenings- en hetcombinatievermogen De hierop volgende beschouwing over taalverschijnselen,^diegegeven wordt in een klassegesprek, sluit ongedwongen aanbij^de leeskern en wekt altijd bijzondere belangstelling. We gaanuit van omschrijvingen die de inboorlingen van Sabamo's eilandgeven aan allerlei tot v????r de komst der blanken onbekendedingen. Een bril wordt in â€žSabamo" aangeduid als â€žeen paarschijfjes voor de ogen", sigaretten zijn â€žwitte stokjes die gloeiendzijn aan het eind", enz. Veel geestdrift veroorzaakt bij

de nog zo jonge leerlingen eenopdracht als: â€žKruip eens in de huid van zo'n inboorling enomschrijf dan trein, vliegtuig, punaise, radio. Denk er om dat jebij dit benoemen geen begrippen gebruikt waarvan je kunt aan-nemen dat ze bij de inboorlingen onbekend zijn." Voorbeelden en oorzaken van Nederlandse nieuwvorming tevinden blijkt nu niet moeilijk voor hen. Zelfs een voor twaalf-jarigen toch niet zo gemakkelijk te verklaren verschijnsel alsoverdracht maken zij spelenderwijs duidelijk aan de hand vandoor henzelf verschafte gevallen. Hier als elders blijken moeilijken gemakkelijk woorden met een geheel andere inhoud voorhen dan voor ons. Zij zijn soms tot verbluffende prestaties instaat als de geboden stof bij hun denk- en gevoelswereld past;



??? 8 omgekeerd laten zij verstek gaan bij aan volwassenen eenvoudigschijnende kwesties die hm nog niets zeggen. Het voor sommigevakken nog altijd vrij veelvuldig voorkomende gebruik vanleerboeken waarvan de inhoud overeenkomst vertoont met eenuittreltsel uit een wetenschappelijk handboek of een college-dictaat is dan ook niet allereerst verwerpelijk wegens de te moei-lijke vorm waarin de stof geboden wordt, â€” al mag men ookdaarvan de bezwaren stellig niet onderschatten â€”, maar om destructuur en de aard van de stof, die vooral in de lagere klassenvaak niet in het minst aansluiten bij de gevoels- en denkkringder leerlingen. Bij de behandeling van de spraakkunst gaan wij uit van voor-beelden ontleend aan de gelezen fragmenten. Daardoor bestaater een duidelijke, hoewel misschien wat uiterlijke band met

deleerstofkern. De theorie beperken wij tot een minimum. Hoe-wel niemand meer de wetenschappelijke waarde van de oudegrammatica, die nog altijd aan de meeste schoolspraakkunstenten grondslag ligt, verdedigt, wordt aan het spraakkunstonderwijsnog steeds een onevenredig groot deel van de tijd besteed. Mentelle maar eens het aantal pagina's dat de Nederlandse gramma-tica en bijbehorende oefeningen vereisen en vergelijke dit metde hoeveelheid bladzijden die aan de andere onderdelen vanhet vak gewijd is. Ook bij hen die zich zeker niet blind tonenvoor moderne inzichten, vraagt de spraakkunst het leeuwendeelvan het onderwijs: het rapport Van den Ent besteedt 31 pagina'saan onderricht in zinsontleding en woordbenoeming tegen8 aan stijl, 9 aan letterkunde, 10 aan lezen en 4 aan spreken Wanneer men aan

de oude grammatica uitsluitend nog prak-tische waarde toekent (voor de spelling, ter vermijding van en-kele stijlfouten, als basis voor het leren van vreemde talen) zalmen naar verhouding met heel wat minder toe kunnen. Men zaldan in de eerste en tweede klas zich ook onthouden van inciden-dentele wijzigingen in de gangbare opzet, die slechts verwarringzouden stichten. Wij willen overigens zeker niet beweren datwij een â€” zelfs maar onszelf â€” bevredigende oplossing vande spraakkunstdidactiek gevonden hebben. Zal wellicht de wetenschappelijk verantwoorde grammaticavan de toekomst ook voor de didactiek nieuwe perspectievenopenen? Toneel, improvisatie en klassegesprek zijn de middelen bijuitstek om de leerlingen â€žlos" te krijgen voor een natuurlijke.



??? spontane taai-expressie in het algemeen. Wij wezen er al opdat wij het verkeerd achten, althans in het begin, al te zeer denadruk te leggen op de technische kant van spreken, voor-dragen en improviseren. â€žEen grote bedreiging voor het spreken vormt de verstande-lijke veeleisendheid van de spreker zelf, die natuurhjk samen-hangt met de veeleisendheid van de omgeving.... Foutloosheidis een gevaarlijk ideaal, omdat het tenslotte selchts negatief is ....Het kind reageert op deze situatie met een innerlijke jacht opfouten.... De vraag: zeg ik het wel goed, is het dit, is het dat,terwijl men spreekt, zal zeer ongunstig op het spreekproceswerken." Foutenangst, zelfs over-bewustheid van wat men doet, kunneneen verlammende invloed hebben op iedere expressie. Bij eenvan onze oudere pedagogen â€” was het Jan Ligthart? â€” lasik lang geleden al

van hoeveel belang deze het overwinnen vande schroom voor het schrijven van het spontane opstel achtteen welk een, elk rechtgeaard, ouderwets schoolmeester metafgrijzen vervullend, middel volgens hem door dit tot iedereprijs te bereiken doel geheiligd mocht worden: voorlezen vanopstellen voor de klas door de onderwijzer, zonder gevit opspelling en stijl. Negens en tienen ter aanmoediging â€” en danlater de prullenmand in desnoods, uiteraard niet in het bijzijnder leerhngen! Wie er nog aan twijfelen mocht, moge zien naar het modernetekenonderwijs om te ervaren, wat er bereikt kan worden alsde durvende, creatieve geest over de leerlingen vaardig wordt.Bovendien: â€žWat heeft het gezien vanuit de menselijke waar-digheid voor zin, wanneer iemand perfect de â€žvorm" beheerst,terwijl hij zijn eigen wezen begraven heeft? Dan wordt de doel-

stelling van het zijn vervalst en de taal misbruikt." De eerste-klassers van het M.0. staan niet meer geheelonbevangen tegenover hun uitingen: ze staan er inderdaad almin of meer tegenover, ze objectiveren vaak duidelijk wat zezeggen of schrijven. De docent stuit soms op een afzijdigheiddie, behalve aan de in de loop der jaren verworven angst engeremdheid, toe te schrijven is aan een nieuwe fase die hetgevoels- en gedachtenleven zijn ingetreden. Het is daarom goed,alvorens tot het eerste improviseren naar aanleiding van een-voudige gegevens over te gaan, dit met een korte beschouwingvoor de leerhngen aannemelijk te maken.



??? 10 Wij doen dit door tijdens een klassegesprek over toneelspelener de nadruk op te leggen, dat de neiging tot acteren alle mensenaangeboren is. Een ongezocht uitgangspunt is de episode uitâ€žSabamo" waarin een ceremonieel tot het bezweren van geesten,dat een sterk dramatisch karakter heeft, beschreven wordt. Viahet demonenmasker van sommige primitieve stammen komenwe dan op het mombakkes, waaraan de kinderen tegenwoordignog hun plezier beleven, en zo op het kinderspel, in menig op-zicht verwant aan oude riten met een magisch karakter. Wewijzen op twee soorten kinderspelen: het â€žvrije-fantasiespel",en het meer gereglementeerde, waarbij soms een vaste tekstwordt gezegd. Het â€žvrije-fantasiespel", vooral Â? beoefend doorde heel jonge kinderen, laat de spelers geheel vrij zich in te

levenin de door hen zelf gekozen rol: soldaat, moedertje, conducteurenz. en is te vergehjken met het vrije improviseren naar aan-leiding van een bepaald gegeven; het gereglementeerde spelmet tekst (â€žHerder laat je schaapjes gaan" en verschillende kring-spelen met gezongen vaste woorden) vindt zijn parallel inhet toneelstuk met gegeven dialoog en voorgeschreven hande-hngen. Zo wordt het de leerlingen duidehjk dat ze eigenlijk allenâ€žgeboren" toneelspelers zijn en dat wat ze nu gaan proberenniets anders is dan een voortzetting en een uitbreiding van het-geen ze in beginsel vroeger al gedaan hebben. Zorgt men er voorbij deze uiteenzetting niet in een hun kinderachtig aandoendebetoogtrant te vervallen, iets waarvoor vooral jongens soms over-dreven gevoelig zijn, dan is het niet moeihjk hen te brengen totde

eerste opdrachten, die bestaan in het weergeven van een-voudige situaties uit het dagelijks leven, bijv. het bezoek van eendokter bij een schoolzieke leerhng, controle door de conducteurvan een reiziger die zijn kaartje niet kan vinden, enz. Langzamer-hand worden de opdrachten samengestelder en moeilijker: alsspel-onderdeel voor onze laatste leerstofeenheid gebruiken wein haar geheel de kostelijke sage van â€žDe slaper in het Voor-hout" "). Aan de eigenlijke â€žopvoering" gaat bij wat uitgebrei-dere verhalen een uitvoerig klassegesprek vooraf, waarbij wetot een indeling in speelbare gedeelten trachten te komen. Ookbepaalde voor de gang van het stuk noodzakelijke sc?¨nes die indit verhaal zelf niet of nauwelijks voorkomen, maar die bij hetspelen voor het begrijpen ervan noodzakehjk zijn, worden danzoveel

mogehjk gezamenlijk ontworpen. Pas in de tweede en derde klas gaan wij over tot het lezen.



??? 11 leren en spelen van echte toneelstukken. Maar ook daar moet o.i.het zuivere improviseren, zij het op wat bescheidener schaal,gehandhaafd bhjven. Want telkens weer blijkt ook later nog dathet zich kunnen uitdrukken in de moedertaal behalve een kwestievan kunnen, kennen en weten er een is van psychische hou-ding: van durf en spontane??teit. De tweede leerstofeenheid concentreert zich om de feest-dagen (Sint-Maarten, Sinterklaas en Kerstmis), een eveneenspakkend gegeven dat door de v????r-christelijke elementen diehet bevat, verbonden is met de primitieve en magische sfeervan de eerste. De lijn zet zich voort in de overige drie eenheden,waarbij resp. het ontstaan van de taal (uitgangspunt is het ver- Improvisatieen Toneel SpellingGrammatica Lezen Stil-lezen Kernen Primitievevolken II III IV Het primitievebij ons (folk-lore van

dewinterfeesten) De primitievetaal van hetjonge kind Het vuur:een gevaar eneen zegen.Folklore vanhet paasvuur. Het primitieveen magischein de literatuur ??Î? ?‰ <uâ– O Î?Î? 60I tJ â€?s ÎŒ?‰bC Sprookjes, sagen, mythen Columbus ende Indianen Î¤) Î? ?‰Â§ t) ?‰.?Š) C ?‰?‰ ?„) Î? Î? ii?? ?‰ ?‰C "2 Î¤3 ?‰ Î? ?‹S5 Î? Î° cL Î? U â€?Î? S ? ?‰ÎŒ is Î? ^â– Î? 00 ?– C ÂŽ rt ^s-s ?‰ ÎŒÎ• 33 ÎŸ Jrf ?‰ Îœ â€?ÎŸ hJ ?‰ S Folklore vanSint-Maartenen Sint-Nicolaas Het verhaalvan Psam-metichus Het verhaalvan Prometheus â€?2I Î? De sage vande VliegendeHollander



??? 12 haal van Psammetichus), het vuur met zijn zuiverende magischewerking en zijn mythen (Prometheus) en sprookje-sage-mythein het centrum staan. Opbouw en indeling zijn steeds gelijk aandie van leerstofeenheid 1. Ter verduidelijking staat op blz. 11 een schematisch overzichtvan de stofindeling bestemd voor de eerste klas Er is zoveel variatie in de stof van elke eenheid dat het blijvenbinnen dezelfde kring nooit behoeft te worden geforceerd. Opzettelijk literatuuronderwijs geven wij nergens in de eersteen tweede klas. Wel zorgen wij er voor dat de leerlingen als ter-loops kennis maken met verschillende stijlsoorten van onder-scheidene goede auteurs. En even terloops wordt er dan weleens even gepraat over de vorm en de waarde van de gegevenprozastukken. Met te vroeg en te opzettelijk literatuuronderwijs

bederft mengemakkelijk de belangstelling, ook voor later. Men bedenke datde gemiddelde esthetische bewustwording niet onder de vijftienjaar ligt. Forceren levert niets anders op dan verveling of, watnog erger is, gedachteloos en gewichtig nakletsen van onbegrepenzaken. Zij die menen dat kunst doceerbaar is â€” een zeker aan-vechtbare opvatting voorzover dit doceren plaats heeft voormensen waarbij van echt kunstbewustzijn nog weinig of geensprake is â€” vergeten al te zeer dat het zelf doen, het creatiefzijn bij jong ?¨n oud in ieder geval veel m?Š?Šr bijdraagt tot hetkweken van vreugde om en gevoel voor het schone, ook al blijfthet zelf gewrochte ver onder de maat van de door de pure es-theten gestelde eisen. Meer dan ooit klemt in onze tijd, die nietalleen met beeldromans en sensatiegeschriften, maar ook metfilm,

radio en televisie â€” mede, nee jaist ook in hun beste vorm â€”de eigen activiteit op cultureel terrein dreigt te niet te doen, deeis, dat de opvoeding tegen deze tendens een tegenwicht zalvormen. Eerste voorwaarde daartoe is een moedertaalonderwijs datde jonge mens leert zich te uiten op een natuurlijke, eerlijke, bijzijn persoonlijkheid passende wijze en, dat doordat het zich aan-sluit bij zijn gevoels- en belangstellingssfeer, hem smaak doetkrijgen in het lezen van goede boeken om zo op ongedwongenwijze de weg te wijzen naar de eigenlijke literatuur. Dat kan ?¨n voor hemzelf ?¨n voor de literatuur slechts winstbetekenen.



??? 13 1. Men zie hiervoor o.a. Een halve eeuw moedertaalonderwijs in Keur uithet werk van A. Zijderveld, z. j., pg. 338 vlgg. en De leermiddelen vanhet onderwijs in de Nederlandse letterkunde gedurende de laatste vijfen twintig jaar in hetzelfde werk pg. 350 vlgg. 2. Het meest bekend werden wel: Van der Keuken en Planije: Eenheiden Nuance, Thieme, Zutphen; Schuil, Daalder en De Langet WijkendeKimmen, Wolters, Groningen; Van Dis, Jansonius en Naarding: Taal-begrip en Taalbeheersing, Meulenhoff, Amsterdam. 3. H. Morrison'. The practice of teaching in the secondary school, Chicago1949; J. G. Umstatt: Secondary School teaching, New York 1949. 4. Zie het verslag in Paed. Studi??n 1952 pg. 373 vlgg.: De â€žunit" en hetâ€žproject" als didactische hulpmiddelen bij het onderwijs in het Neder-lands op de middelbare school. 5. De toetsing

aan de praktijk had plaats op het Rijnlands Lyceum teWassenaar gedurende de cursusjaren 1953-1954, 1954^1955 en1955-1956. 6. R. Kuitert en I. van der Velde'. Een woordenschatonder zoek bij zes-jarige kinderen; Nieuwe Taalgids 31, pg. 109 vlgg. 7. L. Kaiser: Schoolkinderen spreken, pg. 78; Purmerend 1954.Hoezeer ik het uiteraard eens ben met de algemene strekking van ditcitaat, ik geloof toch dat het uit het hoofd leren van nog niet altijdten volle begrepen zaken door sommige propagandisten van de vrijeexpressie al te veel als de zondebok wordt gezien. Tegen de opvattingdat uit het hoofd leren altijd uit den boze zou zijn, pleit dat de kin-deren op een bepaalde leeftijd eigenlijk niets liever doen; dat zij hetals een plezierig spelletje beschouwen dat zeker geen aanmoedigingvan ouderen van node heeft. Men denke in dit verband aan de

onzinvan de door de kinderen zelf overgeleverde aftel- en speelversjes,die hen niet in het minst deert en hun integendeel een niet door zin-volle taal te vervangen genoegen verschaft. Echter dringt stellig, wan-neer het speelse karakter van het aanvankelijk taalonderwijs verdwijnt,een voortgezette verbalistische taalbeoefening het levende taalgebruikopzij. Ten aanzien van het spreken heeft Dr. L. Kaiser dit o. i. dui-delijk aangetoond; het verloop bij het schriftelijk taalgebruik, hoewelmisschien niet z?? ongunstig, beantwoordt ongetwijfeld evenmin aande mogelijkheden. Het eerder genoemde onderzoek van de woordenschat van zesjarigekinderen en daarbij aansluitende proefnemingen brachten Kuiterten Van der Velde tot de overtuiging dat â€žmet een anders-geaardeoefenstof het taalonderwijs reeds in het eerste leerjaar veel vrucht- dragender kan

zijn----" (Nieuwe Taalgids 31, pg. 109 vlgg.). Voor de taalontwikkeling zie men verder o.a. I. van der Velde: Woorden-schatonderzoekingen bij leerlingen van zesde klassen in Amsterdamselagere scholen in Mededelingen van het Nutsseminarium nr. 18 en WilhelmHansen: Die Entwicklung des kindlichen Weltbildes, M??nchen 1949,passim. 8. Men zie o.a. W. A. van Liefland Jr.: Decroly en de Decrolyschool, Gro-ningen 1950, pg. 130 vlgg. 9. Deze proefnemingen hebben plaats onder leiding van Dr. W. A. 't Hartaan het Rijnlands Lyceum te Wassenaar.



??? 14 10. Bij het oudere lagere-schoolkind heeft men gewezen op zijn neigingin geheel nieuwe situaties en ten aanzien van problemen waartegen-over het hulpeloos staat, zijn toevlucht te nemen tot een uitleg dieniet door het verstand, maar door wens en gevoel bepaald is. Het indit stadium bestaande streven alles aan regels te onderwerpen, geeftniet zelden aardeidmg tot het ontstaan van systemen en theorie??n dieeen â€žmagisch" karakter hebben {Wilhelm Hansen: Die Entwicklungdes kindlichen Weltbildes, M??nchen 1949, pg. 281 vlg.). Of uit eendergelijke instelhng, resp. de nawerking ervan, de door ons gecon-stateerde belangstelling der leerlingen te verklaren is, weten wij niet,al lijkt het niet onmogelijk: het doet er voor de praktijk weinig toe.De termen magisch en primitief gebruiken wij hier vooral ter ver-mijding

van omslachtige omschrijvingen. Dat er tegen beide somswetenschappehjke bezwaren worden aangevoerd is ons bekend (Vgl.o.a.: M. J, Langeveld in een kritiek op J. Piaget in Verkenning enVerdieping, Purmerend 1950, pg. 24 vlgg.). 11. C. Wilkeshuis: Patava de holenjongen. Alkmaar, Kluitman;Erik Uyldert: Sabamo, Amsterdam 1945; Albert Helman: Waarom niet? Amsterdam 1948. 12. A. Zijderveld: Een halve eeuw moedertaalonderwijs, in de reeds genoemdebundel; pg. 345 en 346. 13. Bij het opstellen van de vragen hielden wij ons in grote lijnen aan derubricering gegeven in: Mededelingen van het Nutsseminarium nr.24, pg. 85. 14. Enkel uit sleur is deze voorkeur voor de spraakkunst toch wel niette verklaren. Zou er niet een psychologische reden voor zijn? Metho-diek en didactiek van het moedertaalonderwijs zijn

uiterst vaag. Bij dezins- en woordontleding heeft men iets concreets, waaraan men -althans bij het lesgeven - houvast heeft. Uit eenzelfde behoefte zouook de voorkeur van sommigen voor ouderwetse lexicologische oefe-ningen veiklaard kunnen worden. 15. L. Kaiser: Schoolkinderen spreken, pg. 82. 16. Theo Vesseur: Improviseren en dramatiseren met kinderen, Purmerend1955, pg. 24. 17. Wij hebben gebruik gemaakt van de bewerking van Josef Cohen: Neder-landse sagen en legenden, Zutphen 1917; II, pg. 22 vlgg. 18. Ook voor het tweede jaar werkten wij een plan uit. Hierbij bepaaldede voorkeur van de leerlingen voor reizen, ontdekkingen en techniek -tezamen de middelen tot verovering van een nieuwe werkelijkheid -de keuze der kernen.



??? 15 PAEDAGOGISCHE SOCIOLOGIE EN SOCIOGRAFIEBEGRENZING EN ARBEIDSTERREINEN DOOR E. VELEMA Zomin de paedagogische arbeid, hetzij theoretisch ofpractisch geori??nteerd, de steun der psychologie kanontberen, zomin kan hij die van de sociologie missen. Prof. dr. H. Nieuwenhuis. Wollen wir Stichhaltiges leisten, so m??ssen wir dief??r unsere Arbeit notwendige Tatsachenforschung,integriert von der Einheit der Fragestellung und Inter-pretation der Erziehungssituation aus, selber aufbauenund ausf??hren. Prof. dr. M. J. Langeveld. Educational sociology is still in its infancy. Prof. dr. A. Good. In aansluiting op het artikel â€žOver de verhouding van paeda-gogiek en sociologie" zullen we thans trachten de wetenschappenpaedagogische sociologie en sociografie nader te omschrijven.Binnen het bestek van dit artikel bepalen

we ons voornamelijk totde begrenzing en de arbeidsterreinen. Daar paedagogische sociolo-gie en sociografie in ons land vrijwel onbekende wetenschappenzijn, menen we echter de situatie enigszins te kunnen verhelderendoor de noodzakelijkheid en de ontwikkeling er ook in het kortbij te betrekken. Over de noodzakelijkheid. Het tekort aan kennis en inzicht op deze terreinen buiten be-schouwing latend, wil het ons voorkomen, dat de volgende kwes-ties de noodzakelijkheid van een systematische bestudering vandeze problematiek in het bijzonder beklemtonen. A. Veranderingen in de Nederlandse samenleving en de consequen-ties voor opvoeding en onderwijs en de opvoedkunde. Het zou op wetenschappelijk dillettantisme onzerzijds uitlopenhier in het kort de aard en de omvang van de veranderingen inonze samenleving te willen aangeven. In het

vorig artikel hebbenwe gepoogd U op enkele algemene problemen te wijzen, maar Paed. St. nov. 1955.



??? 16 deze taak behcrart toch wel allereerst tot de competentie van desociologen. Wij menen echter wel, dat de paedagoog en de paeda-gogiek ernstig - en daar bedoelen we mee wetenschappelijk - dienenna te gaan wat deze maatschappelijke veranderingen in Nederlandte betekenen hebben voor de paedagogiek, voor de kinderkennis,voor de opvoedingsidealen, voor de opvoeder, voor de onderwijs-vormen en onderwijsinhouden, kortom voor de paedagogische ar-beid en het paedagogisch denken. Op de consequentie hiervanvoor de paedagogiek willen we in dit verband in het bijzonderwijzen. Het wil ons voorkomen, dat het kader, dat thans voor-lichting, opleiding, direct op nut ingesteld onderzoek en funda-mentele research tegelijkertijd moet verzorgen en verrichten tenenen male ontoereikend is om de vele

problemen van de paeda-gogiek en didactiek tot een aanvaardbare oplossing te brengen.Een vluchtige vergelijking met de positie van de natuurweten-schappen, met de psychologie en psychiatrie en ook met de socio-logie leert met ontstellende duidelijkheid, dat de paedagogiek zichin ons land tot het allernoodzakelijkste moet beperken. De pres-taties, die er zijn verricht en nog dagelijks worden verricht komentegen deze achtergrond wel in een zeer bijzonder daglicht te staan!Maar stellig ligt in deze problematiek ook besloten, dat er in hetverleden en ook nu zo weinig aandacht is geschonken aan devraagstukken, die in dit artikel aan de orde worden gesteld. Binnende paedagogiek in ons land zal zich in verhand met de vele problemen,waarvoor de huidige samenleving ons stelt, een specialisatie moetenvoltrekken, willen

we met enige kans op succes die vraagstukken toteen oplossing brengen. Dit behoeft geenszins tot ongewenste toe-standen te leiden. De paedagogiek kan, wat haar wetenschappelijkediepgang betreft, nu voldoende integrerend werken om de spe-cialisatie binnen haar gebied te kunnen verdragen. Deze pro-blemen vragen overigens dunkt ons overdenking in ruimere kringHier stelden we dit probleem aan de orde om eraan duidelijk temaken, dat de veranderingen in onze samenleving bepaalde con-sequenties meebrengen voor de positie der paedagogiek, wat o.m.betekent een verdergaande specialisatie, waarbinnen de paeda-gogische sociologie en sociografie een plaats dienen te vinden. B. Veranderingen in het paedagogisch en psychologisch denken. Ook hier moeten we met uiterst summiere aanduidingen vol-staan.

Te zijner tijd hopen we op deze problematiek uitvoerigerin te gaan. Wat het paedagogisch denken betreft kunnen we voor-lopig het volgende constateren. De paedagogiek heeft haar dillet-



??? 17 tantisch karakter voorgoed achter zich gelaten en is uitgegroeidtot een systematische wetenschap. Maar niet minder belangrijkis het feit, dat er, vooral onder invloed van Hoogveld, Langevelden Perquin, een toenemende zelfstandigheid van de paedagogiekte midden van andere geesteswetenschappelijke disciplines valt teconstateren. Het object van de paedagogiek n.1. het bestuderenvan de paedagogische verschijnselen vanuit de paedagogische si-tuatie staat ons, dank zij vooral de arbeid van bovengenoemdehoogleraren, duidelijker dan vroeger voor ogen. Men zou kunnenspreken van een toenemend realiteitsbesef binnen de paedagogiek.Opvoedingsverschijnselen worden nu niet meer in eerste instantiebenaderd vanuit een levens- en/of wereldbeschouwing of vanuitdisciplines, ontleend aan b.v. de biologie, psychologie, psychiatrieen

sociologie, maar zij worden opgezocht waar ze zijn n.1. in depaedagogische situatie in de concrete werkehjkheid hier en nu enzij worden geanalyseerd met behulp van de grondbegrippender paedagogiek. Dit betekent zeker niet dat levensbeschouwelijkeen andere wetenschappelijke gezichtspunten nu geen rol meerspelen in de paedagogiek. Deze gezichtspunten tonen juist hunontzaglijke betekenis voor de paedagogiek op grond van en na deanalyse van de paedagogische situatie m.a.w. zij worden op eenveel logischer en systematischer wijze functioneel in het paeda-gogisch denken. Boven schreven we, dat paedagogische ver-schijnselen worden bestudeerd vanuit de paedagogische situatie,zoals die voorkomt in de concrete werkelijkheid hier en nu.Deze opvatting opent voor de paedagogische sociologie ensociografie uitermate vruchtbare

perspectieven. Immers paeda-gogische verschijnselen en paedagogische situaties komen nietaheen voor in de werkehjkheid, maar worden er ook door be??n-vloed en zijn er meeverweven. Men zou het als volgt kunnen uit-drukken: alle paedagogische relades zijn sociale relaties, maar nietalle sociale relaties zijn paedagogische relades. Op grond hiervanstaan we voor de taak deze samenlang te analyseren en de in-vloed en betekenis van sociale factoren in de paedagogische si-tuade expliciet te maken. Bovendien zuhen we doorlopend degrenzen van die invloed en betekenis moeten doordenken vanuitde paedagogische problematiek. Evenzeer valt er een wending in het psychologisch denken teconstateren. In enkele punten zouden we er hier de volgende op-merkingen over willen maken. Onder invloed van het modernedenken over de mens en

over het kind zijn de atomistische ten-denzen in de psychologie terugdrongen en is de psychologie ge- Paedagogische Studi??n, XXXIV. 2



??? 18 worden tot communicatie-, tot ontmoetingspsychologie. Verder ishet feit van belang, dat bij het begrijpen van psychische ver-schijnselen tegenwoordig het hier en nu en de toekomst een veelgrotere rol spelen dan vroeger en ten slotte treedt de existenti??lebenadering van de psychische phaenomenen meer en meer in deplaats van een te rationalistische analyse. In dit verband zijn devolgende gezichtspunten voor ons van belang. 1. Psychische verschijnselen en psychologische richtingen blij-ken door de verdere ontwikkeling van de anthropologie, waarinde grondverhoudingen mens-wereld en kind-wereld een toe-nemende rol spelen, opnieuw te moeten worden doordacht. Velebegrippen uit de gangbare kinderpsychologie en algemene psycho-logie moeten dan ook opnieuw worden ge??nterpreteerd vanuit

demoderne anthropologie van mens en kind. Begrippen als dialoog,communicatie, verhouding, historiciteit, ruimtelijkheid, situatie,wereld e.d. blijken hierbij in toenemende mate van betekenis te zijn. 2. Een meer existentieel geori??nteerde benaderingswijze vanpsychische verschijnselen blijkt echter niet toereikend te zijn. Wijzullen er ook oog voor moeten krijgen, dat psychische verschijn-selen niet alleen in verband staan met onze existenti??le situatie,maar ook met onze sociale situatie m.a.w. talloze psychische ver-schijnselen blijken evenzeer doordacht te moeten worden metbehulp van sociaal-psychologische en sociologische disciphnes. Aansluitende bij het laatste punt, staan we voor de taak hetverband tussen kinderpsychologische en algemeenpsychologischeproblemen ?¨n sociale factoren op te speuren. Sociale

psychologieen sociologie blijken hierbij van grote betekenis te zijn, maarbovendien moeten we nagaan welke betekenis deze samenhangheeft voor de paedagogische problematiek, wat met zich mee-brengt de paedagogiek een centrale plaats te geven bij de be-studering van dit rijke problemenveld. De wending in het paedagogisch en het psychologisch denkenvormt derhalve niet alleen een gunstige voedingsbodem voor depaedagogische sociologie en sociografie, maar brengt meer danvroeger ook en vooral de noodzakelijkheid van bewuste benade-ring met zich mee. C. De gebondenheid van deze wetenschappen aan de concrete situatie. Op enkele kwesties willen we U in dit verband attenderen. Inde eerste plaats is het zo dat sociologisch en sociografisch onder-zoek â€žsituationsgebunden" zijn. Wat voor Duitsland of

Amerika



??? 19 geldt is niet zonder meer van toepassing op Nederland. De si-tuatie dwingt ons eenvoudig in Nederland de problemen op onzewijze met onze sociaal-culturele situatie als achtergrond te be-arbeiden. In de tweede plaats leert de vergelijkende paedagogiekhoe langer hoe meer, dat paedagogische verschijnselen en op-vattingen niet losstaan van het cultuurpatroon van een volk. Even-zeer dienen we ons daarom rekenschap te geven van de gebonden-heid van het Nederlandse pa?¨dagogisch denken aan Nederlandseproblemen en benaderingswijzen. Dit betekent niet dat de ge-dachtegangen in het buitenland over paedagogische sociologie inhet algemeen niet van groot nut zouden kunnen zijn, integendeel,maar wel, dat de noodzaak van een paedagogische sociologie ensociografie, bruikbaar voor Nederlandse vraagstukken en op-vattingen, zich

doet gevoelen, zodra we op onze eigen problematiekstuiten. Voor de noodzakelijkheid van een paedagogische sociologie ensociografie hebben we een drietal gronden aangevoerd. In medi-sche kringen ontwikkelt zich langzamerhand een medische so-ciologie; in de kringen van het maatschappelijk werk wordt desociologie hoe langer hoe meer bij de arbeid betrokken; psycho-logen, psychiaters en theologen krijgen in toenemende mate oogvoor de betekenis van de sociale factoren en economen blijvenop dit punt niet achter. Het is te vroeg om over de resultatenvan deze confrontaties te juichen, maar wanneer vele weten-schappelijke werkers en practici zoeken naar de betekenis, die desociologie voor hun arbeid kan hebben, lijkt het ons van urgentbelang, dat de paedagogen evenzeer overgaan tot het systematischen empirisch bearbeiden van deze

problemenreeks. Over de ontwikkeling. De Nederlandse paedagogiek heeft bij haar ontwikkeling voort-durend rekening gehouden met de sociale aspecten van opvoedingen onderwijs. De stelling kan verdedigd worden, dat juist depaedagogiek in Nederland in wezen sociale paedagogiek is. Detegenstelling, die er dikwijls tussen individuele en sociale paeda-gogiek gemaakt wordt, blijkt bij nadere overdenking maar al tevaak onhoudbaar. Wel is het o.i. gerechtvaardigd de stelling teponeren, dat er in het verleden en ook nu te weinig aandacht isen wordt geschonken aan de wetenschap, die zich bij uitstek metsociale vraagstukken bezighoudt, de sociologie. Maar dit is geens-zins een verwijt; de redenen daarvan hebben we hiervoor eniger-mate aangeduid. De sociologie is in Nederland laat tot ontwikke-



??? 20 ling gekomen en van de paedagogiek, eveneens een jonge weten-schap, was het te veel gevraagd, dat zij reeds bij het begin vanhaar ontwikkeling al te diepgaande en verstrekkende relaties kononderhouden met een wetenschap, die zelf nauwelijks tot zelf-standigheid was geraakt. Geen enkele onderzoeker hoeft het daar-om te verwonderen, dat in ons land, met het oog op de vroegereontwikkeling der psychologie, de paedagogische psychologie meerkans van slagen had dan de paedagogische sociologie. Zo gezien wordt het begrijpelijk waarom v????r 1945 maar weinigpublicaties zijn te noemen, die zich met dit studieveld bezig-houden. Kohnstamm, Waterink en Hoogveld beperken zich totalgemene opmerkingen over de sociologie als hulpwetenschap derpaedagogiek; Kuiper en Mennicke wijzen in afzonderlijke

ge-schriften op de betekenis van het miheu en de maatschappelijkeontwikkeling voor opvoeding en onderwijs en van sociologischezijde zijn het vooral Steinmetz en Banning, die voor deze pro-blemen belangstelling vragen. N?¨ 1945 neemt de aandacht toe.In het paedagogische kamp verrijken Van Houte, NieuwenhuisStellwag en Idenburg ons met opvattingen over paedagogischeproblemen, die getuigen van een grotere toenadering tot de socio-logie. Bij enkele Katholieke paedagogen o.a. Perquin kan herzelfdeworden geconstateerd. Van de sociologen zijn het vooral Kruyt,Groenman, De Vries Reilingh en Van Heek, die waardevollegezichtspunten voor de paedagogen naar voren brengen. Deze toenemende belangstelling is vanuit onze gezichtspuntenverheugend, maar men dient toenemende belangstelling wel

teonderscheiden van een systematische doordenking, gegrond opbewuste confrontatie van de wetenschappen paedagogiek en socio-logie en het daarmee verbandhoudende empirisch onderzoek.Leggen we dit criterium aan dan moeten we met Van der Veldenog steeds constateren, dat de sociologie van opvoeding en onder-wijs - wat intussen niet hetzelfde is als paedagogische sociologie -in ons land weinig wordt beoefend. Indien Prins dan ook eennadere analyse van de sociologische factoren, die hun invloedhebben doen gelden op de tegenwoordige stand der didactiek enpaedagogiek niet nodig acht, omdat o.m. Barth, Durkheim enMennicke dit reeds op verdienstelijke wijze hebben gedaan, danlijkt ons dit een te vlotte uitspraak'). Immers de huidige standvan de ontwikkeling der paedagogiek en sociologie stelt hun Vgl.

dr. F. W. Prins â€žVernieuwingsvragen over onderwijs en opvoeding"pag. 8.



??? 21 analyses in een ander daglicht, waardoor niet alleen een verderonderzoek van de sociologische factoren, die in het verleden hebbengewerkt opnieuw noodzakelijk wordt, maar zeer zeker ook van defactoren, die nu van invloed zijn. De ontwikkehng in het buiten-land laten we hier buiten beschouwing. Gaarne verwijzen we Uhiervoor naar â€žSelectie en selectiemethoden" van prof. Stellwag,waarin een summier, maar alleszins bruikbaar overzicht van dieontwikkehng is opgenomen. Over de begrenzing. Men kan op het standpunt staan, dat het op dit momentprematuur is een omschrijving te geven van wat onder paedago-gische sociologie en sociografie moet of kan worden verstaan.Men zou immers aan de onderzoekingen kunnen beginnen in dehoop na verloop van tijd duidelijker te kunnen aangeven, wat erprecies mee wordt bedoeld. Deze

werkwijze heeft aantrekkelijkekanten, maar is toch niet geheel verantwoord, omdat de vraagnaar uitgangspunten en doelstellingen wordt verschoven, maarook omdat deze toch al of niet bewust de richting van de onder-zoekingen mee bepalen. Mede om te voorkomen, dat de onder-zoekingen te eenzijdige accenten verkrijgen - de ontwikkehng b.v.van de sociografie is op dit punt uiterst leerzaam - hjkt het onsvan essentieel belang tot een nadere begrenzing over te gaan. Be-grenzing is echter ook nodig om, zij het voorlopig, zo klaar enduidehjk mogelijk in het vizier te krijgen van welke probleem-stellingen deze wetenschappen uitgaan. De afbakening t.o.v. an-dere wetenschappen wordt daardoor immers ten zeerste verge-makkelijkt, maar opent ook tegelijkertijd de mogehjkheid tot eenvruchtbare samenwerking. Nu zou het voor de hand hggen bijde

omschrijvingen gebruik te maken van de buitenlandse gezichts-punten. Een onderzoek daarna leverde in grote lijnen het volgendeop: A. De Duitse onderzoekingen gaan ??f van te enge sociologischeprobleemstehingen uit (Busemann) ??f zijn te abstract in de be-schouwingen (Siemsen) ??f vereenzelvigen zich te veel met eenbepaalde sociologische school (Linpinsel). B. De Amerikaanse onderzoekingen benaderen de vraagstukkenzeer eenzijdig vanuit de sociologie (sociologisme). Toepassen enaanpassen zijn de termen, die in vrijwel alle onderzoekingen degrootst mogelijke aandacht ondervinden.



??? 22 C. De onderzoekingen in Engeland zijn onder invloed vanMannheim sterk toegenomen. Een aanvaardbare integratie tus-sen paedagogische en sociologische gezichtspunten is echter ookdaar nog niet bereikt (Ottaway). D. De onderzoekingen in Frankrijk, Tsjecho-Slowakije en Polenzijn van zeer beperkte omvang en dragen vrijwel allemaal een teeenzijdig sociologisch karakter. Samenvattend valt te constateren, dat bovengenoemde onder-zoekingen in de eerste plaats uitgaan van de sociologie en vooralsociologische gezichtspunten willen toepassen op paedagogische endidactische problemen. Men dient goed voor ogen te houden, datEducational Sociology of Padagogische Soziologie of Sociology ofEducation steeds worden gezien als deeldisciplines van de sociolo-gie. De methoden en technieken van de

sociologie worden toe-gepast op paedagogische en didactische problemen als sociale ver-schijnselen. Dit heeft z'n goed recht en als zodanig kunnen ge-noemde onderzoekingen ons uitstekende diensten bewijzen, maarhet blijft â€žVorarbeit". Wij zouden bovengenoemde onderzoe-kingen dan ook willen betitelen als sociologie van opvoeding enonderwijs. Zomin echter de psychologie van het kind paedago-gische psychologie is, zomin is ook de sociologie van opvoedingen onderwijs al paedagogische sociologie. Pas wanneer psycholo-gische of sociologische gezichtspunten getoetst zijn op hun bruik-baarheid en betekenis voor het verkrijgen van inzicht in de paeda-gogische problematiek kunnen we spreken van paedagogische psy-chologie en paedagogische sociologie. Wie derhalve een paedago-gische sociologie wil

ontwikkelen zal in de eerste plaats moetenuitgaan van de paedagogiek en vandaar uit zal hij moeten nagaanwelke betekenis de sociologie kan hebben of nog concreter: hijzal moeten uitgaan van de paedagogische situatie en vandaar uitde invloed en betekenis van sociale factoren moeten bestuderen.Voor ons is daarom de paedagogische sociologie een deeldisciplinevan de paedagogiek en hieruit vloeit voort dat de buitenlandseomschrijvingen maar zeer ten dele bruikbaar zijn. Voor we nuechter tot een naar onze mening aanvaardbare omschrijving over-gaan, dienen nog enkele opmerkingen te worden gemaakt. Bij de ontmoeting tussen paedagogiek en sociologie stellen wede paedagogische problematiek centraal d.w.z. we gaan uit vande paedagogische situatie en de daarin optredende verschijnselenen relaties. Het lijkt

ons wenselijk hierbij een onderscheid temaken tussen de begrippen paedagogische en didactische struc-



??? 23 tuur, paedagogische situatie en didactische situatie. Het begrippaedagogische situatie hanteren we in de betekenis die Langevelden Perquin daaraan geven d.w.z. een paedagogische situatie doetzich onder bepaalde voorwaarden alleen voor in de verhoudingvan volwassenen tot onvolwassenen. Het begrip didactischesituatie is echter niet gebonden aan die verhouding. Ditbegrip leent zich derhalve voor een ruimere hantering. Metpaedagogische en didactische structuur bedoelen we de totalesituatie van een land, streek, provincie, gemeente, voorzover hetpaedagogische en didactische vraagstukken betreft. Verder makenwe een onderscheid tussen paedagogische sociologie en paeda-gogische sociografie. De paedagogische sociologie legt de nadrukop de algemene probleemstellingen en begripsvorming, terwijl depaedagogische sociografie

de vraagstukken meer benadert vanuitde verscheidenheid naar plaats en tijd. De scheiding is niet altijdeven scherp door te voeren. Beide wetenschappen zijn op elkaaraangewezen. De verwerking en bewerking van concreet materiaalvragen om algemeen-ordenende gezichtspunten, maar deze gezichts-punten hebben toch ook steeds weer concreet materiaal nodig omzich te behoeden voor te abstracte constructies. Na de critischebeschouwingen van Groenman over de sociografie zou het wellichtde voorkeur verdienen te spreken van speciale paedagogische soci-ologie. Wij meenden ons echter bij een goede Nederlandse traditieaan te moeten sluiten en de term paedagogische sociografie te moetenhandhaven. In onze omschrijving leggen we verder de nadruk op derelatie om daarmee duidelijk te laten uitkomen, dat er van een-duidigheid geen

sprake kan zijn. De Nederlandse paedagogiek inhet bijzonder heeft gedurende haar ontwikkeling nimmer eenbiologisch, psychologisch of sociologisch determinisme kunnen enwillen aanvaarden, omdat daarmede het wezen van alle opvoedingzou worden ontkend. Bovendien komt in deze definitie tot uiting,dat opvoeding en onderwijs enerzijds als sociale factoren kunnenworden beschouwd en anderzijds als afzonderlijk cultuurgebied,waarop sociale factoren van invloed kunnen zijn. Tevens wordtgewezen op het â€žverstehen" van mogelijke samenhangen om daarmee te beklemtonen, dat beschrijving, analyse en ordening niettoereikend zijn. Het verstaan van die relaties houdt tevens in, datde geestelijke en culturele achtergronden van mens en maatschap-pij als een wezensbestanddeel bij de uitgangspunten en onder-zoekingen dienen te worden

betrokken. Het sociale relatienetkrijgt immers juist zo'n grote betekenis indien bij het begrijpenervan de meta-sociale gezichtspunten niet uit het oog worden



??? 24 verloren. En tenslotte wordt er gesproken van de invloed vansociale factoren en niet van milieufactoren om daarmee aan tegeven, dat zowel de â€žMilieusoziologische" als de â€žStruktursozio-logische" factoren bij de onderzoekingen de nodige aandacht die-nen te ondervinden. Met alle reserves daaraan verbonden, gevenwe thans de volgende omschrijvingen: Paedagogische sociologie is de wetenschap, die de relaties tusseneen paedagogische en didactische structuur ?¨n sociale factoren, als-mede de invloed en betekenis van sociale factoren voor een paedago-gische en didactische situatie tracht te analyseren, te beschrijven, teordenen en te verstaan vanuit algemene gezichtpunten. Paedagogische sociografie is de wetenschap, die de relaties tusseneen paedagogische en didactische structuur ?¨n sociale

factoren, als-mede de invloed en betekenis van sociale factoren voor een paedago-gische en didactische situatie tracht te analyseren, te beschrijven, teordenen en te verstaan vanuit de verscheidenheid naar plaats en tijd. Ongetwijfeld zijn er andere mogelijkheden. Wij menen echter,dat bovenstaande omschrijvingen, samenhangend met de huidigestand van het paedagogisch en sociologisch denken in Nederland,een voorlopig bruikbaar uitgangspunt kunnen vormen voor hetzo noodzakelijke verdere onderzoek. Over de arbeidsterreinen. De arbeidsterreinen van de paedagogische sociologie en socio-grafie zijn van velerlei aard. Ten einde het overzicht enigszins tevergemakkelijken delen we ze in twee groepen van onderzoekingenin. Bij de eerste groep hebben we vooral te doen met paedagogisch-sociologisch onderzoek,

terwijl de tweede groep de paedagogischesociografie in ruime mate in staat stelt concrete bijdragen televeren. Vanzelfsprekend is de scheiding geen volstrekte. Verderwillen we erop attenderen, dat getracht is de voornaamste arbeids-terreinen aan te wijzen. Naar volledigheid kan op dit momentnog niet worden gestreefd. Dit overzicht moet dan ook vooralgezien worden als een voorlopige concretisering van een werk-programma. A. Abstract-geori??nteerde onderzoekingen. 1. Het toetsen van de sociologische, sociografische en sociaal-psychologische bijdragen op hun bruikbaarheid voor de paeda-gogische problematiek.



??? 25 2. Het doordenken van de verhouding tussen paedagogiek ensociologie. Een onderzoek naar de betekenis van de ver-schillende sociologische richtingen (scholen) voor de paedagogiekis zeer noodzakehjk. Cultuursociologie, anthropologie en paeda-gogiek zullen in samenwerking moeten trachten een verantwoordbeeld te ontwerpen. 3. Het analyseren van de sociologische terminologie en metho-diek in verband met de paedagogische terminologie en methodiek.Het zo zuiver mogehjk stellen van de te hanteren begrippen enonderzoekmethoden moet met uiterste nauwgezetheid wordenverricht wil men onverantwoorde grensoverschrijdingen voor-komen en tot systematische arbeid geraken. Het geestesweten-schappelijk onderzoek in ons land moet zich deze discipline nogvoor een belangrijk deel eigen maken. 4. Het onderzoeken van de

buitenlandse paedagogisch-sociolo-gische bijdragen op hun bruikbaarheid voor Nederlandse ver-houdingen. 5. Het overdenken van de relaties tussen opvoeding en onder-wijs ?¨n de maatschappij vanuit algemene gezichtspunten. Dezeoverdenking zal voor een belangrijk deel moeten steunen op deinterpretatie van paedagogisch-sociografisch materiaal. B. Concreet-geori??nteerde onderzoekingen. Duidelijkheidshalve verdelen we deze onderzoekingen in dedrie volgende groepen. I. Onderzoekingen, die betrekking hebben op het beschrijvenen ordenen van paedagogische en didactische structuren in eenbepaalde aan plaats en tijd gebonden sociale situatie. II. Onderzoekingen, die betrekking hebben op de relaties tussenpaedagogische en didactische structuren ?¨n sociale factoren, diezich in een sociale situatie voordoen. III. Onderzoekingen, die

betrekking hebben op de analyse eninterpretatie van de invloed en betekenis van sociale factoren vooreen paedagogische en didactische situatie. Hierbij zij opgemerkt, dat de onderzoekingen I en II niet aheenbetrekking hebben op actuele situaties, maar ook op historischesituaties. Het wil ons voorkomen, dat de geschiedenis der paeda-gogiek ten zeerste gediend zou zijn met historisch paedagogisch-sodografische onderzoekingen.



??? 26 Toelichting bij L Een analyse van een paedagogisch-didactische structuur leertons o.m., dat we te maken krijgen met organisatorische, paedago-gische en didactische aspecten. De taak van deze onderzoekingenlijkt ons nu deze aspecten zo zuiver mogehjk te beschrijven en teordenen. De volgende vraagstukken komen hierbij o.a. aan deorde: demografische gegevens, beeld van de organisatie en vande verhoudingen (cooperatie, integratie, desintegratie), beeld enclassificatie van de opvoedingsinstellingen en onderwijsinstellin-gen, functies van deze instellingen, beeld van de opvoedelingen,leerhngen, natuurhjke en beroepsopvoeders, welke opvoedings- enonderwijsverschijnselen doen zich voor, hoe verhouden zich deaspecten van opvoeding en onderwijs, van welke aard zijn deopvoedkundige en

onderwijskundige denkbeelden, welke paeda-gogische en didactische vraagstukken treden naar voren. Het gaater derhalve om de neerslag van een paedagogisch-didactischestructuur in een sociale situatie in kaart te brengen. Toelichting bij Î . De inventarisatie vormt het uitgangspunt, niet het einddoel. Bijdeze onderzoekingen staat het inzichtelijk maken van de relatiestttssen paedagogisch-didactische structuren en sociale factorenvoorop. Hiervoor is naast de analyse van die structuren een socio-logische analyse van een sociale situatie noodzakelijk. Bovendiendient men zich te reahseren, dat vooral het analyseren van hetdynamisch verband tot het centrale thema van deze onderzoe-kingen behoort. Het gaat hierbij o.m. om de volgende problemen:welke invloed oefent een bepaalde paedagogisch-didactisch struc-tuur uit

op de economische, sociale, culturele en geestelijke ver-houdingen van een bepaalde sociale situatie; welke invloed enbetekenis hebben de onderscheidene verhoudingen op en voor hetorganisatorisch, paedagogisch en didactisch aspect van een gegevenstructuur; welke veranderingen doen zich voor in de verhoudingenof in de paedagogisch-didactische structuur en welke betekenishebben die veranderingen voor die bepaalde sociale situatie ofvoor die bepaalde paedagogisch-didactische structuur; hoe tonenzich die veranderingen; welke houdingen ontwikkelen zich; welkantwoord geven de opvoedings- en onderwijsinstellingen; welkantwoord geeft die bepaalde samenleving; analyse van de span-ningsverschijnselen en van de oplossingen.



??? 27 Toelichting bij III. De volgende onderzoekingen hebben betrekking op een paeda-gogische en didactische situatie. Hiergij gaat het er om de invloeden betekenis van sociale factoren voor paedagogische en didac-tische verschijnselen, die zich in een paedagogische en didactischesituatie voordoen, te analyseren en te interpreteren. De volgendeproblemen lijken ons hierbij van belang: welke sociale factorenoefenen invloed uit op en hebben betekenis voor het opvoedenen onderwijzen; welke sociale factoren hebben invloed op depsychische ontwikkeling van het kind en van welke aard isdeze invloed; welke sociale relaties doen zich voor in ver-schillende typen van gezinnen, scholen, schoolklassen en jeugd-groepen en welke betekenis hebben deze voor paedagogische endidactische problemen; welke sociale factoren spelen een rol bijde analyse

van de paedagogische en didactische mentaliteit vannatuurlijke en beroepsopvoeders; wat betekenen veranderingen inde onderscheidene sociale factoren voor de paedagogische en di-dactische situatie b.v. voor de gezagsverhoudingen, leidingsvormenen leermethoden. Met deze aanduidingen moeten we hier volstaan. Wij hebben indit artikel getracht enkele aspecten van de paedagogische sociologieen sociografie aan de orde te stellen. Het is onze stellige over-tuiging, dat deze wetenschappen onze kennis van de opvoede-lingen, opvoeders, opvoedkundige denkbeelden en opvoedings-instellingen zullen vergroten en ons inzicht in de relaties tussenopvoeding en onderwijs ?¨n samenleving zullen verdiepen, maarer bovenal toe kunnen bijdragen, dat we ons meer en meer bewustworden van de sociale barri?¨res, die zo dikwijls een gezonde ont-

wikkeling van kind en samenleving verhinderen. Echter..... educational sociology is still in its infancy! KLEINE MEDEDELINGEN Dr. G. J. Nieuwenhuis schreef destijds: â€žOpvoeding tot Autonomie".Zijn zuster bezat hiervan een exemplaar, maar leende dat enige jaren geledenuit. Ze ontving het nooit terug en weet niet, aan wie ze het boek leende.Natuurlijk stelt ze erg veel prijs op het bezit er van. Is er onder de lezers van Paed. Studi??n iemand, die een exemplaar wilafstaan? Brieven (met prijsopgave) gaarne aan het adres van H. Eggink,Roelof Hartstr. 82' Amsterdam Z.



??? 28 ORI?‹NTERENDE CURSUS OVER STATISTIEKIN HET ZUIDEN VAN HET LAND Zoals reeds eerder werd aangekondigd, worden door de Afdeling Mathe-matische Statistiek van het Mathematisch Centrum in de steden Amsterdamen 's-Gravenhage ori??nterende cursussen in de Statistiek gegeven, voor-namelijk bedoeld voor leraren en aanstaande leraren in de exacte vakken,mede in verband met de mogelijke invoering van de Statistiek als leervakin het Middelbaar en Voorbereidend Hoger Onderwijs. Naar aanleiding van bij het Mathematisch Centrum biimengekomen be-richten van belangstellenden uit het Zuiden van ons land wordt thans over-wogen om een dergelijke cursus in het voorjaar van 1957 ook in deze streekte organiseren. Teneinde van de belangstelling hiervoor een zo goed mogelijk beeld tekrijgen,

verzoeken wij allen, die belangstelling hebben voor deze cursuszich schriftelijk aan te melden bij de Administratie van het MathematischCentrum. Gedacht wordt aan bijeenkomsten om de veertien dagen, bijv. op Woens-dagavonden in een centraal gelegen plaats (bijv. 's-Hertogenbosch, Tilburgof Eindhoven), die voor iedere deelnemer vrij eenvoudig te bereiken zal zijnen die bovendien zo gelegen is, dat men 's-avonds zijn woonplaats nog kanbereiken. De duur van de cursus zal ongeveer een jaar zijn. Het cursusgeld zal op?’ 10,â€” gesteld worden. Een syllabus zal aan de toehoorders verstrekt worden. Opgemerkt dient te worden, dat ook niet-leraren aan de cursus kunnendeelnemen. Vooropleiding op H.B.S.-B-niveau met enige kennis van dif-ferentiaal- en integraalrekening is gewenst. Aanmeldingen worden gaarne zo

spoedig mogelijk, en hefst v????r 1 fe-bruari bij het Mathematisch Centrum, 2e Boerhaavestraat 49, Amsterdam-O,ingewacht. Hoogachtend, Administratie van het Mathematisch Centrum. DE STICHTING â€žTEKENEN IS EEN WERELDTAAL" werkt nu binnenkort vijf jaar, ruim 20.000 Nederlandse kinderen zochtendoor onze bemiddeling een buitenlands vriendje. Hoe dit werk in Nederland begon, In het kader van de goodwill-reis van H.M. de Koningin en Z.K.H. PrinsBernhard naar Amerika, is een zeer fraaie collectie van Nederlandse kinder-tekeningen naar de Ned. Ambassade in Washington gezonden om in de ver-schillende steden van de V.S. te worden tentoongesteld en tenslotte aan hetâ€žArt for World Friendship Committee" te worden overgedragen, welkesinds 1947 bezig is een internationale uitwisseling van

kindertekeningen teorganiseren. Aldus zullen Nederlandse kinderen en die uit andere landenmet elkaar in contact kunnen komen en deze kermismaking dan per briefvoortzetten, zo zij dit wensen.



??? 29 De instelling, gesticht door het â€žInternationale Vrouwenverbond voorVrede en Vrijheid" beoogt: scheppende kinderkunst in de vorm van teke-ningen die iets vertellen, uit te wisselen met het doel internationale toe-nadering te bevorderen. Vele Ambassades gaven reeds hun grote instemmingmet dit initiatief te kennen. In vele maand- week- en dagbladen in den landehebben over deze internationale uitwisseling van kindertekeningen waarde-volle artikelen gestaan. â€žTekenen is een Wereldtaal", de Ned. Afd. van de A.W.F. heeft in dankvoor deze inzending van Ned. kindertekeningen, die naar de V.S. zijn ge-zonden, een zeer fraaie internationale collectie kindertekeningen terug ont-vangen. Het is de bedoeling deze collectie in verschillende steden hier telande ten toon te stellen. BOEKBEOORDELINGEN DE AARDRIJKSKUNDE VAN NIEUW-

GUINEA Drs. H. Eggink, Schoolatlas van NederlandsNiemv-Guinea, met tekst, vragen, opgaven enwerkbladen- Uitg. W. Versluys N.V., Amsterdam,1956. Drs. H. Eggink, De aardrijkskunde van Nieuw-Guinea, handleiding bestemd voor O.D.O.'s envoor onderwijzers. Uitg. Wolters, Groningen,1956, /10,â€”. Het is aan geen twijfel onderhevig, dat aan beide publicaties over Nieuw-Guinea, beide van de hand van Drs. H. Eggink, privaatdocent in dedidactiek der aardrijkskunde aan de universiteit te Amsterdam, een dringendebehoefte bestaat. Voor het eerst is hier alle her en der verspreide kennis-over dit wel heel lang verwaarloosde deel van ons rijksbestel op voor school-doeleinden bruikbare wijze ge??nventariseerd en geordend. De auteur isbovendien zelf nog enige maanden in Nieuw-Guinea geweest. - Menonderschatte de moeilijkheden van dit werk

niet: een aardrijkskundigebeschrijving bestond nog niet; slechts enkele recente kaarten waren beschik-baar, de nieuwe lOO.OOO-kaart was nog niet klaar; een beperkte oplageâ€žOver talrijke andere bezwaren spreken wij maar niet," verzucht de samen-steller ietwat mistroostig! Overziet men het geheel, dan kan men, alle ontevredenheid van de auteurzelf ten spijt, niet anders dan bewondering hebben voor hetgeen tot standis gekomen. Stellig kan de Schoolatlas zich meten met het beste wat wij inons land gewend zijn. Het werk is met kennelijk enthousiasme gedaan;de boekjes zijn handzaam en in de goede zin modern. Door de kundigeopgaven wordt het zelf zoeken en denken gestimuleerd, en een schat vankennis ontsloten. En het is byzonder verheugend, dat op deze wijze althansiets van onze schuld jegens dit ,achtergebleven' gebied werd

ingelost. De heer Eggink zou zichzelf verloochend hebben als hij niet iets nieuwsgebracht had. In zijn zoeken naar een verbetering van het aardrijkskunde-onderwijs is hij op een originele gedachte gekomen, die hij hier op gelukkige



??? 30 wijze ten uitvoer heeft gebracht. Hij heeft nl. afgezien van een leerboek,maar in zijn kaart-naast-tekst-atlas' de nadruk gelegd op vragen en opgavenn.a.v. de kaarten, van gegeven schetsen en grafieken.' In deze blijkbaarvoor de hoogste klassen van de lagere scholen in Nw.-Guinea bedoeldeschoolatlas heeft de auteur gestreefd naar een combinatie van werkboeken adas, waarbij het accent dus valt op de kaart als kenbron. - Bij de ruimtelijke ordening van de gegevens, vermeldt de schrijver, zichtendele conformerend aan de doelstelling van de in 1952 gehouden UNESCO-conferentie voor Z.O.-Azi?? en de Pacifichet volgende: â€žBehalve aan deheemkunde werd aan de ,globahteit' Nw.-Guinea veel aandacht besteed". -Verder is de volgorde van de kaarten zoveel mogelijk in overeenstemminggebracht met die van

de geografische aspecten. Na een tweetal kaarten,met opgaven dus, over de plaats van Nw.-Guinea in de wereld en in deGrote Oceaan, volgen enige kaarten, betrokken op het land zelf (Hoog enlaag; Klimaat, natuurlijke vegetatie en dierenwereld; Bevolking; Middelenvan bestaan). Daarna worden de relaties met Austrahsch Nw.-Guinea enmet de landen van de Zd. Pacific-comtnissie in enige kaarten (met opgaven)gedemonstreerd. Deze 20 gekleurde kaarten worden gevolgd en be??indigddoor een negental omgevingskaarten, een goede overzichtskaart en nogenkele bijkaarten. Voorwaar, een rijke inhoud! De samensteller ziet zeer wel in, dat een dergelijke opzet voor de onder-wijzer speciale moeilijkheden veroorzaakt. Er is immers geen leerboekin eigenlijke zin waaraan hij kan refereren. En verschillende opgaven

kunnenniet door goed kaart- en grafieklezen beantwoord worden, maar slechtsmet het interm?Šdiair van de onderwijzer. In deze leemte wordt nu voorziendoor de Handleiding, die in het eerste gedeelte een in vele opzichten voor-beeldig commentaar geeft op de in de atlas behandelde onderwerpen. Deonderwijzer kan zich dus toch voorbereiden. - Deel II instrueert de docentt.a.v. de doelsteUingen, didactiek en methodiek van het aardrijkskunde-onderwijs, e.e.a. natuurhjk toegepast op Nw.-Guinea. Drie en dertig zeeraanvaardbare foto's zijn toegevoegd om tegemoet te komen aan het tekortaan illustratiemateriaal ^). De heer Eggink doet een beroep op alle gebruikers van zijn boeken omhem hun op- en aanmerkingen niet te onthouden. Misschien mag derecensent, die overigens ter plaatse onbekend is, zich tot enkele

vragenbepalen? Met alle waardering voor de hierboven vermelde originele vondst enopzet, vraagt hij zich toch af, of de auteur niet te hoog grijpt. Stilzwijgendwordt immers van de gedachte uitgegaan, dat de kaart (en zo ook de grafieken de schematische tekening) iets werkelijk levends is voor de leerlingen.Kunnen leerhngen op deze leeftijd, manipulerend met een vrij abstracteordeningsbron, ddt voortdurende, veelzijdige en directe verband tussenkaart en werkelijkheid zien, z??, dat het hanteren van de kaart niet tot ietslouter mechanisch verwordt? In ieder geval moet daar, in de lagere klassen,een lange voorbereiding aan vooraf gegaan zijn. Wordt die gegeven? En ^) â€žBij het leerprogramma dient de nadruk te vallen op de vorming vangoede leden van de samenleving, zowel plaatselijk, nationaal alsinternationaal." ") Dit

fotomateriaal zou ook voor de leerlingen gebruikt kunnen worden.



??? 31 zou het dan toch niet raadzaam zijn in de Handleiding het hoofdstuk overde kaart uit te breiden en er ook meer methodische adviezen bij te geven? Een opzet als deze veronderstelt ook een weloverwogen heemkunde-onderricht in de lagere klassen. Een heemkunde-onderricht, dat dan leidttot het ,eigenlijke' aardrijkskunde-, geschiedenis- en biologieonderwijs,met hun systematische indelingen. W??rdt dit gedaan? Uit de Handleidingblijkt er te weinig van, maar z??nder deze grondslagen is, menen wij, destrikte onderscheiding en ordening naar geografische aspecten (hoog en laag,klimaat etc.) didactisch moeihjk te verdedigen. Misschien, dat de aan-gekondigde samenwerking met de heer A. Barten op dit punt ophelderingkan brengen? Tenslotte nog een enkele vraag: waarom zijn de omgevings- en algemeneoverzichtskaarten achteraan

geplaatst? De samenhang met de totale ge-dachtengang is hier niet duidelijk. - En is de relatie met Nederland, en metde Rijksdelen in Amerika, in woord en beeld, niet wat erg schraal behandeld?Verbazing wekt verder, dat, alle controversen ten spijt, Indonesi?? vrijwelverdonkeremaand wordt. - En last not least: zou de samenstelling van eenleer-leesboek toch niet aan te bevelen zijn, juist ??m de methode van deheer Eggingk meer tot zijn recht te laten komen? Deze kritische vragen doen uiteraard niets af aan ons grote respect voorEgginks arbeid. Het is ook voor de nederlandse onderwijswereld, dedocenten van de lagere en van de middelbare school, stellig zeer de moeitewaard om terdege kennis te nemen van hetgeen deze pubhcaties bieden.Want dat is zeker niet gering! J. H. Ringrose. TIJDSCHRIFTEN Ons Eigen Blad (red. Fr. S. Rombouts),

uitg. R. K. Jongensweeshuis, Til-burg. no. 7 (jrg. 40). â€žOpvoeding en Zijnsrelatie" door G. Widdershoven (intentionele enfunktionele invloeden: het belang van de ontmoeting van het kind en deopvoeder); â€žBestaande en komende Friese taaiakten" door P. J. Terpstra;â€žHeiligt het doel de middelen?" Over strips en wat dies meer zij, door Br.Sigurd; â€žDe zangles in een schoolklas" door Br. Willibrordus van Loos-broek; â€žGewetensproblemen van de toegepaste psychologie" door Fr. S.Rombouts (nr. aanleiding van de inaugurele rede van prof. dr. B. J. Kouwer). No. 8 O'rg. 40). â€žHerinneringen aan fr. Cassianus Versteeg" door L.; â€žHet kind in deinternationale belangstelling" door fr. Martinio Fritschy (verslag van hetB.I.C.E.-congres te Wenen); â€žEngels en Frans" door J. J. Luyben; â€žDezangles in een schoolklas" VI door fr. Willibrordus

van Loosbroek; â€žBe-denkingen en moeihjkheden" (naar aanleiding van voorstellen door dr. P. C.Paardekoper), door Govert Grazer (met â€žaantekeningen" hierbij door dr.Paardekoper); â€žDe onderwijsvernieuwing in diskussie" (uit het jaarverslagvan het Onderwijs in Nederland 1953) â€žGrepen uit het jongste onderwijs-verslag" (het systeem van de verzorgingsklas) door red.



??? 32 No. 9 (jrg. 40). â€žNieuw licht op de rekenmetodiek, kinderpsychologische beschouwingenvan Wilhelm Hansen" door fr. S. Rombouts; â€žDe zangles in een schoolklas"vn, door fr. Willibrordus van Loosbroek; â€žWie zoekt vindt" door fr.Leonius v. d. Heijden (over fysische en psychische gezichtspunten bij detoonvorming); â€žBestaande en komende Friese taaiakten" Î  door P. J.Terpstra; â€žVerplicht filmbezoek voor de schooljeugd" door J. Bechtold(pleidooi pro). No. 10 (jrg. 40). â€žRehabilitatie van het onbewuste" door br. Franciscus (nr. aanl. van VictorE. Frankl â€žDer Unbewusste Gott"); â€žWat voor Nederlands in de school-boeken" door fr. S. Rombouts (pleidooi voor â€žzuiver Nederlands"); â€žNaaraanleiding van letterloos lezen" (schrijven aan dr. Paardekoper) door A. J.Verschuur (met antwoord van dr.

Paardekoper); â€žBeleving en expressie inde muziekopvoeding" (hoofdstuk uit een brochure â€žMuziekopvoeding op delagere school" door S. T. R. Evers). D??X (red. dr. H. M. M. Fortmann, e.aÂ?.) Uitgave Katholieke Jeugdraad,Utrecht. No. 6/7 (jrg. 23). Dit nummer is gewijd aan het reizen. De talrijke bijdragen belichten hetonderwerp van verschillende kanten, o.a. â€žFilosofie in de Vrijetijdsbeste-ding" door prof. dr. ir. F, Ph. A. Teilegen, â€žDe mens op reis" door prof.I. J. M. van der Berg. No. 8/9 (jrg. 23). â€žOm het contact tussen Kerk en jeugd" door dr. H. M. M. Fortmann,â€žSolidair met Christen en heiden" door W. Haas; â€žKind en religie" doordr. H. M. M. Fortmann (bespreking van het gelijknamige boek van prof.M. J. Langeveld); â€žHalbstarken" en â€žRowdies" (overzicht uit tijdschriftenover

â€žmaatschappelijk verwilderden"). No. 10 (jrg. 23). Dit nummer is gewijd aan de lichamelijke opvoeding. Enige artikelen:â€žDe lichamelijke opvoeding als fenomeen" door J. J. Dijkhuis; â€žTheolo-gische bezinning op het lichaam" door dr. P. Schoonenberg s.j. No. 11 (jrg. 23). Dit nummer is gewijd aan de betekenis van de bijbel in de opvoeding.Het vraagstuk wordt belicht door dr. H. M. M. Fortmann en J. A. M. Weter-man (briefwisseling); J. B. Pailloncy, ds. P. Roest en F. P. C. de Koek. Onderwijs en opvoeding (red. B. Swanenburg, e.a.) Uitg. â€žPed. Centrum"N.O.V. No. 8 (jrg. 7). â€žNaar een organisch onderwijsstelsel" door C. Rol; â€žDe school in de socialewerkelijkheid" IV door dr. L. van Gelder; â€žHet speel- en werkplan" doorB. Swanenburg; â€žNiet interessant en boeiend maar opgedrongen" door J. P.de Klerk.

C. Wilkeshuis.



??? 33 ONDERLINGE VERGELIJKING DER VERSCHILLENDEVAKDIDACTIEKEN VOOR ZOVER TOT OP HEDEN ONTWIKKELD DOOR Dr. J. G. VOGEL Naar aanleiding van een bespreking van de langdurige ervaring,door mij tijdens filosofische discussie-avonden met leerlingen uitde hoogste middelbare schoolklassen opgedaan, merkte ik destijdsop: hoe Gymnasiasten niet alleen in de natuurwetenschappelijkevakken, doch dikwijls ook bij een inleiding in de Wijsbegeerte eenslechter figuur kunnen slaan dan de veel minder geestesweten-schappelijk getrainde H.B.S.-ers. Dit is des te merkwaardigerwaar de h. uit de examenklas van een 5-jarige H.B.S. in doorsneejonger zijn dan uit de 6e klas van het Gymnasium De verklaring voor deze onverwachte ervaring meende ik o.m.te moeten zoeken in het veel sterkere appel, dat in de

lagereGymnasiumklassen op het geheugen der jeugd gedaan wordt danbij de H.B.S.-opleiding, waar de Klassieke Talen ontbreken.Scherper gepreciseerd zou dit betekenen, dat de 11. door een leerwij ze,die in vele lesuren gevolgd wordt, methodisch zozeer be??nvloedworden, dat dit zich bij een ander vak, waar een verschihendemanier van leren vereist wordt, duidehjk wreken kan (een typischgeval dus van z.g. negatieve transfer â€?^). Dit voert tot belangrijkeconsequenties over het succes van de schoolloopbaan der 11.: 1. als de didactieken volgens welke de verschillende vakkengegeven worden, beter met elkaar overeenstemden, zou eengrote groep 11. die zich de betreffende leerwijze eigenmaakte, over de hele breedte aller vakken m?Š?Šr succesboeken; ') J. G. Vogel, â€žFilosofische Propaedeuse aan M.V.H.O.-ll.", Groningen1955. - In het

navolgende gebruiken wij steeds de afkorting: 11. ^ - leerling(en). '-) Zie M. J. Langeveld, â€žInl. Paed. Psychologie" (Groningen 1950) pag. 412e.v.; waarbij direct gezegd dient te worden, dat het door ons waargenomenverschijnsel beter overeenstemt met verschillende â€žTypes of Teaching" uitH. C. Morrison, â€žPractice of Teaching in the Secondary School" (Chicago1947) pag. 91 e.v. - Het begrip negatieve transfer lijkt mij hierop dan ookveel zuiverder van toepassing dan op de zg. â€žtransfer-kringen", welke nl.geen â€žreincultures" vormen, doch complexe gebieden waarbinnen nog zeeruiteenlopende denkwijzen toegepast worden. Paedagogische Studi??n, XXXIV. 3



??? 34 2. daarnaast zou er een klein aantal overblijven, hetwelk on-danks de aanhoudende oefening niet in staat bleek die nood-zakelijke methode aan te leren, en voor de meeste vakkendus onvoldoende worden. Eindconclusie is: indien een overeenkomstige didactiek in demeeste vakken mogelijk was, zou dit tot een duidelijker schiftingonzer 11. leiden. En als deze grondig geoefende wijze van aan-pakken voor het verdere leven bovendien hetzij individueel,hetzij maatschappelijk, zeker nut zou afwerpen, wordt een zogroot mogelijke uniformisering der verschillende vakdidactiekenzelfs niet onwenselijk. Zijn wij ons het belang van de inhoud der vakdidactieken indit opzicht bewust geworden, dan wordt het hoogst interessantna te gaan, in welke richting deze speciale didactieken - hoe ge-brekkig en onvolledig zij

tegenwoordig bij vele vakken ook mogenzijn - de tendens hebben zich te ontwikkelen: naar groter uniformi-teit toe, of wel in tegengestelde zin? Deze hoofdvraag zullen wij in het volgend onderzoek trachtenop te lossen; waarbij wij ons uiteraard tot een of enkele der voor-naamste en meer recente publikaties in enige belangrijke vakkenmoeten beperken. Ik koos daartoe de didactiek van: Î?. de N.W. (vooral de Natuur- en Scheikunde i);i. de Moderne Talen (behalve de moedertaal); c. de Klassieke Talen; en d. de Wiskunde; waarbij wij de gewichtigste gemeenschappelijke tendenzen zullennagaan in het werk van: Î?. G. Kerschensteiner, â€žWesen und Wert des N. W. Unter-richtes", Leipzig 1928; J. Koning, â€žProblemen uit de Didactiek der N. W.", Dordrecht1948; J. G. Vogel, â€žRichtlijnen tot Ordening van het M.O., in

hetbijzonder de N. W. vakken", Purmerend 1948; alsook â€žIs hedeneen gefundeerde Didactiek der N. W. mogelijk?", Groningen1952; J. de Miranda, â€žTerra Incognita", Groningen 1955;K. Zietz, â€žKind und physische Welt", M??nchen 1955 (voorL.O. en M.U.L.0.); ') N.W. = natuurwetenschappen ??f -schappelijk (ev. in het Duits).



??? 35 Î’. Swanenburg, â€žOnderwijs in Natuurkunde", Groningen 1956(L.O.-niveau). b. S. Rombouts, â€žWaarheen met ons Vreemde Talen-onder-wijs?", Tilburg 1938; F. Closset, â€žInleiding tot de Didactiek der Levende Talen",Amsterdam 1954; A. Z. van 't Hoff Stolk-Huisman, â€žBeginonderwijs in het Duits"in â€žVernieuwing van Opvoeding en Onderwijs" 13, 156 (Pur-merend 1954/'55); alsook â€žDuitse Jeugdlectuur" in â€žLevendeTalen" 181, 438 (Groningen 1955/'56). c. H. W. F. Stellwag, â€žWaarde der Klassieke Vorming",Groningen 1949; A. G. de Man, â€žIn grammaticis veritas", Groningen 1951; G. Lurquin, â€žPaedagogische Proefneming in het Atheneum teKoekelberg: Het onderwijs in het Grieks" in â€žPersoon enGemeenschap" 10, 65 (Antwerpen 1955). d. W. Reindersma, â€žInleidend Onderwijs in de Meetkunde",Groningen

1926; E. J. Dijksterhuis, â€žEpistemisch Wiskunde-Onderwijs" inâ€žEuclides" 10, 165 (1933/34); H. Mooy, â€žDidactiek van de Meetkunde", Amsterdam 1948;P. M. van Hiele, â€žRichtlijnen voor de Wiskunde-didactiek" inâ€žEuclides" 24, 122 (Groningen 1948/49); K. Strunz, â€žPadagogische Psychologie des mathematischenDenkens", Heidelberg 1953; C. Boermeester, â€žOver Meetkunde-onderwijs en Psychologie",Groningen 1955 (voor M.U.L.O.-niveau). I. De opvoedkundige Achtergrond van ons Onderricht. Meer en meer begint bij de modernere vakdidactieken debehoefte door te schemeren aan paedagogische fundering. Maaktniet alle onderwijs een der belangrijkste onderdelen van de geheleopvoeding uit, waarmee het uiteraard dient te harmoni??ren?Zo merkt Kerschensteiner hierover op: â€žDas Bildungsverfahrenmuss immer und in

jedem Akte die ganze Individualitat (desSch??lers) im Auge haben"; en hij werkt reeds in 1914'), devoorwaarden uit, waaronder z.i. het N.W. onderricht een zo grootmogelijke opvoedende waarde krijgt, welke het vertalen derKlassieken evenaart. Een der voornaamste paedagogische m?Šrites ') â€žWesen und Wert des N.W. Unterrichtes".



??? 36 beschouwt Kerschensteiner de denktucht, hetgeen bij de N.W.culmineert in het exact leren denken en zich uitdrukken. Vraagtmen zich nu echter af, waartoe deze ongetwijfeld waardevolletechnieken dienstig zijn - daarbij overwegend dat zij evenzeerten goede als ten kwade aangewend kunnen worden -, danbhjkt duidehjk dat de laatste en hoogste doeleinden van wer-kelijk â€žopvoedend onderwijs" nadere precisering behoeven enmen de middelen om ze te bereiken zorgvuldig afwegen moet. Op Kerschensteiner teruggrijpend en nauw aansluitend bijLangeveld, die met zoveel overtuiging de Paedagogiek als â€žNorm-gevende Wetenschap" en de Didactiek als â€žPsychologie van hetLeerproces" naar voren gebracht heeft, hebben Koning, DeMiranda en schrijver dezes de hoofdprincipes van een N.W.-didacdek

nader uitgewerkt en in een overzichtelijk hi??rarchischverband trachten te ordenen Vooral met het oog op de lateretaak in de samenleving, waarin veel M.V.H.O.-leerlingen eenmin of meer leidinggevende positie bekleden zullen, komen devoornaamste paedagogische eisen, waaraan elke vakdidactiek tevoldoen heeft, tenslotte steeds neer op: 1. het zelfstandig maken van de 11. om zijn latere taak in demaatschappij op eigen initiatief en eigen verantwoording te kunnenvervullen ; 2. het leren samenwerken en samenleven op geestelijk niveau. In zijn â€žGeistesformung" ') wees J. Castiello terecht erop datdeze beide aspecten (1. het individuele en 2. het maatschappehjke)stelhg te onderscheiden doch niet te scheiden zijn. Naarmate nl.een individu beter in een gemeenschap aardt (een II. op een schoolbv.), des te ruimer

ontplooit zich ook zijn zelfstandig sociaalen zedelijk handelen. En omgekeerd in zoverre zich zijn zelf-vertrouwen en gevoel van eigenwaarde ontwikkelen, straalt ditonmiddellijk gunstig af op de verhouding tot zijn omgeving.Experimenteel toonde Castiello o.m. aan, dat zodra moeilijke11. iets op Handenarbeid presteerden, zij vanzelf ook toegankelijkeren handelbaarder bij de lessen in de andere schoolvakken werden. ^) Men denke aan al het technisch georganiseerde kwaad in Hitler-Duits-land. 2) Zie bovengenoemde literatuur. =) Zie ook J. Hoogveld, â€žKeur uit de Werken" (Groningen 1942) pag. 25.*) Berlijn 1934.



??? 37 1. De zelfstandigheid der leerlingen. Deze zal groeien door elke didactiek, die zoveel mogelijkhet eigen kunnen en de geestelijke zelfwerkzaamheid opwekt.Nu blijkt, psychologisch beschouwd, het echte â€žleren" (zichiets eigen maken, iets meester worden) in wezen een â€žauto-didactisch" proces van zelfgewilde activiteit. Vandaar dat eengoed geleid leerproces uiteraard in de richting van zelfstandig-making voeren moet. Een der grondigste en tegelijk onge-dwongenste middelen om zulk een geestelijke activiteit der jon-geren uit te lokken, is wel de zg. probleemstellende methode, waar-bij voortdurend aan de speurzin, de productiviteit en de inven-tiviteit der 11. geappelleerd wordt. Daarnaast is uiteraard hetbeginsel van â€žafnemende leiding" van groot belang, volgens hetwelkaan oudere groepen steeds uitgebreider taken opgedragen

worden,die meer eigen werk en initiatief eisen, terwijl tegelijk het regel-matig schools overhoren van geleerde lesjes tot een minimumgereduceerd wordt'). Wat de N. W. aangaat is het ook bij het klassikale systeemzeer goed mogelijk de jeugd grote gedeelten van de leerstof vrij-wel zelfstandig te laten bewerken. Zo kan bv. bij de OrganischeChemie de doorgaande probleemstelling en -oplossing van hetmeer spontane klassegesprek grotendeels door een Vragenboekjeovergenomen worden, dat op de belangrijkste kwesties attentmaakt en zo een zekere overgang vormt naar de - niet direct be-reikbare - eigen organisatie van de bestudering der onderdelen.Verder houden de betere 11. meestal voldoende tijd over voorZeer in de smaak vallende referaten op N.W.-historisch of tech-nisch terrein, welke zij - op de literatuuropgave en enkele richt-lijnen van de

leraar na - zelfstandig voorbereiden, en die tegelijkals de onmisbare inleiding tot het daarbij aansluitende bezoekaan een museum of een bedrijf door de gehele klasse, hun nutafwerpen. - Tenslotte voelen een aantal jongens en meisjes veelvoor de bestudering van keuze-onderwerpen, mits de docenthen met een minimum aan aanwijzingen op weg helpt en zijlater op het mondeling eindexamen bij het ondervragen overdit eigen werk een goed figuur kunnen slaan. - Tot het bereikenvan de nodige onafhankelijkheid dragen tegelijk bij: het lerennaslaan van handboeken en het opzoeken van literatuur in een ') Zie Koning pag. 187 e.v. en Vogel, â€žDid. N.W." pag. 13 e.v.



??? 38 bibliotheek. Als eerste begin dienen goede N.W. werkboekendaarom reeds opgaven te bevatten, die teruggrijpen op gegevensuit tabellen, grafische schema's, of die in andere boeken voor-komen 1). Met dat al bereikt het merendeel der opgeleide leerlingen bijhet verlaten van de school werkelijk een dusdanige zelfstandigeaanpak, dat aanpassing aan de universitaire studie weinig moei-lijkheden oplevert. Het bekende tijdverhes van 1, soms 2 jaartengevolge van het zoeken naar een bruikbare eigen werkmethode,bleek na deze voorscholing practisch niet meer voor te komen;onverschillig of deze studenten in N.W. richting of een meertechnische in Delft en Wageningen, dan wel in de Medicijnen,Psychologie of de Sociale Wetenschappen doorgaan. Vergelijken wij hiermee nu de practische ervaringen, dieClosset over

de groeiende zelfstandigheid bij het Vreemde Talen-onderwijs rapporteert; De leraar moet om zijn 11. â€žniet te verhinde-ren na te denken, te â€žraden" of zelfstandig dingen te ontdekken ..het initiatief zoveel mogelijk aan henzelf overlaten..." Hij â€žmoetgeen vragen stellen en beantwoorden.., ook niet zelf foutenverbeteren.., niet zelf een woord, een zinswending, een zinvertalen of uitleggen.., zodra hij meent, dat de 11. dit zelf even-goed kunnen doen..." Bij het huiswerk moeten de 11.â€žhet gevoelhebben dat ze inderdaad een persoonlijk en nuttig werk ver-richten, zonder om de haverklap een woordenboek te moetenraadplegen of, nog erger, verplicht te zijn hulp te zoeken bijvrienden of ouders." â€žIn de lagere klassen (worden) de 11. ertoegebracht de dingen zelf te onderzoeken, samen op ontdekkinguit te gaan."

â€žIn de middelste klassen laat de leraar nu en dandiscussies (en) voordrachten houden..." In de hogere klassenmoet â€žde 11. een groter vrijheid worden gelaten in de keuze vanzijn schriftelijk en mondeling werk. Het beste is overigens datde leraar in samenwerking met zijn 11. een werkplan voor hetgeheel opstelt. (Daarbij) moet de 11. zijn kennis van taal en cultuurdoor eigen werk en onderzoek uitbreiden en verdiepen. Ditheeft bovendien het voordeel dat hij, zich op de universiteit nietontredderd zal voelen. Hij is dan gewoon zelfstandig te werken ...Zo zal hij gespaard blijven voor de moeilijke en gevaarlijke aan-passingsperiode die het begin van het hoger onderwijs thans nogvoor velen betekent." (pag. 57-69). ') Koning pag. 184 e.v. en Vogel, â€žDid. N.W." pag. 11.



??? 39 Naar aanleiding van haar â€žBeginonderwijs in het Duits" schrijftA. Z. van 't Hoff Stolk: â€žHet spreken en verstaan, de controlevan het schriftelijk werk, het afleiden van de grammatica zijnvormen van zelfwerkzaamheid." â€žWij brengen de 11. steeds totzelfwerkzaamheid wanneer hij actief bezig is, hetzij met de geest,hetzij met de handen. Zo is verstaan en reageren zelfwerkzaam-heid evenals geboeid luisteren. Dit bezig zijn beantwoordt aan deactiviteit in het werkelijk leven. Zo bezien is b.v. het maken vanthema's geen zelfwerkzaamheid. Wel het zich direct uitdrukkenin de vreemde taal hetzij mondehng, hetzij schriftelijk. Vaakmeent men dat zelfwerkzaamheid alleen betrekking heeft opproductiviteit. Zelfwerkzaamheid kan echter ook wel degelijkhet opnemen van kennis zijn, het zij door luisteren, afleiden,instuderen of lezen. De 11. moet

echter de wil hebben zich diekennis eigen te maken." â€žDe docent draagt steeds de verantwoor-delijkheid voor de zelfwerkzaamheid: nl. dat de prikkel ertoeontstaat en dat de zelfwerkzaamheid goed geleid wordt." (pag.162 e.v.). Bij het onderricht in het Latijn noemt verder De Man noghet belangrijke nieuwe principe: de grammatica als naslagwerkte introduceren, hetgeen het zelfstandig werken der jongerenslechts bevorderen kan. Pas bij het voortgezet onderwijskrijgen nl. de 11. â€žnu ook een systematische grammatica inhanden... Deze kan tot hulp zijn bij het uitwerken van..grammaticale opgaven, en verder blijft de functie ervan voorlopigbeperkt tot die van Nachschlagebuch." (pag. 114). Tenslotte zal Wiskunde-onderricht op epistemische grondslag- waarbij men zich op ieder niveau rekenschap leert geven van degebruikte termen en methoden -,

bij de betere 11. ongetwijfeld eenmeer zelfstandige toepassing der mathematische denk- en werk-wijzen aanmoedigen De tweede paedagogische eis, aan het M.V.H.0. te stellen,was dat elk vak zijn bijdrage moest leveren tot A. het leren samen-werken en B. het leren samenleven op geestelijk niveau. Dit im-pliceert de volgende didactische aspecten. 2A. Het samenwerken der leerlingen. Elke maatschappijvorm, doch stelhg de huidige westersewaaraan zozeer de onontkoombare eis gesteld wordt zich in de ') Dijksterhuis pag. 173 e.v.



??? 40 richting van toenemende wereldordening te ontplooien, berustop arbeidsverdeling en welbewuste samenwerking der individuen.Vanuit dit gezichtspunt blijkt het een belang van de allereersteorde zulk samenwerken, vooral voor zover dit het onmiddellijkeeigenbelang te boven gaat, van jongs af aan te gewennen en teoefenen: bv. het beste door bij de aanwezige sociale behoeftevan eerste- en tweedeklassers â€žom iets samen te doen" aan tesluiten en deze tot een sportieve teamgeest en een werkelijk socialegezindheid te ontwikkelen. Het N.W. onderricht kan hiertoe op verschillende wijzen bij-dragen: al dadelijk door de gemeenschappelijke onderzoekingenop het practicum, hetzij - als gewoonlijk - twee aan twee, dan welals klasse in zijn geheel. In het laatste geval krijgt ieder(e groep)zijn eigen taak bij het oplossen

van een groter, vooraf met de 11.gesteld probleem, bv. in de Scheikunde: het samenstellen vaneen oplosbaarheidstabel der zouten of het bepalen van de ver-dringingsreeks der metalloiden en der metalen. Kerschensteinerschreef zelfs: â€žDer Laboratoriumsbetrieb.. vermag endlichnoch einen letzten Erziehungswert auszul??sen; die Hingabe andie Entwicklung andrer... Ist es hier nicht von gr??sstem Vorteilf??r die moralische Erziehung mindestens der Begabten, denweniger Begabten bei der Aus??bung ihrer Untersuchungen mitRat und Tat zur Seite zu stehen? - Gibt nicht andernteils diegemeinsame Vergleichung der Beobachtungsfehler, die gemein-same Besprechung der Quellen dieser Fehler unter der betref-fende Sch??lergruppe selbst die mannigfaltige Veranlassung zurBeurteilung der eigenen Leistung in Hinsicht

auf ihren Wertf??r das Gesamtergebnis. Kann nicht eine derartige Betriebs-anordnung sehr viel zur Hebung des Verantwortlichkeitsgef??hlf??r die eigene Tatigkeit, wie f??r die Tatigkeit der den Besserenanvertrauten Schwacheren, beitragen?" ') Maar ook bij de klassikale lessen kunnen enige 11. om beurtengeregeld de docent helpen met de voorbereiding of uitvoeringvan experimenten en zo een zekere verantwoordelijkheid voor degoede gang van het geheel dragen. Op deze wijze werden tijd-rovende metingen als die bij de valmachine van Atwood, bij detoonshoogtebepaling van een stemvork met de sirene, of bij devoortplantingssnelheid van het geluid met behulp van resonantie,regelmatig ieder jaar door kleine groepjes van twee tot vier 11.zelfstandig na schooltijd uitgevoerd, terwijl over de uitkomstenhiervan in de

eerstvolgende les verslag uitgebracht werd. ') â€žWesen und Wert des N.W. Unterrichtes" pag. 184 e.v.



??? 41 Bij het Vreemde Î¤ alen-onderwijs is Closset een der weinigen dieaangeeft, hoe de leraar de behoefte aan collectieve activiteit bij dejeugd benutten kan. â€žZodra het mogelijk is, moet hij de 11. elkaarlaten ondervragen, met elkaar in de vreemde taal laten spreken (bv.bij het overhoren van de lessen), en de stof in samenspraken latenbehandelen", .. een 11. moet dan vragen stellen of antwoordenop de vragen van zijn klasgenoten. Tevens kan de klas wordenverdeeld in twee met elkaar wedijverende groepen-een werkwijzedie vooral interessant is in de lagere en middelste klassen...Deze verdeling in groepen heeft bovendien nog het voordeel,dat daardoor arbeidsverdeling mogehjk wordt gemaakt. Elkegroep kan een bepaald gedeelte van schriftelijke of mondelingeoefening behandelen, of een zelfde probleem van verschillendezijden

bestuderen." â€žDe arbeidsverdeling is in de hogere klassengemakkelijker dan in de andere, want de stof brengt ze met zichmee." Bv. â€žHet lezen van toneelstukken kan aanleiding geven tothet opvoeren van enkele taferelen door de 11." (pag. 59-68). Verder schrijft Van 't Hoff Stolk: â€ž.. bij het spel is er geregeldgelegenheid tot groepswerk", een gedachte die zij consequentdoorvoert. Zo â€žkan men bijna ieder grammaticaal verschijnsel ende woordengroepen in spelletjes oefenen. Bij het invoeren van eenspelletje overwege men zorgvuldig wat men ervan verwacht:altijd een oefening in 't spreken, verrijking van de woordenschat, hetwaarnemen en toepassen van grammaticale verschijnselen. -Neemt men b.v. het spelletje: Ik zie, ik zie wat jij niet ziet, danworden allereerst de kleuren geleerd, verder wordt het zelfstandignaamwoord met bepaald of

onbepaald lidwoord geoefend...Wanneer het spel een tweede keer wordt gespeeld, kan men plaats-bepalingen aangeven. Dit hoort bij 't spel, de 11. merkt dus nietsvan de opzet. De e-i-wisseling komt voor 't eerst voor: ich sehe,du siehst... - Het kofferspel geeft verdere oefenstof voor de 4enaamval. De eerste 11. zegt: Ich verreise nach Berlin und habe einHemd in meinem Koffer gepacht. De tweede: Ich verreise nachInnsbruck und habe ein Hemd und eine Hose in meinen Koffergepackt. Kan ?Š?Šn der volgende de inhoud van de koffer niet meerweergeven, dan komt er bij hem een Schaf in. Zo doen de kinderenerg hun best vooral te onthouden wat er gezegd is. Behalve degrammaticale oefening en de spreek- en uitspraaktraining levertdit spel een groot aantal namen van kledingstukken en toilet-artikelen, ja ook van eetwaren en lectuur. - Een spel dat

bijzonderveel kan opleveren is: â€žAlle Vogel fliegen hoch!" In afwijking vande gewone spelpraktijk moet ieder kind op zijn beurt vogels laten



??? 42 vliegen. Verder moet de klas talrijke opgaven gereed hebben voorhet panden inlossen: Nenne f??nf deutsche Fl??sse! Singe ein deut-sches Lied! Sag' einen Zungenbrecher! Erzahle einen Witz! Liesein St??ckchen aus der Zeitung vor! enz. enz. Als huiswerk moetende kinderen soms een opgave voor hef panden inlossen ver-zinnen." 1) Naar aanleiding van de Latijnse vertaling geeft De Man alleeniets aan over de samenwerking bij het eindonderwijs in het laatstejaar. â€žBij de besprekingen van die (individuele) vertalingen in deklas, worden de prestaties van de 11. met elkaar vergeleken, enworden de best geslaagde vertalingen bijeengezocht. Uit dit werkwordt zo een â€žklasse-vertaling" gemaakt, die dus de beste ver-taling weergeeft, waartoe de klas als geheel in staat is." (pag. 117). Wat de Wiskunde betreft

herinneren wij aan het leergesprek,bij de Meetkunde toegepast door Mooy en door Boermeester,waarbij de 11. door weloverwogen vragen van de docent van elkaareen goede werkwijze leren. Dit leidde bij laatstgenoemde ten-slotte tot de volgende opdracht aan de 11. die de opgave behoorlijkhadden gemaakt: â€žMaak eenvoudige sommetjes, waarin even-redigheden voorkomen. Geef die aan de 11., die er nog fouten inhadden en controleer of ze het goed doen. Indien nodig, probeerje ze het nog eens uit te leggen". Ook gaf Boermeester aan 6 wed-ijverende groepen, waarin hij een klasse verdeelde, op: â€žMorgenheeft de tweede klas repetitie over evenredigheden. Elke groepzet een repetitie in elkaar, die aan de volgende (7) voorwaardenmoet voldoen:.." enz. â€žAls extra-aanmoediging kan de mededelingdienen, dat

de leraar de beste repetitie inderdaad zal opgeven."(pag. 93 en 119). 2B. Bijdrage tot het samenleven op cultureel niveau. Behalve door de noodzakelijke onderlinge samenwerking zalde westerse maatschappij zich slechts op het huidige beschavings-peil handhaven, indien voldoende mensen in hun jeugd contactmet de hedendaagse cultuurgoederen krijgen en deze band ge-durende hun volwassenheid weten te onderhouden. Vooral waarmen later de verantwoording voor eigen beslissingen volledigte dragen heeft - zo mogelijk al dadelijk bij de zelfstandige keuzevan een passende levenstaak, doch zeker bij de verdere gewetens-volle vervulling van de eenmaal aanvaarde functie in de samen- Zie â€žBeginonderwijs Duits" pag. 161 en 163.



??? 43 leving -, kan een te beperkte eenzijdige gezichtskring slechtsschaden. Vandaar dat het nodig is gedurende de puberteitsjareneen behoorlijke algemene ontwikkeling en voldoende maatschap-pelijk inzicht op te doen. Om verantwoordelijk samenleven mo-gelijk te maken, dient de middelbare school de 11. dus die cultureelvormende ondergrond mee te geven, welke wij als â€žwetenschapvoor de levenspraktijk" karakteriseren zullen, in tegenstellingtot de theoretische basis der vakmensen Tot deze practische wetenschap voor dagelijks gebruik kan hetN,W. onderricht op de volgende wijze bijdragen. a. Wat de materi??le kant betreft is de aandacht erop te vestigen,dat de grote aanwas van het menselijk ras sedert de 17e eeuweenvoudig uitgesloten was geweest zonder het tegenwoordig be-reikte beschavingspeil (met waterleiding,

electriciteitsvoorziening,veredelde brandstoffen, kunstmest, geneesmiddelen, kunststoffen,enz.) en dit laatste weer ondenkbaar zonder de enorme vlucht,die de N.W. tegelijkertijd genomen hebben. b. En wat de geestelijke zijde betreft dient het besef bij de 11.te ontwaken, hoe sterk de N.W. denkwijze en de methode vanexperimenteel onderzoek het westers denken sedert Kepler enGalile?? doordrenkt hebben. Zo sterk dat toetsing aan het empirischgegevene niet alleen in vrijwel alle wetenschappen als norm voorobjectiviteit en juistheid aanvaard werd, maar ook een belangrijkeplaats in het maatschappelijk leven en het practische denken vande grote massa veroverde, waardoor veel valse kriteria en bijge-loof onmogelijk werden -). Zowel a. als b. zijn beide te bevorderen door een desnoods kleine,doch uitgelezen N.W. bibliotheek voor de 11.; door

regelmatiglevend contact met het bedrijfsleven (hetzij via verhelderendeexcursies die dank zij vrijwillige referaten der goede 11. grondigvoorbereid zijn, dan wel met begrijpelijke voordrachten doorvaktechnici uitgenodigd op school, die zoveel mogehjk materiaalter illustratie en documentatie uit de praktijk meebrengen); enlast not least door de docent zelf, mits deze de achtergronden vanzijn vak behoorlijk beheerst en hierover boeiend vertellen kan Vogel, â€žDid. N.W." pag. 14 e.v. Men denke aan het door de Verenigde Naties verlangde bezoek vanHammarskj??ld aan Budapest; ??f aan de gerechtelijke vaststelling van hetstelen van geldswaarden door deze van te voren met een onzichtbarestof te besmetten, die pas na korte tijd de handen hardnekkig en onafwasbaarkleurt.



??? 44 of - beter nog - een niet te zwaarwichtige, doch doorleefde filoso-fische inleiding kan geven, waarbij o.m. de plaats getoond wordt,die verschillende vakken tussen andere levensgebieden innemenDit alles draagt bij tot het leggen van een emotionele ondergrond,waaruit de behoefte voortkomt de N.W. instelling persoonlijkeigen te maken, en voldoend sterke drijfveren ontstaan om dezedenk- en werkwijze onder dagelijkse omstandigheden in praktijkte brengen. Ook Rombouts houdt bij zijn doelstelling voor het VreemdeTalen-onderwijs rekening met het verwerven van â€žwetenschap voorde levenspraktijk", als hij aanvoert dat het leren lezen van eenandere taal belangrijker is dan het leren spreken, omdat het eersteover het algemeen gedurende het verdere leven m?Š?Šr voorkomten dus voor de meeste mensen van

groter practisch nut is. Voortsoverweegt hij dat het lezen van een vreemde taal ook bijna altijdeen grondiger contact met een andere landsaard en een dieperdoordringen in de gedachtenwereld der grote geesten van hetandere volk mogelijk maakt dan direct mondeling contact (pag.181 e.v.). Als een van de eisen van het moderne onderwijs geeft Van't Hoff Stolk scherp aan: â€žTaalonderwijs behoort cultuuronderwijste zijn en bij te dragen tot internationaal begrip." â€žDoor leesstofte kiezen die de 11. iets vertelt over het vreemde taalgebied, doorhet zingen van Duitse liedjes, door het meebeleven van Duitsegewoonten, door zich rekenschap te geven van de banden diebestaan tussen het vreemde en het eigen land leert het kind ietsvan de cultuur van het vreemde land en komt zo tot beter begrip."- Zelfs aan de eenvoudige

leesboeken voor de lagere klassen blijktmen de eis te kunnen stellen, al direct enig idee van de cultuurvan het andere volk, zijn geschiedenis, of van het landschap waarinhet leeft, te geven: zo bestaan er eenvoudige Duitse levensbeschrij-vingen van de bekende natuuronderzoekers en technici (Coper-nicus en Von Guericke, Koch en R??ntgen; Gutenberg, Borsigen Reis ^). En Closset rekent eveneens deze culturele aanraking met eenvreemd volk tot een van zijn 3 doelstellingen bij het ModerneTalen-onderricht, daar dit zowel tot de zelfontplooiing der 11. 1) Zie Vogel, â€žFilosofische Propaedeuse aan M.V.H.O.-l.l." Zie â€žBeginonderwijs Duits" pag. 157 en 163; maar vooral de uit-voerige lijst in â€žDuitse Jeugdlektuur", pag. 445 e.v.



??? 45 als tot internationale waardering bijdragen kan: â€žEen met hetjuiste begrip gegeven cultureel onderwijs moet (de) harmonischeen zo volledig mogelijke ontwikkeling bevorderen, (de jongere)in staat stellen de karaktertrekken van de verschillende volken tevergelijken, en zo het eeuwig menselijke te ontdekken dat onsallen bindt." (pag. 47). Tenslotte wil Lurquin het onderwijs in het Grieks â€žmindervan pa?¨dagogisch dan van cultureel standpunt uit beschouwen"(pag. 66), waarbij hij zich verder geen rekenschap ervan geeft dathet zich richten op de beschaving van een volk uiteraard reedsuit een opvoedkundig motief voortvloeien moet in de geest vanRombouts of Closset. Het frappeert ons dat bij de ontwerpers van een vernieuwdedidactiek der Klassieke Talen, zowel als van de Wiskunde,de paedagogische achtergrond waarop het onderricht

zichuiteindelijk te ori??nteren heeft, meestal ontbreekt. Hierbijnatuurlijk H. W. F. Stellwag niet te na gesproken, die in haarâ€žWaarde der Klassieke Vorming" heel in het kort een di-dactiek van Grieks en Latijn aangeeft, waarbij goede Neder-landse vertalingen gebruikt moeten worden; en dit juistterwille van een doeltreffender culturele vorming der 11.en opdat hun opvoeding aan de Griekse geesteshoudingzich beter voltrekke (pag. 276 en 338 e.v.). Van het epistemisch Wiskunde-onderricht, zoals E. J.Dijksterhuis e.a. dit voorstaan, is toe te juichen, dat het even-eens overtuigend de culturele zijde van de mathematischescholing op de voorgrond plaatst. En wel in twee??rlei opzicht: ?°. door bewustmaking van de structuur der allerfundamen-teelste wiskundige denkwijzen, waarmee - als bij het getal-begrip - in het algemeen slechts machinaal gerekend

wordt; ??. door het ontstaan van mathematische methoden in his-torisch verband te laten zien, bv. hoe het veranderingsbegrippas in de 17e eeuw wiskundig gevat werd - hetgeen mede ertoebijdraagt deze geboorteperiode van de moderne N.W. alseen tweede, werkelijk klassieke tijd van het Westersdenken te leren appreci??ren -. De didactiek, als Psychologie van het Leerproces, verlangtechter een nauwkeuriger omlijnde uitwerking: op welkewijze het strenger logisch-geordende, epistemische doel in deloop der jaren langs psychologisch verantwoorde weg te be-reiken? - Hierbij zal men ook regelmatig tijd aan vele â€žToe-



??? 46 passingen van de Wiskunde" in de andere vakken en in depraktijk dienen te besteden, wil men weer niet bij het aan-brengen van dood cultuurbezit bhjven staan, doch de II.aan levend cnltMur-gebruik gewennen, kortom: ernst makenmet de didactische eis van overdracht naar echte â€žweten-schap voor de levenspraktijk". (Wordt vervolgd). PROBLEMEN VAN DE AARDRIJKSKUNDE-LEERGANGOP DE MIDDELBARE SCHOOL (ONDERBOUW) DOOR J. H. RINGROSE Studies van methodische aard over het aardrijkskunde-onder-wijs telt ons land genoeg Ook de aardrijkskunde leerboekenvertonen niet die gelijkvormigheid, die men helaas bij de ge-schiedenisboeken kan opmerken. Niettemin moet geconstateerdworden, dat het aantal didactische studies gering is, en dat menzich weinig druk maakt over de

leergang als zodanig. Al zullen erafwijkingen zijn, in het algemeen houdt de leraar zich aan debeide indelingen en aan de volgorde van lesgeven, zoals hij diesinds jaar en dag gewend is. De indeling namelijk van een leer-gang in dier voege, dat hij â€žEuropa", en dan ??f landsgewijs ??fals ?Š?Šn geheel, in de eerste klasse behandelt, â€žde Werelddelen" inde tweede, â€žNederland" in de derde etc. - En die andere indeling,waarbij hij zich bij de volgorde van leerstofbehandeling van eenland of van een werelddeel richt naar het stereotype schema:Natuurlijke gesteldheid. Bevolking, Middelen van bestaan. -Opmerkelijk is verder, dat, evenals bij het geschiedenisonderwijs,vrijwel geen overgang van de lagere school aardrijkskunde bestaatnaar die van het m.o.: was op de lagere school Nederland hetcentrale onderwerp, abrupt

gaat de docent op de middelbareschool over naar â€žinternationale geografie". De traits d'union, dieop de een of andere manier een dergehjke overgang plausibel ') Vooral die van Drs. H. Eggink verdienen de aandacht.



??? 47 zouden moeten maken, komen niet expresselijk voor het onder-richt in aanmerking. Er bestaan verschillende argumenten, op grond waarvan menop zijn minst een vraagteken moet zetten achter deze met zoveelstelligheid gevolgde gedragslijnen. Kan een leerling van 12 jaarzich a bout portant van de â€žvaderlandse" aardrijkskunde naar deâ€žalgemene" overschakelen? Zegt â€žEuropa" hem â€žzomaar" ge-noeg om met ambitie, innerlijk gedreven door een streven omons werelddeel, land voor land, te ontdekken, de traditionele leer-gang te volgen? En is het daarbij voor h?¨m vanzelfsprekend ombij elk land opnieuw te beginnen met â€žbodem en klimaat" en teeindigen met â€žmiddelen van bestaan"? In deze gang van zakenligt dunkt ons voor de twaalfjarige niets dwingends. Hij zal zichzeker wel met meer of minder gewilhgheid voegen naar

wat leraaren leerboek voorschrijven, maar terecht kan men zich de vraagstellen of hem dan in wezen geen geweld wordt gedaan. De leer-ling op deze leeftijd d?Šnkt nog niet zo volwassen en abstract,als eigenlijk verondersteld wordt. De sprong, die men hem laatmaken, is m.a.w. te groot. Met recht kan men in dit verband deVletters opmerking over het gebruikelijke geschiedenisonderwijs,t.a.v. de aardrijkskunde-leergang voor de lagere klassen van demiddelbare school aanhalen: â€ž(het) streven naar algemeenheid,waardoor iets zwevends-vaags ontstaat, beantwoordt niet aan dekinderlijke behoefte aan het concrete" ^). Maar wat dan wel? Als men zich bij het aardrijkskunde-onder-wijs zeer in het algemeen ten doel stelt om de kinderen te lerenzich, op kritische wijze (d.w.z. geografisch verantwoord), inruimtelijke zin te ori??nteren t.a.v. de

verschijnselen (physische,organische en culturele) -) van en op het aardoppervlak in hunrelatie tot elkaar, dan ligt het voor de hand de leerhngen hetwerkelijkheidskarakter te laten ontdekken van â€žde ruimte", deruimte in geografische zin uiteraard. En is het dan niet vanzelf-sprekend om naar een concreet aangrijpingspunt te zoeken, waar-door de leerlingen de verscheidenheid van ruimten leren onder-kennen? Nu menen wij, dat men, al sprekend hierover in de klas,spoedig zal stuiten op het begrip â€žproduct". Het product, inruime zin genomen, is zeker niet het enige resultaat van het ') Dr. A. C. de Vletter in zijn voorwoord op zijn serie boekjes over devaderlandse geschiedenis, getiteld â€žHistorie", uitg. Sythoff, 1933. Dr. G. de Jong: â€žDenkvormen van het geografisch gebied in eenheiden verscheidenheid", blz. 6. Inaug. Rede, 1955. Wolters.



??? 48 geografisch bedrijf, maar wel een voor kinderen zeer sprekendiets, waarmee men voorlopig heel wat doen kan. Wat voor pro-ducten zijn er al niet? Men kan in de klas een groepsgewijzeinventarisatie op touw zetten, iets wat altijd zeer inslaat. Eenhele verscheidenheid van producten wordt genoteerd, waardoortegelijkertijd de noodzaak duidelijk wordt om enige ordening aante brengen. Overzicht, ordening: ziehier een belangrijk didactischoogmerk, waar de kinderen voortdurend, en op steeds â€žhoger"niveau, mee geconfronteerd dienen te worden. - Bij deze eersteordening zal men met enige leiding spoedig bepaalde maatstavenontdekken: natuur- en cultuurproducten; plantaardige en dier-lijke producten; agrarische en niet-agrarische producten enz.En ja, ook producten, die in eigenlijke zin met tot het terrein vande

aardrijkskunde behoren, bv. producten van historische aard,of die niet in relatie met het aardoppervlak ontstaan zijn. Ietsvan een definitie is nodig; wanneer is een product een aardrijks-kundig product? Intu??tief zullen de leerlingen bij hun inventari-satie hier al wel iets van begrepen hebben; nu moet duidelijkgemaakt worden, alweer in een zg. groepsdiscussie (die tot mee-denken noopt!), dat aan tenminste twee voorwaarden voldaanmoet worden: Î?. het product moet in het heden ontstaan zijn;b. het moet in relatie staan tot het aardoppervlak, en wel - omhet te onderscheiden van de biologische visie - resultaat zijn vanmenselijke bemoeienissen. Natuurlijk zijn de bewoordingen vaneen dergelijk gesprek veel minder plechtstatig, en mag men stelliggeen al te grote, abstraherende precisie vragen. Maar wel kunnende kinderen

nu van deze gezichtshoek uit een eerste klassificatieontwerpen, die inderdaad van essentieel belang is voor de ver-dere gang van zaken. Waar komen deze producten vandaan? Bij deze echt geogra-fische vraag, kan een eerste begin gemaakt worden van een be-wuste ruimtelijke visie. Want bij de beantwoording van dit vraag-stuk komt als vanzelf door het vaststellen van de plaats van her-komst een eerste ruimtelijke ordening van de in ons dagelijksleven gebruikte goederen tot stand. De opdracht aan de leer-lingen in dit stadium van het gesprek luidt: welke (aardrijks-kundige) producten tref je thuis aan en voorts: waar ligt de oor-sprong van deze producten? Weldra is het mogelijk om aan dehand van de aldus verzamelde gegevens tot deze indeling te komen:producten uit de naaste omgeving - producten uit ons eigen

land -producten uit het buitenland. Maar dan volgt heel natuurlijk deze vraag: waarom komt



??? 49 niet alles uit onze directe omgeving? En meteen is men in een vande meest actuele problemen van onze tijd terecht gekomen: datwij afhankelijk zijn van andere gebieden, ja van gebieden diever weg liggen, en waarvan we zelfs bij benadering niet weten hoemen daar leeft, werkt, denkt! Maar goed: na enig doordenkenstuiten we dus op dit feit: we kunnen niet toe met wat onze eigenomgeving opbrengt, en we komen niet toe, omdat er bv. nietgenoeg is van een bepaald w?¨l ter plaatse voorkomend product,of omdat het hier helemaal niet voorkomt. Op het verschil inâ€žbeschavingshoogte" en daardoor het verschil in levensbehoeften,kan men misschien even ingaan, maar voor deze leeftijd spreektdit aspect nog te weinig. Neen, het gaat er nu om, zich bewustte worden van de omstandigheid, dat we producten nodig hebben,die hier niet

voorkomen doordat deze a. in een ander klimaatwel voorkomen en hier niet; b. op een andere grondsoort en bijeen ander relief dan die in onze omgeving, aangetroffen worden;c. als delfstof in de grond van een ander gebied aanwezig zijn enhier niet. - Een belangrijk inzicht kan allengs verworven worden: derelatie tussen klimaat (en dan vooral temperatuur) en product,en tussen grondsoort en product. Dit inzicht moet gewekt, uit-gelokt worden, en getoetst. Men kan dit doen door de productenuit het dagelijks leven geografisch te spreiden naar plaats vanherkomst, en wel op kaartjes van de omgeving, van het gewesten van Nederland. Hierbij kan het klimaat als nagenoeg constantbeschouwd worden en valt op de klassificatie volgens grond-soorten het accent. De leraar kan daarv????r echter op een wereld-kaartje, en eventueel ook op een kaart van

Europa, de in aanmerkingkomende producten laten rangschikken, en dan springen deklimaatzones naar voren. Zeer instructief is de organisatie van eententoonsteihng van de producten uit het dagelijks leven, en dezedan geordend naar hun herkomst: op een grote kaart de productenin natura van de omgeving (waarbij gelet kan worden op de ver-schillende herkomst door verschil in grondsoort), op kleinere devan elders komende producten. - Aldra wordt bij de ver-vaardiging van deze kaartjes, de noodzaak duidehjk om kaart-symbolen te gebruiken, bepaalde kleuren, bepaalde vaststaandebeelden. Door deze eerste fase van ons onderzoek is heel wat van delagere school herhaald. We zijn, zij het met andere oogmerken,opnieuw uitgegaan van wat de leerhng werkelijk bekend is: zijn Paedagogische Studi??n, XXXIV. 4



??? 50 omgeving, zijn eigen land. Maar we hebben tegelijkertijd alaanlopen genomen naar een ruimere wereld, er zijn reeds afhan-kelijkheden genoteerd. Nu wordt het tijd een grotere sprongte maken. Wanneer we de ons vertrouwde producten nog eensop de keper beschouwen, zien we, dat er heel wat van buiten onseigen land komen. Hoeveel? En van welke landen? En waaromjuist van die landen? En hoe komen die producten hier? En, maardan zijn we al een heel stap verder, hoe maakt men die productenin die landen? Ja: hoe werkt â€žmen" eigenlijk in die landen? Enkrijgen zij daar ook wat van ons terug? - Deze hele reeks vragen,logisch voor de leerhng (en van hem uit moeten we toch onsonderwijs opbouwen?), kan op den duur l?Šiden tot een meersystematische landelijke behandeling, en tot een

systematischafwerken van de verschillende aardrijkskundige aspecten (natuur-lijke gesteldheid, bevolking etc.), maar dit gebeurt dus geleidelijk.- En hier zijn we daar nog ver van af en zijn we zelfs min of meerâ€žachterste voren" begonnen! Om nu de analyse mogelijk te maken van hetgeen ingevoerd wordt, is het nodig____de handelbeweging nader te bekijken. En daarbij worden de kinderen dus vooreerst geconfronteerd,(bewust!), met het bestaan van de â€žgrens", van de douane, ja,en daar gaat het nu om, van het begrip buitenland. Men moetproberen dit begrip te laten leven, het vreemde erin over te dragen,het anders zijn onder verschillende rubrieken onder te brengen(taal, gewoonten, geld). Maar tegelijkertijd is het nodig dit begripte relativeren, en het te ontdoen van zijn vijandigheid en van onschauvinisme door

(b.v.) een omkeringsproces te ensceneren: hoeziet de buitenlander ??ns! Buitenland: dat moet iets van het avon-tuur opwekken, de nieuwsgierigheid prikkelen, uitlokken totonderzoek, zelfs al gaat het voorlopig nog maar om onze buur-landen, zoals we zullen zien. Maar dan moet ook het begripâ€žgrens" duidelijk gemaakt worden. Hoe merk je die grens, kennenwij binnen ons eigen land grenzen, en welke verschillen bestaandaartussen, en daarmee met de buitenlandse grens? Al te diepmoet men hier (nog) niet op ingaan, want het eerstvolgende doel blijft: de analyse van hetgeen over de grens in ons land komt---- en ook omgekeerd. - Het is niet moeilijk nu im- en exportstatis-tieken en grafieken te introduceren, om daaruit de voor de be-antwoording van de gestelde vraag nodige conclusies te trekken.Maar: opnieuw leren

de kinderen dus kennismaken met een or-deningsmiddel ?Šn een kenbron: statistiek en grafiek! - De con-



??? 51 clusies liggen thans vast: onze buurlanden zijn onze grootsteleveranciers, ?Šn onze grootste klanten. Daar onderhouden we dedus, door vrij â€žonzichtbare" draden, de belangrijkste contactenmee. Van hen zijn wij in menig opzicht afhankehjk. Is het danook niet goed om nu eens meer van die buurlanden te lerenkennen? Ja, maar laat ons eerst even over die â€žonzichtbare"draden piekeren. Wat kunnen dat zijn en hoe zijn deze gespannen?Het verkeer wordt aan de orde gesteld, en meteen ook de bijzondergunstige ligging van ons land naar alle kanten. Een korte analysevan de verkeersmiddelen is hier wel op zijn plaats, en alweerkunnen statistieken hun bruikbaarheid bewijzen. Men kan b.v.in dit verband opzoeken hoeveel % van onze nederlandse be-roepsbevolking bij het verkeer is ingeschakeld. Opnieuw wordtiets van de lagere

schoolkennis opgediept, terwijl intussen dewaarde van de statistiek eens te meer blijkt. Belgi??, Duitsland, Engeland en Frankrijk: dat zijn de landen,waar alles nu om moet gaan draaien. Het zijn ook de landen, waarwij de talen van leren! Een argument, dat kracht bijzet aan hetbelang van onze betrekkingen tot onze buren, ?Šn aan de waardevan het onderwijs in de moderne talen! De producten, die wijuit deze landen betrekken, kunnen nu ook vastgesteld worden,waarbij het bij enig toezien duidelijk kan zijn, dat het hier niethet klimaatsverschil is, waardoor we goederen moeten importeren,althans niet in eerste instantie. Maar dan dus wel verschillenin grondsoort, bodemgesteldheid (hoog-laag) en bodemrijkdom.- Is er erg veel tegen om thans deze buurlanden in ?Š?Šn ruk tebehandelen? Zeker, zij verschillen in vele opzichten met elkaaren elk van hen

met ons. Toch leidt de gevolgde gedachtengangtot deze overweging en wel op grond van het feit, dat de genoemdelanden, veel meer dan verderafgelegen landen, om in principedezelfde redenen nauw verbonden zijn met ons land en metelkaar! In deze leergang wordt ook nog steeds van ??ns land uitde rest van het aardoppervlak benaderd, en aan een echt lands-gewijze behandeling zijn we eigenlijk nog niet toe. Bovendien:verdient het geen aanbeveling juist t.a.v. onze buurlanden deaccenten van wat hen en ons gescheiden houdt te verzachten?De jonge generatie zal de met zoveel voorzichtigheid door onsbegonnen coordinatie moeten voltrekken, en is het dan nietdienstig haar van meet af aan te wennen aan de eenheidsgedachte?Of tenminste aan wat ons aan elkaar bindt? Tijdens de behandehngzal overigens nog gelegenheid genoeg bestaan

om de, soms haastonoverbrugbare, verschillen aan te wijzen. En juist daaraan kan



??? 52 straks de noodzaak van een Zaniisgewijze aardrijkskundige be-handeling gedemonstreerd worden. Laten wij onze buurlanden dus tegelijkertijd onder de loupenemen. De producten, die we vandaar betrekken zijn inmiddelsgelokaliseerd doordat we uit het leerboek hebben kunnen op-diepen, waar deze in de resp. landen voorkomen. Ook dit kanmet bepaalde symbolen op kaartjes worden vastgelegd. Maardaarmee heeft men een geheel nieuw, en een heel belangrijkterrein aangeboord. Verschillende problemen duiken tezamen op.Hoe worden die producten geteeld dan wel bewerkt? Waaromjuist daar, waar zij voorkomen? Aan welke fysisch-geografischecondities moet dan voldaan zijn? Welke moeilijkheden onder-vinden de mensen bij hun werk? En ja, daar zijn we, waar wewezen moeten: bij het werk, de centrale

activiteit van de mensin zijn relatie tot zijn fysisch-geografische omgeving, het centraleonderwerp van de sociale aardrijkskunde. Hoe werkt hij, en waar-door werkt hij hier anders dan daar, waardoor ook weer andereproducten gemaakt worden? - Deze hele reeks vragen staat innauwe samenhang met een andere: wat wordt er in onze buur-landen verder nog aan producten vervaardigd? Producten, die wij,nederlanders nu wel niet nodig hebben en waar we vrijwel nietsvan merken, maar wat onze resp. buren voor eigen gebruik, ofook voor export naar andere landen behoeven. M.a.w. langzamer-hand wordt de â€žsprong" voorbereid naar een landsgewijze be-handeling, los(ser) van hetgeen ons eigen land aangaat. Hoe het zij, de vragen moeten beantwoord worden. Maar hoe?Hoe komen we aan de nodige gegevens? Indien

men weten wil,waar en welke producten een land voortbrengt, dan ligt het voorde hand zich v????r alles een zo concreet mogelijk beeld daarvante vormen. Dan is de atlas onze beste kenbron, tenminste alsdaar een behoorlijke â€žeconomische" kaart in voorkomt. Maardan wordt het nodig de quintensens van â€žde kaart" te lerenkennen. Wat is eigenlijk een kaart en waarom zijn er zoveel ver-schillende soorten kaarten? Ook nu kan een deel lagere school-kennis opgehaald en actueel gemaakt worden. En zo leren dekinderen weer een andere kenbron begrijpen en hanteren. - Ditonderwerp verdient in de lessen grote aandacht! Het is nu nietmoeilijk meer om aan de klassegroepen de opdracht te gevensystematisch op een (ver-)grote kaart van onze buurlanden, metgebruikmaking van de juiste kaartsymbolen, de

voornaamstedoor die landen voortgebrachte producten te noteren. Ook ons



??? 53 land moet er in betrokken worden. - Als alles goed is, moetenbepaalde â€žregelmatigheden" in het oog springen: tarwe, rogge,druiven b.v. komen in bepaalde streken wel voor, in andere niet.En zo staat het ook met veeteeltproducten, met fabrikaten. Hoekomt dat? Wat steekt daarachter? Indachtig aan hetgeen in het begin werd geleerd, loont het demoeite de fysisch-geografische â€žachtergronden" op te zoeken,en te zien, of daar welHcht samenhangen mee bestaan. Opnieuwwordt de atlas geraadpleegd, en in de eerste plaats gelet op reliefen grondsoort. Daar kan men al een eind mee komen, maar langniet alles wordt erdoor verklaard. Vooral bij de industrieproductendreigen moeilijkheden, en bij de wijnbouw speelt toch ook hetklimaat een rol. De ligging van verschillende industrie??n hangtbij nader toezien weliswaar samen met de

vindplaatsen van be-paalde ter plaatse aanwezige delf- of grondstoffen, maar somstoch ook weer niet. En juist die laatste gevallen zijn extra interes-sant, want hoe kan dat eigenlijk? Waar komen dan de stoffenvandaan, denk b.v. aan de hoogovenindustrie in Velsen? Langmag men in deze fase van de leergang niet bij dit vraagstuk stil-staan. Men mag er echter ook niet aan voorbijgaan, even kanmen een tipje van de sluier oplichten door te wijzen op anderedan lokaalgebonden bodemrijkdommen, en even kan men tegelijkwijzen op de daardoor zo grote afhankelijkheid van verafgelegengebieden. Een thema, dat straks, in hogere klassen, steeds sterkerzal terugkomen. - Terug nu naar het zoeken van de relaties. Een nauwkeurigevergelijking van de diverse kaarten kan inderdaad tot de ontdek-king van bepaalde samenhangen leiden. Natuurlijk zullen

erleerlingen zijn, die tijdens deze besprekingen wijzen op het inbepaalde streken op aarde niet voorkomen van dgl. relaties, terwijlaan enkele fysisch-geografische voorwaarden wel is voldaan.Ergens wordt b.v. wel steenkool of olie gevonden: waarom zijndaar (nog) geen industrie??n? Een goede gelegenheid om er op tewijzen, dat de natuurlijke gesteldheid slechts condities biedt,niet determinerend is. Dat het dus van de mens afhangt, vanzijn keuze, van zijn beschavingshoogte b.v., maar ook van zijngodsdienstige opvattingen, wat er metterdaad geb?Šuren zal. Be-dacht op dgl. vragen, dient men echter terdege te beseffen, datdeze nog praematuur zijn. Een degelijke behandeling daarvanmoet uitgesteld worden tot hogere klassen. - Met alle voorbehoudzijn nu de gevonden relaties tussen product en natuurlijke gesteld-



??? 54 heid b.v. in een schema vastgesteld.Thans is het tijd dieper doorte dringen in het werk, dat verricht moet worden, alvorens eenproduct een product is geworden. Het verdient nu aanbevelingom leesstukken in te schakelen, die dit thema bespelen. Een lees-stuk over wijnbouw, over de engelse industrie??n, over het Ruhr-gebied, en wat dies meer zij. Leesstukken, die de levensvoor-waarden van bepaalde gewassen bespreken, en die de noodzake-lijke arbeidsprocessen tekenen, die de moeilijkheden om e. e. a.tot een goed einde te brengen behandelen, die vooral de mensin dit a??es centraal stellen, de mens in zijn afhankelijkheid ?Šnzijn zelfstandigheid t. o. van de natuur en van de mede-mens.Gezien echter de grote belangsteUing voor de techniek is het welvan belang het accent niet te zeer te leggen op meer

â€žculturele"aangelegenheden. - Wellicht kan men, in overleg met de lerarenin de moderne talen, enkele in hun taal gestelde eenvoudige enzakelijke teksten inschakelen. En natuurlijk is het de bedoehng,dat de leerlingen zulke leesstukken leren verwerken, de hoofd-en bijzaken leren onderscheiden, de quintensens begrijpen. Van-daar de noodzaak van zorgvuldig overwogen opgaven bij de ver-melde stilleesstukken. En zo is weer een nieuwe bron van kennisingevoerd: de zakelijke tekst, voorbode van in een hoger leerjaarte raadplegen artikelen. - Ook het leerboek kan ingeschakeldworden, mits hier inderdaad voldoende gegevens in te vindenzijn. We zijn langzamerhand diep in leven en werk van de ons om-ringende landen gedoken en er wellicht wat vertrouwder meegeworden. Vertrouwder ook, doordat de leerlingen

hefst zoveelmogehjk van die landen gezien hebben. Het is beslist zeer nodigillustraties te verzamelen en te klassificeren naar landschap,volk en werk. Niet minder nodig is de filmstrip en liefst ookde film. - Ook een lezing, of een gramofoonplaat kunnen waardevol zijn.Men dient wel goed te overwegen, waar en wanneer men dezeleerhulpmiddelen inschakelt. Hun waarde is echter onmiskenbaar.Aan de hand van een vergelijkende observatie van de illustratiesmet elkaar, en ook met de voor de kinderen in ons land bekendelandschapsbeelden, kan men thans een begin maken met de ont-dekking en klassificatie van landschapstypen, resultaat van ver- ') Ook als samenhangen met de bevolkingsspreiding (dichtheid) zijn vanbetekenis.



??? 55 schillende fysisch-geografische condities, gelieerd aan daarmeesamenhangende menselijke arbeid. Ten langen leste moet de balans worden opgemaakt. Watpresteren onze buurlanden nu en waar gaan hun producten heen?En omgekeerd: welke producten hadden zij nodig om bepaaldwerk, bepaalde bedrijven, zelf op touw te kunnen zetten? Dezebalans leert al spoedig, hoezeer onze buren ook elkaar nodighebben. Zijn dan al die grenzen geen onzin? En hoe verklaartmen die naijver, de spanningen en zelfs grote oorlogen, juist tus-sen landen, die goede buren zouden moeten zijn? Moeilijke vragen,waar men niet aan ontkomt, maar die voor leerhngen van dezeleeftijd onmogelijk uitputtend behandeld kunnen worden. Menkan heel elementair wijzen op onze eigen gevoelens, als wij in eenland komen waar een andere taal wordt gesproken, waar

anderegewoonten zijn. Zelfs een tijdelijk verblijf in een andere streekvan het eigen land, een streek met een ander dialect b.v. Frieslandof Zeeuws-Vlaanderen, wekt onlustgevoelens op, achterdocht enz.Men dient aan de andere kant natuurlijk te wijzen op het strevenvan de laatste tijd om de tegenstellingen te overbruggen, en kandan iets zeggen over de Benelux e.d. - Van betekenis is thans even-wel ook de aandacht hierop te richten, dat onze buurlanden dusook eenheden zijn, net zoals wij, nederlanders, ons uiteindelijkeen eenheid voelen en weten. Dat zij dus b.v. een eigen bestuurhebben, eigen wetten, een ander type scholen enz. En, dat zij,niet alleen aan ons grenzend, en niet alles wat zij nodig hebbenof kwijt willen, dat via ons en zelfs via de andere nederlandseburen doen, maar dat zij op hun beurt ook weer contacten onder-houden met

andere aangrenzende en ook wel met niet aangren-zende landen. Men kan deze nu, aan de hand van een korte be-schouwing van de handelsbewegingen van Belgi??, Frankrijk,Duitsland en Engeland, nader vaststellen en daarbij bv. consta-teren, hoezeer overzeese en tropische gebieden van belang zijn,en verder landen in Zuid- en Noord-Europa. Dit is ook het tijd-stip, waarop het hoofdstuk â€žBevolking" van de vier landen aparteaandacht gaat vragen. Wij stipten al bestuur, wetten en onderwijsaan. Natuurhjk komen ook ras, godsdienst, taal, bevolkingsaantalen -dichtheid, zeden en gewoonten in bespreking. Ook hier zijnillustraties, filmstrips e.d. zeer ??p hun plaats. Tenslotte moetennatuurhjk proeven worden afgenomen om te zien of de leerhngvoldoende mee- en doorgedacht heeft, en of hij voldoende weet.Het leerboek is in dit opzicht heel nuttig.



??? 56 Dit hoofdstuk - we hebben er geruime tijd aan besteed, ook inde schoolpraktijk - is nu in principe afgewerkt. Alvorens verderte gaan moet nog een andere balans worden opgesteld. Nog eensmoet de gang van zaken met de klas stap voor stap worden nage-gaan: wat hebben we eigenlijk gedaan, hoe zijn we te werk ge-gaan? Langs die weg is het mogelijk een soort werkschema opte stellen, waarbij men enigszins kan proberen het â€žwetenschappe-lijke" schema te benaderen, of althans de voornaamste onder-delen ervan te formuleren. De volgorde van afwerken zal echtervoorlopig nog een andere moeten wezen, meer in overeenstemmingmet de hiervoor gevolgde gedachtengang. - Ook de behandelderelaties en voorlopige klassificaties van landschap, van bepaaldebevolkingsaspecten (ras, taal etc.) en van

beroepen moeten samen-gevat worden. Na de buurlanden is het niet moeilijk de â€žrest" van Europater tafel te brengen. Dit is â€žverderafgelegen buitenland"; onzebuurlanden, maar ook wijzelf hebben er meer of minder meete maken. Welnu: is het dan niet te verdedigen als men deze restâ€žexemplarisch" behandelt? Hierbij denken wij aan een groeps-gewijze behandeling van groepen van landen. De ene groep leerlin-gen onderzoekt Scandinavi??, een andere het Pyrenees schiereiland,enz. Dit onderzoek vindt dan plaats door het zg. projectwerk (waarwij elders herhaaldelijk over gesproken hebben >), en houdt zichaan het zojuist besproken werkschema. Zo mogelijk houden degroepen na dit werk kleine lezingen, met illustraties en lichtbeelden;naast de atlas en het leerboek, moeten enkele andere bronnen vankennis

over deze landen ter beschikking staan. Door dit werk wordteen nieuwe aanpak ge??ntroduceerd, en tegelijkertijd getoetst of deleerhngen de port?Še van de aardrijkskundige benadering, tot zoverals deze in het voorgaande ontwikkeld werd, voldoende door heb-ben, d.w.z. op bevredigende wijze kunnen toepassen. Tenslottemoeten de belangrijkste klassificaties van landschap en bevolking inEuropa uitgewerkt worden. Deze exemplarische behandeling moetechter beginnen met een gezamenlijke beschouwing over hetgeen debehandelde landen tot Europa maakt. Ook nu zal het nodig zijnde handelsbewegingen te raadplegen en daarbij te wijzen op devele banden, die de werkende mensen in deze landen aan elkanderbinden. Daarna kunnen andere punten ter sprake komen: ras. Zie b.v. â€žEnkele gedachten over m.o. in

de aardrijkskunde in dezetijd", in Geogr. Tijdschr. 1955, no. 6, Wolters.



??? 57 taal, godsdienst en tenslotte â€žbeschaving". - En ook nu zal dekwestie van verdeeldheid en noodzaak tot samenwerking te berdemoeten worden gebracht! In de tweede klasse kan in beginsel op dezelfde wijze begonnenworden als in het eerste leerjaar. Men concentreert zich dan inhet begin op die producten van ons land, maar ook van onzebuurlanden, die niet uit Europa komen. Deze herhaling is tegelijkde aanloop naar een nog grotere â€žruimtelijke ori??nteringswijze";tenslotte moet duidelijk worden, hoezeer â€žde wereld" met elkaarsamenhangt. Echter: ook deze visie moet geleidelijk ontwikkeldworden. Vooralsnog zal men in het tweede leerjaar de sprongnaar delen van de wereld moeten maken, op eenzelfde plausibelemanier als in het eerste van binnen- naar (buur)buitenland. Deafhankelijkheid van ??ns werelddeel, van de tropische

luchtstreken(waar een behandeling van deze zones vanzelf uit voortvloeit,en Indonesi?? b.v. een flinke beurt kan krijgen) geeft daar geredeaanleiding toe. - Wij zullen hier echter de verdere gedachtengangmoeten afbreken. Binnen het kader van dit artikel hebben we ons moeten beperkentot hoofdlijnen. Daardoor zijn allerlei belangrijke onderwerpenniet of te vluchtig aan de orde gekomen. Over de methodischeconsequenties b.v. is slechts terloops gesproken, evenals over hetgebruik van het leerboek. En zo is er meer. - Het ging ons echterook niet om een volledig uitgewerkt plan. Wat wij wilden aan-tonen, was de noodzaak en mogelijkheid om een leergang teontwerpen, die zoveel mogelijk van de leerling, en wel van deleerling van het eerste leerjaar, uit gedacht is, doch tegelijkertijdgeografisch verantwoord. Ook wij kwamen tenslotte tot een be-

handeling van â€žEuropa" voor de eerste klasse; het zal duidelijkgeworden zijn, dat we niettemin in vrij veel afweken van de tra-ditionele leergang. Ook wij willen de jonge leerling vertrouwdmaken met een landsgewijze behandeling, echter, zoals de lezergemerkt zal hebben, niet in een handomdraai. En ook lang zoâ€žnationalistisch" getint niet als wel gebeurt. In de volgorde vande aanhangig gemaakte geografische aspecten lieten wij ons meerleiden door een van bepaalde probleemstellingen uit geconcipi-eerde gedachtengang dan van de â€žstrenge wetenschap" uit. Stapvoor stap, en zoveel mogelijk door mee te denken, en zelf uit tezoeken, door met elkaar te bespreken en door de raad en behoed-zame leiding van de leraar, door projectwerk en door het gelei-delijk leren van nieuwe ken- en ordeningsbronnen, lieten wede leerling kritisch leren.

Kritisch: hij moet zelf hebben leren



??? 58 zien, combineren en waarderen. Dat wat scheidt, moet hemniet verborgen bhjven, maar wel verwonderen. En van het levendhouden van deze verwondering, gegrond op een kritische pro-bleemgevoeligheid t.a.v. de hedendaagse sociaal geografischevraagstukken, hangt veel af. Zoveel, dat het de moeite loonthet aardrijkskundeonderwijs voor een groot deel daarop af testemmen. - BOEKBEOORDELINGEN Prof. Dl. A. J. de Sopper: Wat is Philosophie?V. U. Bibliotheek. Tweede Reeks nr. 27. Tweedeherziene druk. 258. De Erven F. Bohn. n.v.,Haarlem, 1954. Prijs ?’3,90. De eerste druk van dit boekje is uitvoerig besproken door Prof. Kohnstammin â€žPaedagogische Studi??n", XXVII, blz. 318/320. waarnaar wij zo vrij zijnte verwijzen. Deze tweede druk is uitgebreid met een twaalftal bladzijdenover de Hegelse

filosofie. HieÂ?Â? wordt het onlosmakelijk verband aangetoondtussen de dialektische methode en het karakter der Hegelse filosofie als specu-latief absoluut idealisme, als absolute filosifie ??berhaupt. De dialektiek is de kern van deze filosofie. In het logisch-dialektische denkenvan de Hegeliaanse filosoof leert God zich zelf kennen als datgene wat Hij wer-lijk is. Het gehele boekje door komt de schrijver op dit absolute ideahsme terug enmaakt duidelijk dat het Hegelianisme onverenigbaar is met het Christendom.Enkele kernpunten uit de Kantiaanse en Hegeliaanse filosofie, waaruit blijkt,dat de laatste eerder een antipode vormt tot de eerste, dan dat zij er een voort-zetting van zou zijn, worden zeer duidehjk en voor de leek begrijpelijk ver-helderd. Maar dan dient ook de lagere school in meer dan een opzicht de bakenste

verzetten om een degelijker en â€žvloeiender" overgang naar het m.o.mogelijk te maken. Evenals bij de geschiedenis dient de â€žvaderlandse aard-rijkskunde" in de lagere klassen zorgvuldig voorbereid te worden: geweste-lijke en lokale aardrijkskunde zijn de voorafgaande ruimtelijke ori??nterings-kaders. En daarvoor is het bij de jongsten nodig een allereerste, doch essen-tiele â€žontmoeting" te ensceneren tussen het kind in zijn thuis (zijn heem)hier en b.v. het Eskimokind in diens heem elders. Hierover bestaan zeergoede leesboekjes. - Het is overigens zaak zich te hoeden voor een te spoedigescheiding tussen aardrijkskunde, geschiedenis en biologie. Deze â€žvakken"vullen tezamen het heem van het jonge kind. In de loop van de jaren breidtzich zijn wereld, zijn heem uit, en langzamerhand kan dan de

vakscheidingplausibel gemaakt worden. Een weloverwogen heemkunde-leergang is mijniet bekend. Al is het werk van A. Barten en H. Eggink in deze zeer demoeite van het kennisnemen waard, een duidelijke lijn treft men er tochniet in aan. - Het voorgaande impliceert verder; a. de zich steeds uitbrei-dende â€žheemkaders" als globahteit eerst te doen ontdekken en daarna te latenleren kennen, b. een veel grotere aandacht op de lagere school voor de biologie(natuurkennis). -



??? 59 Dr. J. Linschoten, Psychische moeilijkheden. De Toorts, Haarlem. 186 blz. Prijs ?’8,90. De uitgeverij De Toorts is naast haar â€žPsychologische moza??k", die uiteen aantal practische en populaire boekjes bestaat over actuele pedagogischeen psychologische vraagstukken, een nieuwe serie begonnen, getiteld â€žPro-bleemkinderen". Het boven aangekondigde boekje wil een vraagbaak zijn bijhet hulp zoeken voor kinderen met psychische stoornissen en voor geestelijkgezonde kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden. Bij die hulp is danin de eerste plaats gedacht aan allerlei instellingen, zoals medisch-opvoed-kundige bureaux, pedagogische instituten, observatietehuizen, consultatie-bureaux, internaten, enz. zowel in Nederland als in Belgi??. Vandaar dat eenhonderdtal blz. van het boek bestaat uit registers, waarin op

overzichtelijkewijze al die instellingen zijn aangegeven. In het theoretisch gedeelte komenZeei summier en ook zeer populair, overigens wel verantwoord, vele zaken aande orde: moeilijkheden in de opvoeding van het normale kind, moeilijkhedenbij het leren, verstandelijke ontwikkeling en achterstand, stoornissen in deaffectieve ontwikkeling, karakterstoornissen op erfelijke grondslag, opvoedenals improviseren, en het dieper gestoorde kind. En dat allemaal op 80 blad-zijden, maar wat er staat is duidelijk. A. W. H. Die Film as opvoedkundige hulpmiddel metspesiale verwysing na sy gebruik in Suid-Afrika, Stanley L. van Wijk D. ED. In de aankondiging schrijft de promotor van de schrijver. Prof. Nel,dekaan aan de universiteit van Pretoria, o.a.: â€žTot op datum is dit sekerdie mees oorsigtehke werk oor die gebruik van die opvoedkundige filmin Suid-Afrika.

In Afrikaans is dit die enigste werk. Weens die veelvuldigegebruik van die film in ons skole, word daar orals druk uitgeoefen dataspirant en diensdoende onderwysers 'n deeglike opleiding in die gebruikvan die hulpmiddel moet ontvang." Dr. Van Wijk is erin geslaagd aan te tonen dat de film een belangrijkcommunicatiemiddel is, dat de waardenwereld van het kind verrijkt. â€žDe film," aldus Dr. Van Wijk, â€žis 'n dinamiese middel van kommuni-kasie tussen gees en gees, mens en mens, ras en ras, volk en volk, land enland. Saam met die pers en die radio, vermag die film om 'n magtige invloedten goeie uit te oefen." Teneinde deze invloed in goede banen te leiden ontwikkelt de schrijver -die Hoof van die Opvoedkundige afdeling van Filmdiens, van het Departe-ment van Onderwys, Kuns en Wetenskap is - in het hoofdstuk: â€ž'n Nasio-nale organisasie

vir aanskouingsonderwys" zijn plannen. â€žStudent-onderwysers, diensdoende onderwysers, amptenare" zullen cursussen inaanschouwingsonderwijs dienen te volgen. De schrijver pleit verder vooreen decentralisatie van de filmoteekdienst, een uitbreiding van het stelselvan mobiele filmeenheden, de plaatsing van kern-filmoteken in bestaandebibliotheken en het inrichten van rondreizende spoorwagen-filmeenheden. In het gedeelte dat handelt over â€ždie sielkundige grondslag vir die gebruikvan die film in onderwys" ontbreekt de behandehng van de beleving vanWaarden. De mogelijkheden om via de film bepaalde waardegevoelens teverdiepen, zijn in dit hoofdstuk niet tot hun recht gekomen. Juist het



??? 60 inschakelen van expressievormen als de mondelinge en schriftelijke weer-gave, het tekenen, de pantomime, de vormgeving in klei van het door defilm gebodene kunnen dienen om de overdracht van het psychisch doorleefdete peilen. Hoewel men niet kan zeggen dat de schrijver geen gebruik heeft gemaaktvan de uitbreide literatuur die op dit gebied bestaat, missen we toch in zijnliteratuuropgave de namen L. Lunders (Inleiding tot de problemen vanfilm en jeugd), Dr. J. L. M. Peters (De taal van de film en Visueel onderwijs),Dr. W. A. 't Hart (Bioscoopbezoek door jongeren), P. J. van Mullem (Film,de jongste Muze), en de belangrijke psychologische bijdragen tot de film-problematiek in het Ned. Tijdschrift voor Psychologie, 1953. Het is de schrijver gelukt aan te tonen dat de film ongekende mogelijk-heden opent naar

de wereld van de feiten en de dingen. Van bijzonderebetekenis is dat het kind in zijn gevoelsleven door de film be??nvloed wordtdoor de confrontatie met de meest uiteenlopende situaties. Er ligt - en dit is de centrale gedachte van deze dissertatie - een pe-dagogische opdracht op het terrein van de film. De practische voorstellenvan de schrijver zijn het wikken en het wegen waard voor hen, die doormiddel van de film de jonge mens binnen willen leiden in de complexeverhoudingen van de menselijke werkelijkheid. F. W. P. Die herstandaardisasie van die Alexander-hande-lingskaal vir die bepaling van die praktiese aanlegvan 'n groep 12-13 jarige leerlinge, J. G. Garbers,B. Sc., B. Ed., M. Ed. De bovenstaande publicatie verscheen in de reeks â€žOpvoedkundige Stu-dies", die door de werkgemeenschap ter bevordering van

de pedagogiek alswetenschap te Pretoria uitgegeven wordt. Het belangrijke voor ons in Nedei-land is niet in de eerste plaats het doel van het onderzoek nl. een poging omde Alexander-handelingtest te herstandaardiseren voor een groep van 12-en 13 jarige kinderen uit Pretoria, maar van belang is het te bemerken, dat menin Zuid-Afrika over dezelfde problemen tobt als wij. Hier volgen er enige:Hoe bepalen we, als het kind de lagere school verlaat naar welke vorm vanvoorfgezet ondeiwijs het moet gaan? Moet het kind een practisch-technischeopleiding volgen of een intellectuele? (â€žHulle moet 'n keuse maakt tussen 'ntegniese of akademiese ho??rskool). In het zo juist verschenen Amsterdamse rapport over beroepskeuze voor-lichting lezen we in dit verband o.a.: â€žEen effici??nte methode zal gevondenmoeten

worden om uit de leeilingen van de 6e klassen der lagere scholendegenen te selecteren, die met het oog op de beroepskeuze psychologischonderzoek behoeven." Hoe moet de beroepskeuze voorlichting georganiseerd worden? Uit dezestudie blijkt nl. dat â€žveral in Suid-Afrika die beroepsleidingstelsel in skolenog nie werklik tot sy reg kom nie." Wat is de taak van de â€žberoepsleier" en hoe ligt de taakverdeling tussende beroepskeuze-adviseur en psycholoog? Vragen die onmiddellijk opgeroepenworden als we lezen: â€ždie Alexander handelingstoets kan 'n groot bydraelewer om die taak van beroepsleier te vergemaklik." F. W. P.



??? 61 Die vraagstuk van die vormende waarde vandie leervakke op skool. Prof. Dr. B. F. Nel. Als nummer 15 van de 4de jaargang â€žOpvoedkundige Studies" uitge-geven door de werkgemeenschap ter bevordering van de pedagogiek alswetenschap te Pretoria verscheen bovenvermelde publicatie. Het aantrekke-lijke van deze studie is, dat men op overzichtelijke wijze de verschillendestandpunten ten aanzien van dit vraagstuk aangeboden krijgt. Na de inzichtenvan de aanhangers van de vermogenspsychologie en van de associatie-psychologie behandeld te hebben, gaat de schrijver in op de experimentenvan Thorndike en Woodrow (The influence of improvement in one mentalfunction upon the efficiency of other mental functions, Psych. Rev. vol. 8,1901) en laat hij zien hoe de theorie van de â€žindentieke elementen" geheelin overeenstemming is

met de inzichten van de Herbartiaanse psychologen.De toepassing van deze theorie op de gehele persoonlijkheid (Prof. AlbertRapp, The experimental background of the problem of learning) wordtdoor de schrijver afgewezen. Vervolgens behandelt hij de standpunten vanGates, Jersild, Mc Connell en Challman (Educational Psychology), vanC. H. Judd (The relation of special training to general intelligence) envan Karl S. Lashley (Brain mechanisms and intelligence), waarna hij eenbeknopte weergave geeft van de beschouwingen van Castiello (Geestes-vorming). In een der laatste hoofdstukken vindt men de hier bekende opvattingenvan de W??rzburgse school, van de Amsterdamse school, van Prof. Langeveld(personalistische opvatting). Prof. Stellwag (De waarde der klassieke vorming),Dr. A. J. Duyvendijk (Motivering van de klassieke vorming).

Tenslotte vermeldt de schrijver een aantal experimenten, waaruit debetekenis van het aanbrengen van inzicht in oplossingsmethoden zou blijken(A. Hermann, H. Kindier, Prins, Bouma en J. C. van Tonder), terwijl hijmededeelt dat twee onderzoekingen op dit gebied onder zijn leiding bewerktworden (J. L. du Plooy, 'n Ontleding van die begripsvormo?? en van P. A.Dunminy, 'n Ondersoek na die invloed van verbeterde leermetodes op dieprestasies in Geskiedenis). F. W. P. Prof. J. E. Verheyen, Het Hoger Instituut vooropvoedkundige wetenschappen van de Rijksuni-versiteit te Gent. (eigen uitgave.) â€žTerugblik en toekomstverwachtingen" geeft Prof. Verheyen dit gedegenen rijk gedocumenteerd werkje als ondertitel mee. Het geeft in drie periodende geschiedenis van het Gentse Hoger Instituut: 1927-1937; 1937-1947;1947-heden. Het gunt ons ook een

blik op de eisen die de leiding stelt aande arbeid voor de toekomst. Het boekje getuigt van energieke, taai-volge-houden en doelbewuste arbeid die, mag men zeggen, door welslagen is be-kroond. Een zestal bijlagen completeren het, waarvan ons vooral trof BijlageIII: de lijsten van oud-studenten, doctoraatsthesissen en hcentiaatsverhande-lingen. Deze bijlage geeft niet alleen een persoonhjke noot aan dit zakelijkeWerkje, maar zij geeft in het overzicht van de maatschappelijke functies diede oud-alumni thans bekleden, inzicht in de betekenis van de paedagogischestudie voor het sociaal-culturele leven in Belgi??. Van der V.



??? 62 Dr. Î—. W. Fortgens, Meesters, scholieren engrammatica uit het middeleeuwse schoolleven. N.V.Uitgevers-mij W. E. J. Tjeenk Willink, Zwolle1956. 120 blz., ?’ 4,25. In zijn â€žWoord vooraf" schrijft Fortgens: â€žTot nog toe ontbrak in onsland een studie, waarin op enigszins brede schaal het â€žmiddelbaar" onder-wijs in de Middeleeuwen behandeld wordt". Deze constatering is wat licht-vaardig neergeschreven. In 1954 pubhceerde Post Scholen en onderwijs inNederland gedurende de Middeleeuwen, in 1955 Bot Humanisme en onder-wijs in Nederland, het resultaat van de bestudering zowel der humanistischeopvoedingsleer aan de bronnen als van de praktijk van het onderwijs aan deLatijnse scholen in Nedexland. De schrijvers gaan het â€žmiddelbaar" onder-wijs in de Middeleeuwen niet uit de weg. Fortgens

kent deze werken: Postis veelvuldig geraadpleegd. Bot wordt in de hteratuuropgave vermeld. Posten Schoengen zijn de beide belangrijkste steunpunten voor dit werkje, datdaardoor oorspronkelijkheid mist en wat overbodig aandoet. Het geeft geennieuwe gezichtspunten in belangrijke kwesties en werkt vn. aanvullend indetails. Dit is wat verwonderlijk, omdat de schrijver blijkens de hteratuur-opgave over een grote belezenheid beschikt en stellig in staat geacht moetworden tot arbeid van grootser allure. Zou de schrijver ons niet een goed,uitvoerig en interessant boek kunnen leveren over de geschiedenis vanhet Westeuropese middeleeuwse onderwijs tot aan het Humanisme, waaropBot's bovengenoemd werk zou kunnen aansluiten? De schrijver geeft zelfaanleiding tot deze opmerking. Op blz. 13 meent hij een uitvoerige

behande-hng van de zeer belangrijke figuur van Alcuin en een diepgaande besprekingvan de cultuurpolitiek van Koning Karei, die gebaseerd is op de bronnen,hier niet te kunnen geven en zich te moeten beperken tot de voornaamstefeiten. Node accepteert men dit. Evenmin als de beperking die de schrijverzich op blz. 52 oplegt, waarin hij beschrijvingen van het kleurige middel-eeuwse volksleven (schoolleven?) vermijdt, omdat het hem te ver zou voeren.Men moet dus aannemen dat de schrijver over veel uitgebreider kennisbeschikt dan uit dit boekje bhjkt. Juist waar het belangrijk en interessantgaat worden, wijkt de schrijver uit. Op enkele plaatsen herhaalt hij zich zonder dat hij het zelf merkt. Opblz. 31 vertelt hij dat Bruno, de jongste zoon van Keizer Hendrik I, geborenin 925, op vierjarige leeftijd naar Utrecht werd

gezonden om daar doorBisschop Balderik te worden opgevoed. Op blz. 33 vertelt hij hetzelfde. Opblz. 38, 39 wordt Egbert, leraar in de grammatica aan de Domschool te Luik,met zijn leerboek, geschreven tussen 1010 en 1027, uitvoerig ge??ntroduceerdin een levendige en boeiende persoonsbeschrijving, ontleend aan Schoengen.Op blz. 67 wordt Egbert en zijn werk opnieuw voorgesteld, â€žeen submagisterscholae te Luik (4; 1024)", alsof hij ons onbekend was. Op blz. 32, waarenkele zinnen worden gewijd aan Thomas Olivier, had wellicht ook verwezenkunnen worden naar Busken Huet 's Het Land van Rembrand, eerste hoofd-stuk: Olivier van Keulen. De schrijver heeft ons een goed gedocumenteerd en leesbaar boekje ge-schonken, dat degenen die Schoengen, Post en Bot niet kennen, ongetwijfeldveel

wetenswaardigs zal verschaffen, maar van d?Šze schrijver valt meer teverwachten. Van der V.



??? 63 TIJDSCHRIFTEN Onderwijs en opvoeding (red. B. Swanenburg, e.a.). Uitg. Paed. CentrumN.O.V. No. 9 (jrg. 7). â€žSchoolgemeenschap na het basis-onderwijs" door prof. dr. W. Banning;â€žGroepswerk op de U.L.O.-school" door Chr. Boermeester; â€žOnderwijs enopvoeding" (schrijven) door P. Post; â€žHet werkelijkheidsonderwijs" doorJ. G. Wilterdink. No. 10 (jrg. 7). â€žBij het overlijden van dr. G. Bolkestein" door J. D. Brinksma; â€žDeantropologie van het kind", door dr. L. van Gelder; â€žGroepswerk op deUloschool" II door Chr. Boermeester; â€žKanttekening bij een kanttekening"door C. Wilkeshuis (over de betekenis van het I.Q. als schoolvorderings-prognose); â€žWoordblindheid" door B. Swanenburg. Handenarbeid (red. Hil Bottema en A. Meilink) uitg. â€žVereniging voorHandenarbeid". No. 12 (jrg. 36). â€žRechtvaardiging" door

Ab Meilink (over de serie â€žBoerderijmodellen");â€žVliegers" door Bob Roeders. Verder nog veel werkstukken en suggesties. No. 1 (jrg. 37). Het tijdschrift verschijnt in een nieuw gewaad. In dit nummer o.a. â€žDe ontwikkeling van het plastisch gevoel" door Jovan Praag; ingelegd: â€žMiddeloo" (brochure over een jaarcursus handen-arbeid). Voorts Werkstukken en modellen. No. 2 (jrg. 37). Dit nummer wijdt veel aandacht aan het 75-jarig bestaan van de â€žVereni-ging voor handenarbeid". We noemen uit de artikelen: â€žBeleving en expres-sie" door Dr. L. van Gelder; â€žOver examens en diploma's" door A. Duyser;Â?Handenarbeid in jeugdwerk" door Kees Jongejan. No. 3 (jrg. 37). â€žGrondslagen van de handenarbeid" door dr. L. van Gelder; tevens eenkeur van alleraardigste idee??n voor Sinterklaas-cadeaus. Ons gezin (red. T. Duyvendak,

e.a.). Uitg. â€žCommissie voor huish. engezinsvoorlichting". No. 7 (jrg. 11). â€žVacantie in het gezin", door red.; â€žOt en Sien in Den Haag" door M. J.van Heemstra (over het standbeeld); â€žHoe denkt u erover" (enqu??te: â€žzalnien in de vakantie de kinderen meenemen?") â€žRegen" (schets) door ClareLennart. No. 8 (jrg. 11). Uit dit nummer: â€žDienen" door M. Macintosh (over maatschappelijkWerk); â€žHoe denkt U erover?" (enqu??te: .,De voor- en nadelen van radioen televisie in onze huiskamer"). â€žAlleen op reis" door J. H. van Nimweghen. No. 9 (jrg. 11). Dit nummer is gewijd aan de sfeer in huis, speciaal de praktische kant,Î¸Â?Î?Îš. meubilair, wandversiering, kamerplanten. In de rubriek â€žHoe denkt uerover?" vervolg van antwoorden op radio en televisie (zie no. 8).



??? 64 No. 11 (jrg. 11). â€žOude mensen" door M. Macintosh; uitslagen van een enqu??te over â€ždeeerste verliefdheid"; â€žDe bejaarden in Isra??l" door P. van Leeuwen-Zwanen-burg; â€žHenri Dani??l Guyot" door M. J. van Heemstra; â€žHet grote sprookjes-boek" door Clare Lennart. Opvoeding, onderwijs, gezondheidszorg (red. prof. Jos. Gielen, e.a.). Uitgaveâ€žParcival" Breda. No. 1 (jrg. 8). â€žOpvoeding in onze tijd" door drs. Jos. Aarts (dynamiek van de tijd ende invloed hiervan op de opvoeding); â€žVoorbereidende geschiedenislessen"door Sb.; â€žInstituut St. Marie voor kinderen met verminderd gehoor, Eind-hoven" door br. Jozefo. No. 2 (jrg. 8). â€žDomme kinderen" door prof. dr. Jos. J. Gielen; â€žEpileptische open-baringen bij kinderen" door J. J. C. Marlet (beschrijving van het verschijnselen de houding

van school en huis); â€žOntstaan, werkwijze en betekenis vanhet M.O.B." door G. Litjens, psycholoog; â€žFotografie en onderwijs" doorW. A. Laarakker. Dalton (red. Drs. P. Brinkman, e.a.). Uitg. J. B. Wolters, Groningen. No. 1/2 (jrg. 9). Jubileumnummer bij het 25-jarig bestaan der vereniging. â€žIn verder verschiet" door D. J. E. Timmers; â€žHoe het begon" doorL. Costers; â€žStimuleren en onderhouden" door A. W. Wagner; â€žDalton-onderwijs op de Nijverheidsscholen in de afgelopen 25 jaar" door W. B.Uytenhoudt; â€žTien jaren Dalton-onderwijs bij het V.H.M.O." door E. E. F.Zweers. Opvoeding nu, orgaan van de Ver. voor Paedagogiek (red. D. L. Daalder).Uitg. J. B. Wolters, Groningen. No. 1 (jrg. 1). â€žScholen in Engeland" door prof. H. W. F. Stellwag; â€žOp verkenning"door D. L. Daalder (aantekeningen bij

een art. van prof. Sj. Groenmanâ€žDe cultuuroverdragende taak van de middelbare school in onze tijd"). No. 2 (jrg. 1). â€žIets over de school in Amerika" door M. J. Langeveld; â€žKinderboeken-week 1956 door D. L. Daalder; â€žMoeilijke kinderen" I, door C. Wilkeshuis. C. Wilkeshuis. MEDEDELING VOOR DE CURSISTEN VAN HET PAEDAGOGISCHSEMINARIUM VANWEGE DE NED. HERV. KERK TE UTRECHT Op 1 April a.s. zal het voor de cursisten van het Paedagogisch Seminariumvanwege de Ned. Herv. Kerk te Utrecht mogelijk zijn examen af te leggen.Gegadigden moeten zich v????r 1 Maart opgeven bij de Heer J. v. d. Horst,Trans 14 te Utrecht.



??? 65 EEN MERKWAARDIG SCHRIFT DOOR D, JANSSEN Bij mijn nasporingen in het Gemeente-Archief te Leiden kwammij een schrift in handen (No. 5460 van de catalogus), waaraan totheden toe niemand enige aandacht geschonken heeft, maar dat mijtoch belangrijk genoeg voorkomt, om het hier te bespreken en erzodoende wat meer bekendheid aan te geven. Er zijn uit vorige eeuwen, wat de regeling van het onderwijsbetreft, heel wat resoluti??n, ordonnanti??n, keuren etc. bewaard ge-bleven, die ons een vrij duidelijk beeld geven van de omvang enverdeling van de leerstof. Van vele scholen is nauwkeurig bekend,welke boekjes er bij het onderwijs werden gebruikt. Ook de roostervan lesuren helpt ons, om ons een vrij juiste voorstelling te maken,op welke wijze een schooldag verliep. Maar van het eigenlijke werk der leerlingen weten we

heelweinig af. Van wat de kinderen zelf op school deden, is weinig be-waard gebleven. Prof. Casimir zegt dan ook op blz. 472 van zijnencyclopedie: â€ž .... en omtrent de werkelijke practijk zijn wezeer schaars onderricht." Genoemd schrift ontleent dan ook m.i. zijn grote waarde aan hetfeit, dat het ons laat zien, hoe een leerling omstreeks 1600 eigenlijkwerkte. Het heeft de grootte van een gewoon schoolschrift en bevat29 met inkt beschreven bladzijden. Het behandelt achtereen-volgens de telling, de optelling, de aftrekking, de vermenigvuldi-ging en de deling. Op blz. 1 staat: Arithmetica offte Cijpherbouck. Pieter Straetmaeckers bouck. Vs dit beduyt een derdedeel.V4 â€ž â€ž ,f vierendeel.^/5 Â? ^/e tt /3 It /4 tt Vs II â€ž vijfdedeel.â€ž zesdedeel.twee derdedeel,drievierendeel.viervijfdedeel. Dit is waarschijnlijk alles, wat er van de breuken

behandeldwerd, want verder komt er in het schrift niets meer over breukenvoor. De behandeling was toen dus wel eenvoudig.Paedagogische Studi?Šn, XXXIV. 5



??? 66 Op blz. 2 staat bovenaan: Anno domini 1616 den 20 Januari.Daaronder volgt dan een stukje theorie over de telling: Numeratio is een Latijns woordt ende beduyt Tellinghe. Menmoet weten, dat er zijn 9 beduyddelijcke figuren 't welck het a b ceygentlijck is van de arithmetica offte cijpheren. Te wten 12 3 45 6 7 8 9 0. Aengaende de tiende (bedoeld wordt hier het tiende cijfer vande reeks cijfers) genaemd in 't Latijn nullo in 't Italiaans Sero en in't francooys le cyphre. Deze voorseyde ende beduyt niets van haer-selven, tenzij dat zij gesteld zij ter rechte handt van enigh getal.Maer staende ter slincker en beduyt zij niet. Met deze 9 figurenmach men alles reekenen. De derde bladzijde is blanco, maar op de vierde vinden we enigevraagstukjes, op de telling betrekking hebbende. E?Šn er van latenwe hieronder volgen: Wat

beloopen 968768. Antwoordt. 9 hondertduysenden acht ensestig duysenden 7 honderden ende acht en sestig. Volcht nu de tafel van Numeratio. Hoe die tafel van numeratio er uitziet, vinden we aangegeven opblz. 5. een 1 tien 10 hondert 100 duysent 1000 tien duysent 10000 hondert duysent 100000 milioen 1000000 tien milioen 10000000 hondert milioen 100000000 duysent milioen 1000000000 tien duysent milioen 10000000000 hondert duysent milioen 100000000000 miUote 1000000000000 offte duysent mael duysent mael duysent ende zo voorts,om eyndelick bij tienen op. Op blz. 6 volgt nu een stukje theorie over de optelling, toegelichtmet 2 voorbeelden. Het geheel laat ik hieronder volgen. Aditio is een Latijns woordt ende beduydt te samen voegingheoffte bijeenvoeginghe, kerende hoe men van veele cleene

opstaende



??? 67 sommen eene maecken zal, welke eene groote somme 20 veel be-loopt als alle de ander bovenstaende sommen, wiens werck begindtvan de rechte nae de slincke handt, wiens proba is substractio offteafftreckinghe als bhj eken zal aen de volgende exempelen. 78696643215328597438 7689676987432145328976743654 Op blz. 7 volgen dan nog enige voorbeelden, o.a. ?Š?Šn, waarbij6 getallen van 5 cijfers moeten worden opgeteld. Blz. 8 geeft enigecijferoefeningen met guldens, stuivers, penningen of met ponden,schellingen, duiten. Van elk laat ik enige voorbeelden volgen. gl st ?•678-12- 8964^14- 6232-18-12678-19-10473-17-14 gl st ?• 96876-18-1473215-19-1034687-17-1265318-18-1476876-15-12?• s d 9867-10-107432-18- 86538-12- 67643-17- 49654-19- 3653-18- 4432-14- 8318-10- 4673-12- 3478-19-11 Blz. 9 bevat de omschrijving

van de aftrekking. Hiermede is ?Š?Šnblz. gevuld. Pagina 9 en 10 geven dan de practische toepassing.Van de 6 gegeven vraagstukken laat ik het eerste en laatste volgen.Duidehjk is aan deze 2 voorbeelden te zien, dat men de opklimmingin moeilijkheden niet vergat. De getallen werden groter en er moestgeleend worden. Bij elke aftrekking moest de proef gemaakt worden. Nota. Substractio is een Latijns woordt ende beduydt Afftreckinghe.leerende hoe men een mindere somme van een meerdere treckenzal. Nu de kooplieden in haere traffijcken offte handelinghenstehen altijt schuldt - betaelinghe - rest ende proba welcke manierwij hier mede sullen achtervolghen, als wesende 't eijgentlickewerck hetwelck in dese spetije zal werden verhandelt. Wiens werckbegindt van de rechte nae de slincke handt wiens proba is aditiohier vooren geleert, als blijcken

zal aen de volgende exempelen. gl st ?•7686-12-14 schuld4396-10-12 betaald r (= rest)?• (= proef) gl st ?•976800- O- O schuld758698-12-10 betaaldrÎ?



??? 68 Op blz. 11 wordt begonnen met de tafels van vermenigvuldiging.We lezen daar: Volch nu de taefel van multiplicatio andersins genaempt TabulaPythagoriee, dewelcke men moet van buyten leeren omme te vasterte wesen in de cyplierconst. Daaronder volgt dan de tafel van 2, 3, 4 en 5, en op blz. 12 dievan 6, 7, 8 en 9. Hoe de tafels gemaakt werden, willen we met 2 voorbeelden toe-lichten. 2 mael 2 41 2 18 1 3 6 3 27 4 8 4 36 5 6 â–  is 1012 9 mael 5 6 is 4554 7 14 7 63 8 16 8 72 9 18 9 81 Volcht nu de multiplicatio. Aan de definitie van de vermenigvuldiging wordt een gehele blz.gewijd. Deze langademige definitie luidt: Multiplicatio is een Latyns woordt ende beduyt vermencih-vuldiginghe, kerende hoe men een getal multipliceeren offte ver-menichvuldighen sal, als oock omme alk groote benaeming tebrengen tot

cleene, als gl tot st, st tot penninghe offte ponden totoneen, oneen tot Engelschen. Offte jaeren tot daegen, daeghen totueren, uren tot minuyten ende zo voorts om alkrky groot geit,maet, tijt en gewicht te brenghen tot cleyn, wiens werck begindtvan de rechte nae de slincke handt, wiens proba is divisio, gelijckblijcken zal aen de volghende exempelen. (De verschillende schrijf-wijzen van 2 zelfde woorden komen ook in het origineel voor). Hieronder volgen dan 2 vraagstukjes, waarbij de vermenigvul-diging moet worden toegepast. Ter illustratie laten we er ?Š?Šnvolgen: Item. Een elle laecken kost 7 gl. Wat kosten 978 ellen. proba. 978 ellenelck 7 gl. Verder komen op blz. 14 tot 20 nog een zevental vraagstukjes overde vermenigvuldiging voor. Enkele van de meest karakteristiekelaten we hieronder volgen.



??? 69 Men vraecht hoeveel daegen, ueren en minuyten daer geweestzijn in 1616 jaeren offte sints Christy geboort. Men vraecht hoeveel doppen de clock slaet in een jaer ende ineen dach ende ook in 5578 jaeren 't welck de oudheyt des werelts is. Op hlz. 21 volgt dan tenslotte de laatste hoofdbewerking, dedeling. We lezen daar: Divisio is een Latyns woordt ende beduytdeelinghe, leerende hoe men een getal divideeren offte deelen zal,als oock om alle cleyne maete geit ende gewicht te brenghen totgroot, want gelijck als multiplicatio leert allerley groote benaemingete brenghen tot cleene, so leert de divisio ter contrary alle cleenebenaeminge te brenghen tot groot, wiens werck begindt van deslincke nae de rechte handt, wiens proba is multiplicatio gelijckblijcke zal aen 't volgende werck. 8 luyden hebben te deelen 56876 gl. Men vraecht wat elcs

deelwesen sal. 56876 f 8 1 De laatste 8 blz. zijn geheel gebruikt voor vraagstukjes, die op dedeling betrekking hebben. Op blz. 23 b.v. lezen we: Een weduwe met 7 kinderen hebben te deelen van haeren vaederende man 86869 gl,waervan de moeder het vierde part ende derest moeten de kinderen onder hun 7 gelijckelick deelen. Menvraecht wat elcs deel wesen sal. Op blz. 24 is het volgende vraagstuk geheel uitgewerkt. Na enigzoeken zal men de wijze, waarop gedeeld wordt, zelf gemakkelijkvinden. 868 gl sijn te deelen onder 3 lieden waarvan den eenen moethebben '/g part, den anderen Vs part den anderen ^/4 part. Nu is devraghe wat yders deel is. 22 80 (13 6 22(4 gl st Î? 2 2 1 868 144 - 13 - 51 32(5- 666 , het zesde deel 6 6 3 gl 1 313 12 868 ( 173 - 60 het vijfde deel is 555 55



??? 2 70 868 ( 217 gl het vierde part.444 217- 0-0 868- O- O 173-12-0 535- 5- 144^13-5-^ 332-14-10^ Dit is de rest. 535- 5-5i De laatste 5 blz. worden besteed aan het maken van enige delingen,waaraan de volgende opmerking voorafgaat: Volghen nu etelickestomme questijen omme te vaster te wesen in de divisio. Een blik in dit schrift heeft ons wel doen zien, hoe uiterst een-voudig het rekenonderwijs in het begin van de 17e eeuw was. On-willekeurig doet het bij ons de vraag rijzen: â€žZou otis rekenonder-wijs hier en daar ook niet wat vereenvoudigd kunnen worden?" ONDERLINGE VERGELIJKING DER VERSCHILLENDEVAKDIDACTIEKEN VOOR ZOVER TOT OP HEDEN ONTWIKKELD DOOR Dr. J. G. VOGEL De vorige maal wezen wij op het belang, dat een vergelijkendonderzoek van de nieuwste

ontwikkelingstendenzen der verschil-lende vakdidactieken voor de integratie van heel ons onderwijshebben kan. Daarom gingen wij bij de N.W., de Vreemde Talenen de Wiskunde zorgvuldig na: hoe volgens moderne didacticide nog te weinig bewust nagestreefde paedagogische doelstellingen, alshet zelfstandig maken der 11., het leren samenwerken en het lerensamenleven bij het onderricht zoveel mogelijk verwezenlijktworden. In het navolgende zullen wij - steeds vergelijkenderwijs -de reeds veelmeer doorgevoerde psychologische aanbieding van deleerstof bij dezelfde genoemde hoofdvakken de revue laten pas-seren; en wel geordend naar enkele voor de hand liggende di-dactische aspecten. - Aan het slot hopen wij dan tot enkele pregnanteconclusies te komen aangaande a. een al of niet overeenkomstige ori??ntatie

der huidige vak-didactieken;



??? 71 b. de theoretische- en historische achtergronden, die hiertoeaanleiding waren; c. de betrouwbaarheid, de wenselijkheid en de consequentiesdezer nieuwe didactieken. II. De verdere psychologische Uitwerking der Onder-richtsmethoden. 1. Meaningful learning. Omdat het leren een proces van zelfgewilde activiteit bleek,is wel een eerste voorwaarde voor het slagen van het onderwijs:de volle inzet der 11. mee te krijgen. Deze wordt uiteraard nooitdoor dwang uitgelokt; w?¨l naar Amerikaanse ervaring doorâ€žmeaningful learning"; d.w.z.dat de jongeren voldoende beseffenwaarom zij iets leren, dus de leerstof in hun ogen gemotiveerd ende moeite waard gevonden wordt. In de N.W. kan dit bv. plaatsvinden doordat een verschijnselde jonge mens zo vreemd voorkomt en zo fascineert, dat hij naarhet waarom gaat vragen; dan wel doordat hij het

belang ervanvoor hemzelf of voor de maatschappij inziet. Iets later ook doordathet natuuronderzoek hem als sportieve en inventieve speurme-thode naar nieuwe ontdekkingen ging boei??n; of nog anders degeschiedenis der uitvindingen en het leven der grote onderzoekershem niet meer loslaten. Vooral in de Onderbouw dient de docentzijn onderricht welbewust in de hjn van een of meer dezer inte-resse-sferen te organiseren en de daardoor gewekte belangstelhngzoveel mogehjk uit te buiten Geheel parallel hiermee lopen de aanwijzingen over het VreemdeÎ¤ alen-onderwijs bij Rombouts: â€žalwat de 11. gepresenteerd wordt,moet werkelijk zin hebben, werkelijk l?Šven." (pag. 211) en bijClosset: â€žOm vruchtdragend te zijn moet het (onderwijs) zichverzekeren van de medewerking der 11. Bij alles vragen ze zichaf: â€žWat hebben wij daaraan?

Waartoe dient dat?" Dus â€žde on-derwerpen moeten uit het leven gegrepen" zijn, â€žhet komt eropaan het doorleefde, alles wat de mens zelf betreft, in het middel-punt van de belangstelhng te plaatsen"; de leraar moet aansluitenbij de behoefte van het kind â€žeen groter deel van de wereld teIeren kennen, bij iets dat practisch nut heeft. Maar tegehjk moethij ook appelleren aan de nieuwsgierigheid." (pag. 52-82). ') Vogel, â€žDid. der N.W." pag. 17 e.v.; Koning pag. 197.



??? 72 Î‘. Î–. van 't Hoff Stolk vond een origineel type van meaningfullearning. Zij kent Duitse leesboeken â€ždie in ieder opzicht vol-doen aan de eisen van een goed jeugdboek. Het enige bezwaaris, dat ze - zonder commentaar - te moeilijk zijn voor de Hol-landse jeugd. Dit bezwaar wordt door mij (schrijft ze) nu onder-vangen doordat de 11. van IV Gymnasium op zich hebben ge-nomen ieder een boek op dusdanige wijze van commentaar tevoorzien, dat het toch voor de derde klassers bruikbaar wordt.De klas is met enthousiasme bezig" ^). - Het mes snijdt hieraan twee kanten, daar dit tevens een zinvolle en animerende wijzevan repeteren der vertaalmoeilijkheden en grammatica bij de lees-stof is. Naar aanleiding der Klassieke Talen zegt verder De Man:â€žHet beginonderwijs moet niet alleen in de (Latijnse) taal,

maarook in de klassieke oudheid zelf inleiden... De aandacht dietot nu toe op het Gymnasium veel te veel, ja vaak bijna uitsluitend,gegeven werd aan de taal als zodanig, kan en mag nu meer ge-richt worden op wat in die taal gezegd en geschreven is." Kortomde taal zij middel, geen doel (pag. 105 en 130). En tenslotte Lurquin: â€žbij de culturele verklaring van de teksthebben wij er steeds naar gestreefd in contact te komen met hetleven: het vroegere en het hedendaagse." â€žDe teksten hebbentot doel de 11. met de Griekse geest vertrouwd te maken doorte trachten het contact te herstellen tussen het Griekse- en onsleven, door erop te wijzen welke banden er bestaan tussen (onzejongeren) en de bronnen van onze cultuur, Latijnse en Christelijkebeschaving, de wetenschappelijke en moderne geest." (pag. 67en 78).

Zelfs bij het onderricht van de zoveel abstractere Wiskunde vindtStrunz het nodig zich af te vragen: â€žIn welcher Weise erlebt derSch??ler die eigene mathematische Denkarbeit als wertvollV'Als â€žernstes Spiel", als â€žFreude am eigenen mathematischenK??nnen", aus â€žAchtung oder Verehrung einer Lehrkraft";als â€žeine durchaus n??tzhche Wissenschaft; vor allem dient sie derTechnik." - â€žReifere Jugendhche erkennen den Bildungswert dermathematischen Wissenschaft" oder sie haben f??r den â€žWahr-heitswert der Ma thematik Verstandnis" (bv. om de juistheidvan een vermoeden logisch vast te stellen). â€žAuch ein asthetisches ') Uit het verslag over haar didactisch werk aan het Ministerie van O.K. W.:cursus 1955/56, eerste trimester.



??? 73 Werterlebnis vermag das mathematische Interesse zu fundieren"(soms reeds de aanschouwehjke schoonheid van meetkundige figu-ren, dan wel de meer abstracte- bij de structuur van een bewijs-voering of de wetmatige opbouw van een bepaald onderdeel van deWiskunde (pag. 155 e.v.). Van Hiele noemt eveneens het spelmotief (â€žpuzzel-behoefte"),de scheppingsdrang (waaruit de vreugde in eigen kunnen voort-vloeit) en het nuttigheidsargument, waaraan de 11. zich z.i. weiniggelegen laten liggen en dat dan ook juist de antipode van hetspelen met abstracte grootheden is (pag. 126). De â€žverklaringsnood" bv. bij het probleem â€žWaar zit defout?" die dezelfde auteur tenslotte nog als drijfveer der 11.naar voren brengt, is een gevolg van het zich verwonderenover het (logische) niet passen bij de overige kennis. Hetblijkt dus een meer

secundair verschijnsel van de behoefte aanzingeving in de vorm van een gesloten ordening, zodra deWiskunde voor de jonge mens in dit opzicht reeds een moge-lijkheid is gaan betekenen. H. Mooy schrijft hierover in zijn dissertatie: â€žEen ander element,dat bij aanvangend Wiskunde-onderwijs een grote steun kan zijn,is de verwondering, de verrassing. Dit kan o.a. door bewijzen tegeven bij een fout getekende figuur, of stelhngen om te kerenwaarbij dat niet zonder meer gaat. De energie, waarmee een grootgedeelte zich werpt op zulke opgaven om de fout te ontdekken,kan dienstbaar gemaakt worden aan het gewone onderwijs enkomt de belangstelhng sterk ten goede... Andere hulpmiddelen,waar vele 11. mee gepakt worden, zijn de practische toepassingen.'t Is natuurlijk heel mooi, om de liefde van de zuivere Wiskundete wekken, maar bij de

meeste 11. is 't zo moeihjk om die aan deoppervlakte te brengen, dat wij practischer doen door ze te latenzien waar de Meetkunde voor gebruikt kan worden." (pag. 21 e.v.). 2. Inductieve, probleemstellende aanbieding van de leerstof. De eis van â€žmeaningful learning" heeft over de gehele hnievan alle vakken ertoe geleid, dat het zwaartepunt van de oude,deductieve leerwijze naar een overwegend inductieve methode ver-plaatst is. Niet langer deelt men bestaande regels eenvoudig aande 11. mede, die ze slechts in vele daarna volgende concrete ge-vallen hebben toe te passen en te oefenen, doch een veel meerprobleemstellende behandeling gaat domineren, waarbij de jongerende verschillende wetmatigheden zelf leren vinden. Dit past



??? 74 merkwaardig goed bij de instelling der lagere klassen, welkesnel tot generaliseren geneigd zijn, terwijl het deduceren minderin hun aard ligt en moeite kost^). Voor de N.W. houdt deze probleemstellende werkwijze in,dat de natuurwetten (en ook veel verschijnselen) niet meer doorde docent of het leerboek gedecreteerd worden, maar dat ze inplaatsdaarvan - in een klassegesprek al doorvragend en gezamenlijkconcluderend - dank zij zoveel mogelijk geestelijke activiteitaan de hand van uitgevoerde experimenten geverifi??erd worden.Bovendien krijgt men bij deze aanpak inplaats van het overwegendmechanisch memoriseren van feiten, die onvoldoende tot de 11.spreken, nu veelmeer het onthouden in zinvol verband; waarbijeventueel leerwerk als iets vanzelfsprekends aanvaard wordt, nl.om zodoende voortdurend

opzoeken of nodeloze fouten tegente gaan ^). Geheel in overeenstemming hiermee kome ook bij het VreemdeTalen-onderwijs volgens P. Gerlach Royen â€žde taai-zelf voor-op, de spraakkunst achterna" ÂŽ), waarvan Rombouts een weldoor-dachte precisering geeft: De leraar kan â€žde spontaan zich vol-trekkende analogiewerking een handje helpen door nu en danop het gelijksoortige de aandacht te vestigen. Na enige tijd zalhet hem niet moeilijk vallen, de 11. ertoe te brengen, dit of datopvallend verschijnsel in een soort regel te formulieren., vaneen misschien later op te bouwen grammatica-systeem; in degrond dienen vreemde talen op dezelfde manier bestudeerd te wordenals de natuurwetenschappen, dus langs de weg van observatie eninductie." (pag. 190en 200^). - En Closset zegt in dezelfde geest:â€žHet

onderwijs moet de natuurlijke volgorde volgen die leidtvan waarneming tot assimilatie van kennis..." De leraar laatzijn 11. â€žzelf uit goed gekozen zinnen de grammaticale regels op-stellen. .." â€žOok op dit gebied interesseert de 11. zich echter slechtsvoor een probleem, als hij er zelf de oplossing voor mag zoeken."â€žMaar wij willen er nogmaals de nadruk op leggen dat de 11. dit allesveel beter zal onthouden als hij het eerst zelf heeft â€žontdekt"...De theorie is dus niet het uitgangspunt, maar het eindpunt." 1) Dit schijnt niet toevallig. Dat het analyseren aanvankelijk meer geoefendmoet worden dan het synthetiseren, is nl. geen onaardige bevestiging van Kantswijsgerige opvatting, volgens welke de verbandleggende â€žsynthetischefunctie" het meest wezenlijke element van ons denken uitmaakt. Î? Vogel, â€žDid. der

N.W." pag. 17 e.v. =) â€žGrammatica en Syntaxis" in â€žLevende Talen" 93, 33 (1937). Cursivering steeds van mij.



??? 75 Alleen zo kunnen wij initiatief, eigen activiteit en intu??tie derjongeren ten volle benutten. Maar â€žmen moet geen woordenlijstjesvan buiten laten leren en evenmin teksten uit het leesboek, tenzijdeze van onmisbaar literair belang zijn," (pag, 55 enz, tot 86), Wat de Latijnse grammatica betreft heeft P, M, Symmondsdoor een nauwkeurig onderzoek vastgesteld, dat vooral die leer-wijzen een methodische aanpak bij de 11, induceren, welke hentot zelfstandige formulering der regels nopen: bv, door onderlingevergelijking van goede en verkeerde uitdrukkingen, of door keuzeuit meer mogelijkheden bij het afmaken van zinnen ed. ^),-DeMan voert dit consequent door: â€žDe 11, moeten zelf leren waar-nemen, en zelf de grammatica van de taal opbouwen. De wilom zelf iets te vinden wordt inplaats van aangemoedigd, volkomengenegeerd en

doodgedrukt..." Daarom â€žmoet het grammatica-leerboek uit tenminste de eerste twee klassen verdwijnen,,en de Latijnse thema als eerste kennismaking met het Latijngevloekt en gebannen worden." Dit kan alleen â€žals men ook dedeductieve methode verlaat". Ook bij het voortgezet onderwijsâ€žbhjven de 11. zoals zij gewend waren, observeren." Alles komtop een fenomenologische, inventionele behandeling neer, dieniet alleen iets anders, maar ook meer waardevolle activiteitenvan de 11. zal eisen (pag. 94 enz. tot pag. 129). En Lurquin geeft bij het Grieks geen â€žgrammatica zonder detaal", maar volgt een â€žmeer directe methode, met een minimumgrammatica..." â€žHet is onze bedoehng de jonge hellenistvan meet af aan in contact te brengen met oorspronkelijke teksten.Wij willen hem aan de hand van deze teksten stap voor stap zelfde

morfologische en grammaticale noties laten ontdekken..." â€žDejonge 11. onthoudt inderdaad beter wat hij begrepen, en zelf ont-dekt heeft, door na te denken, te vergehjken en te ontleden. Hijonthoudt beter de regels die hijzelf uit de voorbeelden afgeleidheeft". ^) Deze techniek â€žwil wetenschappelijker en acdever zijn, zomen een methode actief noemt die niet de spieren aan het werkzet maar die de 11. dwingt met volgehouden inspanning metho-disch te denken: â€žconstruire le g?Šn?Šral". (pag. 60-81). Over de Wiskunde zegt Mooy: â€žDe zelfwerkzaamheid moetin 't begin gecultiveerd worden... He 12-jarige is graag bezig.Dit houdt in, dat het eerste Wiskunde-onderwijs deze neiging ') â€žPractice versus Grammar" in Joum. of Educ. Psych. 22, 81 (1931). ') Aangehaald uit R. Gal, â€žManuel de latin" pag. 5.



??? 76 moet gebruiken en uitbuiten. Daarom moet het constructieveelement (bij het aanvankelijk Meetkunde-onderricht) op de voor-grond staan en door middel van constructies kan een groot deelvan de eigenschappen ook zelf door 11. gevonden worden."(pag. 24). - Veel verder gaat Strunz, die algemeen voor de Wis-kunde betoogt: â€žDie freie Entfaltung des jungen Menschen istwichtiger als seine Bildung an das Gesetzt der Sache"; teveelnadruk op regels ontaardt al spoedig in â€žunsch??pferisches Scha-blonendenken" (d.w.z. onbegrepen, machinaal toegepaste foefjes).â€žUm.. die Voraussetzungen f??r ein erfolgreiches produktivesDenken zu schaffen, m??ssen also zwei padagogische Teilzieleangestrebt werden: 1. Gew??hnmg an geistige Zucht (Kerschen-steiner)", waarbij â€ždas logische Gewissen zu scharfen"

is eneen soort â€žUnbeirrbarkeit" (dus weerstand tegen verkeerde sug-gesties) ontst^^n moctj 2Â? ^^ Pflege des mathematischen Esprit, dergeistigen Beweglichkeit und kombinatorischen Kraft. .o.m. door oefening van â€ždie Fahigkeit zum Umdeuten und Um-formulieren", door uitbreiding â€žder Beziehungsreichtum mathe-matischer Begriffe" en door het uitwerken van â€ždie Lehrformenmathematischer Methoden." (pag. 13 enz. tot 145). De ontwikkeling van deze scheppende geestesinstellingwordt bevorderd door â€ždie Pflege des willensgel??sten Den-kens", evenwel â€žnicht v??r dem regelbewussten und wachge-steuerten..." â€žAuch das blosse Spiel der Gedanken soll immerim Rahmen der mathematischen Gesetze ablaufen.., andern-falls ware ein heilloses Durcheinander im jugendlichen Geistdas

unerw??nschte Resultat." (pag. 150). - Dit stemt in deN.W. bv. overeen met het doelbewust observeren van ver-schijnsels uitgaande van een bepaalde vraagstelling, tegen-over het zinledige ongerichte waarnemen ^). - En evenzowordt zinvol vertalen uit een Vreemde Taal pas mogelijknadat de machinale woord-voor-woord-substitutie verlatenis en de gedachtengang-in-zijn-geheel maatgevend wordt. 3. De taak van de docent. In verband met de reeds herhaaldelijk genoemde, autodidac-tische aard van het leerproces, verandert ook de taak van de ') Deze vindingrijkheid is bv. te oefenen met W. Lietzmann, â€žTrug-schl??sse" en W. Lietzmann, V. Trier, â€žWo steekt der Fehler?" (beide teLeipzig 1923).=) Vogel, â€žDid. der N.W." pag. 26 e.v.



??? 77 leraar: van een docerende, decreterende en instampende-in een activerende, tot geestelijke zelfwerkzaamheid der 11. stimu-lerende, en - bij de methodische aanpak van het vak - voordoendeof meehelpende functie. Bij de didactiek der N.W. noemen wij dit rigoureus demon-streren der denk- en werkwijzen zelfs het â€žv????rleven" van derol van natuuronderzoeker Bij het Vreemde Î¤ alen-onderricht moet de leraar volgens Clossetâ€žsteeds trachten leiding te geven zonder te nadrukkelijk zijn ge-zag te laten gelden. Hij komt dus zo min mogelijk tussenbeide,hij stelt geen vragen en verbetert geen fouten als hij meent dat de11. dat evengoed zelf kunnen doen. Het is dus vooral zijn taak deklas op gang te brengen, vergissingen te herstellen en hulp teverlenen bij het oplossen van moeilijkheden als de 11. hem daarbijnodig hebben. - Zijn onderwijs

moet actief zijn, niet alleen in deorganisatie en in de vorm, maar ook in de werkwijzen, in degeest..: het programma moet een leiddraad zijn, niet eenhinderlijke keten. Het leerboek moet voor de leraar slechts eenhulpmiddel zijn, niet zijn evangehe." Bij alles dient de docentvoortdurend inventief te bhjven en die werkwijze toe te passenof eventueel te scheppen, die het moment verlangt (pag. 60-87).- En ook Rombouts onderstreept: â€žDe leraar mag nooit de slaafvan het boek worden, maar moet steeds de handen vrij houdenen kunnen grijpen uit zijn volle kennis, om het onderwijs voorzijn klasse pasklaar te maken." (pag. 212). Bij het Latijn legt De Man de nadruk erop dat de 11. â€žniet deindruk (moeten) hebben, dat de man voor de klas de vertahng alklaar heeft, en dat zij nu hun best moeten doen om de in hethoofd van de leraar reeds aanwezige

vertahng zo dicht mogehjknabij te komen. Nee, zij moeten het gevoel krijgen, dat hij methen mee zoekt... Dan bhjven zij actief en durven zij vrijmoedigeigen gedachten en invallen te berde te brengen." En hij voegteraan toe: â€žPersoonlijk heb ik daarbij ondervonden, dat uit deklas vaak veel treffender vertalingen te voorschijn komen, dan ikzelf in gedachten had." (pag. 116). 4. Gave gehelen als globaal begin. Bij de probleemstellende methode gaat men verder van niet tegecompliceerde, gave gehelen uit, die onwillekeurig de belang- Â?) Koning pag. 198; of Vogel, â€žDid. der N.W." pag. 20.



??? 78 stelling trekken en tot onderzoek lokken. Aanvankelijk moetenzich dan bij de jeugd de nodige globale noties ontwikkelen al-vorens men zich tot nauwkeuriger ontleding en omschrijving gaatzetten. - Ook later nog bhjft naast het meer intensieve analyseren,steeds een ruime mate van extensieve ori??ntatie op het aangesnedengebied wenselijk: dit geeft de jongeren nl. niet alleen meer zelf-vertrouwen, maar bevordert tevens een betere overdracht op delatere levenspraktijk. In de N.W. zijn voorbeelden van boeiende totaliteiten voorbeginners: â€žWat is vuur?" of â€žHoe werken magneten?" -Daarnaast zorgt men met de schildering van voorvahen uithet leven der grote natuuronderzoekers of van moderne nuttigevindingen, en vooral met een N.W. vakbibliotheek het vrijwilliglezen over interessante onderwerpen aan te

moedigen^). Voor de Vreemde Talen gelden soortgelijke overwegingen. Lezenwij niet bij Rombouts: â€žVan den beginne af dient gewerkt teworden met samenhangende stukjes taal,.. die ook in hun op-eenvolging een geheel vormen... Door lezen, telkens maar lezenen het gelezene assimileren brengen wij onze 11. tot de eersteoppervlakkige, globale kennismaking met de taal; â€žoppervlakkig",niet omdat wij vluchtig te werk gaan, maar omdat de eerstekennismaking niet anders k^n zijn." En hij haalt P. GerlachRoyen aan: â€žIn de eerste tijd is het zelfs verkeerd die teksten tevertalen; het is voldoende, wanneer de 11. het gelezene ver-staan." (pag. 187-208). - En Closset trekt de zelfde lijn door:â€žDe mens en alles wat hij doet, moet bij het onderwijs steedsin het middelpunt van de belangstelhng staan..." Neem â€žde

klas gezien als toneel van verschillende handehngen opverschillende tijdstippen (en) het menselijk lichaam als handelend,bewegend organisme." â€žDe woorden worden verduidelijkt door ge-baren en bewegingen. De zin wordt opgebouwd rond het werk-woord. Dit is het stadium van de associatie van woord en gebaar.Later komt de beurt aan het â€ždramatiseren" (en de levendedialoog). Sport, technische vooruitgang, bioscoop en schouw-burg, het leven der dieren, reizen.. kunnen tijdens de Franse,Engelse of Duitse les.. het thema zijn voor gesprekken tussen11. en leraar; ze kunnen de vorm aannemen van â€žreportages",het resultaat van hetgeen ze op een bepaalde plaats (vliegveld,reisbureau, modelboerderij, enz.) gezien en gehoord hebben; >) Vogel, â€žDid. der N.W." pag. 21-24 en 11.



??? 79 of wel kunnen ze de vorm krijgen van een â€žgesproken dagblad",waarbij de 11. individueel of groepsgewijs, een eigen verslag uit-brengen over recente gebeurtenissen, ge??llustreerd met foto'suit dagbladen en tijdschriften." - En anderzijds: â€žMen kan ernooit vroeg genoeg mee beginnen de 11. zelfstandig uit vrije wilte laten lezen... De 11. wennen eraan de vreemde tekst op eenactieve wijze aan te pakken, ze leren begrijpen dat ze er in deallereerste plaats de algemene betekenis van moeten vatten. - Daarhet niet steeds mogelijk noch wenselijk is dat alle teksten in deklas tot in de kleinste bijzonderheden worden bestudeerd, laatde leraar de minder belangrijke hoofdstukken in de klas of thuisglobaal lezen... ook belangrijke boeken die men in de klas nietgrondig kan behandelen (kan men) thuis laten lezen, des-noods in goede vertalingen. Uit

taalkundig oogpunt gaat hier-door niet veel verloren, daar hun inhoud daarna.. in de vreemdetaal wordt samengevat en besproken." (pag. 54 enz. tot 89). Bij de Klassieke Talen ligt het accent nauwelijks anders; zozegt De Man: â€žDe 11. kunnen alleen Latijn leren kennen, als zijmet (echt) Latijn in aanraking worden gebracht... Het werkenmet losse zinnen moet tot een minimum beperkt worden.., vanâ€žvinden uit de context" is bij het losse-zinnen-systeem geensprake... De waarde van een taalverschijnsel kan men pas danbepalen, wanneer men de werking ervan in het levend verbandgevoeld heeft..: het (globale) begrip van de Latijnse taaluitingmoet voorafgaan aan de vertaling.. Het Nederlands moet bij dekennismaking met het Latijnse systeem zoveel mogelijk op deachtergrond gehouden worden... De lectuur behoeft (ook bij hetvoortgezet

onderwijs) niet te beginnen met een moeizaam door-worstelen van zin voor zin.. Het Latijn wordt allereerst om deinhoud bekeken.. (pag. 88 enz. tot 113). - Ook Lurquin wil bijhet Grieks â€žde 11. zo vlug mogelijk en op de verstandigste wijzein contact brengen met de teksten... Vooraleer de 11. eraan denkteen tekst te vertalen.., loopt de geest vooruit en snapt de be-tekenis van de zin, zodat wij mogen spreken van â€žglobaal be-grijpen". Aanvankelijk wordt de vertaling â€žopgevat als een contro-lemiddel om te zien hoe de tekst begrepen werd..." Verderâ€žhebben wij steeds getracht de (jonge mens) aan de woordelijkeoverzetting te onttrekken... Stilaan.. komt hij langs het woordtot de idee - en dat is hoofdzaak. Daar ze een groter aantal door-lopende teksten vertaald hebben, krijgen de 11. een vertrouwd-heid met de teksten en een zelfvertrouwen bij

de vertaling, diemen met de traditionele methodes onmogelijk zo vlug bereikenkan." (pag. 66 enz. tot 84).



??? 80 Voor de Wiskunde herinneren wij aan de opvattingen van W.Reindersma in 1926 (pag. 21 e.v.) en T. Ehrenfest-Afanassjewaover het aanvankelijk Meetkunde-onderricht, waarbij n??ch eengrote exactheid, n??ch het het direct zich rekenschap geven dervanzelfsprekend gevonden axioma's verlangd wordt. Inplaatsdaarvan wordt gestreefd naar een globale gewenning aan het vakmet zijn constructies en zijn bewijsvoeringen, en naar de geleidelijkeontplooiing van enige zelfstandige denkactiviteit der 11. - Mooy,die in 1948 deze werkwijze grotendeels bijvalt, vraagt zich af:â€žAls in (het) eerste en tweede leerjaar het onderwijs aangepastwordt aan de mentahteit van de 11. en ze door dat onderwijs lang-zaam gewend worden aan exacte bewijsvoering en betoogtrant,als de stof door minder abstracte aanbieding aan

belangsteUingwint en daardoor de 11. wordt verwerkt.., kan dan gezegd wordendat de mathesis niet zuiver, eerlijk gediend wordt?" (pag. 14).- Anderzijds bestaat voor de extensieve verzorging van de mathe-matische vindingrijkheid wel degelijk animerende lectuur alsP. J. Kruytbosch, â€žAvontuurlijk Wiskunde-onderwijs" ^) enF. Schuh, â€žWonderlijke Problemen" die aan de puzzelbehoefteen het speels vernuft appelleren. Waar het maar weinig 11. een plezier lijkt zich nog eensextra met die moeilijke wiskunde bezig te houden, kan dedocent deze afweer zeer wel opvangen door b.v. in de laatstelessen voor de vacantie na afloop der proefwerken - en waaromeigenlijk niet veel regelmatiger af en toe een verloren kwar-tiertje? - de meest verrassende dezer denkspelletjes met dehele klas gezamenlijk te ondernemen en zo de

â€žmathematischeesprit" voortdurend wat beweeglijker te maken ^). 5. Het scheiden der moeilijkheden. Ondertussen doet de voorafgaande globale introductie in dediverse vakken niets aan de stelregel af - die Maria Montessoriop haar curstissen met zoveel nadruk als â€žIsolez les difficult?Šs!"naar voren placht te brengen -, de moeilijkheden een voor een 1) â€ž?œbungensammlung zu einer geometrischen Propadeuse" (den Haag1931) pag. 9 e.v. (Rotterdam 1936).Â?) (Zutphen 1943). ') Zie ook: W. Ahrens, â€žMathematische Unterhaltungen und Spiele"I en Î  (Leipzig 1910, resp. 1918) en H. Schubert, â€žMathematische M??sse-stunden" (Berlijn 1924). Voorts pag. 76, noot 1.



??? 81 onder de loupe te nemen en welbewust te overwinnen. Hetverschil van de nieuwe probleemstellende werkwijze met de oudelogisch-deductieve opzet van de leerstof schuilt slechts daarin:dat bij eerstgenoemde de elementaire principes niet gegeven, dochsamen met de jongeren opgespoord moeten worden; een analysewaarbij men uiteraard de verschillende aspecten van de aange-boden totahteit elk afzonderhjk aan een nader onderzoek dientte onderwerpen. - Daarnaast vindt ook vanzelf al bij de keuze vande meest geschikte leerstof voor beginnende 11. een schiftingder moeilijkheden plaats zodra men met een ander voornaamrichtsnoer ernst maakt: nl. zoveel mogehjk bij het bekende envertrouwde aan te knopen. Wat niet wil zeggen dat dit een doorde jeugd reeds begrepen gebied zou zijn; zodat er stehig noghet een en ander aan te

ontdekken overblijft. Men denkebv. aan het natuurkundige probleem â€žWat is warmte?" of hetscheikundige â€žWat is vuur ?" Maar dit geldt niet alleen voor de N. W. Ook bij de Vreemde Talen scheidt Rombouts al dadelijk demoeilijkheden door erop tc wijsjeni tt * * het verstaan moet aanhet zelf-gebruiken voorafgaan..." Voorts beveelt hij aan: â€ž.. gauit van het bekende. In de aanvang mag alleen de taaiaanduidingonbekend zijn; niet de inhoud. Het terrein van het algemeen-menselijke .. is trouwens ruim genoeg, veel uitgebreider dan hetstrikt nationale..", dat later aan de orde komt (pag. 134, 216).- En Closset â€žlaat zijn 11. de feiten een voor een in zich opnemenen verwerken" en volgt met zijn onderwerpen dezelfde natuur-lijke gang als de voorafgaande didacticus: â€žEerst moet er sprakezijn van het kind zelf, van episoden en gebeurtenissen uit

zijnleven, uit zijn omgeving. Daarna kunnen we het leven van devreemdeling wiens taal we bestuderen, situeren in zijn miheu,in zijn eigen â€žklimaat", (pag. 54 en 61). 6. De abstractie-niveau's. Zelfs de verschillende abstractieniveau's zijn in psychologischopzicht voor het kind een gang van een vertrouwde sfeer naareen meer onwennige wijze van aanpak. In haar onderzoekâ€žDevelopment of Children's Concepts of Causal Relations" i) steldeJ. M. Deutsche bij een 750-tal kinderen tussen 8 en 16 jaar hetdomineren van bepaalde geesteshoudingen op verschillende leef-tijden vast: (Minneapolis 1937).Paedagogische Studi??n, XXXIV,



??? 82 I. Tot 11 jaar treedt een concrete, fenomenalistische instellingop de voorgrond, waarbij het kind zich vooral voor de uiterlijkeverschijningsvorm van het natuurgebeuren interesseert. Hetzoekt naar regelmatigheden in de verschijnselen om zich heen,doch heeft aan een verklaring hiervoor nog nauwelijks behoefte. II. Tussen 11 en 13 jaar overweegt de aanschouwelijke abstractied.w.z. het gebruik van goed voorstelbare verklaringsmodellen,waarmee de jonge mens zich tracht rekenschap te geven van degang van zaken bij bepaalde processen die zijn belangsteUinghebben. Een sprekend voorbeeld hiervan geeft K. Zietz bijHamburgse volksjongens, die op de vraag van de onderwijzer:â€žWaarom gaat een tram vooruit?" antwoorden geven als: â€žOm-dat de electische stroom op de motor valt als water op een water-

rad." Hierbij wordt dus een ingewikkeld verschijnsel uitgebeeldals een veel eenvoudiger, meestal mechanisch gebeuren, dat dejeugd nog volkomen vanzelfsprekend voorkomt. HL Na het 13e jaar gaat bij 11. van de M.S. de verbale abstractiede boventoon voeren, waarbij een wetmatige samenhang tussende verschijnselen in een korte formulering -meestal in woorden,doch bij voldoende scholing ook in een mathematische formule -overzien wordt. Een overgang van II naar III blijken bij nader inzien de gra-fische of tabellarische voorstellingen te vormen, die samen-gestelde betrekkingen overzichtelijker weergeven en dank zijhet visuele geheugen een sterke steun bij het onthoudenkunnen verlenen. Reeds eerder hadden vooral psychologen als Lindworsky enSassenfeld uit de zg. Keulse School de aandacht op

â€žbewustzijnslagen" in het verstandelijke denken gevestigd Uit het onder-zoek van Deutsche mag men nu concluderen, dat zulke denk-niveau's - zonder bij het kind ieder voor zich ooit geheel te ont-breken - zich achtereenvolgens toch sterker ontplooien. Bij devolwassene komen deze drie bewustzijnslagen alle min of meerontwikkeld voor en hangt het van iemands voorafgaande training â€žPhysikalische Theorien bei Kindern" in O. Klemm, â€žGef??hl undWille" (Jena 1937). ") Zie J. Lindworsky, â€žExperimentelle Psychologie" (M??nchen 1931)pag. 179: â€žDer Aufbau unserer Begriffe geht wohl schichtenweise vor sich:1. die originalen auschaulichen Eindr??cke..; 2. ein allgemeineres schemati-sches Wissen..; 3. ein noch abstraktere dritte Schicht.." - Verder Langeveld,â€žInl. Paed. Psychologie" (Groningen 1950) pag

294 e.v. over J. Sassenfelden het functionneren dezer drie bewustzijnslagen. Tenslotte nog: E. Roth-acker, â€žDie Schichten der Pers??nlichkeit" (Leipzig 1938).



??? 83 af of men op een bepaald cultuurgebied ook het hoogste abstractie-niveau beheerst, dan wel op dit gebied slechts aanschouwelijkof zelfs alleen in concrete situaties denken kan. Wat de N.W. aangaat constateren wij dat ook op den duur geender 3 niveau's gemist kan worden: noch het waarnemen derafzonderlijke verschijnselen met het opsporen van de nog onbe-grepen regelmaat, noch het werken met verklaringsmodellen alsmoleculen, atomen, warmtebeweging, kristalroosters enz.; dezebeide zijn niet minder essentieel dan de exacte beschrijving vanhet gebeuren met behulp van een abstract wiskundig formalisme.- Bij het onderricht in de Natuur- en Scheikunde blijken de 11.vooral in de Onderbouw grote behoefte te hebben aan concreetstudiemateriaal, ja aanvankelijk zelfs aan direct zintuiglijk contactmet de instrumenten en chemische

stoffen. Vandaar dat juist in dietijd veel experimenten voor de klas vertoond-, of beter nog vooreen belangrijk deel door de jeugd zelf uitgevoerd moeten worden.Dit alles is volkomen begrijpelijk, want om metterdaad te lerenabstraheren en niet ieder medegedeeld verband maar kritieklooste aanvaarden, dient men nu eenmaal van voldoende verschijnselenop de hoogte te zijn en de regelmaat erin waargenomen te hebben.Daarna blijft de overgang tot een volgend denkniveau een kwestievan behoorlijke training, waarbij de gedachtensprong naar eentheoretische verklaring herhaaldelijk rigoureus voorgedaan moetworden. Omdat de jongeren verder door het geregeld tekenen vanhun observaties en vooral van de doorsneden der gebruikte toe-stellen hun voorstellingsvermogen uitstekend kunnen oefenen,draagt dit vooral tot het beter functionneren van het

aanschouwelijkdenken en daarmee tot het vlot hanteren der wetenschappelijkeverklaringsmodellen bij: een stadium dat men als het hoofddoelvan het N.W. onderricht in de Onderbouw beschouwen mag. - Inde Bovenbouw vormt daarna een grondige training van de verbaleabstractie: zoals de exacte omschrijving van grootheden en hetbenutten van wiskundige formulering voor de beheersing vanhet quantitatieve aspect der natuurfenomenen, de hoofdschotel Ook bij de Vreemde Talen, volgens aanbeveling van Closset,â€ž.. moet de leraar vooral in klassen van beginnelingen zoveelmogelijk concreet materiaal gebruiken: voorwerpen, platen, diehij te pas brengt in een tekst waarin hij het woord of de idee ver-bindt aan het voorwerp of de plaat." (pag. 60). ') Vogel, â€žDid. der N.W." pag. 24 e.v. en 32.



??? 84 Berust overigens de directe talenmethode niet evenzeer op deonmiddellijke koppeling van tastbaar voorwerp, voorstellingof idee aan de uitdrukking in de vreemde taal zonder tussen-schakeling van de moedertaal? En is dit door zijn directheidniet een veel levensgetrouwer en daardoor concreter werkwijze,waarbij het veel formelere vertalen van de (reeds abstracte)representatie door schrift of klank in de moedertaal ver-meden wordt? Wat verder het visuele geheugen betreft, herinnert Rombouts bijhet vreemde-talenonderwijs eveneens ff" Â? de steun die devisuele aanduiding biedt en die we hier - anders dan bij demoedertaal - van meet af gebruiken kunnen..." (pag. 184). Het valt op hoeveel geringer aandacht bij het Talen-onderricht aan het abstractievermogen der 11. geschonkenwordt. Zijn er daar nauwelijks

abstractieniveau's, waarmeemen rekening dient te houden? - Morrison signaleerdeechter reeds in 1926 ^) een duidelijke overeenstemmingtussen de grammatica en de verbale abstractie in Wiskundeen N.W. Verder vatte Gerlach Rooyen het talen-program aldus samen: â€žde taal zelf voorop, de spraakkunstachterna (zie -boven pag. 74, terwijl Van 't Hoff Stolkmet nadruk poneert: â€žWat is er natuurlijker dan met delevende taal zelf te beginnen, d.w.z. met dat wat in het Duitsgezegd en geschreven wordt." Al spoedig na haar aanvangs-onderricht stelt zij aan haar leesboeken de eis van eenculturele inhoud (pag. 44 vorig nummer); waarnaast Clossetnog aangeeft: â€žEerst moet er sprake zijn van het kind zelf,van.. gebeurtenissen uit.. zijn omgeving. Daarna kunnenwe het leven van de vreemdeling, wiens taal we

bestuderen,situeren in zijn milieu..." (pag. 81). Dit alles geeftde nodige aanwijzingen over de afgrenzing van een drietalstadia van uiteenlopende abstractie bij het Talenonderwijs,te weten: I. een concreet, fenomenalistisch niveau van kennismakingmet de levende taaluiting: het gesproken en geschrevenwoord, waarbij de globale assimitatie overweegt en ontdekteregelmatigheden hoogstens verzameld worden, het vertalenin de moedertaal spaarzaam gebruikt wordt en slechts alscontrole op het goed verstaan van de vreemde taal dient. ^) â€žPractice of Teaching in the Secondary School" (Chicago 1926) pag.199, 215 e.v.



??? 85 IL een aanschouwelijk-abstracte trap, waarop de 11. zich gaanverdiepen in de cultuur van het volk, dat de taal als uitdruk-kingsmiddel gebruikt. Naar het model van het eigen landen volk schept de jeugd zich een beeld van het miheu, hetleven en het werken bij de andere landsaard. In dit min ofmeer schematische stadium wordt de grammatica slechtsals naslagwerk en practisch hulpmiddel ge??ntroduceerd. III. het verbale niveau, waarbij de structuur van de vreemdetaal helder bewust wordt gemaakt door geregeld en nauw-keurig te vertalen en te vergehjken met de bouw van demoedertaal; door het systematisch vaststellen der gramma-ticale regels en door zoveel mogehjk zinvol te memoriseren. Evenzeer als met de ouderwetse, decreterende methode deabstractieniveau's in de N.W. vrijwel volledig dooreen-vloeien en het karakter van het

onderzoek dan totaalte loor gaat, zo zijn ook bij het oude, geijkte taalonderrichtdat van de grammatica uitgaat, de opeenvolgende stadiavan taal-toe??igening moeihjk terug te vinden. - Op een tweedeaanleiding tot verdoezeling der taalkundige abstractieniveau'skomen wij aan het slot van dit onderzoek nog even terug. Naar aanleiding van de veel abstractere Wiskunde onderscheidtStrunz evengoed nog zekere â€žArten der Sinnerfassung": a. â€ždie voll-lebendige Anschauung..; wir f??hlen uns in dasGegebene ein. Wer im Eindruck â€žversinkt".., bei dem ist dieseAussenwelt ein Teil seines Selbst geworden. Eine ausgesprochenunmathematische Form der Wirklichkeitsauffassung." b. â€ždas Sachsinnerlebnis in der konkret-dingnahen Auffassung..:Auch hier sind es Ganzqualitaten, .. die eigentlichen gegen-standlichen Gestaltqualitaten domineren

jetzt." c. â€ždie gestalteten Eindr??cke (haben) einen geometrischen Sinn;wir sprechen dann von Dreiecken, Parallelogrammen usw." d. â€ždie signitive, zeichenhafte Form der Anschauung..; W alsAbk??rzung f??r einen W??rfel, die algebraischen Ausdr??cke...Das Zeichen ist willk??rlich auswechselbar, nicht aber das Bild...Insofern hat alle signitive Symbolik eine Entwertung des..Wahrnehmbaren zugunsten seines Sinngehalts zur Folge." (pag.44 e.v.). Terwijl de zich-inlevende-kenvorm a. v????r alles op het gebiedder menselijke verhoudingen en der cultuurwetenschappen thuis-hoort, lopen de drie laatstgenoemde geestesinstellingen vrijwelmet de abstractieniveau's in de N.W. parallel.



??? 86 Het fenomenalistische stadium komt immers op een ver-zamelen, ordenen en zoeken naar regelmaat neer, dat slechtsop een herkennen van overeenkomstige structuren, verbandenen functies berusten kan; in de Wiskunde overwegen daarbijuiteraard de ruimtelijke â€žGestalten" van Strunz' Sach-sinner-fassung b, - Dit geldt eveneens voor het niveau der aan-schouwelijke verklaringsmodellen', op mathematisch terreinomvat dit de topografische samenhangen in de 2- en 3-dimensionele Meetkunde c. - En tenslotte valt op het hoogste,verbale denkniveau het accent in de Wiskunde vanzelf meer opde abstracte tekentaal; hoewel voorstanders van epistemischWiskunde-onderwijs het exact onder-woorden-brengen zekergeen geringere waarde zullen toekennen 7. Bezinkingstijd en pulserende behandeling. Willen de 11.

een abstractieniveau werkelijk beheersen, d.w.z.met vrucht kunnen gebruiken, dan is - als bij de meeste psychischeverworvenheden - voldoende bezinkingstijd een allereerste vereiste.Hieruit vloeit consequent een zg. pulserende behandeling van deleerstof voort. Dit betekent dat het didactisch ontoelaatbaar is,een bepaald onderdeel vanaf het begin in ?Š?Šn aaneengesloten be-handeling op alle denkhoogten uit te putten. Inplaats daarvandient men, als de stof zich daartoe leent, meermalen na verloopvan een kleinere of grotere tussenpoos op dezelfde of soortgelijkeonderwerpen terug te komen, en liefst telkens vanuit een hogerstandpunt. Vooral hier is het, dat het hemelsbreed verschil tusseneen zuiver logische- en de werkelijk psychologische opzet van eenleergang blijkt. - Daarbij komt dan nog dat een pulserende behan-

deling de snellere opeenvolging van uiteenlopende onderwerpenbevordert. Zodoende ondervangt deze werkwijze wonderwel demoeilijkheid, dat de concentratie van jongere 11. in het algemeen- doch speciaal aan het begin van de puberteit - onvoldoende isom langdurig bij eenzelfde thema te verwijlen. De N.W. denk- en werkmethoden kunnen bv. gebrekkig blijvenfunctionneren, doordat een der abstractieniveau's - in het bij-zonder dat der aanschouwelijke modellen - te weinig ontwikkeldof bezonken is, en dientengevolge onvoldoende eigendom van hetkind werd. Zo kan men er niet genoeg voor waarschuwen de jeugddirect met formules voor het soortelijk gewicht, de hydrostatischedruk, de Wet van Boyle, dan wel met chemische vergelijkingen te Zie vorig nummer: pag. 39.



??? 87 laten manupuleren, daar dit maar al te gemakkelijk in uit hethoofd geleerde rekenkunstjes ontaardt, waarbij een heldere voor-stelling van de natuur- of scheikundige achtergrond ten enenmalezoek is. - In verband met al het voorafgaande verbaast het ons danook helemaal niet, dat in de Natuurkunde reeds geruime tijd vaneen Twee-Ronden-Systeem sprake is, waarbij in de Onderbouwresp. de Bovenbouw op geheel verschillend denkniveau aan over-eenkomstige onderwerpen gewerkt wordt; alhoewel men zichvorenstaande, uiteenlopende doelstellingen beider stadia nietaltijd even helder realiseert Waarom bestaat in de Scheikunde dan niet net zo goed eenTwee-Ronden-Systeem? Omdat men de psychologischeachtergrond van zulk â€žpulserend onderwijs" tot op hedenonvolledig doorzien heeft, waardoor over het algemeen nog niettot de

docenten doorgedrongen is dat bij het Chemie-onder-richt eigenlijk drie Ronden nodig zijn. Waar immers de 11. bijhet begin van het vak te weinig scheikundige verschijnselenkennen of als zodanig leerden herkennen, moet hier allereerstvoor voldoende â€žstoffering" van de concrete, fenomenona-listische denklaag gezorgd worden; waarbij zij tegelijk eenovertuigend aantal typische regelmatigheden dienen te ont-dekken, om de behoefte aan een aanschouwelijk verklarings-model wakker te schudden Bij het aanvankelijk Natuurkunde-onderwijs is het eerstepsychologische motief slechts ogenschijnlijk minder dringend,omdat de jongeren in het algemeen reeds sedert hun LagereSchool-tijd met een groter aantal verschijnselen op fysisch ge-bied bekend zijn. Vanuit de tweede voorwaarde voor vrucht-baar onderricht, nl. het wekken van waarom-vragen en

van hetverlangen naar een explicatie bij opvallende fenomenen, blijkthet echter van groot gewicht zich voorlopig tot een bijna uit-sluitend Qualitatieve Inleiding te beperken - waarbij men zichbv. achtereenvolgens met Magnetisme, Uitzetting, Warmte-overdracht, Electrostatica en -dynamica en zo mogelijk nogmet Spiegels bezighoudt -. Het gaat in dit beginstadium nl. Zie pag. 83 eind le alinea. Dit werd dan ook in de eerste beide hoofdstukken van het Scheikunde-Werkboek I door A. J. G. Kaptein c.s. nagestreefd, een psychologische op-Zet, die aan het begin van practisch alle chemische schoolboeken ontbreekt,pit is de reden dat het plezier in het nieuwe vak meestal spoedig taant; eeninteresse die na een te abstracte, onverteerbare inleiding slechts bij enkelenop den duur terugkeert.



??? 88 vooral om een geleidelijke gewenning aan de N.W. instelling:een zich verwonderen en vragen, veronderstellen en onderzoe-ken der concrete verschijnselen, met behulp van de leraar ofin groepjes 11. apart; terwijl de verklaringen voor het kind nogvolkomen bevredigend uit aanschouwelijke modellen - â€ždenk-beelden" in letterlijke zin - kunnen worden afgeleid. Pas eenjaar later is het veel formeler meet- en rekenniveau, waar devoorafgaande gezamenlijke onderzoekingen telkens weerheenwezen en de jongere dus langs volkomen natuurlijke weghet nut van leerde beseffen, iets systematischer door te voeren -en wel aan de hand van de Calorimetrie, de Vloeistoffen,Gassen en Dampen -. Hoewel bij de Natuurkunde dixs geendrie Ronden noodzakelijk zijn, blijven toch twee Onderniveau'svan het aanschouwelijk

abstracte stadium nodig: het Qualita-tieve en het meer Quantitatieve Ook bij het Vreemde Talen-onderwijs raadt Closset: â€žOm bij..de jeugd van 13-15 jaar.. belangstelling op te wekken en vast tehouden moet het eenvoud en overzichtelijkheid paren aan af-wisseling." (pag. 81). En wat het traditionele aanvangsonderricht in het Latijn betreft,waarbij verbalismen geoefend worden z??nder dat van te voreneen fenomenalistische- en een aanschouwelijke denklaag aange-bracht zijn, wijst De Man op het bedenkelijke gevolg: â€žWanneer(de 11. een taalverschijnsel) enige malen in zijn functie gezienhebben, zullen ze het in elk geval beter aanvoelen en begrijpendan wanneer - zoals zeker niet zelden het geval is - hun juistebegrip door een â€žvertaalrecept" onmogelijk is gemaakt..."(pag. 109). Over de Wiskunde merkt Mooy op:

â€žDe 11. in de aanvangsklassevan de middelbare school denken in hoofdzaak aanschouwelijk."Bij de Meetkunde â€žkomt de moeilijkheid er nog bij, dat ze ab-stract moeten leren denken bij begrippen, die volledig uit aan-schouwelijke elementen zijn opgebouwd." Wel vinden â€žde kinderenvan het eerste leerjaar.. het prettig te werken met duidelijk om-schreven begrippen en letten in dit verband ook sterk op de leraar."De didactische consequenties hiervan zijn: â€ždat het aanschouwelijkelement op de voorgrond moet staan en een aanschouwelijk bewijsvoor deze leeftijd exact genoemd kan worden," terwijl â€žde taal 1) Vogel, â€žDid. der N.W." pag. 28-32.



??? 89 moet aangepast worden aan de 11., maar dan ook volkomen cor-rect geleerd en gebruikt worden." (pag. 21 en 24). - En Strunzvat al het voorafgaande in een formulering van zeer algemenegeldigheid samen: zelfs â€ž.. der Fortgang des mathematischenDenkens im jugendlichen Z??gling vohzieht sich nicht nur nachlogischen.., vielmehr auch nach.. psychologischen Gesetzen..."(pag. 22). III. De voornaamste Consequenties van dit Onderzoek. Aan het slot van deze vergelijkende studie gekomen, mogen wij be-sluiten dat alle hierbij beschouwde vakdidactieken, voor zover zijheden qua hoofdopzet overdacht en uitgewerkt zijn, zich in ?Š?Šnzelfderichting bewegen. Hoewel bij vele onderzoekingen nog het domi-nerend besef ontbreekt, dat uiteindelijk paedagogische richtlijnenen normen de onmisbare, synthetische basis van alle onderwijs-

bemoeienissen hebben te vormen - van waaruit de laatste op hunwerkelijke waarde of onwaarde beoordeeld moeten worden -,bhjkt zich bij enkele vakken toch de behoefte aan zulk een hechtefundering te openbaren: die vooral in de principes â€žopvoedentot zelfstandigheid" en â€žleren samenwerken en samenleven"gevonden wordt. In verband daarmee, - ??f alleen reeds door povere onderwijs-resultaten tot bezinning gekomen -, eist men over de gehele hnie metsterke nadruk een beter psychologisch-verantwoorde uitvoering van hetonderricht die ahereerst neerkomt op: a. â€žmeaningful learning" en uit de 11. z?¨lf voortkomende actieve en inventieve deel-neming aan het leerproces. Opvallende overeenstemming treedt verder aan den dag bijandere belangrijke didactische hulpmiddelen als c. een probleemstellende behandehng van de leerstof, die

medetot een meer zinvol memoriseren voert; d. het uitgaan van voldoend eenvoudige doch gave gehelen,die door de 11. met hulp van de docent geanalyseerd worden; e. het aanvankelijk aanbrengen of uitbreiden van globalenoties, alvorens tot nauwkeuriger omschrijving of exacte bere-kening over te gaan; ?’. het rekening houden met abstractie-niveau's en bezinkings-djd, hetgeen een â€žpulserende behandehng" der onderwerpenniet zich meebrengt; enz.



??? 90 Ongetwijfeld zal men zich afvragen: â€žZijn met dat al nietvoorname verschillen tussen het onderwijs in de beschouwdevakken teveel over het hoofd gezien?" - Natuurlijk kan men dezeniet negeren, bv. reeds dadelijk die welke uit het onderscheidtussen natuur- en geesteswetenschappen voortvloeien Zo zalzich alleen bij de laatste een inlevend begrijpen, een met hetmedeschepsel meevoelend kennen ontwikkelen Dit verklaart tevens, waarom de abstractie-niveau's bij hetleren der Talen van zoveel minder betekenis waren. Doorhet veel sterker beroep, dat op de intu??tief meelevendekenvorm wordt gedaan bij alles wat het handelen en hetmenselijk ervaren raakt - doch natuurlijk niet waar het purespraakkunstregels betreft -, zullen de abstractieverschillentussen de 3 stadia van taaltoe??igening (pag. 84-85,1, II en

III)vanzelf een bescheidener rol bij het leerproces spelen. Ondertussen valt ons op, dat bij de Talen naast het invoelbaarmenselijke aspect wel degelijk een abstract zakelijke kant aan-wezig is, nl. die van de taalstructuur met al zijn grammaticalewetmatigheden. Vooral dit is het, wat de overeenkomst methet leerproces in de N.W. en de Wiskunde teweegbrengt. Daar-tegenover staat echter een feit van veel groter didactischbelang: bij de N.W. blijkt men zich evenmin uitsluitend tot dezuiver logisch abstraherende denkvorm te bepalen, welke voorde zg. zaakwetenschappen - de Wiskunde incluis - karak-teristiek lijkt. Waar immers van de N.W. docent een â€žv????r-leven" van de rol van natuuronderzoeker verlangd wordt,krijgt ook op dit terrein het meevoelend begrijpen zijn taak. Zelfs blijkt dit hier uiteindelijk evengoed de

belangrijksteleerwijze te worden, zodra men als paedagogisch wenselijkdoel niet langer een onproductief kennisbezit, doch het zelf-standig kunnen toepassen der N.W. denk- en werkmethodennastreeft, d.i. het beheersen van een menselijke activiteiten van de geestesinstelling die daartoe aanzet. Doch om deze inlevende kenvorm ging het deze maal bij onsonderzoek niet. Alleen al op grond van de hemelsbreed verschillendeleerstof wordt de samenwerking tussen bv. Frans of Duits enNatuurkunde bij de vorming der 11. gewoonlijk onuitvoerbaar geacht. 1) Een zuiverder en doelmatiger afgrenzing blijkt â€žzaak-wetenschappen"tegenover â€žmens-wetenschappen", waardoor b.v. Wiskunde en Logica vangroep veranderen en een plaats onder eerstgenoemde vinden, welke hundidactisch veel beter past. ") Zie ook De

Miranda, pag. 48 e.v.



??? 91 zonder dat men de treffende overeenkomst tussen de weloverwogenmoderne leerwijzen van beide kent of deze dankbaar aangrijpten tracht uit te buiten. En dat terwijl die overeenstemming speci-aal het terrein van de methodische aanpak door de li - d.i. hetgebied van de vormende waarde bij uitnemendheid - betreft. Waar juist hier onderlinge steun en aanvulling zelfs van zouiteenlopende vakken mogelijk blijkt, leek ons alleszins gerecht-vaardigd aan dit opvoedkundige aspect bijzondere aandachtschenken. Achteraf beschouwd behoeft trouwens de grote gelijkenis tussende didactiek der Talen en der N.W. ons niet zoveel verwonderingte baren. Merkte de Duitse wijsgeer H. Rickert, die lang naar hetessenti??le onderscheid tussen natuur- en geesteswetenschappengezocht heeft, in zijn â€žKulturwissenschaft und Naturwissenschaft"van 1926

niet reeds op;,,.. in der unmittelbar zuganglichen Wirk-lichkeit.. in ihrer Totalitat, d.h. als Inbegriff alles k??rperlichenund seelischen Daseins.. (gibt es nichts) das eine Untersuchungvon der formalen Eigenart, wie die Naturwissenschaft sie f??hrt,prinzipiell entzogen werden d??rfte. So verstanden ist der Satzâ€žes k??nne nur eine empirische Wissenschaft geben, da es nureine empirische Wirklichkeit gibt" berechtigt." (pag. 13). M.a.w. alle vakken blijken in zoverre N.W., als er slechts ?Š?Šnempirische wetenschap is. - Toen het dus niet alleen bij hetonderricht in de N.W. maar ook bij de Talen psychologisch wen-selijk bleek, de leerstof voor een belangrijk deel inductief - d.w.z.uitgaande van het empirisch gegevene ?‡ de gesproken en geschreventaal - aan te bieden, moesten uiteraard de didactieken dezervakkengroepen elkaar dicht naderen ^). En zodra

men het mathe-matisch denken ook als een exploratiegebied herkende, waar-binnen men de 11. de theorie kan helpen opbouwen ^), sloot eensoortgelijke Wiskunde-didactiek zich bij beide voorafgaande aan.- Ook de Amerikaanse didacticus-van-naam H. C. Morrison waszich deze samenhang in 1926 al grotendeels bewust, toen hijnaar aanleiding van "the theory of the science-type unit as itis found in mathematics and grammar" o.m. schreef: â€žNo ^) Duidelijk komt dit bv. uit bij de nieuwe leerwijze voor Duits,welke Mevr. A. Z. van 't Hoff Stolk-Huisman in de laatste jaren aan hetHaags Montessori Lyceum uitwerkte. Zie de Wiskunde-Werkboeken van P. M. van Hiele en D. van Hiele-Geldof (Purmerend, vanaf 1946).



??? 92 illustration and no argument drawn from the field of mathematicsis without its apphcation in the field of grammar" Ons antwoord op de aan het begin gestelde hoofdvraag wordtdus: Heden zien wij in de verschillende vakdidactieken de eenna de ander eenzelfde proces van geleidelijke omschakeling van deleerstof op de 11. en zijn werkmethode optreden, van het ouderwetseâ€žkennen" naar het meer moderne â€žzelf kunnen", of nog nauw-keuriger: van een vroegere overeenkomst in logisch-deduc-tieve en encyclopaedische aanbieding, naar een nieuwe uniformeaanpak, getypeerd door veelmeer inductie, inventie en produc-tiviteit der 11. welke de persoonlijkheidsvorming direct ten goedekomen. In het bijzondere geval der Klassieken Talen zou, wanneerhet aanvangsonderricht meer op deze didactisch verant-

woorde wijze aangevat werd, ook niet langer een achterstandin zelfstandig denken bij een Filosofische Propaedeuse ge-vonden kunnen worden, welke nu Gymnasiasten van H.B.S.-ers onderscheidde. In de tweede plaats overzien wij na Rickerts opmerking ookbeter wat de achtergrond van de huidige overeenstemming allerdidactieken is: heden ten dage, 350 jaar na de bekende herori??n-tatie van het westerse N.W. denken op de empirie bij Kepleren Gahle?? - een radicale ommezwaai naar een bevredigender â€žjuist-heids"-kriterium die in de daaropvolgende eeuwen naar prac-tisch alle andere vakgebieden, ook de geesteswetenschappen over-sloeg -, pas nu dringt dit empirisch gezichtspunt in de didactiektenVolle door. Eindelijk gaat men hier nl. beseffen, dat de kinder-geest slechts de doelmatigste voorscholing voor dit

typisch westersdenken ontvangen kan door een eveneens inductieve aanpak- uitgaande van de empirisch gegeven cultuuraspecten zoals deze inen achter de schoolvakken liggen - al analyserend met hulp vande docent, dus al doende, te doorleven en zo op den duur zelfmeester te worden. Ten derde kan, als wij het voorafgaande nog eens de revuelaten passeren, de welbegrepen overkomst tussen de vele ver-schillende vakdidaktieken het vertrouwen der leraren in elk dezer Zie ook â€žPractice of Teaching in the Secondary School" (Chicago 1947)pag. 252. ^) Aan â€žwaarheids"-nonnen, die van andere m?Š?Šronwattende aard danâ€žjuistheid" zijn, komt slechts bij cultuur- of mens-wetenschappen betekenistoe (pag. 90, Noot 1).



??? 93 leermethoden afzonderlijk - voor zover momenteel in de nieuwerichting uitgewerkt - alleen versterken. Hierbij realiseren wij ons,dat al hetgeen zich als treffende overeenstemming in de specialedidactieken aandiende, aan een daarachter schuilgaande, ge-meenschappelijke kern van Algemene Didaktiek dient toegeschrevente worden. Dit laatste terrein bhjkt dus van veel groter importantie vooriedere docent en voor de leraarsopleiding-in-het-bijzonder danmen gemeenlijk denkt. En wel omdat hier een nauwe relatie tussende paedagogische doeleinden, die men zich in deze tijd stelt, ?¨nde onderwijspraktijk gelegd- en nader tot algemene psychologischegedragslijnen bij het onderricht gepreciseerd wordt; waaruit despeciale didactieken - naargelang van de ter beschikking staandemiddelen in elk vak - het meest ge??igende benutten kunnen.

Viadergehjke, verder uitgewerkte en beter ge??ntegreerde vakdidac-tieken zouden wij ook sneller in de richting van een inter-culturele opvoeding vorderen, die H. W. F. Stellwag ons inhaar â€žBegane Wegen en onbetreden Paden" voorhoudt ^); als-mede in die van een cultureel belangstellingscentrum bij deÎ’-richtingen, welke opleidingen door hun encyclopaedischeheterogeniteit van zulk een bij uitstek paedagogische, integre-rende waarde nu nog volkomen verstoken zijn En tenslotte behoeft het nauwelijlts betoog, dat ?¨n persoonlijk-heidsvorming ?¨n beter begrip voor onze cultuurgoederen bijelkeen individueel onze samenleving als geheel slechts ten goedekunnen komen; temeer waar deze maatschappij pretendeertzich in democratische richting te ontwikkelen en zich daartoeop een zo groot mogehjk aantal zelfstandig-oordelende en

zichverantwoordelijk-voelende mensen baseren moet. Waar ander-zijds experimenteel-didactisch aangetoond is dat gewenningaan bepaalde denkmethoden - met nadrukkelijk bewustgemaakteoverdracht op de levenspraktijk - de grootste kans op later oor-deelkundig gebruik oplevert, bhjkt het bevorderen van de nieuwere,empirisch inductieve leerwijze der schoolvakken niet alleen maat-schappelijk wenselijk-, doch ook ten volle verantwoord tegen-over de opgroeiende jeugd. - Naar wij aan het begin reeds op-merkten, zal dit hoogstwaarschijnlijk mede tot een overtuigenderschifting van onze schoolbevolking leiden, waarmee behalve hetpeil van ons onderwijs zelf, toch uiteindelijk alle 11. gebaat zijn.Want ook de kleinere groep, waarbij de meer uniforme en daardoor (Groningen 1954) pag. 217. ^) Zie Vogel, â€žFilosofische Propaedeuse" pag. 43.



??? 94 vergemakkelijkte leermethode der meeste vakken een blijvendtekort aan zelfstandige activiteit niet vermag te compenseren, zaldan sneller een opleiding buiten het M.V.H.O. zoeken, waareen didactiek gevolgd wordt, die sterker op de practische intel-ligentie-, of in het alleruiterste geval slechts op het associatiefmemoriseren berust. Verder gebruikte literatuur (behalve de reeds op pag. 34 en 35 vorignummer genoemde): P. Bakkum, H. Eggink, â€žAardrijkskunde", Groningen 1956 (voor L.O.). J. M. Deutsche, â€žThe Development of Children's Concepts of CausdRelations", Minneapohs 1937. T. M. Ehrenfest-Afanassjewa, â€ž?œbungensammlung zu einer geometri-schen Propadeuse", Den Haag 1931. R. Engel e.a., â€žModerne Didactiek van het Engels", Paed. CentrumN.O.V., Amsterdam 1956 (voor M.V.L.O.). J.

Hoogveld, â€žKeur uit de Werken", Groningen 1942. A. J. G. Kaptein e.a., â€žScheikunde Werkboek 1", Groningen 1955. M. J. Langeveld, â€žInleiding tot de studie der Paedagogische Psychologievan de Middelbare Schoolleeftijd", Groningen 1950. H. C. Morrison, â€žPractice of Teaching in the Secondary School", Chicago1926 en 1947. R. Reinders, â€žDidactica botanicis", Groningen 1955. H. Rickert, â€žNaturwissenschaft und Kulturwissenschaft", T??bingen 1926. H. W. F. Stellwag, â€žBegane Wegen en onbetreden Paden", Groningen1954. F. St??ckrath, â€žDie Anfange der Chemie in Weltbilde des Kindes", inWestermanns Padag. Beitrage 6, 403 (1953). J. G. Vogel, â€žFilosofische Propaedeuse aan M.V.H.O.-leerlingen, een10-jarig paedagogisch-didactisch Experiment", Groningen 1955. K. Zietz,

â€žPhysikalische Theorien bei Kindern", in O. Klemm â€žGef??hlund Wille", Jena 1937. KLEINE MEDEDELING Het Verbond van Wetenschappelijke Onderzoekers organiseert op Zaterdag16 Maart a.s. te Delft een kongres over het onderwerp: â€žWetenschap en Indu-strie". De volgende sprekers zullen een korte inleiding houden, waarna dis-kussie. Prof. Dr. L. J. F. Broer, Delft: Opleiding en taak van de Wetenschappelijke Onderzoeker.Prof. Dr. J. A. A. Ketelaar, Amsterdam: Behoefte aan Wetenschappelijke Onderzoekers en verdeling over devakgebieden.Ir. A. A. Tuyl Schuitemaker, Wassenaar: Kontakt tussen industrie en universiteits laboratoria.Prof. Jhr. Dr. D. J. van Lennep: Het probleem van de samenwerking in verband met de persoonlijkheids-struktuur van de onderzoeker. Belangstellenden kunnen een gratis

introduktie aanvragen bij BureauV.W.O., Rijn en Schiekade 25, Leiden, tel. Îš 1710-30053.



??? 95 BOEKBEOORDELINGEN Dr. D. W. Baruch, De opvoeding in nieuwe banenOorspronkelijke titel: New ways in discipline, ver-taling A. Knoers. De Toorts, Haarlem. 253 blz.Piijs /6,50. De schrijfster richt zich tot ouders, onderwijzers, leraren en medici. Allerleiopvoedingsproblemen op kritieke momenten in het leven van het kind wordenbesproken en toegehcht met vele voorbeelden uit het dagelijks leven. Zij iser, meen ik in geslaagd de juiste middenweg aan te geven tussen te strengetucht en te grote vrijheid. De verborgen motieven voor verkeerde gedragingenworden populair maar duidelijk uiteengezet. De illustraties zijn uitstekenden geestig. A. W. H. A. Amold, Het spel van uw kind. De Toorts,Haarlem. 200 blz. Prijs /5,90. Het boek is een vertahng, door A. ten Bosch-Stumpel, van de Amerikaanseuitgave â€žHow to play with your child". Zoals uit

de Amerikaanse titel beterblijkt, dan uit de Hollandse, heeft de schrijver vooral getracht duidelijk temaken dat, waarom en hoe de ouders met hun kinderen moeten spelen. Hetstaat vol nuttige wenken over de speelwaarde van allerlei soorten speelgoed,over passief, actief, en creatief spel, over de inrichting van een eigen kamer(?),over reizen met kinderen, enz. enz. Men mag dan wel eens een vraagtekenZetten bijv. op blz. 130, waar een moeder aan haar 3-jarige zoon op zijn vraaguitvoerig uiteenzet waarom ijs zo koud is. Al met al zal het niet alleen voorouders, maar ook voor onderwijzers, jeugdleiders, enz. een waardevol boekblijken te zijn. De tekeningen van Elly van den Hoeven zijn niet al te gek. A. W. H. Scientia Paedagogica. Revue du Secr?Štariatinternational de l'enseignement universitaire dessciences p?Šdagogiques. â€žDe Sikkel"

Antwerpen. Dit handige naslagwerkje kondigen we met genoegen aan. Het bestaatuit drie gedeelten: Bibliographia, Documenta en Chronica. De bibliographiegeeft een systematisch overzicht van de publicaties en dissertaties, inter-nationaal; Documenta verschaft gegevens over het universitair onderrichtin de paedagogische wetenschappen in de noordelijke landen: Zweden,Noorwegen, Denemarken en Finland; Chronica diverse feiten op universi-tair-paedagogisch gebied in de verschillende werelddelen. Nederland missenWe hier. Een nuttig boekje. Vak der V. Dr. B. J. Kouwer, Gewetensproblemen derpsychologie; J. B. Wolters 1955. 23 blz. ?’ 1,25. Deze inaugurele rede is een waardevolle bijdrage tot de grensafbakeningder psychologie. De practiserende psycholoog komt dagelijks in aanrakingmet mensen, die om hulp vragen. De psycholoog komt

nu in verleiding omde grenzen der psychologie te overschrijden en te doen alsof deze wetenschapnormen schenkt. Hij kan zich spiegelen aan arts of priester. Ik ben het metde schrijver eens, dat deze grensoverschrijding ongeoorloofd is. De psycho-loog kan op grond van zijn wetenschap geen opvoeder zijn. Op grond van de



??? 96 psychologie alleen is slechts een momentopname van het zieleleven mogelijk.De psycholoog kan zijn cli??nt helpen zichzelf te ontdekken door zijn inzichtenin de taal van de cli??nt te vertalen. Als psycholoog mag hij niet verder gaan.Hij mag de verantwoordelijkheid voor het leven van zijn cli??nt niet op zichnemen, want uit een psychologisch onderzoek blijkt niets over wat m??etgebeuren. Kouwer wijst dan op de school van Rogers (non-directive coun-seling). Twee vragen bleven voor mij nog onbeantwoord. In de eerste plaats:Hoe denkt de schrijver het misbruik tegen te gaan, dat door opdrachtgeversvan psychologische adviezen gemaakt wordt? En dan: Zou het dilemma vande practiserende psycholoog niet voor een deel worden weggenomen, alshij tevens pedagoog werd en de normen, die hij bij zijn

psychologisch adviesniet kon vinden, nu aan zijn pedagogiek ontleende? De lezing van deze rede is zeer aan te bevelen. J. K. Dr. Ph. J. Idenburg Mensen gevraagd! Inau-gurele rede. Mededelingen van het Nutssemi-narium voor Pedagogiek aan de Universiteitvan Amsterdam no. 60; J. B. Wolters 1956.26 blz. Wij zijn op weg naar de â€žmaatschappij der diensten" en naar de auto-matisering. Dit eist bezinning op de kwaliteiten, die van de bevolking zullenworden gevraagd. Neemt men de huidige school als norm, dan blijkt dat20 a 25 % L.O. leerlingen het basisonderwijs weliswaar niet aan kunnen;maar ook, dat er nog veel leerlingen zijn, die m?Š?Šr scholing kunnen ver-werken. Dit geldt ook voor V.H.M.O. en H.O. Stelselmatige opsporing vanbegaafden is dus nodig naast studiefinanciering. Maar de huidige schoolkan niet

als norm worden aanvaard. De nadruk is te zeer gelegd op de ver-worvenheden, te weinig op de stimulering der geestelijke activiteit. Deschoolkennis is te weinig dynamisch. De leerstof is niet samengebundelddoor een centrale visie. De creativiteit wordt nauwelijks bevorderd. En tenslotte schiet de huidige school ook tekort in de begeleiding en inleiding totexistentiele kennis. Het betoog van Idenburg is boeiend en beangstigend tegelijkertijd. Wiein de practijk van het onderwijs bezig is met verandering, wordt iedere daggeconfronteerd met formalisme, exclusivisme en conservatisme in zich zelfen in anderen. Herziening van het examenstelsel, vernieuwing der kwali-teitscontrole; intensieve doelgerichte research; integratie der leerstof, voor-bereiding als producent en consument; bevorderen der creativiteit; opvoedingtot vrijheid

en gemeenschap: al deze desiderata zullen evenzovele kretenblijven, als niet in de eerste plaats de opvoeders: ouders en leraren, onder-wijzers en besturen diep verontrust worden over de huidige school. Hoe komen we aan de mensen, die de â€žgevraagde mensen" zullen â€žvormen" ?Idenburg had zich niet tot taak gesteld deze vraag te beantwoorden. Dat hijniet bepaald optimistisch is over de oplossing van dit probleem, blijkt uitenige zinsneden van zijn rede. Deze studie, die een 50-tal literatuurverwijzingen bevat, is lezing, her-lezing en overdenking overwaard. Ik hoop, dat zij een stimulans zal zijn totdiepgaande research. Want de tijd dringt: - tot bezinning - en tot daden. J. K.



??? 97 DE PROBLEMATIEK VAN DE HEDENDAAGSEKLASSIEKE VORMING DOOR Prof. Dr. H. W. F. STELLWAG Mijn onderwerp had ik aanvankehjk geformuleerd als: Pro-blemen rondom de huidige Klassieke Vorming. Bij diepere over-denking kwam ik echter tot de overtuiging, dat de kern ervanbeter wordt getroffen door de omschrijving: De problematiekvan de Klassieke Vorming in onze tijd. In deze tweede omschrijvingkomt namehjk duidelijker uit, dat het juist de tijdgeest is, die devoornaamste problemen voor de huidige klassieke vormingschept, en haar als het ware z?Šlf tot probleem maakt. In het verleden was het tot nu toe zo, dat de tijdgeest de vormvan afhankelijkheid die een bepaald tijdperk kenschetst ten op-zichte van de Oudheid, bepaalde. De historie laat ons zien, datde Oudheidsbeschouwingen uit vroegere tijdperken als het

wareprojecties zijn van verlangens en behoeften uit eigen tijd. Zo werdin de Oudheid wijsheid, geleerdheid, kennis, inspiratie en cultuurgezocht toen de Noordehjke volken nog geen nationale cultuurbezaten. Later zocht men in haar de bevestiging van contemporairedenkbeelden en werd zij gezien als een spiegel voor de proble-matiek van het eigen tijdperk, als voorbeeld en als ideaal. En menZocht deze inspirerende functie achtereenvolgens of in de inhoudvan de overlevering, of in het ideaalbeeld van de antieke mensZelf als drager en vertegenwoordiger van de ÎšÎ?Î?Î?Î?Î?Î?Î?&Î?Î?, ofmen meende dat de formele bestudering der talen methodischhet meest doeltreffende instrument was voor de ontwikkehng vanintellect en karakter. Maar hoe de tijdgeest dan ook telkens weer deze behoeftenuit moge drukken in meer of minder duidelijk uitgesproken

doel-stehingen, noodzakehjk is, dat de band met de Oudheid levendigen re??el is, dat men de Oudheid niet ervaart als voorbijgeganehistorie, maar als een dynamische kracht, een actuahteit. Dezehouding vereist een instelling ten opzichte van wereld en wer-kelijkheid, die het moment transcendeert. Een bepaald metaphy-sisch uitgangspunt is in vroeger eeuwen voor deze houding be-palend: een overwegend dualistisch mens- en wereldbeeld, dattwee aspecten van het zijnde onderscheidt: geest en stof, zijn enVerschijning, eeuwigheid en vergankelijkheid, absolute normenen hun empirische, niet adaequate concretisering. Paedagogische Studi??n, XXXIV. 7



??? 98 Hiermee gaat veelal gepaard de zekerheid vati een statischkennisbegrip en het geloof aan een objectieve waarheid of norm,die in zekere zin pre-existerend gedacht is, die gezocht, gevondenen medegedeeld kan worden, en die in ide??le vorm in bepaaldeaspecten van de Oudheid zou zijn aangetroffen. Het opvoedings-proces heeft ten doel door middel van onderwijs en scholing detoegang tot waarheid en kennis open te stellen en wel door mede-deUng of door oefeningen die de geest en het verstand scherpen.Leren ziet men als een proces waardoor feiten en waarden toteigendom worden. De geest of het verstand is een werktuig,als het ware een lens die, naar mate hij meer verfijnd is, de wer-kelijkheid waarop hij is gericht vollediger en scherper openbaart. Het behoeft in deze samenhang niet nadrukkelijk te

wordengezegd dat, omdat de overlevering gezag heeft, de eerbied voorkennis en geleerdheid zich uitbreidt over hen die haar bezittenen uitdragen, dus over de leraar en het instituut dat de kennisoverdraagt, de school. Zij die deze kennis ontvangen hebben ofontvangen, genieten eveneens hoog sociaal prestige. De ide??le functie van de Oudheid voor het onderwijs wordtniet in twijfel getrokken zolang geen andere opvoedkundigemedia voor vergelijking aanwezig zijn. Zo kan bv. de vraagnaar de waarde van de klassieke literatuur als opvoedkundigmedium niet opkomen, warmeer er geen nationale moderne ofklassieke literatuur bestaat. Maar het is duidehjk dat, zodra dezeontstaat, de waarde der klassieke problematisch gaat worden.En zo in de bestudering der literatuur de specifieke waarde enmotivering van de Oudheid

zou zijn gelegen, zal men dan naareen andere motivering moeten gaan zoeken. En evenzo, wanneerde moderne wetenschap zich ontwikkelt, en de Oudheid dus haarautoriteit op dit punt veriiest, blijft haar bestudering toch gemo-tiveerd, en wel om andere redenen, b.v. formeel-paedagogischeals: ontwikkehng van het historisch besef, lingu??stisch inzicht,of op gronden louter van methode: om de klaarheid en logischedoorzichtigheid der grammatica, of omdat het antieke wereldbeeld,minder gecompliceerd dan het onze zich didactisch zo goed laathanteren. Feitelijk kan de waarde der klassieke vorming pas met rechtproblematisch gaan worden door de opkomst van het historischmateriahsme. Inderdaad gaat de motivering dan anders Itiiden:zij is nu gekleurd door het: En toch. Al is door de erkenning vande historische, dus

relatieve bepaaldheid der antieke cultuur veel



??? 99 van haar autoriteit op paedagogisch en didactisch terrein aange-tast, haar bestudering blijft van opvoedkundige waarde - %o heethet - omdat zij onze geestelijke bakermat is. Grieken en Romeinenzijn onze voorouders. De Europese mens, die nu eenmaal his-torisch gericht is, blijft vanwege deze verbondenheid de klassiekeOudheid in het opvoedkundig program een meer waardevol objectvinden dan bv. de Chinese Oudheid. En de ori??ntering van deklassieke philologie in de richting van cultuurhistorie, â€žAltertums-wissenschaft", het ontstaan en de opbloei der Archaeologie, ver-leent het onderwijs een meer concrete probleemstelling. Tot op dit punt is de waarde der klassieke vorming wel telkenspaedagogisch discutabel gesteld, maar zij heeft in telkens anderetermen ook steeds weer haar paedagogische motivering gevonden. De situatie is

paedagogisch pas pr?Šcair geworden in de 20steeeuw, door het overheersen van denkbeelden in de paedagogischewereld zelf, die diametraal tegengesteld zijn aan de hierbovengeschetste. Dit hangt hiermee samen, dat zich rond het begin vandeze eeuw heeft ontwikkeld en nog bezig is zich te ontwikkeleneen Exacte Wetenschap der Opvoeding, een Science of Education,waarvan een tak, de z.g. Opvoedkundige Psychologie, de denk-processen en leersituaties zelf tot voorwerp van exacte onderzoe-kingen heeft. Het spreekt vanzelf dat deze wetenschap als zodanigen bovendien nog doordat zij de methoden der exacte wetenschap-pen toepast, groot gewicht en autoriteit heeft. En het is logischconsequent dat zij de didactische beginselen gaat voorschrijven endat de didactiek van deze wetenschap afhankehjk wordt gedacht. Deze Wetenschap der

Opvoeding staat vanzelfsprekend niet opzich zelf, maar is, zoals iedere andere wetenschap, be??nvloeddoor een mens- en wereldbeeld dat zich in de 19e eeuw heeft ont-wikkeld. Een zelfde mens- en wereldbeeld treffen wij meer of minderduidelijk uitgesproken, bewust of onbewust, ook in het denken vanniet exact ingestelde paedagogen aan, practici en theoretici, sindsongeveer het begin van de 20ste eeuw. Dit mens- en wereldbeeld is- niet verwonderlijk-evolutionistisch. De mens is - zo ziet menhet - evenals de natuur betrokken in een gestadig ontwikkelings-en groeiproces. De wereld is niet, maar wordt. Nadrukkelijk wordtontkend, dat essentie zou zijn v????r existentie. Dientengevolgeis er ook niet een pre-existerende absolute waarheid. Kennis isgeen statisch, maar een dynamisch begrip; waarheid is niet apriori, maar ontstaat a posteriori; het

bewijs voor de waarheidvan een theoreem is zijn gunstig effect. De uitwerking van deze pragmatistische denkbeelden op het



??? 100 gebied der opvoeding is enorm en tot op de huidige dag niet teoverzien. De meest ingrijpende gevolgen op het gebied van dedidactiek zijn wel hierin gelegen, dat denken en intellect eveneensinstrumenteel worden opgevat. Het intellect is door de natuurop een punt in de evolutie gecre??erd, zo luidt de omschrijving,om de mens de aanpassing aan steeds weer nieuwe situaties mo-gehjk te maken. Aangezien de natuur (ook de materie, zoals thansde physica leert) een proces is, kan geen enkele oplossing alsdefinitief worden aanvaard of medegedeeld. Dit verandert detaak van de leraar, die nu niet langer hierin kan bestaan dat hijkennis en informatie van onveranderlijke waarheden en eeuwiggeldende normen mededeelt. Hij moet de leerhng op diens eigenkrachten terugwerpen en zijn natuurlijke activiteit en

creativiteitzoveel mogehjk ruimte verschaffen; zijn taak is het om hem eenopvoedingsomgeving te geven waar hij ervaring op kan doen diezijn adaptatievermogen en ontwikkehng bevordert. Evenmin kaneen programma van te voren worden vastgesteld, zo leren deextreme vertegenwoordigers van de nieuwe opvoeding. Het ont-wikkelt zich in functie van de behoeften en interessen, rijpheiden groei van de leerhng. Men leert al doende, en al naar gelangvan individuele ervaring. Hierin is geen aan de ander gelijk: in-dividueel onderwijs is dus aangewezen. Anderzijds echter is demens een sociaal wezen en vindt hij zijn realisering slechts insamenleving. De school is in functie van de samenleving, en iszelf een functie van de samenleving. Haar taak is niet alleen om hetkind in de toekomst voor het leven in de maatschappij voor

tebereiden, maar zij is en moet een spiegel zijn van de maatschappij,hier en nu. De nieuwe opvoeding motiveert de juistheid van haardidactische inzichten op kentheoretische gronden, en wel op eenpragmatistische kentheorie die zowel epistemologie als denk-psychologie is. Haar metaphysische vooropstelling is naturalis-tisch, empiristisch, sensualistisch. Hierin onderscheidt zij zichniet van enige andere vorm van opvoedingstheorie, dat zij eenmetaphysisch uitgangspunt heeft. Want elke opvoeding, theo-retisch en practisch, heeft een metaphysische basis. Immers, alshet opvoedkundig proces de jonge mens moet helpen om volwas-sen te worden, te leven in deze wereld, dan is de vraag naar demetaphysische achtergrond, naar zin en betekenis van leven enwerkehjkheid niet ver, eventueel naar het ontbreken van die zin.

Maar wel moet men zich realiseren dat dit metaphysische uit-gangspunt dat het moderne wetenschappehjke wereldbeeld zijnspecifieke kleur geeft, ook specifieke problemen opwerpt tenaan-



??? 101 zien van de opvoedkundige waarde der klassieke vorming en dezezelf tot probleem maakt. En wel omdat het de opvoeding op hethuidig moment concentreert en het bestaan van boventijdelijkenormen ontkent. En dus wordt de betekenis van antieke opvoe-dingsidealen voor de hedendaagse opvoeding betwijfeld. Behalve op dit principi??le punt richt de critiek der nieuweopvoeding zich op de traditionele methoden: methoden die geeneffect blijken te sorteren, zelfs niet voor de doeleinden door deoude, conventionele opvoeding gesteld, zoals b.v. het feit datin de klassikale school geen rekening wordt gehouden met indi-viduele aanleg en belangstelling, de zinloosheid van veel leerstof,het gebrek aan actualiteit, de passiviteit van de leerling in detraditionele klassesituatie. Zelfs het geloof aan de â€žtransfer",de vormende waarde, wordt door

ged?Štailleerde experimentenals illusoir aangetoond. Meer en meer zwaar wegende bezwaren:de zelfde klassesituatie kweekt waarden en instellingen die door eendemocratische samenleving scherp zouden moeten worden veroor-deeld. Vrees voor autoriteit, discipline, onderlinge wedijver zoudenworden aangekweekt, terwijl de school juist co??peratie, zelfstandigeactiviteit, en een werkelijk democratische sfeer zou moeten be-vorderen. Het is bovendien niet alleen het pragmatisme dat deWetenschap der Opvoeding en de practijk van het Vernieuwings-onderwijs doortrekt. Als inluider van het nieuwe tijdperk mogenv(re zeker Rousseau niet vergeten, en als inluidster der 20ste eeuwEllen Key. Welnu, het is niet verwonderlijk dat men onder huninvloed en onder die van andere vermaarde paedagogen der19e en 20ste eeuw, die overwegend naturalist zijn,

een zeer sterkeanti-intellectualistische en a-historische richting in de modernepaedagogiek kan opmerken. Dewey, Montessori, Clapar?¨de,Decroly, Kerschensteiner e.a. kwamen op voor de ongehinderdeontplooing der kinderlijke individualiteit. Al deze paedagogenhebben een zeer sterke invloed uitgeoefend, niei alleen door hunpositieve voorstellen tot hervorming, maar ook door hun critiekop het bestaande. Leven en opvoeding zouden ?Š?Šn geheelmoeten vormen. Als doeleinden werden gesteld: de opvoedingin een levensgemeenschap, de ontwikkeling der sociale per-soonlijkheid, de bevordering van sport, spel en handenarbeid,het doorbreken van een bij uitstek intellectueel gerichtonderwijs. Bij al deze principi??le controversen, die uit een veranderendmens- en wereldbeeld voortvloeien, en hun neerslag hebbengevonden in een theorie en practijk

van onderwijs en opvoeding,



??? 102 voegen zich andere, die met de maatschappelijke evolutie tennauwste samenhangen. Immers, de ongelooflijk snelle maat-schappelijke verandering die zich sinds ruim 150 jaar heeft vol-trokken en nog bij lange na niet is afgesloten, weerspiegelt zichook in het onderwijs. Het is niet zo lang geleden dat zelfs elemen-tair onderwijs voor ieder kind slechts in zoverre noodzakelijkwerd geacht als het de Christelijke kennis en deugdzaamheid bevor-derde. Pas voorlopers der Franse Revolutie brachten de gedachte,dat algemene ontwikkeling het recht is van iedere burger, en eenbelang van de gemeenschap. Maar voortgezette algemene ont-wikkeling, dtis Middelbaar en Hoger onderwijs (dit laatste in dez.g. Latijnse scholen gegeven), bleef een sociaal beperkt privilege.Slechts een enkeling uit de lagere stand kon door

bijzonderegaven, en geholpen door protectie of door weldadigheid verderkomen. De klassieke vorming was voorwaarde voor hogerestudie, en tegelijk een selectiemiddel voor intellect en stand. Deopvattingen dienaangaande zijn thans door de technische evolutieradicaal veranderd. Slechts voor een beperkt aantal studierich-tingen zijn in Nederland sinds 1917 Grieks en Latijn nog ver-plicht gesteld. In andere landen is dit alleen Latijn, en voor ver-scheidene studievakken, voornamelijk de exacte, wordt geenkennis der Oude Talen vereist. Bovendien is van de kant vanpaedagogen en psychologen en van gezaghebbende zijden uitde maatschappij met nadruk betoogd, dat de Oude Talen niethet enige instrument of bij uitstek geschikt zijn om de geest tevormen, maar dat de exacte, ja zelfs de technische vakken min-stens

evenveel aanleiding geven tot denkscholing en intellectueletraining; dat er bovendien zeer veel verschillende vormen vanintelligentie zijn, en dat het bezit van die intelligentie die speciaalgeschikt maakt tot de studie der talen, niet bij uitstek die vormbehoeft te zijn die het huidige maatschappelijke leven het meestbehoeft of het beste dient. Een ander zeer belangrijk punt is dat voortgezette kostelozeontwikkeling gedurende twee, liefst echter drie of vier jaren nade Lagere school, thans als het recht van ieder kind wordt bepleit,en ten dele in verschillende landen reeds is verwezenlijkt. Beide principes hebben in verschillende landen geleid tot eenenorme stijging van het aantal 1.1. op de M.S., die hierdoor eenzeer belangrijke karakterwijziging heeft ondergaan. (Deze stijgingwas in Nederland direct merkbaar in deze herfst na de

afschaffingder schoolgelden). Het onderwijs moet zich aan verschillendecategorie??n van leerlingen gaan aanpassen; dit zou moeten leiden



??? 103 tot een differenti??ring van onderwijs en van doelstelling van hetV.O., waar de bestaande schooltypen niet op ingesteld zijn. Boven-dien sluit de enorme sdjging van het totaal aantal leerlingen eenrelatieve achteruitgang in van het percentage leerlingen dat uitgezinnen komt waar de klassieke vorming traditie was. Dit wil in het algemeen zeggen, dat het sociale milieu van demeeste kinderen van dien aard is, dat de klassieke vorming meerals hulpmiddel voor een verder gelegen doel, bv. als toegangs-poort voor verdere studie, wordt gezien, dan om haar zelfs wilkan worden gewaardeerd. Waar de schoolgelden voor hetleerplichtige kind afgeschaft zijn, wordt door de ouders eerderdan vroeger besloten hun kind de gymnasiale richting uitte laten gaan, mede om het sociale prestige dat haar nogaltijd aankleeft Maar daardoor ontstaat het gevaar dat

debeginklassen door tal van leerlingen worden gevolgd, die op deduur niet capabel of ge??nteresseerd genoeg zullen blijken omdeze studie voort te zetten. Dit is b.v. het probleem der â€žEarlyLeavers" in Engeland. En waar ligt tenslotte het criterium vooraanleg en interesse ? Hoe moet het bepaald worden, en op welke leef-tijd? Dit is een vraagstuk van selectie, een psychologisch probleemzo men wil. Maar het is tevens een onderwijs-organisatorischvraagstuk. Is het mogelijk kinderen z?? vroegtijdig te specialiserenen te differenti??ren als nodig is om met de klassieke vormingte beginnen? Is het daarenboven wenselijk zo vroegtijdig eensociologische differenti??ring aan te brengen? Want de differenti??-ring naar aanleg en interesse blijkt in het huidige stadium van onzekennis met de differenti??ring van milieu ten nauwste samen tehangen. Wordt

hierdoor een opvoeding op democratische grond-slag niet bemoeilijkt, zo niet onmogelijk? Deze argumenten zijnherhaaldelijk aangevoerd. Maar wordt deze mogelijkheid afge-wezen, dan is de volgende consequentie: latere differenti??ring.En dit leidt dan vanzelfsprekend opnieuw tot vragen van methodeen doelstelling der traditionele klassieke leerstof. Wat komt, wan-neer men minder tijd ter beschikking heeft, het eerst in aanmerkingom weg te vallen? Of wat is zo essenti??el dat het niet k^n weg-vallen? Zijn er wegen te bedenken die, zonder dat ze de qualiteitvan het onderwijs in de klassieken aantasten, toch tot een ge-wenst resultaat kunnen leiden? Zo kan men doorgaan. Maar zelfs wanneer we al deze vragen terzijde laten, en ons alleenZouden concentreren op de principi??le vraag van de paedagogischefunctie der vorming, waar zal dan het

accent blijken te vallen?Op het taalkundig-grammaticaal aspect, het aesthetisch-hterair.



??? 104 het historisch-cultureel? Al deze aspecten hebben hun paedago-gisch goed recht, en vinden hun verdediging in de historie derklassieke vorming. Welk aspect is echter voor ??nze tijd het meestaangewezen? Of is er misschien een ander, dat niet in de historieis gereleveerd, maar nu voor onze tijd van betekenis zou zijn? En wat is bij elk van deze aspecten de functie van de lectuurder schrijvers? Welke schrijvers komen voor lectuur in aanmerkingnaar gelang van gezichtspunt? Ik moet er hier op wijzen, dat in Nederland (wat vermoedelijkelders ook wel het geval zal zijn), het formeel-logisch-gramma-ticaal aspect steeds de neiging heeft in het onderwijs te domineren.Men stelt zich op het juiste standpunt, dat het grammaticaalbegrip voor het zinsbegrip onontbeerlijk is, maar dit eerste wordtdan ongemerkt hoofddoel. Dit

leidt in de lagere klassen tot eendidactiek die de traditionele gang door de grammatica met bij-behorende oefeningen (Ned.-Latijn) als onverbiddelijke eis stelt.Maar dit niet alleen: ook in de hogere klassen geschiedt de expH-catie der passages nog aan de hand van de grammaticale analyse,zoals eeuwen geleden. Ik vermoed dat over dit punt alleen al er voldoende stof totgedachtenwisseling zou zijn. Vanzelfsprekend is voor een goedverstaan der teksten op het hoogste niveau grammaticale kennisonontbeerlijk. Maar zij is middel, geen doel. Bovendien heeftmen - en ik ondervind dit jaarlijks bij de eindexamens - de er-varing opgedaan, dat hoewel er ontelbare uren aan de grammaticaworden besteed, de leerling haar toch niet voldoende beheerst.M.i. laat de didactiek op dit punt veel te wensen over. Veel drilen herhaling is

nodig en vindt ook plaats, maar het is bij langena niet zeker dat bij de stand van het huidige onderwijs beideop didactisch en psychologisch effici??nte wijze plaatsvinden. Eengedegen vooropleiding van de leraren is hiervoor ten zeerstegewenst. Want men kan de bezwaren der moderne paedagogenterecht aanvoeren tegen een zeker deel van de practijk van hetonderwijs in de klassieke talen: tegen het vaak nutteloze oefenenin materie die geen kans krijgt werkelijk van nut te zijn. - Ditbetekent niet dat het onderwijs in andere vakken niet metdezelfde moeilijkheden zit. Een tweede vraag is, in hoeverre de lectuur zelf bevredigendis. Ook hier wordt in de praktijk vaak tegen alle principes vanpsychologie en gezond verstand gezondigd. Het tempo van delectuur is veel te langzaam; zij is te fragmentarisch, grotere



??? 105 gehelen worden niet samengevat, de tekst wordt niet in brederverband gebracht, de inhoud wordt niet actueel gemaakt. Deleerhng is veelal niet in staat de inhoud in eigen woorden weerte geven of de kernpunten samen te vatten, behalve dan na specialetraining. Wanneer de vraag gesteld wordt naar het waartoe van dezeprocedures, hetzij door de leerhng zelf hetzij door belangstel-lende ouders of door de maatschappij of door de vernieuwings-paedagogiek, dan moeten we het antwoord schuldig bhjven.Want zij kan nooit verdedigd worden. Zou men wihen aan-voeren dat zij training van de geest, soepelheid, elasticiteit,accuratesse beoogt, dan moet zij zich ook daadwerkelijk hieroprichten en dit methodisch uitwerken en realiseren. Maar dit isniet het enige bezwaar in het gangbare onderwijs. Het eind-examen eist de mondehnge of schriftelijke

vertahng. Iederepassage wordt dientengevolge vertaald, en veel uren gaan hier-mee heen. Een bekend modern didacticus, Mursell, roert het-zelfde onderwerp in een breder verband aan in zijn boek: UsingYour Mind Effectively ?•. 69, het leren begrijpen en lezen vaneen vreemde, niet uitsluitend klassieke, taal. Hij meent dat inhet algemeen de methodes niet efficient zijn. Hij zegt: Het isbekend dat de sleutel tot het snel verwerven van een vreemdetaal hgt in het directe extensieve lezen. Men moet proberen devreemde taal te begrijpen zonder die in de geest te vertalen enmet zo min mogehjk uitgebreide analytische processen als b.v.construeren. Er zullen zinnen en langere passages zijn waarvan debetekenis niet duidehjk is. Zijn advies is om dan zo snel mogehjkdoor te stoten, die passages voorlopig te laten gaan en vooral tetrachten de betekenis te

pakken te krijgen. Hij zegt dan letter-lijk: Dit sluit heel wat oppervlakkigheid, onnauwkeurigheid,verwarring, vooral in het begin, niet uit. Maar het doel is hetessenti??le proces te oefenen, en dit is het leesproces. Hij geeftdan de raad, geen woorden op te zoeken voor men eerst de waar-schijnlijke betekenis uit de tekst heeft gehaald. - Ieder die hetbeeld van een preparerende klas kent, weet hoe weinig dit prin-cipe is ingeburgerd. De leraar (en vermoedelijk ook de wetgever)gaat uit van de gedachte, dat de vertahng het middel bij uitstekis om tekstbegrip te toetsen en accuratesse te ontwikkelen. Zoimmers vermijdt men dat er over de moeilijkheden heengelezen Mursell, James L. Using Your Mind Effectively. Mc-Graw-HillBook Company, N.Y. 1951.



??? 106 wordt. Voor ieder woord moet immers een equivalent in demoedertaal worden gevonden. Hiertegen wordt aangevoerd â€”en dit is ook empirisch geconstateerd - dat op deze wijze de leer-ling door de bomen het bos niet zien, dat de werkelijke gedachten-gang der passage luet tot het begrip doordringt. Kortom, alleswat Pestalozzi tegen had op het â€žMaulbrechen" en de modernedidactiek op het verbalisme kan men aanvoeren tegen de methodeom iedere zin van ?Šlke schrijver woord voor woord door de leerling telaten vertalen. Bovendien heeft men opgemerkt dat deze methodeeen slechte invloed heeft op de ontwikkeling van de moedertaal.De Engelsen hebben het woord vertaalziekte: translationeseingevoerd, een symptoom dat vooral aan de dag komt bij de mon-delinge vertaling. Methoden om een juiste

vertaaltechniek tebevorderen worden gegeven in het aardige pamfletje: Suggestionsfor the Teaching of Classics (Londen, H.M.S., 1939): Lezen moetin elk geval aan het vertalen voorafgegaan; de gedachten moe-ten eerst door de leerling worden opgenomen in de volgordewaarin ze zijn geplaatst: een vertaling door middel van formelezinsanalyse: zoek eerst het werkwoord etc., zou minder gewenstzijn. Een goede oefening zou zijn een Latijnse passage voor telezen en op het gehoor te laten vertalen. Als suggestie mijnerzijds zou ik willen zeggen, dat de vertalingnoodzakelijk is om hier bovengenoemde voordelen; dat zij echter,om aan de gevaren te ontkomen, niet als enige methode zal wordenaangewend, maar afgewisseld met andere, als hardop lezen, para-fraseren, kerngedachten aangeven. Examenopgaven zou men

zichkunnen denken als kleine scripties: een vergelijkend onderzoeknaar de behandeling van een zelfde gegeven door verschillendeauteurs e.d. De vraag naar de methode die bij de lectuur gevolgd moetworden hangt ten nauwste samen met die naar de inhoud. Welkeschrijvers moeten op het programma staan? We hebben slechtseen beperkte keuze, die dan nog afhankelijk is van de doelstelling.Of alles wat aan lectuur gangbaar is ook verantwoord is, zou ikniet graag beweren. Verschillende schrijvers dienen louter alsoefenmateriaal, andere worden gelezen omdat ze nu eenmaalingeburgerd zijn of goede examenstof opleveren. Men zou ervan uit moeten gaan, dat de lectuur om haar ethos en actueleinhoud moet worden uitgezocht. Men kan wel veilig aannemen dat, wil een extensieve en inten-sieve lectuur in de

klassieken succes hebben, men alleen maar



??? 107 de op dit punt zeer begaafde leerlingen kan gebruiken. Ik zou nietAvillen beweren dat men een zeer hoog I.Q. moet hebben om Latijnte kunnen leren, maar men moet wel over een zeer grote intellec-tuele capaciteit kunnen beschikken, wil men behalve alle anderevakken die op het programma staan in Nederland, ook nog LatijnÂ?n Grieks met succes presteren. In andere landen, waar het leer-plan meer gedifferentieerd is, komt de zaak iets anders te liggen.Men kan nog verder gaan - zoals daar inderdaad het geval is -en in de vorming zelf voor verschillende groepen differenti??ringaanbrengen. Bestaat er echter wel een methode die men met vrucht zoukunnen aanwenden, omdat zij efficienter is dan de grammaticale,rechtstreeks tot de lectuur voert en tijd bespaart? Er zijn in hetbuitenland wel pogingen gedaan, maar van hun resultaten ismen

nog allesbehalve zeker. In Nederland zijn ze zeer weinigbekend. Een der voorvechters in Engeland was de EngelsmanDr. W. H. P. Rouse, die op de Perseschool te Cambridge eendirecte methode invoerde. Verschillende boekjes zijn op zijninitiatief ontstaan. Een zeer belangrijk punt in deze boekjesis, dat de ontwerpers er naar streven de lesjes ?Š?Šn geheel te doenvormen en de inhoud actueel te maken, eventueel te laten dra-matiseren. Als bezwaar wordt aangevoerd dat de tekst toch geenecht Latijn is. Zelf voel ik als bezwaar, dat de inhoud nooit werke-lijk actueel is: Septimus is op zijn best een interessant ver-haaltje, maar hijzelf wordt nooit een concrete, hedendaagseschooljongen. Ook springt men met het begrip â€žactueel" ergraar om. Zo heb ik ergens gelezen, dat een zinnetje als: magisterdiscipulum baculo pulsat, om zijn concreetheid te

verkiezen zouzijn boven: regina insulam amat. Als een meer moderne methode zou men kunnen noemen:Principia, van Peckett and Manday, waarbij van het begin af aanop actief taalgebruik wordt aangestuurd. Regels moeten uit hetgebruik zelf worden gedistilleerd; ze worden niet in gedruktevorm gegeven. Principia vereist een co??peratieve creatieve pogingvan de kant van leraar en leerlingen, zo wordt in het voorwoordgezegd. In het boekje is ook ook leesmateriaal opgenomen: versjes,grammaticale oefeningen, zinnen. Zo zijn er nog enkele boekjeste noemen: â€žLatin for Today" van Gray and Jenkins, waarbij wel Latijns Leesboek voor beginnelingen, (naar Chambers R. L. enJ??obinson K. D.) C. F. Callenbach N.V. - Nijkerk.



??? 108 enkele grammaticale aanwijzingen zijn gegeven, maar toch dehoofdzaak lectuur is. Daarop volgen onmiddellijk lesjes, waarinde leerling vragen gesteld worden die hij moet beantwoorden. Didactisch bezien is het geven van leesstof meer in overeen-stemming met de principes van de moderne didactiek dan lossezinnen. Maar men heeft ook in het verleden vele malen getrachteen meer directe methode te vinden, die dan telkens weer ver-laten wordt, omdat ze inderdaad aan de creativiteit van de leraarveel zwaardere eisen stelt. Vandaar, dat zij ook betrekkelijkweinig aanhangers heeft. In Engeland zijn er maar Â? 30 scholenwaarop ze wordt gebruikt. Naast de z.g. directe methode, ge??nspireerd op Dr. W. H. D.Rouse, (Rouse's Report on Latin at the Perse school) vindt menenkele andere: De woordvolgorde-

methode, die ook met succesdoor een Nederlandse leraar wordt toegepast, en de intonatie-methode, eveneens door een Nederlander beoefend. Dit zijn zeerprijzenswaardige pogingen om het Latijn en Grieks dichter bijde leerling te brengen. Ik moet hier opmerken, dat ze in Neder-land zeer schaars worden toegepast, en dat over hun waarde geeneenstemmigheid heerst, ook niet onder de gebruikers. De situatie inNederland is, dat de oude traditionele methode overweegt. Enkelejaren geleden heeft het Paedagogisch Didactisch Instituut inAmsterdam 196 scholen aangeschreven. 148 beantwoordden de cir-culaire, 59 daarvan waren absolute voorstanders der grammaticalemethode. Verschillende andere scholen namen proefnemingen meteen gewijzigde methode, maar keerden tenslotte tot de oude terug.Men is lang niet

altijd met de bestaande boekjes tevreden, maarweet geen betere. Incidenteel wordt een eigen methode ont-worpen, waarbij men dan toch weer het themaboekje achter dehand houdt. Slechts zeer weinig scholen, en dan nog wel bij uit-stek progressieve experimenteerscholen, spreken zich rechtstreeksuit voor de directe leesmethode. Dit waren enkele jaren geledenalleen nog maar de Montessori-scholen, die met Septimus werken. Een zeer speciaal experiment valt in dit verband nog te ver-melden aan ?Š?Šn school, waarbij een poging wordt gedaan van deaanvang af in Latijnse constructies te denken en deze dus niet teâ€žvernederlandsen''. Een statistisch overzicht laat zien, dat er in Nederland voorLatijn 16 leerboeken in gebruik zijn, waarvan er 12 geheel opde oude leest zijn geschoeid. Enkele ervan zijn semi-direct.

Hier-van heeft â€žLingua Latina", een semi-directe methode, een af-zetgebied van 22 scholen, = 12 %. Van der Heyde, behaalt eenomzet van 44 %.



??? 109 Voor Grieks zijn de getallen nog veel sprekender: daar behaalthet themaboek van Van der Heyde een omzet van 55 %,terwijl de andere grammatica- en themaboeken op de oude leestgeschoeid bhjven. Het enige meer moderne werkje is slechtsop 3 scholen in gebruik. Bij de bespreking der methoden heb ik het Grieks vrijwelgeheel buiten beschouwing gelaten en mij tot het Latijn beperkt.Op zichzelf ontsluit de vraag, of en in hoeverre Grieks in elk ge-val samen met Latijn gedoceerd moet worden, een uitgebreidgebied van nieuwe vraagstehingen. In het buitenland is er detendentie het Latijn boven het Grieks te verkiezen, dat in hetalgemeen veel minder bestudeerd wordt. In Engeland wordt hetslechts m?¨t Latijn door die leerlingen gekozen, die klassieke talengaan studeren. In Nederland worden beide talen steeds tegehjkzeer extensief

beoefend. Zou op de H.B.S. Latijn als verphchtstudievak worden toegevoegd, dan zal de situatie bij ons ookanders worden. Maar ondanks alle critiek gaan er steeds enthousiaste stemmenop van verdedigers der Oudheid. Deze willen zelfs verder gaan en deklassieke vorming uitbreiden tot de categorie van leerhngen dietengevolge van de offici??le zware exameneisen er thans niet aante pas komen. Ik wijs in dit verband op verschillende R.K.Middelbare scholen, waar Latijn al sinds enkele jaren ingevoerdis. Het motief is rehgieus, maar daarom niet minder actueel. Voorde invoering van een zekere globale ori??ntering in de Oudheidop de Secondary Modern School, vindt men een pleidooi in hetaardige boekje: The Teaching of Classics, uitgegeven door deIncorporated Association of Assistant Masters in SecondarySchools, 1954. Het gaat hier

vanzelfsprekend niet om taalstudie,maar om een algemene culturele ori??ntering. Dit geschiedt aande hand van etymologie (zeer veel Engelse woorden hebben eenLatijnse wortel), van mythologie, (tal van zegswijzen gaan terugop antieke mythen). Tal van onderwerpen uit de Grieks-Latijnseliteratuur lenen zich bijzonder goed voor de moderne onderwijs-methode: het project. Zo b.v. sport en spel, het antieke toneel,antieke kleding en kapsel, slavernij. De opgeworpen bezwaren tegen de klassieke vorming zijn re??el:we kunnen niet anders zeggen dan: Het is zo. Naast een quanti-tatieve toename in Nederland, speciaal door de uitbreiding vanhet aantal Lycea, staat een afname in andere landen, en waar geenradicale uiterlijke veranderingen zich voordoen zijn er interne.



??? 110 en zijn de classici steeds meer in een verdedigingspositie gedron-gen en leven vanuit een verdedigingshouding. De verdedigingmoet op de drie in het voorafgaande genoemde punten gevoerdworden: I. Het lijkt mij dat aan veel bezwaren van technisch-methodischeaard tegemoetgekomen kan worden. De scholing zou mindertijdverspillend kunnen zijn als overboord gegooid werd watwerkelijk niet meer strikt noodzakelijk is. Blijkt de methode nietefficient, dan kan men haar herzien. Het is juist in onze tijd metgeringe moeite mogelijk de antieke cultuur meer actueel te makendan ooit te voren, en hanteerbaar, ook naar de nieuwste paeda-gogische en didactische opvattingen. Door de overlading van hetleerplan zal het tijd worden hier eetis over te gaan denken. Ook maken de moderne technische hulpmiddelen het

mogelijkom zeer concreet en aanschouwelijk de Oudheid voor ogen tevoeren, door filmprojectie, causerie??n, reisbeschrijvingen, jadoor reizen en filmen van reizen. (Zie Times Ed. Suppl., 1956,p. 1085, caus. BBC). Zelfs in het moderne Cinema is de Oudheiddoorgedrongen met films als â€žOdysseus", â€žHelena van Troje".Dan echter wacht de leraar in de Oude Talen m.i. een zeer be-langrijke en actuele taak: hij moet zorgen dat de film de essen-ti??le punten niet zal doen verloren gaan, m.a.w. dat geen onjuistbeeld ontstaat. Omgekeerd kan hij door het b?Š?Šld de essenti??leinhoud nader brengen. Dit doet ons beseffen dat de klassiekevorming niet alleen in verschillende tijdperken verschillendebetekenis heeft, maar ook, dat haar functie verschilt naar gelangvan de vorm van onderwijs die voor de verschillende

categorie??nvan jongens en meisjes aangewezen is. Het blijkt onmogelijkeenzelfde patroon te volgen, men zal van een alles-of-niets houdingaf moeten stappen en de mogelijkheid onder ogen moeten zienvan differentiatie naar gelang van groep en behoeften. Dan ont-komt men aan de droevig stemmende woorden in de TimesEd. Suppl.: "Attainment in Latin is for most pupils pitifullylow; the subject remains generally impopular and holds no meaningfor most of the children who study it (or for their parents)". Ik ontveins mij echter niet, dat de moeilijkheden enorm grootzijn, en dat men met het ontwe?†en van een methode alleen erniet komt. II. Tegenover het verwijt van een te intellectueel gerichtevorming of van ondemocratische procedures, die intellectueelsnobisme in de hand zouden werken als gevolg van de klas-



??? 111 sieke vorming, kunnen we een minder intensieve maar meerextensieve en actueel gerichte vorming ontwerpen met meerdifferenti??ringsmogelijkheden. Zo de waarde en betekenis derantieke cultuur vaststaat zijn dit tweederangs-moeilijkheden.Omgekeerd, worden zij opgelost, dan zullen zij begrip voor dewaarde kunnen wekken in kringen, die thans door een ouderwets-muffe sfeer afgestoten worden. III. Belangrijker ?¨n moeilijker is het, een antwoord te gevenop de meer principi??le critiek in het eerste stuk van ons betoog.Zal het de classici kunnen gelukken de geest des tijds zelf teoverstemmen en het getij te keren? Voor hem die gelooft zijn alle dingen mogelijk. Maar danmoeten de classici zelf innerlijk overtuigd zijn. Deze overtuiging- die samenhangt met een diepe persoonlijke verbondenheiden geloof in de ide??le waarden die de

Oudheid, voor wiehaar liefheeft, vertegenwoordigt, - kan van tal van rationele ar-gumenten steun ontvangen. Juist de classictts beschikt over argu-menten die hem in staat stellen zich door de tijdgeest niet van dewijs te laten brengen. Tegenover een extreem paedagogischindividualisme zal zijn historisch besef hem niet de overtuigingkunnen ontnemen van de noodzaak van cultuuroverdracht. Hijzal zeer terecht de taak der opvoeding niet uitsluitend formulerenals: de ontwikkeling der persoonlijkheid. Ori??ntering in de histo-risch gegronde cultuur is een niet minder essenti??el domein deropvoedkunde en een niet minder vitaal aspect der opvoeding.En de zelfrealisatie en persoonlijkheidsontwikkeling die de mo-derne opvoeding nastreeft, kan zich slechts concretiseren doordatde individuele persoonlijkheid de culturele waarden integreert.De

ontwikkelingsgang juist in de Vernieuwingsbeweging zelf,geeft hem hierin volkomen gelijk maar ook de Atheensedemocratie kende dit opvoedingsideaal. Tegenover het instrumentalisme, de pragmatistische positi-vistische inslag in de Wetenschap der Paedagogiek (Science ofEducation), hierboven aangeduid, kunnen zij, die het grotevoorrecht hebben gehad door de Oudheid te zijn gevormd, en diehistorisch afstand kunnen nemen ook t.o. de eigen tijd, het vol-gende stellen: Het relativisme impliceert de relativiteit zijnereigen theorie. De leer der eeuwige verandering impliceert het ') Zie: The New Era.



??? 112 eeuwig zijnde: juist omdat de verandering is, is een bepaaldevorm ervan voorbijgaand. Maar behalve dit: het is juist de Oudheid zelf die ons hetbesef heeft bijgebracht van de wisseling der alternerende aspecten.Voor ons bestaat Heraclitus tegelijk met Parmenides, de Sophisttesamen met Socrates, en niet alleen Plato maar ook Aristippusde Hedonist is uit de school van Socrates voortgekomen. Idealisme en sensualisme, relativisme en absolutisme, subjec-tivisme en objectivisme, universalisme en particularisme zijnalternerende visies van de menselijke geest op leven en werkehjk-heid, maar tegehjk complementaire visies. De een kan slechtsbestaan bij gratie van de ander. Zo zijn ook progressiviteit enconventionaliteit alternerende en tevens elkaar completerendepatronen. Het is de aan elk mens gestelde opgave

in zichzelf envoor zichzelf de spanning tussen deze beide visies op te lossen enin zichzelf de synthese en het evenwicht tot stand te brengen. Daarom alleen al hgt op dit punt in de klassieke Oudheid eenvorming ge??mpliceerd, die juist voor onze tijd van het gr????tstebelang is en zonder meer het goed recht van haar voortbestaanondubbelzinnig aantoont. Zij vertegenwoordigt door de mogehjk-heid die zij biedt tot doxocritiek, het Archimedische Î´Î??‚ Î?Î?Îš ?€Î?? ?ƒ?„?‰,van waaruit het paedagogisch bedrijf van het heden kan wordengehanteerd. Zij maakt het mogehjk de relativiteit in te zien vaneen visie op mens en samenleving, die gekenschetst is door dearrogantie van de parvenu: alsof onze tijd pas de creatieve menszou hebben voortgebracht, omdat hij in staat is zich in gestroom-lijnde auto's van het nieuwste model

voort te bewegen of zelfsspoedig (?) met raketten naar de maan te gaan; die, zoals eenAmericaans criticus dit eens geestig heeft uitgedrukt, zich inonze wereld beweegt als de man die de notulen van de vorigevergadering niet heeft ingezien. Aan de voorstanders der klassiekevorming is de schone taak opgedragen moderne barbaren ervante overtuigen, dat ook andere tijdperken erin geslaagd zijn cultuurvoort te brengen, zij het dan ook niet een uitsluitend technische,en dat het onmogelijk is cultuur voort te brengen zonder besefvan historie en traditie. Zij zullen op vele gebieden naar nieuwenog ongebaande wegen moeten zoeken, zij zullen, om in modernetermen te bhjven, de effici??ntheid hunner eigen opvoeding moetenbewijzen in een geslaagde adaptatie.



??? 113 SOCIAAL-PSYCHOLOGISCHE ASPECTEN VAN EENEXPERIMENT: EEN OPLEIDING VOOR HET BEDRIJFS-LEVEN IN HET KADER VAN DE MIDDELBARE SCHOOL DOOR Ir. P. C. VAN DE GRIEND Het experiment. In September 1955 werd aan de 2e gemeentelijke zelfstandigeH.B.S. Î‘ te Amsterdam, die ook bekend staat onder de vroegeroffici??le naam 2e Openbare Handelsschool, een ?Š?Šnjarige cursusgeopend bestemd voor abituri??nten van deze school en van andereH.B.S. A.-afdelingen. Deze cursus kwam tot stand door samenwerking tussen de afde-ling onderwijs der gemeente en vertegenwoordigers van het bedrijfs-leven en staat onder supervisie van een â€žcomit?Š de patronage",dat door het gemeentebestuur werd ingesteld en waarin ook hetbedrijfsleven vertegenwoordigd is. De dagelijkse leiding berust bijde

H.B.S.-directeur die het initiatief nam. Het doel van deze E.O.P.B. (economische opleidingscursus voorde practijk van het bedrijfsleven) is, de kloof te overbruggen, diebestaat tussen middelbare schoolopleiding en maatschappelijkefunctie (in casu de H.B.S. A. en een positie veelal in de admini-stratieve of commerci??le sector). Men wil de leerling beter voorbereiden op het, naar de ervaringleert, vaak moeilijke en onbevredigend verlopende aanpassings-proces dat hem wacht bij zijn intree in de maatschappij en is ervan uitgegaan dat dit tijdens de normale schooljaren in onvoldoendemate mogelijk is door de eisen die het eindexamen stelt. Zonder dat hiermee een definitief oordeel over functie en waardevan het eindexamen wordt geveld, heeft dit toch tot gevolg eentekort in twee??rlei opzicht: 1. De leerhng krijgt te weinig direct aanschouwelijk inzicht

inmaatschappelijke situaties en mogelijkheden in het bedrijfslevenen is daardoor niet in staat zijn beroepsloopbaan voldoende bewustte kiezen. 2. In mentaliteit en houding, dus persoonlijkheid, beantwoordthij vaak niet aan de verwachtingen en behoeften die in hetberoepsleven t.a.v. hem bestaan. In overeenstemming hiermee ligt bij het programma van deE.O.P.B. het accent niet op examineerbare kennis. Paedagogische Studi??n, XXXIV. 8



??? 114 Wel omvat het lesrooster een aantal door de docenten van deschool te geven vakken, maar de bedoeling van deze lessen is, datzij een algemeen ori??nterend en vormend karakter hebben, dus deleerling leren zelfstandig denken en zijn mening vormen en uit-spreken, nadat hij bepaalde problemen onder ogen heeft gekregen.De nodige gedetailleerde feitenkennis is in het algemeen in devoorafgaande jaren verkregen. De lessen in het Nederlands en de moderne talen zijn gedeelte-lijk conversatielessen. Daarnaast wordt beoefend het stellen vanbrieven. Meestal in kleine groepjes wordt een scriptie samengesteld,soms in een vreemde taal, vaak over een aardrijkskundig onderwerpmaar ook kwam b.v. voor â€žde positie van de secretaresse", in ditgeval als persoonlijke scriptie. De aardrijkskundelessen hebben

eensociologische ori??ntatie. Verder wordt aandacht geschonken aan dejongste geschiedenis, handelswetenschappen (bedrijfsorganisatie,administratie, financiering, statistiek) belastingrecht (onder leidingvan een inspecteur der belastingen) psychologie en lichamelijkeopvoeding. Enige elementaire vaardigheid in stenografie en typen dient teworden verkregen. Het is vanzelfsprekend niet de bedoeling om een doublure tevormen van de bestaande practijkopleidingen; immers de H.B.S. A.en dus ook deze cursus, die alleen tekorten wil aanvullen wordt ge-zien als een maatschappijschool, niet als een vakschool. Niet spe-cialisatie, maar ori??ntatie op een nog zeer brede scala van beroeps-mogelijkheden is het doel. Een belangrijk deel van het programma wordt gevuld met lezin-gen door deskundigen uit het bedrijfsleven,

waarvan door de leer-lingen bij toerbeurt gestencilde verslagen worden gemaakt, excur-sies, en een stage van ?Š?Šn maand die midden in het cursusjaardoor iedere leerling in een onderneming wordt doorgebracht. Op school staat ter beschikking een modern ingericht lokaal(schoolbanken werden door tafels en stoelen vervangen) en verdereen typelokaal. Wat betreft disciplinaire maatregelen verschilt de cursits aan-merkelijk van de school waar hij is ondergebracht. Er bestaat meervrijheid, al zijn bepaalde ordemaatregelen (rookverbod, verplichtbijwonen van de lessen) gehandhaafd. Wat betreft de beoordeling is het gebruikelijke systeem vanproefwerken, cijfers, rapporten, examen, uiteraard in strijd met degehele opzet.



??? 115 Bij een doelstelling als de onderhavige - algemene ori??ntatie enpersoonlijkheidsvorming - vormt het vaststellen van de mate waarinhet doel bereikt wordt een moeilijk probleem. Voorlopig wordt vol-staan met een oordeel op grond van indrukken van docenten, degemaakte scripties en een gesprek van iedere leerling met leden vaneen beoordelingscommissie, die bestaat uit het eerder genoemdecomit?Š de patronage, aangevuld met enkele directeuren van be-drijven. Met deze korte schets van de inrichting van de cursus mogeworden volstaan, omdat het de bedoeling van dit artikel is slechtseen bepaald aspect ervan nader te belichten. Door deze cursus zijn nl. twee verschillende onderwijsopvattin-gen aan elkaar vastgekoppeld, hetgeen vanzelfsprekend een ge-compliceerde situatie vormt. Op het ogenblik bestaat aangaandedeze complicaties

enige practijkervaring. Aan de hand daarvan zal geprobeerd worden, om de invloed vansociaal-psychologische factoren, die in de situatie verankerd liggenna te gaan. Het is de bedoeling om de invloed van het individuelekarakter van leider, docenten en leerlingen op de gang van zakenzoveel mogeUjk buiten beschouwing te laten, hoewel natuurlijk dezeinvloed er in feite niet van los te maken is. Daarbij zij vooropge-steld dat de beschrijving van dit aspect niet de pretentie heeft eenwetenschappelijke analyse te zijn: op een enkele uitzondering na(het opstellen van sociogrammen) werd geen feitenmateriaal ver-zameld en ge??nterpreteerd volgens richtlijnen van nauwkeurig ensystematisch onderzoek. Hoewel dus dit verslag niet anders dan onvolledig en subjectiefkan zijn, lijkt publicatie ervan mij toch gerechtvaardigd, omdat hetervaringen betreft van

algemeen belang voor het middelbaar onder-wijs, die zijn opgedaan in een tot nu toe onbekende situatie. Mijn bronnen zijn vooral observaties, gesprekken, discussies,schriftelijke aantekeningen van leerlingen, die ontstonden doordatik het onderdeel psychologie van de cursus verzorg. Daarnaast benik als leraar aan de school verbonden en leverden gesprekken metde directeur, met collega's en docentenvergaderingen gegevens. Kenmerken van de situatie. Van belang is te bedenken dat op ?Š?Šn uitzondering na, alle 39leerlingen die tot nu toe de cursus volgden, kwamen van scholenwaar het traditionele klassikale systeem gevolgd wordt. E?Šn leer-ling had een Dalton-H.B.S. gevolgd.



??? 116 Beschouwen we nu nader de unieke situatie, dat een groep van20, en de tweede keer 19 leerhngen, waaronder respectievelijk3 en 2 meisjes, na het bereiken van het einddoel onder andere om-standigheden nog een jaar op een middelbare school bhjft, danblijken de volgende aspecten. 1. Er bestaat een fundamentele tegenstelhng in klimaat tussenverleden en toekomst, die het beste kan worden gekarakteriseerdmet de moeilijk vertaalbare termen â€žteacher-centered" en â€žpupil-centered", waarbij met teacher niet meer bedoeld wordt dan repre-sentant van de leerstof. Was voor het eindexamen uitgangspunt het leerprogramma envolgde daaruit de noodzaak van orde, discipline, gebondenheidzowel voor leerhng als docent, een uniforme behandehng vaniedere leerhng in veel opzichten (aan allen worden

dezelfde eisengesteld), na het eindexamen gaat het er juist om de leerhng zijnindividuele mogelijkheden te doen beseffen en te doen realiserenin vrijheid verantwoordelijkheid en initiatief. Hiermee wil niet gezegd zijn, dat het laatste voor het eindexamenin het geheel niet gebeurt en ook niet dat kennisoverdracht in denieuwe situatie geen enkele rol speelt, maar w?¨l dat het accentver-schil zo groot is dat leerhng en docent elkaar dienen te ontmoetenop een geheel ander vlak dan in het verleden, en dat dus voor beidende psychologische moeilijkheid ontstaat een nieuwe wijze van om-gang te vinden, waarin het verleden genegeerd wordt. Ook wanneer docent en leerhng elkaar bij de cursus voor heteerst ontmoeten bhjft deze moeilijkheid bestaan: ieder heeft zijnin het verleden gevormde habitus. 2. De leerhngen worden

geplaatst in een ambivalente verhou-ding tot de school. Hoewel het idee school niet meer voor hen geldt,maken zij toch nog deel uit van de schoolgemeenschap en zijn ookzij nog onderworpen aan bepaalde schoolregels. De in het milieu heersende gedragscodes en sentimenten kunnendus door hen noch geheel worden aanvaard, noch geheel verworpenworden. Deze verhouding werd door de leerhngen ervaren als onzeker enmoeihjk te verwerken: â€žje hoort toch nog bij de school, terwijl je er juist van moetlosgroeien". T.o.v. de schoolvereniging lag het accent tegenovergesteld: â€žwevoelen ons er buiten staan." (ondanks het problematische van deverhouding tot de schoolvereniging ging men daarin toch op denduur aanzienlijke activiteit ontwikkelen).



??? 117 3. Het doel van de nieuwe cursus is krachtens zijn aard veelminder gemakkelijk concreet te stellen dan wanneer de leerstofcentraal staat. Termen als karaktervorming, zelfstandigheid, initia-tief, verantwoordelijkheid, teamgeest, zijn voor de leerling niet ge-makkelijk naar hun practische consequenties te begrijpen, zelfsal zet men die zoveel mogelijk uiteen. Aanvankelijk wekten ze veelal de verwachting van, zoals eender docenten het uitdrukte â€žeen soort wondercursus", waarin degenoemde zaken hun als rijpe vruchten in de schoot zouden vallen. In het begin van het jaar werd tijdens de psychologie-uren overhet doel van de cursus in kleine groepjes gediscussieerd. Daarbijkwamen duidelijk naar voren zowel de hoge verwachtingen als demoeilijkheid om deze verwachtingen nader te preciseren en ommeer aan te geven dan wat men niet

wilde. 4, Een belangrijk aspect is tenslotte het experimentele karaktervan de gehele opzet. Vanzelfsprekend de leerlingen, maar ookleiding en docenten hebben geen of nauwelijks - in het tweede jaar-ervaring in het hanteren van de nieuwe situatie. Aan de docent ishet gebruikelijke referentiekader, waarmee hij zijn koers kan be-palen, ontvallen. Hij beschikt over minder institutionele macht en autoriteit, diehij immers niet meer kan ontlenen aan strafmaatregelen, maar ookniet aan alles wat voortvloeit uit de verplichte leerstof, dus b.v.nauwkeurig gedoseerd huiswerk, repetitie, cijfer, rapport, examen.Zelfs een tevoren opgesteld vast programma is al min of meer instrijd met de grondgedachte van de cursus. De docent wordt dusgedwongen naar een nieuwe wijze van leiding geven te zoeken, dieniet kan berusten op in ervaring bevestigde zekerheid.

Tenslotte kan in dit beginstadium de cursus nog geen gevestigdediploma-waarde hebben. Het is zelfs de bedoeling dat het getuig-schrift nooit diploma-waarde krijgt in de gebruikelijke zin, d.w.z.dat van te voren precies vaststaat welke toegangspoorten ermee ge-opend worden. Dit betekent echter een nieuw element van onzekerheid, waar-door speciaal voor de leerling het experimentele karakter van desituatie wordt geaccentueerd. Hij wordt er door gedwongen steedsZelf naar zin en betekenis van de cursus te zoeken.



??? 118 Het kernprobleem. Vergeleken met de vroegere schoolsituatie bleek al gauw, dat deleerlingen met meer openheid voor hun meningen en gevoelensuitkwamen. De rem op spontane en vrije meningsuiting, die eenafhankelijke positie nu eenmaal altijd meebrengt, bleek goeddeelsverdwenen te zijn. In het begin kwam nog wel eens een opmerkingvoor als: â€žin het bijzijn van een leraar wordt toch niet precies ge-zegd wat we vinden", maar dan werd door anderen dit standpuntonmiddellijk als niet meer geldend afgewezen. Op een vergaderingbelegd voor docenten en leerlingen werd dan ook openhartig vangedachten gewisseld. Wat steeds weer bleek was een gevoel van teleurstelling na ge-spannen verwachtingen, en veel critiek in de trant van: de gangvan zaken is veel te schools, veel lessen zijn niet interessant

genoeg,we zien niet in welk nut de behandelde onderwerpen voor ons heb-ben, we worden te kinderachtig behandeld en te weinig voor volaangezien, we weten niet waar we aan toe zijn en dus kunnen we erniet in geloven, enz. In het begin werd deze critische en negatieve houding door som-mige docenten - en soms ook leerlingen - toegeschreven aan deinvloed van enkele â€žverkeerde elementen". Toen echter in hettweede jaar bij andere leerhngen een analoge stemming ontstondzonder dat verkeerde elementen aanwijsbaar waren, bleek duidelijk,dat er oorzaken in de situatie aanwezig moesten zijn. Het gevoel van onzekerheid, dat naar eerder is toegelicht nood-zakelijkerwijs in verschillend opzicht uit de situatie voortvloeit,kon door de leerlingen innerlijk niet verwerkt en geaccepteerdworden. Daarbij uitten zich de

gevoelens van onbehagen vooral als eenressentiment tegen de school. Alles wat aan de school herinnerdewerd gezien als onderdrukking van zelfstandigheid, initiatief, vol-wassenheid. Hoewel enerzijds erkend werd dat het idee school inveel opzichten doorbroken was, dat meer vrijheid enz. bestond,hoewel bovendien het nut van de school en het eindexamen niet intwijfel getrokken werd, werden anderzijds de restanten die van deschoolsituatie waren overgebleven als een onoverkomelijke hinder-paal ervaren, waardoor algemeen enthousiasme uitbleef. Om nu verder door te kunnen dringen tot wat, naar mijn meninghet psychologische kernprobleem van de cursus vormt, zij eerstopgemerkt dat de critische houding vrijwel steeds gepaard gingmet een houding van passiviteit en afwachting.



??? 119 Ook waar duidelijk wel mogelijkheden voor activiteit, zelfstan-digheid en initiatief aanwezig waren, werden deze in het algemeenweinig benut. Docenten constateerden een te receptieve instelling,terwijl de aanwezigheid van deze schoolse mentaliteit door deleerlingen in het geheel niet ontkend werd. Waarschijnlijk vieldeze erkenning gemakkelijk, omdat de oorzaak in het schoolverle-den lag, de verantwoordelijkheid voor het tekort aan activiteit bijde school gezocht kon worden, die immers jarenlang niet andersverlangd had, dan het passief onder pressie verwerken van de aan-geboden leerstof. Het â€žze kunnen nog zo weinig" werd dus ook door de leer-lingen tot op zekere hoogte verstandelijk geaccepteerd, voor eenander deel aan de omstandigheden geweten, maar evenmin als deonzekerheid in de situatie emotioneel aanvaard. De

consequentie: het aanvaarden van leiding en houvast vanbuitenaf stuitte op innerlijke weerstand, was immers in strijd metde drang naar zelfstandigheid en volwassenheid. Maar omgekeerd kon niet aanvaard worden, dat zelfstandigheiden mogelijkheid tot initiatief altijd een vermindering van strakkeen duidelijke leiding en houvast en dus onzekerheid impliceren. Zo werd de paradoxale klacht uitgesproken: â€žer wordt ons nietverteld hoe we zelfstandig moeten worden en initiatief moeten to-nen". Critiek werd geleverd op docenten die met een tevoren vast-gesteld lesprogramma kwamen - â€ždat is helemaal in strijd met debedoeling van de cursus" - maar evenzeer wanneer dit niet ge-beurde - â€žje weet niet waar je aan toe bent en wat je er aan hebt" -. Voor de docenten die de toch al moeilijke taak hadden gedurendeenkele uren per week van een

andere â€ž niet-schoolse" instellingte getuigen werd het vinden van de juiste aanpak door de innerlijketegenstrijdigheid van de behoeften van de leerlingen niet gemak-kelijker. Het is dan ook geen wonder, dat in deze kring soms weleens getwijfeld werd aan de uitvoerbaarheid van de opzet en ge-pleit voor een meer centraal stellen van de leerstof. Uit het voorafgaande zal duidelijk zijn dat daarmee de docentzichzelf meer zekerheid kan verschaffen, maar nooit het psycho-logische probleem kan oplossen. Dit emotionele conflict kan kort gekarakteriseerd worden alsde moeilijkheid om in de schoolsituatie de juist daar actuele tegen-strijdigheid in de drang tot zelfontplooiing en de drang tot zelf-behoud - dus de behoefte aan zekerheid - te overwinnen.



??? 120 Gedrag en structuur van de groepen. Dat het mogelijk is om uit de bovenomschreven impasse te ge-raken, en dat dus de grondgedachte van de cursus principieelvoor verwezenlijking vatbaar is, werd het eerste jaar bewezen dooreen klein groepje met een kern van drie leerlingen. Langzamerhandwerd in dit groepje een zelfstandigheid van inzicht en werken ont-wikkeld en werden mogelijkheden benut in een mate, die in detraditionele schoolklas niet is te realiseren. Als ander uiterste, vervielen sommige leerlingen in een zeerafwijzende en soms agressieve houding, als gevolg waarvan aan2 leerlingen geen getuigschrift kon worden uitgereikt. Anderen voelden zich â€žheen en weer geslingerd tussen dezeuitersten" zo als ?Š?Šn van hen het uitdrukte; voor de meesten bleefde situatie steeds problematisch. De

houding t.o.v. de cursus nu bleek een zeer duidelijke weer-slag te hebben in de structuur van de groep. Sterke onderlingevriendschapsbanden ontstonden in beide extreme groepen, terwijlvooral de jongens uit de positief ingestelde groep het voorwerpwerden van een vijandige gezindheid van de anderen, culminerendin de uitdrukking â€žarrogante stroopsmeerders" (vanwege het veelintensiever contact van deze groep met leiding en docenten). Voor de â€žstroopsmeerders" vormde deze verhouding een grootprobleem; zij probeerden kliekvorming te doorbreken, maar kon-den niet verhinderen steeds weer in een zeker isolement te gerraken. Tijdens de psychologie-uren werd een sociogram (bertistend opuitsluitend sympathie-keuzen) opgenomen, uitgewerkt en be-sproken, waarin deze groepsstructuur duidelijk tot uiting

kwam. Zeer opmerkelijk is nu de verandering die optrad, onmiddellijknadat de cursus be??indigd was en dus het conflict zijn actualiteitverloren had. Van verschillende kanten werd de te negatieve hou-ding erkend, de twee felste tegenstanders begonnen een vriend-schappelijke correspondentie, er worden maandelijkse bijeenkom-sten gehouden, die zeer intensief bezocht worden. Ook wanneer men daarbij de stimulerende invloed van enkelefiguren in aanmerking neemt, moet dus toch de cursus voor alleneen emotioneel aansprekende ervaring hebben betekend. De groep van het tweede jaar vertoont tot nu toe een enigszinsander beeld: wel is er dezelfde algemene problematiek, maar debeide extreme houdingen ontbreken, de stemming is minder ge-laden.



??? 121 In overeenstemming daarmee toont het sociogram een grotereintegratie: er zijn meer en over de gehele groep verspreide weder-kerige keuzen. Deze grotere integratie van de groep is uiteraard iets anders danhet gevoel van saamhorigheid, het â€žwij-gevoel" waardoor eengroep (b.v. een normale schoolklas) naar buiten toe een eenheidkan vormen. Dit gevoel van verbondenheid, waar iedereen in deelt, tradin beide groepen weinig op. Er werd geklaagd: â€žde klas hangt alslos zand aan elkaar, er is geen teamgeest". Allerlei symptomen van dit saamhorigheidsgevoel, zoals b.v.zijn waar tenemen in een eindexamenklas, waar gemeenschappelijkde zwaarte van de taak wordt ervaren, ontbraken. Ook het geval, datdit gevoel van saamhorigheid zich tegen het gezag richt, zoals bijpogingen tot ordeverstoring, waarbij men zich sterk voelt

ingroepsverband, kwam niet voor. Overigens trad kinderachtig gedrag wel degelijk op, waarbij ditwerd verklaard met: â€žwij kunnen er niets tegen doen, wij voelenons zelf niet in staat het te overwinnen". Deze mindere pressie nu, de vergeleken met de doorsnee school-klas minder scherp gedefinieerde situatie heeft aan de andere kantook tot gevolg een minder starre sociale structuur, met meer moge-lijkheden voor verschillend individueel gedrag, en meer mogelijk-heden voor groei en ontwikkehng. Over het geheel genomen warende verhoudingen minder statisch, traden sneller veranderingen opdan in de normale schoolklas. Duidehjk bleek in beide groepen hoe wisselend het gedrag kanzijn, naar gelang de omstandigheden vari??ren (in dit geval les, lezingdeskundige, eigen werk op school, excursie, bedrijfsstage). Sommi-ge leerhngen ontpopten

zich anders dan was verwacht op grondvan hun schoolloopbaan. Iemand die tijdens de lessen vaak zeeragressief en ongeremd was, gedroeg zich tijdens een uitstapjecorrect en behulpzaam. Het oordeel van superieuren over de bedrijfsstages bleek heteerste jaar algemeen gunstiger te zijn dan dat van de docenten voor-dien. Hier lag de oorzaak in het gevoel niet als leerhng maar alspersoon te worden behandeld en voor vol te worden aangezien,Waardoor ook bij eenvoudig routinewerk vaak toewijding werd ge-toond. Leerzaam was het dus gedemonstreerd te zien, hoe voorzichtigmen moet zijn met een beoordehng van de persoon op grond vanbet gedrag in ?Š?Šn bepaalde situatie en vooral wanneer die situatie



??? 122 ?‡Î? als in de school veelal het geval is, tot in details vastgelegd is.Ieder speelt zijn rollen op een hem eigen manier d.w.z. hoewelieder gedrag de persoon kenmerkt, is het daarnaast toch ook eenTol, die wordt bepaald door de omstandigheden. Menselijke verhoudingen als onderdeel van het lesprogramma. Vergeleken met de andere vakken die op het lesrooster voor-komen, verkeert de psychologie in ?Š?Šn opzicht in een voordeligepositie. Het is nl. mogelijk om het vak in verband te brengen metgedrag en persoon van de leerling en de situatie van de curstxs-groep. De bedoehng van de cursus, om de leerling te activeren,om hem verschillende kwesties te laten ervaren en beleven is daar-door gemakkelijker te realiseren; de kans dat de lessen zich op eenzuiver intellectueel vlak gaan bewegen, waarbij kennis

passief wordtopgenomen, is kleiner. Deze persoonlijke betrokkenheid vormt dan ook ?Š?Šn van de beidegrondprincipes, die richtinggevend zijn bij de gang van zaken. Inderdaad bleken zowel belangstelling als activiteit van deleerlingen er nauw mee samen te hangen. Zeer intensief werd b.v.meegeleefd met en meegewerkt aan de uitwerking en besprekingvan sociogrammen, die immers direct betrekking hebben op deconcrete situatie â€žhier en nu". Bij dit streven om steeds uit te gaan van situaties, die de leer-lingen uit eigen ervaring bekend zijn en zo te komen tot besprekingvan verschijnselen en problemen meer in het algemeen op hetterrein van menselijke verhoudingen, komt uiteraard het in ditartikel besprokene in een aantal opzichten uitvoerig aan de orde:de schoolsituatie en die van de aansluitende curstis leveren

veleaanknopingspunten. Daarbij wordt geprobeerd om de lijn door te trekken naar, enanalogie??n te zien met specifieke bedrijfssituaties, waarmee geenof weinig - na de stage - persoonlijke ervaring bestaat. Zo worden b.v. behandeld gewoontevorming, de begrippen rol enstattis, de invloed van sentimenten, communicatieproblemen,formele en informele organisatie, groepsstructuren, in-group out-group verschijnselen, vormen van leidinggeven, enz. Daarnaast wordt enige aandacht besteed aan onderwerpen diegeen basis hebben in persoonlijke ervaring, zoals psychologievan de reclame. Dit principe van de persoonlijke betrokkenheid nu brengt alsmoeilijkheid, en wanneer men het niet goed hanteert zelfs als



??? 123 gevaar mee, een soms aanzienlijke innerlijke spanning. Niet alleenwordt van de leerling vaak verlangd tegelijk waarnemer en objectvan waarneming te zijn, wat hoge eisen stelt, maar bovendienbetekent emotionele betrokkenheid ook kwetsbaarheid, dus demogelijkheid van pijnlijke ervaringen. Bij behandeling van eensociogram is dit het weinig of niet gekozen worden; ook bij hetrollenspel, dat in zeer bescheiden mate gebruikt wordt om ver-schijnselen te verduidelijken, wordt men gedwongen â€žzich bloot tegeven". Nadat de leerlingen er enige ervaring mee hadden werd in eenkleine enqu??te ge??nformeerd naar het oordeel over het gebruikvan dergelijke methodes. Daarbij bleek dat men zich de moeilijk-heden ervan goed realiseerde, maar toch vrijwel algemeen koosv????r het toepassen ervan. Deze toepassing intussen vergt veel van de

docent: hij moetspanningen in de juiste banen weten te leiden en binnen de juisteperken weten te houden. Wanneer in dit opzicht te hoge eisenworden gesteld kiest de leerling de uitweg van de zaak niet meer auserieux te nemen: steeds opnieuw moet dus beoordeeld worden,wat mogelijk en wenselijk is. Het tweede didactische principe dat nagestreefd wordt, is deonderwerpen te behandelen op een manier, die zoveel mogelijkâ€žnon-directive" is. D.w.z. de docent probeert zich te beperken totstimuleren van de discussie, verduidelijken, samenvatten, maarlaat het aan de groep over argumenten te vinden, conclusies tetrekken en ook nieuwe problemen op te werpen. Hij probeerta.h.w. zoveel mogelijk de leiding uit handen te geven en de ver-antwoordelijkheid voor de gang van zaken bij de deelnemers tedoen berusten. Uiteraard ligt hierbij een accent

op â€žzoveel mogelijk": zonderenige duidelijke leiding zouden de lessen spoedig in een volledigeimpasse zijn geraakt, bovendien was het ook de opzet discussiesenz. te gebruiken als aanknopingspunt voor het overdragen vanenige psychologische kennis. Maar er zit meer vast aan dit â€žzoveel mogelijk": daarmee wordthet eerder beschreven kernprobleem van de cursus geraakt. Deverwezenlijking van dit principe bleek dan ook veel moeilijker dandie van het voorafgaande: hoewel soms, vooral in schriftelijke aan-tekeningen verrassend psychologisch inzicht werd ontwikkeld,bleek ook steeds weer de geringe neiging om zelf ergens naar teZoeken of lang over te denken en te praten wanneer het veel gau-wer â€žhaarfijn uitgelegd kan worden".



??? 124 De docent staat daardoor voortdurend onder pressie om teveelâ– de doceerhouding aan te nemen, een houding die immers door deleerlingen tegelijkertijd wordt afgewezen (natuurlijk zonder datzij zich dit scherp realiseren). Geeft hij daar aan toe, dan dreigteen impasse. De centrale opgave van de cursus blijft dus niet alleen voor deleerlingen, maar ook voor de docent, om impasse en onzekerheidtot op bepaalde hoogte te verdragen en daardoor nieuwe mogelijk-heden te ontdekken. Slotopmerkingen. Een experiment als hier besproken, kan en mag niet beoordeeldworden naar de tastbare resultaten op korte termijn, ook al zijndie aan te wijzen. Zo vertelden enkele leerlingen, dank zij de cursus, enthousiastte zijn geworden voor een beroepsrichting, waarvan zij tevorenhet bestaan niet kenden. Een ander ontdekte

dat de door hem gewenste richting niet devoor hem geschikte was en zocht een andere weg. Zeker even belangrijk zijn de resultaten op langere termijn dieop het ogenblik vanzelfsprekend niet te beoordelen zijn. Doordat het experiment georganiseerd werd binnen het kadervan een middelbare school, kreeg het zijn speciale karakter en ookzijn speciale moeilijkheden, die bij een andere opzet misschienachterwege zouden zijn gebleven. Toch lijkt mij het voordeel van juist deze vorm aanzienlijk en welomdat in twee opzichten de moeilijkheden ook mogelijkheden zijn: 1. De leerling verkeert in een situatie, die in psychologischopzicht gecompliceerd is. Aan zijn aanpassingsvermogen wordenhoge eisen gesteld, zoals of misschien soms zelfs meer dan ineen maatschappelijke functie. Maar hij krijgt de kans fouten te maken en

ervan te leren, zondervoor het niet voldoen aan de verwachtingen gestraft te worden metvertraging of belemmering van zijn carri?¨re. Juist op deze wijze komt het aspect overgang van school naarmaatschappij tot zijn recht: de moeilijkheden rechtvaardigen hetbestaan van de cursus. 2. Er is een unieke gelegenheid geschapen om van het middel-baar onderwijs ook andere dan eindexamenresultaten te lerenkennen. Iedere school immers is meer dan alleen een onderwijs-instelling; persoonlijkheidvormende invloeden zijn er altijd aan-



??? 125 wezig. Ook wanneer men zich in dit opzicht neutraal verklaart,betekent de afwezigheid van een paedagogisch credo niet, dat geenpaedagogische invloed en dus paedagogisch resultaat zou ontstaanals gevolg van de menselijke verhoudingen op school. Hoewel de cursus geenszins met dit doel voor ogen is opgezet,is zeker een waardevol nevenresultaat, dat leiding en docenten ge-confronteerd worden met deze problematiek van de middelbareschool in ge??ntensiveerde vorm. Wanneer men zich daar bewust voor openstelt, wordt een verdie-ping van inzicht mogehjk die niet alleen de cursus, maar ook demiddelbare school ten goede komt. Literatuur. Enige werken, waarin sociaal-psychologische aspecten van het middelbaaronderwijs aan de orde komen, zijn: R. N. Bush: The teacher-pupil relationship. New York 1954. M. J. Langeveld: Klasse-

analyse toegepast op de middelbare schoolklas.In: Verkeiming en Verdieping. Purmerend 1950. J. E. Richardson e.a. onder redactie van C. M. Fleming: Studies in thesocial psychology of adolescence. (met een uitgebreide bibhografie) London1951. H.W. F. Stellwag: Begane wegen en onbetreden paden. Groningen, 2dedruk 1954. H. A. Thelen: Dynamics of groups at work. Chicago 1954. W. Waller: The sociology of teaching. New York 1932. De principes, die bij de psychologielessen gevolgd worden vindt men o.a.toegelicht in: C. R. Rogers: Chent-centered therapy. Cambridge (Mass.) 1951, speciaalhet hoofdstuk: Student-centered teaching. C. F. Wieringa: Sociologische Gids, 1955 2de jaargang no. 7 pag. 136. P. M. Symonds: Education and Psychotherapy, in The Journal ofEducational Psychology, 1949, 40 pag. 1. BOEKBEOORDELING

Gymnajuventa. Voordrachtenbundel van hetInternationaal Jeugdgymnastiek-congres te Rot-terdam; 130 blz. In een gestencilde uitgave treffen we hier een bundeling aan van alle opbovenstaand congres gehouden referaten. Naast de biologische inleidingenvinden in deze bundel de volgende onderwerpen behandeling: Sociologicalaspects of physical education (E. Bouffler), Das Problem von Leisten undSein in der Leibeserziehung (Dr. K. Rijsdorp), Gegenwartsprobleme derSystematik und Methodik in den padagogischen Leibes??bungen (Dr. H.Groll) Sports in ancient and modern Egypt (Miss N. Elghamnaur). Î?. R.
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??? 129 IN MEMORIAMProfessor R. CASIMIR Na Hoogveld - al tijdens de tweede wereldoorlog - en naKohnstamm en Gunning is nu ook Casimir van ons heengegaan.Op die regenachtige zaterdagmiddag is zijn stoffelijk overschotaan de Voorburgse aarde toevertrouwd. Familieleden, vrienden en kennissen deden hem uitgeleide. En geen wonder dat daarna praktisch alle Nederlandse dag-bladen en zeker de onderwijsbladen min of meer uitvoerige be-schouwingen aan â€žprofessor Casimir" hebben gewijd. Vrienden, collega's maar vooral oud-leerlingen kwamen ge-tuigenis afleggen van deze, hun .vriend, hun ambtgenoot, hunleermeester. Hic et nunc, op deze plaats in dit wetenschappelijk tijdschriftmoge een enkele gedachte worden geuit over deze grote mens,juist niet op het terrein der vakwetenschap. Niet van de bijzonderheid, dat hij zes tienen

behaalde op zijnonderwijzersexamen, niet voor zijn pubhcaties in het tijdschriftSchool en Leven (begonnen meer dan een halve eeuw geleden)en in dagbladen, niet om zijn boeken (wie kent niet â€žLangs delijnen van het Leven" of zijn Geschiedenis der Wijsbegeerte?),noch om zijn oorspronkelijke Lyceum-concepten of om het feit,dat hij bij het aanvaarden van het eerste Nederlandse professoraatin de paedagogiek zijn hoorders onderhield over â€žDe waarderingder toegepaste Opvoedkunde" (1918), waarvan Gunning ge-tuigde: â€žde uitnemende inaugureele oratie" en zelfs niet om zijnhulp en enorme steun, die hij gaf aan zijn studenten voor demiddelbare diploma's paedagogiek. Om dit alles zou een ander reeds een bevoorrechte plaats inde maatschappij hebben ingenomen. Professor Casimir had meer, wils meer! Een goed en edel mens, die

geen vriendschap opdrong, maareenvoudig verwekte door zijn optreden. Wie eens met hem kennismaakte door een gesprek, kan bevestigen, dat hij bhj was metdeze mens in aanraking te zijn gekomen. En dit is bij duizenden het geval geweest! Hoe treffend was de bijeenkomst in 1952 toen zijn vriendenhem â€žHet gesprek der Opvoeders" aanboden in de oude gym- Paedagogische Studi??n, XXXIV. 9



??? 130 nastiekzaal van de school van z'n vereerde vriend Jan Ligthart.In tegenwoordigheid van kleuteronderwijzeressen en hooglerarenin de paedagogiek, van onderwijsinspecteurs en onderwijzers. En wellicht sprak nog meer tot Casimir - en tot ons - hetverlenen van het ere-doctoraat in de Gentse universiteit. Vele tientallen Nederlanders waren aanwezig; beroemde ge-leerden ontvingen het honoris causa, uit Engeland, Portugal enFrankrijk. Toen trad prof. Casimir, als een kind, naar voren.Na de toespraak van zijn vriend en ambtgenoot prof. Verheijenweerklonk in de tot dantoe plechtige, stille zaal een daverendapplaus - ineens, om prof. Casimir!Waarom? Omdat Casimir zo'n groot mens was! En ik waag het te zeggen dat dit nog meer betekent dan enkeleen mens-groot-in-de-wetenschap te zijn. 's-Gravenhage, april

1957. van ringelestein. EEN DENKPSYCHOLOGISCHE BENADERING VANHET BEGRIP DENKNIVEAU DOOR P. M. VAN HIELE EN D. VAN HIELE-GELDOF In Paed. Stud. XXXII, 10 heb ik geschreven over de niveausin het denken, die van belang zijn voor het onderwijs in de meet-kunde in de eerste klasse van het V.H.M.O. Dit was een zuiverempirische ontmoeting van de denkniveaus: zij werden ontdekt,doordat het leerproces ieder jaar op dezelfde plaatsen vastliep. Dedenkniveaus kor responderen blijkbaar met plateaus in de leer-kurve van een biezonder uitgesproken karakter. Het bereikt hebben van een niveau houdt in, dat er een nieuwedenkordening tot stand is gekomen. Iemand, die niet op het ni-veau is, kan een gedachtengang van dat niveau niet volgen, omdatde woorden, die daarbij gebruikt worden bij hem

nog niet be-trekking hebben op de vereiste begripsinhouden. In het voor-noemde artikel heb ik uiteengezet, welke konsekwenties het niveau-begrip voor de didaktiek van de meetkunde heeft en hoe men kanverklaren, dat sommige leraren de niveaus in hun onderwijs niettegen komen. Het eerste denkniveau in de meetkunde is bereikt, als de leerling



??? 131 in staat is hem bekende eigenschappen van een hem bekende fi-guur operatief toe te passen. Het tweede denkniveau in de meetkunde is bereikt, als hij instaat is hem bekende relaties tussen hem bekende figuren operatieftoe te passen. Het verheugt ons zeer, dat wij er thans in geslaagd zijn dezedenkniveaus denkpsychologisch te verklaren. Kontckst. De mogelijkheid zich in een nieuw leervak vruchtbaar te ver-diepen, bestaat pas, wanneer de kontekst van dat leervak duidelijkis geworden. Wanneer we onze aandacht richten op de meetkunde,dan konstateren we eerst, dat dit vak zich bezig houdt met de be-studering van de ruimte. Hiermee is de kontekst van het leervaknog geenszins bepaald: de studie van de meetkunde heeft bv. maarheel weinig te maken met de wijze, waarop de mens de ruimtebeleeft. Ruimtelijke begrippen als: nauw,

ver, ribbelig, diep, enz.worden niet, of pas heel laat in de ontwikkeling van de meetkundebetrokken. Wij benaderen de meetkunde als leervak pas, wanneerwe â€žiets" meetkundig gaan bekijken, wanneer wij typisch meet-kundige relaties ter sprake gaan brengen. Welke relaties typischmeetkundig zijn, kan ons pas een fenomenologische inleiding ge-leidelijk doen duidelijk worden. Ddardoor pas zullen wij weten,wat het vak meetkunde inhoudt, wat de meetkundige kontekst is. Het is een van de grootste gebreken van het tegenwoordige on-derwijs, dat men verzuimt de kontekst van het betrokken leervakop duidelijke wijze te doen ervaren. Er is nog vrijwel geen leervak,waar men gewoon is met de kontekstervaring te beginnen. Somstracht men de kontekst in het begin mee te delen, maar het isduidelijk, dat zulk een mededeling zinloos is, wanneer de

leerlingenniet eerder ervaring met deze kontekst hebben opgedaan. Het is gemakkelijk te verklaren, waarom men in de meetkundemeestal niet met het ervaren van de kontekst begint. De studie vande meetkunde als wetenschap houdt zich namelijk niet bezig met deruimte, niet met de figuren in de ruimte, maar met de relaties tus-sen de eigenschappen der figuren. Op een hoog peil van weten-schappelijk meetkundig denken wordt zelfs in het geheel niet meergedacht aan ruimtelijke figuren, de aard van de relaties is dan uit-sluitend objekt van studie. De kontekst van de wetenschappelijkebeoefening der meetkunde is dus een geheel andere dan die, waar-in men het vak binnentreedt. De leraar zal een sterke innerlijke



??? 132 drang gevoelen zijn onderwijs te richten op de eigenlijke objektenvan zijn vak: de relaties tussen de eigenschappen der figuren enhij is daarom geneigd tot zijn leerlingen te spreken vanuit eenkontekst, die voor de leerling nog niet bestaat en principieel nogniet kan bestaan. De objekten hebben voor de leerling nog in hetgeheel geen betekenis en de leraar is niet bij machte aan deze ob-jekten door middel van mededeling voor zijn leerlingen betekenisen inhoud te geven. Een soortgelijke toestand bestaat bij het vak didaktiek. Ook daarzijn de eigenlijke objekten, de onderwijssituaties, geheel ontoe-gankelijk, zolang men aan deze objekten door middel van fenome-nologische analyse van onderwijsprocessen geen inhoud gegevenheeft. Pas nadat deze analyse heeft plaats gehad is het mogelijkover te gaan op de

eigenlijke kontekst. Symbolen. Door analyse van een representatief onderwerp uit het leervakkan de kontekst van het grondniveau van dit leervak duidelijkworden. Al spoedig ontstaan bij deze analyse symbolen. Bij hetbegrip symbool denk ik aan de volgende passage, voorkomende inâ€žLes Images" van I. Meyerson (Paris 1932): â€žJames, les Wurzembourgeois, Binet ont remarqu?Š, au cours deleurs analyses, que l'image avait quelquefois un sens, une signifi-cation; qu'elle prenait valeur de signe, de symbole. Ce qu'ils n'ontpas assez vu, c'est qu'elle avait toujours ce caract?¨re. Et ils nes'en sont pas rendu compte, paree qu'ils n'ont pas vu clairementla nature symbolique de la pens?Še en g?Šn?Šral. En recherchant lasignification pure, ils rejetaient l'image hors de la pens?Še, la privantde tout contenu intellectuel. En

?Špurant la pens?Še, et en recher-chant les aspects non exprim?Šs et non exprimables, ils s'?Šloig-naient de ses formes concr?¨tes, dans lesquelles avec les id?Š?Šs et lessignes notis construisons les choses, et avec des fragments de ceschoses d'autres choses et d'autres id?Š?Šs. On aboutissait ainsi ?¨ ceparadoxe d'un panlogicisme qui cependant laissait hors de la vieintellectuelle des faits ins?Šparables du cours des op?Šrations intel-lectuelles." â€žLa pens?Še tiss?Še d'images est-elle la forme la plus habituellede la pens?Še? Est-elle la forme la plus adapt?Še au travail de l'esprit?II ne le semble pas. II semble qu'?¨ partir d'un certain niveau, d'unecertaine hauteur, d'un certain degr?Š de g?Šn?Šralisation, la pens?Šeait besoin de signes moins concrets, plus d?Štach?Šs des choses,



??? 133 moins adherents, plus transparents, plus souples, plus arbitraireset immotiv?Šs, plus conventionnels, moins subjectifs, plus sociahs?Šs,plus logiques. C'est ainsi qu'elle abandonne l'image pour le mot,le mot pour le symbole math?Šmatique: il y a des lois physiquespour lesquelles toute d?Šfinition verbale est impossible, et il ensera sans doute de plus en plus ainsi." Vele symbolen beginnen hun bestaan als image, daarin wordende waargenomen eigenschappen en relaties voorlopig geprojek-teerd. Wanneer deze eigenschappen en relaties echter in de analysege??xpliciteerd en besproken worden, dan verliest het symboolgaandeweg zijn karakter van image, het krijgt er een verbale in-houd bij, waardoor het bruikbaarder wordt voor denkoperaties.Door het onderhng vergehjken van de symbolen in de gegevenkontekst en het in onderlinge relatie

brengen, wordt hun inhoudsteeds rijker, de gestalte wordt steeds meer gedifferentieerd. De symbolen hangen ten nauwste samen met de kontekst. Eensymbool kan tot verschillende konteksten behoren, in het algemeenheeft het daarin dan ook een verschillende inhoud. Dikwijls is menzich de â€žgelijkheid" van het symbool dan niet meer bewust, alleende gelijknamige woordaanduiding wijst dan nog op de gemeen-schappelijke genetische of historische oorsprong. De betrekking iswederkerig, men kan met evenveel recht zeggen, dat de symbolende kontekst bepalen, als omgekeerd. Duncker spreekt in â€žZur Psychologie des produktiven Denkens"over het â€žrelief" van het waarnemingsveld. Men kan zijn omgevingbekijken met de aandacht bv. gericht op het rood. Alles, wat roodis, springt dan naar voren, tal van voorwerpen worden waarge-nomen,

die men eerst niet zag. Richt men vervolgens zijn aandachtop het ronde, dan verandert de ruimte geheel van struktuur. Eenbal zal wel in de tweede, maar in het algemeen niet in de eerstestrukturering opgemerkt worden, tenzij de bal toevallig rood is.Op soortgelijke wijze treden ook de symbolen op in verschillendekonteksten. Wie een verschijnsel wil bestuderen, doet er goed aan eerst doorfenomenologische analyse uit te maken, in welke kontekst dit ver-schijnsel als symbool optreedt. Het is duidehjk, dat men geenmaximum van sukses mag verwachten, als men bij het zoeken naareen bal de strukturering â€žrood" oproept. Maar evenmin mag mener op rekenen het begrip â€žinzicht" tegen te komen in de kontekstâ€žtesten", wij weten immers niet, of in die kontekst het inzicht eenbelangrijk symbool is. En evenmin mag men verwachten de

meestgeschikte volgorde te vinden, waarin men in zijn onderwijs in de



??? 134 meetkunde figuren zou kunnen behandelen, als men zijn aandachtricht op de kontekst â€žlogisch deduktief systeem". Het eerste doel van de speciale vakdidaktiek zal zijn het vormenvan symbolen in de kontekst van het grondniveau van het betrok-ken vak. Deze symbolen zullen later ontwikkeld worden tot deknooppunten van het relatienet, dat bij het eerste denkniveau vandat vak behoort. Signalen. De symbolen zullen op den duur richting geven aan het denkenin het vak, zij maken het dan mogelijk zich in het vak te ori??nteren.Wij zullen dit als volgt uitdrukken: zodra door middel van desymbolen ori??ntatie in het denkveld mogelijk is, treden de symbolenop als signalen. Deze signalerende werking van de symbolen be-staat niet van het eerste moment af, waarop de symbolen gevormdwerden. In het begin fungeert

het symbool slechts als een totaliteitvan eigenschappen. Het symbool â€žvult zich" met hoe langer hoemeer eigenschappen, maar de eigenschappen anticiperen niet auto-matisch op het symbool, er vindt niet automatisch een aanvullingtot het komplex plaats. De symbolen verkrijgen hun signaalkarakter door een leerproces.In vele gevallen zal dit gebeuren door middel van incidentele leer-processen. De signaalvorming kan echter didaktisch gesteund wor-den. Dit zal vooral dan geschieden, wanneer men de intentie vande leerlingen op de ori??ntatie richt. De leerlingen moeten zichbewust met de ori??ntatie bezig houden, de ori??ntatie in het be-trokken veld moet voor hen een tijd lang doel van de studie zijn. Door het gebruik der termen â€žanticipatie" en â€žkomplex-aan-vulling" is de kans groot, dat ik hier misverstaan

word. Deze be-grippen zijn nl. historisch sterk gebonden aan â€žprobleemstelling"en â€žoplosmetoden". In het gegeven geval, waar het er om gaat zichte leren ori??nteren in een zeker denkveld, is er van een probleem-stelling en een oplossing daarvan geen sprake. De leerling althansheeft in dit stadium niet echt het gevoel aan een probleem bezig tezijn, hij verkeert nog volledig in de exploratie, het te onderzoekenterrein stelt hem nog geen problemen. De symbolen worden opgrond van hun eigenschappen vergeleken, waardoor het op denduur mogelijk zal worden ze aan die eigenschappen te herkennen.Zodra er zich voor de leerling problemen in deze kontekst gaanvoordoen, is dit er eigenlijk het bewijs voor, dat de ori??ntatie zijnvoltooiing nadert, dat hij bezig is het grondniveau van denken te



??? 135 verlaten en dat de relaties tussen de oorspronkelijke objekten nuzijn nieuwe studieobjekten gaan worden. Door de mogelijkheid zich te ori??nteren in het veld van studie,wordt het karakter daarvan langzamerhand gewijzigd. De toevoe-ging van de eigenschappen aan de symbolen en omgekeerd vande symbolen aan de eigenschappen gaat steeds meer automatischverlopen, het image wordt steeds minder â€žgeraadpleegd", deknooppunten van het relatienet verliezen een deel van hun inhoud,doordat zij deze overdragen op de verbindingen tussen de sym-bolen. Aan het einde van dit leerproces wordt het eerste denkniveaubereikt. Dit houdt in de eerste plaats in, dat de kontekst gewijzigdis. In de meetkunde waren bij het begin van de studie de figurendoor hun globale karakter totaliteiten. Een jong kind kan, wanneermen het de figuren uitduidt,

een ruit onderscheiden van een vier-kant, zonder dat het in staat behoeft te zijn een der eigenschappenvan deze figuren op te noemen. Een leerhng, die het eerste denk-niveau van de meetkunde bereikt heeft, kent de ruit en het vier-kant weer als totaliteiten, maar nu als verzamehng van hun eigen-schappen en hun relaties tot andere figuren, die tevens kenmerkenvoor de ruit en het vierkant geworden zijn. Thans worden de fi-guren herkend aan hun eigenschappen, de voorstelling is daarbijop de achtergrond geraakt. Ik moet er nog extra op wijzen, dat het zich leren ori??nteren inhet grondniveau en ook later in de hogere niveaus een proces is,dat â€žvan binnen uit" plaats vindt. De leerhng heeft de intentiezich te ori??nteren, hij heeft behoefte aan beweeglijkheid in hetdenkveld, daarom gaat hij de symbolen vergelijken, door zijn na-denken krijgen de

symbolen een signaalkarakter. De leraar kanaan dit leerproces leiding geven, bv. door de leerhngen zich totelkaar te laten uitspreken over de wijze van hun geori??nteerdheid,door hen op een of andere wijze een weg te laten zoeken door hetdenkveld. Maar zijn leiding houdt niet in, dat hij op een of anderewijze â€žvan buiten af" de signalen in hun denkveld gaat â€žplaatsen",dat hij hen bv. laat leren, wat de kenmerken van gegeven figurenzijn, hoe men in een gegeven situatie handelen â€žmoet", enz. Wan-neer de leraar zo handelt, zullen velen van zijn leerlingen de be-schikking krijgen over een relatienet, dat niet voldoende genetischgebonden is aan het oorspronkelijke globale denkveld. De leerlingZal dan, uitgaande van een gegeven konkrete situatie, moeilijk debetekenis in het relatienet kunnen terugvinden. Uitgezonderd zijndan natuurlijk die

konkrete situaties, welke de leraar in zijn onder-wijs voorzien heeft.



??? 136 Men zou bij het hiervoor genoemde niveaubegrip aan eenâ€žlagetiteorie" kunnen denken. Dit is echter niet gewenst. Wel isin de meetkunde het â€žnulde" niveau sterk gebonden aan het aan-schouwelijke en het eerste niveau meer aan het schematische, maarhet denken op het eerste niveau is, zoals wij beredeneerd hebben,uit dat van het nulde niveau voortgekomen. Het denken is ten ge-volge van een leerproces getransformeerd. Er is ook geen mogelijk-heid naar het nulde niveau, â€žde aanschouwelijke laag" terug tekeren. Wie op het eerste niveau gekomen is en over de meetkundigefiguren aanschouwelijk denkt, doet dit onder voortdurend funk-tioneren van de nieuwgevormde struktuur van het eerste denk-niveau .... of hij denkt aanschouwelijk in een geheel andere kon-tekst. Het eerste denkniveau. Tijdens

het leerproces, dat op het eerste denkniveau in de meet-kunde plaats vindt, is de ordening van de eigenschappen der meet-kundige figuren objekt van studie. Oude symbolen krijgen daar-door een nieuwe inhoud: aan het einde van dit leerproces zijn defiguren een geordende verzameling van eigenschappen. Maar ooktreden nieuwe symbolen op, zoals kongruentie, gelijkvormigheid,evenwijdigheid, â€žvolgen uit". Deze laatste symbolen werden pasmogelijk, doordat bij de overgang naar het eerste niveau een wijzi-ging van de kontekst heeft plaats gevonden. Het zijn symbolen,die typisch zijn voor de nieuwe kontekst. De zin van het â€žvolgen uit" wordt ontdekt door de intrinsiekebetekenis van de kenmerken van een figuur nader te analyseren.Men herkent een figuur aan enkele van zijn eigenschappen, diedaarom kenmerken

van die figuur genoemd worden. Men kan bv.een parallellogram herkennen, doordat het een vierhoek is, waarvande diagonalen elkaar halveren. Ten gevolge van deze herkenningkrijgt men zekerheid, dat ook de andere eigenschappen van defiguur gelden. In het parallellogram zijn overstaande zijden even-wijdig. Deze laatste eigenschappen volgen uit de eerstgenoemdekenmerkende eigenschappen van de figuur. Dus: Uit het elkaarmiddendoor delen van de diagonalen van zekere vierhoek volgt,dat overstaande zijden van die vierhoek evenwijdig zijn. Zolang de leerlingen deze gang van zaken niet overzien hebben,en dat kunnen ze niet voor zij het eerste denkniveau bereikt heb-ben, is er van een begrijpen van de relatie â€žvolgen uit" geen sprake.Deze konklusie is geenszins in tegenspraak met de onderzoekingen



??? 137 van Kohnstamm (zie Keur, blz. 67 e.v.). Het is inderdaad juist,dat het trekken van syUogis??sche konklusies samenhangt metzekere topologische voorstelhngen. Deze konklusies zijn zelfs metdie voorstellingen isomorf. In de door Kohnstamm geleide experi-menten is aangetoond, dat jonge kinderen met de calculus vandeze topologische voorstelhngen kunnen werken. Maar het kunnenopereren met de calculus van een zeker denkveld, behorende totde formele logika, garandeert allerminst, dat men ook maar ietsvan het wezen van het â€žvolgen uit" begrepen heeft. In het hierbedoelde geval is dit wel zeer duidehjk, de kinderen wisten immersniet tijdens hun opereren met de calculus, dat hun antwoordeniets met â€žvolgen uit" te maken hadden. Wij behoeven er niet aan te twijfelen, dat â€žvolgen uit" een be-grip is, dat op een zeer hoog

denkniveau thuis hoort. Vooral deintrinsieke betekenis van dit begrip. Wiskundeleraren, die men alsdoorkneed in hun vak mag beschouwen, zondigen nog wel eenstegen zeer elementaire regels van de logika, ook tegen de definitievan â€žvolgen uit". Het is hier niet de plaats om daarvan voorbeeldente geven. In de bedoelde gevallen is zeker geen sprake van een ver-gissing, maar van een echte denkfout. Wie enigszins op de hoogteis met het onderwijs in de algebra in het V.H.M.O., zal weten, hoemoeihjk het is de leerhngen te laten doorschouwen, welke logischesamenhang er bestaat tussen de door hen opgeschreven regels.Maar al te dikwijls moet men hun werk zien als het resultaat vaneen handelingsstruktuur zonder logische achtergrond. Er zijn opde middelbare school ongeveer twee jaar nodig om de leerhngende extrinsieke waarde van het

â€žvolgen uit" te leren ervaren enongeveer de gehele schoolloopbaan is gemoeid met het doen be-seffen van de intrinsieke betekenis van dit begrip. De hierboven gegeven uiteenzetting is vooral van belang, omdatzij ons nader brengt tot het niveau-begrip. Het onder leiding vanKohnstamm uitgevoerde onderzoek berustte op een reduktie vaneen handehng op lager niveau. Ik heb op zulke redukties reeds inmijn vorig artikel gewezen. In exakte vakken is een dergehjke re-duktie meestal mogehjk, doordat men de calculus van het te be-heersen veld los maakt uit de kontekst en afzonderhjk laat beoefe-nen. De leerhng kan dan van alles uitrekenen, hij kan verschillendegegevens en uitkomsten van zijn berekening benoemen, maar hijWeet niet, wat hij uitgerekend heeft en wat de namen, die hij noemt,inhouden. In niet-exakte vakken krijgt men door een

dergehjke'"eduktie dikwijls verbale denkstrukturen, die ontleend worden aanandere wetenschappen. Omdat de symbolen, die men wil ordenen,



??? 138 nog niet*opgenomen zijn in een struktuur op het juiste niveau inhet eigen vak, bedient men zich dan van de strukturen, waarin hetbetrokken symbool optreedt in andere vakken. Het is duidelijk, dathierdoor het eigen vak niet tot de juiste ontwikkeling kan komen.Bekend is bv. hoe de psychologie zich lang bediend heeft vanstrukturen uit de filosofie en later van strukturen uit de fysika ende biologie. Bekend is verder, hoe moeilijk het is de pedagogiek tebevrijden van ten onrechte aangebrachte strukturen uit de psycho-logie. De didaktiek heeft zich zelfs nog geen eigen struktuur ophoger niveau weten te verwerven. Uit het voorgaande blijkt, dat het bereiken van een niveau ge-schiedt ten gevolge van een leerproces. Het kan zijn, dat aan ditleerproces geen leiding gegeven wordt, zodat het niveau uitsluitenddoor

incidentele leerprocessen bereikt wordt. Het is juist de taakvan de didaktiek, uit te vinden, hoe men zulke leerprocessen kanleiden. Het zou een betreurenswaardige - om niet te zeggen, fa-tale - vergissing zijn, indien men zou menen, dat het niveau be-reikt wordt ten gevolge van een biologische rijping en rustig gingzitten afwachten, tot het zover was. Het is niet onnodig hierop tewijzen. In het werk van Zietz (Kind und physische Welt, M??nchen1955) is deze gedachte nog heel sterk aanwezig. Terecht heeft menopgemerkt, dat men niet begrepen wordt, als men zich tot hetkind richt in de terminologie, die in de fysika gebruikelijk is.Terecht ook konstateert men, dat de resultaten dikwijls gunstigerworden, als men het gesprek enkele jaren later weer voert. Maarom dit verschijnsel te kunnen verklaren, behoeft men niet

zijntoevlucht te nemen tot een zo vreemde figuur als een biologischerijping van het kinderlijke denken. Veel meer ligt het voor de handde oorzaak te zoeken bij de incidentele leerprocessen, die intus-sen hebben plaats gevonden. Het kind leeft tussen de volwassenen,hoort hun gesprekken aan, neemt deel aan die gesprekken, steltook vragen over waargenomen verschijnselen. Het kind leert dussteeds door de omgang met de volwassenen, de leerprocessen zijnechter meestal niet geleid, er is geen didaktische situatie. RecenteAmerikaanse publikaties (The Development of Concepts in aYoung child, a Case-Study, J. G. Navarra, New York 1955) hebbenhet bestaan van zulke leerprocessen duidelijk aangetoond. Evenmin behoeft men bij de ontwikkeling van het logische den-ken de rijping als verklaringsmiddel in te

schakelen. In het artikelvan Kohnstamm wordt deze gedachte wel volledig weerlegd. Hetonvermogen van de kinderen om â€žlogisch" te denken komt nietvoort uit te weinig rijping, maar uit het niet kennen van de spel-



??? 139 regels, uit het niet ter beschikking hebben van de strukturen, waar-uit de gestelde vragen zijn voortgekomen. De kinderen kunnende gestelde vragen niet begrijpen, omdat zij de leerprocessen nietachter de rug hebben, die tot het vereiste denkniveau voeren. Deleeftijd van de kinderen is in zoverre van belang, dat deze vol-doende tijd gehad moeten hebben om de noodzakelijke leerpro-cessen te hebben kunnen doormaken. Vooral, wanneer het milieuniet zeer gunstig is, kunnen dergelijke niet geleide leerprocessenveel tijd vergen. (Zie ook Langeveld, Verkenning en Verdieping,blz. 12.) Ook bij de ontwikkeling van het getalbegrip wordt een grootdeel overgelaten aan incidentele leerprocessen. Dit is moeilijk tevermijden: de eerste symbolen, zoals â€žzes", â€žmeer", â€ževen veel",worden gevormd lang voor er van onderwijs sprake is. Dit zijndan

nog symbolen, die duidelijk tot de kontekst â€žgetal" behoren.Nog veel meer symbolen, die mede het getalbegrip konstitueren,behoren ook tot andere konteksten. Zulke zijn bv. â€žhetzelfde",â€žbij elkaar behoren", â€žop een rij leggen". Wanneer het onderwijszich met het getalbegrip gaat bemoeien, heeft zich meestal reedseen relatienet tussen die symbolen gevormd. De leerlingen zijn alop het eerste denkniveau. Duidelijk blijkt dit uit de onderzoekingen van Piaget (La gen?¨sedu nombre chez l'enfant). Bekend is, hoe Piaget reeksen vanvragen op zijn jeugdige proefpersonen laat afvuren, waarvan de be-antwoording een matige tot zeer diepgaande abstraktie vereist. Uitde protokollen blijkt, dat sommige kinderen beneden de zes jaarin staat zijn redelijke antwoorden te geven. De konklusies vanPiaget gaan sterk in de richting van de biologische rijping,

omdatook hij geen aandacht schenkt aan de incidentele leerprocessen. Het onderwijs in het rekenen in het eerste leerjaar van de L.S.,Zoals het thans meestal gegeven wordt, vooronderstelt het bereiktzijn van het eerste denkniveau in het getalbegrip. Daar verrewegde meeste leerlingen dit niveau wel bereikt zullen hebben, kanmen zulk een onderwijs niet onverantwoord noemen. Wel lijkt hetmij zeer gewenst, dat men kontroleert, of het niveau werkelijk be-reikt is en vooral, dat men onderzoekt, of alle voor dit niveauWenselijke signalen gevormd zijn. Vele latere rekenmoeilijkhedenZouden daardoor mogelijk kunnen worden vermeden. Het is in het onderwijs zeer gebruikelijk, al is het steeds af tekeuren, dat men tot de leerlingen spreekt over begrippen, die be-horen tot een niveau, waaraan zij in het geheel niet toe zijn. In hetwiskunde-onderwijs heeft dit

tot gevolg, dat de leerlingen de han-



??? 140 delingsstruktuur van de leraar gaan imiteren. Meestal lukt het hunwel de calculus, die bij het niveau behoort, onder de knie te krijgen.Deze is dan dus voortgekomen uit een globale (d.i. niet door ana-lyse nader vastgelegde) handelingsstruktuur. Schijnbaar is het suk-ses volkomen: de leerlingen rekenen op den duur bijna even vlotals de leraar. Evenmin als de leraar bij zijn calcultxs gebruik maakt van lagere(aanschouwelijke) strukturen, maken zijn leerlingen daarvan ge-bruik. Maar terwijl bij de leraar (naar wij willen veronderstellenen hopen) de calculus is voortgekomen uit een doorstruktureringvan een lager niveau, is bij de leerlingen een dergelijke relatieniet aanwezig. Bij de leraar is de calculus in den regel genetischverbonden met konkreet materiaal. Hij zal, wanneer hij in eennieuwe sitixatie konkreet materiaal

aangeboden krijgt, meestal deweg naar de calculus kunnen weervinden. Bij de leerlingen magmen zulks niet verwachten. Uit het bovenstaande blijkt het funkdonele karakter van de kom-plexaanvulling. De overgang van het konkrete materiaal naar decalculus levert denkekonomie op en zal, als de weg eenmaal ge-effend is, meestal vlot verlopen. De teruggang van de calculus naarhet konkrete materiaal zou meestal een verzwaring van het pro-bleem betekenen en wij vinden de weg in die richting dan ookdikwijls geblokkeerd. Verder moet opgemerkt worden, dat in velegevallen het onderwijsproces met minder ongunstige gevolgen ver-loopt, dan hierboven is aangegeven. Intelligente en zelfstandigeleerlingen zullen zelf relaties leggen tussen de aangeboden calculusen hun bekende aanschouwelijke strukturen. Door

incidentele leer-processen worden vele tekorten van het geleide leerproces aan-gevuld. Men vindt in de literatuur over denkpsychologie wel eens destelling uitgesproken, dat het eigenlijke menselijke denken ver-loopt volgens het schema: probleemstelling - hypotese - toetsing.Een dergelijk denken is echter pas mogelijk, nadat er een zekereschematisade, een zekere abstraktie heeft plaatsgevonden, d,w,z.nadat het eerste denkniveau bereikt is. Het denken op het grond-niveau kent nog geen eigenlijke problemen, het verkeert nog in hetstadium van de exploratie, de persoon staat nog vrij tegenover deleerstof, Antitesen zijn niet mogelijk, omdat er in deze nog on-voldoende geordende stof geen tesen zijn. Natuurlijk kan eenander, die het niveau wel bereikt heeft, aan de leerling problemenover de stof opgeven, maar dat is dan

niet het probleem van deleerling. Het is mogelijk, dat de opgaaf hem op weg helpt bij zijn



??? 141 ori??ntatie, bij de vorming van de signalen, maar het probleem be-houdt daarbij zijn opgelegd karakter. Heel anders wordt het, alsde leerhng op het hogere niveau stuit op een tegenstelling tussentwee verworven abstrakte strukturen. De oplossing zal dan dikwijlsvolgens het bovenstaande schema verlopen en het verkrijgen vanhet resultaat betekent dan een belangrijke emotionele beleving. Pas aan het einde van het meetkunde-leerproces begint het echtevraagstuk zinvol te worden. Het kan dan dienen om strukturen,die zich in het denken in de meetkunde min of meer los van elkaarontwikkeld hebben, tot integratie te brengen. De leerling kan dande meetkunde als een totahteit beleven. Maar dan is ook nodig, dathij zijn weg zelf'leen vinden. Wanneer deze weg zorgvuldig voorhem uitgestippeld is, is er van integratie geen sprake. Dan is

erintegendeel een nieuw hoofdstuk aan de meetkunde toegevoegd:het oplossen van vraagstukken. De ontwikkeling van de geschematiseerde strukturen uit (enniet over, of naast) de konkrete, aanschouwehjke strukturen, isvan zo grote betekenis door de speciale symbolische betekenis vanhet image. Het image is symbool voor heel veel, wat niet in woor-den uitgedrukt is. Een groot deel daarvan zal ook bij de schemati-satie niet in woorden uitgedrukt worden. Bij de ontwikkehng vande abstrakte strukturen uit die, waarin de images hun belangrijkerol vervullen, kan een deel van de rijke (en niet uitgesproken) in-houd van de images meegestruktureerd worden en waarschijnlijkzal dit ook gebeuren. In dat geval hebben de gevormde abstraktestrukturen een veel rijkere inhoud dan hun verbale representanten. Doorstruktureren en omstrukturercn. In de eerste

jaren van het meetkunde-onderwijs heeft de leerhngbehoefte aan opgaven, die de struktuurvorming in de hand werken,die tot symboolvorming leiden, die de leerhng er toe brengen zichte gaan ori??nteren. Van zogenaamde omstruktureringen is dan vrij-wel nooit sprake. De oorspronkelijke aanschouwehjke strukturenworden tot abstrakte strukturen getransformeerd, men kan danbeter van doorstruktureren spreken. De leerhng ziet, wanneer hemeen â€žprobleem" voorgezet wordt, de oplossing a.h.w. direkt voorzich, er is dus eigenlijk geen probleem. Men zet bv. een leerhng, die zo opgeleid is, het volgende pro-bleem voor: Van gelijkbenig trapezium AB^ zijn AD en BC de benen.Men verbindt het midden E van AB met D en C. Men verbindt



??? 142 Zulk een leerling reageert ongeveer als volgt: Deze figuur bevat vele paren kongruente driehoeken. Je kunt bv.zo zien, dat de eerste driehoeken, die gevormd werden, nl. AED enBEC, kongruent zijn. Het is ook gemakkelijk te bewijzen (zhz). Metbehulp daarvan kan men dan ook meteen zien, dat er twee drie-hoeken, waarvan AF en BG deel uitmaken, kongruent zijn. Datzijn bv. de driehoeken ADF en BCG (zhz). De leerling redeneert zo dus vanuit een aanwezige totaalstruk-tuur. Hij behoeft niet m?Š?Šr te doen dan de schakels, die hij voorzich ziet, te expliciteren. Van een omstruktureren van het denkveldwas geen sprake. Het omstruktureren treedt in de volgende drie gevallen in hetleerproces op: 1Â°. Er moeten achtereenvolgens een aantal handelingen ver-richt worden, die zich nog niet tot ?Š?Šn struktuur

ge??ntegreerd heb-ben. In zo'n geval kan de omstrukturering een sleutelervaring zijn,die tot de integratie leidt. 2Â°. Er moeten achtereenvolgens een aantal handelingen verrichtworden, die zo weinig onderling verband bezitten, dat er geen be-hoefte is aan een integratie tot ?Š?Šn struktuur. 3Â°. Er moeten achtereenvolgens een aantal handelingen verrichtworden, waarvan de opeenvolging op zichzelf niet zinvol is. Menheeft dit probleem speciaal uitgezocht om de proefpersoon demoeilijkheid van het omstruktureren te doen ervaren. Het eerste geval zal vooral daar optreden, waar zich denkstruk-turen onafhankelijk van elkaar ontwikkeld hebben. Bij bereke-ningen met lijnstukken zal de leerling eerst moeten omstruktu-reren van de struktuur der meetkundige figuur, waarin het lijnstukoptreedt, naar die van de algebra??sche

betrekking, waarmee hijmoet rekenen. Op den duur leidt dit tot een integratie in ?Š?Šn enkele het midden F van D?‹ met A, het midden G van ?‹C met B.Bewijs, dat AF = BG.



??? 143 totaalstruktuur. In dit geval heeft men te doen met een zinvolomstruktureren. Vele nodeloze omstruktureringen vinden echterplaats, als men de leerlingen de door de leraar of het leerboekuitgestippelde deduktieve weg door de meetkunde wil laten be-wandelen. De leerling moet dan steeds op een bepaalde manierbepaalde, nog niet ge??ntegreerde, strukturen aan elkaar koppelen.Hij kan niet redeneren vanuit een totaalstruktuur. Op een veelminder geforceerde weg bereikt men het doel, als men de leer-lingen in een aantal klassegesprekken gezamenlijk de stellingen laatordenen tot een deduktief stelsel. Het tweede geval komt daar voor, waar de mens een aantalhandelingen in een zekere volgorde moet verrichten, zonder dathet zin heeft zich te verdiepen in de vraag, of het ook anders kan.In zulke gevallen is het voldoende, als men de

handelingen in degegeven volgorde leert verrichten. Het zelf vinden van die volg-orde (hetgeen tot de omstrukturering voert) is in dit geval vanweinig betekenis. Het derde geval treft men o.a. zeer veelvuldig onder wiskunde-opgaven aan. De leerling krijgt een opgave voor zich, die hij alstotaal niet kan overzien, maar waarin herkenbare onderdelen op-treden. Hij zal dan moeten trachten deze zo lang om te vormen,tot hij in het totaal een struktuur ontdekt. Op zichzelf is de denk-funktie, die met dergelijke opgaven geoefend wordt, zeer waarde-vol. Dit is immers een van de middelen om in een nieuw gebied vankennis door te dringen. Zulke opgaven zijn echter niet geschikt omte toetsen, of er inzicht in een zeker gebied van kennis verkregen is.Bovendien zal, wanneer men veel van zulke opgaven laat maken,de integratie van werkelijk bij elkaar behorende

strukturen wordentegengegaan. Samenvatting. Het niveaubegrip is belangrijk voor de didaktiek door de onder-scheiding van de twee fasen in het leerproces, die nodig zijn voorhet bereiken ervan: in de eerste fase de kontekstbeleving en desymboolvorming, in de tweede fase de ori??ntatie door middel vanhet signaalkarakter der symbolen. De kennis van de niveaus kan de leraar ervoor behoeden bij zijnleerlingen te appelleren aan een begripsniveau, dat zij nog niet ver-worven hebben. Het doorzien van het begrip â€žniveau" kan de psycholoog er voorbehoeden aan rijping toe te schrijven, wat het resultaat van eenleerproces is.



??? 144 EEN DYNAMISCH TAKENSTELSEL ALS BASIS VOOR HETBIOLOGIEONDERWIJS AAN DE MIDDELBARE SCHOOL DOOR E. M. BUTER biol. drs. Inleiding, Teneinde systematisch onderzoek van bepaalde didactischeproblemen mogelijk te maken, werd in de loop van de periode1950-'56 een takensysteem ontwikkeld. Dit systeem bleek ookgeschikt als kern voor een sluitende onderwijsmethode in de biologie. Belangrijk is dat dit vrijere systeem goed kon functionnerenbinnen de organisatie van een klassikale school. Oppervlakkig gezien lijkt het een moeilijke opgave, om op eenklassikale school een bepaald vak gedeeltelijk naar nieuweremethoden te willen ombuigen. Het typische ritme van de dag-indeling, de rapporten, de repetities en overgangen schijnen even-zovele hinderpalen. Een vrijer gegeven vak, te

midden van de wat strakkere dis-cipline van de overige vakken zou misschien tot verstoring vande noodzakelijke orde kunnen leiden. De overweging, dat een slagen van dit experiment misschieneen stap kan betekenen op de weg naar vrijere methoden in hetalgemeen maakt het waard dergelijke proeven te nemen. Indiengraduele ombouw per vak mogelijk is, dan wordt het ombouwenvan een gehele klassikale school wat minder geforceerd en riskant. Theoretische achtergrond. Wie kennis neemt van de vele onderwijsmethoden uit delaatste tijd, zal kunnen konstateren dat deze over 't algemeenevolueren naar een gemiddelde dat bepaald wordt door maat-schappelijke, pedagogische en levensbeschouwelijke eisen naasteisen van efficiency van de gevolgde methodiek. Enkele belangrijkere elementen waartussen een

evenwicht wordtgezocht zijn: Individueel- contra groepsonderwijs Ervarings- contra instructieonderwijs Niet aan tijd contra aan tijd gebonden gebonden- onderwijs Vormings- contra discipline onderwijs Begrips- contra kennisonderwijs Vakcorrelatie- contra vaksplitsing Activerend- contra â€žpassiverend" onderwijs.



??? 145 Uiteraard zijn deze tegenstellingen nergens in deze grovevorm te vinden, maar deze opsomming kan om de gedachtenwat beter te bepalen zijn dienst doen. Ideaal is namelijk een vorm van onderwijs, waar, al naar denoodzaak zich voordoet, het evenwichtpunt van links naar rechtsen v.v. kan worden verschoven. We raken langzamerhand overhet stadium heen dat een bepaalde vorm als het een en het alvoor de didactiek wordt beschouwd. Groepsonderwijs is in som-mige gevallen beter en in andere gevallen veel minder geschikt. Zo'n verschuiving kan echter op grote moeilijkheden stuiten.Als voorbeeld kan dienen een docent die - op een school waarindividuele methoden overheersen - over wil schakelen op eenwat langer durende groepsactiviteit. Wil dit goed slagen, danmoeten eerst de leerlingen voor zijn vak â€žgelijk worden ge-trokken",

d.w.z. de tempovrijheid - groot voordeel van het in-dividualiseren - moet worden opgeheven. Alle 1.1. moeten opeen bepaalde datum even ver zijn. Verandering in omgekeerderichting blijkt nog veel moeilijker. Groepsonderwijs berustendop instructiemethoden (m.a.w. het gewone klassikale onderwijs)mist elke mogelijkheid om eens op echt zelfstandig werken overte gaan, bij gebrek aan daarvoor geschikt materiaal. Een van de grootste hinderpalen bij het verschuiven vande methodiek is evenwel niet gelegen in organisatie van de schoolof afwezigheid van het materiaal, maar betreft de vorm en in-houd van het gegeven vak zelf. De traditionele opbouw van deleerstof in een werkelijk of vermeend dwingende volgorde isnog steeds een grote rem voor een weldoordachte onderwijs-vernieuwing. In veel gevallen is echter deze opbouw slechts een

uitvloeiselvan de wens om een zo causaal en logisch mogelijk verlopendonderwijsprogramma op te bouwen. Zo geeft bijvoorbeeld eentypische biologieleergang de achtereenvolgende onderwerpen:de orgaanstelsels van de mens (skelet gevolgd door spijsvertering,dan bloedsomloop en tenslotte uitscheiding), dan worden dezoogdieren behandeld waarbij we telkens kunnen teruggrijpen opde mens. Wat plantenfysiologie en systematiek, iets over de evo-lutie komen er - afhankelijk van jaargetijde en smaak van dedocent - tussendoor. We hebben dan in de lagere klassen â€žalles"gehad, een goede voorbereiding voor de hogere klassen gelegden tenslotte is er een zekere logika in de opeenvolging van deonderwerpen gebracht. In feite echter, is door het inbrengen van deze schijncausaUteit, Paedagogische Studi??n, XXXIV. 10



??? 146 het gehele veld van de biologie uitelkaar gehaald. De harmoniedie uit studie van de natuur zou kunnen blijken is verdwenen.Zelfs het idee dat het vroeger behandelde bij de mens een steunkan zijn voor later te behandelen onderwerpen is aanvechtbaar.Wat te zeggen van 1.1. die in een hogere klasse alles weten vanerfelijkheid, maar niet kunnen vertellen wat een cel is? Of van1.1. die hoogst verbaasd zijn dat een regenworm spijsverteringheeft... dat was toch alleen bij de mens behandeld!). Geenwonder dat hooggeleerde commissies het hoofd schudden overde resultaten van het onderwijs in de biologie bij het V.H.M.O. De vraag rijst â€žKunnen we op een andere wijze de biologie-didactiek opbouwen?" Voor het antwoord daarop is een analysevan â€žde biologie" als onderwijsgegeven noodzakehjk. Een korte

analyse van de MO-biologie, Een volledige analyse van â€žde" biologie, en daaruit voort-vloeiende consequenties voor de didactiek zou hier veel te vervoeren. Enkele voorlopige opmerkingen kunnen echter welgemaakt worden. Hoe het onderwijs in dit vak op middelbare inrichtingen ookwordt gegeven, steeds is het voornaamste doel het bijbrengenvan een aantal biologische gezichtspunten. Het feitenmateriaal -in welke vorm en hoe uitgebreid ook - bhjft slechts middel.Het is als zodanig te beschouwen als een intermediair doel vlgs.de doelentheorie van Langeveld. Bij een nadere beschouwing van dat doel, komen twee uiterstbelangrijke aspecten naar voren: 1. Het aantal gezichtspunten is zeer beperkt. Ik spreek hever van gezichtspunten dan van inzichten ofbegrippen, omdat deze termen in de biologie een mengel-moesje

inhouden van causale, correlatieve en systematischeverschijnselen. 2. Bijna alle materiaal dat de â€žschoor'bioloog ter beschikkingstaat is bruikbaar om al deze gezichtspunten of een grootdeel ervan te behandelen. Al is niet alles uiteraard even geschikt.... Voor de lagere klassen hgt het aantal gezichtspunten rond detwindg. Ze bestaan uit echte inzichtsmaterie en enkele meer opkennis gebaseerde onderwerpen. (Een willekeurig aantal voor-



??? 147 beelden: systematiek, spijsvertering, oecologie, steun en stevig-heid, bouw enkele belangrijke diergroepen etc.). We kunnendeze onderwerpen natuurlijk niet los van elkaar behandelen enwe kunnen practisch elk verband met andere gezichtspuntenleggen. Zo bleek het aan een zo â€žsaai en droog" materiaal als eenskelet mogelijk om de volgende aspecten naar voren tebrengen: bouw in het algemeen, verband tussen vorm enfunctie, (rechtopgaande gang - plaats achterhoofdsgat),enkele kanten van de spijsvertering (i.v.m. gebit), iets overde embryologie (i.v.m. bekkenvorm en borstkasvorm), be-weging (i.v.m. bouw der gewrichten) en zelfs een enkeleopmerking over de evolutie (i.v.m. rechtopgaande gang,wijzigingen in het gebit). De consequenties van het voorgaande, voor de didactiek vande biologie zijn groot: A. Het blijkt mogelijk om een

groot aantal cursusprogramma'sop te stellen, die elkaar - wat betreft de feitelijke inhoud -geheel ongelijk zijn, maar die elk op zichzelf bruikbaar zijnom alle gezichtspunten aan de 1.1. te demonstreren. Metandere woorden: de noodzaak om alle leerlingen van eenbepaalde klas dezelfde stof te laten doorwerken is vervallen. B. Door de beperktheid van het aantal gezichtspunten, is ookde factor tijd van geringe betekenis geworden. Zelfs detraagste leerling kan zich binnen de gestelde tijd van tweejaar bezighouden met alle punten. Zij het aan wat mindermateriaal. C. Indien een controle methode kan worden ontworpen dieelke 1.1. afzonderlijk behandelt, zodat o.a. klassikale repe-tities kunnen vervallen, is zelfs het â€žsynchroon"-lopen vande leerlingen niet meer nodig. Altijd zullen na enige tijdde belangrijkste gezichtspunten behandeld zijn, met

welkfeitenmateriaal, in welk tempo en in welke volgorde dan ook. Bovenstaande punten en overwegingen hebben geleid tot deopbouw van een nieuwe lesorganisatie. De basis hiervan is eentakensysteem, dat nu reeds een vijftal jaren in gebruik is in delaagste twee klassen van een hbs.



??? 148 De opbouw van het nieuwe systeem. Allereerst werd de biologiestof verdeeld in een achttientalgezichtspunten. (Zoals lagere dieren, hogere dieren, stofwis-seling, inwendig vervoer, besturing van het lichaam, voort-planting, stevigheid, milieu). Rondom elk gezichtspunt werd nu een takengroep opgebouwd.Elke taak bestaat uit een gemakkelijk hanteerbaar kartonnen blad,waarop tekst is aangebracht. Deze tekst bestaat uit stukjes â€ždic-taat" - belangrijke punten die anders tijdens een klassikale be-handeling ook zouden zijn gedicteerd - en opdrachten. Elke groeptaken wordt vooraf gegaan door een inleidende taak of Sleutel-taak, waarin een overzicht van het behandelde gezichtspuntwordt gegeven. Zo is bijvoorbeeld takengroep 9 opgebouwd uit Sleuteltaak 9:besturing van het lichaam; taak 9/1 zenuwstelsels; taak

9/2: re-flexen; taak 9/3: hormonen; taak 9/4: instinct en verstand. De opdrachten zijn zodanig gekozen, dat een 1.1. bij de uit-werking ervan niet alleen met het gespecialiseerde onderwerp inaanraking komt, maar bovendien zijdelings kennis moet nemenvan raakpunten met andere onderwerpen. Een 1.1. die met deolifanten bezig is krijgt bijv. in opdrachten na te gaan de aan-passingen van dit dier aan het bosleven en moet dit tegelijkertijdook eens bestuderen voor andere bosdieren. Bij het gebit van deolifant worden eveneens de begrippen carnivoor en omnivoorbestudeerd Daar dit in alle taken zo is gedaan, is er wel eens kans opâ€ždubbel werk". Het voordeel hiervan is, dat de 1.1. dezelfde ge-gevens eens in een andere context leert zien, zodat het resultaatvan zijn werk anders wordt ondanks dezelfde feiten. Het

leidteveneens tot een sneller â€žboven" de stof staan, de 1.1. kan al gauwuit zijn ervaring putten. Alle taakkaarten zijn ondergebracht in een kastje met verticalesleuven, "voor elke groep een sleuf. Taakgroep 1 bestaat alleenuit gelijke teksten, zodat allereerst klassikaal de technischemoeilijkheden van het zelfwerken kunnen worden besproken.Dat blijkt zeer nodig, over deze eerste â€žInleiding tot de biologie"doen de leerlingen vrij lang. Als bronnen zijn aanwezig een bibliotheek, modellen, formaline-materiaal en een aantal leerboeken. Er is geen bepaalde afhan-kelijkheid tussen bronnen en taken. Uiteraard is de vorm van



??? 149 de bronnen een belangrijk probleem, maar dat is een hoofdstukop zichzelf! Voorlopig kunnen we in de zeer variabele opdrachten drietypes onderscheiden: Verzamelopdrachten: Behandel het konijn. Geef enkele huisdieren met hun ver-zorging. Waarnemingsopdrachten: Vergelijk het gebit van een kat met dat van de mens. Welkeverschillen neem je waar? Kun je dat ook verklaren? (Hierbijgebruiken leerlingen vaak modellen). Experimentele opdrachten: Smaakproeven met verschillende vloeistoffen. Beeldseries tekenen van loopbewegingen. Tast- en gevoels-zintuigen bestuderen. Polsvoelen voor en na diepe kniebuigingen. Wanneer de leerling de opdrachten uit een bepaalde taak heeftdoorgewerkt dan is het onderwerp ook af. Van belang is nu vooral hoe dit takensysteem in de organisatievan het biologieonderwijs is verwerkt. De

lesorganisatie. Elke leerhng is vrij in het kiezen van de taken, met een be-perkende bepaling: bij het uitkiezen van een taak uit een van degroepen moet allereerst de bijbehorende sleuteltaak wordengemaakt! Bij het begin van de les haalt de 1.1. zijn taakkaart uitde kast en gaat deze uitwerken in een van de twee werkschriften(twee teneinde een snel nakijken mogelijk te maken; de schriftenworden om en om gebruikt). Aan het eind van de les gaan detaakkaarten weer in de kast, zodat een 1.1. eventueel huiswerkin de klas moet voorbereiden! Van de normale taakkaarten isslechts een exemplaar beschikbaar, van de sleuteltaken drie.Het gevolg hiervan is dat, wanneer er geen samenwerkende 1.1.zijn, elke pupil met een ander onderwerp bezig is! Wel zijn ersoms meerdere met ?Š?Šn bepaalde groep bezig. Indien een leerhng met een taak gereed is,

levert hij het verslagdaarover in. Daarna is, met goedkeuring van de docent, het uit-zoeken van een nieuwe taak mogelijk. De gekozen taak wordtgenoteerd in een speciale tabel op datum. Hierdoor kan elkeleerhng en de leraar snel een overzicht krijgen van de stand vanzaken in een klas, zoals tempo, voorkeur voor bepaalde onder-



??? 150 werpen, wie een bepaalde gewenste taak al in zijn bezit heeft. Daar elke 1.1. op autonome wijze zijn weg door het takenstelselkan vinden, is hij of zij ook veel onafhankelijker van de docent;resultaat: de docent is niet meer het centrum van de klas. Integen-deel: sommige klassen vertonen een duidelijke neiging om elkebemoeienis van de leraar met de klas als geheel met de termâ€žtijdverlies" te bestempelen.... Contr??le van de leerlingen. Een grote moeilijkheid bij vrijere systemen is steeds weer hetop de hoogte bhjven van de stand van zaken der leerhngen af-zonderlijk. De controle leidt in veel gevallen tot onevenredigehoeveelheid correctiewerk voor de docent, die zich verphcht achtom alle prestaties van de 1.1. met de grootste nauwgezetheid tevolgen. Stapels schriften, taken in boekvorm vormen de schrik-

beelden verbonden aan sommige vernieuwingen van onderwijs. Met enkele kleine wijzigingen, principieel niet van belang,kan het traditionele, op de klassikale school gebruikelijke beoor-delingssysteem echter hier worden overgenomen. Het werkneemt daardoor niet toe. (We nemen dus maar aan dat dit beoor-delingssysteem op zichzelf - allerlei zeer complexe verschijnselenvastleggen in ?Š?Šn cijfer - niet veranderd behoeft te worden). De taken zijn namelijk â€žgestandaardiseerd". Over een langereperiode wijzigen ze slechts incidenteel! We kunnen dus bij elketaak een serie repetitiekaarten maken, voorzien van een code-nummer. Bij behoefte aan controle behoeven we deze maar uitte delen, en iedere 1.1. kan de bij zijn taken behorende repedtiemaken. Deze standaardrepetities zijn zo ingericht, dat niet speciaalop

feitenkennis wordt aangestuurd, maar dat gezocht wordt naarhet geven van enkele feiten die tezamen een probleem vormen.De hl. moet deze oplossen. Het is toch duidelijk, dat een 1.1.die over het bosleven heeft gestudeerd allerlei zeer gevarieerdmateriaal kan gebruiken om bepaalde algemenere problemen teverduidelijken. Op dit feitenmateriaal kan een zeer gespecificeerdevraag nooit worden afgestemd: elke 1.1. verzamelt zijn eigenmateriaal! We kunnen wel zelf deze gegevens verschaffen, metvragen erover. Voorbeeld: een aantal tekeningen van bosdieren.Vraag: welke eigenschappen wijzen nu op dat bosleven, waarom? Daar waar de opdrachten de 1.1. dwongen om zich een minimumaan feitenmateriaal eigen te maken, wordt ook in de repetitie dit



??? 151 basismateriaal weer gevraagd. Voorbeeld: Wat is een wervel?als vraag bij onderwerp Stevigheid. Het nakijken van deze repetities eist evenveel tijd als normalerepetities op de klassikale school. Een tweede vorm van controle die ik langere tijd met succesgebruikte was de multiple-choice test: de leerling moet uit eenaantal reeds gegeven antwoorden op een bepaalde vraag de meestjuiste kiezen. Dit schept de mogelijkheid van een snelle momen-tele ori??ntering, daar de leerling niets behoeft te â€žstellen". Alleenhet noteren van de juiste antwoordnummers is voldoende. Detest vervangt de mondelinge beurt en het plotselinge schriftelijkewerk voor een deel. Nakijken ervan kost geen tijd, halve minuutper test. Het samenstellen van deze tests is echter tijdrovend. De derde vorm van controle die zich met de individuele 1.1.bezighoudt is de

beoordeling van het verslag. Daarbij zijn nietbelangrijk de grote hoeveelheden feiten als zodanig, maar welde verwerking ervan. Datzelfde geldt ook voor de gebruiktefiguren en plaatjes, deze moeten een duidelijke functie in hetgeheel vervullen. De opeenvolging van de opdrachten geeft in de verslagen ookeen globale volgorde der onderwerpen. Dit maakt dat een docentbij het nakijken van een bepaald onderwerp vrijwel onmiddellijkweet waar hij naar de moeilijkheden moet zoeken! Heel vaakbehoeft een verslag maar vluchtig te worden doorgekeken omte zien of dit aan een zekere norm voldoet. De ervaring heeft geleerd, dat de gemiddelde leerling al tegenhet einde van het eerste jaar met de meeste essenti??le gezichts-punten uit de biologie contact heeft gehad. Dit maakt een voorde didacticus heel boeiende vorm van controle mogelijk. Eencontrole

n.1. die enig inzicht geeft over de ontwikkeling van hetbiologisch denken van de klas als groep. Twee manieren werdenhiervoor ontwikkeld: 1. de klasse-discussie. Een zeer algemeen onderwerp wordt ge??ntroduceerd. Ennaarmate de groep verder in het cursusjaar, dus verder inde stof is doorgedrongen, neemt de echte discussie toe.Iedere 1.1. brengt van uit zijn ervaringsgebied die puntennaar voren die van belang zijn voor bepaalde generalisaties.Voorbeeld: onderwerp spijsvertering. Elke 1.1. bouwt aan



??? 152 een synthese van dit onderwerp mede, de een die Knaag-dieren bestudeerde vertelt iets over herbivorie, een anderdie met Roofdieren bezig was weet iets mee te delen overcarnivore eigenschappen etc. 2. klassikale tests. Over bepaalde algemene biologische begrippen (de gezichts-punten) wordt aan de hand van feitenmateriaal dat elke 1.1.onbekend is, een serie vragen gesteld. Hoe verder we inde curstis komen, hoe vollediger de leerlingen deze vragenzullen kunnen beantwoorden. Zowel bij discussie als klassikale test kunnen we dus de ont-wikkeling van de algemene kennis en inzichten op de voet volgen.Ontdekken we algemene lacunes, dan kunnen we deze door mon-delinge groepsbehandeling wegwerken. Dit is een groot didac-tisch voordeel. De functie van de docent. Zijn taak is wel geheel veranderd. In

plaats van een centraleinformatiebron, is hij meer een assistent geworden. Niet voorde klas, maar tussen de 1.1. is zijn plaats. De aandacht van de klasis niet meer voortdurend op hem gericht, maar deze is verspreiden op de individuele taken gericht. Ook wanneer er klassikalelessen worden gegeven is het verschil met een traditionele in-structieles opvallend. Heel veel feitenmateriaal, dat de 1.1. nu toch zelf opzoeken,wordt niet behandeld. Ook te sterk gedefinieerde en gedetail-leerde onderwerpen worden niet besproken, omdat anders eenaantal 1.1., die taken daarover nog niet hebben bestudeerd, daar-van te weing zouden profiteren. Er is geen directe correlatiettissen de taken en de klassikaal behandelde problemen. De klas-sikale les probeert eveneens weer terug te komen op de gezichts-punten en er, naast

samenvattende opmerkingen, ook een dis-cussie over uit te lokken. Gemiddeld wordt een kwart van debeschikbare lestijd klassikaal gewerkt. Een zeer belangrijke taak van de leraar is, om - tijdens detaakuren - bij de keuze van eventuele onderwerpen te adviseren. In sommige gevallen zelfs in te grijpen, wanneer de keuze vande 1.1. wat te eenzijdig blijft. Als regelaar van het tempo heeft dedocent eveneens een belangrijke taak: er zijn vele 1.1. die veel



??? 153 te snel gaan en anderen die wel een duwtje mogen hebben wegenshun traagheid. Als assistent zal hij ook langs de banken lopend, regelmatigallerlei aanwijzingen bij het werk moeten geven. Een typische kant aan de nieuwe lesvorm is de mogelijkheidtot het vormen van groepjes 1.1. die een onderwerp behandelen.Ze kunnen spontaan worden gevormd, maar ook door de docentworden â€žgemaakt". Een taakgroep leent zich natuurlijk goedvoor groepsgewijze behandeling. Vijf 1.1. kunnen bijvoorbeeldeerst aan de sleuteltaak zoogdieren beginnen, en daarna elk eenafzonderlijke zoogdiergroep bewerken. De zoogdiertaken wordendan onderling verwisseld en besproken. De praktijk laat ookzien, dat in dit taaksysteem er 1.1. zijn die liefst individueel werken,maar dat daarnaast groepjes, wisselend van twee tot vijf, wordengevormd. Hoewel dit

niet altijd stil gaat, wordt juist door dezegroepjes ongelofelijk hard gewerkt.... De functie van ordebewaarder is niet meer van belang. Hetgehele ordeprobleem is van karakter veranderd. In een klassikaalsysteem hangt de orde practisch geheel af van de leraar. In ex-treme gevallen: onderdrukte wanorde. Hier met het niet meercentraal zijn van de docent, is de orde meer een klassesocio-logisch probleem geworden. We kunnen hier beter spreken vaneen geleide vrijheid. Voorzover te grote vrijheid tot wanordeleidt, draagt dit toch nooit het karakter van verzet. De controle werd al besproken; hier kan nog gezegd wor-den, dat het nakijken van de schriften gekoppeld kan worden aanmondelinge gesprekken met zwakkere 1.1. over die schriften, watopnieuw een belangrijk didactisch hulpmiddel kan zijn. Hoe past dit systeem in de klassikale schoolorganisatie?

Daar alle afwijkende kanten van het gevolgde lespatroon angst-vallig binnen de muren van het biologielokaal werden gehoudenWaren er zelden moeilijkheden. Er zijn natuurlijk wel v????r- ennieffecten. De anticipatie van een anders georganiseerde leskan wel eens te vroeg zijn invloed doen gelden. In de praktijkbleek hier echter nooit iets van. Hetzelfde geldt voor de lessenna de biologie. Er is wel een belangrijk ander effect: in dit vrije systeem iser een vrij groot aantal 1.1. dat het werktempo zo hoog gaat op-voeren, dat het werk voor andere vakken eronder kan lijden.



??? 154 Hier moet de docent dus regelend ingrijpen (Dit geldt vooralvoor het huiswerk). Daar binnen de gestelde tijd de belangrijkste onderwerpendoor de 1.1. zijn behandeld, is er na twee jaar ook weer voldoendeaansluiting op hogere klassen. Daar de beoordeling in cijfers wordt gegeven, valt ook dit nietbuiten het normale gebruik. Hier is echter v/el een â€žmaar" bij:het rapportcijfer ontstaat uit drie duidehjk gedifferentieerde ge-gevens : een tempo indruk, een schriftcijfer en een repetitiecijfer.Deze drie cijfergroepen leiden tenslotte tot ?Š?Šn eindbeoordeling.De 1.1. krijgen echter alle drie de cijfers te horen met een mon-dehnge toehchting en een uitvoerige tabel met de resultaten vanalle klassen erin verwerkt. Het resultaat hiervan is dat de 1.1. veelbeter weten wat ze moeten veranderen aan hun werk om beterte slagen.

De docent heeft een beter geschakeerde ori??ntatie overde 1.1. dan dat ?Šne rapportcijfer zou doen vermoeden. Samenvatting van de mogelijkheden die dit systeem biedt. In het kort: deze onderwijsvorm biedt een zeer grote dynamiek.Elke verandering in de klassestructuur is binnen zeer korte tijdte verwezenlijken. Met de taak of taakgroep als werkkern, kan de docent groepjesvan 1.1. bijeen brengen. Dit gebeurt ook wel spontaan. Evenzokan een taak individueel worden gemaakt. Hierdoor is dus demogehjkheid gegeven om bij elke 1.1. van moment tot momenthet meest geschikte type uit te zoeken. Het tempo is vrij. (Be-houdens in die gevallen waar een ingrijpen niet te vermijden is). Klassikale lessen kunnen op elk gewenst ogenbhk worden ge-geven. Ze staan n.1. los van de werkprojecten der leerhngen.Zo'n klassikale

les kan veel behandelen, omdat de 1.1. al veelfeitenmateriaal â€žhebben". De vorm kan veelal een discussie zijn. De docent kan zich indien nodig geheel losmaken van de klas-als-geheel en zich daardoor met de 1.1. apart bezighouden. De controle geeft inzicht in drie aspecten van het werk v. d.leerhngen: 1. tempo, 2, werkindehng en aanpak, 3. begrip enkennis. Tenslotte krijgen we - bij deze vorm van lesgeven - zelfs eniginzicht in het gedrag van de 1.1. Heel veel 1.1. die als lastigbekend staan, blijken hier, nu er emplooi is voor hun activiteit, nieteens op te vallen. In een klassikaal systeem zijn ze al lastig als zemaar even buiten het gewenste lespatroon van de docent vallen.



??? 155 Hier worden ze pas hinderlijk wanneer de activiteit botst met dealgemene gang van zaken in de klas. Dan moet echter deze acti-viteit wel heel erg negatief zijn, daar er geen â€žverzet" meermogelijk is tegen de centrale klassikale leraar. Het gebruik van de bronnen geeft een goed inzicht in hetvermogen van de 1.1. om onbekende gegevens te vinden. Ditlaatste is een belangrijk probleem. Er zijn bijna geen boeken tevinden, geschikt voor opname in een naslagbibliotheek opM.0. niveau. De meeste schoolbibliotheken zijn veel te tijd-rovend. Slot. Het bovenstaande was een poging om een onderwijsvorm tebeschrijven, die eigenlijk alleen â€žin actie" is te beoordelen. In-dien er echter uit blijkt, dat vrije en variabele onderwijsvormenniet noodzakelijk tot achterraken, chaos en â€žverlies van over-zicht" behoeven te leiden, is een belangrijk doel van

ditartikel bereikt. KLEINE MEDEDELINGENWERKCOMIT?‰ VOOR OPVOEDING TOT DEMOCRATIE 10e Studieconferentie, te houden op 23, 24 en 25 mei 1957 teAmersfoort, in de Internationale School voor WijsbegeerteDodeweg 10, Telefoon 03490/5020.Onderwerp: â€žONDERWIJS EN BEDRIJFSLEVEN: PRAKTIJKSTAGESIN HET BEDRIJF BIJ VERSCHILLENDE BEROEPS-OPLEIDINGEN". PROGRAMMA Donderdag 23 mei 10.30 u. Ontvangst door de Voorzitter van het Werkcomit?Š, de Heer D. de Boer.Opening door Mr. Ir. M. Goote, Inspecteur-Generaal van hetOnderwijs. 11.00 u. Inleiding tot de conferentie, door Prof. Dr. A. D. de Groot. Discussie.13.00 u. Lunch. 14.30 u. Onderwijs en Bedrijfsleven in de U.S.A.door Ir. J. B. Dumont. Discussie.



??? 156 16.30 u. Mogelijkheden voor scholieren bij het V.H.M.O. tot kennismaking metde prdktijk van het bedrijfsleven.door Drs. J. D. Visser Discussie.18.00 u. Diner. 20.00 u. Een serie korte uiteenzettingen over de inrichting der stages endaaraan verbonden problemen, door vertegenwoordigers van ver-schillende opleidingstypen: het Middelbaar Technisch Onderwijs (Ir. J. Bethlem);de Technische Hogeschool (Prof. Dr. Ir. A. van der Neut);de Scholen voor Maatschappelijk Werk (Drs. Ph. H. van Praag);de Faculteit voor Politieke en Sociale Wetenschappen, Amsterdam(Drs. J. Th. Bout); het Nederlands Opleidings Instituut voor het Buitenland, Kasteelâ€žNijenrode", Breukelen (Drs. A. H. Klop).Vrijdag 24 mei Speciale onderwerpen en problemen 9.30 u. Duur, inrichting en effect van het praktijkjaar voor het M.T.O.,door Ir. J.

Bethlem.Discussie. 10.15 u. De betekenis van de stages voor de sociale vorming voor de T.H.,door Prof. Dr. Ir. A. van der Neut.Discussie. 11.30 u. Enkele problemen rondom de integratie van theorie en praktijk voorde Scholen voor Maatschappelijk Werk, door Drs. Ph. H. van Praag.Discussie,13.00 u. Lunch. 14.00 u. Forum van vertegenwoordigers van het bedrijfsleven: de visie vanhet bedrijf.Deelnemers: K. J. van Duren, Koninklijke Nederlandse Hoogovens en Staal-fabrieken; Drs. B. Greiner, Shell-Installaties en fabrieken, Pemis;A. F. Manche, N.V. Hollandse Eenheidsprijzen Maatschappij;H. Scholtens, Philips' Telecommunicatie Industrie N.V.16.00 u. Problemen van supervisie over de practicant voor de Pohtiek-SocialeFaculteit, door Drs. J. Th. Bout.Discussie, 17.00 u. Zelfwerkzaamheid en co??rdinatie voor het

N.O.I.B., Breukelen, doorDrs. A. H. Klop.Discussie.18.30 u. Diner. 20.00 u. Sectiebesprekingen over door deelnemers gekozen onderwerpenÂ?Zaterdag 25 mei 9.30 u. Rapportering en samenvatting van de resultaten der sectiebe-sprekingen.



??? 157 10.30 u. De leraar als bemiddelaar tussen school en bedrijf door Ir. L. W. de Koning (M.T.O.) en de heer A. Stoel (K.N.H.S.).Discussie. 11.30 u. Formulering van conclusies en perspectieven.12.00 u. Sluiting. Kosten van deelname: voor de gehele conferentie, met inbegripvolledige verzorging, maaltijden, logies en algemene conferentie-kosten: f 26,00. Afzonderlijke dagen:eerste dag /8,50 tweede dag ?’ 8,50 logies en ontbijt per keer / 3,75.derde dag ?’ 2,50 Inschrijvingen voor de conferentie worden in verband met de beschikbare plaatsruimte zospoedig mogehjk, doch gaarne uiterlijk 10 mei, ingewacht op bijgaande kaartbij het Secretariaat van het Werkcomit?Š voor Opvoeding tot Democratie,Tuinwijklaan 5, Haariem, tel. 02500-35149. Postgiro 657513. Meerdere exemplaren van programma en inschrijvingskaart zijn op aan-vrage bij het

Secretariaat verkrijgbaar. Het Internationaal Sekretariaat voor het Universitair Onderwijs in dePedagogische Wetenschappen organL^eert te Florence (Itah??) van 9 tot 14septembei 1957 het Tweede Internationaal Congres voor het UniversitairOnderwijs in de Pedagogische Wetenschappen. Het thema ervan is: De in-richting van het wetenschappehjk onderzoek in de opvoedkunde (labora-torium of school). Rapporten zullen o.m. voorgedragen worden door deprofessoren R. Buyse (Leuven), J. Dolch (Saarbr??cken), R. Dottrens(Gen?¨ve), V. Garcia Hoz (Madrid), A. G. Kovalev (Leningrad), J. M. Lange-veld (Utrecht), B. F. Nel (Pretoria), E. A. Peel (Birmingham), J. Sandven(Oslo). Voor alle inhchtingen zich wenden tot Prof. R. Plancke, voorzittervan het I.S.U.O.P.W., Universiteitstraat, 14, Gent of tot Prof. G. Calo,VTOrzitter van het Italiaans

inrichtingscomit?Š, Centro Didattico Nazionaledi Studi e Documentazione, Palazzo Gerini. Via Michelangelo Buonarroti,10, Firenze, Italy. BIBLIOGRAFISCHE NOTITIES Achtergronden, Psychologische; geschriften van het Amsterdams psycho-technisch laboratorium; no. 25/26; januari 1956. 8Â?. blz.: 61-156. Gronin-gen, 1956; J. B. Wolters. Adler, A. Individual psychology; a syst. presentation in selections from hisWritings; ed. and annotated by H. L. Ansbacher and Rowena R. Ansbacher.8ÂŽ. XIV, 503 blz.; prt. New York, 1956. Basic Books Comp.



??? 158 Alexander, W. Î?. Education in England; the national system-how it works.8". XII, 147 blz.; London, 1954. Newnes Educ. Publ. Alphen de Veer, M. R. Success and failure in industry; a psychomedicalstudy. 8Â?. VIII, 228 blz.; Van Gorcum's m?Šdical hbrary, nr. 135. Assen,1955. V. Gorcum & Comp. Amado, G. Les enfants difficiles; observation et r?Šadaptation. 8Â°. VI, 180 blz.;Paide??a; 3me sect.: psychiatrie infantile. Paris, 1955. P.U.F. Baker, M. C. Foundations of John Dewey's educational theory. 8Â°. X, 214bk.; New York, 1955. Columbia Univ. Bernard, H. W. Psychology of learning and teaching. 8". XII, 346 blz.; NewYork, 1954; Mc Graw-Hill Book Comp. Bettelheim, B. Truants from life; the rehabihtation of emotionally disturbedch??dren. 8Â?. XVI, 511 blz.; Glencoe (lU.), 1955. The Free Press. Breidenbach,

W. Methodik des mathematischen Unterrichts. 8Â?. 191 blz.; Stuttgart, 1950. E. Klett.Brody, Sylvia. Pattems of mothering; maternal influence during infancy;introd. by Ren?Š A. Spitz. 8". 446 blz.; New York, 1956. Internat. Univ.Press. Brown, Caroline. Lost girls. 8Â°. 176 blz.; London, 1955; Camelot Press Ltd.Brunsting, C.; R. L. Krans en M. P. Vrij. Natuurkunde voor het uitgebr. lageronderwijs. 8Â?. dl. III-XII, 233 blz.; 1956. Groningen; J. B. Wolters. Buchanan, Mary. The children's village; the village of peace; with a forew.by W. R. Corti, and an intr. by H. J Alexander 8Â° 32 blz.; 32 pltn. London, 1954.; Univ. of London Press. Carnois, A. l'Observation scientifique des enfants. 8". 156 blz.; Tournai, 1955.; Descl?Še & Cie. Casestudies in Childhood, emotional disabilities. 8Â°. 2 vols. Vol. I. VIII,368 blz.; 1953. II. VIII, 368 blz.;

1956. New York.; Amer. orthopsychia-tric ass. Casework Papers 1955, from the Nat. conference of social work; pres. at the82nd. annual forum S. Francisco, Cal. May-June. 1955. 8Â?. II, 154 blz.;New York, 1955; Family serv. ass. of America. Chapman, D. The home and social status. 8Â?. XVIII, 301 blz.; Internat. Libr.of Sociology and soc. reconstructuion.; London, 1955; Routledge Î? KeganPaul. Conant, J. Bryant. The citadel of learning. 8Â°. X, 79 blz. New Haven, 1956;Yale Univ. Press. Conant, J. Bryant. Gleichheit der Chancen; Erziehung und Gesellschafts-ordnung in den Vereinigten Staaten. 8". 102 blz.; Bad Nauheim, 1955;Christian-Verlag. Cumming, I. Helvetius; his hfe and place in the history of educ. thought.8". XII, 260 blz.; London, 1955. Davies, R. E. Bilingualism in Wales; with spec. reference to second

languageteaching- and some account of the language position in Eire and Belgiuni'8Â?. XII, 104 blz. Cape Town, 1954; Juta & Comp.



??? 159 Drese, Î?. O. La didactique exp?Šrimentale de W. A. Lay. 8Â°. 139 blz.; Louvain,1956.; Nauwelaerts. Drummond, Margaret. The psychology and teaching of number. 8Â°. 126 blz.;London, 1934; G. G. Harrap. Ellemers, J. E. De Februari-ramp; sociologie van een samenleving in nood;met een inl. v. Prof. Dr. Sj. Groenman. 8Â°. XII, 126 blz.; Assen, 1956;V. Gorcum & Comp. Elwell, C. E. The influence of the enlightenment on the cathohc theory ofrehgious education in France 1750-1850. 8Â°. X, 335 blz.; Harvard studiesin education; vol. 29. Cambridge, 1944.; Harvard Univ. Press. Erziehung wozu? Eine Vortragsreihe mit Beitragen von Prof. Dr. O. F.Bollnow, Prof. Dr. O. Kroh, u.a. 8Â?. 163 blz.; Stuttgart, 1956; A. Kroner. Eysenk, H. J. The structure of human personality; with 37 ills. 8Â°. XX, 348blz.; London, 1953; Methuen & Co. Fischer, J.

Ehe und Eltemschaft; die Sinnerf??llung der Lebensafugabe undder Lebensgemeinschaft. 8Â°.... Bde. Bd. I-Ehehche Eltemschaft als Her-kunft u. Halt des Menschen. 206 blz.; Hamburg, 1956.; Furche Verlag. Gerhartz-Franck, Ingrid. ?œber Geschehensgestaltungen in der Auffassungvon Filmen durch Kinder; mit 42 Abbn. u. 22 Tbn. 8". IV, 124 blz.;Leipzig, 1955; J. A. Barth. Gerty, Ursula M. The adaptive behavior of adolescent children whose motherswere hospitalized at Saint Hlizabcths hospital with a diagnosis of schizo-phrenia. 8Â°. XII, 210 blz.; Diss.; Washington, 1955; Cath. Univ. of Ameri-ca Press. Gesell, Î‘.; Frances L. Hg.; and Ames L. B. Youth, the years from ten to six-teen. 8Â°. XVI, 542 blz.; London, 1956; H. Hamilton. Gilen, L. Das Gewissen bei Jugendhchen; psychologische Untersuchung;mit 8 Tabn. 8Â°. 110 blz. G??ttingen, 1956;

Verlag f??r Psychologie. Glatigny, M. Histoire de l'enseignement en France. 8Â°. 128 blz.; Paris, 1949;P.U.F. Goeman, A. Remmingen en storingen in de ontwikkeling van de kinderspraak; 2e dr. 8ÂŽ. 138 blz.; Afwijkende Kinderen; nr. 8. Den Haag, 1950; Haga.Gorer, G. Exploring english character. 8Â?. VIII, 328 blz.; London, 1955;Cresset Press. Heymann, K. Seelische Fr??hformen; Beitrage zur Psychologie der Kindheit; 2e. Aufl. 8Â?. 58 blz.; Basel 1949; S. Karger.H??hn, Elfriede. Kind und Gesellschaft. 8Â?. 111 blz.; Weinheim, 1955;J. Beltz. Housden, L. G. The prevention of cruelty to children. 8Â°. 406 blz.; London,1955; J. Cape. Hylla, E. Vergleichende Leistungsmessung im 4. und 5. Schuljahr; Bericht??ber eine Testpr??fung an Volks- Mittel- u. Oberschulen, ... 8Â°. 79 blz.;21 Tfn., 25 Fign.; M??nschen, 1949; R. Oldenbourg.^rans, R. L.; en M.

P. Vrij. Eenvoudige natuurkunde voor de lagere klassenv.h. gymn. en middelbaar ond. 2 dln. 8Â°. dl. I-3e dr. XII, 165 blz. 1948.n-7e dr. X, 225 blz. 1955. Groningen, 1955.; J. B. Wolters.



??? 160 Krans, R. L.; en M. P. Vrij. Leerboek der natuurkunde voor de hogere klas-sen v.h. gymn. en middelb. onderwijs. 8Â°. 2 dln. dl. I-4e dr. X, 331 bk. II-4e dr. X, 292 blz. Groningen, 1956. J. B. Wolters. Lattke, H. Soziale Arbeit und Erziehung; ihre Ziele, Methoden und psychol.Grundlagen. 8Â?. 608 blz.; Freiburg i/B, 1955.; Lambertus-Verlag. Lewis, Hilda. Deprived children; the Mersham experiment, a soc. and din.study; with a forew. by Sir A. Ellis and Dr. C. P. Blacker. 8Â?. XVIII, 164blz.; London, 1955.; Oxford Univ. Press. Lindberg, B. Î‘ swedish standardization of Koh's block design test, valid forthe 4th grade in the swedish elementary school. 4". 10 blz.; Report fromthe Inst. of Educ. Uppsala Univ.; nr. 2. Uppsala, 1956.; Inst. of Education. Lowenfeld, B. Our blind children; growing and learning with them; with aforew.

by H. R. Stolz. 8Â?. XII, 205 blz.; Springfield (111.), 1956.; C. C.Thomas. Mac Call, J. Sex differences in intelligence: a comparative factorstudy. 8". VIII, 65 blz.; Diss. Washington, 1955.; Cath. Univ. of America Press.Malrieu, Ph. Les origines de la conscience du temps; les attitudes temporeliesde l'enfant. 8Â?. IV, 160 blz.; Paris, 1953.; P.U.F. Meili, R. Psychologie der Berufsberatung; 3e----Aufl. 8Â°. 64 blz.; Psychol. Praxis; Hft. 4.; Basel, 1951.; S. Karger. Menschenbildung in der Wirtschaftswelt der Gegenwart;'(waarin): Spranger,E.-Die Kulturphilosophischen Voraussetzungen der gegenwartigen Bil-dungsaufgabe; (en) Litt, Th. - Das Problem der Menschenbildung in dermodernen Wirtschaftswelt. 8Â° 42 blz. Bielefeld, 1955; Bertelsmann. Millard, C. V. Childgrowth and development in the elementary schoolyears.8Â?. XVI,

511 blz.; Boston, 1951; Heath & Comp. Mordy, Isobel. The child wants a home; Foster-homes: How and why? 8".127 blz.; London, 1956; G. G. Harrap & Co. M??ller, K. E. Einf??hrung in die allgemeine Psychologie; mit 14 Abbn. 8Â°.VIII, 246 blz.; Stuttgart, 1956; F. Enke. M??ller-Eckhard, H. Kinderen vragen begrip. 8Â°. 223 blz.; Utrecht 1956;Het Spectrum. Mullins, C. Marriage failures and the children. 8Â°. 63 blz.; London, 1954;Epworth Press. Niblet, W. R. Education and the modern mind. 8ÂŽ. 155 blz.; London, 1954;Faber & Faber. MEDEDELING VAN HET PA?ˆDAGOGISCH SEMINARIUM VAN-WEGE DE NEDERLANDSE HERVORMDE KERK TE UTRECHT Zij, die nog v????r de zomervakantie examen wensen te doen, dienen zichdaartoe ten spoedigste bij de Studieleider aan te melden. Prof. Dr. M. J.

LangeveldÂ?



??? 161 DOEL, FUNCTIE EN VERWEZENLIJKING VAN DEKLASSIKALE DISCUSSIE DOOR E. M. BUTER biol. drs. Inleiding Een van de creatieve werkzaamheden van de groep is onge-twijfeld de discussie. Even zeker is deze creatieve werkzaamheidvatbaar voor mislukking. Er is veel gezegd over de vorm enwaarde van discussie in de klas als didactisch hulpmiddel. Hetvoor of tegen hangt af van de doelen die men met zo'n klasse-gesprek nastreeft en van de omstandigheden waaronder een der-gelijk onderhoud plaats vindt. In het volgende is - in aansluitingop een vorig artikel - getracht een methodiek uit te werken diede groepsdiscussie tot een waardevol didactisch hulpmiddel zoukunnen maken bij de biologie. Kenmerken van een discussie. De - vlgs. auteur - enige bruikbare vorm van klassegesprek, isde opbouwdiscussie. Hieronder verstaan

we een gesprekvormdie, uitgaande van de individuele ervaringen van de groepsleden,leidt tot de synthese van een resultaat. Dit resultaat kan vanalles zijn, het kan een volledige beschrijving van een onder-werp geven opgebouwd uit de deelbeschrijvingen van de dis-cussanten; het kan het duidehjk stellen van een probleem zijn,dus eerst mogelijk door de botsende meningen van de groep-leden; er kan zelfs wel eens een afgeronde conclusie worden op-gebouwd uit de verschillende opinies. Bij een opbouw discussie is vooral nodig, dat de deelnemersaan het gesprek, over het onderwerp enige ervaring of gegevenshebben. Zij hebben met andere woorden nodig een ervarings-fonds en het is erg belangrijk welke vorm dit heeft. Is het vooralle deelnemers hetzelfde, dan is discussie, daar waar hetfeitelijkheden betreft al gauw overbodig. Is dit

ervaringsfondsal volledig bij een of meer der deelnemers, dan bestaat hetgevaar dat deze zich uit de discussie terugtrekken uit een soortvan â€žwe-weten-het-al"-houding. Het ideaalste is het, wanneer het ervaringsfonds een moza??ek-karakter heeft. Elke 1.1. doet aan de discussie mee van uit zijnpersoonlijke ervaring die afhangt van de belichting waarmee hijPaedagogische Studi??n, XXXIV. II



??? 162 het onderwerp bestudeerde. Een voorbeeld kan dit verduidelijken: Als onderwerp wordt in de klas ge??ntroduceerd: Broedzorg. Normaal zal het zo zijn, dat de meeste 1.1. een ongeveer gelijk-waardige ervaring hierover hebben. Ze weten iets van huisdierenen hun jongen af. Sommigen hebben babyverzorging thuis mee-gemaakt. Een enkehng heeft ervaring met aquaria of heeft doorlezen zich iets meer in dit onderwerp verdiept. Deze fondsenzijn echter gauw uitgeput, en de discussie die eventueel op vragenvan de docent had kunnen volgen verzandt. Indien de leraartoch de klas actief in het onderwerp wil betrekken, dan moethij van moment tot moment eerst wat feiten introduceren er eenvraag over stellen, en dan maar afwachten. Dit mislukt gauw enbovendien: de 1.1. kan met het schaarse feitenmateriaal

nimmereen critisch oordeel krijgen. Dit feitenmateriaal - wat vaak nog sterk geschematiseerd is -wordt voor de 1.1. d?Š werkelijkheid. Z?? kon het gebeuren dat in klas IV en V van een middel-bare school pratisch niemand v. d. 1.1. een celschema als celherkende, en dat omdat het iets van de â€žgebruikelijke" vormafweek. Toch wisten ze alles van mitose en meiose, van eicellen enspermatozo??n. De â€žgeleerde" voorbeelden - eveneens schema's -waren voor hen schabionen zonder achtergrond geworden. Zevertegenwoordigden een niet-variabele realiteit in plaats van een,uit een veelheid van ervaringen geabstraheerd symbool. Indien echter - bij het gekozen voorbeeld - de 1.1. eerst eentijd gelegenheid zouden hebben om zich in dit onderwerp teverdiepen, zouden de zaken geheel anders liggen. Vooral indienelke 1.1.

een ander facet van de broedzorg zou bestuderen! Een 1.1. die de broedzorg van vreemde gastheren voor hetkoekoeksjong bestudeerd, heeft geheel andere kijk op het onder-werp, dan een die de broedverzorging bij de merels heeft door-gelezen. De broedverzorging bij een sluipwesp; of bij de miergeeft eveneens aanleiding tot zulke differentiaties. Indien er in een klas veel van dergelijke van elkaar verschillendeervaringen in verband met hetzelfde onderwerp zijn, is de voe-dingsbodem zeer geschikt voor een discussie. Niet alleen dat de1.1. nu zelf het feitenmateriaal dat nodig is voor de besprekingkunnen aandragen, zij zullen ook meningen tegenover elkaarkunnen zetten. Bijvoorbeeld: â€žeen koekoek vertoont geen broed-zorg" tegenover een â€žkoekoek vertoont wel broedzorg". Daarbijzal het feitenmateriaal ook als

hulpmiddel in deze discussie



??? 163 worden gehanteerd, en een betere definitie van het begrip broed-zorg worden verkregen. Het zeer gevarieerde materiaal dat de 1.1. aanbieden, zal hetbovendien gemakkelijk kunnen maken om van detailkennis overte gaan op enkele generalisaties. Hoe beter een 1.1. in zijn speciale onderwerp thuis is, hoe meerhij â€žboven zijn onderwerp staat" en hoe waardevoller zijn bij-dragen aan de discussie zullen zijn. Dit leidt ertoe een zekerespecialisering van de 1.1. te vragen in tegenstelhng tot het uit-gebreide en oppervlakkige kennissysteem waar we meestal naarstreven. Echter: voorwaarde voor een goed gebruik van hetfeitenmateriaal waarover de 1.1. beschikt eist ook een overzichtvan het onderwerp dat middelpunt van de discussie vormt, ditis schijnbaar in strijd met de eis tot specialisatie. Dit kunnen we echter oplossen indien we het

materiaal dat wede 1.1. ter bestudering vooraf geven, zo inrichten, dat naast despecialistische richting telkens gezorgd wordt voor een bewan-delen van â€žzijpaadjes" naar verwante problemen. Bijvoorbeeld:een 1.1. die een diepgaande studie van de voeding der her-kauwers maakt zal in aanraking komen met de term herbivoor.Indien bereikt kan worden dat, zonder er zeer diep op in te gaan,de termen carnivoor en onmivoor eveneens worden bestudeerd,krijgt hij toch een betere kijk op zijn speciale onderwerp.Hij â€žplaatst" de term beter. Als we een dergehjke leerhng eenplaatje van een zeehondengebit tonen, met de vermelding, erbijdat het een zeeroofdier is dan is de spontane conclusie: er isverband tussen de tandvorm en de prooidieren). Ten slotte zal de kans dat een discussie goed loopt vergrootworden indien het onderwerp of het gestelde

probleem de leer-lingen interesseert. Al weten we eingenlijk niets af van de oor-Zaken die bij een bepaalde leeftijd interesse wekken voor diverseproblemen, een ding kunnen we zeker zeggen: het probleemmoet zo vereenvoudigd worden, dat het past bij het niveau vande leerlingen. Een dergehjke vereenvoudiging kan zelfs weleens betekenen probleemâ€žvervalsing". Al weer kunnen we dithet beste zien aan een voorbeeld: Wie in een derde klas vaneen middelbare school de evolutie wil behandelen kan dit op velemanieren doen. Mij bevalt heel best de volgende wijze vanaanpak: Allereerst worden de 1.1. gewezen op talloze â€žveranderingen"die we op 't ogenblik kunnen afleiden uit de bouw van de mens.(Verstandskiezen die niet meer doorbreken of te weinig ruimte



??? 164 hebben; neusvleugelspieren die sommige 1.1. wel en anderenniet meer kunnen laten werken; de moeilijkheden die â€žontstaan"uit het rechtoplopen van de mens e.d.). De meeste 1.1. willendan heel graag weten â€žhoe" dat ging en of er verklaringen zijnte vinden. Dan wordt Darwin behandeld. Daarbij zorg ik vooreen samenhangend geheel: eerst de tocht met de Beagle, danlaat ik Darwin zoeken naar dergehjke verschijnselen in eigen landte vinden, tenslotte laat ik dezelfde onderzoeker de geologischeresultaten betreffende het showpaard van de evolutionisten alshoeksteen in zijn theorie verwerken. Na Darwin wordt dadelijkDe Vries genoemd en naar aanleiding van diens waarnemingenen zijn mutatietheorie worden Morgan en de bananenvliegen in-geschakeld. Er wordt verteld van het â€žbeschieten" met

r??ntgen-stralen en de â€žgaatjes" in de chromosomen. Zo terloops wordtnog gewezen op de invloed van atoomstraling op het organisme. De gehele theorie rond de evolutie wordt dus sterk vereen-voudigd, bovendien wordt aan Darwin een heleboel in de schoe-nen geschoven wat anderen hebben gedaan. Deze vervorming heeft echter een belangrijk resultaat: de 1.1.krijgen zonder overladen te worden met feiten toch een duidehjkbeeld van de idee??nwereld die behoort bij het evolutieprobleem.(De vraag hoever we in deze richting mogen gaan en of het welâ€žmag" laat ik hier rusten. Constateren wil ik alleen dat elkepopularisering al in deze richting werkt, en dat geen docent erbuiten kan). Samenvattend krijgen we dus: 1. we moeten zorgen voor een moza??ekervaring. 2. er moet een zekere specialisering bij de 1.1.

worden be-werkstelligd. 3. toch moet ook een overzicht van het gehele discussie-onderwerp bij de 1.1. aanwezig zijn. 4. er moet een zekere interesse om te â€žpraten" uit het onder-werp voortkomen. De praktijk. Teneinde de bovenstaande punten op een systematische wijzein het onderwijs te kunnen verwerken, werd door mij een taken-systeem ontworpen, dat in een vorig artikel uitvoerig werdbesproken, (zie: Paedagogische Studi??n 1957, no. 00, blz. 000). De 1.1. die met dit takensysteem werken zijn op een intensieve



??? 165 manier bezig met het vormen van een ervaringsfonds. Elke leer-ling vormt hierbij zijn persoonlijk fonds, omdat de organisatievan het systeem maakt, dat per klas elke leerling iets andersbestudeert dan de overigen. Verder is elk taak zo ingericht, datde vragen en opdrachten de 1.1. dwingen om zich niet alleen bezigte houden met specialisaties, maar ook met zijdelings daarmeeverbonden onderwerpen. De uitwerking hiervan is zeer groot. Binnen korte tijd - on-geveer een half jaar - treedt, vooral in de eerste klas, al een dui-delijke â€žspecialisatietrots" op. De 1.1. zijn blij dat ze iets andersen dus ook â€žmeer" weten dan hun klassegenoten. Op spontanewijze uit zich dat elk moment in en buiten de les. Er ontstaanbijvoorbeeld gesprekken bij de modellen planken, die werkelijkop een discussie gaan lijken. Dus niet meer in de trant van â€žkijkes

wat een mooi apie" maar meer een bewuste poging om op grondvan eigen kennis een twistpunt uit de wereld te helpen. De praatjesdie ik zo afluisterde zijn legio. Een typische vorm die steedsweer terugkeert, begint met het vragen naar de naam: â€žVan welkdier is die schedel?". Een antwoord leidt dan de gedachtenwis-seling in. â€žZie je dat nou niet, een apenschedel". Dan rolt hetwel verder: â€žNiet, waar, want hij heeft echte scheurkiezen, eenaap is toch omnivoor". (Welk een plezier heeft zo'n 1.1. die eenvreemde term werkelijk eens â€žecht" kan gebruiken!) â€žJa, maardeze heeft een lange, platte kop, en dat lijkt toch meer op eenaap". Dan wordt ander vergelijkingsmateriaal erbij gehaald. Eenal bekende apenschedel, een schrift met een goede illustratie,een vriendje dat er ook aan werkte. Een dergelijk spontaan ontstaande discussie laat ik

natuurlijkongemoeid, zelfs al gaan meerdere 1.1. er zich mee bemoeien.Zolang de gesprekstoon maar gedempt blijft is er ook niets aande hand. De ervaring leerde mij reeds, dat ook in het zeer kleinelokaal dat mij ter beschikking staat, er zelden ordeproblemendoor ontstaan. Telkens weer komt in de discussie de zelf verworven kennisnaar voren, en enkele 1.1. zijn werkelijk meesters in het gebruikvan een nog beperkte hoeveelheid ervaring als gespreksmateriaalop een groot en gevari??erd terrein. Zodra deze spontane discussies optreden is het moment aan-gebroken om ook met de voltallige klas een paar onderwerpente bespreken. Het taaksysteem heeft zijn werk al voor een deelgedaan: een moza??ekervaring is zich actief aan het vormen, enook de zo gewenste specialisatie is begonnen. Dit laatste wordt



??? 166 versterkt, zodra de 1.1. bemerken dat dit een voordeel is bij hetpraten. Bijna elke 1.1. vindt bij de 85 verschillende taken welenkele, waar hij of zij wat dieper op in wil gaan. Het begin van zo'n klassikale discussie valt niet mee, al gauwkan de docent zo gaan domineren, dat het geheel weer meer opeen vraag- en antwoordspelletje gaat lijken. Er kan ook een nogaloverheersende 1.1. aanwezig zijn die alles wil weten, of met zijnkennis wil pronken. De manier waarop het onderwerp wordt ge??ntroduceerd isdaarbij van veel belang. Steeds zo eenvoudig mogelijk beginnen,maar tegelijkertijd zo snel mogelijk toewerken naar een punt datveel tegenstrijdigheden op leerlingniveau bevat. Om maar weer een voorbeeld te noemen: een aantal vissenschijnen een echte levendbarendheid te vertonen. De algemenegeneralisatie

die de 1.1. zich hebben eigen gemaakt is, dat levend-barendheid alleen de zoogdieren typeert. Een mooi gespreksonder-werp, waar meerdere 1.1. zich mee kunnen bezighouden, en waar-bij aanvullende opmerkingen komen van alle kanten). Indien de discussies en de daar aan voorafgaande studiesvan de 1.1. nu de normale ontwikkeling doormaken, kunnen wehet volgende opmerken: Eerste fase: de generaliserende termen uit een bepaalde sector zeggen de1.1. weinig of niets. Natuurlijk weet een 1.1. dat er zoiets als broedzorg bestaat,maar verder dan de idee, dat er wel eens voor jonge dierengezorgd wordt door de ouders komen ze toch niet. Tweede fase: via allerlei wegen, die het takensysteem mogelijk maakt, ver-krijgt de 1.1. een tamelijk gespecialiseerde kennis over enkeleonderwerpen. De abstractie

â€žbroedzorg" wordt â€žgevuld" metconcrete voorbeelden. De basis voor een zekere systemati-sering van begrippen wordt gelegd. Derde fase: individuele ervaringen worden getoetst aan die van anderen.Er ontstaat een neiging om zekere - heel eenvoudige - ab-stracties te vormen die beslist buiten de normale jongens- of



??? 167 meisjeservaring liggen: (D.i. duidelijk te zien. Veel 1.1. gaandan bladeren in allerlei boeken, en - meestal onbewust - plaatjesvergelijken. â€žMeneer, dit embryo heeft precies zulke kieuwenals de haai. Kan dat?" of: â€ždat roofdier heeft zo'n lange staart,die zal vast veel springen") De vorm van critiek wijzigt zich:was er eerst veel d?Štailcritiek, de details zijn nu onbelangrijk.Terwijl het tijdens de eerste fase eigenlijk onbegonnen werkis om een celschema aan de 1.1. voor te tekenen, het zegt zedan nog niets, is het nu mogehjk om met behulp van zeerschetsmatige krabbels van alles uit te leggen. Het schematischetekeningetje is nu een symbool geworden voor de achtergrondvan tientallen celvormen die ze hebben gezien. De vierde fase'. uit het toetsen van eikaars ervaringen in groepsgesprek, doorhet lezen van eikaars verslagen en tenslotte

door de klassikalediscussies ontstaan tenslotte enkele belangrijke concepties.Idee??n die zijn geabstraheerd uit de veelheid van de stof diedie biologie biedt. De broedzorg is dan een term geworden die via een zeer veel-zijdige inhoud een abstracte betekenis heeft gekregen, maardie een zeer re??le achtergrond heeft gekregen. Komen nu alle 1.1. zo ver? Natuurlijk niet. Er zijn erbij dienooit verder krabbelen dan de tweede fase. Ze verzamelen enverzamelen nog eens. Van alles: feiten, tekeningen, verhaaltjesenzovoort. Maar een gebruiken van deze kennis is er zelden bij.Juist deze 1.1. zijn erg gebaat bij deze werkvorm, omdat ze inieder geval de kans krijgen wat meer biologie te doen dan andershet geval zou zijn. (In een klassikale les zouden de meer ver-klarende en abstraherende teksten, gegeven bij een beperktfeitenmateriaal hen misschien

afstoten). Daartegenover staan de zeer intelligente leerlingen, die al heelvlug in dit werk tot prestaties komen horend bij de vierde fase. Het zijn degenen die het snelst inzien, dat niet elk feit of plaatjedat in het schrift wordt verzameld waarde heeft voor het betoog.Zij gebruiken alles wat ze in het verslag onderbrengen op eenfunctionele wijze. De praktijk wijst uit, dat het gros van de 1.1. na een jaar zeergoede discussies kan voeren. Deze klassegesprekken voldoen danaan de kenmerken die reeds in het begin van dit artikel werden



??? 168 besproken. Over het algemeen blijken de 1.1. zeer voldaan, alszo'n gezamenlijke bespreking tot een bepaalde eindconclusiekan leiden. De discussie heeft voor hen een andere dan een zuiver schoolsebetekenis, hier werden hun krachten onderling beproefd. En hetresultaat van zo'n gesprek is dan ook te beschouwen als eenbelangrijke groepscreatie. TEORETISCHE DIDAKTIEK DOOR D. VAN HIELE-GELDOF EN P. M. VAN HIELE â€žGeen wetenschap kan zich ontwikkelen, wanneer zij niet be-schikt over een systematisch geheel-van-kennis." Wat Langeveld^)hier zegt, sprekend over de teoretische pedagogiek, geldt evenzeervoor de teoretische didaktiek. Ook daar zal men, voordat men dezewetenschap kan ontwikkelen, moeten beschikken over een syste-matisch geheel-van-kennis. Zonder ordening ontstaat

geen systematisch geheel. Het orde-nen is een doelbewuste handehng. Zo zien wij dan ook in docenten-kringen voor ieder kultuurgebied een formulering van het onder-wijsdoel ontstaan. Dit onderwijsdoel is een onvolledig opvoedings-doel^), dat ondergeschikt is aan het totale opvoedingsdoel. Het iso.a. afhankelijk van het schooltype. Het onderwijsdoel wordt bereikt via een aantal voorlopige doe-len. In tegenstelhng met de onderwijsdoelen voor de verschillendevakken of groepen van vakken, die verschillend geformuleerd wor-den, blijkt het mogehjk voorlopige doelen zo te formuleren, dat zijalgemeen didaktisch zijn. Wij zullen in het onderwijs sterker kunnen focusseren, als wijmeer bewust weten, wat de voorlopige doelen zijn. Ik zal dezetrachten aan te wijzen en bij wijze van voorbeeld toelichten, hoedeze in het

aanvankehjk meetkunde-onderwijs door middel vanintermediaire (stof)doelen nagestreefd kunnen worden. Aan iedere diepgaande studie gaat een periode van verkenningvooraf, waarin men de studieobjekten leert onderscheiden. In iedervak zijn een of meer objekten te vinden, waarmee de leerhng reeds 1) Beknopte Theoretische Paedagogiek, Groningen 1955, blz. 13. Î? Idem blz. 63.



??? 169 bekend is, of waarmee hij in kennis gebracht kan worden. Dit zijndus zulke objekten, waaraan het typerende van het vak duidelijkkan worden. De oorspronkelijke waarneming van deze objekten levert glo-bale strukturen op. Deze worden onder leiding van de docent ge-analyseerd. Het is een fenomenologische analyse, die ten doel heeftde kontekst van het vak te ervaren. Het denken wordt daarbij gericht op de intrinsieke ordenings-principes van het betrokken objekt. De studie van dit objekt brengtandere objekten in het waarnemingsveld, die medegestruktureerdworden. Door deze analyses komt een abstraktie tot stand, die tengevolge heeft dat uit de globale strukturen geanalyseerde struk-turen ontstaan, die bij het vak behoren. Deze strukturen zou ikwillen noemen de symbolen van het vak. De eerste didaktische voor-waarde is daarom: men

moet leersituaties scheppen, waarin de leer-lingen kennis maken met de kontekst van het leervak. Ik zal dit voort-aan aanduiden met: het aspekt van het leervak moet gezien worden.Als eerste voorlopige doel zie ik het leren kennen van de symbolen vanhet vak. Zolang er geen teoretische didaktiek bestaat, zal de docent zijndidaktiek van uit de teoretische pedagogiek moeten benaderen omtot geschikte leersituaties te komen. Vanuit de schoolpraktijk (hetpraktico praktische niveau) via de speciale vakdidaktieken, zal eenteorie der algemene didaktiek kunnen ontstaan. Wanneer er dan eenmaal een systematisch geheel opgebouwd is,kan men overgaan tot een betere fundering van de didaktiek doornu op reflexief teoretisch niveau te analyseren. Hierdoor kunnenalle aspekten tot hun recht komen, zodat een zinvolle integratiemogelijk wordt. Juist de

speciale vakstudie zit de docent bij zijn didaktiek in deweg. Zijn wetenschappelijke opleiding heeft hem op de hoogte ge-bracht van de werk- en denkwijzen van het vak, dat hij zal doceren.Als hij zich deze gaat realiseren, doet hij dit bij voorkeur vanuitiijn eigen teoretische niveau, dus reflexief. Het zal hem zeer moei-lijk vallen deze te benaderen vanuit het executief praktische ni-veau, waarop hij zelf eens geweest is (ook introspektie schiet hierte kort). Hij weet, hoe zijn studieobjekten te herkennen zijn, maar hij^iet niet meer, hoe hij tot de onderscheiding ervan gekomen is. Alsdocent is men niet klaar met de blote mededeling of de uitleg vandeze herkenning. Deze berust immers op een teoretisch inzicht,dat de leerling nog niet heeft. Om tot doeltreffende leersituaties



??? 170 te komen, zal de docent het leerproces moeten gaan bestuderenvan de leerlingen, die nog niet tot de onderscheiding zijn gekomen.Dit tasten en zoeken behoort tot de exploratie van de pedagoog-didaktikus. Daarop voortbouwend kan hij tot teoretisch inzicht inzijn didaktiek komen. Een fenomenologie van het leren en explo-reren van de leerlingen in het V.H.M.O. kan de pedagoog-didak-tikus bij het aanvangsonderwijs in ieder vak dus van groot nut zijn. Ik ben er van overtuigd, dat docenten dikwijls veel te weinigaandacht besteden aan de symboolvorming. In de meetkunde zoudit immers inhouden: niet beginnen met een deduktief stelsel. De studieobjekten in de teorie der meetkunde zijn de logischerelaties tussen relaties in meetkundige figuren. Er zijn dus in eersteinstantie meetkundige figuren - vervolgens

eigenschappen (relatiestussen elementen) van die figuren - en tenslotte pas de logische re-laties tussen deze eigenschappen. Om tot een teorie te komen wor-den de niet-logische relaties tot een minimum teruggebracht, wordthet begrip â€žaxioma" ingevoerd. Laat ik als voorbeeld de meetkundige figuur â€žruit" nemen. Wan-neer de leerlingen op de middelbare school komen, hebben zij daar-van een image. Deze is ontstaan o.a. door bekendheid met: zoutedrop, nogablok, de ruiten op een kaartspel, de ruitvormige blokkenvan een moza??ekdoos, een geruite jurk, ruitjespapier, glas-in-lood-ruitjes. Er moeten nu leersituaties geschapen worden, waarin deleerlingen zullen ervaren, wat de matematikus onder een â€žruit"verstaat. Voor deze is de ruit symbool voor alle meetkundige rela-ties, die tussen de elementen van een

ruit bestaan. Om de leerlingen tot exploratie te doen komen, wordt gebruikgemaakt van reeds globaal bij hen aanwezige ordeningsprincipes. Deze zijn: a. het herkennen en benoemen van meetkundige figuren, b. vlak- en ruimteverdelingen, c. het gebruik en de plaatsing van kongruente figuren, d. gelijkvormige figuren, e. stapelingen van figuren, ?’. transformaties van figuren, g. symmetrie t.o.v. een plat vlak, h. symmetrie ten opzichte van een lijn, i. symmetrie ten opzichte van een punt,;'. oppervlakte en inhoud, k. bewegingen in de ruimte; verschuiving, draaiing, schroefbewe- gingÂ?



??? 171 Îš. baankrommen, ?„Î?. het in het algemeen niet kongruent zijn van ruimtefiguren, die eikaars spiegelbeeld zijn,n. afbeeldingen van de ruimte op een plat vlak,O. doorsnijdingen van figuren. Sommige van deze strukturen zijn speciaal ontwikkeld door op-zettelijk voor dit doel vervaardigd speelgoed, zoals bouwdozen,legpuzzels, plakpuzzels, moza??ekdozen, enz. Door middel vanwerkstukken, die in groepsverband of individueel worden uitge-voerd, worden de globale strukturen uitgebreid. De opdrachtenbestaan voornamelijk uit het maken van meetkundige modellen,uit het tekenen en konstrueren daarvan. Door aandacht te beste-den aan spiegelen, vouwen en draaien wordt de regelmatigheid derfiguren beter waargenomen. Het didaktische principe is hier: leersituaties inschakelen, waar-door de leerling uitbreiding van meetkundige

waarnemingsstrukturenverkrijgt, voor zover de kontekst toelaat. De relaties, die gevonden worden, moeten gezamenlijk wordenvastgelegd, omdat de leerlingen de vaktaal nog niet kennen enomdat zij deze door het gebruik moeten leren. De ruit wordt dan geometrisch symbool van de volgende eigen-schappen: hij heeft vier gelijke zijden, gelijke overstaande hoeken,diagonalen die de hoeken middendoor delen, diagonalen die lood-recht op elkaar staan. Het bezig zijn met meetkundige figuren, het maken van meet-kundige modellen, het tekenen en konstrueren dat daarbij nodigis, heeft ten gevolge, dat de leerlingen zich kunnen gaan ori??nterenin het veld van de symbolen. Voor de leerlingen, die zich willenori??nteren valt daarbij de aandacht op de ordening zelf. Het denkenis dan meer op de intrinsieke betekenis dan op de extrinsieke be-tekenis van de

handeling gericht. De symbolen krijgen voor hensignaalkarakter, de leerlingen leren hun weg vinden in het veld dersymbolen (anticipatie en komplex-aanvulling wordt daardoor mo-gelijk). De symbolen worden herkend aan een deel van hun eigen-schappen. De signalen ontstaan slechts door zelfgewilde aktiviteit.De docent moet afwachten, of er signalen ontstaan en welke datzullen zijn. Het tweede voorlopige doel is het leren verstaan van de symbolenvan het vak. Daarmee hangt het didaktische principe samen: mate-riaal aanbieden, waarvan de ordeningsstruktuur de leerlingena.h.w. uitnodigt te exploreren en daarbij zich te ori??nteren.



??? 172 Het konkrete materiaal alleen is hiertoe niet in staat. Men moetwerken met uitgebreid materiaal, d.w.z. het konkrete materiaal,,vermeerderd met een geheel van werkzaamheden, dat krachtensinstrukties daarmee moet worden uitgevoerd, met een gemeen-schappelijke analyse van de gedachten, die tijdens de werkzaam-heden bij de leerhngen boven komen. De instrukties hebben niethet karakter van een probleemstelling, maar dienen ter ori??ntatieÂ? Men kan dan spreken van het bereiken van het eerste denkni-veau^) in het betrokken vak. De leerling beschikt nu over sym-bolen, die bij het vak behoren - er zijn speciale strukturen in deplaats gekomen van de images. Door het maken van tegelvloeren, netwerken en ruimtelijkemodellen, waarin o.a. de ruit zelf element is, kunnen de leerhngenfijnere meetkundige

waarnemingsstrukturen verkrijgen. In veletegelvloeren komen figuren voor, die de vorm hebben van eenladder of een zaag (zie fig.). Deze kunnen gebruikt worden alssymbolen voor de relatie tussen evenwijdigheid en hoeken. Opdeze wijze kan de evenwijdigheid in de meetkundige kontekst wor-den opgenomen en wordt ook dit ordenende principe meegestruk-tureerd. Het didaktische principe is hier: leersituaties brengen, die nieuwe >) Zie P. M. van Hiele, Paed. Stud. XXXII no. 10.



??? 173 aspekten openen, waardoor de meetkundige kontekst uitgebreidwordt en de leerlingen hun meetkundige waarnemingsstrukturenkunnen verfijnen. Bij het bereiken van het eerste denkniveau is de meetkundigekontekst veranderd. Er treedt dan een periode van exploratie op,waarin de relaties tussen de eigenschappen van figuren beschouwdworden. Kongruente driehoeken en evenwijdige lijnen worden bv.in vlakvullingen waargenomen. Evenals vroeger voor de figuren is nu het doel zulke relaties eensymbool- en signaalkarakter te laten verkrijgen, waardoor ori??n-tatie in het veld der relaties mogelijk wordt. Het ordenende principe â€žkongruent" wordt geometrisch sym-bool voor de eigenschap: de figuren zijn, wat vorm en maten be-treft, niet van elkaar te onderscheiden. De â€žladder" wordt geometrisch symbool voor de eigenschappenhij heeft

evenwijdige lijnen en gelijke overeenkomstige hoeken. De â€žzaag" wordt geometrisch symbool voor de eigenschappen:hij heeft twee stel evenwijdige lijnen en gelijke hoeken. Om de nieuwe kontekst duidelijk te doen worden last men werk-stukken in, die voeren tot het intermediaire stofdoel: de vijf ken-merken van kongruentie van driehoeken, de twee kenmerken voorde ladder en de twee kenmerken voor de zaag. Dit is op verschil-lende wijzen mogelijk, bv. met strokenmateriaal en gradenboog,maar ook met passer en liniaal. De kenmerken worden afgeleiduit de eenduidigheid van de konstruktie. Doordat het ordenende principe â€žkongruentie" nu symbool ensignaalkarakter gekregen heeft, kunnen de leerHngen tot de vol-gende denkstruktuur komen: Uit een der kenmerken volgt het aanwezig zijn van kongruentedriehoeken en daaruit volgt wegens

het symboolkarakter de gelijk-heid van de overige elementen van die driehoeken. Voor het ordenende principe â€ževenwijdigheid" is, nu de ladderen de zaag zowel symbool- als signaalkarakter hebben gekregen,de volgende denkstruktuur mogelijk: Uit de evenwijdigheid der lijnen volgt het aanwezig zijn vande ladder en daaruit wegens het symboolkarakter de gelijkheid derovereenkomstige hoeken. Uit de gelijkheid der overeenkomstige hoeken volgt (signaal) hetaanwezig zijn van de ladder en daaruit weer (symbool) de even-wijdigheid der lijnen. Een gelijksoortige denkstruktuur vindt men bij de zaag. Het didaktische principe om de leerlingen op het hogere denkniveau



??? 174 te brengen is: zorg, dat de leerlingen over visuele meetkundige struk-turen beschikken, die dezelfde elementen bevatten als de aan tebrengen denkstrukturen. Voorbeeld: Wil men de kinderen laten bewijzen, dat de somder hoeken van een driehoek 180Â° is, dan moeten zij de beschik-king hebben over de volgende meetkundige waarnemingsstruk-turen: Een tegelvloer bedekt met kongruente onregelmatige driehoeken.Deze waarnemingsstruktuur moet bovendien zo in meetkundigezin geanalyseerd zijn, dat er deelstrukturen in waargenomen zijn,o.a. zagen. Deze fijner gestruktureerde verzameling van kongru-ente driehoeken fungeert dan als signaal en als symbool bij de analyse en de syntese van het opgegeven vraagstuk. Wegens hetsignaalkarakter roept de ene getekende driehoek de gehele ver-zameling van

kongruente driehoeken op en het symboolkaraktervan deze verzameling levert dan twee zagen. Zodra de leerlingen begrip krijgen voor het signaalkarakter vande symbolen ladder en zaag, kunnen zij met de nieuwe objektenleren opereren. De visuele meetkundige strukturen, die de leer-hngen van bovenstaande figuren bezitten, stellen hen in staat be-grip te krijgen voor het signaalkarakter van de zaag. Is de lijn doorde top van de driehoek evenwijdig aan de basis eenmaal getrokken,dan zijn er twee zagen (signaal) ontstaan, maar dan kunnen er ookgelijke verwisselende binnenhoeken waargenomen worden, waar-uit dan besloten kan worden, dat de drie hoeken van de driehoeksamen een gestrekte hoek vormen. Hiermee is het â€žvolgen uit" in de meetkunde ontstaan. Als derdevoorlopige doel zou ik willen stellen:

symbolen vormen, die bij ditdenkniveau behoren. De ruit is dan geometrisch symbool van een geordend aantal re-laties tussen zijn elementen: hij heeft I. vier gelijke zijden, II. ge-



??? 175 lijke overstaande hoeken, IIL diagonalen die de hoeken midden-door delen, IV. overstaande zijden die evenwijdig zijn, V. diago-nalen die loodrecht op elkaar staan en VI. diagonalen die elkaarmiddendoor delen. De ordening kan door het onderstaande schema worden weer-gegeven. V.VI Het vierde voorlopige doel is het vormen van de signalen bij denieuw gevormde symbolen. Ik zal t.z.t. een werkstuk beschrijven, dat geheel op deze over-gang van het eerste naar het tweede niveau in de meetkunde is in-gesteld. Ik heb dit in het begin van de tweede klasse van hetAmersfoorts Lyceum gedaan. Uit de aard der zaak zal dit beter ineen blad voor de didaktiek der wiskunde kunnen verschijnen. Leerlingen, die over deze symbolen met hun signalen beschik-ken, weten wat â€žbewijzen" in de meetkunde betekent. Zij tonendan begrip voor het

wezenlijke in de meetkunde. Zij zijn daarmeeop het tweede denkniveau gekomen. Pas wanneer de leerlingen over de bovengenoemde denkstruk-turen van het tweede denkniveau beschikken, is een wijziging vande kontekst mogelijk. Dan kunnen de logische relaties zelf als ob-jekt van studie genomen worden en zijn we bij de eigenlijke ob-jekten van de teorie der meetkunde aangekomen. Dan voor het eerst kan de aard der logische relaties onderzochtworden. Dan kan men ook nog abstraktere denkstrukturen instudie nemen, zoals: Uit de evenwijdigheid der lijnen volgt de gelijkheid van over-eenkomstige hoeken, en omgekeerd. Door de analyse van dergelijke strukturen en een daarop vol-gende syntese wordt inzicht in de teorie van het vak verkregen. Wekunnen dit het derde denkniveau noemen. Op dit niveau zijn veleleerboeken van de eerste klas

van het V.H.M.O. ingesteld. De hierv????r genoemde tegelvloer kan ook als uitgangspunt voorde gelijkvormigheid worden gekozen. Het is voor de didaktiek dermeetkunde belangrijk die visuele meetkundige strukturen te ken-nen, die als moederstruktuur voor vele denkstrukturen kunnen fun-geren. In het onderwijs zouden wij dan meer bewust van deze



??? 176 moederstrukturen gebruik kunnen maken om de leerlingen tot eenzinvolle integratie van de verschillende aspekten te laten komen. Wanneer alle met name genoemde aspekten in het onderwijs vaneen zeker vak doorgeanalyseerd zijn, tot denkstrukturen op hetderde niveau geleid hebben en de leerhng tot een zinvolle inte-gratie daarvan gekomen is, dan heeft de leerling voor het eerst in-zicht in de teorie van het leervak. Het vijfde doel is daarom: inzicht in de teorie van het vak krijgen,voor wat de vastgestelde aspekten betreft. Het is het in de leerstofomschreven onderwijsdoel. Een onderzoek, of dit doel bereikt is,zal zich moeten richten op de denkstrukturen, die bij het derdedenkniveau behoren. Ook voor de docent, die zich in de didaktiek wil verdiepen, is ereerst een periode van verkenning, waarin hij de objekten:

de groep,de leraar, het kind, in het onderwijsproces onderscheidt en wel inverband met leerstof. De relaties â€žuitleg van de leraar" en â€žwerk-zaamheid van de leerlingen" zijn typisch didaktische relaties, diedirekt onderkend worden. De beginnende leraar heeft daarvanslechts een globale struktuur. Door de praktijk kan deze tot eenhandelingsstruktuur ontwikkeld worden. Door zijn aandacht daar-op te richten, kan de leraar deze verder verbeteren. Het probleem,waarin hij zich verdiept is dan â€žhoe handelt de leraar in de prak-tijk?" Tenslotte beschikt hij over handehngsstrukturen, die hemin zijn praktijk voldoen. â€žIk doe het z??, omdat het z?? goed gaat".In termen van Langeveld^) uitgedrukt: de leraar is overgegaanvan het executief-praktische niveau op het praktico-praktische. Om te komen op het denkniveau

â€žaspekt van de didaktiek", isechter meer nodig. In de kontekst moeten meer aspekten opgeno-men worden, zoals bv. .,exploratie van de leerhngen", â€žkonkreetmateriaal". Zo lang de reeds onderkende aspekten, die het onder-wijsproces beheersen, niet in de kontekst â€ždidaktiek" geanaly-seerd zijn, kunnen de didaktiek en de pedagogiek niet tot integratiekomen. Een fenomenologische analyse van bovengenoemde aspektendoet de didaktische kontekst ontwaren en leert de symbolen van dedidaktiek kennen. Een leraar kan daarmee nog niet opereren,wanneer hij zich nog niet voldoende in het veld der symbolen ge-ori??nteerd heeft. Hij moet de symbolen kunnen signaleren. De 1) Inleiding tot de studie der paedagogische psychologie van de middelbare-schooUeeftijd. Groningen 1954, blz. 315.



??? 177 kans is groot, dat hij in zijn exploraties blijft steken, wanneer hijin de pedagogiek en de psychologie nog op een te laag denkniveauverkeert. Dit is waarschijnlijk de oorzaak, waarom er op didak-tisch terrein nog zo weinig vorderingen gemaakt worden. Laat men in zijn didaktiek die aspekten vallen, die men ??f nogniet in didaktische zin kan analyseren, ??f niet tot de didaktischestruktuur rekent, dan kan er een didaktiek ontwikkeld worden, diewellicht principieel niet tot integratie met de pedagogiek kankomen. In zo'n geval is de didaktiek op te weinig symbolen ge-bouwd. De analyse van te weinig symbolen leidt tot een didaktiek,die niet meer met de verschijnselen in overeenstemming behoeft tezijn, die niet in de werkelijkheid past. Het eerste niveau â€žhet aspekt van de didaktiek" wordt herkendaan een wijziging van de kontekst. Bij de

fenomenologische analysevan het onderwijsproces in didaktische zin, wordt thans de aan-dacht gericht op: â€žhoe wordt het onderwijsproces geregeld doorde uitleg", â€žhoe door de werkzaamheid, van de leerlingen", â€žhoedoor de exploratie, door het konkrete uitgangspunt". Dan zijn de relaties tussen de symbolen studie-objekt geworden.Terwijl in eerste instantie onderzocht wordt, hoe het onderwijszich aan ons voordoet, wordt thans gevraagd, hoe het leerprocesverloopt onder invloed van het onderwijs. De aandacht is nog ge-richt op de extrinsieke ordening. Analyses van onderwijssituatieshebben plaats in verband met de leerprestaties van de leerlingen.Ik denk hierbij aan de analyses van leergesprekken, o.a. door Boer-meester verricht. Tenslotte zullen deze analyses van leersituatieskunnen voeren tot het tweede niveau, â€žhet wezen van de

didak-tiek". Met recht kunnen we nu spreken van het wezen, omdat dewerkelijke objekten van het vak â€ždidaktiek" in studie genomen zijn. Hierna zal de aandacht gericht moeten worden op intrinsiekeordeningen van het leerproces in onderwijssituaties. Hoe kunnenwij de invloed van uitleg, werkzaamheid der leerlingen, exploratieonder invloed van konkreet materiaal, op het leren en het denkenvan de leerlingen begrijpen? Hoe is de relatie tussen deze faktoren?In hoeverre valt het leerproces buiten de onderwijssituatie van deschool? Het zou bv. kunnen blijken, dat de faktor â€žuitleg", diein het onderwijs van vele leraren zo'n grote rol speelt, op het leer-proces van de leerlingen van veel geringer betekenis is dan mengewoonlijk aanneemt. Het zou ook kunnen zijn, dat de leerproces-sen, die onafhankelijk van de onderwijssituaties verlopen, van ') Over

meetkunde-onderwijs en psychologie. Groningen 1955. Paedagogische Studi??n, XXXIV. 12



??? 178 groter betekenis zijn voor de gemeten resultaten dan men gew^oon-lijk aanneemt. Men denke bv. aan de direkte leerders van Morri-son^). De psychologie van het leren kan de didaktikus hier vanveel nut zijn. Persoonlijk heb ik veel geleerd van Langeveld'sâ€žPhaenomenologie van het leren" van Van Parreren's â€žIntentieen autonomie in het leerproces"ÂŽ) en van De Groot's â€žHet denkenvan de schaker"^). Het laatste werk plaatste ik voor mijzelf in dekontekst â€žleren schaken". Daar men nog lang niet tot het niveau â€žhet wezen van de didak-tiek" is doorgedrongen, zou het zeer spekulatief zijn, als wij zoudentrachten het niveau â€žinzicht in de didaktiek" nader te omschrijven. In het voorafgaande heb ik de aandacht gevraagd voor de over-eenkomsten tussen het leerproces van de meetkunde en dat vande

didaktiek. Er zijn echter (natuurlijk) ook zeer grote verschillen.De in het grondniveau waar te nemen objekten in de didaktiekzijn van geheel andere aard dan die in het grondniveau van demeetkunde. In de didaktiek hebben we te maken met een zichgedragend objekt. Niet als type, maar als persoon; niet als exem-plaar van een soort, niet als realisatie van een wet, maar als zelf-standig handelend en denkend wezen. (Zie Langeveld: Verken-ning en Verdieping, blz. 235). Wordt dit uit het oog verloren, dan kan â€žde man van de prak-tijk" zich een teorie van zijn onderwijs vormen, die slechts heteigen handelen als studieobjekt omvat en slechts afgestemd is opzijn eigen doel. Dan wordt uitleg als vrijwel enig aspekt bestu-deerd, er ontstaat het â€žperfekte" boek om het vak te leren, desystematische behandeling berust dan op

teoretisch inzicht in hetstudievak (metodologie), eventueel gesteund door een denkpsy-chologie. De belangrijkste faktoren, die het onderwijsproces beheersen,de uitleg van de docent en de exploratie van de leerling, komen danmet elkaar in strijd. Is de uitleg van de docent te systematisch ente volledig, dan is er geen speelruimte meer voor de eigen explo-ratie van het kind. Wie beide faktoren in evenwicht wenst te hou-den, dient uit te gaan van het denken der kinderen en niet van eendenkpsychologie, die gebaseerd is op introspektie van volwassenen. Door rekening te houden met de ontwikkeling van het kinder- ') The Practice of Teaching in the Secondary Schooi. Chicago 1942.') Inleiding tot de studie der paedagogische psychologie van de middelbare-schoolleeftijd. Groningen 1954.Â?) Amsterdam 1951.*) Amsterdam

1946.



??? 179 lijke denken kan men een leergang systematisch opbouwen. Menkrijgt dan een systeem, dat op didaktische principes berust inverband met de ontwikkelingsfasen van het kind. Alvorens meto-doloog-didaktikus te zijn moet de docent pedagoog-didaktikuszijn. Samenvatting: De te kiezen leersituaties moeten de leerlingenachtereenvolgens de volgende ervaringen verschaffen: I. De kontekst van het leervak. II. De symbolen van het leervak. III. De signalen bij deze symbolen. IV. De wijze, waarop de symbolen en de signalen gebruiktworden. Het vierde punt voert tot het hogere denkniveau in het leervak. Door analyse van globale strukturen in een bepaalde kontekstkomen de leerlingen tot symbolen en signalen, die bij het leervakbehoren. Er vormen zich denkstrukturen op het eerste denkniveau:het aspekt van het leervak. Beschikken de leerlingen

over deze denkstrukturen, dan kan ophoger niveau een analyse van de relaties tussen de symbolen volgen.Er vormen zich denkstrukturen op het tweede niveau: het wezenvan het leervak. Beschikken de leerlingen over deze hogere denkstrukturen, dankunnen zij door analyse van de mogelijke relatienetten tot nog ab-straktere denkstrukturen komen: het derde denkniveau houdt in,dat er inzicht in de teorie van het leervak verkregen is. Daar de analyse in de verschillende leervakken ook in een ver-schillende kontekst geschiedt, brengt het bereiken van een denk-niveau in het ene vak niet met zich mee, dat ook in andere vakkentegelijkertijd dit denkniveau bereikt wordt. Is men eenmaal op eenbepaald niveau in een vak, dan zal men misschien in aanverwantevakken sneller tot denkstrukturen kunnen komen. In de didaktiek zal men meer dan tot nu toe

het geval is geweestduidelijk onderscheid moeten maken tussen de teorie, die bij hetstudievak als vak behoort en de teorie, welke bij de didaktiek vandat studievak behoort om het studievak te leren kennen. Het is zeer waarschijnlijk, dat een nader onderzoek naar de lig-ging van de denkniveaus in andere leervakken tot eenzelfde schemavoert. Dit schema voldoet nl. zowel bij de analyse van â€žhoe lerenkinderen meetkunde?" als bij de introspektie van â€žhoe zou meninzicht in de didaktiek kunnen verkrijgen?"



??? 180 DROOMLAND OF: REORGANISATIE VAN HET SCHOOLTOEZICHT DOOR Dr. I. VAN DER VELDE Vanwege de â€žOrganisation des Nations Unies pour l'Education,la Science et la Culture", de Unesco, en het Bureau Internationald'Education verscheen â€žRecommandadon No 42 aux Minist?¨resde l'Instruction pubhque concernant l'Inspection de l'Enseigne-ment". Een belangrijk geschrift, zeker voor Nederland niet vanbelang ontbloot. Een uitvoerige considerans leidt 36 stellingen in,die achtereenvolgens betrekking hebben op: Buts de l'Inspection; Structure et organisation de l'Inspection; Attributions et modalit?Šs de l'Inspection; Nomination et Statut des Inspecteurs. De considerans opent met verkwikkende woorden. De inspectieheeft haar aandeel te leveren in de ontwikkehng van het onderwijs,dat bedoelt de

integrale opvoeding van kind en jongeling, hunzedelijke, verstandelijke en lichamelijke ontwikkeling te bevor-deren ten dienste van het vaderland, de democratie, de vrede ende vriendschap tussen de volkeren. De voortdurende evolutie inde leerprogramma's, in het didactisch materiaal, in de middelentot waardering der resultaten, bovenal in de verbetering der pae-dagogische methoden eisen dat de onderwijzer zich, al aanpassend,perfectionneert. Van de inspectie mag worden gevorderd, dat zijhet hare tot deze perfectionnering bijdraagt. Zij vormt een be-langrijke schakel in de goede gang van zaken in de school, zijdraagt haar verantwoordelijkheid voor de doeltreffendheid vande schoolse arbeid. Zij bevordert de co??rdinatie tussen scolaire,parascolaire en extrascolaire arbeid. Dit zijn weidse perspectieven, wat

oogverblindend voor deNederlandse inspecteur. De inspectie heeft een dubbele taak: voorlichtend en infor-matief. Enerzijds dient zij de bevolking en de docenten voor tehchten omtrent de onderwijspolitiek die de regering voert als-mede omtrent moderne opvoedings- en onderwijsmethodiek,anderzijds dient zij de autoriteiten in te hchten omtrent de er-varingen, aspiraties en behoeften van het onderwijzend personeelen de gemeenschap. Zij streeft er naar het de docenten mogehjk



??? 181 te maken op waardige en doeltreffende wijze hun taak te ver-vullen, zij tracht hun intellectueel isolement te voorkomen, zijmoedigt hun initiatieven aan. Van het hoogste belang is hetscheppen van een sfeer van welwillend begrip, van sympathie,achting en genegenheid rond de school en het personeel. Geen Nederlands inspecteur zal tegen deze doelstelling bezwaarmaken. Hij weet alleen niet hoe hij zich ooit van deze taak zoukunnen kwijten. Wat structuur en organisatie betreft, allereerst wordt co-??rdinatie wenselijk geacht tussen de arbeid van de verschillendecategorie??n inspecteurs, t.w. van die van het lager, het voortgezeten het technisch onderwijs. Zij dienen van tijd tot tijd bijeen tekomen om gemeenschappelijke problemen te bestuderen. Intra-categoriale contacten zijn evenzeer noodzakelijk, eveneens voorgemeenschappelijke studie,

maar ook voor uitwisseling van ge-dachten en harmoni??ring van inzichten. Zekere specialisatie is onontbeerlijk. Bij voortgezet en technischonderwijs voor vakken of groepen van vakken. Deze specialisatiemag echter de harmonische opgroei van de leerling niet schaden.Binnen het lager onderwijs kan de aanstelling van speciale in-specteurs of adjunct-inspecteurs ten behoeve van het onderwijsin de lichamelijke opvoeding, in de aesthetische vakken, handen-arbeid of huishoudkunde van nut zijn. Natuurlijk behoeven hetkleuteronderwijs, het onderwijs aan zwakbegaafden, aan vol-wassenen een eigen inspectie. Regels voor de omvang der inspecties zijn moeilijk te geven,noch wat het aantal scholen, noch wat het aantal docenten be-treft. Maar het contact ten plattelande mag niet minder effectiefzijn dan dat in de steden. Minstens eens per jaar dient de

inspec-teur de scholen te bezoeken, maar er zijn tal van factoren dieveelvuldiger bezoek gewenst maken. Nimmer mogen de bezoekente gehaast zijn. Slechts door rustig menselijk contact kan deinspecteur het vertrouwen winnen, kunnen zijn adviezen waardekrijgen. Geco??rdineerde vakstudie, gezamenlijke bestudering van ge-meenschappelijke problemen zijn in Nederland verschijnselen aande verre horizon. Rustig menselijk contact met de personelenkent de Nederlandse inspecteur haast niet (meer); hij leeft ineen race tegen de tijd. In de meerderheid der aangesloten landen blijkt de inspecteurte lijden onder een dubbele taak, die van didactisch adviseur endie van administrateur. De werkzaamheden aan deze laatste taak



??? 182 verbonden, nemen een groot gedeelte van zijn tijd in beslag. Zalzijn eerste functie tot haar recht komen, dan dient hij ontlast tevsforden van â€žtaches purement bureaucratiques". De eerste functieis omvangrijk genoeg. Hij bevordert, waar hij kan, de bloei vanhet onderwijs, kwantitatief en kwalitatief. Hij tracht de vak-bekwaamheid van het personeel te vergroten; hij neemt met ditdoel deel aan de organisatie van congressen, nationaal en inter-nationaal, hij belegt mede studieconferenties, vacantiecursussene.d.; hij stelt onderzoekingen in naar de resultaten van de schoolsearbeid. Aldus wordt hij verbindingsman tussen personeel, studie-centra, hogere instanties die bij de bloei van het onderwijs ge-??nteresseerd zijn. Maar bovenal zij hij didactisch adviseur: hij geeft suggesties,hij demonstreert in de practijk. In deze

taak kan hij slechtsslagen als hij vertrouwen geniet. Zijn waardering zij daarom ob-jectief, ge??nspireerd door het verlangen te stimuleren en te ver-beteren. Voor alles dient hij daarom de intellectuele vrijheid enhet persoonlijke initiatief van de docent te respecteren. De be-oordeling worde aan de docent medegedeeld; beroep sta open. Voor een reorganisatie van de inspectoriale taak in boven-staande geest hebben wij jaren geleden reeds gepleit, bij her-haling. Er is momenteel alle reden tot scherper en feller pleidooi:meer en meer wordt de inspecteur in Nederland gedreven naarhet papier; steeds verder komt hij te staan van het schoolleven.Dit bevredigt des te minder naarmate hij meer vakman is. Hoge eisen worden, terecht, gesteld aan de benoembaarheid.Onderwijservaring is onmisbaar, evenzeer paedagogische en

psy-chologische kennis. De toekomstige inspecteur zij een figuur vanhoge menselijke waarde; hij bezitte een lange reeks van voor-name eigenschappen: sant?Š, moralit?Š, impartialit?Š, ind?Špendancede caract?¨re, bienveillance, bont?Š, esprit d'entreprise et enthou-siasme. Aan de benoeming ga vakwetenschappelijke scholing voor-af: â€žoutre une culture p?Šdagogique et psychologique pouss?Še,cette pr?Šparation doit comprendre des ?Študes sur l'organisationet l'administration scolaires nationales et des ?Študes d'?Šducationcompar?Še leur permettant de connaitre les r?Šalit?Šs et les pro-bl?¨mes scolaires des autres pays, ainsi que les solutions qui yont ?Št?Š apport?Šes". Maar het rijke bezit, dat bij de ambtsaanvaarding wordt mede-gebracht, behoeft aanvulling en correctie. Kennis slijt en ver-oudert. De inspecteur

geniete tal van faciliteiten om zich te ver-volmaken: hij volge vacantiecursussen, hem worden studiebeurzen



??? 183 ter beschikking gesteld, hij worde in staat gesteld studiereizen temaken. Hem ter wille worde een bibliotheek gesticht met specialewerken over nieuwe opvoedkundige en onderwijskundige er-varingen en theorie??n, eminente deskundigen worden gecharterdom hem in te leiden in moderne paedagogische en psychologischegedachtengangen....Droomland? EEN BOEK OVER HET PROBLEEM VAN HET LEERPLANDER LAGERE SCHOOL IN ENGELAND EN WALES DOOH Dr. A. J. ERDMAN SCHMIDT Naar aanleiding van Dr. Ducazu, Hetprobleem van het leerplan der LagereSchool in Engeland en Wales. UitgeverijDe Sikkel N.V., Antwerpen, 1956, 122 p. In het voorwoord zegt de schrijver, dat het boekje in de eersteplaats geschreven is voor de Inspectie, dus voor hen die verant-woordelijk zijn voor het Leerplan van de L.S. en de

uitvoeringervan. Het is voornamelijk gebaseerd op: Î‘ Handbook of Sug-gestions for the Consideration of Teachers and Others concernedin the Work of Pubhc Elementary Schools In Engelandhebben de Lagere Scholen geen vast leerplan. Dit wordt opge-steld door het Hoofd der School, en het is de taak van de onder-wijzers het voor hun klassen uit te werken. De Inspecteurs tredenop als raadgevers. Zij dienen een rapport in bij de Board ofEducation waarin ze hun oordeel neerleggen over de scholendie ze ge??nspecteerd hebben. The Board of Education geeft verdersteun door het uitgeven van boeken en brochures. De hierbovengenoemde Suggestions is wel een van de belangrijkste. Het wilgeen aanwijzingen geven maar laat de onderwijzers volkomen vrijom hun eigen onderwijsmethoden uit te denken in verband methun eigen aard en het karakter

van de school. Eenheid van uit-voering in details wordt zelfs niet wenselijk geacht. Het schrijftniets voor, maar doordat het algemeen gebruikt wordt, b.v. opTraining Colleges, heeft het grote invloed op de vorming vande onderwijzer en zo komt er toch enige eenheid tot stand inwat onderwezen wordt en hoe. 1) H. M. Stationery Office, London, 1948, Repr. 1954, 564 pages.



??? 184 Een andere zeer belangrijke uitgave is: Report of the Consulta-tive Committee on the Primary School welk comit?Š belastwas met het instellen van een onderzoek in verband met deleergangen die geschikt zouden zijn voor kinderen van de LagereSchool en dit vooral met het oog op de behoeften van de platte-landskinderen. Is het Handbook of Suggestions een algemeentheoretische fundering van het onderwijs, het Report is veelconcreter en vraagt naar de specifieke functie van de LagereSchool. Deze functie moet voor alles bepaald worden door debehoeften en de mogelijkheden van de leerlingen tijdens de jarendat ze aan de Lagere School zijn toevertrouwd; niet door examen-eisen en ook niet door eisen van later te bezoeken scholen of uitte oefenen beroepen. Het onderwijs moet algemeen vormend zijn;er

moet rekening gehouden worden met de aard van het kinden zijn milieu. â€žHaar eerste doel dient er in te bestaan dekinderen - terwijl het kinderen zijn - te helpen gezonde en, voorzover dit mogehjk is, gelukkige mensen te zijn, met een sterklichaam en een levendige geest, opdat ze later - wanneer ze metde verruiming van hun ervaring tot een volwassene zullen op-groeien - de kennis, die door het leven vereist wordt, gemakkehjkzouden bemachtigen en de nodige vaardigheden geredelijkerverwerven" Bij het opmaken van het leerplan voor de Lagere School moetnatuurhjk wel voortgebouwd worden op wat op de Infant School(5-7) geleerd is en men moet natuurhjk het belang van de con-tinu??teit met het oog op de Middelbare School in het oog houden.Gewaarschuwd wordt tegen het nutteloze inprenten van watA. N.

Whitehead noemt â€žinerte idee??n" ^). Hoewel het Report en de Suggestions geporteerd zijn voornieuwe onderwijsmethoden, met name de Project methode, nemenbeide werken een zeer voorzichtig en genuanceerd standpunt inen zij wijzen er nadrukkelijk op dat de invoering ervan slechtssucces kan hebben wanneer ze geleidelijk en voorzichtig ge-schiedt, en slechts daar waar de onderwijzer deze methode vol-komen ge??ntegreerd heeft. Men moet b.v. niet proberen alleonderwijs onder het project te willen brengen. Daar er geenstrak leerplan is dat uniform moet worden toegepast, en dus ookgeen uniform lesrooster, kan een werkplan gevormd worden dat Â?) H. M. Stationery Office, London, 1931 (reprinted 1948).2) Ducazu, p. 27.^) Zie Ducazu p. 28



??? 185 rekening kan houden met allerlei factoren o.a. met de individueleverschillen der kinderen. Er wordt bij het samenstellen derklassen rekening gehouden met de leeftijd maar ook met deverstandelijke ontwikkeling. Zo vindt men in de Junior Schools(5-11) gewoonlijk een Î‘ en een Î’ stream, in de Senior Schoolseen A, Î’ en C stream. Het leerplan voor deze streams wordtgedifferentieerd niet alleen wat de stof betreft, maar ook naarmethode. Voor bepaalde vakken b.v. zang, gymnastiek, handen-arbeid kunnen de klassen anders samengesteld worden dan voorde zg. leervakken. Vooral in het begin moet een overgang vande ene in de andere stream mogelijk zijn. Dat men niet blindis voor de gevaren van dit systeem blijkt wel uit het feit dat menwaarschuwt voor de neiging de kinderen te classificeren alsof erfundamentele en blijvende verschillen

tixssen hen zouden bestaan.Hun doel is slechts de kinderen een betere kans te geven hunverschillende gaven te ontwikkelen. In geen enkel ander West-Europees leerplan. Schotland uit-gezonderd, zegt de schrijver, wordt zo sterk de noodzakelijkheidnaar voren gebracht om rekening te houden met de noden vanhet achterlijke kind. In de laagste stream kan het een doorlopendecursus volgen die aangepast is aan zijn beperkte mogelijkhedenen zijn eigen belangstelling, zowel wat de leerstof betreft, alsde methode. Eveneens wordt aandacht gevraagd voor de speciale behoeftenvan de buitengewoon begaafde leerlingen die gewoonlijk slechtsweinig kans krijgen om voor problemen geplaatst te worden diebij hun betere aanleg passen en hun doorzettingsvermogen op deproef stellen, zodat ook zij de stimulans en het plezier van hetsucces ondervinden.

Intelligente onderwijzers, leest men in deSuggestions, weten ook voor deze leerlingen geschikte opgavente bedenken zonder dat dit gaat ten koste van de andere leerlingen. Door het niet vastgelegde leerplan is het ook mogelijk dit aante passen aan de plaatselijke omstandigheden. Men verwerpt eenafzonderlijk leerplan voor de plattelandsscholen, maar wil hetverschil aangeven door de nadruk te leggen op een bepaald vak ofdeel van een vak, niet echter door het weglaten of toevoegen vaneen vak. Het plattelandsonderwijs kan een ander karakter dragendonder dat er een afzonderlijk leerplan voor nodig is. Het mi??euwaarin de kinderen leven moet echter in het onderwijs betrokkenworden. Het doel dat de schrijver zich gesteld heeft, een vergelijkendestudie van de verschillende leerplannen in West-Europa te be-



??? 186 vorderen door een overzicht te geven van de principes waaropde Engelse richthjnen gegrond zijn, heeft de schrijver zekerbereikt. Het is begrijpelijk dat hij zich heeft laten inspireren doorhet Engelse principe van vrijheid in het leerplan, een vrijheiddie toch geen volkomen vrijheid is, omdat ze gebonden is aande in Engeland zo sterk levende traditie. Door deze traditie is eencontinu??teit ontstaan waarin moderne opvattingen over opvoedingen onderwijs gemakkelijk zich een plaats konden veroveren, naastde reeds bestaande theorie??n. De invoering ervan behoefde nietrevolutionair te zijn met omverwerpen of voorbijzien van anderemethoden en inzichten; zij kon door deze worden bevrucht tot eenbezadigd geheel dat gemakkelijk ge??ntegreerd kon worden. Een werk over het opstellen van een West-Europees

leerplanvoor het Lager Onderwijs, waarvoor dit boek bedoeld is alsvoorstudie, zien wij met belangsteUing tegemoet. In Nederlandzal dit boek zeker interesse wekken gezien het feit dat deEngelse Comprehensive School zeer de aandacht heeft getrokken.Het is interessant te zien hoe deze voortbouwt op de idee??n diein het Lager Onderwijs zijn verwezenlijkt. Amsterdam. Paedagogisch-Didactisch Instituut. KLEINE MEDEDELINGEN WERKCENTRUM VOOR LEKETONEEL EN CREATIEF SPEL Op zaterdag 30 maart zijn door de heer H. Th. Rooswinkel van het Minis-terie van O., K. en W. de testimonia uitgereikt aan hen die de cursus â€žCrea-tief Spel en Leketoneel in het onderwijs" hadden gevolgd. Deze cursus, mogelijk gemaakt door een ruim speciaal subsidie van hetMinisterie, is de grootste kadercursus, op dit

terrein ooit georganiseerd.Hij telde 66 lesuren, verdeeld over 22 zaterdagmiddagen in het seizoen1956-1957. Voor de beschikbare 40 plaatsen meldden zich meer dan 60aspiranten aan; van de deelnemers kwam ongeveer een derde deel uit Am-sterdam (waar de cursus werd gehouden); alle andere hebben zich vele ensoms lange reizen moeten getroosten. Zo waren er cursisten uit Den Helder,Zwolle, Deventer, Berg en Dal, Veldhoven N-Br. enz. Door docenten als Ben Albach, Cor Braam, Ben Groeneveld, Lou Hoef-nagels, pater Jan den Ouden, Ad Pieters, P. Post, Theo Vesseur, Nico Vloten Adrienne van Vriesland-Canivez is een grondige vooral practische maarook theoretische training gegeven in de verschillende kansen en problemenvan het spelen op school. De cursus is met grote ijver gevolgd, en het Werk-

centrum voor Leketoneel en Creatief Spel, bureau: Grote Wittenburger-straat 37, te Amsterdam, dat de cursus heeft georganiseerd, zal desgewenstgaarne mededelingen doen over de resultaten. Inmiddels hebben het Werkcentrum verzoeken bereikt uit het Oostenen Zuiden des lands om ook daar een soortgelijke cursus te komen geven.



??? 187 EEN FUNCTIE-ANALYSE VAN HET ONDERWIJZERSBEROEP Het tekort aan onderwijzers is, zoals bekend, niet een bij uitstek Neder-lands verschijnsel. Het is in vele landen een benauwend probleem. Ook inde Verenigde Staten. En, evenals elders, worden daar aan dit onderwerptal van berekeningen en beschouwingen, pleidooien en plannen gewijd. Veledaarvan volgen de gebruikehjke gedachtengang: wanneer er te weinig onder-wijzers zijn, moeten wij meer onderwijzers opleiden en meer opgeleiden totde school aantrekken. Onlangs kwam ik echter op 't spoor van een rapport,dat naast deze voor de hand liggende redenering, een andere stelt. Wanneerer te weinig onderwijzers zijn, zo is de strekking, moeten wij ernstig nagaanof van de capaciteiten van de aanwezige onderwijzers wel het best mogelijkegebruik wordt gemaakt. Het

Rapport draagt de titel: Î‘ coopera??ve study for the better utilization ofTeacher Competencies. Het is uitgegeven door het Central Michigan College, dat in samenwerkingmet de scholen van Bay City (Michigan) de studie ter hand heeft genomen. Wanneer men dit boekwerkje openslaat, wordt men allereerst getroffendoor de foto's van de medewerkers en van de onderwijzeressen en haarhelpsters (waarover later meer) in actie. Hoe aantrekkelijk deze ook zijn, hetwaarlijk belangwekkende gedeelte van het verslag ligt in de nauwkeurigeanalyse van de functie van de onderwijzeres in de lagere school. Ze vindt haarneerslag in enkele grafieken, waarin men nauwkeurig kan zien aan welkewerkzaamheden de onderwijzeres haar tijd besteedt en hoeveel minutenper week zij aan elk daarvan wijdt. Er zijn 21 activiteiten, welke zich in de schooltijd voltrekken, en

16, welketijd vragen v????r of na de schooluren en gedurende de week-ends. De onder-wijzeres in Bay City werkt per week gemiddeld 41 uur en 40 minuten nl.30 uur in de school (er is een schoolweek van 5 dagen) en 11 uur en 40 minutenbuiten schooltijd. Hier volgt een lijst van alle werkzaamheden:In de schooltijd. 1. Lesson plans - Voorbereiding van lessen en werk-opdrachten. 2. Assignments - Aanbieden van werkopdrachten aan de leerhngen. 3. Group planning - Bespreking met de leerhngen van toekomstig werken beoordeling van werk, dat aan de gang of voltooid is. 4. Counsehng - Raad aan individuele leerhngen of groepen bij het begin ofhet einde van de schooltijd. 5. Write on board - Op het bord schrijven (meest v????r of na schooltijd). 6. Written lesson - Toezicht op schriftehjk werk van de leerhngen. 7. Report cards - Noteren van de

vorderingen op kaarten; rapporten aan deouders. 8. Recitation - Discussie met een groep leerlingen, o.a. repeteren vanonderwijsstof, vrije discussie, uitwissehng van ervaringen der leerlingen. 9. Directed study - Leiding aan leerhngen, die bezig zijn aan een gezamen-lijke studie. 10. Desk to desk - Leiding aan individuele leerlingen van tafeltje tot ta-feltje. Î . Correct papers - Correctie van schriftelijk werk.12. Pupil control - Disciplinair toezicht over afzonderlijke leerlingen engroepen.



??? 188 13. Taking roll - Opnemen van absenten en te-laat komers. 14. Opening - Begin-ceremoni??n (gebed, trouwbelofte aan de vlag, morgen-zang) en aankondigingen. 15. Interruptions - Onderbrekingen (boodschappers uit andere klassen,bezoekers, veiligheidsoefeningen, te woord staan van ouders, geldin-zamelingen). 16. Housekeeping - Zorg voor het fysieke welzijn der leerlingen, voor hetklasseloka^, aankondigingsborden, e.d. 17. Making reports - Maken van rapporten over schoolactiviteiten, noterenvan test-resultaten, opmaken van inventaris. 18. Dictation - Dicteren van oefeningen aan de leerlingen. 19. Reading to group - Voorlezen aan de leerlingen. 20. Transition - Toezicht op het verkeer der leerlingen in klas en school. 21. Supervision - Toezicht op rust en vrij spel. Bijwonen van vakonderwijsvoor tekenen,

muziek, lichamelijke opvoeding. Buiten de schooltijd. 1. Staff meetings - Stafvergaderingen voor alle scholen in de stad of vanbeperkter karakter. 2. Report cards - Berekening van de vorderingen en bericht dienaangaandeaan de ouders. 3. Prepare materials - Verzamelen en terugzenden van onderwijsmateriaaluit bibliotheken, musea, e.d. 4. Lesson plans - Voorbereiding van lessen. 5. Parent interviews - Besprekingen met ouders. 6. Professional reading - Lezen van vak-literatuur. 7. Checking papers - Correctie schoolwerk. 8. Supervised activity - Toezicht op activiteiten der leerhngen buiten deschooluren (schoolblijven, sport-wedstrijden, e.d.) 9. Reports - Maken van rapporten aan het schooltoezicht over 't werk, ge-zondheid, geldinzamelingen, lichamelijke of psychologische tests. 10. Meetings - Voorbereiden en bijwonen

van vergaderingen in verband metde school (anders dan onder 1 bedoeld). 11. P.T.A. - Vergaderingen van de onderwijzersorganisatie. 12. Professional affiliations - Vergaderingen van onderwijsorganisaties (nietbedoeld onder 11) 13. Youth groups - Jeugdgroepen, padvinders, e.d. 14. Fund collections - Vergaderingen wegens collecte-activiteiten (o.a. dealom bekende Community Chest) 15. Professional problems - Vergaderingen van commissies, welke bv.schoolboeken selecteren, zich bezighouden met het contact van onderwijsen bedrijfsleven, e.d. 16. Credit courses - Applicatie-cursussen. Het blijkt dat binnen de schooltijd de meeste tijd gaat zitten in de werk-zaamheden onder 8 bedoeld. Deze tijd varieert van 20-48% van de school-dag. Daarna komt 9 met 14-23% van de schooldag. Daarentegen kost 7 gedurende de

schooltijd maar weinig tijd omdat hetbuiten schooltijd geschiedt. Maar dan komt het essenti??le van dit onderzoek. Een combinatie van werk-zaamheden, zoals die onder 5, 6, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20 en



??? 189 21, waarvan verscheidene geen bepaalde beroepsopleiding vergen, nemen21-69% van de tijd van de onderwijzeres in beslag. Van de gehele werktijd van de onderwijzeres wordt 12-19% aan admini-stratief v/erk besteed. Er is, wat dit alles betreft, verschil tussen de leerjaren. Het verslag schenktdaaraan aandacht. Op grond van deze analyse heeft men in Bay City nu een â€žTeacher-Aide-Plan" ontwikkeld teneinde de onderwijzeressen voor hun eigenlijke onder-wijstaak vrij te maken. Deze introductie van (onbevoegde) helpsters in deschool is volgens het verslag een groot succes geworden. De resultaten blijkenuit een nieuw overzicht van de werkzaamheden, waaruit blijkt hoe de onder-wijzeres en haar hulp de taken hebben verdeeld, en uit de uitkomsten vaneen opinie-onderzoek, waaruit de instemming van alle betrokkenen duide-lijk naar

voren komt. De Amerikaanse cijfers geven een aardige kijk op het werk in de lagereschool aldaar. Voor Nederland zouden ze geheel verschillend zijn. Als iemandhier eens zulk een analyse wil maken, geef ik hem of haar dit rapport gaarneter bestudering. Misschien zou blijken, dat het onderwijs in onze overvolleklassen met de inschakeling van een hulpkracht, zoals in Michigan, zeerZou worden gediend. PH. J. I. BOEKBEOORDELINGEN A. A. de Haan, Kinderen vroeger en nu, hier enelders. Uitg.: J. B. Wolters, Groningen 1956;99 blz. Prijs /2,50. Men moet, op de titel afgaande, niet denken aan een vorm van â€žmeta-bletica". Dit boekje geeft leesstof voor tweedejaars primairen der huishoud-scholen, maar het wil m?Š?Šr. Het wil een brug slaan tussen de lessen voorA.V.O. en K. en O. Daartoe zijn de romanfragmenten, welke in dit boekjezijn

opgenomen, in enkele hoofdstukken ondergebracht, en is ieder hoofdstukvoorzien van enkele suggesties voor een klassegesprek over kinderproblemen. Of dit boekje deze â€žbrug" doeltreffend slaat ? Schr. zegt, dat de werelddoor deze meisjes niet intellectueel, maar emotioneel benaderd wordt. Tochkunnen we ten behoeve van de kinderverzorgsters, dunkt me, als aanvankelijkepractische opvoedingsvraagstukjes wel stof vinden, die paedagogisch wat een-voudiger hgt. Er worden in de gegeven fragmenten weinig huis-tuin-en-keukenkinderen beschreven. Er is nog al eens gezocht naar aardige leesstof,vifaarin uitzonderlijke paedagogische situaties beschreven worden. Is b.v.adoptie nu wel het eerste onderwerp, waarmee eenvoudige practische op-voedingslessen moeten beginnen? Een niet eenvoudig geformuleerde vraag over een niet eenvoudig

onderwerpis de volgende: â€žIs de overheid ten opzichte van haar verbod van arbeid vande gehuwde vrouw wel consequent?" Het boekje is keurig verzorgd cn een sieraad voor de uitgever. K. R.



??? 190 Theorie en Praktijk rondom het leeszwakke kind,Dr. V. W. D. Schenk, W. E. Vhegenthait,Dis. A. W. Haenen, L. S. van Hees, Paed. dia,B. Swanenburg. Losse Paedagogische Studi??n,80 bh:. Prijs ?’3,75. Het is ongetwijfeld van belang, dat de lezingen van de studieconferentieover het parti??el defecte kind in Losse Paedagogische Studi??n werden ge-bundeld. Het spreekt vanzelf, dat dit onderwerp in een drukwerkje van 80 blad-zijden niet tot in alle finesses behandeld kon worden. Het stemt tot dank-baaiheid, dat de hoofdzaken op zo duidelijke wijze onder het oog wordengebracht. In het artikel van de heer Swanenburg wordt de aandacht gevestigd opde profylactische werking van een verantwoorde didaktiek bij het g.l.o. Het is echter bij een goede aanpak van het aanvankelijk lees- en taal-onderwijs mogelijk, dat

de resultaten beneden het gewenste niveau blijven. Bij de heren Schenk, Vhegenthart en Haenen vinden we de mogelijkeoorzaken hiervan. Deze zijn velerlei. Mej. Van Hees geeft een beschrijving van haar poging om het euvel ingroepsverband te bestrijden, hoewel Dr. Schenk aan het eind van zijn artikeler op wijst, dat er zoveel verschillende types te onderscheiden zijn, dat hijer voor huivert, al deze kindeien op ?Š?Šn school onder te brengen. De werkwijze door mej. Van Hees beschreven lijkt mij volkomen ver-antwoord. De aveisie, welke tegen lezen ontstaan kon wordt door haar geheeluitgeschakeld door de leesstof van het begin af aan functioneel te stellenen haar emotioneel te betonen, om dan tenslotte vanuit de nu geschapenvertiouwelijke sfeer ovei te gaan naar de gebruikelijke leerstof. Men moet oe stof wel

volkomen beheersen om zonder hiaten te komentot een afgerond geheel, doch hierin hgt de verdienste van de toegewijdeen bekwame onderwijzeres. Haar dynamische instelling t.o.v. kind en leer-stof en een sterk gevoel voor de analyse van eventuele moeilijkheden zijnprimair bij deze manier van werken. Haar werkwijze op de voet te volgenis door de peisoonlijke toon niet uitvoerbaar. Wel is het mogehjk, om temoduleren op hetzelfde thema teneinde te komen tot de eigen melodie derlees- en taaldidaktiek. Het is de verdienste van het uitgebreide resum?Š over de werkwijze vanmej. Van Hees, dat het ons een frisse en weldoordachte schets geeft vaneen mogelijke werkwijze zonder de pretentie te hebben van het alleen zalig-makende recept. j^f^jj^K. Dr. A. L. Janse de Jonge, Vreemd en eigen. Uitg.: J.B. Wohers,

Groningen; 19 blz. Prijs ?’ 1,25. Met de benadering der beleving van â€žvreemd" en â€žeigen" bedoelt schr.enig licht te werpen op de verhouding van (medische) psychologie en psycho-pathologie, vakken welke schr. als lector in de faculteit der geneeskunde aande Vrije Universiteit te Amsterdam beide zijn opgedragen. Psychopathologisch komt de vreemdheid a.h.w. exemplarisch naar vorenin de derealisatie en depersonalisatie, stoornissen in de totale belevings-orga-nisatie, waarbij zich een merkwaardige vermenging voordoet van continu??teit



??? 191 en discontinu??teit. Zowel ontwikkelingspsychologisch als sociaalpsychologischvalt te constateren dat de beleving van de vreemdheid een affectief en in-stinctief karakter draagt. In de sociale psychologie spreekt dit duidelijk in deproblematiek van de outgroup, de marginale mens. Schr. acht de beleving vande vreemdheid een fundamenteel verschijnsel, dat psychologisch en psycho-pathologisch fundamenteel is. Psychotherapeutisch gezien, zou men kunnen zeggen dat de pati??nt er toegebracht moet worden zich datgene, wat hem in hemzelf en in de wereld alsvreemd voorkomt, eigen te maken (te â€žintegreren"). Schr. ziet de verhouding van vreemd en eigen als een â€žbelevingsdifferen-tiaal", d.w.z. dat de beleving van vreemd en eigen steeds opnieuw in de ge-geven werkelijkheid differenti??rend en onderscheidend werkt, en als

zodanigprimair in de belevmg gegeven is, dus â€žeen originair karakter" draagt. Deze zeer belangwekkende â€žopenbare les" wijst geen eigen terrein aan deâ€žmedische psychologie". Men mag wellicht zeggen, dat de medische psycho-logie een op het werk van de medicus geori??nteerde selectie is van psycholo-gische vraagstukken. Het ziet er, naar ik meen, niet naar uit, dat de term â€žme-dische psychologie" een principi??ler inhoud heeft. Schr. toont echter in zijnvertoog duidelijk aan, dat de medicus met psychopathologie niet kan volstaan. K. R. Joh. Tigchelaar, Godsdienstige opvoeding in depuberteit; ingeleid door Prof. Dr. M. van Rhijn.Uitg. J. B. Wolters, Groningen, 2e druk; 112 blz.;Prijs /2,25. Deze tweede druk bewijst de gangbaarheid van het boekje. De inhoudrechtvaardigt die belangstelhng. Schr. acht godsdienstige opvoeding van

meerbetekenis dan godsdienstig onderwijs, en rekent tot de belangrijke opvoedings-factoren: het voorbeeld van de opvoeder, de sfeer van vertrouwen, de kans totherstel na conflict, de vergevingsgezindheid en de levenservaringen van depuber zelf. Uitgaande van de godsdienstige crisis in de puberteit, besteedtschr. aandacht aan het godsdienstig leven van de puber en aan de in dieperiode te onderscheiden godsdiensttypen. Het boek vormt een goede, opervaring gegronde benadering van het onderwerp. BIBLIOGRAFISCHE NOTITIES ^ohl, H. Die padagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie;3e.... Aufl. 8Â?. VI, 240 blz.; Frankfort a/M, 1949; G. Schulte-Bulmke. Nijdam, S. J. Een school zonder zittenblijven; werkwijze voor progressief-klassikaal-individueel onderwijs; met medew. van J. Algera en W. Brink-kemper. 8Â?. X, 53 blz.; Alphen

a/d R., (1956). N. Samsom. Probst, E. Der Binet-Simon-Test zur Pr??fung der Intelligenz bei Kinder;4e.... Aufl. mit 5 Testtfn. 8Â?. 39 blz. Psychol. Praxis; Hft. 7. Basel, 1955;S. Karger.



??? 192 Probst, Î•. Erziehungshilfe bei ung??nstig Veranlagten. 8". 54 blz. Psychol.Praxis; Heft 9. Basel, 1950; S. Karger. Prudhommeau, M. Les enfants d?Šficients intellectuels; bases psycho-p?Šda-gogiques de leur d?Špistage et de l'enseignement sp?Šcial. 8Â°. VIII, 305 blz.;Paris, 1956; P.U.F. Schilling, R. Das kindliche Sprechverm??gen; seine Entwicklung, seine St??-rung und seine Pflege im Bereich der Erziehung. 8Â°. VIII, 373 blz.; Frei-burg i/Br., 1956; Lambertus-Verlag. Schwung, Henriette. Ausdruckstherapie mit Ausdrucks??bungen f??r gehemm-te Kinder. 8Â°. 32 hlz.; 10 pltn;' G??ttingen, 1956; C. J. Hogrefe. Seifert, F. Tiefenpsychologie; die Entwicklung der Lehre vom Unbe-wuszten. 8Â?. 332 blz.; D??sseldorf 1955; E. Diederich. Speek, O. Kinder erwerbstatiger M??tter; ein soziologisch-pad. Gegenwarts-

problem. 8". VIII, 141 blz.; Stuttgart, 1956; F. Enke Verlag. Stettner, M. Studi??n und Fragmente zur axiomatischen Padagogik; mit einerEinl. von H. M??Uer. 8Â?. XXIV, 159 blz.; Graz, 1955; Leykam-pad. Verlag. Stirnimann, F. Das Kind und seine fr??heste Umwelt; 2e.... Aufl. 8Â°. 72bk.; Psychol. Praxis; Hft. 6. Basel, 1951; S. Karger. Straus, E. Vom Sirm der Sinne; ein Beitrag zur Grundlegung der Psycholo-gie; 2e----Aufl.; 8Â?. X, 425 blz. Berlin, 1956; Springer-Verlag. Teaching psychotherapeutic medicine; an experim. courese for gen. physi-cians, given by W. Bauer, D. D. Bond, H. W. Brosin a.o.; ed. by HelenL. Witmer; intr. chapter by G. Smith. 8Â°. X, 464 blz. Cambridge (Mass.)1952. Teaching, The, of modern languages; a vol. of studies deriving from theInternat, seminar organized by the secretariat of Unesco at

Nuwara Eliya,Ceylon, in August 1953.8Â?. 297 blz.; Paris, 1955. United Nations... Organ. Thomas, Rose Cooper. Mother-daughter relationships and social behavior;a study of .... mother-daughter relationships a.t. soc. participations of asel. group of schizophr. patients .... 8Â°. XIV, 369 blz.; Diss. Washington,1955; Cath. Univ. of America Press. Tinbergen, N. The study of instinct. 8Â?. XII, 228 blz.; Oxford, 1955; Cla-rendon Press. Veys, M. Le caract?¨re chez l'adolescente d?Šbile mentale. 8Â°. 94 blz.; Louvain,1935; E. Warny. Villinger, W. Jahrbuch f??r Jugeridpsychiatrie und ihre Grenzgebiete; untermitarb. von C. Bennholdt-Thomsen, R. Heiss, B. Inhelder, u.a. 8". 323blz.; Bern, 1956; H. Huber. Wagenschein, M. Natur physikalisch gesehen; eine Handreichung zurphysik. Naturlehre f??r Lehrer aller Schularten. 8". 64 blz.;

Frankfurt a/M,1953; M. Diesterweg. Yearbook, The ...., of the Nat. soc. for the study of education; ed. byN. B. Henry. 8Â?. LIV-II: Mental health in mod. educ. XII, 399, LXXIV.1955; Chicago. (111.); Univ. of Chic. Press.



??? 193 WENSELIJKHEDEN EN MOEILIJKHEDEN RONDOM DEâ€žCOMPREHENSIVE-SCHOOL"-GEDACHTE DOOR Prof. Dr. H. NIEUWENHUIS Om met een triviaal beeld te beginnen: de comprehensive-school-gedachte â€žhangt in de lucht". Dit betekent natuurlijk niet dat nuelke Nederlander elk ogenblik z'n hoofd ertegen stoot of dat hijhaar opzettelijk vermijdt of tracht te vermijden. De meeste mensenâ€žmerken er niets van". Maar dat zegt ook weer niet veel. Wij men-sen bemerken gewoonlijk ??berhaupt niet veel buiten datgene â€žwatin onze kraam te pas komt" of waarvan wij althans denken dat dithet geval is; zelfs bemerken we gewoonlijk datgene wat werkelijkin onze kraam een plaats had behoren te vinden, pas als het rijkelijklaat, zoniet te laat is. Dat geldt vanaf de verhoudingen binnen hetgezin tot en met de internationale politiek. We

blijven dus bij ons uitgangspunt en ter verdediging daarvanvoeren we aan dat het aantal van degenen die zich met de compre-hensive-school-gedachte gaan bezig houden, groeiend is, en vooraldat de belangstelling zich tegelijkertijd uit op verschillende plaatsenen bij verschillende instanties. Wat dit laatste betreft; er is eensterk groeiend ge??nteresseerd-zijn in de kringen van het onderwijszelf, speciaal daar waar men zich met de vernieuwing bezig houdt,zoals in de Pedagogische Centra; natuurlijk ook in universitair-pedagogische kring en bij redacties van pedagogische tijdschriften,maar eveneens bij bestuurlijke instanties: gemeentebesturen enniet te vergeten: het departement van O., K. en W., zoals o.a. uitverschillende uitlatingen blijkt in de â€žTweede Onderwijsnota"van 18 febr. 1955, de z.g. Nota Cals. Op sommige plaatsen verdiept men zich in

de bestudering vande idee van de comprehensive-school en de mogelijkheden totverwerkelijking, op andere stelt men een onderzoek in naar reedsbestaande vormen van onderwijs, die of de comprehensive-school-gedachte belichamen of daarmee althans in nauw verband staan,en nog weer elders doet men ernstige pogingen om reeds tot op-richting van de een of andere - min of meer volledige - vorm vaneen comprehensive-school te komen. Juist omdat dit laatste verschijnsel zich in de laatste tijd intoenemende mate vertoont, meende de redactie van â€žPaedagogischeStudi??n" opnieuw een bijdrage te moeten leveren tot een bezin- Paedagogische Studi??n, XXXIV. 13



??? 194 ning omtrent de wenselijkheid en de mogehjkheid van een reali-sering van de comprehensive-school door de aan deze verwerke-lijking verbonden problematiek van verschillende kanten te latenbehchten. Want dit bhjkt toch wel meer en meer noodzakehjk te zijn bijhet pogen om reeds thans, hier en daar, bepaalde typen van com-prehensive-schools te stichten, dat we wel zeer grondig overwegenwat we daarmee denken te bereiken, wat de voor- en nadelen zijn,welke mogelijkheden en moeilijkheden we waarschijnlijk zuhenontmoeten, in het bijzonder omdat bij de ondernomen pogingende moeilijkheden veel groter blijken te zijn dan men dikwijls heeftvermoed. Deze korte inleiding moge voldoende zijn om duidehjk te makenen tevens te rechtvaardigen dat de redactie van â€žPaedagogischeStudi??n" besloot aan de

comprehensive-school-gedachte een dub-belnummer te wijden, en tevens de rechtvaardiging van dit in-leidende artikel. Het kan natuurhjk niet de bedoeling zijn in een korte besprekingals hier gegeven wordt, het probleem uitputtend te behandelen.Dit is niet mogehjk, maar anderzijds ook niet noodzakehjk omdatde volgende artikelen verschillende aspecten nader zullen behch-ten, en omdat er reeds meerdere studies op dit gebied verschenenzijn. Het hoofdaccent in deze eerste bijdrage zal voornamelijkvallen op enkele moeilijkheden waarvoor we ons gesteld zullen zien,al wordt hiermede niet bedoeld dat het constateren van deze moei-lijkheden zal moeten leiden tot een afzien van het ondernemen vanpogingen om toch tot de oprichting van scholen te komen, die degedachte van de comprehensive school in mindere of

meerderemate belichamen. Immers ook t.a.v. deze moeilijkheden kan menzich op het standpunt stellen dat zij er zijn om overwonnen teworden. Ik begin dan met even in herinnering te roepen het artikel vanDr. Doris Lee, verbonden aan het Institute of Education derUniversiteit van Londen, verschenen in de twee-en-dertigste jaar-gang van Paed. Studi??n (pg. 353 e.v.) onder de dtel: â€žEnglishComprehensive Schools", en de pubhcatie van het Nutsseminari-um: â€žDe Comprehensive school in Engeland, Wales en Schotland"door W. H. Brouwer, Ir. W. C. de Rhoter, dr. P. H. Schr??der endr. H. W. F. Stellwag, Groningen 1956, eveneens gepubhceerdals Mededehng no. 59 van het genoemde Nutsseminarium. In hetâ€žvoorwoord" van de laatstgenoemde uitgave lezen we het volgende:



??? 195 â€žDe gedachte aan een school, die alle kinderen uit een bepaaldestreek, kinderen van zeer uiteenlopende aanleg en afkomstig uitalle lagen der maatschappij, kinderen met ongelijke levensbe-stemming alle soorten van voortgezet onderwijs zou geven, elknaar zijn vermogens, interessen en behoeften is de laatste jarenherhaaldelijk uitgesproken op congressen, en in geschriften iszo'n school aanbevolen als een oplossing voor velerlei moeilijk-heden." Het lijkt me dat deze omschrijving van het begrip comprehen-sive-school wel juist en ook vrijwel volledig tot uitdrukking brengtwelke verwachtingen de voorstanders van dit type school koesteren.Waarin vinden de wensen tot en de verwachtingen t.a.v. een der-gelijke school hun grond? Men wijst gewoonlijk op de onbevredigende situatie met be-trekking tot ons selectie-systeem inzake de

verdehng van de leer-lingen, die het lager onderwijs achter de rug hebben over de ver-schillende schooltypen van het voortgezetonderwijs in z'n ver-schillende vormen, op het onvoldoende â€žnuttig effect" van dezeonderwijsvormen, tot uiting komend in het grote aantal zittenblij-vers en het grote aantal van hen, die voortijdig de school verlaten,op het leed - voor kind en gezin - dat met het doubleren, het af-vallen gepaard gaat, op de verspilde energie van leerling en leraar,en tenslotte op de grote moeilijkheid van overplaatsing naarandere schooltypen bij gebleken onjuiste keuze. Voor al deze moeihjkheden hoopt men een oplossing (geheelof gedeeltelijk) te vinden in de comprehensive school, waarbij mendan als voornaamste positieve factor ziet de enge verbondenheidvan en de grote samenwerking tussen de verschillende constitu-erende onderdelen

van dit schooltype en de daarmee gepaard gaan-de voortdurende mogelijkheid tot selectie en determinatie, met alsgevolg daarvan een gemakkelijker herstel van gemaakte vergis-singen. Deze verwachtingen betreffen dus vooral het onderwijs-aspect van de school. Daarnaast hoopt men door de vormering van de comprehensiveschool kinderen uit sociaal verschillend miheu en met zeer uiteen-lopende begaafdheden op allerlei terrein in een nauw en veelvuldigcontact met elkaar te brengen, waardoor de vorming der persoon-lijkheid en vooral het besef van maatschappelijke saamhorigheiden menselijke solidariteit betere kansen zouden krijgen: het peda-gogisch aspect van de school. Tenslotte kan men dan nog het verband en de wisselwerkingtussen deze beide aspecten beklemtonen, hetzij in positieve of



??? 196 negatieve zin, al naarmate men voor- of tegenstander is. Op beideaspecten wil ik hier wat nader ingaan. In de bovengenoemde publicatie van het Nutsseminarium wordter op gewezen (pg. 96) dat de verwachting â€ždat de comprehensiveschool alle kinderen zonder aanzien des persoons bijeen zou plaat-sen en allen hetzelfde onderwijs zou geven" en dat â€žna twee ofdrie jaar dan differentiatie in het onderwijs komen zou", waarbijâ€žin die tijd vanzelf zou blijken welke kant ieder dan uit moest",nergens verwezenlijkt is. Het blijkt zelfs dat ?Š?Šn gemeenschappelijk basisjaar op grotemoeilijkheden stuit en dat men op de meeste comprehensiveschools reeds vrij kort na de aanvang of zelfs ook al aanstonds bijhet begin verschillende â€žstreams" vormt, waarin het onderwijsop verschillend niveau gegeven wordt. Hier

stuiten we m.i. opeen probleem dat we nauwelijks ernstig genoeg kunnen nemen,doch waarover men, naar mijn persoonlijke ervaring in tal vanbijeenkomsten om tot realisering van de comprehensive-school-gedachte te komen, telkens weer te licht heen loopt. En toch zou m.i. iedere kenner van het kind van de lagere schoolin ons land op grond van die kennis alleen al tot de onmogelijkheidvan een gemeenschappelijk basisjaar moeten concluderen, ten-minste wanneer men het klassikale systeem van lesgeven wil hand-haven. Het is toch algemeen bekend - in elk geval kan het alge-meen bekend zijn - dat in elke willekeurige klasse van een neder-landse lagere school de verstandelijke leeftijden der kinderen sterkuiteenlopen, zo zelfs dat men telkens weer in elke klas een ver-schil van ongeveer drie-en-een-halfjaar vindt

tussen de laagsteen hoogste verstandelijke leeftijd. Wat dit betekent komt op andere wijze nog weer eens duidelijknaar voren in wat Van der Velde in â€žDe tragedie der werkwoords-vormen", (Groningen 1956) schrijft op pg. 330 e.v. â€žFrappant is de duidelijke aanwezigheid van twee over de schoolals geheel gerekend ver-uiteenliggende niveau's. (Het gaat overhet gebruik van werkwoorden en werkwoordsvormen in opstellen,dus bij vrije expressie, H.N.). Dit verschijnsel komt in de dage-lijkse schoolpraktijk zelden naar voren. Men beperkt zich immersvrijwel steeds tot vergelijking van de individuele prestaties binnende klasse. Maar thans blijkt, hoe groot de afstand tussen de pre-statie-niveau's, behalve intern-klassikaal, ook inter-klassikaal is.De zwaksten van de vier onderzochte leerjaren (III t/m VI H.N.)staan op een

zelfde laag niveau: 6-13-8-12; de besten op een on-evenredig hoog niveau 100-84-141-78 (aantal gebruikte werk-



??? 197 woorden H.N.). Volgens ook thans nog geldende taaldidactischeopvattingen acht men, in de vrije taalexpressie, de zwakke leer-lingen der Vie klasse normaliter superieur aan de beste leerlingenvan een zo veraf liggende klasse als klasse III ten opzichte van klasseVI is, al kan men individuele excepties aanvaarden. Overlappingtussen de prestaties in aangrenzende klassen kan men evenzeeraanvaarden. Van individuele excepties is feitelijk alleen in klasseIII sprake; in IV en nog meer in V wordt het verschijnsel nor-maal ... Het klassegemiddelde in VI is 41,05 ... Dat intussen de besten van III, IV en V zo boven het gemid-delde van klasse VI uittorenen, kan de drang naar meerdere indi-vidualisatie van ons onderwijs slechts versterken". Wij worden in dit citaat voor de zoveelste maal geconfronteerdmet een probleem in ons onderwijs waaraan wij

geen of in elkgeval in zeer onvoldoende mate aandacht schenken: de grote ver-schillen in begaafdheid van onze leerhngen. Het gevolg is bekend:overvoeding van zeer velen, ondervoeding van anderen, beidevijanden van opvoeding. In de praktijk van alle dag weten wij dit probleem telkens nogweer te verdonkeremanen, totdat ... de gedachte aan de compre-hensive school opduikt. Dan is het niet meer te omzeilen. Er zijn nl. twee voor de hand liggende oplossingen van het ge-noemde probleem. De ene is: het vormen van groepen van leer-lingen met zoveel mogelijke gelijke en gelijkwaardige capaciteiten,de andere: in sterke mate individualisering van het onderwijsbinnen klasseverband. Ons heersend onderwijsstelsel heeft in zijnvele verschillende typen van scholen voor voortgezet-onderwijsin overwegende mate de eerste uitweg gekozen, waarmee

gepaardgaat een scherpe scheiding van de verschillende leerlinggroepenen de karakterisering van de schooltypen door een vrij star, een-vormig onderwijsprogram. Het blijkt echter steeds duidelijker datop deze wijze toch nog zeer veel leerlingen niet aan hun trekkenkomen, vooral nu steeds meer leerlingen het voortgezet onderwijsgaan volgen. Sommigen menen nu in de comprehensive school een uitwegte zien; men wil een veel grotere verscheidenheid van onderwijs-programma's, met vele, soepele overstapmogelijkheden van hetene naar het andere en daardoor een school waar elke leerling dat-gene zal kunnen vinden wat hij voor de optimale ontplooiing vanzijn gaven nodig heeft. En tegelijkertijd hoopt men verbeteringte kunnen brengen in de scherpe sociale gescheidenheid van denederlandse jeugd binnen het onderwijs. Maar hoe moet dan

hetonderwijs op die comprehensive school worden ingericht?



??? 198 Sommigen stellen het sociale aspect van de nieuwe school - deschool als levensgemeenschap - sterk op de voorgrond en zoudendus liefst alle leerhngen zonder onderscheid gezamenlijk aan het-zelfde onderwijs laten deelnemen (zie het gegeven citaat van pg.96 van Mededehng No. 59). Dit blijkt echter een onmogelijkheid.Wil men dan toch alle leerlingen in sociaal opzicht gelijk behan-delen, dan volgt daaruit dat men tot een zeer verregaande diffe-rentiatie binnen de groep - eventueel binnen de sub-groep: deklasse - moet komen; en dus tot een in sterke mate ge??ndividua-liseerd onderwijs. Maar dit stelt zeer hoge eisen aan schoolorganisatie en de op-bouw van een leerprogram. De enige radicale en dus uiteindelijk pas bevredigende oplos-sing ligt hier in een leerplan opgebouwd uit leerstofeenheden(units), in

zo grote verscheidenheid en rijkdom aan keuzemoge-lijkheid dat elke leerling in eigen tempo dat kan kiezen wat hij ver-werken kan. En dit veronderstelt weer zeer grote scholen, omdatanders de groepen, die eenzelfde keuze doen dikwijls veel te kleinworden, om nog op economisch-verantwoorde wijze onderwezen,althans geleid, te worden. Ziet men geen kans deze weg te bewandelen, of wil men hemniet inslaan, bijv. omdat men geen mammouthscholen wil, danblijft als alternatief over een zeer vergaande differentiatie in leer-programma, doch gepaard gaande met het vormen van homogenegroepen. Dat wil dus eigenlijk zeggen: radicaal de heersendesystematiek van het bestaande onderwijs doortrekken. Doch danis de consequentie een nog grotere en scherpere afsplitsing vangroepen op sociaal gebied. Hoe nu de

uiteindelijke oplossing ook gezien moge worden,zeker is dat de gedachte van de comprehensive-school ons metnadruk voor het probleem van de grote gedifferentieerdheid ingaven - in het bijzonder betreffende de intelligentie - van onzeleerlingen stelt. Daarom nog een enkel woord hierover. Voor zover ik op de hoogte ben van de gehouden besprekingenom tot realisering van ?Š?Šn of meer comprehensive schools te komenzoekt men in ons land toch wel sterk naar een vorm, waarbij menwil uitgaan van een gemeenschappelijk basisjaar, met een daaropvolgende uitwaaiering in verschillende onderwijstypen, al hooptmen tegelijkertijd deze, ook zuiver onderwijskundig, met elkaarin nauw contact te houden. En het blijkt dan telkens weer dat meneen aantal in principe onverzoenlijke eisen toch tot een geheeltracht te verenigen.

Ik heb dit in het voorgaande reeds naar voren



??? 199 gebracht. Om uit de impasse te komen neigt men dan gewoonlijknaar de oplossing die men ook veelal in Engeland blijkt te kiezen:de splitsing reeds van het basisjaar in homogene groepen. Maar ikheb daarbij steeds de indruk dat men deze uitweg kiest, niet om-dat men hem de beste vindt, maar omdat men geen kans ziet deandere, sterke differendatie binnen de groepen, eventueel eenwerken met een uit â€žunits" opgebouwd leerplan te realiseren. Inde eerste plaats schrikt men terug voor de enorme hoeveelheidwerk, die aan het samenstellen van een dergehjk leerplan verbon-den is, en in de tweede plaats ziet men geen kans een groep leer-krachten bijeen te brengen die dit werk kan en wil opzetten en uit-voeren. En toch zou het m.i. uitermate belangrijk zijn wanneer we openkele plaatsen tot een dergehjke proef, en dan vooral onderzeer

normale omstandigheden, zouden kunnen komen. Onzemaatschappij wordt steeds gecompliceerder, terwijl ons onder-wijssysteem daarmee niet in de verste verte gelijke tred houdt.Dit wil niet zeggen, dat ons onderwijs nu ook even gecom-pliceerd en gevarieerd zou moeten worden als het maatschap-pelijk leven, dat zal wel nooit mogehjk en waarschijnlijk ook nieteens wenselijk zijn, maar het betekent wel dat we er naar moetenstreven de kloof niet wijder te laten dan beslist noodzakehjk is. Hier wreekt zich de toestand dat wij in ons onderwijs te weinigmensen hebben, die op dit terrein leiding kunnen geven, al ben ikzeker niet bhnd voor en accepteer ik dankbaar het vele werk, dathier door enkele individuele scholen of leerkrachten, maar vooralook door de Pedagogische Centra in ons land wordt gepresteerd.Het lijkt me dat vooral voor de laatste hier

een zeer belangrijk ar-beidsterrein braak hgt, maar het gaan bewerken van dit terreinZal zeker een veel sterkere uitgroei van deze organen vragen. Watwe nodig hebben is: leidinggevend kader, en een kader dat zichaan zijn taak ten volle kan geven, wat betekent dat dit werk nietverricht kan worden naast ander werk, dat dikwijls een volle dag-taak omvat. De twintigste eeuwse samenleving vraagt een onder-wijs dat aan haar structuur beantwoordt en daar zijn we wel heelver van verwijderd. Tot nu toe heb ik voornamelijk sdlgestaan bij de moeilijkhedendie zich voordoen op onderwijskundig terrein, wanneer we wihentrachten de comprehensive school gedachte te realiseren, al heb ikdaaruit beshst niet de conclusie getrokken, dat het ons bewust-worden van deze moeilijkheden zou moeten leiden tot het op-geven van de pogingen om tot proefnemingen te

komen. Ik heb2e alleen naar voren gebracht opdat we ze met open ogen tegemoet



??? 200 zouden kunnen treden en ons niet vermeien in vage wensdromen. Ik wil nu graag op enkele moeilijkheden wijzen die betrekkinghebben op het opvoedkundig aspect van de comprehensive school,doch ook hier slechts met de bedoeling te waarschuwen, niet cmvan een proberen af te zien. En zoals ik ten aanzien van het onder-wijskundig aspect voornamelijk heb verwezen naar een tweetalpublicaties betreffende Engelse onderwijstoestanden, speciaal aan-gaande de proefnemingen met de comprehensive school, zo wil ikhier verwijzen naar en ook de aandacht vragen voor een m.i. be-langrijke Amerikaanse studie, en wel die van W. B. BrookovenÎ‘ 'sociology of education, New York, 1955 (425 pg.). Nu handelt dit boek wel over de Amerikaanse Highschool, diezeker niet geheel gelijk te stellen is met de Engelse

Comprehensiveschool, maar anderzijds is de verwantschap toch wel zo nauw, datde problematiek van de ene niet los staat van die van de andere.Dit geldt zeker ook met name voor het ons hier interesserendesociale aspect van deze schooltypen. En in het bijzonder zijn de beschouwingen van Brookover voorons hier zeer goed bruikbaar omdat we in het voorgaande de ge-dachte aan een leerplan opgebouwd uit units sterk naar vorenhebben gebracht en deze idee ook in vele Amerikaanse Highschoolseen belangrijke rol vervult. Het is met te meer vrijmoedigheid dat ik hier voor de studievan Brookover de aandacht vraag, omdat ze in haar zienswijzenogal afwijkt van de berichten die ons vaak omtrent de AmerikaanseHighschool bereiken. Ook deze stem moet m.i. gehoord worden.Het volgende moge dit aantonen. Brookover

gaat van een tweetal grondprincipes uit. â€žOur basic premise is that eduation is concerned with teachingthe members of the society how they are expected to behave in avariety of selected situations." (pg. 3). Misschien vindt men deze visie te pragmatistisch en verwachtmen meer en vooral iets hogers van het onderwijs. Dat neemt m.i. niet weg, dat men ook in ons land toch minstensook datgene verwacht wat Brookover hier naar voren brengt enin een concreet onderwijsbeleid komt men met deze stelling tochwel een heel eind. â€žThe second premise is that human behavior is essentiallysocial" (pg. 4). Ook hier dezelfde critiek. Men kan van mening zijn dat hetmenselijk gedrag â€žessentially" meer is dan sociaal gedrag, maaralweer zou ik willen zeggen: voor de dagelijkse practijk is dit toch



??? 201 wel een belangrijk gezichtspunt. In elk geval moet men m.i. toe-geven dat het menselijk gedrag op z'n minst sterk sociaal bepaaldis en ook sociaal gericht behoort te zijn. Brookover komt dan totde conclusie: â€žActually, therefore, in the broadest sense, educationis synonymous with socialization" (pg. 4). De bovengemaakte restricties in aanmerking genomen, lijkt medeze uitspraak wel aanvaardbaar, vooral wanneer men de nadrukdan nog legt op actually. Gezien dit uitgangspunt is het dus niet verwonderlijk, datBrookover aan het sociaal -pedagogisch aspect van het schoollevengrote waarde hecht en ook veel aandacht besteedt. In â€žPart Î " van z'n boek: â€žEducation and the social order",schetst hij dan een beeld van het Amerikaanse onderwijs. Ik kande verleiding niet weerstaan hieruit uitvoerig te citeren, omdatuit de gegeven tekening

een beeld te voorschijn komt, dat tochmeer verwantschap heeft met ons West-europees onderwijs, dangewoonlijk wordt aangenomen. Het onderwijs aan de Amerikaanse highschool wordt dan aldusgekarakteriseerd: â€žThe emphasis on formal mental training has been characte-ristic of American education." â€žThe system designed to producethe desired results in the pupils' thinking has become relativelystabilized in the textbook-assignment-recitation sequence. Theteacher usually dominates the learning activity and attempts tocontrol the response of the pupils in accordance with the wishes ofthose who control their behavior." â€žTraditional American education is based primarily on thedoubtful theory that the mind is a storehouse of ideas where newand acceptable thoughts can be introduced in a regulated situation.'(pag. 38). Verder: â€žSince

education is set apart as a special function inour society, it has only a limited role in the transmission or changeof the total culture. The main streams of this process are the gene-ral experiences of the child in association with the family, play-mates, and other primary groups rather than the formalizedschool program". (Pag. 39). Uit een onderzoek ingesteld naar de verwachtingen van de oudersomtrent het onderwijs blijkt dat de overgrote meerderheid in deeerste plaats verwacht: â€žpr?Šparation for a better job, a trade orprofession, greater earning power." (pag. 47). Daarnaast vermeldtBrookover op de voorgaande pagina â€žthat 14 per cent of parentsin one poll said that citizenship training was the most importantthing to get out of education."



??? 202 In verband met deze geestesgesteldheid is het dan ook nietvreemd te horen dat de verschillende programma's die men aaneen highschool kan volgen zeer verschillend gewaardeerd wordendoor ouders en leerhngen. En dat niet alleen met het oog op heteconomisch perspectief dat zij bieden, maar ook met betrekkingtot de sociale status die aan de toekomst verbonden is. En daar-mede wordt die sociale status ook verbonden aan het school-programma zelf en eveneens aan de leerhng die een bepaald pro-gramma heeft gekozen. Het bhjkt trouwens eveneens dat de keuzevan het schoolprogramma in sterke mate afhankelijk is van desociale klasse waartoe een leerling behoort. â€žThe college preparatory curriculum is most likely to be takenby higher-status youth." (pag. 89). Brookover citeert dan de mening van

een senior-highschool-leerling uit de bekende studie van A.B. Hollingshead, Elmtown'sYouth (New York 1949). Deze zegt aangaande de drie programma's:college preparatory, general en commercial, waaruit gekozen kanworden: â€žIf you take the college preparatory course, you're better thanthose who take the general course. Those who take a generalcourse are neither here nor there. If you take a commercial course,you don't rate. It's a funny thing, those who take college prepara-tory set themselves up as better than the other kids. Those thattake the college preparatory course run the place." (pag. 89). Brookover wijst dan op het feit dat â€žmany cases suggest thatattitudes toward curricula are transmitted to the child from theparents." Vooral ouders die zelf een college-opleiding hebbengenoten waarderen het

voorbereidende programma voor dezestudie ten zeerste en trachten ook hun kinderen weer dit pro-gramma te doen volgen. â€žThese parents may consider the generalcurriculum satisfactory for the children who are not likely to goto college and may even beheve that lower-status children shouldbe directed into such programs. Yet, they insist their own childrenmust prepare for college regardless of academie ability." Zo heelerg vreemd doen deze geluiden ons toch niet aan. En dan wijst Brookover op een zeer belangrijk feit in verbandmet de zojuist geschetste situatie. â€žTeachers, except some in tradeor vocational schools, have always had college training, and theyplace high value on the type of education which enabled them toattain their positions. It is therefore not unusual for the teacherof English, mathematics,

languages, or science to look with dis-dain on both the teachers and students in the vocational courses.



??? 203 They may regard these students as inferior in both abihty andstatus to those who cxincentrate in their fields of interest, Althoughthe teacher of vocational subjects may have a somewhat differentview, many of them consider their students inferior, Frequentlya vocational teacher can command a higher salary because fewerpersons are willing to accept positions in which they are expectedto teach the lowerstatus courses." (pag, 90), Commentaar lijkt meoverbodig. Nu is natuurlijk de ene high-school de andere niet. Het maakteen groot verschil welke sociale klasse op een bepaalde schooldomineert en hoe de quantitatieve verhoudingen tussen de ver-schillende klassen zijn. Op pag. 92 wijst Brookover er op, dat wanneer aan een bepaaldeschool op de â€žopleiding voor college" het hoofdaccent valt, en deschool dus typisch een

â€žopleidingsschool" wordt, dat dan vaakbij het personeel de opvatting heerst, dat de kinderen uit de lageresociale milieu's ook eo ipso over mindere intellectuele quahteitenbeschikken. En hun mening vinden zij bevestigend in het ge-bruikelijke testonderzoek. Brookover stelt daar tegenover hoelangzamerhand wel gebleken is, dat het erg moeilijk is tests teontwerpen die â€žculture-free" zijn, waarbij dus het sociale miUeuniet in de resultaten verdisconteerd zou behoeven te worden,maar dat men dit laatste: het in rekening brengen van het socialemilieu, gewoonlijk juist niet bij de gebruikelijke tests toepast. Hij zegt bovendien, dat men niet moet vergeten: â€žthat themajority of persons who have developed such instruments havelived in an upper-middle-class urban society." (pag. 94). Brookover meent dat het feit dat vele kinderen uit lagere

socialemilieu's vaak minder goede resultaten behalen, dan die uit hogeremilieu's, niet altijd een kwestie van intelligentie behoeft te zijn,maar evenzeer een gevolg kan zijn van een anders gerichte intelli-gentie. â€žThere may be considerable difference in the native ability ofthe children of the various social classes, but at the same timetheir interest in, and motivation to excel in, the typical schoolcurriculum may also vary widely. There is ample evidence in theexperience of every teacher to demonstrate that many childrenfrom lower-strata families display little interest in the schoolprogram although they may have superior ability." â€ž ..., muchof the learning activity of the typical school fails to attract theyouth from the lower strata," â€ž..,, the school emphasizes arather narrow range of mental activities selected from those highlyvalued by the middle class."

(pag. 95).



??? 204 Brookover is er van overtuigd dat zeer vele leerkrachten erernstig naar streven â€žto understand the motivations, interests,and habits of the lower-class children". Maar â€žthese same teachersare, however, the exhibitors of middle-class culture." (pag. 96). Misschien rijst hier aarzelend de vraag of het werkelijk mogelijkzou zijn dat in het onderwijs van de Ver. Staten nog zo weinignieuwe inzichten in en opvattingen aangaande opvoeding enonderwijs zouden zijn doorgedrongen. Dat zou toch wel geheel instrijd zijn met het beeld dat ons veelal in lezingen en verslagengeboden wordt. Hoe zit dat nu eigenlijk? Op pag. 97 lezen we het volgende: â€žNumerous teachers have been influenced by the educationalphilosophy that the school activities should be adapted to theinterests of the child rather than to the demands of

the middle-class curriculum. Through this influence much change has occur-red, particularly in the elementary school. One reason for the ac-ceptance of the childcentered curriculum in the elementary schoolis that the differentiation between higher and lower classes is lessacute at this level. Here all are expected to receive the same trainingand there is little need to differendate in terms of anticipated adultroles. On the secondary-school level, however, the traditional aca-demie curriculum still dominates." (pag. 97. Cursivering van mijH.N.). Maar er is nog meer waarvoor ik aandacht moet vragen. â€žIf the parents feel that the school is not giving their childrenthe type of curriculum, recognition, or position of leadership thattheir family status deserves, strong pressure may be apphed tothe teachers and school administrators to

force compliance withthe wishes of the higher-status group. Numerous administratorshave reported that middle-class parents demand that their childrenbe given the lead in the school play, be permitted to play firstviolin in the orchestra, be made captain of the football team, orbe awarded the scholarship to the state university instead ofsome lower-class child who may also have ability to fill the posi-tions." â€žThe teacher's or administrator's position in the community isseldom such that he can resist the pressure from the higher-statusfamilies." (pag. 97). De problematiek, die in dit citaat tot uiting komt, wordt nognader uitgewerkt in een paragraaf, die getiteld is: â€žClass diffe-rences in school activides". Deze paragraaf begint aldus: â€žThe assumpdon of superiorabilities among the higher classes somedmes extends to the

various



??? 205 extracurricular activities of the school. Ahhough the evidence isrelatively meager, studies do indicate that participation in thevarious activities such as musical groups, athletics, school paperand yearbook, and in numerous clubs is class-oriented." In de onderlinge concurrentie der scholen spelen de buiten-schoolse (beter: buiten het leerplan vallende) activiteiten dikwijlseen zeer belangrijke rol en derhalve: â€žSchool officials must beprepared to make the best possible impression through theseactivities. Consequently, this frequently places the coach or director ina difficult position. He wants the group to perform well; in facthis tenure may depend on such performances. At the same time, however, higher-status parents who occupypowerful positions in the community often expect their boys orgirls to be on the team, in the band, or to have the

leading partin the school play. If the qtiality of the performance is not likelyto be seriously affected by the inclusion of such youth, the decisionof the teacher is easy, especially from the point of view of hisown security. When the use of a higher-status boy who is an in-ferior player might mean the loss of an important game, the deci-sion is not so easy for the coach to make. It is not uncommon for the teacher to be spared this type ofdecision because of the patterns of participation referred to above.Members of cliques frequently make it clear that certain types ofstudents are not expected or wanted in particular activities."(pag. 99). Met andere woorden: ook in de buiten het leerplan-vallende-activiteiten treedt een differentiatie naar sociale groeperingen op.Brookover vond op een school met een relatief-zwakke bezettingvan leerlingen uit de middle-class-

group, dat â€žthe athletic teamsWere composed almost entirely of lower-class boys. The few middleclass boys usually did not seek positions on the teams, and whenthey did they were generally treated rather roughly by the acceptedmembers. On the other hand the middle-class boys dominatedsuch activities as the school publication, debate teams, schoolplays, and the student council. In another school, which enrolled a much higher proportion ofmiddle-class youth, the athletic teams presented the reverse classcomposition. Here, when faced with the choice of being editor ofthe school annual or a substitute on the basketball team, a middle-class boy chose the latter. In this school lower-class boys rarelymade the team. Most did not try; those who did usually failed to



??? 206 crash the closed social group of middle-class boys. One year twoboys from working-class families made the ten-member basketballsquad, but they were never included in the off-the-court activitiesof the remainder of the group. In still another school various athletic teams had different classorientation. The basketball players were predominantly middleclass, while football attracted the lower-class students." (pag. 99). Voor meisjes blijkt de situatie vaak niet anders te zijn. â€žWhile higher-status youth may participate in more activities,it may also be clearly understood in many schools that if lower-class students are to participate in any activities they must limittheir choice. This is illustrated by the situation in one school where only thedaughters of the elite sought places in the select girls' choir,but members of the Home

Economics club were recruited exclu-sively from the lower strata. The elite girls had access to severalother clubs to which the Home Economists never expected tobelong." (pag. 101). Hierbij wil ik het laten. Het is natuurlijk moeilijk alleen opgrond van Brookovers beschouwingen uit te maken in hoeverrede geschetste situatie typerend is voor de Amerikaanse highschool,al moet daarbij toch wel vermeld worden, dat hij z'n visies baseertop veel eigen ot\derzoekmgei\ erv op eet\ grote hoeveelheid litera-tuur die in dezelfde richting wijst. In elk geval leek het me zeer ge-wenst ook dit geluid te laten doordringen, naast de vele andereklanken die ons steeds worden overgebracht. Het lijkt me trouwens niet alleen gewenst, maar ook verant-woord, omdat Brookover in z'n verdere uiteenzettingen alles-behalve een cynicus of negativist

blijkt te zijn. Hij zoekt naarpositieve oplossingen en gelooft in de mogelijkheid daarvan, maarhij meent dat het alleen zin heeft daarnaar te streven, indien mende situatie eerst tracht te zien zoals zij is, en niet gekleurd doorallerlei wensdromen. Dit nu lijkt me een zeer gezond standpunt,vooral om het optreden van allerlei desillusies te voorkomen. Uitde beschrijving van de proefnemingen met de comprehensiveschool in Engeland, zoals die in de in het begin van dit artikelgenoemde studie van het Nutsseminarium tot uiting komt, blijktm.i. toch duidelijk, hoe men daar vaak te weinig rekening heeftgehouden met allerlei historisch gegroeide sociale situaties en zichte veel heeft laten leiden door bepaalde idealen op maatschappe-lijk gebied. We komen hier voor het grote vraagstuk te staan ofen zo ja, in hoeverre en op welke wijze

de school, c.q. een ver-



??? 207 andering van de school, invloed kan uitoefenen op de maatschappijals zodanig, speciaal op haar sociale-structuur-in-engere-zin.Want dit is toch wel, zoals we gezien hebben, een van de grond-gedachten van het streven naar het formeren van comprehensiveschools. Hoe men nu over de wenselijkheid van dit streven moge denken,zeker is dat er weinig kans op succes bestaat, wanneer men nietter dege rekening houdt met en uitgaat van de bestaande reahteit.Ook op dit probleem gaat Brookover uitvoerig in. Een enkelcitaat moge dit nog illustreren. â€žRegardless of the function that education is to assume inrelation to the class system, it must always operate in relation toother forces in the society. It cannot extricate itself from society,nor can it function as a molder of social structure, except as itfuncdons within the framework of that society."

(pag. 117). En hij meent goed te doen er voor te waarschuwen dat men demogelijkheden van de school in dit opzicht niet moet overschatten,of dat men althans de moeilijkheden die men bij dit streven - viade school de maatschappij te be??nvloeden - zal ontmoeten, nietmoet onderschatten. Brookover is van mening dat de oude traditionele textbook-centered school met li^nr 3c^clcmic curricuiuni liicr ^eker te kortzal schieten. Die is er meer op uit een bepaald cultuurpatroonte handhaven. Daarbij doen zich twee mogelijkheden voor. Menkan deze school zien en trachten te gebruiken om de klasse-ver-schillen en klasse-tegenstellingen in stand te houden. Men zietdan de school (het gaat hier telkens om het voortgezet-onderwijs)als een instituut om exclusiviteit te bevorderen en te handhaven.Men kan echter de school ook zien als een middel om het

hoogstecultuurniveau, waarmee men bedoelt het cultuur-niveau en decultuurvormen van de hoogste sociale lagen, over de gehele be-volking of althans over een zo groot mogelijk deel daarvan uit tebreiden, het in elk geval voor ieder, die er de capaciteiten toeheeft, toegankelijk te maken. Brookover meent dat de Amerikaanin het algemeen deze laatste visie aanhangt. Het is echter geblekendat deze opvatting in de schoolpraktijk vrij spoedig op bepaaldegrenzen stuit, hetzij dat die gelegen zijn in de capaciteiten derleerlingen, hetzij in hun belangstellingsfeer. Men heeft toen een uitweg trachten te vinden in de z.g. â€žchild-centered school" in which the educadonal programm is adaptedto the values and needs of the children." Hoewel dit streven onge-twijfeld grotere soepelheid in starre schoolprogramma's heeft ge-



??? 208 bracht en voor veel kinderen meer ruimte om geestelijk adem tehalen, blijken ook hier telkens weer moeilijkheden op te duiken,zij het dan ook andere dan bij de eerstgekozen weg. De maatschappij laat nl. telkens weer blijken - tot uiting komendin de invloed van de ouders op de gedragingen van de leerlingenen van de leraren (door de eisen die men aan het onderwijs blijftstellen) en in de geestelijke instelling van de leraren zelf - dat zijdie â€žmteressen van het kind" zeer verschillend blijkt te appreci-eren, speciaal wanneer men kinderen met uiteenlopende interessenen capaciteiten in ?Š?Šn school tracht te verenigen. â€žThe child-centered school, with its interest in the child'sadjustment, was expected to provide an atmosphere in whichsound mental health might be achieved. Two difficulties in thisprocess are

evident. First, it is extremely difficult to redefine thesocial climate of the school when the traditional expectations arestill important to those who have infiuence. The result is a mixed and sometimes strife-ridden climate in thecontemporary school. Here the child is expected to co-operatein small matters, such as the election of class officers, or the questi-on of whether to study insects or birds, but to compete in the tra-ditional manner for the achievement of a fourth-grade readinglevel in the third grade. The second difficulty is, as the traditionalists are always poin-ting out, that the society is still sufficiently authoritarian and com-petitive to require that the child learn to meet its standards andto accept failure on his own and not as one of a co-operative group.This is complicated by the fact that we have not adequately exa-mined the

nature of the society into which the child is going, nordo we know the type of school experience that will prepare himfor it. Perhaps the society is no longer what the traditionalistswould have us believe." (pag. 335). En daarom is studie nodig, zeker in ons eigen land. Wij horenzo vaak de kreet: â€žDe maatschappij eist". Maar wie is diemaatschappij eigenlijk? En is wat die maatschappij eist, ook watzij zou behoren te eisen, of zelfs zou moeten eisen, zo zij louterrekening wilde houden met haar welbegrepen eigen-belang? Inhoeverre kent die maatschappij eigenlijk zich zelve wel? Het boek van Brookover eindigt met het hoofdstuk â€žThe Com-munity Approach to Education", geschreven door Orden C.Smucker, waarin the Community-school naast en tegenover deTraditional school en de Progressive school wordt gesteld,

ofwelde Community-centered school naast en tegenover de Curriculum-centered en Child-centered school.



??? 209 Het 20U te veel ruimte vragen in dit artikel daar nog op in tegaan, al bevat deze slotbeschouwing zeker veel dat de moeite vanhet lezen waard is, nu wij ons in eigen land opnieuw gaan bezinnenop de mogelijkheden van de comprehensive school. Ik heb getracht enkele moeilijkheden die ons daarbij ongetwij-feld te wachten staan nader toe te hchten, en wel aan de hand vanervaringen die men op dit gebied elders, speciaal in Amerika reedsheeft opgedaan. Het was niet mijn bedoehng te suggereren dat wepogingen om tot de een of andere vorm van comprehensiveschool te komen nu maar beter zouden opgeven. Integendeel.Want wel is het m.i. juist dat een der oogmerken van het willenkomen tot een comprehensive school is de ontwikkeling van demaatschappij te willen be??nvloeden, doch anderzijds is het evenjuist, dat het opkomen van

belangstelling voor de comprehensive-school gedachte zelf weer een uitvloeisel is van veranderingendie reeds bezig zijn zich in de maatschappij te voltrekken endaardoor de behoefte aan een dergelijke school wakker roepen.Ook in ons land wordt dit duidelijk merkbaar. En daarom zullenWe ons ernstig moeten bezinnen op de wenselijkheid en demogelijkheid van de comprehensive-school. Daarbij kan hetslechts winst zijn, wanneer we ons op de eventuele moeilijk-heden zo goed mogelijk prepareren en ons daarbij spiegelenaan de ervaringen, die elders reeds zijn opgedaan. DE BRITSE COMPREHENSIVE SCHOOL DOOR W. H. BROUWER Mij is gevraagd in dit dubbelnummer, dat geheel gewijd isaan het vraagstuk der comprehensive school, een artikel teschrijven over dit schooltype bij onze Britse bverburen. Hetmeest doeltreffend zou wellicht zijn

om de lezers te verwijzennaar de verleden jaar bij Wolters verschenen Mededeling van hetNutsseminarium â€žDe comprehensive school in Engeland, Walesen Schotland", door W. H. Brouwer, Ir. W. C. de Rhoter, Dr. P.H. Schr??der en Dr. H. W. F. Stellwag. Dit is een verslag datgemaakt is n.a.v. een bezoek aan verschillende Britse comprehen-sive schools en enkele andere scholen. Het bezwaar is echter, datniet alle lezers deze publicatie tot hun beschikking hebben; boven-dien heeft een kort artikel ook zijn voordelen. Paedagogische Studi??n, XXXIV. 14



??? 210 Daar het niet strikt noodzakelijk is het Schotse onderwijs tebetrekken in een zeer beknopte bespreking van de Britse com-prehensive school, bepalen we ons hier gemakshalve tot hetonderwijs in Engeland en Wales. Kinderen uit deze landen gaan van 5-7 jaar naar de infantschool, dan van 7-11 jaar naar de junior school en staan danvoor de overgang naar het voortgezet onderwijs, dat, behalveenkele verouderende schooltypen zoals de all-age school ge-heel tot het middelbaar onderwijs gerekend wordt, niet alleenin naam maar bijv. ook wat het aantal leerlingen per leerkrachtaangaat. In vrijwel alle districten worden de kinderen in hetlaatste leerjaar der lagere school onderworpen aan een rekentest,een taaltest en intelligentietests. Wanneer we een groep van destaat financieel onafhankelijke middelbare scholen

uitzonderen,die in deze niet aan algemene voorschriften gebonden zijn, kunnenwe zeggen, dat het hoogste m.o.-type, de grammar school in deregel alleen leerlingen mag toelaten, die zeer goede prestaties ge-leverd hebben in de genoemde tests. Voor kinderen met ietsmindere prestaties maar met interesse voor techniek is op detechnical school wel een plaats te vinden, terwijl de rest naar deâ€žrestschool" gaat, de secondary modern school, behalve eenkleine groep die een all-age school bezoekt, die wel enigszinsovereenkomt met ons 7de en 8ste leerjaar. In 1954 bezochtenvan de 14-jarige Britse kinderen 25% de grammar school, 5%de technical school, 57 % de secondary modern school en 11 %een all-age school. Op de comprehensive school gingen er nogmaar weinig. In ditzelfde jaar werden bij ons de leerhngen,

die het g.l.o. enhet v.g.l.o. voor goed verlieten, als volgt verdeeld over de verschil-lende schooltypen: 12,3% naar het dag-v.h.m.o.; 30,6% naar het u.l.o.; 16% naarhet l.t.o. voor jongens; 18,1% naar het n.o. voor meisjes, terwijl23 % part-time bnderwijs volgden of geen verder onderwijs meerontvingen. Dus ongeveer 23 % drong niet door tot v.h.m.o., u.l.o.,l.t.o., of n.o. Wat theoretische intelhgentie aangaat kunnen we, ofschoon onsdaarvoor nog geen cijfers ter beschikking staan, de v.h.m.o.-groep het hoogst plaatsen, onmiddellijk daaronder de u.l.o.-groep,daaronder de l.t.o.- en n.o.-groepen. Het v.g.l.o. zal als groepwellicht het laagste gemiddelde peil hebben. Natuurlijk zijn op dit alles heel wat individuele uitzonderingenen ook wel uitzonderingen van locale aard.



??? 211 Als we nu aannemen, dat even oude Britse en Nederiandsekinderen - afgezien van verschil in schoolkennis - wat hun theore-tische intelligentie aangaat, als groep ongeveer op hetzelfde peilstaan (resultaten met legertests geven wel aanleiding tot deze ver-onderstelling), dan kunnen we ons zonder al te grote vergissingende bevolking van de grammar school op een zelfde niveau vantheoretische intelligentie denken als die van ons v.h.m.o. plus debeste helft van het u.l.o. samen, terwijl dan de hele groep Neder-landse leerlingen die daar beneden blijft, in dat opzicht zou over-een komen met de bevolking der secondary modern school. Indienwe verder enkele sociaal-economisch bevoorrechte groepen buitenbeschouwing laten, kunnen we zeggen, dat gemiddeld gerekendslechts testprestaties die tot de beste 25 % behoren, een kind rechtgeven

op toelating tot de grammar school en daardoor tot voorbe-reiding voor studie aan een universiteit of andere opleiding totde hogere beroepen. Zakken voor toelating tot de grammar school betekent dus af-snijding van deze mogelijkheden. Dat men aan tests die een kindvan elf jaar worden afgenomen, een zo beslissende invloed geeftop zijn toekomst, wordt door velen thans ongeoorloofd geacht. Het veto der tests treft vooral sterk de kinderen der arbeiders-bevolking, die opgroeien onder omstandigheden welke mindergunstig zijn voor de ontwikkeling der theoretische intelligentie,en die onderwezen worden in scholen waar men hun niet de op-leiding geeft welke voert tot succesvolle testsprestaties. Vooral nade invoering van kosteloos middelbaar onderwijs bij de EducationAct van 1944 en na de verhoging van de leerplichtige leeftijd gingmen zich sterker

afvragen, of vele arbeiderskinderen de voor hengeschapen kansen niet nodeloos misten tengevolge van de test-barri?¨re. Zoekende naar een schooltype dat dit kon voorkomen,schiep men de comprehensive school, die tevens door het opne-i^en van kinderen uit alle standen, naar men hoopte, een belang-rijke bijdrage zou leveren tot de sociale opvoeding. Zoals de meeste lezers na hetgeen hierover de laatste tijd reedsgeschreven en gezegd is wel zullen weten, geeft een Britse com-prehensive school - voor zover nodig - alle soorten middelbaaronderwijs en laat ze alle leerlingen die aangemeld worden, na hetdoorlopen der lagere school toe, ongeacht hun intelligentie, school-prestaties en gezinsmilieu. Waar voldoende onderwijsgelegenheid is, prefereren de oudersVan kinderen, die gezien hun testprestatie kunnen worden toege-laten tot grammar

schools, gewoonlijk deze oudere scholen, waarin



??? 212 ze meer vertrouwen hebben en die velen bovendien â€žnetter" vin-den. Ook kan een technical school geprefereerd worden boven eencomprehensive school, omdat men die voor een leerhng die tochde technische kant opgaat, meer geschikt acht. Hoewel de LabourParty de oprichting van comprehensive schools krachtig pousseert,is hun aantal om de genoemde redenen dan ook nog slechts klein. De zuiverste vorm heeft de comprehensive school daar, waargeen andere middelbare scholen zijn, in ge??soleerde streken, waarmen ze ziet als de enige mogelijkheid om alle kinderen passendmiddelbaar onderwijs te verschaffen. Door vrijwel alle ouderswordt ze daar van harte geaccepteerd. Die zuivere vorm treft men o.a. aan op Anglesey, een - overigensdoor een brug met het vasteland verbonden - eiland bij Noord-

Wales. Daar zijn drie comprehensive schools die alle middelbareschoolleerlingen van het eiland opnemen, ook de knappe, die erniet, zoals in grote steden vaak het geval is, naar een grammarschool gestuurd worden. Afroming van leerlingen vindt in Angle-sey dus niet plaats. De omvang van de comprehensive school. Comprehensive schools in Engeland en Wales tellen wel 800,1100, 1300 ja zelfs wel 1600 leerlingen. Daar zeer vele kinderen,zoals ook in andere schooltypen regel is, er met het personeeldes middags een warme maaltijd gebruiken, beschikt men overeen grote keuken en een eetzaal; ook is er een grote aula. Over dergelijke onderwerpen, die geen speciaal kenmerk vande comprehensive school zijn, zoals keuken, aula, sportvelden engymnastieklokalen, zullen we hier verder zwijgen. Bij het bezoek aan zo'n

grote inrichting wordt men getroffendoor de ruime en goed geoutilleerde vaklokalen zoals wij die inNederland zien in meisjesnijverheidsscholen, lagere technischescholen voor jongens en bij het m.o., lokalen voor natuur-kunde, voor scheikunde, voor biologie, voor tekenen enz. Gewoon-lijk zijn er een of twee bibliotheeklokalen, meermalen is er eengoed toneel; natuurlijk zijn er verder zeer veel gewone les-lokalen. Wat de leervakken aangaat, moet ik me hier bepalen toteen korte opsomming: Godsdienstonderwijs (voor allen). De landstaal (in Wales ook Welsh). Wiskundevakken w.o. rekenen.



??? 213 â€žSocial studies": aardrijkskunde, geschiedenis, economie, socio-logie, staatsinrichting, burgerschapskunde. De natuurwetenschappelijke groep: natuurkunde, scheikunde,biologie, hygi??ne, soms land- en tuinbouw. Technische vakken voor jongens, vooral hout- en metaalbewer-king, huishoudonderwijs voor meisjes in zijn volle omvang. Lichamelijke opvoeding. Tekenen, schilderen enz. (Art). Muziek, spreken en toneelspelen. Bibliotheekwerk. De groep vreemde talen is ook steeds aanwezig, maar misschienis het niet overbodig hierbij een korte opmerking te maken. Het onderwijs in vreemde talen neemt ook zelfs op de grammarschool een veel geringer plaats in dan bij ons voortgezet onderwijs.Zo kunnen leerhngen in hogere klassen van grammar schools somszelfs alle onderwijs in vreemde talen laten vallen. Streaming en setting. In Britse

lagere scholen met parallelklassen worden de leerhngenniet willekeurig hierover verdeeld, maar formeert men knappe enminder knappe klassen, onderscheiden als A-streams, B-streamsen eventueel C-streams. In middelbare scholen wordt hetzelfdesysteem gevolgd en worden groepen van ongeveer even knappeklassen nog verder verdeeld naar de in verband met toekomst-plannen gekozen leerstof. Sommige enthousiaste maar weinig deskundige voorstanders vande comprehensive school hoopten oorspronkelijk, dat deze de grotetoevloed van leerhngen voor het eerste jaar zonder te letten op hetmiheu, op de aard der toezendende lagere school, of op reeds be-schikbare gegevens omtrent intelligentie en schoolprestatie, wille-keurig in leergroepen zou verdelen, elk ter grootte van een klas.Nadat allen dan een paar jaar hetzelfde onderwijs zouden

hebbengenoten, zouden naar men hoopte â€žvan zelf" klassen gevormdkunnen worden aangepast aan intelligende, bekwaamheid en inter-esse der leerlingen. Zo gaat het natuurhjk nergens. Overal doet de school reeds in den beginne een poging de nieuweleerhngen enigszins te sorteren in groepen die niet al te heterogeenzijn. Eerst dan wordt het mogelijk vruchtbaar klassikaal onderwijste geven, waarbij de knappe leerlingen niet geremd worden doorde domme en deze niet gedwongen worden tot een tempo dat



??? 214 hun te hoog Hgt. Men vormt dus streams en in elke stream nog-weer klassen die min of meer parallel lopen. Op enkele scholen past men ook â€žsetting" toe voor enkele vak-ken b.v. voor wiskunde. Men â€žzet" zo'n vak b.v. in drie??n. Tijdenswiskundelessen, die voor een bepaalde groep klassen gelijktijdigworden gegeven, is dan elke leerling een bepaalde klas aangewezen,al naar zijn bekwaamheid b.v. de 1 A-, 1 B- of 1 C-klas. Dan kaneen leerhng uit een knappe klas, b.v. de wiskunde volgen in eenminder goede groep. Voor de eerste verdehng der leerlingen maken verschillendecomprehensive schools ook gebruik van de toelatingstests, die danechter niet tot een definitieve beslissing voeren. Voortdurend kaneen leerhng die in de practijk meevalt, hoger geplaatst worden, ofeen die men al te optimistisch

beoordeeld heeft, wat lager. In de ene school wordt het eerste jaar beschouwd als het diag-nostische: elke maand komen er tests, elk half jaar examens. Op een andere school komen de meeste overplaatsingen in deeerste week en zeker in het eerste kwartaal: in ?Š?Šn jaar hoefdener in zo'n school na de eerste schikking slechts 15 van de 350 leer-lingen meer te worden verplaatst; daar beschouwde men het eerstejaar als het experimenteerjaar en het tweede als het eigenlijke diag-nostische. Over dat verschuiven der leerlingen moet men vooral niet telicht denken. Omlaag schuiven gaat nog wel, maar omhoog schui-ven is zeer moeihjk; daarom is men vaak in den beginne met opzetwat optimistisch en geeft dan een leerling een kans door hem inde hogere stream te plaatsen, als men bij zijn oordeel weifelt tussendeze en

een lagere. Men streeft er naar het leerplan voor de verschillende eersteklassen, voor zover dit kan, gelijk te houden: als de ene klas eenvak krijgt dat de ander mist, dan wordt het overstappen naar zo'nstream daardoor bemoeilijkt. Overigens moet men zich van diegelijke urentabellen niet al te veel voorstellen. Een les in de moe-dertaal in de hoogste stream van het eerste leerjaar staat ongeveerop het niveau van de 6de klas van een opleidingsschool bij onsof van een eerste h.b.s.-klas, terwijl de les in de moedertaal in delaagste stream soms kan lijken op een leesles in een der lage klas-sen van de lagere school. De hoogste streams van de comprehensive school moeten zomogelijk op het peil van de overeenkomstige leerjaren der grammarschool staan. Op de lesrooster onderscheiden ze zich gewoonlijkvan de overige

doordat er een vreemde taal onderwezen wordt,meestal Frans.



??? 215 De â€žgrammar streams", lyceumklassen zouden wij ze desnoodskunnen noemen, zijn een teer punt van de comprehensive school.Over het algemeen gelooft men wel dat een flinke comprehensiveschool het lager technisch onderwijs voor jongens en het nijver-heidsonderwijs voor meisjes redelijk goed kan verzorgen, waarbijwe moeten bedenken dat aan de technische vakken zelfs op tech-nical schools heel wat minder lesuren besteed worden dan bij onsop de l.t.s. Men betwijfeld echter nog wel eens, of er uit de vol-komen ongeselecteerde massa die tot de eerste klas wordt toegela-ten, een behoorlijk aantal kinderen te voorschijn komt, dat op hetniveau der grammar school staat. In grote steden als b.v. Londen is die twijfel niet ongegrond.De ouders hebben daar volop keus en er zijn heel wat plaatsen voorde grammar school beschikbaar.

Bijna alle leerlingen, die aan detoelatingseisen voldoen, gaan er naar de grammar school, die doorverreweg de meeste ouders geprefereerd wordt. Over blijft voorde comprehensive school het kleine aantal kinderen wier oudersgeen voorkeur hebben voor de grammar school en de grote groepdie afgewezen is. Natuurhjk kunnen daar nog wel goede leerhngenonder zijn, maar de systematische afroming door de grammarschool maakt het aantal geschikte leerlingen voor de lyceumklassender comprehensive school toch wel klein. De elfjarigen in Engeland en Wales hebben gemiddeld een I.Q.van 100 en ook een selectiequoti??nt van 100. In dit laatste zijn deprestaties behaald bij intelligentietests en schoolvorderingentestsverwerkt. De grammarschools nemen, zoals we zagen, over het hele rijkgerekend de bovenste 25% der elfjarigen op, die dan

ongeveereen I.Q. hebben van 110 of hoger. Als in een omgeving, die een intelhgentie niveau en spreidingheeft overeenkomend met die van het hele land, 25 % der leerlin-gen geschikt is voor de lyceumklassen, dan moet men om tweeeerste lyceumklassen te vormen in totaal acht eerste klassen toe-laten. Dit maakt de comprehensive schools zo groot; toch heeftmen twee eerste lyceumklassen wel nodig voor de latere differen-tiatie en voor het leerlingenverloop. Natuurhjk is niet in elke streekvan Engeland of Wales het gemiddeld I.Q. der elfjarigen 100 enZeker niet in een stadswijk die voornamelijk bewoond wordt door?Š?Šn bepaalde klasse der bevolking. Het onlangs bij Heinemann in Londen verschenen werkje>,Social Class and Educational Opportunity" van J. E. Floud, A.H. Halsey en M. Martin geeft als gemiddelde I.Q. van elfjarige



??? 216 kinderen van doctoren, leraren, onderwijzers, ingenieurs enz., ge-vonden bij een onderzoek in South West Hertfordshire (bij Lon-den) 112,95. Van deze kinderen hebben misschien meer dan 50%een LQ. van 110 of hoger. Als gemiddeld I.Q. van elfjarige kinderen van ongeschoolde ar-beiders vond men bij dat zelfde onderzoek 97,15. Van deze hebbennaar alle waarschijnlijkheid slechts weinigen een I.Q. van 110 ofhoger. Deze cijfers maken ons nog eens beter duidelijk dat eenvolledige comprehensive school met een redelijke lyceumafdelingwel zeer groot moet worden opgezet, als ze haar leerlingen bijnauitsluitend moet recruteren uit de arbeidersstand. In dit geval zou men zich al tevreden moeten stellen met eenzeer magere lyceumafdeling zonder parallelklassen. Vergelijking met Nederland. In Nederland ligt

alles nog moeilijker. Als men wil aannemendat de v.h.m.o.-leerlingen, wat hun theoretische intelligentie aan-gaat, als groep boven de u.l.o.-leerlingen staan, zou men, daar hetv.h.m.o. 12% opneemt van de leerlingen die de lagere school ver-laten, deze groep, behoudens de waarschijnlijk niet weinige uit-zonderingen, wat theoretische intelligentie aangaat, moeten rekenentot de beste 12%, of ongeveer het beste achtste deel. Dat zou danovereenkomen met de beste helft van de grammar school. Als bijons een comprehensive school alle kinderen zou opnemen uit eenstreek, die qua theoretische intelligentie op gemiddeld Nederlandspeil staat, dan zou men uit 8 eerste klassen slechts ?Š?Šn eerstelyceumklas kunnen vormen, indien men ten minste ons lyceum-niveau zou willen handhaven. Het gemiddelde intelligentiepeil

vanvele streken is echter boven of beneden het landsgemiddelde. Deeerste pubhcatie van het Demologisch Instituut in 1951, versche-nen onder de titel â€žBegaafdheidsonderzoek en intelligentiesprei-ding", kan ons daaromtrent nuttige inlichtingen verschaffen. Bijde keuring voor de militaire dienstplicht vond men grote regionaleverschillen. Zo bleken b.v. tot de hoogste intelligentieklasse" debeste 11,2% der gekeurde Nederlandse jongens te behoren: 2,26%der gekeurden uit de Brabantse Peel en 20,24% uit het Gooi. Tot de hoogste twee intelligentieklassen samen (de beste 32,28%der Nederlandse gekeurden) hoorden in deze streken achtereen-volgens 13,28% en 49,39%, tot de laagste twee klassen die samen28,10% van alle Nederlandse gekeurden tellen, behoorden in dePeel 44,45% en in het Gooi slechts 15,9%.



??? 217 De hoogste theoretische intelligentieklasse komt ruw weg over-een met de beste 12% waarop het v.h.m.o. ongeveer aanspraakzou kunnen maken, de hoogste twee intelligentieklassen samenzouden wel de v.h.m.o.- en de beste helft der u.l.o.-bevolkingkunnen omvatten. Ons bepalende tot het v.h.m.o. kunnen we zeggen, dat bij hetverlaten der lagere school in verschillende streken een zeer ver-schillend percentage der leerlingen voor het v.h.m.o. geschikt kanzijn b.v. in de Brabantse Peel ruw weg 2 en in het Gooi 20. Een comprehensive school die aan alle kinderen van de omgevingalle soorten voortgezet onderwijs geeft, is dus thans in zulke stre-ken als de Peel niet mogelijk: er zijn niet genoeg kinderen voor delyceumafdeling. In het Gooi daarentegen zou misschien de afdelingvoor lager technisch onderwijs te weinig leerlingen tellen. Wel

lijkthet mogelijk alle leerlingen in zo'n streek als de Peel te verenigenin een of meer incomplete schoolgemeenschappen, die alleen v.g.l.o.,l.t.o. en n.0. zouden omvatten en misschien nog iets van u.l.o. DitZouden dan geen eigenlijke comprehensive schools zijn: leerlingendie zich daar allengs zouden ontpoppen als echte lyceumleerlingen.Zouden daar hun kans niet krijgen en een der meest aantrekkelijkekwaliteiten van een goede comprehensive school is juist, dat ze erwel ongeveer in slaagt elke leerling onderwijs te verschaffen, datpast bij zijn capaciteiten en interessen, zoals die soms eerst tijdensde loop van de studie aan de dag treden. Ook in een zuivere comprehensive school, die alle leerlingen uitde omgeving na het verlaten der lagere school opneemt, zullenlocale behoeften benevens intelligentiepeil en intelligentiespreidingder streek de

differentiatie van het onderwijs sterk be??nvloeden. Zo bezochten we o.a. een Engelse plattelands comprehensiveschool die een landbouwafdeling had gevormd, en een Londensedie drukkersklassen had; zo troffen we bij enkele vrij veel lyceum-klassen aan en bij andere zeer weinig. De Britse comprehensive school profiteert van de grote soepel-heid van het hele Britse middelbaar-onderwijssysteem. Zo wordtde kans om een leerling passend onderwijs te geven veel groterdoor het stelsel van kern- en keuzevakken dat er bij het m.o. inde hogere klassen heel gewoon is. Naast de Nederlandse vier eind-diploma's, twee voor de h.b.s. en twee voor het gymnasium, kentEtigeland een grote pluriformiteit van einddiploma's. De leerlingkan per vak een diploma krijgen en op twee of zelfs drie verschil-lende niveaus. Sommigen verlaten de school met diploma's

voor



??? 218 twee, andere voor wel zeven vakken. Velerlei combinaties vanvakken kunnen toelating tot het hoger onderwijs verzekeren. Een mooi groot gebouw is zeker geen noodzakelijke voorwaardevoor het succes van een comprehensive school. Meermalen zagenwe een goede school ondergebracht in verschillende oude ge-bouwen, soms een heel eind van elkaar verwijderd; deze compre-hensive schools waren dan ontstaan uit combinaties van twee be-staande scholen; een enkele maal hadden beide ondanks de vereni-ging tot ?Š?Šn gemeenschap toch een deel van haar zelfstandigheidbehouden. Niet tot de comprehensive schools rekent men dure independentschools die haar leerlingen lager en vervolgens aan vrijwel allenlyceumonderwijs geven. Deze scholen zijn in wezen exclusief. Decomprehensive school wil juist

?¨lle kinderen uit haar omgeving,ongeacht hun stand en intellect, opnemen en allerlei onderwijsgeven, (niet alleen lyceumonderwijs) waarbij het streven is, datieder krijgt wat hem past. Onze indruk is, dat een goede compregensive school daarin ookwel ongeveer slaagt. De hoop dat kinderen uit sociaal-economischzwakke bevolkingsgroepen, mits ze een behoorlijke aanleg hebben,in de comprehensive school hun aanvankelijke achterstand bij an-dere klassegenoten in een paar jaar wel zouden inhalen, is echterniet duidehjk in vervulling gegaan. â€žGESCHIKTHEID" VOOR V.H. EN M.0. EN DE SCHOOL-GEMEENSCHAP VOOR VOORTGEZET ONDERWIJS door Prof. Dr. A. D. DE GROOT Inleiding. Als belangrijk voordeel van de Comprehensive School - inhet volgende opgevat als een organisatie van het

voortgezetonderwijs in betrekkelijk grote, veelzijdige â€žAlgemene School-gemeenschappen", waarbinnen de leerhng vele kanten uitkan -wordt telkens genoemd de zoveel natuurlijker oplossing, diebinnen zo'n grote eenheid voor het selectie- resp. richtingskeuze-vraagstuk zou kunnen worden gevonden. Willen wij de meritesvan de Schoolgemeenschaps-gedachte beoordelen, dan zal ?Š?Šnvan de uitgangspunten moeten zijn een nadere beschouwing vande onderwijs-situatie in Nederland met betrekking tot dit punt.



??? 219 In het volgende zal speciaal worden uitgegaan van de pro-blemen, die zich voordoen in verband met de bepaling van deâ€žgeschiktheid" van een leerling voor het volgen van V.H. en M.O.Ervaringen hiermee, grotendeels verkregen door wetenschap-pelijk onderzoek op dit gebied, zijn voor de schrijver aanleidinggeweest om de gedachte van een Algemene Schoolgemeenschapvoor Voortgezet Onderwijs nader te bestuderen - en te propa-geren Enkele punten uit de argumentatie zullen hieronderkort worden uitgewerkt. -De toeloop naar het V.H. en M.0. Zoals bekend zijn er de laatste 20 jaren grote verschuivingengaande in het voortgezet onderwijs. Terwijl in de dertiger jarenniet veel meer dan ?Š?Šn derde van een schoolgeneratie na de lagereschool verder studeerde, is tegenwoordig het percentage, ^datvoortgezet onderwijs in de ?Š?Šn of

andere vorm gaat volgen, tot70^ 75% opgelopen. Het L.N.0. en het U.L.O. krijgen veelgrotere aantallen leerhngen te verwerken; de toeloop naar hetV.H. en M.O. is, absoluut genomen, vrijwel verdubbeld, enrelatief, dus uitgedrukt in een percentage van een generatie van12- Î 13-jarigen, meer dan maal zo groot geworden. De oorzaken van deze verschuivingen liggen klaarblijkelijkin de maatschappelijke ontwikkehng: een toenemende behoefteaan meer onderwijs enerzijds, een vermindering van financi??leâ‚?n andere belemmeringen anderzijds. De vraag of een kind zichal dan niet zal aanmelden voor toelating tot een school voorV.H. en M.0. wordt in afnemende mate bepaald door de maat-schappelijke stand, het milieu, de tradities, de financi??le draag-kracht van de ouders, en bv. door de geografische bereikbaarheidvan een school. Dat betekent, dat

het in toenemende mate deschatting van de â€žgeschiktheid" is - door ouders, onderwijzers,de opnemende school, adviesinstanties - die de doorslag geeftbij schoolkeuze en toelating. Als gevolg hiervan is de toch al niet geringe druk, die er ophet selectie-probleem staat, toegenomen; en deze druk kan inde toekomst alleen nog maar verder toenemen. Weliswaar zal ditproces in ons land wel rustiger bhjven verlopen dan in Groot-Brittanni??, waar zoals bekend de invoering van de Education Voor het eerst in november 1951, op een conferentie over het selectie-probleem, georganiseerd door het Werkcomit?Š voor Opvoeding tot Demo-cratie. Zie verder de hteratuur genoemd in de voetnoot op p. 230.



??? 220 Act van 1944 een wedren naar de Grammar School veroorzaakte.Maar toch geldt ook voor ons dezelfde samenhang: de toenemendeV.H.M.O.-ambitie en de uitbreiding der faciliteiten maken devraag, wie er geschikt moet worden geacht en hoe dit moet wordenbepaald, steeds klemmender. Hoeveel procent is naar aanleg â€žgeschikt" voor V.H. en M.O.? Voordat wij op de inhoudelijke kant van deze vraagstellingingaan, willen wij een ogenblik stilstaan bij de quantitatieve zijde:hoe ver kan dit proces van â€žsteeds meer onderwijs voor steedsmeer kinderen" doorgaan? Het is duidelijk, dat het â€žvoorbereidend wetenschappelijke"programma van Gymnasium en H.B.S. zekere grenzen stelt.Men kan zich moeilijk voorstellen, dat de intelligentie en hetleervermogen van ons volk z?? zouden kunnen worden opge-voerd,

dat een onderwijsprogramma van een zo abstract-intel-lectualistisch karakter en een zo grote omvang ooit aan alleNederlandse kinderen besteed zou zijn. Als het â€žmoeilijkheids-niveau" zo hoog blijft als het nu is, dan zal het V.H. en M.0.stellig voor een groot percentage van de leerlingen die de lagereschool verlaten te zwaar blijven. De vraag is: voor een hoe grootpercentage? Deze vraag laat zich alleen door min of meer beredeneerdeschattingen beantwoorden, o.a. op grond van ervaringen mettest-onderzoekingen. Bij de leger-keuringen is gebleken, dat om-streeks 45 % van de geteste (dus medisch goedgekeurde) recruteneen â€žintelligentie-score" behaalde boven een â€žcritische M.O.-score" ^). De intelligentie werd hier bepaald met de Matrix,een test, die het voordeel heeft weinig invloed te ondervindenvan

scholing - dus beter dan de meeste tests aangeboren ver-mogens te bepalen - maar het daarmee samenhangende nadeel,dat de zo bepaalde intelhgentie inhoudelijk weinig met de (ab-stract-verbale) school-intelligentie te maken heeft. Nemen weniettemin aan, dat we hiermee althans ?Š?Šn van de factoren op hetspoor zijn, die de geschiktheid (in optimale omstandigheden)voor V.H. en M.0. bepalen; nemen wij verder aan, dat er nog?Š?Šn of twee van zulke factoren werken, die onafhankelijk van de Niet-gepubliceerde mededejing van het Centraal Planbureau. Decritische score is gedefini??erd als X (M.O.) â€” s (M.O.), dus ?Š?Šn standaard-deviatie onder de gemiddelde score van hen, die met enig succes M.O. inde een of andere vorm genoten hebben.



??? 221 eerste zijn en even selectief dan kan men de fractie van debevolking berekenen, die â€žgeschikt" zou zijn. Men vindt, voorhet geval van ?Š?Šn of twee factoren buiten de matrix-intelligentierespectievelijk 0,45^ = 0,20 en 0,45Â? = 0,09; dus 20% of 9%van de bevolking zou geschikt zijn. Luning Prak geeft op grond van zijn ervaringen een andere,niet veel minder willekeurige schatting. Aannemende, dat ereen, normaal verdeeld, IQ bestaat, dat grotendeels de aange-boren aanleg meet en dat tevens in hoge mate de schoolgeschikt-heid zou bepalen trekt hij een grens voor geschiktheid voorhet M.0. bij een IQ van 120, d.i. bij ongeveer l^/g standaarddeviatie boven het gemiddelde. Denken wij hier aan een absoluutverband - dus; boven 120 geschikt, daaronder ongeschikt - danbetekent dit: 9 ^ 10% geschikten. Denken wij aan een kansfunctie- dus

bv. bij een IQ van 120 50% kans op geschiktheid, daar-boven (steeds) meer, daaronder (steeds) minder - dan wordthet percentage hoger door het relatief grotere aandeel van dezwaarder bezette IQ-klassen onder de 120. Rekent men dit uitvoor op grond van ervaring redelijk lijkende kansfuncties, dankomt men ergens tussen 10 en 15% terecht. Deze berekeningen zeggen echter niet veel meer dan directeschattingen op grond van test- en school-ervaring. Schrijverdezes heeft enkele collega's (o.a. Dr. Ph. M. van der Heijden)hier wel eens over gepolst; met als resultaat schattingen, die zichtussen dezelfde grenzen (10 h 20%) bewogen. Persoonlijk zouik zeggen: zo lang het V.H.M.O. niet verandert, maximaal 15%. Om misverstand te vermijden: deze schatting zou dan dusbetreffen het maximum percentage leerhngen, dat in optimalesociaal-

paedagogische verhoudingen, geschikt zou zijn voor hetV.H. en M.0. zoals dit thans is, d.w.z. in staat zou zijn ?Š?Šn derM.O.-diploma's te behalen. Bhjven de rendements-verhoudingenzo als zij nu zijn, dan betekent dit, dat niet (maximaal) 15%,maar (20 h) 30 % van een jaargang het V.H.M.O. zou binnen-stromen. Het ziet er dus naar uit dat de druk op het selectie- ') Men denke b.v. aan: werkinstelling en verbaal leervermogen, om degedachten te bepalen. De vraag of een intelligentiequotient, bepaald volgens ?Š?Šn der ge-bruikelijke methoden, aan deze eisen voldoet, moet ontkennend wordenbeantwoord â€” maar dat doet voor ons probleem niet ter zake. Tenminste als we een monotone, t.o.v. het punt ?‡ = 120 symmetrischekansfunctie P(x) aannemen; waarvoor dus geldt: P(x + Î?) > P(>:) als a>0;en P(120 + x) + P(120 â€” x) = 1.



??? 222 probleem - ?¨n op alle andere onderwijs-organisatorische pro-blemen (lerarentekort!) - in de toekomst nog in vrij aanzien-lijke mate kan toenemen, wanneer sociaal-paedagogisch steedsgunstiger verhoudingen worden geschapen ^). Is schoolsucces voorspelbaar? Zoals bekend is aanvankelijk de aandacht gevestigd op deweinig bemoedigende - en merkwaardig constante - rende-ments-verhoudingen in het V.H. en M.O. door schrijvers, diehier primair een selectie-probleem in zagen. Natuurlijk is hetook een selectie-probleem, in zoverre, dat de rendements- endoublure-statistieken de feitelijke selectie door het V.H. enM.O. weerspiegelen. De oudere schrijvers over deze materiegingen echter van de veronderstelling uit, of trachtten aan tetonen, dat door een betere aanvangsselectie dan de gebruikelijkeeen beter

rendement zou kunnen worden verkregen -). Het pro-bleem werd als (aanvangs-)selectie-probleem gesteld; de strijdging verder voornamelijk over de meest geschikte middelen. In deze strijd, die niet alleen met woorden, maar ook viaselectie-experimenten met verschillende hulpmiddelen (oordeelhoofd der school, toelatingsexamen, tests, determineerklasse,proefklas) werd gevoerd, zijn vele denkfouten gemaakt en velevoorbarige conclusies getrokken. Leverde een experiment opbepaalde scholen met een bepaalde uitvoering van ?Š?Šn der bovengenoemde methoden teleurstellende resultaten op, dan werdvaak voorbarig geconcludeerd, dat de methode in het algemeenniet deugde; er werd te veel in een ??f-??f-gedachtengang gerede-neerd en te weinig research verricht met zorgvuldig gecombi-neerde

aanvangsvariabelen; de sfeer waarin de discussies ver-liepen, was te vaak die van de â€žschuldvraag". Wat de psycho-loog betreft: wanneer hij meespeelde, stond zijn bijdrage vaakte los van de practijk, te zeer buiten wat anderen deden; hij werdtrouwens ook te zeer met zijn specifieke hulpmiddel, de tests,vereenzelvigd. Door al deze onvolmaaktheden in de uitgevoerde onderzoe- ') Wat dit punt betreft, wordt intussen een grens aan het bereikbaregesteld door de handhaving van de gezins-opvoeding. Waarschijnlijk wordenin veel gezinnen door een intellectueel niet stimulerende of zelfs anti-stu-dieuze opvoeding in aanleg aanwezige mogelijkheden in de kinderen reedsvoor het twaalfde jaar afgesneden. ^) Vgl. bv. G. R?Šv?Šsz: De overgang van het Lager naar het MiddelbaarOnderwijs, Losse Paedagogische Studi??n,

1926.



??? 223 kingen en vooral in de daaruit getrokken conclusies is ook nunog geen scherp antwoord te geven op de vragen, in hoeverrehet schoolsucces bij het V.H. en M.0. voorspelbaar is, en metwelke variabelen men daarbij moet werken. Een ideale selectie-procedure is er nog steeds niet - gesteld al, dat een dergelijkeideale procedure in het algemeen, dus zonder rekening te houdenmet plaatselijke verschillen, zou zijn op te stellen. Wij wetennog steeds niet hoe wij aspirant-leerlingen voor het voortgezetonderwijs moeten â€ždetermineren", noch hoe wij ze het bestevoor een bepaald schooltype kunnen selecteren. Schrijver dezes is door eigen wetenschappelijk onderzoekbij deze problemen betrokken geweest en nog betrokken. Hijheeft, met name in het nog lopende onderzoek naar de voor-spellende waarde van afzonderlijke en op verschillende

wijzengecombineerde aanvangsgegevens (inclusief L.S.- en enkelemilieu-gegevens) van leerlingen, die zich voor toelating tot hetSpinoza-Lyceum te Amsterdam gemeld hadden in de jaren1952-1956, getracht alle technische hulpmiddelen van test-constructie, testanalyse, validiteitsonderzoek en combinatie vanvariabelen toe te passen. Het onderzoek is nog gaande - maarer tekenen zich wel al enige uitkomsten af, die, gezien in com-binatie met wat door anderen werd gedaan, de volgende con-clusies schijnen te wettigen: 1. Het is mogehjk tests te construeren, die meer dan de meertraditionele typen, aansluiten bij wat in het V.H. en M.0. aanintellectuele prestaties van de leerhng wordt gevraagd en diedan ook een hogere validiteit bezitten. 2. Niettemin is de voorspellende waarde van zulke gegevensaltijd nog zwakker dan die van het, zorgvuldig

opgevraagde engewogen, oordeel van het hoofd van de school - voor zover dezeervaring met het afleveren van leerhngen aan het V.H. en M.0.heeft. 3. Naast het verstandelijke prestatievermogen (in de zin vanâ€žmiddelbare-school-intelligentie") zijn belangrijke factoren dewerkinstelling (werkhouding) van de leerhng en bepaalde milieu-variabelen die samenhangen met de steun, die de leerhng thuiszal ondervinden bij zijn schoolwerk. 4. Het is mogelijk door combinatie van aanvangs-variabelen,in de vorm van een samenvattende voorspelhngs-â€žformule",



??? 224 een hogere vahditeit te bereiken dan met enige op zichzelf ge-nomen variabelen-groep. 5. Hoewel het onderzoek dienaangaande nog maar juist be-gonnen is (alleen 1956), is reeds enige twijfel gerezen aan de gang-bare veronderstelling, dat het mogelijk zou zijn door een indi-vidueel psychologisch onderzoek in het algemeen juistere prognosente stellen ^). Onder â€žindividueel psychologisch onderzoek"wordt dan verstaan een onderzoek, waarbij door persoonlijkcontact met de leerling en zijn ouders m?Š?Šr gegevens wordenverkregen, die dan tezamen met de andere, collectief-schriftelijkverkregen gegevens, in â€žverstehende" zin worden ge??nterpre-teerd en gecombineerd. 6. Het ziet er naar uit, dat het school-prognose-probleem inhet algemeen niet zo scherp oplosbaar is als het voor determinatie-en

selectiedoeleinden eigenlijk zou moeten zijn. Voor ons is de laatste conclusie de belangrijkste: het ziet ernaar uit, dat er een principi??le grens is gesteld aan het bereik-bare, die lager ligt, dan wij voor een redelijke oplossing van hetselectie-probleem nodig hebben. Oorzaken van beperkte voorspelbaarheid van het V.H,M.0.-succes. Het wordt inderdaad steeds duidelijker, dat het niet juistis de schuld te werpen op de middelen: het hgt niet aan dieâ€žoppervlakkige tests", noch aan dat â€žwaardeloze toelatings-examen", noch aan dat â€žonbetrouwbare oordeel van de L.S.".Deze gedachtegang werd reeds door Brouwer in zijn bekendestudie â€žSelectie en Schoolsucces" uitgewerkt, zodat wij onshier tot enkele opmerkingen kunnen beperken. De vraag is: als er een vrij ruime principi??le onvoorspelbaar-heids-marge bestaat,

aan welke oorzaken is dit dan te wijten?Wie filosofisch wil redeneren, kan zeggen: dat is de menselijkevrijheid. Accoord; mits men daaronder niet alleen verstaat deâ€žvrijheid" van het kind om zich - in de puberteitsjaren - op Ter vermijding van misverstanden: de vraag naar de verbetering derprognose d.m.v. individueel onderzoek is wel belangrijk, maar niet vanbeslissende betekenis voor een bepaling van de waarde en practische be-tekenis van een dergelijk onderzoek. Deze waarde wordt grotendeels doorandere factoren bepaald. Op deze kwestie hoop ik later nog eens terugte komen.



??? 225 onvoorspelbare wijze te ontwikkelen; maar ook de brede spelingin menselijke vrijheid bij al diegenen, die mede bij de school-carri?¨re van het kind zijn betrokken. De ouders en de anderegezinsleden hebben de â€žvrijheid" de leerling te steunen of testoren in zijn ontwikkeling en in zijn schoolactiviteiten; mede-leerlingen en andere vrienden of vriendinnen kunnen een on-voorspelbare invloed hebben op de aanpassing, de instelling, dewerkhouding van het kind; daarnaast is er de eveneens moeilijkvoorspelbare persoonlijke interactie met de leraren. Het meest opmerkelijke is echter - en daarop heeft Brouwerzeer duidelijk gewezen - dat niet alleen allerlei invloeden op hetschoolse prestatievermogen van het kind werken, maar dat ookde feitelijke intellectuele prestatie, die vereist wordt om bv. nogjuist te slagen (bevorderd te worden), allerminst

een constanteis. Leraren verschillen zeer sterk in didactische en paedagogischegaven en werkwijzen, in hun beoordelings-beleid - en daarmeein het niveau van de obstakels, die door het kind genomen moe-ten worden wil het bv. nog juist een voldoende halen. Ook bijeenzelfde docent zijn de eisen allerminst constant tengevolgevan het proces van onwillekeurige aanpassing aan het niveauvan de klas, van instelling op de middengroep - waardoor, on-geacht alle voorselectie, zo gemakkelijk een vast percentage on-voldoendes ontstaat. Ligt de feitelijk te leveren intellectuele (en/of morele) pres-tatie op verschillende scholen, onder verschillende docenten, inverschillende (parallel-)klassen, niet op hetzelfde niveau, danbetekent dit, dat het criterium, waaraan wij de validiteit van onzeselectie-methoden meten, z?¨lf niet erg betrouwbaar is. De cor-relatie van

welke â€žvoorspeller" ook met een câ€žriterium" kan nooithoger zijn, dan de betrouwbaarheid en constantie van dat cri-terium. Dit stelt een principi??le grens aan de voorspelbaarheid.En wat het V.H. en M.O. betreft, wijzen alle tekenen erop, datdeze grens, alle uniformiteit op papier van programma en eind-examens ten spijt, niet erg hoog ligt. Het geschiktheidscriterium: Wat willen wij bepalen? â€žGeschiktheid voor V.H. en M.O." wordt, in het licht vande bovenstaande overwegingen, een dubieus begrip. Misschienis het mogelijk een absoluut geschiktheidsbegrip te defini??ren,dat dan dus all?Š?Šn zou afhangen van de kwaliteiten en het poten-ti??el van het kind op de leeftijd waarop het voor de keuze van hetPaedagogische Studi??n, XXXIV. 15



??? 226 voortgezet onderwijs gesteld wordt Opereert men met eendergelijk absoluut begrip, dan kan men niet alleen stellen, datfalen bij het V.H. en M.O. niet de ongeschiktheid van de leerhngbewijst, maar ook dat succes geen teken behoeft te zijn van ge-bleken geschiktheid. Men komt inderdaad wel eens jonge mensentegen, die wehswaar in het bezit zijn geraakt van een diploma vaneen school voor middelbaar onderwijs, van wie men echter bijnadere kennismaking nauwelijks kan zeggen, dat zij geestehjkop het niveau staan, dat men van hen op grond van dit diplomameent te mogen verwachten. In het bedrijfsleven doen zich vantijd tot tijd gevallen voor van mensen, die â€žeen diploma te v?Š?Šl"op zak hebben: zij kunnen het verwachte niveau niet realiserenen zijn er veel tragischer aan toe dan degenen, die m?Š?Šr

kunnendan hun diploma's doen verwachten. Bij gebruik van een absoluutgeschiktheidsbegrip zou men zulke jongelieden eventueel, on-danks hun diploma's, â€žongeschikt" voor V.H. en M.O. kunnennoemen. Maar ook als wij zulke gevallen buiten beschouwing laten, ishet feitelijke schoolsucces toch maar een dubieus criterium voorwat wij eigenlijk zouden willen bepalen. Wie faalt op een middel-bare school, heeft in ieder geval niet bewezen ??ngeschikt te zijn -getuige de vrij talrijke gevallen van leerlingen, bij wie het op deene school niet, maar op de andere school wel gaat. Lang nietalle falen is falen wegens ongeschiktheid. Wij nemen bij onder-zoekingen telkens weer het feitelijke schoolsucces als criteriumomdat het pracdsch zeer nutdg zou zijn als wij dat konden voor-spellen, en omdat het tenminste houvast geeft, maar

niet omdathet psychologisch eigenlijk is wat wij zoeken. De grote vraag is nu echter, wat wij dan w?¨l zoeken. Wathoudt die â€žgeschiktheid" in, die wij â€žeigenlijk zouden willenbepalen"? Hierop is geen eenvoudig antwoord te geven: de vraag hangtsamen met de voorstelhng die wij ons maken van de doelstelling,of ruimer: de strekking van ons V.H. en M.0. En hierover isweer alleen iets te zeggen als wij ons rekenschap geven van de Men lette wel: hier wordt van potenti??el-op-een-bepaalde-leeftijdgesproken, en niet van aangeboren â€žaanleg". Zoals reeds werd aangestipt,moet worden aangenomen, dat mogelijkerwijze reeds v????r het 12de (13de)jaar bepaalde in aanleg aanwezige mogelijkheden van ontplooiing er nietmeer zijn. Groei, ontwikkeling, vorming van het karakter imphceert eenvoortdurende vermindering

van vormbaarheid. Een â€žin aanleg" aanwezigeâ€žgeschiktheid" kan in het potentieel van de 12-jarige niet meer aanwezig zijn.



??? 227 situatie van ons gehele onderwijsstelsel in maatschappelijk ver-band. Hoe nuttig het ook zou zijn hierover van gedachten tewisselen - het is in Nederland, in tegenstelhng tot de U.S.A.,een wat verwaarloosd onderwerp, omdat wij geneigd zijn debestaande onderwijsinstituties en -tradities grotendeels als ge-geven aan te nemen - een bespreking hiervan zou ons in hetkader van dit artikel te ver voeren. Wij zullen ons hier beperkentot een korte beschouwing over het â€žwaartoe", niet van hetonderwijs zelf maar van determinatie en selectie. Waarom moeten wij â€ždetermineren" en â€žselecteren"? Deze vraag is veel minder moeilijk te behandelen. Laten wijbij de beantwoording bij het begin (van onze gedachtegang)beginnen: omdat de rendementscijfers van het V.H. en M.0.en van andere vormen van onderwijs zo onbevredigend zijn.Waarom zijn

zij â€žonbevredigend"? Stellig niet alleen uit eenoogpunt van onderwijs-efficiency, maar vooral ook omdat hetproces van onvoldoendes oogsten, zitten bhjven, het nog eensproberen, het opgeven, â€ždegraderen" naar een minder moeihjkschooltype, voor velen zo pijnlijk en tijdrovend is. Waarom isdit pijnhjk, waarom wordt bv. de overgang van M.0. naarU.L.O. - ook als dit een heel re??el besluit is - als een degradatiegevoeld? Antwoord: dit hgt aan de merkwaardige â€ždiploma-maatschappij" waarin wij leven. Wij hebben een onderwijs-organisatie van gescheiden scholenvoor voortgezet onderwijs, met verschillen in moeilijkheid, dietevens verschillen in markt-waarde van het bijbehorende diplomarepresenteren: beloning en promotie-mogelijkheden worden inonze maatschappij grotendeels naar diploma bepaald. Maar boven-dien verschillen die scholen

(en hun diploma's) in maatschappe-lijke status, in eerbiedwaardigheid, in de opleiding en salari??ringder docenten, in sfeer, in â€žstand" van de leerhngen ook. Hetzijn allemaal gescheiden wereldjes, waarvan de bewoners eenscherp, soms voor anderen hinderlijk, soms voor zichzelf pijnlijk,bewustzijn hebben van hun eigen positie in de schaal van â€ždi-ploma-klassen", van â€žgeleerdheidsstanden", die ons maatschap-pelijk bestel kenmerkt. Scholen voor voortgezet onderwijs re-presenteren klasse-verschillen: van Gymnasium over Lyceum,H.B.S.-B en -A, naar U.L.O., L.N.0. en V.G.L.O. Schoolkeuzeis derhalve grotendeels klassekeuze: de leerhng komt reeds op12-jarige leeftijd in een â€žkweek-school" voor bv. toekomsdge



??? 228 intellectuelen of nieuwe middenstanders terecht - en als hij hetdaar niet rooit, dan deklasseert hij. Wij hebben nu eenmaal een traditioneel, eerbiedwaardig, oud,maar dan ook verouderd stelsel van school-sporen ter beschikking,waarop de leerling - eis van het systeem, niet van de natuur ofvan de paedagogiek - gerangeerd m??et worden, ????k als het hele-maal niet zeker is of het het juiste spoor is. Het meest karakte-ristiek, en ?Š?Šn der hoofdoorzaken van de problemen waaroverhier wordt gesproken, is het ontbreken van goede wissels, vanovergangsmogelijkheden, van aansluitingen, van tussen-sporen.De standaard-typen, de programma's, liggen vast, de leerlingenworden geselecteerd naar de programma's, niet het programmanaar de geaardheid van de leerling. Deze situatie zou niet zo ernstig zijn als een

dergelijke selectievan leerlingen voor programma's op 12- k 13-jarige leeftijd opverantwoorde wijze uitvoerbaar was. Wij hebben echter gezien,dat dit niet het geval is. De toenemende druk op het selectie-probleem heeft niet tot bevredigende oplossingen geleid, maarintegendeel tot het inzicht, dat het niet op voldoende betrouw-bare wijze oplosbaar is. Onder deze omstandigheden ligt het voorde hand de uitgangspunten van het selectie- en determinatie-vraagstuk nog eens te bezien. Welnu, wij moeten wel determineren en selecteren vanwegehet nu eenmaal bestaande onderwijsstelsel met bijbehorende â€ždi-ploma-maatschappij"; wij kunnen het echter niet goed genoeg,ongeacht alle raffinement, dat wij in de middelen kunnen aan-brengen. Maar is dan dat stelsel zelf, dat wij moeten dienen,wel gezond? Is het noodzakelijk

en onveranderlijk? Kan het ookanders, en zo ja, hoe? Is een andere organisatie van het voortgezet onderwijs mogelijk? Dat het ook anders kan, wordt ten duidelijkste gedemonstreerddoor de organisatie van het voortgezet onderwijs in de VerenigdeStaten. Een â€ždeterminatie-probleem" in onze zin bestaat daarniet. Practisch alle leerlingen gaan naar de High School; zijworden niet, door ouders en onderwijskrachten, voor programma'sgeselecteerd, maar zij kiezen zelf, althans in theorie, een hunpassend programma. Er is geen enkele reden de onderwijs-situatie in Amerika alsideaal voor te stellen. Ook daar zijn problemen genoeg; dieechter volkomen anders liggen dan bij ons. De Verenigde Staten



??? 229 leveren ons g?Š?Šn voorbeeld om te copi??ren - daarvoor verschillenzowel de onderwijs-tradities als -idealen te zeer van de onze -maar zij leveren wel een duidelijk bewijs, dat het ook anders kan.Schrijver dezes heeft nooit duidelijker de afwezigheid van eendeterminatie-probleem in de Verenigde Staten ervaren, dan toenhij trachtte dit probleem duidelijk te maken aan een Amerikaansepsychologiestudent. De moeite, die deze laatste had om zich in tedenken in een situatie, waarin het noodzakelijk wordt geachtkinderen te â€ždetermineren" in plaats van deze z?¨lf te laten uit-vinden, in de loop van hun eigen ontwikkeling, wat zij kunnenen wat zij willen, was tekenend. Even tekenend was de veront-waardiging, waarmee hij reageerde, toen hem tenslotte duidelijkwerd, wat men in Nederland met determinatie en selectie voor-had: hij achtte het

onnodig en ondemocratisch om kinderen opeen leeftijd, waarop zij zelf nog niet kunnen kiezen, in te delennaar schooltypen, die op maatschappelijke klassen vooruitlopen. Hoewel wij, wat het begrippenpaar democratisch-ondemo-cratisch betreft, stellig niet precies dezelfde opvattingen hebbenals de Amerikanen, verdient toch ook deze zijde van het probleemruimere overweging. In drie opzichten vooral moet men be-twijfelen of ons onderwijsstelsel nog wel in een moderne demo-cratische maatschappij past. Ons systeem dwingt ons tot vroeg-tijdige determinatie en selectie, in plaats van de leerling de ge-legenheid te bieden later tot â€žzelfdeterminatie" resp. â€žzelf-selectie" te komen (1); ons systeem kent alleen enkele standaard-diploma's en standaard-programma's, het is niet gedifferentieerden soepel genoeg om een keuze van een eigen

programma naaraanleg en ambitie mogelijk te maken (2); ons systeem leidt totvroegtijdige concentratie van leerlingen in kweek-scholen voortoekomstige diploma-klassen, afgescheiden van andere (jeugd)-groeperingen (3). Op deze punten kan een argumentatie wordengebaseerd ten gunste van een ander, meer democratisch systeem. Een schoolgemeenschap voor voortgezet onderwijs. De hierboven geschetste gedachtegang leidt vrijwel dwingendtot organisatorisch-didactische hervormingsvoorstellen voor hetvoortgezet onderwijs. Wij willen in principe geleidelijke zelf-selectie in plaats van aanvangsselectie door ouders, school-instanties en psychologen; wij willen een grotere differentiatieen soepelheid in de onderwijs-programma's en diploma-mogelijk-heden; wij willen de opleidingsgroepen (toekomstige maatschap-



??? 230 pelijke â€ždiploma-klassen") liever bijeenhouden dan zo vroegreeds sphtsen. Dit alles wijst in de richting van een schooltype,dat veel verwantschap heeft met de Britse Comprehensive School -die trouwens grotendeels uit dezelfde gedachtegang is voort-gekomen. Over de verdere uitwerking (en uitvoering) van de School-gemeenschaps-gedachte in Nederlandse verhoudingen kunnenwij kort zijn. Niet alleen is datgene, wat schrijver dezes heeftbij te dragen reeds elders gepubhceerd, met name in de onder-wijs-rapporten van het Werkcomit?Š voor Opvoeding tot Demo-cratie ^); maar ook hebben vele anderen, in die rapporten enin andere pubhcaties, hierover reeds het hunne gezegd. Slechtsenkele woorden mogen hier nog worden gezegd over het selectie-vraagstuk. Is het selectie-probleem werkelijk opgelost, als

wij een Alge-mene Schoolgemeenschap hebben? Dit zal van een aantal factoren afhangen. In de eerste plaatszal selectie v????raf alleen dan door (zelf-)selectie onderweg ver-vangen kunnen worden als de Schoolgemeenschap meer is daneen verzameling scholen onder ?Š?Šn dak. Overgang van het eneprogramma naar het andere, keuze van een ander keuze-vak,eventueel overgang van een langzame groep naar een vluggere,al zulke wijzigingen zullen organisatorisch mogehjk moeten zijn,op gezette tijden (bv.: eens per kwartaal), of ook tussentijds.Alleen een gedifferentieerde en soepele organisatie van pro-gramma's, vakken-combinaties (kern- en keuze-vakken) en wis-selende werkgroepen kan de leerhng in staat stellen zo goedmogehjk zijn eigen weg te vinden. Organisatorisch en didactischworden hier zeer hoge

eisen gesteld. Zo zou bv. het systeem vandoubleren, d.w.z. overdoen van een geheel jaarprogramma, ????kvoor de vakken die goed waren, hierin niet passen en door eenander systeem moeten worden vervangen. Ook als deze voorwaarden vervuld zijn, zal het dikwijls nietgemakkehjk zijn voor een leerhng om zijn weg te vinden. Hij zaldaarbij steun en leiding nodig hebben, in de eerste plaats van ') Herori??ntering bij het Middelbaar Onderwijs, Rapport 6e onderwijs-conferentie (1953), Haarlem 1954; Organisatie- en Differentiatieproblemenbij het voortgezet onderwijs. Rapport 8ste conferentie (1955), Haarlem 1955.Men zie verder in â€žOnderwijs en Opvoeding", 7e jrg. dec. 1956, nr. 12,A. D. de Groot: Schoolgemeenschappen voor Voortgezet Onderwijs.



??? 231 de leerkrachten - maar men kan zich een Algemene Schoolge-meenschap van enige omvang toch ook niet goed voorstellen zon-der een schoolpsycholoog. Zou men geheel zonder aanvangsselectie kunnen resp. moetenwerken? Dat zou wel de meest consequente oplossing zijn; maarde schoolleiding neemt dan wel een zeer grote verantwoordelijk-heid op zich. Een belangrijk punt in de opzet van een AlgemeneSchoolgemeenschap is namelijk, dat de schoolleiding van eendergehjke school in staat moet zijn de verantwoordelijkheid op zichte nemen voor een adequate vorming van al diegenen, die zij toelaat.Eigenlijk lijkt dit, zo gesteld, vanzelfsprekend. Een feit is echter,dat de schoolleiding van scholen voor V.H. en M.0. deze ver-antwoordelijkheid niet kunnen dragen, hoew?¨l zij vooraf selec-teren. Een groot aantal van de (na selectie!)

toegelatenen immersâ€žvloeit af" na verloop van tijd; waarheen, en welke toekomst te-gemoet, dat is dan andermans affaire. De school zou deze verantwoordelijkheid alleen kunnen aan-vaarden als zij werkelijk voor iedere leerhng, hoe ook zijn be-gaafdheid en belangstelhng hggen, iets goeds te bieden zouhebben; dus waarlijk â€žcomprehensive" onderwijs van V.G.L.O.over L.N.0. en U.L.O. naar M.0. en V.H.O. Organisatorischis dit wel heel veel ge??ist, bezien vanuit de bestaande situatiein Nederland. Verder zouden zich in een dergehjke alomvattendeschool waarschijnlijk toch ook wel de nivelleringsverschijnselengaan voordoen, waarmee men in de Amerikaanse High Schoolte kampen heeft. Om deze redenen lijkt het beter bescheidente zijn in de doelstelling en reeds combinaties van enkele schooltypen(zoals in de Nota van minister Cals

genoemd) tot ?Š?Šn ge??ntegreerdgeheel toe te juichen. Maar dan zal er ook een selectie voorafnoodzakelijk blijken! Deze selectie zal dan grover kunnen zijnvanwege de bredere marge van mogehjkheden in de school;de schoolleiding moet echter, op haar eigen wijze, kunnen selecteren,omdat alleen dan van haar te verwachten is, dat zij de verant-woordelijkheid voor een adequate vorming van de kinderen diezij opneemt zal kunnen en willen aanvaarden. De winst met betrekking tot het selectie-probleem is dan dusrelatief, niet absoluut. Wanneer volgens Souren's voorstel ^) ') C. J. M. H. Souren: Het vraagstuk van de doorstroming en ori??ntatiebij de vorming van de arbeidende jeugd, in: Organisatie- en Differentiatie-Problemen bij het Onderwijs, Verslag 8ste Conferentie Werkcomit?Š voorOpvoeding tot Democratie, Haarlem 1955; vgl. ook het

Memorandum vande Nederlandse Onderwijzers Vereniging en het Paedagogisch Centrumvan de N.O.V.



??? 232 een â€žSchool van de Arbeid" in het leven wordt geroepen, naasteen schoolgemeenschap, die zich meer op hoofd-arbeid toelegt,dan zijn er wel degelijk keuze- en selectie-problemen, zekermet betrekking tot de toelating tot de laatste. De winst is slechtsrelatief in dit opzicht: er is maar ?Š?Šn scheiding aangebracht,tussen twee grote gebieden (die elkaar zouden kunnen en moetenoverlappen!), niet een groot aantal scheidingen tussen afzon-derlijke sporen. Deze relatieve winst - die bij iedere combinatie en integratievan schooltypen optreedt - is echter belangrijk genoeg om nate streven, ongeacht nog de andere voordelen, die minder school-typen met meer interne differentiatie bieden. De ontwikkeling,in de richting van de Comprehensive School, is wat Nederlandbetreft, duidelijk ge??ndiceerd: van combinatie en

integratieenerzijds, van meer differentiatie in studie- en diploma-moge-lijkheden, en daarmee van een vernieuwde didactiek (o.a. kern-en keuzevakken) anderzijds, zal het moeten komen. Als er nu all?Š?Šn maar eens een paar â€žverruimde" Lycea kwa-men, die, op dezelfde basis als tot dusverre selecterend, erinslaagden niet 50 % van hun leerlingen te laten vallen, maar voordeze 50% programma's en diploma's te bieden, waaraan zij eenafgeronde, aan hun capaciteiten en belangstellingen aangepastevorming zouden verkrijgen; Lycea dus, die met recht de verant-woordelijkheid voor de opvoeding van hun aangenomen leer-lingen konden aanvaarden - dan zou er al zeer veel gewonnen zijn. Amsterdam, april 1957. DE WERKPLAATS KINDERGEMEENSCHAP ALSSCHOLENGEMEENSCHAP door Ir. K. C. LAMBERT-

ANEMA Men kan het vraagstuk van de scholengemeenschap vanuit ver-schillende gezichtspunten benaderen. Een gangbaar uitgangspuntis het feit, dat het tegenwoordige scholensysteem inclusief het se-lectieproces en het op dressuur en inprenting gebaseerde klassikaleonderwijs in het geheel niet bevredigend kan worden geacht. Het aantal kinderen, dat jaarlijks in de verschillende klassen vanhet V.H.M.O. moet doubleren en het aantal, dat vanuit deze



??? 233 scholen naar een andere vorm van onderwijs wordt verwezen iszo groot, dat de persoonhjke en maatschappelijke gevolgen hiervanop den duur niet meer kunnen worden aanvaard. Men ziet thans in de combinatie van verschillende schooltypenvoor voortgezet onderwijs en het daardoor mogelijk gewordenproces van streaming and setting betere kansen voor de opgroeien-de jeugd om tot haar recht te komen. Een kind, dat op een Gym-nasium of H.B.S. niet mee kan, kan dan in hetzelfde scholen-complex op een andere plaats worden gebracht, tengevolge waarvanminderwaardigheidsgevoelens minder zullen optreden en de geeste-lijke ontwikkeling normaal zal verlopen. Het gaat er hier om, dat ieder kind, dat het basisonderwijs heeftgevolgd en in aanmerking zou komen voor ?Š?Šn der mogelijkhedenvan voortgezet onderwijs, die deze

scholengemeenschap biedt,optimale kansen zal kunnen krijgen om het maximum te bereiken,dat het krachtens zijn aanleg en structuur bereiken kan. Wij behoeven er niet aan te twijfelen, dat hiermede veel kinder-leed in de toekomst zal worden voorkomen. De vraag blijft daarbijechter open of dit de maximale service is, die wij de hedendaagsejeugd kunnen bieden. Wanneer het werkelijk zo is, dat vele moei-lijkheden van het voortgezet onderwijs opgelost zullen zijn doorhet vormen van scholengemeenschappen van bovenaangegevensamenstelling dan zouden wij de handen mogen dichtknijpen. Wijweten helaas maar al te goed, dat dit niet waar is, want naast deproblemen van de selectie liggen er nog andere vraagstukken ophet gebied van de geestelijke volksgezondheid, de sociale aan-passing en de didaktiek, die wij in deze

scholengemeenschappenbij lange na het hoofd niet kunnen bieden. Met vreugde kunnen wij erkennen, dat op het gebied van delichamelijke verzorging van onze kinderen reeds vele voortreffe-lijke maatregelen zijn genomen en dat dientengevolge de hygi??ni-sche toestanden in de scholen zo zeer zijn verbeterd, dat het er inonze Westerse wereld alleen nog maar om gaat steeds grotere per-fectionering van het bestaande te bereiken. De controle van de diensten der volksgezondheid wordt steedsbeter en de maatregelen, die worden genomen ter voorkoming vanallerlei ziekten, nemen met de dag toe. Van niet minder belang is echter na te gaan wat in scholen wordtgedaan voor de geestelijke gezondheid van ons volk onder hetmotto: prevention is better than cure; met welke middelen mende sociale aanpassing van kinderen uit verschillende milieus,

dielater samen in onze maatschappij zullen moeten leven, bevordert en



??? 234 hoe ver wij zijn gevorderd met het ontwikkelen van een verant-woorde aansluitende didaktiek voor de opeenvolgende vormen vanonderwijs, waarbij de belangstelhng van het kind wordt gewekten de zelfwerkzaamheid gestimuleerd. Het zijn deze drie belangrijke punten, die bij het stichten vaneen wezenlijke scholengemeenschap aan de orde komen. Het zijnook deze drie punten geweest, die Kees Boeke er toe hebben ge-bracht nu ruim 25 jaar geleden uit idealistische overwegingen zijnscholengemeenschap te stichten. Hij voorzag toen reeds de steedsgroter wordende geestehjke nood, waarin het mensdom zou komente verkeren, die zo treffend werd getekend door Prof. J. H. v. d.Berg in zijn inaugurele rede bij de aanvaarding van het ambt vanhoogleraar in de conflictspsychologie aan de Rijks Universiteit

teLeiden. Hij voorzag de moeilijkheden, die zich zouden gaan voor-doen op sociaal terrein tengevolge van de aanwas der bevolking enhet door de snelle vooruitgang der techniek mogehjk wordendeintensieve verkeer tussen landen en werelddelen. Hij voelde reedsaan, dat het verkrijgen van begrip en inzicht in de toekomst zoumoeten prevaleren en dat de manier van werken op de scholengrondig zou moeten veranderen om op den duur het hoofd te kun-nen bieden aan alle eisen, die de maatschappij zou moeten gaanstehen. Bij het bespreken van de gang van zaken op de Werkplaatskomen bovenstaande drie punten achtereenvolgens aan de orde. 1. De zorg voor de geestehjke gezondheid van het kind. 2. De zorg voor de sociale aanpassing van het kind. 3. De zorg voor een verantwoorde intellectuele en culturele ont-

wikkehng van het kind. 1. De zorg voor de geestelijke gezondheid van het kind. In het algemeen kan worden gezegd, dat een scholengemeen-schap, die bestaat uit een kleuterschool, een lagere school en ver-schillende vormen van voortgezet onderwijs een goede omgevingzal kunnen vormen voor een gezonde psychische ontwikkehng vanhet kind. Deze scholengemeenschap, die het kind leiding kan geven vande kleuterperiode af, zal ten aanzien van de psychische ontwikke-hng maximaal preventief kunnen werken. Men zal de natuurlijkeontwikkelingsdrang van het kind van de kleurerfase af kunnenleiden, het creadeve vermogen tot zijn recht laten komen, even-



??? 235 tuele fouten, die tijdens de eerste levensperiode bij de opvoedingzijn gemaakt, zoveel mogelijk herstellen en richtlijnen voor de toe-komst geven. De ontwikkeling van het kind kan hier door ?Š?Šn team van onder-wijskrachten, die in dit instituut samenwerken, worden gade-geslagen en geleid. Het kind blijft steeds in dezelfde omgeving en men kan van hetbegin af alles in het werk stellen om de ontwikkeling van de arbeidvan hoofd, hand en hart, waarbij voor ieder kind een bepaaldevenwicht gevonden zal moeten worden, op de juiste wijze testimuleren. Vooral in de eerste jaren kan men trachten moeilijkheden tevoorkomen door de lichamelijke en geestelijke ontwikkeling peda-gogisch verantwoord te leiden. Ten aanzien van de intellectuele en culturele ontwikkeling vanhet kind kan men in de jaren van kleuter- en lager onderwijs

reedsvoorbereiden voor een gemeenschappelijk besproken programmavan het voortgezet onderwijs. Het kind, dat zich in de eerste schooljaren aan de hand vanconcrete gegevens globale beelden vormt, zal indien de stof inzinvol verband wordt aangeboden steeds meer gaan detailleren ende samenhang der dingen leren kennen. Het vermogen tot abstract denken en het niveau, dat hier kanworden bereikt, hangt niet alleen af van aanleg en structuur vanhet kind maar ook van de wijze, waarop het ontwikkelingsprocesvan het begin af wordt geleid en gestimuleerd. Bij de overgang van kleuter naar lager en van lager naar ?Š?Šn dervormen van voortgezet onderwijs blijft het kind in de vertrouwdeomgeving. Er behoeft geen angst te zijn voor een toelatingsexamen,omdat aan de hand van een 6-8-jarige observatie van het kind envan de in het kinderdossier

gedurende al die jaren verzameldegegevens een bepaalde richting kan worden aangegeven. Bij hetvaststellen van deze richting spelen niet alleen de intellectueleprestaties en het bereikte abstractie niveau, maar zeker ook karak-tereigenschappen en de gehele psychische gesteldheid van het kindeen belangrijke rol. Het lijkt soms of men zich in de kringen van het voortgezetonderwijs bizonder weinig interesseert voor alles wat zich bij hetkind heeft afgespeeld in de jaren, die aan dit onderwijs voorafgaan,terwijl de ontwikkehng van het kind gedurende deze jaren en de^ijze, waarop de leerstof is aangeboden, hun invloed terdege doengelden.



??? 236 Men selecteert aan de hand van een toelatingsexamen, dat voorhet grootste deel intellectuele prestaties van het kind verlangt. Enomdat deze vorm van selectie telkenjare jammerlijk mislukt, zoektmen naar steeds betere samenstelling van het toelatingsexamen. Men zal er zeker in slagen aldoende het percentage fouten, datmen maakt, te verminderen. Maar de vraag blijft open of dit eenhandelwijze is, die pedagogisch verantwoord kan worden geacht.Er zijn toch voorbeelden van intelligente kinderen, die het nietlukt een eindexamen H.B.S. of Gymnasium te halen. Daarnaaststaan de gevallen van hen, die door bepaalde karaktereigenschap-pen m?Š?Šr presteren dan op grond van het intellectuele niveau konworden verwacht. Het tegenwoordige selectieproces, dat aanwijst door afwijzingvan allen, die naar

intellectuele maatstaven gemeten beneden demaat zijn, kan in deze volledige scholengemeenschap worden ver-vangen door een meer positieve selectie. Het kind groeit naar een bepaalde vorm van onderwijs toe,wordt in een bepaalde richting geleid, hetgeen een menselijker daadis dan de eerste vorm van selectie, die min of meer kan wordenvergeleken met het bedrijven van een goed koopmanschap. Menzoekt uit, wat men voor een bepaald doel het beste kan gebruikenen bekommert zich minder om de rest. Een volledige scholengemeenschap, waarin het kind vanuitkleuter- en lagere school langzamerhand toegroeit naar een bepaal-de vorm van voortgezet onderwijs toe, voorkomt veel kinderleeden bevordert de geestelijke hygi??ne. Naast een behoorlijke lichamelijke verzorging is de zorg vooreen gezonde geestelijke

ontwikkeling ?Š?Šn der eerste eisen, die eensamenleving moet stellen, te meer daar geest en lichaam elkaarwederkerig be??nvloeden. Met de geestelijke gesteldheid van het kind wordt iedere leraaren iedere onderwijzer dagelijks geconfronteerd en hij zal hieraanzijn aandacht moeten schenken. Er kan op dit terrein v?Š?Šl preven-tief werk worden gedaan, tengevolge waarvan vele moeilijkheden,die zich tans voordoen, tot een minimum beperkt kunnen bhjven.De leraar zal hiervoor echter een goede pedagogische schohngmoeten krijgen. Het afreageren van eigen moeihjkheden op dekinderen en het uitsluitend reageren op de uiterlijke verschijnings-vorm van het kind zal moeten plaats maken voor een pedagogischverantwoorde houding. Er zijn nog te veel kinderen, die in moeihjkheden geraken, hetzijdoor opvoedingsfouten

van ouders, hetzij door een verkeerde aan-



??? 237 pak op school. Zij worden dan ter genezing naar een psycholoogof psychiater gezonden. Het preventieve werk, dat in de scholen kan worden verricht,zou de aanzienlijke overbelasting van de medisch opvoedkundigebureaus kunnen verminderen! De moeilijkheid van een dergelijke volledige scholengemeen-schap ligt in het feit, dat er tijdens de schooljaren en vooral bij deaanvang van het voortgezet onderwijs vele kinderen van buitenafprijs stellen op plaatsing in ?Š?Šn harer afdelingen. Dit houdt in,dat deze kinderen zorgvuldig moeten worden bekenen, waarbijvanzelfsprekend een grondig onderzoek naar de voorafgaande jarenplaats vindt. In een scholengemeenschap als de Werkplaats moet de eis wor-den gesteld, dat het rooster zo wordt samengesteld, dat er steedsverschuivingen mogelijk zijn; niet alleen van het ene schooltypenaar het

andere, maar ook voor ?Š?Šn of meerdere vakken binneneen bepaalde opleiding. Dit geschiedt in de volgende gevallen: a. Wanneer onverhoopt blijkt, dat een kind niet kan voldoenaan de eisen, die een bepaalde opleiding stelt. b. Wanneer een kind voor ?Š?Šn of meerdere vakken z??veel bovenhet peil van een bepaalde groep gaat uitsteken, dat hij in desfeer ven een hogere groep beter op zijn plaats zal zijn. c. Wanneer de prestaties van een kind z??ver beneden het peilvan een groep gaan dalen (voor ?Š?Šn of meerdere vakken), dathet zich beter zal kunnen thuis gevoelen in een andere groep. d. Wanneer blijkt, dat de belangstelling voor vakken, die buitende eigenlijke opleiding liggen, zo groot is, dat een combinatievan mogelijkheden ket kind ruimere kansen kan bieden. Hierbij dient echter uitdrukkelijk te worden opgemerkt, dat

eenscholengemeenschap waar regelmatig vele â€žoverplaatsingen" ge-schieden niet de rustige sfeer schept, die voor een gezonde ont-wikkeling van het kind nodig is. Het is bovendien een teken, datde leiding zich herhaaldelijk heeft vergist. In dit verband meen ik tevens te moeten opmerken, dat de termâ€žkern" en â€žkeuze" vakken niet wordt gebruikt en wel uit de vol-gende overwegingen:



??? 238 Î?. Wat kernvak is voor de ene opleiding kan keuzevak zijn voorde andere. b. Bij de aanduiding van vakken als â€žkern" en â€žkeuze" vakkenintroduceert men gelijktijdig een waardering van deze vakken.Men vindt de kernvakken dan meestal belangrijker dan de keuze-vakken, terwijl dit psychologisch en pedagogisch gezien dikwijlsniet het geval is. c. Er zijn vakken, die men noch met de naam kern-, noch metde naam keuzevakken kan kwalificeren. Vakken, die de kern vande opleiding niet raken, doch waarbij het niet aan de keuze van deleerhng kan worden overgelaten of hij het vak al dan niet zalvolgen. Waar de samenleving op de Werkplaats is gericht op het schep-pen van een sfeer van vertrouwen en het vermijden van spanningenen angst spreekt het wel haast van zelf, dat een beoordehng vancijfers niet

gewenst is onder meer om de volgende redenen: Î?. een cijfer geeft niet altijd een juiste indruk van capaciteitenen werkhouding van een kind. b. een z?Š?Šr lage of z?Š?Šr hoge waardering (dus 2 of 3 en 9 of 10)kan gevoelens van minderwaardigheid of zelfvoldaanheid opongunstige wijze be??nvloeden. c. de eerzucht wordt geprikkeld. d. voor een beoordeling van overwegend intellectuele prestadesis een waardering in cijfers reeds moeihjk; voor vakken, waarnaast de intellectuele capaciteiten ook andere gebieden vanlichaam en geest aan bod komen is de waardering d.m.v. eencijfer zelfs uitgesloten. De Werkplaats bepaalt zich tot het toekennen van omschrevenwaarderingen van de kinderen. De zorg voor de geestehjke gezondheid van het kind is ?Š?Šn vande drie belangrijke dingen, die het stichten van een

volledigescholengemeenschap rechtvaardigt. Dit is dan ook ?Š?Šn van deredenen, waarom de Werkplaats de gedachte verdedigt, dat eenscholengemeenschap behoort te bestaan uit een kleutergemeen-schap, een lagere school en verschillende vormen van voortgezetonderwijs. Slechts dan is het mogelijk het groei-, rijpings- en



??? 239 ontwikkelingsproces psychologisch en pedagogisch verantwoordte laten verlopen. Men komt echter vaak met het be2rwaar, dat kinderen, die in zoeen ideale omgeving worden opgevoed, ongeschikt zouden zijnvoor de maatschappij. Ik vraag me af of dit het argument is, dat men gaarne hanteert,omdat men de moeilijkheden, die aan het leiden van een scholen-gemeenschap vastzitten, uit de weg wil gaan. Ik zou me dit goedkunnen begrijpen. Ik meen echter, dat het voorkomen van geestelijke moeilijk-heden door een verantwoorde pedagogische benadering in hetgeheel niet inhoudt, dat het kind niet in staat zou zijn later in demaatschappij aan moeilijkheden, die zich onherroepelijk gaanvoordoen, het hoofd te bieden. Het tegendeel is mijns inziens waar.Hoe evenwichtiger en gezonder het kind tengevolge van een opwetenschappelijke gronden

gebaseerde opvoeding is geworden, deste beter zal het zich later kunnen handhaven. Aandacht schenkenaan de geestelijke gezondheid van het kind impliceert in genen delevan het kind een zwakkeling maken. Een gezonde samenleving ineen scholengemeenschap geeft hiervoor voldoende waarborgen! 2. De zorg voor de sociale aanpassing van het kind. Het is voor de sociale aanpassing van het kind nodig, dat erscholengemeenschappen worden gesticht waar kinderen, die eenverschillende opleiding krijgen en die later in verschillende milieusin deze maatschappij zullen leven, samen kunnen worden opge-voed, elkaar zullen leren waarderen en begrijpen. De zorg voor de sociale aanpassing en de sociale ontwikkelingvan het kind rechtvaardigt het stichten van een volledige scholen-gemeenschap. Kinderen uit de verschillende opleidingen

komenhierdoor dagelijks met elkaar in aanraking; niet zo zeer bij deoverwegend intellectuele lessen, maar wel tijdens de maaltijden,de mentortijden, alle lessen, waarbij groepsvorming geschiedt doorcombinatie van kinderen van verschillend intellectueel peil en uit-eenlopende belangstelling. Juist de aanwezigheid van de kleintjesspeelt bij de sociale ontwikkeling een belangrijke rol. De zorg vanoud voor jong en de hulp, die kan worden geboden, maar nietminder de assistentie, die de jongeren de ouderen kunnen bieden,geeft een goede scholing voor het latere leven. Ook de kennis-niaking met de sfeer van een andere opleiding en het wekken vanbelangstelling voor verschillende levensgebieden werkt heilzaam



??? 240 bij de ontwikkeling van de jonge mens. Men kan in ruime mateprofiteren van de mogelijkheden, die de verschillende opleidingenbieden. In de kleuterperiode ontstaan de contacten met andere kinderenen kunnen deze door een goede stimulans worden geleid en ont-wikkeld. In de periode tussen de kleuterfase en de prepuberteitveranderen de spelvormen en verlangt het kind een geheel anderebenadering op het sociale vlak, terwijl in de daarop volgendejarenmet grote voorzichtigheid moet worden te werk gegaan. Ik meen, dat door de aanwezigheid van kinderen van alle leef-tijden en verscheidenheid van aanleg en karakter, tengevolge vande vele mogelijkheden in het voortgezet onderwijs een samen-leving ontstaat, die niet alleen beter voorbereidt voor het latereleven maar ook hogere eisen aan de kinderen stelt.

Het is medemet het oog op dit laatste, dat men zich goed dient te reali-seren wat op dit vlak al dan niet verantwoord kan wordengenoemd. Juist de zorg voor de sociale ontwikkeling van het kind dientmeer en meer wetenschappelijk gefundeerd en verantwoord teworden opgezet. Men kan op dit terrein met de beste bedoelingenaan kinderen veel kwaad doen. Tenslotte wil ik hier wijzen op het feit, dat een combinatie vanmogelijkheden in ?Š?Šn onderwijsinstituut: kleuterschool - lagereschool - voortgezet lager onderwijs met verschillende differentia-ties (administratief, technisch, huishoudelijk, kunstzinnig e.a.),uitgebreid lager onderwijs op het peil van het U.L.O. onderwijs,eveneens met verschillende differentiaties als voorbereiding totverschillende vakopleidingen (administratief, technisch, land- entuinbouwkundig, huishoudelijk,

kunstzinnig), M.M.S., H.B.S. Î‘en B; Gymnasium Î‘ en Î’ en opleiding voor leerkrachten bij hetkleuteronderwijs economisch meer verantwoord is, omdat deverschillende opleidingen van eenzelfde outillage gebruik kunnenmaken. 3. De zorg voor een verantwoorde intellectuele en culturele ont-wikkeling van het kind. Wij menen, dat het nodig is, dat er bij de opvoeding van iederkind een bepaald plan bestaat, een bepaalde doorgaande lijn wordtgetrokken, waarlangs dat kind van het begin af tot aan het einde toewordt geleid. Hierbij is het nodig, dat de muren tussen de ver-schillende typen van onderwijs worden neergehaald, dat er geen



??? 241 scheidingen zijn tussen kleuterschool, lagere school en diversevormen van voortgezet onderwijs. Wij menen, dat er een didaktiek moet worden gevonden, waarbijieder kind zich in ?Š?Šn vloeiend geheel door de scholengemeenschapheen kan ontwikkelen. Op de Werkplaats is de basis van het onderwijs de kleuter-gemeenschap van waar uit het gehele opvoedings- en ontwikke-lingsproces wordt opgebouwd. De kinderen doorlopen het kleuter- en lager onderwijs groeps-gewijze, zodat er geen sprake is van het bhjven zitten van leerhn-gen. Wanneer een leerhng van de kleuterschool af op de Werk-plaats is geweest kan in de meeste gevallen worden vastgesteld inwelke afdeling van het voortgezet onderwijs deze leerling op hetogenbhk, dat hij het lager onderwijs zal moeten verlaten, het bestop zijn plaats is. Voorwaarde voor een juiste

beoordehng is, zoalshierboven reeds vermeld, dat voor ieder kind een dossier met ge-gevens in de loop der jaren wordt verzameld. De programma's van het lager onderwijs vinden hun voort-Zetting in de diverse opleidingen van het vervolg onderwijs. Deeisen, die bij de ontwikkehng van een dergehjk programma aande leerkrachten worden gesteld, zijn niet gering; te meer, omdathet voor alle docenten bijzonder moeihjk is uit de oude sleur tekomen. Verschillende punten verdienen hierbij in het bijzonderde aandacht: 1. Het aanbieden van de stof in een zinvol geheel zodanig, datde belangstelling van het kind wordt verhoogd en de eigen activi-teit wordt bevorderd, kan als eerste voorwaarde voor een verant-woorde didakdek worden gesteld. 2. De overgang van de spelsfeer naar de arbeidssfeer tijdens dekleuterperiode moet plaats vinden op een wijze,

die de arbeids-vreugde sdmuleert. 3. Bij het integratieproces, dat plaats vindt, moet rekeningworden gehouden met het aanvankehjk z?Š?Šr globale opneemver-mogen van het kind. 4. Bij een latere differentiatie der vakken moet bij het vast-stellen van het tijdstip der differentiatie voor iedere opleidingrekening worden gehouden met de ontwikkelingsfase, waarin hetkind zich bevindt en het niveau, dat het abstracte denkvermogenheeft bereikt. Paedagogische Studi??n, XXXIV. 16



??? 242 5. De rol, die het lager onderwijs vervult, nl. het voortzettenvan het kleuteronderwijs en het voorbereiden voor het vervolg-onderwijs vraagt een andere indehng van de leerstof van het basis-onderwijs, waarbij tevens meer aandacht zal moeten worden be-steed aan de culturele ontwikkeling van het kind. 6. Hiervoor is een aanzienlijke vernieuwing van de outillage vandat onderwijs gewenst. 7. Aannemende, dat het bij de intellectuele ontwikkeling vooreen deel gaat om de ontwikkeling van het abstracte denkvermogenmoet dit proces reeds in het lager onderwijs op verantwoorde wijzeworden ingeleid en al naar het bereikte niveau in het vervolg-onderwijs verder worden ontwikkeld. 8. Bij de ontwikkeling der didaktiek zal men, steunend op degegevens der kinderpsychologie, steeds meer het pedagogisch doelmoeten

nastreven. In dit verband moge ik aan het slot van deze summiere be-schouwing over de Werkplaats Kindergemeenschap als scholen-gemeenschap de vraag stellen of het mogelijk zal zijn een ver-antwoorde didaktiek in het voortgezet onderwijs te ontwikkelen,die niet voortkomt uit en het vervolg is van de in kleuter- en lageronderwijs gevolgde werkwijze. Met klem moet hier worden gewezen op de steeds nijpenderwordende individuele en sociale moeilijkheden, waarmee een grootdeel der minder begaafde kinderen te kampen heeft. Men zou hiervan een ware noodtoestand kunnen spreken! Een verdere bestudering van het noodzakelijke verband tussende verschillende opeenvolgende scholen vraagt althans enkele vol-ledige scholengemeenschappen, die in staat zullen worden gesteldiets van bovenstaande gedachten te

realiseren.



??? 243 WELKE KANSEN HEEFT DECOMPREHENSIVE SCHOOL IN NEDERLAND? door Prof. Dr. H. W. F. STELLWAG Uit de voorafgaande artikelen zal de lezer wel de conclusiegetrokken hebben, dat de Comprehensive School-gedachte eenzeer gecompliceerd en wijdvertakt problemen-complex is. Ik zaltrachten in dit samenvattend artikel deze knoedel ietwat te ont-warren en de verschillende aspecten, zoals die door de vooraf-gaande schrijvers naar voren zijn gebracht, in hun onderlingesamenhang te belichten. Vooraf echter een opmerking: Waaromduiden we dit problemen-complex eigenlijk aan met: de Comprehen-sive School-Gedachte? Misschien is deze benaming niet heel ge-lukkig gekozen. â€žWhat is in a name?", zal men vragen. Als wenu graag Engelse termen willen gebruiken en voor ons zelfuitmaken wat we er onder willen

verstaan, dan is dat ons goedrecht niet alleen, maar ook een geoorloofde manier van doen.Maar er schuilt hier een klein addertje in het gras. Als we af-spreken dat koeien voortaan konijntjes heten en iedereen houdtzich hieraan, dan kan er nooit iets ergs gebeuren. MaaÂ?Â? er ontstaatgrote begripsverwarring wanneer mensen, die van deze afspraakniets weten, en alleen maar de oude konijntjes kennen, zoudendenken dat alles wat over koeien, nu konijntjes geheten, gezegdwordt, ook voor de â€žechte" konijntjes geldt. En wat zijn dantenslotte de â€žechte" konijntjes? â€”Wat ik hiermee wil zeggen? Een-voudig dit: De Comprehensive School, die zich in Engeland, dank2;ij de activiteit van het Londensche County Council en enkeleandere, op een snelle wijze realiseert, is een bepaalde vorm vanEngels vervolgonderwijs die bezig is zich een plaats te

veroverennaast andere bestaande vormen van vervolgonderwijs. Zij is slechtsin wezen en strekking en de aard van haar mogelijkheden te be-grijpen tegen de achtergrond van het Engelse Onderwijs en deEngelse â€žPhilosophy of Education". Om te weten wat de EngelseComprehensive School is, of liever, welk punt in de ontwikkelingin 1954 had bereikt, leze men Mededelingen No. 59 van hetNutsseminarium en het artikel van de Heer Brouwer in ditnummer. Men kan daar dan tevens lezen dat tal van zaken dieons in deze scholen zo aantrekkelijk toeschijnen, niet typisch2ijn voor dit schooltype, maar voor de Engelse opvattingen overhet onderwijs in het algemeen.



??? 244 In de discussies die over deze gedachte in Nederland gevoerdworden gaat het er meestal niet om of wij deze Engelse Com-prehensive School zouden willen overnemen. Ik krijg veeleerde indruk dat er een Schoolgemeenschap mee bedoeld wordt diezich zal uitstrekken van kleuterschool tot universiteit, of althanstot het einde van de leerplichtige leeftijd en vaak lijkt het datmen het grote voordeel ervan vooral gelegen acht in het feit datze enig zal zijn, in dien zin dat alle andere bestaande schooltypener in zullen worden ge??ncorporeerd, en dus zu'len ophouden tebestaan. Ik geloof dat men zich in ons land veelvuldig laat in-spireren door de Amerikaanse High School die de organischevoortzetting is van de gewone L.S. Zij ontstond vanzelf door deverticale tendentie aan het begin van de 19e eeuw en de

verlengingvan de leerplicht, doordat er in zeer veel gevallen klassen aan deL.S. werden toegevoegd. De Amerikaanse nummering der klassenloopt dan ook in veel scholen van 1-12. Ook Oost-Duitsland heeft een Einheitsschule, die althans in uiter-lijke organisatie, met de gedachte van ?Š?Šn algemene school overeen-komt. In Skandinavi?? wordt ook in deze richting wel gedacht. De omschrijving van het begrip Comprehensive School, zoalsdie te vinden is in Med. 59 en zoals Prof. Nieuwenhuis die oppag. 3 geciteerd heeft, is dus minder wijd van omvang en strek-king, dan zoals die in Nederland in de discussies over de Com-prehensive School-gedachte tot uitdrukking komt. Laten we thans het problemen-complex rondom de Com-prehensive School nader beschouwen. Het komt mij voor dat er zeven problemen-complexen

te onder-scheiden zijn, waarvoor men hoopt dat de Comprehensive Schooleen oplossing of de oplossing zal brengen. We onderscheiden: a. Het paedagogisch-didactisch aspect. b. Het onderwijs-organisatorisch aspect. c. Het algemeen paedagogisch aspect. d. Het maatschappelijk aspect. e. Het nationaal-historisch aspect. ?’. Het pohtiek-sociaal aspect. g. Het economisch-finantieel aspect. We willen nu al deze aspecten of problemen-complexen nogeven de revue laten passeren. Bij het lezen der voorafgaandeartikelen is het duidelijk geworden dat zij telkens door elkaar



??? 245 spelen en in de praktijk niet van elkaar gescheiden gehoudenkunnen worden. Toch zou ik willen vooropstellen, dat het artikelvan Mevr. Lambert-Anema meer de paedagogisch-didactischekant behcht, dat van Prof. de Groot de onderwijs-organisatorische,dat van de Heer Brouwer het nationaal-historisch aspect derEngelse Comprehensive School, terwijl Prof. Nieuwenhuis naasthet paedagogisch-didactisch aspect zeer sterk ook op de maat-schappelijke en algemeen paedagogische kant de aandacht vestigt. Ad Î? en bx We vatten gemakshalve de punten Î? zn b evensamen en concluderen dat er geen vraagstuk op paedagogisch-didactisch of onderwijs-organisatorisch gebied is, of de voor-standers verwachten, hopen, of suggereren, dat de Comprehen-sive School de oplossing zal brengen. Laat ik ons Nederlandsverlanglijstje maar eens

opnoemen: Een paedagogisch-juiste aanpak van het individuele kind enzijn gezonde geestelijke en lichamehjke ontwikkeling. Individueel gedifferentieerde methoden. Een betere aansluiting van het basisonderwijs met het V.H.M.O. Doorstromings- en overstapmogelijkheden. Meer differenti??ringsmogelijkheden in het Vervolgonderwijs,in het bijzonder in het V.H.M.O. Kern- en keuze-vakken of Units in tegenstelling met de vast-gelegde leerplans. Het onder ?Š?Šn dak brengen van praktische en meer intellec-tuele opleidingen. Differenti??ring van diploma's. Invoering van een Algemene Middelbare School. Een gezonde aansluiting met Universiteit of Maatschappij. Een betere leraarsopleiding. Een oplossing voor het zittenblijvers probleem. Meer geluk van uit het oogpunt van het individuele kind. Meer rendement van uit finantieel en maatschappelijk

oogpunt. Zoals men kan zien is er dus geen probleem op paedagogisch-didactisch, onderwijs-technisch of onderwijs-organisatorisch ge-bied waarvoor men de oplossing niet in de Comprehensive Schooldenkt te vinden. Vooral t.a.v. het nijpend vraagstuk van selectieof determinatie meent men een betere oplossing te zullen vindenin de Comprehensive School dan in de thans bestaande af-zonderlijke scholen. Ad c: Het algemeen-paedagogisch aspect. Hier gaat het om dedoelstelling van Onderwijs en Opvoeding in het algemeen, maar



??? 246 een heel belangrijk punt is vooral de doelstelhng van het Voort-gezet Onderwijs. Dit immers is voor een zeer groot deel derleerhngen eind-onderwijs en zou zich dus heel goed organisa-torisch en organisch bij het basisonderwijs kunnen aansluiten.Dit is echter niet het geval voor een andere groep voor wie hetV.O. een specifieke voorbereiding moet zijn voor een maatschap-pelijk beroep, hetzij voor voortgezette studie. Voor deze om-standigheid, die in verschillende landen tot een zeer vroegtijdigesplitsing en selectie leidt (in verschillende Duitse landen enZwitserse cantons al op de leeftijd van 10 jaar, na de 4de klasseder L.S.) zou volgens de voorstanders in de ComprehensiveSchool zowel vanuit didactisch als vooral ook vanuit sociaal oog-punt een betere oplossing te vinden zijn. Hier echter kan zekerniet de

Engelse Comprehensive School het model leveren, daarde differentiering bij het betreden van de Comprehensive Schoolin zekere zin al heeft plaats gehad, maar wel de Einheitsschulezoals men die in de Deutsch-Demokratische Republik aantreft,die een 8-jarige Einheitsschule heeft waarna een Mittelschulevan 3 jaar volgt. Pas na deze vindt de differenti??ring in een z.g.Oberschule plaats. Wat echter het algemeen paedagogisch doel van het onderwijsbetreft, dit is ten nauwste verbonden met een mens- en wereld-beschouwing. Ik heb mij zelf afgevraagd of een begrip als socia-lisatie, dat zeer zeker dienen kan om het proces aan te duidenwaardoor de subjectieve en individuele geest ge??ntegreerd wordtin de objectieve, algemene, in onze tijd op de duur ooit zonderpohdeke bijbetekenis gebruikt kan worden. En uit

opvoedkundigoogpunt is dit daarom pr?Šcair, omdat we in de hedendaagsewereld niet slechts ?Š?Šn soort democrade tegenkomen, en duswoorden als democratisch en sociaal zeer verschillende nuance-ringen, om niet te zeggen kleuren, hebben. Ik lees zo juist inHeft 6 van de 12e jaargang van Padagogik, Organ des DeutschenPadagogischen Zentral Insdtuts (D.D.R.), het paedagogisch tijd-schrift uit de Oost-zone van Duitsland, in een artikel van WernerDrost, Probleme der gegenwartigen Diskussion, p. 407: â€žWoraufkonzentriert sich der Streit der Meinungen? Weniger auf orga-nisatorische Fragen, Masznahmen und Einzelkeiten, wie es bis-weilen scheinenmag, als vielmehr auf inhalthche,weltanschauhcheProbleme: Wie erziehen und bilden wir unsere Jugendzu sozialistischen Menschen? Das ist der Kernpunkt".

Prof.Nieuwenhuis heeft er in zijn artikel reeds op gewezen dat de qualifi-cadevanmenselijkgedragalsbij uitstek sociaal, critiek kanopwekken.



??? 247 Het zou daarom misschien, als aanvulhng van wat hij naar vorenheeft gebracht, in overweging genomen kunnen worden om in debepahng van het opvoedkundig doel vooral ook de humaniserendefunctie van het onderwijs-proces naar voren te brengen. Dit ism.i. het wijdere begrip dat de sociahsering als het ware impliceert.Wel is waar blijft het dan nog aan iedereen overgelaten, wat hijonder het â€žeigenlijk menselijke" wil verstaan, maar het woordhumanisering is thans nog emotioneel en politiek minder zwaargeladen dan socialisering. Het gevaar van besmetting van hetpaedagogisch terrein door het politieke, wordt m.i. daardoor ver-minderd, en althans door de terminologie als zodanig niet in dehand gewerkt. Bovendien zal de term humanisatie als formuleringvan het algemene doel van het onderwijs wellicht minder critiekopwekken dan Prof.

Nieuwenhuis vreest t.o.v. de term sociali-satie, omdat zij de scherpe antithese die wij zo nu en dan op-merken tussen Amerikaanse en Europese zienswijzen, als het wareoverkoepelt. In het algemeen immers bepaalt de Amerikaan detaak en functie der school graag met behulp van het formelecriterium der socialisatie, dus in termen van aanpassing (adjust-ment and cooperation). In Europa echter, denken we sterk intermen van overlevering en inleiding in culturele waarden, en hetvalt ons daarom moeilijk de doelstelling van het onderwijs tedenken zonder inhoud. En zou men de term humanisatie teEuropees vinden en eventueel te historisch en levensbeschouwelijkgeladen, dan zou men misschien kunnen denken aan de, in demoderne Amerikaanse sociologie geschapen term acculturatie (ac-culturation). Men zal zich dus de vraag moeten stellen of de

ComprehensiveSchool, door haar organisatie, beter dan andere vormen vanonderwijs, dit algemeen opvoedingsdoel zou kunnen realiseren.Voor zo ver we ons met de term socialisatie = aanpassing kunnentevreden stellen, zullen de voorstanders deze vraag volmondig metja beantwoorden. Het is nl. een der voornaamste redenen waar-om zij deze onderwijsvorm piefereren, en zij hebben dit ookherhaaldelijk naar voren gebracht. Om een zo zuiver mogelijkbeeld te krijgen van de problemen rondom de ComprehensiveSchool, willen wij echter voorop stellen dat zij door ons paeda-gogen in eerste instantie op haar paedagogische m?Šrites en mo-gelijkheden zal moeten worden beschouwd en beoordeeld. Dit ') M.Bloch, in zijn: Philosophie de l'Education Nouvelle, P.U.F. 1948, ge-'^ruikt de termen: Socialisation en spiritualisation.



??? 248 betekent dat wij in de eerste aanloop van politieke gezichtspuntenmoeten abstraheren. In de praktijk zal dit niet altijd mogelijk zijn.Bijna ieder mens zal in meerdere of mindere mate in zijn voorkeurvoor een bepaalde vorm van onderwijs door zijn politieke, socialeof levensbeschouwelijke inzichten geleid worden. In deze reeksartikelen echter is het onze opgave om tot een wetenschappelijk-objectieve verheldering der probleemstelling te komen. Dit isdaarom des te noodzakelijker omdat het opvallend is hoe de de-batten over de Comprehensive School sterk emotioneel geladenzijn. Toch moet men zover komen dat men de voordelen vande Comprehensive School kan overwegen onafhankelijk van dog-matiek, of deze nu wereldbeschouwelijk of politiek gefundeerd is.Onze vraag is dus: Kan de Comprehensive School

het algemeneopvoedingsdoel beter realiseren dan andere vormen van onder-wijs. Is haar organisatie zodanig dat zij hierin zal slagen? Ad d. Het maatschappelijk aspect. Ik geloof dat men zonder opde ontwikkeling in concreto vooruit te lopen, wel stellen mag,dat de moderne maatschappij een langere algemene vormingnoodzakelijk maakt. Het moderne leven is zeer gecompliceerden wordt dit steeds meer. Het industrialisatieproces eist steedsmeer werkers met een brede algemene vorming en steeds meerleiders met een gespecialiseerde vakkennis op hoog niveau. Ditbetekent dat uit bredere lagen der bevolking dan voorheen, degelederen der industri??le leiders gerecruteerd en aangevuld moetenworden. Een te vroege specialisering kan nadelig werken omdatde begaafde kinderen uit de sociaal-lagere milieu's dan niet vol-

doende gelegenheid hebben om hun intelligentie te bewijzen ofvoldoende te ontwikkelen. De voorstanders der ComprehensiveSchool menen dat juist zij aan de groeiende maatschappelijke be-hoefte op dit gebied, zal kunnen voldoen. Haar tegenstanderswillen dit wel toegeven maar betwijfelen of zij voor de kleineminderheid die voor universitaire studie in aanmerking komt, ofvoor een specifieke opleiding op het hoogste niveau, een betereoplossing is dan de scholen met eeuwenoude traditie, zoals hetoude Gymnasium, of in Engeland de Public Schools. Ad e. Het nationaal-historisch aspect. In het algemeen komt ditaspect in de discussies niet sterk naar voren, maar het moet hierwel gereleveerd worden. Uit het Rapport der Nutscommissie,evenals uit het artikel van de Heer Brouwer, is duidelijk geworden,dat de Engelse

Comprehensive School moet worden gezien tegende achtergrond van het Engelse onderwijssysteem in zijn geheel.



??? 249 en tegen de Engelse opvattingen over opvoeding en onderwijs,.Zo heeft de Engelse Comprehensive School zich een taak gesteldwaarvan de omvang alleen begrepen kan worden vanuit nationaal-historisch gezichtspunt, nl. om de typische Engelse opvoeding,tot nu toe slechts vertegenwoordigd in de oude Public Schools,in de staatsscholen en voor ieder Engels kind, te verwezenlijken.Zij is er van overtuigd dat dit haar, als men haar de tijd geeft,zal gelukken. Dat van uit nationaal-historisch standpunt de AmerikaanseHighschool en de Einheitsschule der D.D.R. heel andere takente vervullen hebben, is zonder meer duidelijk. Ad ?’. Het politiek-sociaal aspect. Het is zonder meer duidelijkdat de Oost-Duitse Einheitsschule op pohtieke basis staat. Maarhet valt niet te ontkennen dat ook de Engelse ComprehetisiveSchool-gedachte zeer sterk met

pohtiek verbonden is. Zij is alsinds de twintiger jaren in het onderwijsprogramma van de LabourParty opgenomen. In Engelse socialistische en ultra-socialistischekringen wordt het duidelijk uitgesproken dat men haar als eeninstrument beschouwt om de sociale klassesplitsing op te heffen,terwijl het voortbestaan der afzonderlijke schooltypen de diffe-renti??ring der maatschappij in sociale klassen in stand zou houdenen bevorderen. In de discussies staan de Conservatieven in hetalgemeen sceptisch tegenover de gedachte dat de ComprehensiveSchool algemene socialisering tot stand zal brengen. Prof. Nieu-wenhuis heeft in zijn artikel gewezen op de onbewuste negatievetendenties waarop dit proces, zelfs in Amerika, stuit. De kinderenblijven zich hier, evenals hun ouders, in sociale klassen op-splitsen. Ontsplitsing blijft ook hier uitzondering. Men kan

hiertegenover stellen dat de Amerikaanse High School op uniekewijze haar functie om van een uiterst heterogene bevolking eensterk nationaal voelende eenheid te maken, heeft vervuld. Ditzou een indicatie kunnen zijn voor de mogehjkheden die eendergelijke onderwijsvorm in zich bevat. Ad g. Het economisch-finantieel aspect. Is de ComprehensiveSchool op den duur goedkoper? Werkt zij economischer? Dezevraag wordt door de autoriteiten die voor de scholen-bouw ver-antwoordelijk zijn, in het algemeen bevestigend beantwoord. Ditgeldt zowel voor de grote stad als voor het platte land, wanneervoorzieningen op grote schaal moeten worden getroffen.



??? 250 Stellen we nu de vraag of de Comprehensive School paedago-gisch bezien, voordelen zal blijken te hebben boven onze Neder-landse, historisch gegroeide schooltypen. Ook hier moeten weweer streng preciseren. Bedoelen wij een reorganisatie over dehele linie met dien verstande dat alle bestaande schooltypen om-gezet en gecombineerd zullen worden tot Comprehensive Schools,of dat naast de bestaande scholen Comprehensive Schools zuhenworden opgericht, daar waar de omstandigheden dit zinvol maken,en dat, wanneer zij blijken te voldoen, hun aantal zal wordenuitgebreid en zij gaandeweg de oude vormen zullen vervangen?Ik geloof dat alleen dit laatste de Comprehensive School eenredelijke kans zal geven. Waar wij de Comprehensive Schoolelders aantreffen, is zij organisch gegroeid en waar men

getrachtheeft haar op te dringen gaf dit grote moeilijkheden. Gesteld nudat wij tot de oprichdng van een of meer Comprehensive Schoolszouden overgaan, welke voordelen zou dit dan hebben? Finantieel-economisch heeft zij tal van voordelen, en overal waar voor eenstreekbevolking over de hele hnie in Vervolg-Onderwijs moetworden voorzien, of in de zich sterk uitbreidende randgebiedenvan grote steden, zal zij stellig t.o.v. materiaal, outillage, exploi-tatie grote voordelen blijken te bezitten. Dit zou al het gevalzijn wanneer men de schooltypen, zoals wij die nu kennen, ruim-telijk zou samenvoegen. De complexen die zo ontstaan zijn strict-genomen, geen Comprehensive Schools, maar zijn in Engelsetermen â€žbilateral" of â€žmultilateral Schools", d.w.z. scholen mettwee of meer afdelingen. Wij kennen deze oplossing in

onzeLycea zij het ook minder groot van allure. We zien, dat de Lycea,die in de aanvang â€žbilateral" waren (H.B.S. en Gymn.), zichlangzamerhand uitbreiden tot â€žmulti'ateral Schools" door toe-voeging van M.M.S. of andere afdehngen. Er is geen enkelereden om te veronderstehen dat dit proces zich niet organischverder zou kunnen voortzetten, en dat ook andere, meer tech-nische afdehngen niet daaraan zouden kunnen worden toege-voegd. En tevens is het heel goed denkbaar dat de combinatiesworden uitgebreid tot L.O. en Kleuteronderwijs. Zolang zij echternaast elkaar bhjven bestaan als afzonderlijke eenheden, zij het danook ruimtelijk en door persoonlijke samenwerking ten nauwsteverbonden, zijn ze in technische zin, en dus in de strikte zinvan het woord, niet comprehensive. En nu wat het algemeen-

paedagogisch doel, of het maatschappelijk<ispect van het onderwijs betreft, levert de Comprehensive Schooldaarvoor een betere oplossing? Ik meen, dat men hierover geen



??? 251 beslist positief oordeel kan uitspreken. Deze aspecten zijn te zeerverstrengeld met politik-sociale, historisch-nationale en levens-beschouwelijke opvattingen om met een eenvoudig ja, of neen,te kunnen worden afgehandeld. Wat de historisch-nationale kantaangaat; dat de structuur van ons onderwijs op dit moment is,zoals zij is, vindt in de historie zijn verklaring. Hoe het zal worden,is door de structuur van het heden mede bepaald. Men kan buiten-landse producten importeren, maar om stimulerend en be-vruchtend te kunnen werken, moeten zij een transformatie-procesondergaan. En hoe ze daaÂ?- dan uiteindelijk uit te voorschijn zullenkomen, kan geen mens thans voorspellen, In hoeverre de Com-prehensive School in het buitenland aan de algemeen-paedago-gische verwachtingen beantwoordt, is een punt van discussie.Zelfs haar

voorstanders uiten zich op dit punt meer in termenvan overtuiging en geloof, dan van absolute zekerheid. Ook zitaan de zaak deze kant, dat de fouten van bestaande traditioneleinrichtingen aantoonbaar zijn voor voor- en tegenstanders. Bijvormen die bezig zijn hun structuur eerst te krijgen, is dit nietzo eenvoudig. Zij zijn te zeer onderworpen aan subjectieve hoopen vrees. Zo hopen de voorstanders op een â€žlevelling-up" vande bredere volksmassa en vrezen de tegenstanders een â€žlevelling-down" van het intellectueel peil der top-formatie. Er blijft ons nog over na te gaan of de Comprehensive Schoolons hier in Nederland helpen kan t.a.v. de typische paedagogi-sche problemen waarin wij zitten. Het verlanglijstje is in dezereeks artikelen wel al naar voren gekomen, maar de problemenliggen m.i. daarachter. Ik zal proberen ze zo kort mogelijk

samente vatten. Wat zijn in ons stelsel de typische moeilijkheden van onderwijs-organisatorische aard, die dus voortspruiten uit ons Nederlandsonderwijsstelsel zelf? a. Een omstandigheid die een vlotte soepele reorganisatie inde weg staat is het vastgelegde lee?†lan van ULO en V.H.M.O.,dat zich om het eindexamen centreert. Dat de eisen voor depeindexamens weinig gedifferentieerd zijn en dat het onderwijsop deze scholen het karakter draagt van een opleiding, noodzaaktons, vaak tegen onze paedagogische wil in, te denken in termenvan rendement en schoolsucces. Dit heeft tengevolge dat er eenselectie-vraagstuk is, en dat dit bij toename van het aantal aan-giften voor deze schooltypen, vooral voor het V.H.M.O., steedsfeller nijpt.



??? 252 b. Eventuele reorganisatie-plannen voor het V.H.M.O. wordenbemoeilijkt door het feit dat het eindexamen der school, metuitzondering van de M.M.S., tevens toelatingsexamen is tot deUniversiteit, m.a.w. dat de Middelbare school niet vrij is omhaar eigen ontwikkelingsprogramma te ontwerpen. c. Met het sub b genoemde probleem hangt samen een evidenttekort in â€žhet geheel der onderwijs-voorzieningen", nl. het ont-breken van een Algemene Middelbare School. Met andere woor-den, de door Thorbecke ontworpen Maatschappijschool is sinds1917 verdwenen, en ondanks het feit dat onze evoluerende maat-schappij aan een dergelijke school vermoedelijk meer behoefteheeft dan in 1863, is er niets voor in de plaats gekomen. Dit is,naar het mij voorkomt, een der grootste moeilijkheden. d. Het feit dat tussen de

verschillende takken van onderwijs -ondanks twee ingediende Nota's - de samenhang ontbreekt,zowel organisatorisch als in de vorm van gemeenschappelijkoverleg, is een onoverkomelijke hinderpaal bij alle pogingendie gedaan worden om de hierboven genoemde moeilijkhedenop te heffen. Dan zijn er moeilijkheden van paedagogisch-didactische aard,die gedeeltelijk weer een gevolg zijn van de hierboven genoemdeorganisatorische. We kunnen hier kort zijn. Omdat wij weinigdifferentiatie in diploma's kennen, zal de invoering van individuali-serende methoden, en kern- en keuzevakken, al of niet in Com-prehensive Schools, op moeilijkheden stuiten, evenals de Unitsen Project-Methoden. Maar zelfs wanneer dit opgelost zou worden,dan nog zou een enorme moeilijkheid blijven bestaan in het feitdat de leraarsopleiding in

ons land nog in de kinderschoenenstaat. De moderne methoden zijn ongetwijfeld veel moeilijker tehanteren dan de z.g. ouderwetse. Veel meer moet worden over-gelaten aan het initiatief en het persoonlijk inzicht van de leraar.En voor een niet behoorlijk paedagogisch en didactisch geschooldlerarencorps levert een sterk gedifferentieerd programma degrootste moeilijkheden. En staat men wel eens stil bij het feitdat in de Comprehensive School de leraaÂ?Â? voor de taak gesteldwordt om te werken met groepen die wat Intelligentie-Quotientbetreft, uiteenlopen tussen 80 tot 145 en hoger? Beseft men,dat in Engeland in de Comprehensive School er consci??ntieusvoor gezorgd wordt dat de laagste Intelligentie-Quotienten even-redig zijn vertegenwoordigd? Is er iemand die zich concreet inkan denken hoe zeer de mentaliteit

van vele onzer leraren zou



??? 253 moeten veranderen, om met succes in deze scholen te kunnenwerken? En ten slotte is er een punt waarin ons Nederlandse hedendaagseonderwijs van alle hier genoemde landen verschilt, nl. de sterke le-vensbeschouwelijkegebondenheid,evenalsdevolledigegehjkstellingvan Bijzonder en Openbaar Onderwijs. Dit punt is in ons landzo centraal, dat men bij ieder ontwerp er rekening mee zal moetenhouden. Men kan het toejuichen of betreuren, het feit is er datwij steeds zullen hebben te rekenen met de oprichting niet van?Š?Šn, maar van drie Comprehensive Schools. In hoeverre dit feitindruist tegen het principe der socialisatie laat ik gaarne ter be-slissing aan de lezer over. Ik heb al deze moeihjkheden in ons onderwijs niet gereleveerdom daarmee te betogen dat de oprichting van ComprehensiveSchools ongewenst of onmogelijk zou zijn. Maar

ik wil duidehjkdoen uitkomen dat men niet van een Comprehensive School hetonmogelijke moet verwachten, nl. een reorganisatie van onsonderwijs over de hele linie. Primair is, dat bepaalde voorstellen uit de Onderwijs Nota'svan Rutten en Cals gerealiseerd worden, met name dat de ge-projecteerde Algemene Middelbare School werkelijkheid wordt,en dat dus het M.0. zich kan afsplitsen van het voorbereidendUniversitair Onderwijs. Gezien deze primaire noodzaak wordthet dan een zaak van secundaire importantie in welke vorm dieafsplitsing zal plaats vinden, dus binnen een ComprehensiveSchool als een afzonderlijke richting, of als afzonderlijk school-type of als afdeling van een Multi-lateral School. Eveneens ishet van primair belang dat de leraarsopleiding zo wordt ingerichtdat zij een meer paedagogische attitude en een meer

gefundeerddidactisch inzicht bij de jonge leraar in het leven roept, dan thans,bij gebrek aan behoorlijke leiding, redelijkerwijs kan worden verwacht. Waarom moeten deze onderwijs-organisatonsche hervormingenvooraf gaan? Omdat het dan pas mogehjk wordt de Comprehen-sive School objectief te vergelijken met andere bestaande vormenVan onderwijs, en zij dan pas een redelijke kans heeft om deeventuele paedagogische en didactische voordelen, die men vanhaar hoopt, waar te maken. Tot zo lang zal zij, even goed, of evenkwaad als iedere, thans bestaande school, moeten roeien met denemen die zij heeft, wat in dit geval wil zeggen dat zij Zich zal"loeten aanpassen aan het bestaande systeem en werken met de



??? 254 beschikbare leerkrachten. Dat zij in die omstandigheden zoukunnen verwezenlijken wat men van haar hoopt, is een evenonmogelijke opgave als de quadratuur van de cirkel. En het isonbillijk om dit te verwachten. KLEINE MEDEDELINGEN EXAMENS M.0. PAEDAGOGISCH SEMINARIUMR.K. TE UTRECHT Zij die examen wensen te doen in oktober dezes jaars moeten zich v????r15 sept. a.s. daartoe opgegeven hebben bij de studieleider. Zij die examenwillen afleggen in fabruari 1958, dienen zich v????r 1 januari d.a.v. aangemeldte hebben. Zij die examen willen doen in juni 1958, moeten zich daarvooruiterhjk 1 mei aangemeld hebben pj-of. Dr. M. J. Langeveld. MEDEDELINGEN VAN HET PAEDAGOGISCH SEMINARIUMVANWEGE DE NED. HERVORMDE KERK TE UTRECHT J.1. donderdag 27 juni

slaagde voor het examen M.O. Paedagogiek Î‘ deheren A. Peters uit Eindhoven en J. H. Volwerk uit Rotterdam. De titels vanhun scripties luidden resp.: â€žEen onderzoek naar de vrijetijdsbesteding vanlagere schoolkinderen" en â€žEnige opmerkingen aangaande de didactiek vanhet natuurkundeonderwijs aan de lagere technische school". Voor het examen M.0. Paedagogiek Î’ slaagde de Heer J. Sixma te Bussum.Zijn scriptie had als onderwerp: â€žDe Montessori Lagere School". In de maanden september, oktober en november 1957 zal Miss GraceWalker, drama specialist van de United States National Recreation Asso-ciation in Nederland onder auspici??n van het Werkcentrum voor Leketoneelen Creatief Spel een reeks causerie??n over - en praktische lessen in - Crea-tive dramatics geven. Het Amerikaanse

ministerie van buitenlandse zaken te Washington heeft,op voordracht van de secretaresse van het Werkcentrum voor Leketoneelen Creatief Spel, mevrouw H. W. Boersma-Smit, die op haar studiereisdoor de Verenigde Staten kennis had kunnen nemen van Miss Walker'swerkwijze, miss Walker in de gelegenheid willen stellen deze Nederlandsetournee te maken. Grace Walker is de dochter van een der meest bekende pro-deo-neger-advocaten der Zuidelijke staten. Zij studeerde aan Emerson College te Bostonvervolgens aan de Royal Academy of Dramatic Art te Londen en aan deSchool for International Studies te Gen?¨ve. Na haar terugkeer in Amerikaging zij zich bezighouden met het leiden van creatief spel in school en jeugd-beweging, aanvankelijk naast haar werk als beroepsactrice, dat ze echterspoedig opgaf om

zich geheel te kunnen wijden aan persoonlijkheidsvormingdoor creatief spel. Begon ze haar praktijk met negerkinderen, niet lang



??? 255 daarna werd haar ook gevraagd om met blanke kinderen te werken. Vooralin Boston, en ook in Minneapolis waar ze medewerking ondervond vanMinnesota University, kon ze haar plannen op grote schaal verwezenlijken.Haar successen leidden tot haar benoeming als drama specialist van deNational Recreation Association, in welke functie ze nu reeds ruim twaalfjaar cursussen leidt in alle staten van Amerika. Miss Walker zal tijdens haar verblijf in Nederland niet slechts mede-werken aan de kadercursussen van het Werkcentrum voor Leketoneel enCreatief Spel, doch ook op uitnodiging praktische lessen geven of over haarwerk vertellen op scholen voor maatschappelijk werk, kweekscholen, middel-bare scholen enz., voorts op volkshogescholen en voor kader van organisatiesop het gebied van jeugdvorming en volksontwikkeling. Inlichtingen

worden gaarne verstrekt door het bureau van het Werk-centrum voor Leketoneel en Creatief Spel, Grote Wittenburgerstraat 37te Amsterdam, telefoon 746366. BOEKBEOORDELING Alfred Petzelt, Grundz??ge systematischer Pada-gogik. W. Kohlhammer Verlag, Stuttgart 1955.Tweede druk. 353 pg. Prijs / 14,80. Importeurs:Meulenhoff en Co. N.V., Amsterdam. De eerste druk van dit boek verscheen in 1946, dus vlak na de oorlog, en inL'i-?• '^"teur er op hoe noodza- KeujK net IS de grondbegmselen van opvoeding en onderwijs opnieuw te door-aenken. Thans hgt de tweede druk voor ons, die, op een nieuw geschrevenJaapte hoofdstuk na, aan de eerste gelijk is. Het hjkt me volkomen gerechtvaardigd dat dit belangrijke, zeer systema-tisch opgezette en doordachte boek opnieuw onveranderd verschijnt. Depraktijk van onderwijs en opvoeding wijzigt

zich nu eenmaal slechts zeer lang-haam en dat wat de auteur ons te zeggen heeft is als problematiek nog evenactueel als in 1946. Het boek begint met een eenheid van onderwijs en opvoeding voorop teietten, waarbij de auteur van mening is Herbarts uitspraak: ich kenne keinenUnterricht, der nicht erzieht, ook te mogen omkeren: ich kenne keine Erzie-hung, in der nicht auch unterrichtet werden m??sste, al erkent hij daarbij aan-stonds dat in het opvoedend-onderwijzend handelen het accent afwisselendiowel op het eerste als het tweede gedeelte van deze aanduiding kan liggen. Het is eigenlijk niet mogelijk in een korte bespreking de rijke inhoud aangedachten van dit boek tot zijn recht te laten komen. De formulering is zo-aanig exact en helder, dat men, ook daar waar men met de auteur van mening^eent te moeten verschillen, precies kan aangeven,

waarin cn waarom menvisie niet kan delen. Ik wil dan ook gaarne proberen enkele grondge-3chten van dit boek naar voeren te brengen, Zoals ik reeds vermeldde wordt in een inleidend hoofdstuk â€žDie EinheitÂ°n Unterricht und Erziehung" gesteld en uiteengezet. Zoals er geen opvoeding mogelijk is zonder de bereidheid van de opvoede-'ng actief met de opvoeder mede te werken tot het bereiken van een gesteldOpvoedingsdoel, en dus alle opgevoed-worden-door-een-ander altijd tegelij-ertijd zelf-opvoeding is, al verschuift ook hier in de loop der menselijke ont-



??? 256 wikkeling het accent van â€žde ander" naar â€žhet zelf", zo is er ook geen werke-lijk onderwijs mogelijk, zonder dat de leerling leren wil. De leerling moet â€žkennis" willen verwerven, waarbij met kennis niet be-doeld wordt een aantal losse weetjes, maar een weten dat een onderhng samen-hangend en gestructureerd geheel vormt, dat betrekking heeft op de totaliteitder werkelijkheid, althans in principe, want ook al heeft kennis de facto be-trekking op een concreet â€žstuk werkelijkheid", dan nog moet steeds het besefaanwezig blijven dat zowel deze concrete kennis, als â€ždit stuk werkelijkheid"beide heenwijzen naar een omvattende totaliteit. Een omvattende totahteit,waarin het lerende subject zelf betrokken is, ook al tracht het subject zichtijdelijk van de alles omvattende realiteit te distanti??ren en dus deze

werkelijk-heid te objectiveren. Centraal staat dus in alle onderwijs: het verwerven van kennis, waarbij,zoals uit het voorgaande eigenlijk wel vanzelfsprekend volgt, kennis in deruimst mogelijke zin moet worden verstaan: kennis van concrete feiten, vansamenhangen, van wetmatigheden, inzicht, concrete en abstracte kennis, ken-nis van de reahteit in al haar facetten, physisch, biologisch, sociaal, psychisch,enz., enz. Daar het niet mogelijk is alle reeds in de loop der menselijke ge-schiedenis verworven kennis over te dragen, of hever: opnieuw te doen ver-werven, moet een keuze gedaan worden, een keuze met het oog op de samen-leving waarin de leerling opgroeit, maar ook met het oog op de individuele situ-atie van de leerling zelf, zijn milieu, zijn capaciteiten, zijn ontwikkehngsfase;een keuze verder waarvoor de

volwassenen de verantwoording dragen. In de opvoeding gaat het niet in de eerste plaats om de kennis, maar om delevenshouding van de opvoedeling: hoe zal hij later, als volwassene, staan tegen-over de werkelijkheid, welke houding zal hij aannemen tegenover de proble-men van het leven, ja, ook van het Leven, in religieuze of metaphysische zin.Hier gaat het niet om een theoretische, maar om een zedelijke ordeen ordening. Maar deze beide mogen, volgens de auteur, nooit los vanelkaar staan. Uiteindelijk moet alle leren gepaard gaan met een persoonlijkeethische stellingname, ook al komt dit niet elk ogenblik bij elke gelegenheid inconcreto naar voren (b.v. als men de hoofdsteden van de provincies leert,maar op-zich-zelf-genomen is dit ook een tamelijk zin-loze bezigheid, die alszodanig nauwelijks de naam van

leren, van de kant van de leerling, en vanonderrichten van de kant van de onderwijzer verdient). Anderzijds is opvoedenaltijd opvoeden-tot-iets, tot een stellingnemen tegenover een concreet pro-bleem, dat dan ook als zodanig gekend moet worden. â€žRichtigkeit" enâ€žSittlichkeit" zijn dus de principi??le eisen en slechts daardoor ook factischeeisen, die men aan alle onderwijs en opvoeding moet stellen, en dat wel beidezowel aan onderwijs als opvoeding. Wat dit in concreto inhoudt, wordt dan verder op zeer systematische wijzein het boek verder uitgewerkt, waarbij de auteur dikwijls gelegenheid vindtop oorspronkelijke wijze stelling te nemen tegenover allerlei begrippen, alsarbeidsschool, doe-school, â€žvom Leichten zum Schweren," maar ook tegen-over systemen als van Herbart, Dewey e.a. Tenopzichte van de vraag

openbaar of confessioneel onderwijs kiest deauteur zeer beslist voor het laatste, wat hij fundeert in zijn katholieke levens-beschouwing, die hij bij dit probleem - gelukkig - duidelijk naar voren brengt. Het boek sluit met een uitgebreid â€žSachregister", maar mist merkwaardi-gerwijze een inhoudsopgave. H. N.



??? 257 DE TRAGEDIE DER WERKWOORDSVORMEN door Dr. I. VAN DER VELDE Het proefschrift waarop schrijver dezes het vorige jaar mochtpromoveren, draagt bovenstaande titel. Gaarne wijdt hij er, opverzoek der redactie, in dit tijdschrift enige woorden aan. Het is een bekend feit dat het zuiver schrijven der w.w.-vormenhet gros der L.S.-l.l. veel moeite veroorzaakt, ondanks â€” of juistdoor? - het feit dat men met dit gedeelte van het spellingonder-wijs begint in het Ille, soms zelfs in het Ile leerjaar en dat mener in de drie hoogste leerjaren naar onze berekeningen 100-150lesuren per leerjaar aan besteedt. De resultaten worden algemeenzeer onbevredigend geacht en zijn geenszins evenredig aan dedaaraan bestede tijd en energie. We hebben hier te doen met eenuiterst hardnekkig relict van negentiende-eeuwse rationalistischedenkwijze, dat

het moedertaalonderwijs op de L.S. tiranniseert ensteriliseert. De onderwijzer bhjkt zozeer gebonden te zijn aanhet spelhng-idool, zozeer gebiologeerd door de werkwoords-vormen, dat de beweging voor modernisering van het moedertaal-onderwijs, ofschoon al tientallen jaren oud, zich niet volledigkan doorzetten, omdat hij die haar dragen en realiseren moet,zich niet durft los te maken van dit stuk taaie spellingtirannie. Deze geremdheid wordt in de hand gewerkt door de aanwezig-heid van zekere optimistische a priori's. Hij gelooft nl. dat hetvolgens de huidige didactiek mogelijk is bevredigende resultatente bereiken, mits zijn activiteit en waakzaamheid op dit puntnimmer verflauwen en hij, zo nodig onbekrompen, tijd ter be-schikking stelt. Hij gaat er bij al zijn arbeid van uit dat de gram-maticale terminologie die hij aanwendt door het kind begrepenen

vruchtbaar gehanteerd kan worden, dat het weet wanneer hetmet een werkwoord te doen heeft en dat het weet, welke operatieshet moet toepassen om in bepaalde situaties tot de juiste schrijf-wijze te geraken. Hij schrijft, vrezen wij, de gemiddelde en zeker de minderdan gemiddelde leerling een groter intellect en een groter ver-mogen tot zelfstandige vormcompositie toe dan deze leerhngnormahter bezit. Zijn a priori's gelden slechts voor een betrekke-lijk kleine groep uitgelezenen. Onze taak lag eensdeels in het toetsen van het algemene er-varingsoordeel op zijn juistheid, anderdeels - bij gebleken juist-Paedagogische Studi??n, XXXIV. 17



??? 258 heid - in het analyseren der oorzaken, ten slotte in het ontwerpenvan een mogelijke â€žtherapie". De huidige w.w.-didacdek is,naar wij menen, noch taaltheoretisch, noch taaldidactisch, nochpsychologisch en zeker niet paedagogisch verantwoord. Het werk bestaat uit drie delen. In Deel I Historie hebben we getracht na te gaan hoe wij aande huidige werkwoordelijke spelling zijn gekomen en hoe aan dehuidige didactiek. Deel Î  Research bevat de resultaten van onze onderzoekingen,waarbij ongeveer 1500 II. van L.S. en van Ie klassen van Scholenvoor V.G.L.O., N.O., U.L.O. en V.H.M.O. zijn betrokken. In Deel Î Î™ Therapie? zetten we onze theorie uiteen. Het ?wijst op de reserve die we maken. De spelling der w.w.-vormen sinds de late Middeleeuwen{Deel I Historie) valt in drie perioden uiteen. De eerste eindigt-

voor ons - in 1584, de tweede in de jaren 1804, 1805, 1806,de derde loopt door tot heden. In de eerste periode is van eenbewuste gebruiksselectie, rustend op grammaticale codificatie,geen sprake. Eer zou men kunnen spreken van vorm-anarchie,kenmerk van een periode, waarin het morphologische â€žparticu-lier initiatief" in ongebonden vrijheid zijn weg kiest. Nieuwevormen komen op, oude handhaven zich, soms moeihjk, of stervenweg na soms langdurige doodstrijd. Een spel van vrije krachten,met alle bekoring en gevaren. Tegen dit tekort aan voorschrift en reglementering zullen dehumanistische grammatici zich verzetten, gevoed door hun eer-bied voor de strenggebonden vormleer van het klassieke Latijn,Renaissance en Humanisme, doordrenkt van een rationalistischementaliteit, kenmerken zich door zin voor

regelmaat, voor orde,voor efficiency. â€žOrdening volgens plan is de eis van de dag." Deze rationalistische, door de drang naar efficiency geleide,op overzichtelijkheid gerichte mentahteit vinden we, naar Neder-landse verhoudingen verzacht, in onze gewesten terug. Spieghel,onze eerste humanistische grammaticus, legt de grondslag vanhet nieuwe systeem. Met zijn Twe-spraack vande NederduitscheLetterkunst (1584) opent de tweede periode. ') A, von Martin: Sociologie van de Renaissance. Physiognomiek enrhythmiek van een burgerlijke cultuur. (Nederlandse vertaling Amsterdam1951, blz. 38).



??? 259 De tweede periode is, wat de spelling der w.w.-vormen betreft,geboren in chaos. Zij sluit wel is waar niet in een zo volkomenchaos, maar evenmin in een gevestigd en algemeen ge??erbiedigdgebruik. Men vindt naast elkaar:hij leert en hij leerdj^)hij antwoordt en hij antwoord;storte en stortte; wende aan, verblijde en wendde aan en verblijdde;wierd, deed en wierdt, hadt, geboodt, wondt;getekend en getekent;gegrond en gegrondt enz. De grote hinderpaal op de weg naar de uniformiteit is strijdom de hegemonie geweest. De combattanten zijn de beide spel-lingregels, die sinds dien als de belangrijkste hebben gegolden,de regel der beschaafde uitspraak en die van de gelijkvormigheid.Oudere tijden hebben zich laten leiden door de uitspraak. Deovereenstemming tussen woordklank en woordbeeld is de na-tuurlijke situatie. De waarde die aan de

regel der gelijkvormigheid,Spieghels vinding, wordt toegekend, is product van een laterespellingcultuur, die door de humanistische grammatica ge??m-porteerd wordt. De strijd om de hegemonie eindigde, helaas, in een compromis,met overwicht naar de zijde der gelijkvormigheid, dat tegen heteinde der 18e eeuw reeds duidelijk spreekt en beslissend wordtZodra - in de derde periode - de overheid ingrijpt. Voor een juisteen consequente toepassing van de gelijkvormigheidsregel dienteen beroep op de ratio te worden gedaan en als zodanig betekentzij een belasting en verzwaring. Het is een tragisch eitide van tweeeeuwen spellingstrijd, tragisch vooral om de noodlottige gevolgenvoor de taaldidactiek der L.S., vn. vanwege de tweeslachtigheid. De derde periode brengt niet veel verandering meer. MetV^eilands Nederduitsche Spraakkunst (1805) is de

fixatie derw.w.-spelling in hoofdzaak tot stand gekomen. De didactiek isin haar grondvorm vastgelegd door Den Hertog en Lohr (OnzeTaal 1883). Zij bepalen zowel de omvang van de leerstof als dedistributie der leerstof over de verschillende klassen in grotetrekken tot op heden. In Deel Î  Research doen zich achtereenvolgens vier problemenvoor, dat der herkenning, der beheersing, der motivering, alsmede ') Zelfs loovt, blijvd, schrijvd.



??? 260 het probleem der individuele aanwending in het vrije taalgebruik. Van dit omvangrijk onderzoek kunnen we slechts een uiterstsummier resumee geven. We kiezen het materiaal zo dat hettevens als introductie kan dienen voor het artikel dat we in eenvolgend nr. hopen te behandelen: Grammatica-onderwijs op deL.S.? I. DE HERKENNING Eerst - als praealabele kwestie - dienen we te onderzoeken ofhet kind in de taal die het gebruikt, in de taal die men het voorlegt,de werkwoorden als werkwoord herkent en dan wel als een cate-gorie woorden met zeer specifieke spellingmoeilijkheden. Als materiaal werd aan 100 11 van klasse VI een opstel en aanevenveel 11. een dictee voorgelegd; beide bevatten 50 w.w. vormen.Het feit staat vast dat vele 11. het w.w. als zodanig niet herkennen.Zij falen in twee richtingen:

1. Werkelijke w.w. worden niet herkend, waardoor velen be-neden, dikwijls ver beneden het bereikbare maximum van 50zijn gebleven; 2. niet-w.w., substantieven, adjectieven, pronomina, telwoorden,lidwoorden worden als w.w. aangeduid, waardoor velen hetmaximum van 50 - soms verre - overschreden. En indien zij het al herkennen, falen zij dikwijls in de benoemingvan de grammaticale vorm. Van benoeming overeenkomstig deaangeleerde grammaticale categorie??n is weinig sprake: bij velenontbreekt vrijwel alle congruentie tussen lering en toepassing. Deafzonderhjke w.w.-vormen hebben in de context een eenduidigkarakter, ze zijn of t.t. ??f v.t. ??f d.w. ??f infinidef. In de beoor-dehng der h. verdwijnt deze eenduidigheid; iedere afzonderhjkew.w.-vorm kan bij alle vier categorie??n worden ingedeeld. Zokan een t.t.

vorm t.t., maar ook v.t. d.w., of inf. zijn enz. Er is een zeer grote, om niet te zeggen verbijsterende verschei-denheid in de individuele prestades. Speciaal bij de niet-oplei-dingsgroepen. Bij de herkenning treffen we hier een variatieaan van 21-74 (bij 50 mogelijke herkenningen!); het aantal foutenvarieert van 0-65. Deze cijfers onthullen de uitermate geringestabihteit der kennis.



??? 261 De groepscijfers wijzen begrijpelijkerwijze niet anders uit: Herkenning Benoeming niet-opleiding bestemd voorU.L.O. bestemd voorV.H.M.0. niet-opleiding bestemd voorU.L.O. bestemd voorV.H.M.O. dicteeopstel 69,4%56,8% 87,8%87,6% 88,8%90,-% 44,-%39,-% 71,4%70,4% 80,--%76,4% II. DE BEHEERSING Zijn de 11. in staat in bepaalde taalkundige situaties de vereistewerkwoordsvormen te vinden? Aan telkens 100 11. van le klassen V.G.L.O., N.O., U.L.O. enV.H.M.O. werd aan het begin van de cursus een dictee opgegevenmet 30 werkwoordsvormen, dat in moeilijkheid niet boven degebruikelijke L.S.-materie uitging. De resultaten? De 11. van hetV.G.L.O. maken gemiddeld 13,39 fout; die van het N.O. 12,33;die van het U.L.O. 8,1; die van het V.H.M.O. 2,58. Anders:81 11. van het V.G.L.O. maken van 9-22 ft.; 77 van het N.O. van9-23;

41 van het U.L.O. van 9-20; 3 van het V.H.M.O. van9-13. Alles met elkaar een mistroostig beeld, na 3 ^ 4 jaar oefening.Het bereikbaar gewaande bhjkt onbereikbaar te zijn. Met nog een andere fictie is bij dit onderzoek afgerekend,nl. met de overtuiging dat een regelmatige continue scholingleidt tot regelmatige continue verbetering. Op grond van dezeovertuiging neemt men aan dat de resultaten naar het Vie leerjaartoe kwalitatief beter worden, om in het hoogste leerjaar tot hethoogst bereikbare maximum te stijgen. Er bleek echter dat inhetzelfde dictee bij bepaalde, als de moeilijkste geoordeelde,w.w.-vormen, infinitieven en deelw. als bijv. nw. gebruikt, on-getrainde 1.1. van de Ille klasse aanzienlijk minder fouten makendan de door-en-door-getrainde 11. der Vie klasse: aantal fouten 111 VI 2 infinitiefvormen 11 37 1 dw. als bnw. gebruikt 5 22 16 59

Men voelt de vraag rijzen: Leert de L.S. fouten m?¨ken?



??? 262 III. DE MOTIVERING Langs welke weg is de geproduceerde schrijfwijze tot stand,gekomen? Dit gedeelte van het onderzoek is van te ingewikkeldeconstructie om in kort bestek te worden weergegeven. Enkeleresultaten. Aan 100 11. werden na het dictee 10 w.w. vormen ter â€žverkla-ring" opgegeven. Van deze 1000 vormen werden slechts 478goed geschreven ?¨n goed verklaard, d.i. 47,8%. Verdeeld over de schooltypen: V.G.L.O. scholen gemiddeld4 en 4^; N.O.-scholen gemiddeld Sy^ (meisjes) en 4| (jongens);U.L.O.-school 5i ; V.H.M.O. Ook dit is geen resultaat om over te juichen. Enige maandenlater werd aan 30 van dezelfde 11. hetzelfde dictee opgegeven endezelfde w.w.-vormen ter verklaring, met de bedoeling de moti-veringsconstantie en de spellingconstantie te onderzoeken. Ditonderzoek onthulde

nieuwe zwakheden. Van een vaste spelling-â€žovertuiging", die haar reflex vindt in een spelling die constantparallel loopt met de aangeleerde redeneerschemata, is weinigsprake. Wat de spellingconstantie betreft: in slechts 166 van de 300vormen keert de juiste spelling van het eerste onderzoek terug.En wat de motiveringsconstantie betreft: Van de 300 vormenworden slechts 113 beide keren goed verklaard. De vorm-motivering bedoelt de toetsing van de bij de 11. aan-wezige grammaticale kennis, voorzover deze van betekenis is voorhet zuiver schrijven der werkwoordsvormen. Opnieuw blekeneen groot aantal 11. niet in staat de vormen juist te classificeren,d.w.z. onder te brengen onder de grammaticale categorie??n in-finitief, t.t., v.t., d.w. Evenmin kwamen velen tot de juiste toe-passing van de aangeleerde regels der

verbale morphologie. Tal-loze bewijzen van het eerste ?Šn van het tweede manco zijn tevinden in de grammaticale analyse (blz. 266-blz. 291). Enkelev.b. nemen we ter illustratie over. Geschreven vorm inf. hechtenhechtenhechtenhechttenhechtte Motivering Stam hech. Komt ten achter.Is volt. dw. Waarom? ...Is volt. dw. Is enk. t.t. Komt een t bij.



??? 263 Geschreven vorm Ut. vorm wandeltwande wandelt wandelc t.t. vorm zendt uitzendt uit zend uit t.t. vorm versmaad versmaadversmaat v.t. vorm vergistevergiste vergistte v.t. vorm besteedde bestedebestedde v.t. vorm vergrootte vergrotevergrootten ^w. verbeterdverbeterd verbeterdt Motivering 't Is een ander. Bij ik nooit t. Welke tijd?V.t. O nee, t.t. In t.t. een t er achter of d.Hij wandelt is met een d. Waaromschrijf je het dan met een t? Is toevalgeweest,'t Is wandelde. Is v.t. In v.t. komt er een t bij. Waarbij?Bij het WW. Hoe is het w.w? Zend.De winkelier is zelfst. nw. Hoefde geent achter. Is v.t. Komt een d achter.Je hoort versmate of zo iets. Staat geen w.w. voor. Hij stond er voor.Stam vergis, t er achter. Alleen t? Eneen e. Welke tijd? ....Is v.t. Stam vergist. Is t.t. Is v.t. W.w. is besteden. Voor stam ener af. De er achter. Stam vergro. Te er

achter.W.w. is vergroten. Ten er achter. Hele w.w. is verbeterden. Dus d. Hoeschrijf je: Ria verbetert haar fouten?Met dt. t.t. Stam verbeter. En verder?.,.,



??? 264 Geschreven vorm Motivering sterk dw,als bnw. gebruikt geweven gewevenÂ? Â?Â? zwak dw.als bnw. gebruikt. ontvluchte ontvluchte 't Was het w.w. Welk w.w. ? Ontvluchten. Is maar allenig. Geen Î? achter. Als ergestaan had: de ontvluchte gevangenen,,hoe dan? Met 2 t's.ontvluchtte Is bnw. stam + te. Welke tijd? V.t. Deze scholen hebben met hun w.w.-onderwijs weinig resultaatgeboekt. IV. HET WERKWOORD IN HET VRIJE TAALGEBRUIK Blijft te onderzoeken de individuele aanwending: Welke w.w.en welke w.w.-vormen gebruikt het kind in zijn vrije schriftelijketaalexpressie en in welke frequentie? Een onderzoek dat kanleiden tot een verantwoorde reductie der - tot op heden - onbe-grensde leerstof en tot de concentratie der didactiek op enkele,zeer frequente w.w. Maar daarnaast behoeft - uit practisch-

didactische overwegingen - een tweede vraag nader onderzoek: Welke is de verhouding tussen het werkwoordelijk gebruikin de vrije schriftelijke taalexpressie en de werkwoordsoefe-ningen van de gangbare schoolse leerstof? Het materiaal voor de beantwoording van de eerste vraag werdontleend aan 4 X 100 vrije opstellen, 100 uit ieder der leerjarenIII, IV, V en VI. Het is duidehjk dat gestreefd moest wordennaar een zekere categoriale ordening van het aldus verkregen Is hele w.w. Hoe is het w.w. Geweven.Is meervoud.Is stoff. bnw. Is van meer draden geweven. Heb jewel eens gehoord van zwakke en sterkew.w. ? Ja. Wat is geweven dan, zwak ofsterk? Zwak.



??? 265 materiaal en dat deze ordening gebaseerd moest zijn op specifiekw.w.-spellingmoeilijkheden, mede om de richting te vinden,waarin de therapie moest worden gezocht. Het totale bezit aan w.w. kan, naar hun specifieke spelling-moeilijkheden, in vier categorie??n worden ondergebracht: I. Sterke w.w. met stam op d: bieden enz-II. Zwakke w.w. met stam op dx antwoorden enz. III. Zwakke w.w. met stam op i: wachten enz. IV. Alle overige w.w. De 13757 vormen waren als volgt over de 4 categorie??n verdeeld: Cat. I. 618 vormen = 4,5%.Â? II. 147 â€ž = 1,1 <%.â€ž III. 342 â€ž = 2,5%.Â? IV. 12650 â€ž =91.9%. Cat. I, II en III vormen te zamen slechts 8,1 % van het totaleaantal gebruikte vormen. Maar juist op deze - slechts 8.1% -richt zich de w.w. didactiek der L.S. Aan deze - slechts 8,1 % -besteedt zij onevenredig veel tijd. De vergelijking

tussen de w.w., in deze 400 opstellen aangewenden die van de gangbare schoolse leerstof, leverde een verrassing.Naar ons weten is nog nimmer een onderzoek ingesteld naar defrequentie der afzonderlijke w.w. in het vrije schriftelijk taalge-bruik van L.S. 11. Weinigen zullen binnen de drie eerste cate-gorie??n schommelingen van zo grote kwantitatieve verschillenhebben verwacht. Een zeer beperkt aantal w.w. bezit een duidelijkehegemonie, de overige komen sporadisch voor. In totaal vallen1107 w.w.-vormen binnen de besproken categorie??n. Van deze1107 behoren 864 = 78,-% tot 12 w.w., te weten tot: Cat. I. houden, vinden, worden, rijden; Cat. II. branden, kleden, antwoorden; Cat. III. praten, heten, wachten, zetten, rusten. De overige 243 = 22,-% behoren tot 74 w.w. Het overwichtder 12 is evident. Maar binnen deze 12 domineren weer de

4vv.w. van cat. I met 548 van de 864. En binnen cat. I wegen wordenen vinden veruit het zwaarst, 394 van de 548. Een merkwaardigetoespitsing, die we aldus in beeld brengen:



??? 266 Et is dus een frappante, beter tragische, discongruentie tussen hetwerkwoordelijk apparaat dat de school offreert en het apparaat,dat de leerlingen voor hun expressie blijken te behoeven. Een zo sterke gebruikscontractie op een zo minimaal aantalw.w. doet toch wel de vraag rijzen, of een sterke beperking deronderhavige leerstof niet wenselijk is. Dit te meer, omdat vele w.w. van cat. I, II en III die in de taal-boekjes jarenlang voorkomen, door het overgrote gedeelte der11. nimmer of uiterst sporadisch worden gebruikt, gelijk uit onder-staande tabel blijkt. Dit als antwoord op de tweede vraag. Wemogen uit deze tabel concluderen, dat een sterke versobering vanhet leermateriaal inderdaad geoorloofd is. sterke w.w.met stamop d zwakke w.w. algemeentotaal stam op d stam op t in leerboekjesin opstellenniet gebruikt

2115 146 81 29 13 1)52 12842 1686 23086 431)144 Tot zover Deel II Research. We besluiten met een algemeneconclusie: Onze werkwoordsdidactiek faalt voor vele tienduizenden leerlingenvan L.O., V.G.L.O., N.O. en U.L.O., vermoedelijk 80.000-100.000per jaarklasse. Naar Van Schendels roman: â€žÂ?en Hollands drama" I 4 WW., 2 ww.__j__394 vormen ?‡548 vormen Deel III bevat wat wij vrijmoedig aankondigen als onze â€žthera-pie." Zij heeft haar taaltheoretische basis, haar taaldidactischebasis en haar technische uitwerking. O Met een minimum-frequentie van 3.



??? 267 Als men een oplossing zoekt voor een taaldidactisch probleem,zal men, menen wij, eerst zijn standpunt moeten bepalen t.a.v.de natuur van taal in het algemeen. Het geldt hier de oplossingvan een taaldidactisch probleem der L.S. Men zal dus goed doenâ€žnatuur der taal" zodanig te omschrijven dat zij de mogehjkheidbiedt van een oplossing van het gestelde probleem, er daarbijvan uitgaande dat deze omschrijving wetenschappelijk gerecht-vaardigd is. Wij menen dat de L.S. het phaenomeen taal via demiddel-doel-relatie zal moeten benaderen: Taal is, naar een oudevereenvoudigde formulering, middel om iets aan anderen medete delen. Een dergelijke omschrijving is in overeenstemmingmet de functionalistische trek in het kinderhjk denken. Zijns-beschouwingen noch symbool - functionele beschouwingen lig-gen binnen het bereik van L.S.

leerlingen. Anders staat het metteleologische beschouwingen. Maar als we het teleologischemoment naar voren schuiven, vinden we steun bij talrijke taai-theoretici: Bij R?Šv?Šsz, bij B??hler, bij Dewey, Bloomfield en Gar-diner, bij Erdmann, Jespersen e.a. Taal is ook voor hen een orga-non, een werktuig, een middel om â€žzwischen Menschen einengeistigen Kontakt... herzustehen" "{R?Šv?Šsz), â€ža means of sociaal-co-operation" {Gardiner). In de bekende functie-theorie van Karl B??hler treedt het tele-ologisch moment sterk naar voren. Bij hem is een zekere aanslui-ting te vinden die bij geen ander auteur in deze mate mogehjk is.Het loont de moeite na te gaan hoe de opstellen die wij hier-voor bespraken, zich tot B??hlers theorie verhouden. Ai^drucken Appell, het expressieve en het appellatieve moment zijn aan-wezig, doch - het betreft hier

geschreven taal - zwak. Het kindblijkt in zijn opstellen sterk betrokken te zijn op zakelijke ver-houdingen; daardoor overheerst in zijn schriftelijk taalgebruikhet indicatieve moment, de taal in haar Darstellungsfunctie. Deervaring overheerst, ervaring bepaalt de aard van het taalgebruik.Aan taal met een expressief karakter gaat het L.S.-kind zichZelden te buiten, noch appelleert het overmatig aan medewerken,medeleven van anderen. Het deelt gebeuren mee, het beschrijftgebeuren, het vertelt gebeuren. In dit â€ždarstellend" taalgebruikervaart het kind wat het wezen der taal is: Middel om iet?? aananderen mede te delen. Het aanvaardt dit â€žwezen der taal" evenonbevangen als het voedsel dat het tot zich neemt, de lucht diehet inademt, mits: de school situaties schept die stimuleren totlexicale activiteit, in woord en - hier - in schrift. Deze lexicaleactiviteit

komt het best tot haar recht in het vrije stelwerk. Van-



??? 268 daar dat wij het gestelde spellingprobleem trachten op te lossenop de basis van het vrije stel werk. Taaldidactisch betekent dit dat de L.S. moet streven naar watwij noemen: â€žVertrouwdheid met taal." Taak van de L.S. is:Taal te leren gebruiken, niet: Te leren over taal. Dit komt onsvoor meer specifiek taak van het Voortgezet Onderwijs te zijn.Langs talloze wegen is deze vertrouwdheid met taal te verwerven.Men zie Hoofdstuk XX Â§ 2 pg, 381 e,v, Stelonderwijs op de hiergeschetste basis mag de pretentie hebben te leiden tot â€žfamiliaritywith language" en binnen deze tot â€žfamiliarity with verbs".Deze vertrouwdheid heeft drie aspecten, een numeriek, eensyntactisch, een morphologisch. Vertrouwdheid met een grootaantal w,w. wordt verkregen door het vele schriftehjk taalgebruikin zo verscheiden situatie. Al

schrijvende ontstaat de syntac-tische vertrouwdheid, de koppeling van de verbale vorm aanpersoon, tijd en getal, aan subject en moment van gebeuren.Alleen het derde aspect, de morphologische vertrouwdheid,vraagt, doch slechts in een aantal gevallen, speciaal opgebouwdezorg. Daarop is onze therapie gericht. Om de baan voor deze nieuwe werkwijze vrij te maken, dientalles wat naar systematisch grammatica-onderwijs zweemt teworden ge??limineerd, zeker in de vier laagste klassen. De L.S.geeft naar onze mening te vroeg en te veel grammadca-onderwijsen breekt door deze te praemature en te overmatige introductievan op systematisch-grammaticale (schijn)kennis gerichte struc-turele analyse haar eigen - belangrijker -mogelijkheden af. Opdeze kwestie hopen we dan in een afzonderlijk artikel terug tekomen. Van

een eigenlijke verbale grammatica is op de L.S. trouwensweinig of geen sprake. Wat grammatica genoemd wordt is inwezen niet anders dan een drievoudig pogen: de 11, vertrouwd temaken 1, met de gangbare verbale terminologie; 2, met derzelvergeijkte omschrijvingen; 3, met de toepassing op chch?Š-voor-beelden. Terminologie, definities, toepassing, de historie bewijsthet, worden klakkeloos overgeplant van schoolgeneratie op school-generatie. Men is er zich niet van bewust dat deze â€žgrammatica",geladen als zij is met problematiek, niet alleen het bevattings-vermogen van talloze L.S.-ll. te boven gaat - we bewezen dithiervoor -, maar vooral een gericht en in betrouwbare uitkomstenresulterend denken onmogelijk maakt. Zij is in zich zelve eengevaar. Taal leren gebruiken en binnen de taal de werkwoordsvormen



??? 269 leren hanteren zal dienen te geschieden op basis van de gebruiks-notie. De technische uitwerking kan langs twee zijden worden be-naderd, via de hoofdlijn en via meer gedetailleerde didactischekwesties. We schetsen enkel de hoofdlijn. Het is mogelijk op twee??rlei grondslag te komen tot de hier-boven verdedigde versobering van het leermateriaal, via Î?. Selectieop grond van frequentie; 6. Eliminering van niet-specifiek werk-woordelijke moeilijkheden. In de vier eerste leerjaren onthouden we ons van alle onderwijsin systematische grammatica. We streven er in deze leerjaren naardat de kinderen verwerven een van - binnen - uit gevoede bereid-heid tot taaiaanwending, mondeling en schriftelijk. Zij hebbenin deze leerperiode recht op de vreugde der ongedwongen ex-pressie en op de levensharmonie die resulteert uit onbelemmerdscheppen.

De bespreking van in w.w.-vormen gemaakte spel-fouten valt, voorzover zij geen grammaticale â€žbespreking" be-hoeft, binnen de algemene spellingzuivering, waaraan veel aan-dacht kan worden besteed door het wegvallen van het in dezeleerjaren toch tot onvruchtbaarheid gedoemde w.w.-onderwijs.Op grond van de motieven, door Bally, Kroh, Langeveld, Hoppe^)e.a. aangevoerd, wordt eerst in klasse V, vn. in de tweede helft -en dan nog zeer voorzichtig - met systematisch w.w.-onderwijsbegonnen, gedeeltelijk als voortzetting van de algemene spel-lingzuivering zoals die in klasse IV wordt gegeven, gedeeltelijkdoor het aanleren van een aantal paradigmata behorende bij dew.w. categorie I en IV, voor wat I betreft geselecteerd naar deresultaten van het frequentie-onderzoek. Als eerste het paradigmavan worden, het meest frequente uit cat. I. In

aansluiting daar-mee de paradigmata van de 14 andere in de 400 opstellen ge-bruikte w.w. van deze categorie. Nu kunnen ook aangeleerdworden de beide herkenningscriteria voor w.w., waardoor het de11. mogelijk gemaakt wordt zelf te beslissen, of ze al dan niet meteen w.w. te doen hebben. Ze zijn thans in hun 11e en 12e levens- Ch. Bally: La crise du francais. Notre langue maternelle Î? r?Šcole.Neuchatel-Paris, 1930. O. Kroh: Entwicklungspsychologie des Grundschulkindes Langen-salza 1935. ÎœÂ? J. Langeveld: Inleiding tot de studie der paedagogische psychologie,Groningen, 5e druk 1954. AÂ? Hoppe: Spracherlebnis und grammatische Form. Neue Wege im deut-schen Grammatikunterricht. Stuttgart z.j.



??? 270 jaar en zullen tot een juiste toepassing wel in staat zijn. De beideherkenningscriteria zijn: 1. Ieder w.w. heeft een ik-vorm. 2. Er is steeds de mogelijkheid deze ik-vorm, behoudensvormwijziging, te verbinden met andere personen, d.w.z. eenw.w. is vervoegbaar. Alle moeilijke gevallen: de w.w. vormen van cat. II en III ende tot zoveel spellingfouten leidende praefix-groep wordt be-waard tot klasse VI. Het systeem blijft hier hetzelfde: algemenespellingzuivering + inprenting van voor analoge behandelingbestemde paradigmata. Aan de opbouw van een verantwoorde, voldoend brede de-ductiebasis wordt veel aandacht besteed, omdat langzamerhandhet accent in de didactiek, parallel aan de geestelijke groei van hetkind, moet verschuiven: van de simpele inprenting, een effectiefgeestelijk instrument der middelklassen,

naar de deductie, diegeestelijk instrument bij vele(?) 11. der hoogste klassen gaat wor-den. Voor de Ve klasse was dit betrekkelijk eenvoudig, hier kwamcat. I, de beperkte, gesloten cat. der sterke ww. met stam op d,aan de orde. Een weinig omvangrijk, overzichtelijk, inprentbaargeheel. De samenstelling van de deductiebasis voor klasse VI geeftmeer moeilijkheden: hij omvat twee cat., de cat. II en III, dieveel omvangrijker, grammaticaal open, vatbaar voor uitbouw enderhalve veel minder overzichtelijk zijn. De deductiebasis dientte steunen op de frequentie, zij omvat voor cat. I, II en III,uitzonderend de werkwoorden met een lagere frequentie dan 3: Voor cat. I. 15 w.w.; Voor cat. II. 13 w.w.; Voor cat. III. 15 w.w. De deductie wordt aldus voor veel 11. in veel gevallen terug-gebracht tot een keuzehandeling, die zeker gedeeltelijk

geauto-matiseerd wordt. Voor het overige kan men - om deducerend de vormen vanandere dan de ingeprente w.w. te laten vinden - de langzamerhandverkregen kennis in het Vle, niet in het Ille of IVe leerjaar, inenkele eenvoudige regels samenvatten. Het moment waarop ditgeschiedt, wordt bepaald door de â€žwerkwoordelijke rijpheid"van de klasse. De waarschijnlijke reactie der 11. zal op dat momentzijn: â€žDat wisten we al lang." ') We laten w.w. als hagelen, regenen; bevreemden enz. voorlopig buitenbeschouwing.



??? 271 In details kunnen we hier niet treden. Men zal opgemerkthebben, dat we geen gebruik maken van de verlengingsregel;hij werd veroordeeld - veroordeeld met een d, omdat we zeggenveroordeelde. Vandaar - met kinderlijke logica: De rechter ver-oordeeld, vanwege datzelfde veroordeelde. Tegen het gebruikvan de verlengingsregel bij w.w. kan niet sterk genoeg wordengewaarschuwd. De school heeft deze gevaren nimmer onderkend. We mogen het hierbij laten en ge??nteresseerden naar het boekzelf verwijzen. de blinde in de ontmoeting met de ziende door G. TIEMAN De sociale aanpassing van blinden heeft vele aspecten. We zou-den kutmen spreken over de arbeid, de vrijetijdsbesteding, hetgezin, de verhouding van instituutskinderen tot hun ouders, hetculturele leven, het zich verplaatsen op straat, enz. Maar vanmeer algemeen belang

lijkt ons de aanpassing in de ontmoetingmet de ziende medemens. Wat over dit aspect gezegd wordt, isnamelijk â€žtransponeerbaar"; het geldt ook voor andere groepengehandicapten en soms voor kinderen in het algemeen. Met opzetspreken we niet over de blinde kleuters, die veelal een zonderlingbrouwsel van verwenning en verwaarlozing te slikken krijgen; zeVormen gelukkig een zeer kleine groep. Het navolgende wordt niet geschreven door een van de blinden-experts die Nederland sinds enige jaren bezit, maar door een bhnde^elf, die na kennisneming van enige literatuur en met behulpvan gesprekken met en observaties van zijn lotgenoten de met ditonderwerp onbekende lezer gaarne een blik â€žvan binnenuit" opdit gebied biedt. A. De blik. In â€žDe psychologie van het sociale leven", (blz. 46-48) wijdtprof. A. Oldendorff enige aandacht aan

de blik; hij maakt hierbijgebruik van enige opmerkingen van J. P. Sartre. Hij schrijft: â€žAan de blik heeft Jean Paul Sartre een merk-waardige studie gewijd in het kader van zijn analyse van de ver-



??? 272 houding tussen Ik en Ander. Wij denken over de ander als de-gene die ik zie. Maar - zegt Sartre - hij is primair degene die mijziet. Veronderstel, ik kijk naar iemand, ik zie hem als object.Maar nu draait hij zich om en kijkt mij aan. Hij die subject is,ziet mij als object. Voor mij is hij nu niet langer object; ik kanimmers geen object zijn voor een object. De ander is ontsnaptaan de macht, welke ik over hem had toen ik hem tot object vanmijn bhk maakte; hij heeft nu mij gevangen. Ieder van ons heefteen dergehjke situatie wel eens meegemaakt. Ik kijk b.v. met ver-holen spot naar iemand, die onhandig bezig is in zijn tuin zondermijn aanwezigheid te beseffen. Hij is een object voor mij. Nukeert hij zich plotsehng om en ziet mij aan. Daarmede verandertde hele situatie. Ik voel me betrapt, ik voel mij â€žgegrepen" doorde bhk

van de ander. De bhk van de ander - zo betoogt Sartre - maakt mij tot eenobject in zijn wereld; hij ziet mij zoals ik ben en ik word mijzelfbewust als degene die aldus door de ander gezien wordt. Ik worddoor de ander beoordeeld, critisch beschouwd. Ik ben niet meermeester van de situatie; ik ben weerloos, overgeleverd. De bhkvan de ander ontneemt mij mijn wereld, ontsteelt mij mijn vrijheid,de intimiteit van het voor-mijzelf-zijn. Ik kan niet meer overmijzelf beschikken, ik ben voor-de-ander, uitgeleverd aan hem.â€žNous pouvons nous consid?Šrer comme des esclaves en tant quenous apparaissons ?¨ autrui". Inderdaad, de bhk van de ander kanons â€žgevangen" houden en ons â€žvervolgen". Deze ervaring, welke Sartre beschrijft en analyseert, is - zoalsgezegd - de meesten van ons niet vreemd. Wanneer wij dooriemand

echt worden â€žbekeken" of â€žopgenomen", voelen wij onsinderdaad niet op ons gemak, wij worden verward. Wij beseffenplotsehng â€žhoe wij er uit zien", we worden ons er pijnlijk vanbewust dat een bezoek aan de kapper of de kleermaker geboden zouzijn. Erger nog, wij voelen ons â€žnaakt" onder de ogen van de ander.Op allerlei wijzen proberen wij aan de bhk van de ander te ont-komen, hetzij door ons achter een krant te verbergen, hetzij doorkrampachtig naar een andere richting te staren, hetzij door eenâ€žpose" aan te nemen, zodat hij niet â€žmij" maar â€žiemandanders" zal zien. De verhouding tussen Ik en Ander is echter tweezijdig. Ik kanmij â€žherstellen" als subject, de bhk van de ander overwinnen doormijn bhk, ik maak de ander op zijn beurt tot â€žgezien" of â€žbe-keken", dus tot object. Nu ben ik

meester van de situatie en onder-werp de ander door mijn bhk.



??? 273 Bij Sartre heeft de verhouding tussen Ik en Ander dus hetkarakter van een permanent gevecht zonder mogelijkheid tot ver-Zoening. De blikken kruisen elkander als het ware als degens". Dan wijst prof. Oldendorff erop, dat de ontmoeting een anderkarakter kan dragen dan dat van een gevecht. Hij stelt de aard vanelk interpersonaal contact afhankelijk van de grondhouding vande persoon. Menigeen zal de kracht van de blik genoegzaam ervaren hebben.Vader of moeder regeerden door hun blik. Woorden waren over-bodig. Hun blik vertelde wat er gewenst of ongewenst geachtwerd. Als blinde staat men vrij machteloos tegenover de blik vananderen. Alle blinden die ik het vroeg, zeiden het onaangenaamte vinden bekeken te worden. Soms irriteert het hen meer danze willen toegeven, getuige de volgende opmerkingen: â€žAls ikmerk, dat ze me

aangapen, doe ik altijd expres wat geks, zodatze iets onverwachts beleven". Een vooraanstaande jongere blindezei: â€žAls ze me b.v. in de bus of in de trein aanstaren, zeg ik weleens: â€žVindt U het erg interessant?" of â€žVindt U het erg leuk,mijnheer" en dan kijken ze wel voor zich". Achter deze â€žflinke"opmerkingen ligt een gekwetst-zijn. Zelfs een zo begaafde en goedaangepaste lotgenoot als ds. J. Wit klaagt erover, dat hij de mensenniet â€žwegkijken" kan. Cutsforth, een klinisch psycholoog, heeft het over â€žthe fear ofbeing watched". Hij geeft als voorbeeld een blinde die een glaswater vult in ziend gezelschap. Wat een ziende automatisch doet,wordt hier tot opgave en brengt een emotionele spanning met zichmee. Deze angst en spanningen kunnen zo groot worden, dat C.van â€žfobie??n" spreekt. Niet geheel ten onrechte wijt hij dit

aanâ€žoversupervision" op de instituten. Een blik heeft iets subtiels, in bepaalde situaties verbindt menzich niet; blinde kinderen moeten met woorden â€žgecorrigeerd"worden; woorden zijn bruusker, soms ruwer, ze bieden te weinigmogelijkheid voor nuancering. De blik als critiek is erg genoeg,met de stem als versterker wekt hij eerder weerstanden bij hetkind op. De opvoeders van blinde kinderen moeten hun verbalecritiek tactvol toedienen. Trouwens de stem ligt in de wereldvan het geluid; alles wat uit die wereld komt, grijpt de bhndeemotioneel anders en dieper aan. Dit is echter een onderwerpop zich. De blinde staat ongewapend in de strijd der blikken. Is erechter wel altijd sprake van een strijd? Veel zal afhangen van hoePaedagogische Studi??n, XXXIV. 18



??? 274 hij het leven ervaart. Moed en vertrouwen kunnen het leven andersdoen zien. Deze eigenschappen behoeft de blinde nog meer dande ziende. Zij het opvoeders gegeven het ontstaan ervan bij deaan hun zorgen toevertrouwde kinderen te bevorderen. Wij gebruiken de blik soms ook voor het maken van contactmet vreemden. Ik zit in de concertzaal naast iemand; in de pauzekijkt hij me even aan, ik hem. Met onze bhkken tonen we eenwederzijdse bereidheid tot het beginnen van een gesprek. Deblinde mist dit. Na jaren ontwikkel je pas een techniek om jeâ€žbuurman" zonder vrijpostigheid te benaderen. In een groepstaat de blinde in het begin los, pas als de mensen zich aan hemvoorstellen, komt hij â€žer in"; maar men stelt zich niet gauw aaneen blinde voor, afgezien nog van andere oorzaken, mist de ziendeook

het contact van de blik. Dit uit zich soms in het schreeuwentegen een blinde, alsof hij een slechthorende is. Dit alles is nog weinig onderzocht. Er liggen hier mogelijk-heden voor een onderzoeker met een fijn gevoel en het vermogenzich in te leven. Zo heb ik de indruk gekregen, dat blindgeborenenen op zeer jeugdige leeftijd blind gewordenen niet zo'n lasthebben van het bekeken worden. Een onderzoek naar de reactiesop een anders blik, de verlegenheid en het schaamtegevoel bijdeze groep zou belangwekkende resultaten kunnen opleveren. B. De houding van zienden. Evenmin als â€žde blinde", bestaat er â€žde ziende". Wanneer erin het navolgende gesproken wordt over â€žde ziende", bedoelenwe de meesje zienden. Uiteraard zijn er grote verschillen in dekennis van zienden aangaande blinden. De Amerikaan J.

Twersky schreef een boek: â€žblindness in lite-rature". Het is interessant te zien hoe de schrijvers de vier histo-rische ontwikkehngstrappen van de blinden volgen: â€žge??erd, ge-voed, onderwezen, hun bruikbaarheid bewezen". Uit de studievan Twersky blijkt echter ook, dat de meeste schrijvers geen flauwbegrip van de blindheid hebben. Men zou bijna wat moedeloosworden bij het zien van de stapels vooroordelen die het leesgragepubliek te slikken krijgt. De houding van het grote publiek is sentimenteel. Het valt mealtijd weer op, dat er zo veel moppen over geesteszieken in om-loop zijn, terwijl je nimmer een mop over blinden hoort. Alleenonder de blinden zelf doen â€žblindenmoppen" de ronde. Slechtszij die veel met blinden omgaan, kunnen van harte om zo'n mop



??? 275 lachen. De meeste zienden die toevallig zo'n mop horen, vindenhet maar cru en kijken of er heiligschennis gepleegd wordt. Men stelt de blinde graag voor als treurig, verminkt en terneer-gedrukt door het wreedste aller gebreken. Men beseft niet, dathet onbegrip van de omgeving, de misplaatste voorkomendheden,de niet geheel te vermijden afhankelijkheid, alle aanpassings-pogingen ten spijt, de blindheid zwaar maken. Men drukt eenblinde van dertig jaar een stukje chocolade in de hand met deopmerking: â€žEet maar lekker op, hoor". Of men zegt tegen degeleider van een bhnde in de twintig: â€žMag hij een koekje"? Het grootste misverstand is wel, dat de blinden in het donkerzouden leven, of zullen we zeggen in duisternis; donker is zo'ngewoon woord in verband met zulke edele heden als bhnden.Natuurlijk is een ziende in het donker

meestal onzeker, angstigen zeer onhandig. Een blinde is niet hetzelfde als een ziende in hetdonker. De totaal-blindgeborenen weten niet wat donker is. Watmijzelf betreft, ik heb voortdurend een min of meer duidelijkevisuele voorstelhng van mijn omgeving voor de geest; ook in eengeheel donkere kamer. Slechts met grote inspanning gelukt hetme deze voorstelhng te verdringen en dan zie ik een lichte ellipsniet een zeer moeihjk te beschrijven beeld erin. Een van de dingendie ik me niet kan voorstellen is een volkomen duisternis. In dezojuist vermelde ellips komen soms kleine bolletjes zeer fel lichtvoor; een enkele maal zo fel, dat ze me irriteren en ik de neigingvoel mijn ogen te sluiten. De ziende, die dit alles begrijpelijkerwijs niet weet, zegt b.v.â€žje kan nog beter dood zijn". Hij moest eens weten, dat de bhndezich op dat moment misschien

buitengewoon gelukkig voelde. Ook kan de ziende zich bewogen voelen de blinde te troostenen wijst hem er op, dat hij het kwaad niet kan zien. â€žWees daarmaar blij om". De blinde ziet genoeg kwaad om zich heen enlaten we ons eens het absurde geval voorstellen, dat hij het nietkon zien, zou hij het dan niet bij zichzelf kunnen ontdekken? De ziende kan zich moeilijk indenken hoe de blinde van allesmerkt. Met de voet kan je voelen of je op gras, grint, stenen ofop een vloerkleed staat, waar de rand van een trede is of waar detrap een draai maakt. Dan beschikt de bhnde nog over de z.g.obstacle sense". Het weerkaatsende geluid van zijn voetstappenvertelt hem waar zich een boom of een muur bevindt. De bhndendenken wel eens, dat ze deze hindernissen met de huid van hetvoorhoofd en het gezicht kunnen voelen. Experimenten toondenaan, dat

alleen het gehoor hierbij werkzaam is.



??? 276 De ziende is er niet op bedacht, dat de bhnde hem waarneemt.Dit wil ik illustreren aan enige met het oog op de ruimte zeer inhet kort vertelde voorbeelden. Ze laten tevens zien in welke si-tuaties een bhnde kan geraken. Tijdens een les bemerkte ik dat een meisjesleerling een boekjeuit mijn boekenkast pakte, er in las en het later weer teruglegde.Een andere leerhng zat bij het overhoren van een lesje geregeldin zijn schrift te kijken. Als hij zijn bhk van zijn boek naar zijnschrift wendde, hoorde ik natuurhjk via zijn stem de kleine ver-andering in de positie van zijn hoofd. Meer dan eens maakte ikmee, dat men mijn post van het dressoir nam en las, terwijl ikin de kamer aanwezig was. Ook hoorde ik eens vlak na de oorlogeen meisje suiker uit een bus in een papieren zak doen. Ze hadgeen flauw idee, dat ik dit

diefstalletje â€žzag". Een ander maalzat ik bij een echtpaar, dat een kraamgeschenk in geld wilde aan-bieden; terwijl de vrouw des huizes in de keuken was, opendede vrouwelijke helft van het paar haar handtasje en beurs, gafwat papiergeld aan de man, die het in zijn portefeuille stak. Toenhij even later met een fors gebaar de kraamvrouw het geschenkoverhandigde, vermoedde hij niet, dat ik nu wist, dat niet hij,maar zijn ega de koordjes van de echtelijke beurs stevig in handenhad. Als ik met mijn vrouw wandel, kom ik dikwijls mensen tegendie na ons gepasseerd te zijn, omkijken. Het is niet moeihjk tehoren, want als iemand omkijkt, verandert het geluid van zijnvoetstappen duidehjk. Eerst wilde mijn vrouw het niet geloven;ze merkte echter al gauw, dat het altijd klopte. Nu kan ze het zelfook horen; een bewijs, dat het hier

geen supernormale begaafd-heid betreft. Men kan zonder zijn ogen te gebruiken vele dingen waarnemen.Papier ritselt, zijde ruist, stoelen kraken, medicijnen, tabak endranken zijn te ruiken. Mensen verraden hun persoonhjkheiddoor de manier van neussnuiten, niezen, hoesten, zuchten, aan-behen, gaan zitten, deur sluiten, sleutel in het slot steken, enz. De ziende heeft vaak weinig idee van wat een bhnde kan. Hetkomt werkelijk voor, dat men vraagt, wie de bhnde 's avonds inzijn bed tilt, hoe hij zijn mond kan vinden (alsof de vrager zelfvoor een spiegel eet), wie de radio voor hem aanzet, enz. Eeninternist, van wie men toch begrip voor invaliden zou verwachten,vroeg de geleidster van een uiterst handige jonge bhnde hem evenuit te kleden. Men spreekt bhnden wel aan of ze kinderen zijn. â€žBen je al



??? 277 lang zo?" Natuurlijk â€žzo", het woord blind is taboe. Zelf heb iker geen last van, maar veel blinden worden met â€žje" aangesproken.Tenminste als hij nog wordt aangesproken, liever wendt men zichtot zijn geleider en spreekt dan over â€žhij" of â€žzij". Volgens mijkomt het aanspreken van de geleider grotendeels voort uit de on-mogelijkheid via de â€žkennismakende" blik het eerste contact metde blinde te leggen. C. De houding van blinden. De blinde is in de technisch-ontwikkelde gebieden een zeld-zaam verschijnsel. We kunnen gerust zeggen, dat hij in een uit-zonderingspositie verkeert. Er bestaat een groot gevaar, dat som-mige blinden dit niet inzien. Ze zijn intelligent genoeg om tekunnen bedenken, dat zienden in het algemeen geen kans krijgenzich in het leven der blinden te verdiepen. Ze hebben niet dejuiste instelling ten opzichte

van hun gebrek. In hun jeugd is erde overgang van huis naar instituut; eerst voelen ze de spanningenen emoties van hun ouders bij het naderen van het afscheid, dankomen ze in de vreemde, veelal koude wereld van het instituut.Daar zijn ze, omdat ze blind zijn. De blindheid wordt nog eensals bijzonder ervaren. Dit kweekt een autistische houding aan.Dat zienden ook moeilijkheden hebben, wordt maar al te gemakke-lijk vergeten. Ze reageren dan uitermate emotioneel op de on-kunde van de zienden. â€žDie jongen is bhnd", zegt iemand nogalluid op het perron. â€žJa, en hardstikke doof en gek ook", luidt deonverwachte reactie. Hier komen het zich-belangrijk-voelen eneen zekere gefrustreerdheid om de hoek kijken. Van de validekan men moeilijk verwachten, dat hij veel aandacht schenkt aande relaties tussen validen en minder-validen. Van de

blinde kun-nen we eisen, dat hij zich bezint op wat het apart-staan-in-de-vi'ereld met zich brengt. Met het onder Î’ genoemde met â€žje" aanspreken, is het andersgesteld. Men kan hier de ziende fijntjes laten voelen, dat zijn pa-troniserende houding misplaatst is door met â€žje" te antwoorden.Spreekt de ziende de geleider aan met een vraag zoals: â€žHeefthij het vanaf zijn geboorte?" of â€žKan hij nog wat zien?", dan zalde door de blinde goed ge??nstrueerde geleider zeggen: â€žU kunthem gerust zelf aanspreken". Het grote publiek zal wel altijd indiscreet en sentimenteelblijven reageren. De verstandige blinde zal daar een waardige



??? 278 houding tegenover stellen. Ds. J. Wit raadt ons aan een olifants-huid aan te schaffen. Het is belangrijk blinden gevoel voor humor bij te brengen.Met humor kan menige pijnlijke situatie als bij toverslag ver-anderd worden. Het volgende voorbeeld moge dit verduidelijken.Een ziende zag een foto van een blinde jongeman op een slaapzaalvan het instituut. Hij lag met zijn handen boven het laken ge-vouwen in bed. De ziende vroeg, of blinden met gevouwen handenslapen. Een meer dan onnozele vraag. Een aanwezige blinde legdetoen uit: â€žJa, blinden bekijken alles met hun handen. Hun handenzijn hun ogen. Als zienden gaan slapen, sluiten ze de ogen. Alsblinden gaan slapen, vouwen ze de handen". Dit is toch heel wateleganter dan het geven van een brutaal of onbeschoft antwoord. Naast de brutalen en

humoristen vindt men ook de terugge-trokkenen. Ze willen het vaak niet toegeven, maar ze voelen zichniet thuis in de ziende wereld. Dit is o.a. te wijten aan de nood-zakelijkheid van een betrekkelijk langdurig verblijf in een insti-tuut. Een meisje, twintig jaar oud, had in gezelschap van hethoofd van het instituut een directeur van een groot kantoor latenzien hoe goed ze kon typen en stenograferen. De directeur wastevreden en zei, dat ze binnenkort als steno-typiste zou kunnenbeginnen. Toen hij voorstelde, dat ze zich aan het personeel vanhaar toekomstige afdeling zou voorstellen, toonde ze zich bang-verlegen en ging niet. Ze was weinig buiten het instituut geweest,waar ze zich altijd handig, schrander en allerminst verlegen ge-droeg. Ze werd gehuisvest in een tehuis voor werkende en stu-derende meisjes. Dit was juist de

omgeving die ze nodig had.Ze overwon haar verlegenheid en is nu met een ziende man ge-trouwd, verzorgt haar twee kinderen uitstekend en kan normaalmet haar medemensen omgaan. Een ander gevaar is, dat de blinde vereenzaamt. Het is zo een-voudig voor hem zich terug te trekken en zich met de radio enbrailleboeken te vermaken. Eenzaamheid en ook verveling zijnzijn lot. Als het goed is, beeft een blinde vrienden en kennissen,kent hij enige buren, is actief lid van een vakvereniging, politiekepartij, kerkgenootschap. Een koor, een dam- of schaakvereniging,enz., kunnen veel gezelhgheid bieden. In het instituut moet men de blinde reeds op het volle levenvoorbereiden en hem dus niet alleen maar een beroep leren. Menkan de kinderen leren zich handig te bewegen, met de vereistetafelmanieren te eten, te dansen,

enz. Zonder deze vaardighedenzal hij zich in een ziend gezelschap niet op zijn gemak voelen,



??? 279 eerder flaters slaan en de aandacht nog eens extra op zich vestigen.Het is vooral belangrijk, dat de instituutskinderen geregeld con-tact met de ziende wereld hebben. Liefst individueel, want alser enige bhnden samen in een ziende groep zijn, worden ze bijelkaar gezet, vormen een groep in de groep en krijgen dan het zogewenste contact met zienden niet. Men kan de leerlingen overallerlei jeugdclubs verspreiden. Veel kinderen bhjven gedurendehet weekend op het instituut. Het is gewenst, dat ze dan bij ge-zinnen met kinderen op bezoek gaan. Een ziende vriend of vrien-din is voor een blind kind van enorme betekenis. De kinderen die er maar enigszins aanleg voor hebben, zoudeneen muziekinstrument kunnen leren bespelen. Vroeger leerdenveel kinderen piano spelen. Voor de muzikaal-begaafden kan ditgeen kwaad, de â€žmindere

goden" kunnen beter een minderambitieus instrument bespelen. De gitaar, banjo, fluit en klepperszijn dan geschikter en hebben het voordeel dat de bhnde die ookbuitenshuis en in allerlei clubs kan gebruiken. Hij kan dan zijnziende vrienden van dienst zijn. Dit zal zijn gevoel van eigen-waarde ten goede komen en legt de mogelijkheid voor de zo brood-nodige contacten met zienden. De oudere kinderen zou men af en toe alleen in een restaurantkunnen laten eten en alleen inkopen kunnen laten doen. Ook zou men elke week of elke maand twee van de oudstemeisjes geheel voor zichzelf kunnen laten zorgen. Ze zoudendan zelf kunnen koken, kamers kunnen schoonhouden, de wasdoen, planten verzorgen en bezoek kunnen ontvangen. HiervoorZou een klein huisje op het mstituutsterrein beschikbaar moetenzijn. Vindt men dit om welke reden dan ook

te riskant, dan zoueen personeelslid een kamer in het huisje kunnen betrekken. ZeZou zich echter niet met de meisjes moeten inlaten. De overgang van het instituut naar de maatschappij is de cri-tieke tijd. Hij kan het best onder toezicht plaats vinden. Men moetvoor de oud-leerling een geschikt kosthuis zoeken, contactenleggen, zodat hij onmiddellijk in het organisatie-, veremgmgs- enkerkelijke leven zijn plaats vindt. Verder is het een vereiste, dathij de weg in zijn nieuwe omgeving grondig leert kennen; datzal hem een grote vrijheid van beweging geven. Men heeft wel eens voorgesteld de sociale aanpassing als vakop het instituut in te voeren. Ongetwijfeld heeft dit zijn voordelen;beter zou het zijn, indien men de aanpassing terloops en minderopzettelijk zou behandelen. Het gevaar bestaat dan echter, dat heter bij inschiet. Natuurlijk mag dit vak niet m

de plaats komen



??? 280 voor de hierboven vermelde maatregelen, die het contact metzienden bevorderen. Bhnden praten toch al graag en veel; er zijnnu eenmaal dingen die je â€žin je vingers moet krijgen". Andersgaat het nieuwe vak op een schriftelijke cursus hoogspringen lijken.Is het een aanvulling op bestaande mogelijkheden en maatregelen,dan winnen de voordelen het van de nadelen. Men zou de pupillen er op kunnen wijzen, dat de vooroordelenen het onbegrip van de meeste zienden onvermijdelijk zijn en datzij de grootste verantwoordelijkheid dragen voor een vlotte om-gang met zienden en een waardige, begrijpende houding de juisteis. Ze moeten ook leren hun naaste omgeving op te voeden. Het grootste gedeelte van de dag zullen de meesten met eenbeperkte groep zienden omgaan: gezin, famihe, vrienden, ken-nissen, de

mensen op het werk, de clubgenoten, enz. Het is nietzo moeihjk deze mensen hun vooroordelen te doen verhezen. De aanpassing zou ook bevorderd kunnen worden door hetgeven van maatschappijleer en het verstrekken van biografie??nover zienden die ook met moeilijkheden te kampen hebben gehad.De leerlingen zijn dan niet met hun eigen gebrek en de gevolgenervan bezig, maar worden weggezogen van hun eigen problema-tiek, waarin ze vaak geheel opgaan. Samenvattend kunnen we dus zeggen, dat men bij de op-voeding van blinde kinderen de, in wezen ethische, eis dient testellen, dat ze de ander accepteren, tegemoet treden, ondanks allemisverstand. Geraadpleegde literatuur: o.a. een bijdrage van de heer J. Vis in hetdoor prof. G. R?Šv?Šsz geredigeerde boek â€žHet persoonlijke en sociale levenvan de

bhnden". T. D. Cutsforth, â€žThe blind in school and society". Verslag van de studieconferentie van werkers voor de blinden; october1955, Woudschoten. Uitgave: Stichting â€žNed. Blindenwezen"; in het bij-zonder de lezingen van ds. J. Wit en drs. J. van Weelden. KLEINE MEDEDELINGEN ONDERWIJSUITGAVEN Het bedrag, dat de Overheid in ons land aan het onderwijs ten koste legt,beweegt zich in snel stijgende lijn. De onlangs verschenen Statistiek van deuitgaven der Overheid voor onderwijs en cultuur 1954, bewerkt door het Cen-traal Bureau voor de Statistiek, stelt dit wederom duidehjk in 't hcht. In1946 waren de totale exploitatie-uitgaven van Rijk, provinci??n en gemeenten?’ 305 miljoen, in 1954 reeds ?’ 811 miljoen (de kapitaalsuitgaven zijn daar



??? 281 nog niet eens in begrepen). In de laatste jaren van de tussenliggende periodebedraagt de stijging per jaar van 1951-52 12%, van 1952-53 14% en van1953-'54 15%. Na 1954 is het accres nog voortgegaan. Voor 1957 worden de overheids-uitgaven voor het onderwijs reeds op ?’ 1.237 miljoen geschat. Het verschijnsel roept een vraag op, welke ik - dit zij aanstonds verklaard -met afdoende vermag te beantwoorden maar wel wil trachten met enigeinformatieve gegevens te omspelen. Men kan deze cijfers begeleiden met de zorgen en klachten, waarmedede stijging van het overheidsbudget en de toeneming van de belastingennu eenmaal door velen worden vergezeld. En in het hcht van de noodzakelijkgebleken bestedingsbeperking heeft dit stellig zijn grond. Men kan andererzijdsbetogen dat ons volk zijn gezamenlijk inkomen aan niets zo

vruchtbaar kanbesteden als aan de opvoeding van zijn jeugd. Het accres, waarvan ik sprak,komt daarmede in een geheel andere belichting te staan. En voor deze wijzevan beschouwing zijn klemmende zowel culturele als economische over-wegingen aan te voeren. De vraag, waarop ik doelde, is of er niet ergens een norm zou zijn tevinden, waaraan wij de gerechtvaardigdheid dezer oplopende bedragen kun-nen toetsen. De toeneming, welke wij signaleerden, zal nog wel niet tot staanzijn gekomen. Laat ons er niet over treuien. Maar is zij bestemd altijd doorte gaan? Waar is voor dit soort uitgaven de juiste maat? Welnu, er is, naar mijn weloverwogen mening, voor het beleid op ditstuk geen vast richtsnoer te geven. Er zijn geen objectieve gegevens, welkeons in staat stellen uit te maken waar het optimale bedrag voor deze over-heidsuitgaven ligt. Dit

is reeds hierom het geval wijl wij hier te doen hebbentnet waarden, waarvoor geen vaststaande maatstaf bestaat. Wie zal de geeste-lijke ontwikkeling van een mens of een volk ooit kwantitatief kunnen bepalenen dan waarderen? Zelfs wie slechts economische factoren zou weten teonderkennen, zou met dit eenzijdig criterium niet ver komen. Immers welpleegt meer onderwijs bij massa-waarnemingen door een hoger inkomen teworden gevolgd. Men zou op grond van Amerikaanse cijfers zelfs de ge-middelde inkomensvermeerdering per jaar-opleiding kunnen vaststellen.Maar een regelmaat van onbeperkte gelding kan hierin toch niet liggen.Zo min als steeds meer bemesting een land voortdurend vruchtdragenderkan maken. De wet van de verminderende meer-opbrengsten zal ergens in-treden. Hoe deze wet in het onderhavige geval precies

functioneert, wetenwij niet. Bovendien mogen wij een gemiddeld hoger inkomen niet zondermeer gelijk stellen met gemiddeld hogere economische waarde. De inkomens-verdeling komt nu eenmaal niet of althans niet uitsluitend naar deze maat-staf tot stand. Wat wij kunnen doen, is onze onderwijsuitgaven vergelijken met gegevensuit andere landen, waaraan wij ons menen te kunnen spiegelen. Daarbij dient uiteraard gebruik te worden gem.nakt van cijfers, waarbijde bevolkingsgrootte wordt ge??limineerd bijv. van uitgaven voor het onder-wijs per hoofd der bevolking. De Unesco publiceert dit soort gegevens. Wie2ich daarin verdiept, moet echter spoedig vaststellen, dat de cijfers wegensverschillen in de definities van het begrip onderwijsuitgaven met exact vei-gelijkbaar zijn. . , .. . , .... Bovendien: indien al de uitgaven naar categorie dezelfde zijn, dan

blijftnog de moeilijkheid van de vergelijking van de munteenheden, waarin ze



??? 282 zijn uitgedrukt. De offici??le wisselkoers is zeker geen goede maatstaf voorde omrekening. Men make de Unesco er geen verwijt van dat zij deze moeilijkheden nogniet heeft overwonnen. Wel kan men er bezwaar tegen maken dat zij materiaalpubliceert, dat de toets van een kritisch onderzoek niet kan doorstaan. Het â€žInstitut f??r Weltwirtschaft an der Universitat Kiel" heeft de zaakdegelijker aangepakt. Het heeft onlangs een studie uitgegeven van Dr. Fr.Edding, getiteld Die Amgahen f??r Schulen und Hochschulen im Wachstum derWirtschaft, Kiel 1957, waarbij van een bepaald aantal landen cijfers werdengepubhceerd, welke een aannemelijk beeld geven. Het onderzoek vermijdtde valutaire problemen, waaiop ik zo juist doelde. Het heeft voorts de ver-dienste naast de vergehjking van land tot land de vergelijking

in de tijd teintroduceren: men vindt in deze studie cijfers over verscheidene jaren. Ik geef hier enkele cijfers betreffende het deel, dat de onderwijsuitgavenvan het nationale inkomen uitmaken. Voor deskundigen voeg ik eraan toe:van het nationale inkomen tegen factorkosten. Percentage der onderwijsuitgavenvan het nationale inkomen {afgeronde cijfers) Land Jaar Duitsland Nederland 1 Ver.Koninkrijk Ver. Staten % 1929 = 100 % 1 1929 = 100 % 1929 = 100 % 1929 = 100 1913 2,8 71 2,1 62 1,6 65 2,3 58 1920 _ 3,0 87 2,2 87 1,9 48 1925 3,5 88 3,4 100 2,3 90 - - 1927 3,6 92 3,4 99 2,3 90 3,8 97 1929 4,0 100 3,4 100 2,5 100 4,0 100 1931 4,2 106 4,4 130 2,9 118 - - 1933 4,4 IIO 5,0 147 2,6 103 - - 1935 3,6 91 4,6 136 2,6 104 4,4 112 1937 3,1 79 3,9 114 2,6 104 4,5 113 1939 _ 3,7 108 2,3 90 4,4 110 1949 3,0 75 3,2 94

3,1 123 4,1 103 1950 3,0 76 3,2 94 3,1 123 - - 1951 3,3 84 3,2 95 3,3 134 4,0 100 1952 3,5 89 3,5 101 3,4 135 - - 1953 4,0 101 3,6 106 - - - â€” 1954 4,1 104 3,8 112 - - - â€” Ondanks alle onderzoek moet hier worden aangetekend dat een absolutevergelijkbaarheid niet is verzekerd. Voor Duitsland geldt dat het grond-gebied wijziging onderging, voor het Verenigd Koninkrijk dat de cijfers uit-sluitend de uitgaven van de Local Authorities omvatten en voor de VerenigdeStaten - en dit bevordert de vergelijkbaarheid - dat het ook de schooluit-gaven uit particuliere bron omsluit. De cijfers 1929 = 100 drukken het ver-loop in de tijd uit in een indexcijfer; daarbij is het percentage van het jaar1929 op 100 gesteld.



??? 283 Wij ontwaren dat het percentage der onderwijsuitgaven van het nationaleinkomen sinds het begin van de eeuw belangrijk gestegen is. In Nederland,het Verenigd Koninkrijk en de Verenigde Staten zien wij in deze tabel zelfseen verdubbeling of meer optreden. Opmerkelijk is nu echter het ongehjke verloop van de ontwikkeling. Wijmerken op dat in Duitsland, voorzover de jaren in het staatje voorkomen,in 1935, in Nederland in 1937, in het Verenigd Koninkrijk in 1939 en inde Verenigde Staten in hetzelfde jaar een terugval intreedt. Wij constaterenhier de doorwerking van de crisis der dertiger jaren. De terugval vertoontzich nadat allerwegen de hoogste percentages uit de reeks bereikt zijn. Hierdemonstreert zich - niet een grote activiteit op onderwijsgebied maar - deonelasticiteit van de onderwijsuitgaven, welke de sterke daling van het natio-nale

inkomen eerst traag konden volgen. Het herstel gaat in de Ver. Staten,Duitsland en Nederland eerst geleidelijk. De landen bereiken resp. in 1949,1953 en 1952 weer tenminste het percentage van 1929. Het Engelse cijfervertoont de krachtige inspanning na de Tweede Wereldoorlog duidelijk.Indien de ontwikkeling uit de jaren 1913-1929 in hetzelfde tempo was voort-gegaan zouden de percentages der onderwijsuitgaven thans hebben bedragen:voor Duitsland 7%, voor Nederland 7%, voor het Ver. Koninkrijk 5%,voor de Ver. Staten (1951) 8%. Mogen wij deswege zeggen dat wij te doen hebben met een achterstandop onderwijsgebied? Er is zeker geen wet, welke op de onverbiddelijke nood-Zaak van een regelmatige aanwas der percentages zou wijzen. Integendeel,ergens zal het optimum worden bereikt, waarna geen accres meer moetvi^orden

nagestreefd. Vooralsnog zijn er echter wel redenen om aan te nemen dat de vertragingin de toeneming van het onderwijsaandeel in het nationale inkomen eentekort aan beleid demonstreert, hetwelk de culturele en economische con-stellatie der betrokken landen schade heeft gedaan. Dat is met name voorhet economisch aspect aannemelijk te maken. Wanneer men eens een ogen-blik heenstapt over de onnauwkeurigheden der Unesco-cijfers, ontdekt men,dat er een zeer nauwe correlatie bestaat tussen het aandeel van de onderwijs-uitgaven in het nationale inkomen en de hoogte van het nationale inkomenper hoofd der bevolking. Deze correlatie-co??ffici??nt, berekend voor 1^19landen, bedraagt zelfs + 0,9! Zij komt voor in elk der jaren 1937, 1950en 1953. Nu zou ik niet willen stellen dat de onderwijsuitgaven zonder meer dehoogte van het

nationale inkomen bepalen. Men kan evenzeer aannemen,dat een hoger inkomen meer ruimte laat voor uhgaven, welke boven deeerste levensnoodzaak uitgaan. Het beste kunnen wij, dunkt mij, veronder-stellen, dat de factoren, die het nationale inkomen bepalen, nauw sanien-hangen met en in dezelfde richting werken als die, welke zich in het verloopder schooluitgaven manifesteren. . â€ž De Amerikaanse literatuur wijst op de betekenis van het â€žaangepastegedrag van producenten en consumenten in de '^^rtn maar schappij. Dat is juist maar eenzijdig. Wij leven "f Î§ i^erken om te leven. Een hoger niveau van geestehjk-zedehjk menselijkbestaan moet in zijn economische betekenis met worden onderschat. Ph. J. I.



??? 284 SAMENVATTING VAN HET RAPPORT VAN DE COMMISSIETOT ONDERZOEK NAAR DE CIJFERWAARDERING OP DE H.B.S. (MENDEL-COLLEGE HAARLEM) Tot onderzoek van de cijfenvaardering op Middelbare scholen werden20 scholen bereid gevonden, de overgangs-cijfers van jaren 1953, 1954en 1955 over te leggen. Door de grote hoeveelheid van de ter beschikking gestelde cijfers toteen keuze gedwongen, heeft de commissie als leiddraad voor haar onder-zoek genomen de vakken, die per richting voor het afleggen van het eind-examen preponderant zijn. Een grote moeilijkheid bij het onderzoek was het ontbreken van norma-tieve gegevens. Er is op dit gebied nog practisch niets gedaan en de variatieszijn vele. Hier volgen enkele conclusies en suggesties: 1. Enkele van de opmerkingen van A. Slot

in Paed. Stud. 33 blz. 129<mei 1956) over het gebruikelijk cijferrapport van de L.S. blijken dooronze gespecificeerde tellingen bevestigd te worden voor het V.H.M.O.De zeer hoge en zeer lage cijfers van de waarderingsschaal 1-10 worden-weinig toegekend. Eveneens werd een uitbouw van deze schaal rond de 6gevonden (5J; 6; en soms ook 6â€” en 6+). De waardering der cijfers1-10, zoals die vermeld wordt in de wettelijke regehng der eindexamensH.B.S., wordt dus in de praktijk der schooljaren niet aanvaard. In dit ver-band zou de commissie willen aanbevelen het afschaffen van de halven(zij vinden geen steun in de wet). Een uitzondering zou gemaakt kunnenworden voor het cijfer 6â€”. 2. Opmerkelijk is de variatie van het percentage onvoldoenden in dezelfdeklas voor hetzelfde vak in opvolgende jaren. Dit schijnt ons

in strijd metde opmerking van J. v. d. Ende in Paed. Stud. 31 nrs. 3 en 4 (1954). 3. Het merkwaardige feit doet zich voor, dat er (enkele scholen daar-gelaten) een cyclische herhaling van grote en kleine percentages zitten-blijvers over het totaal van de onderzochte scholen te constateren valt. Inhet algemeen kan worden vastgesteld, dat als het ene jaar het percentagezittenblijvers groot is dit in het daarop volgende jaar klein is. De commissiemeent, dat gestreefd moet worden naar een eliminatie van dit verschijnsel. 4. De commissie kan zich niet aan de indruk onttrekken, dat telkenswarmeer voor een bepaald vak een nieuwe leraar optreedt, dit een (te) grotediskwalificatie var) diens voorganger inhoudt, getuige het toenemend aantalonvoldoenden. Naast onderwijs-technische zijn hier naar mening van decommissie ook

psychologische bezwaren aan verbonden. Samenvattend zou de commissie de wens willen uiten, dat dit nog tezeer braakliggend terrein intensiever wordt onderzocht. De suggesties zijnjuist hierom zeer voorzichtig gesteld.



??? 285 DE L.O.-WET 1857 HERDACHT Het Cultureel Maandblad voor het Christelijk Onderwijs â€žAd Fontes"heeft in een tweetal nummers het eeuwfeest van de L.O.-Wet 1857 herdachten speciaal aandacht geschonken aan de persoon van Van der Bragghen,de initiator. In het juninummer schrijft Langman over: Van der Brugghenen het christelijk onderwijs, Keijzer over: Van der Brugghen als mens enals christen. De Vries over: Het oordeel der nakomelingschap en L. Kalsbeekover: Van der Brugghen zelf aan het woord over Christendom en staat-kunde. In het extra-nummer geeft Goslinga een uitvoerige studie: Hetconflict Groen-Van der Brugghen opnieuw bezien. De situatie is in 1857 klaarblijkelijk uiterst moeilijk geweest. Goslingaherhaalt, wat hij in 1925 onomwonden heeft uitgesproken, â€ždat we Godmogen danken, dat Groen in 1856 en '57

niet de overwinning heeft behaald".Dit houdt echter geenszins in, dat hij een bewonderaar is van Van der Brug-ghens schepping: â€žMet Groen houd ik haar voor niet minder dan een â€žvolks-ramp". Is er wel een weg geweest naar algemene bevrediging? Goslinga's sympathie??n liggen duidelijk aan de zijde van Groen. Van derBrugghen kan hij waarderen als strijder voor de bijzondere school, op zijnministeri??le arbeid oefent hij zware critiek. Voor â€žHet conflict" schijnt geen verklaring mogelijk te zijn. Groen enVan der Brugghen hebben elkaar in het beslissende gesprek op Oud-Wasse-naar zo misverstaan, dat er nimmer een verzoening tot stand is gekonien.Pogingen tot verklaring zijn er vele, geen schijnt afdoende. â€žHet conflict"schept een nieuw conflict: Goslinga-Kohnstamm. Goslinga polemiseert-en nogal scherp - tegen Kohnstamms

brochure: Mr. J. J. L. van der Brug-ghen, in de serie: Getuigen van Christus. Hij verwijt Kohnstamm dat dezehem ten onrechte onderbrengt â€žin het eerste gelid van de nakomelingschap,Waarop Van der Brugghen zich tot zijn rechtvaardiging heeft beroepen".Dit doet Kohnstamm inderdaad (blz. 31 van zijn brochure). De argelozelezer, zegt Goslinga, moet uit Kohnstamms woorden wel de indruk krijgen,â€ždat ik God dank dat Van der Brugghen w?¨l de overwinning behaald heeft ,terwijl dit, gelijk hiervoor bleek, toch geenszins het geval is. Men kan Gos-linga's scherpe woorden begrijpen: niemand wordt in principiele dingengraag ingedeeld in een kamp waar hij niet thuis hoort. . Voor hen die zich gaarne nog eens verdiepen in de geschiedenis van deschoolstrijd, zij lezing van beide afleveringen aanbevolen. Van der V. BIBLIOGRAFISCHE NOTITIES

betreffende nieuwe publicaties of aanschaffingen van het PaedagogischInstituut der Rijksuniversiteit te Utrecht â– 'Alexander, F. Psychoanalysis and psychotherapy; developments in theory,Â?chnique and training. 8Â°. XIV, 299 blz.; New York, 1956. Norton &^omp. And ereson, Th. The teaching of foreign languages in the elementary school.Â° Â? VI, 119 bk.; Boston, 1953. Heath & Co.



??? 286 Bach, W. Kindhche Zeuginnen in Sitthchkeitsprozessen; eine psychiatrischeund kriminalpsychol. Untersuchung. 8Â°. 67 biz.; Psychol. Praxis; Hft. 21.Basel, 1957. S. Karger. Bailey, Alice A. Education in the new age; pref. by O. L. Reiser. 8Â°. XVI,174 blz.; London, 1954. Lucis Press.. Berg, J. H. van den. Metabletica, of: Leer der veranderingen; beginselenvan een hist. psychologie. 8Â°. 255 blz.; Nykerk, 1956. Callenbach. Bhatia, C. M. Performance tests of intelhgence under Indian conditions;with a forew. by Sir G. H. Thomson. 8Â°. XII, 131 blz.; London, 1955.Oxford Univ. Press. Bjerre, P. Unruhe, Zwang, Angst. 8Â°. 148 blz.; M??nchen, 1955. J. F. Leh-marms. Bowlby, J. Maternal care and mental health; a report.... World HealthOrg. as a contr. to the U.N. programme f. t. welfare of homeless children.8Â°. 194

blz.; Monograph series; no. 2. Geneva, 1954. World Health Org. Burmeister, Eva. Vom Kinde aus gesehen; casework mit Kinder. 8Â°. 86blz.; Schriftenreihe d. Schweiz. Ver. Sozialarbeitender; Hft. 12. Z??rich,1955. Buseman, A. Beitrage zur padagogischen Miheukunde aus 30 Jahren. 8Â°.256 blz.; Berlin, 1956. H. Schroedel. Diemer, A. Edmund Husserl; Versuch einer syst. Darstellung seiner Phano-menologie. 8Â°. 397 blz.; Mon. zur phil. Forschung; Bd. XV. Meisenheima/G, 1956. A. Hain. Drent, L. Wij zijn ook zeventien; met een inl. v. H. van Erde Dubois. 8Â°.48 blz.; photo's. Nijmegen, 1956. B. Gottmer. Education, Comparative; an internat, meeting held from 12-16 April, 1955.4Â°. II, 55 blz.; Hamburg, 1955. Unesco Inst. for Educ. Eerelman, J.; en H. Kuipers. Gezondheidszorg voor schoolkinderen; metvoorw. van Prof.

Dr. J. H. Tun tier; 2e dr.; 8Â°. 203 blz.; Assen, 1956.Van Gorcum & Comp. Eisenstadt, S. N. From generation to generation; age groups and socialstructure. 8Â°. 357 blz.; Glencoe (111.), 1956. The Free press. Feuer, L. S. Psychoanalysis and ethics. 8Â°. VI, 134 blz.; Springfield (111.),1955. Freud, Anna. Einf??hrung in die Psychoanalyse f??r Padagogen; 3e... .Aufl.8Â°. 100 blz.; Bern, 1956. H. Huber. Gerberich, J. R. Specimen objective test items; a guide to achievement testconstruction. 8Â°. XII, 436 blz.; New York, 1956. Longmans, Green & Co. Glover, E. On the early development of mind. 8Â°. XII, 483 blz.; Selectedpapers on psychoanalysis; vol. I. London, 1956. Imago.



??? 287 Guide, Le, des parents; les probl?¨mes m?Šdicaux et p?Šd. de l'?Šducation;ouvrage publ. s. 1. direction de l'Ecole des parents et des ?Šducateurs;introd. par Dr. G. Heuyer. 8Â°. 670 blz.; Paris, 1955. Larousse. Haefner, H. Schulderleben und Gewissen; Beitrag zu einer personalenTiefenpsychologie. 8Â°. 182 blz.; Stuttgart, 1956. E. Klett. Handbook for geography; prep. by the standing sub-comm. in geography;G. J. Cons, gen. ed. 8Â°. XXIV, 446 blz.; London, 1955. Methuen & Co. Havighurst, R, J.; E. Stivers; and R. F. de Haan. Î‘ survey of the educationof gifted children. 8Â°. VI, 114 blz.; Suppl. educ. monographs; nr. 83.Chicago, 1955. Univ. of Chicago Press. Hellpach, W. Erzogene ??ber Erziehung; Dokumente von Berufenen. 8Â°.223 blz.; Heidelberg, 1954. Quelle & Meyer. Heyboer-Barbas, M. E. Een nieuwe visie op de jeugd uit vroeger
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Berlin,1955. Volk u. Wissen. Mac Carthy, M. Î‘ nineteenth-century childhood; with an introd. byJÂ? Betjeman. 8Â°. 100 blz.; London, 1950. Warcel, G. Homo Viator; prol?Šgom?¨nes Î? une m?Štaphysique de l'esp?Š-rance. 8". 360 blz.; Clermont-Ferrand, 1944. Aubier. Wueller-Eckhard, H. Schule und Sch??lerschicksal; eine Verteidigung desSchulkindes; 2e Aufl. 8Â°. 176 blz.; G??ttingen, 1955. Verlag f. med. Psy-chologie. Myrdal, Alva; and Viola Klein. Women's two roles; home and work. 8Â°.XIV, 208 blz.; London, 1956. ^"nn, P. Education; its data and first principles; 3rd....ed. 8^ 283 blz.;London, 1956. E. Arnold.



??? 288 Panse, F. Angst und Schreck; in klin.-psychol. und soz.-med. Sicht, dar-gest. an Hand von Erlebnisberichten a. d. Luftkrieg; mit 4 Abbn. 8Â°.Vin, 189 blz.; Arbeit und Gesundheit; neue Folge, Hft. 47. Stuttgart,1952. G. Thieme. Parents d'enfants inadapt?Šs; num?Šro sp?Šc. de la revue ?‰ducateurs, no. 62.8Â°. 126 blz.; Paris, 1955. Ed. Fleurus. Post, P. Ik kan kinderen grootbrengen; ge??ll. handboek voor ouders die hunkinderen een verstandige opvoeding wensen te geven; met medew. vanDrs. H. J. Jordan, G. Klasen, Prof. Dr. B. C. J. Lievegoed e.a. 8Â°. 348blz.; Leiden, 1956. A. W. Sijthoff. Probl?¨me, le, des stades en psychologie de l'enfant; symposium de Î“ As-sociation de psychologie scient. de langue frangaise par P. Osterrieth, J. Piaget, R. de Saussure e.a.....Gen?¨ve 1955. 8Â°. 164 bk.; Paris, 1956.
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??? 289 HET SPEL IN DE VERSCHILLENDE LEVENSPERIODENVAN DE MENS door Dr. K. RIJSDORPI L Spel en jeugd. â€žHet spel is aan geen leeftijd gebonden. Wij zien kinderenzich vermaken met hoepel of pop, en wij zullen op onze oudedag wellicht de tijd korten met het leggen van patience. Allespel heeft zijn tijd, en alle spel heeft zijn doel, al geeft men erzich in de regel geen rekenschap van." Aldus begint Dr. G. J.Dozy reeds een halve eeuw geleden zijn verhandeling over hetspel gedurende de 17e eeuw in de Nederlanden Uit dit citaat valt twee??rlei op te merken. Allereerst dat spelaan geen leeftijd gebonden is, maar dat de spelvormen en hetkarakter van het spel in de verschillende levensperioden verschil-lend zijn. Alle spel heeft zijn tijd. De pop en de hoepel passenniet bij de mens op leeftijd, en het kleine kind, dat zich met popof hoepel

occupeert, speelt geen patience. In de tweede plaatsbhjkt de schrijver posidever ten opzichte van het spelen derkinderen, dan ten opzichte van het spel der ouden van dagen,waarvan hij zegt, dat zij zich â€žwellicht" met padence zullenvermaken. Deze terughoudendheid schijnt mij een sterk punt in de uit-spraak van Dr. Dozy. Inderdaad is het spelen aan geen leeftijdgebonden. Kinderen spelen en volwassenen spelen ... maar kin-deren spelen het meest. Ik herinner aan het spel van de Dajaks.De volwassen Dajaks beoefenen dezelfde spelen als de kinderen,maar zij spelen ze alleen ter gelegenheid van de godsdienstigefeesten. De kinderen, die naar aard en levenstrant veel meerbinding met het spel hebben, er meer tijd en gelegenheid voorhebben, spelen het gehele jaar door, feest of geen feest. Spel enjeugd hebben fundamenteel met elkaar te

maken, fundamentelerdan spel en volwassen mens. Gelukkig sterft het kind in de mensnooit geheel. En daarom blijft hij spelen. Maar wanneer wij hetspelen zoeken te â€žverklaren", in de zin van verhelderen of door-lichten, dan komen wij al spoedig bij het kind terecht, omdathet kind het meest veelvuldig, het meest rechtstreeks en argeloos ') Spel en spelen, Baarn 1909; 5.Paedagogische Studi??n, XXXIV.



??? 290 speelt, en daardoor het zuiverst speelt. Zelden vinden wij bijde volwassene het spel zo argeloos en zuiver, zo zonder neven-oorzaken of bijbedoelingen, zo zonder doordringing van andere(onbewuste of doelbewuste) factoren, zo ongepenetreerd, of hetmoest zijn in het liefdesspel. Is dit wel zo? Is het zuivere spelen er bij kinderen meer danbij volwassenen? Dr. G. J. de Vries ziet het m zijn studie overPlato juist andersom. Spel in de volle zin van het woord treedtvolgens deze schrijver eerst bij volwassenen en rijpe mensen op:â€žBij dieren en kinderen komt de dynamiek van het spel misschienmeer naar voren, zijn volle zin bereikt het eerst, waar het be-wust wordt." ^) Hij beroept zich daarbij op Penjon, waar deze schrijft: Hetwezen van het spel is de vrijheid. Dieren zijn ongetwijfeld instaat om te spelen. â€žMaar het

mankeert de dieren aan de reflexie,welke de vrijheid apprecieert en meet." ^) â€žHoezeer ook het spelder volwassenen aan spontane??teit verliezen mag (is het enkelverlies?) vergeleken met het dartel stoeien van het kind", zogaat De Vries dan verder, â€žals het er op aankomt vereist hetspel geest." De vrijheid, die nodig is voor het volkomen spel,ziet deze auteur in de gebondenheid aan het absolute, want demens staat eerst vrij tegenover alles, wat hem omringt, wanneerzijn idool of ideaal (zonder hetwelk de mens niet leven kan)â€žeen transcendente zekerheid verworven heeft." De vrijheid, nodig voor het spel in de volle zin van het woord,is volgens De Vries niet de natuurlijke, maar de geestelijkevrijheid. Ik meen, dat schrijver zich niet op Zondervan kan beroepen '),wanneer hij deze vrijheid een belangrijk element in

het spelnoemt. Wanneer Zondervan schrijft, dat het gevoel der vrijheidnergens zuiverder kan optreden dan in het rijk van het bewustezelfbedrog, dat wil dus zeggen bij het spel, dan doelt hij op dieâ€žeigenaardige splitsing van het bewustzijn", waarbij wij de schijnvoor werkelijkheid houden en hem toch niet met de werkelijk-heid verwarren ^). Dit heeft niets met transcendente zekerheid 1) Spel hij Plato, Amsterdam 1949; 8. Î‘. Penjon, Le rire et la libert?Š, Revue philosophique 1893; 116. Gec.n. De Vries. Î? t.a.p. 7. â– >) t.a.p. blz. 12, voetnoot 34. ') H. Zondervan, Het spel bij dieren, kinderen en volwassen mensen,W.B. 1928; blz. 119, ten besluite van dat deel van zijn boek, dat handeltover de spelen der dieren.



??? 291 te maken. Hoe ver Zondervan van de beschouwingswijze vanDe Vries afstaat, wordt nog te meer duidelijk, wanneer wij op-merken, hoe hij aan de geciteerde woorden de mening Iaat vooraf-gaan, dat de dieren bij hun spelen hoogstwaarschijnlijk â€žeenbewustzijn van schijnwerkzaamheid" hebben, waarbij zij eenernstige werkzaamheid van hun instincten slechts fingerenInhetzelfde verband merkt hij op, dat de fantasie (de bewerker vanhet â€žbewuste zelfbedrog" in het spel) bij het kind zeer ontwikkeldis, terwijl zij bij de volwassen mens voor het grootste deel ver-dwijnt door voortdurende critiek en controle van het verstanden de ervaring. Mogelijk bedoelt De Vries echter te zeggen, dat het spelen welvrijheid behoeft (zoals Zondervan en anderen opmerken), maardat het juist niet die vrijheid is, doch de geestelijke vrijheid.Niet de fundamentele

spontane??teit, het onverklaarbare â€žprimumdatum", zoals Penjon het uitdrukt ^), maar de vrijheid, waardoorwij in staat zijn â€žeen beredeneerde overheersing uit te oefenenop alle natuurlijke krachten in en buiten ons". Het is echter de vraag, of Penjon wel een onverdacht mede-stander is. Hij zegt immers, dat deze tweede vrijheid zich nooituitdrukt door de lach (een uitspraak, waarin De Vries niet geheelmet Penjon kan meegaan); het ware, het schone en het goedeverlokken niet tot lachen. Terwijl Penjon het onderscheid tussenmensenspel en dierenspel juist daardoor kenmerkt, dat de menseen oordeel over eigen spelen heeft, en er om kan lachen Mijdunkt, dat Penjon hierin dichter staat bij Buytendijk, tegen wiensspelconceptie De Vries zich (uiteraard) bij herhaling te weerstelt. Want Buytendijk zegt, dat onder de drang van de geestde grond aan

het spelen ontnomen wordt: â€žWat wij bewonderen,erkennen en gehoorzamen, d.w.z. waarmede wij door een be-geertevrije liefde in relatie treden, is nooit spel-object. Het^ iseen andere vorm van samenzijn, dan die welke tot spelen voert"En hij voegt er aan toe, dat oud-worden niet alleen is het ver-hezen van de jeugd, maar ook een ontplooien van de geest, diede waarheid zoekt. Dit leidt tot niet-spelen. De Vries acht hier de grenzen te eng getrokken. Ik zou dit .') Het noemen van deze opvatting betekent uiteraard nog geen instem- â€?"'"g mijnerzijds. t.a.p. 139. Kof.' dJ.^. J. J. Buytendijk, Het spel van mens en dier als openbaring^^n levensdriften, Amsterdam z.j.; 44,



??? 292 oordeel veeleer willen laten terugslaan op de spelconceptie vandeze schrijver zelf. Zijn spel â€žin de volle zin van het woord", dateerst bij volwassen en rijpe mensen zou optreden, is een spel bijde gratie van een transcendente zekerheid. Maar spel is geen zekerheid. Spel is dynamiek, heen-en-weer-beweging, rhythme, spanning en ontspanning. Spel is geen sta-bihteit, maar het ongerichte en onbedoelde zoeken naar evenwichtin de existentie. Het jonge dier zoekt een (speels) contact methet â€žvreemde" miheu (Buytendijk). De mens benadert in endoor het spel de ongebrokenheid van het vitale leven, waarbijhet Straks wordt losgelaten voor het Nu (Kohnstamm). Maareen mens komt aan de voleinding der integratie van het vitaleleven nooit toe. Volwassen en rijpe mensen staan er verder af,dan de kinderen. Het

kind speelt argelozer, ongepenetreerder,en daardoor zuiverder dan de volwassen mens. De zinvolle gedachte, door Kohnstamm geformuleerd, om-trent het meest wezenlijke in het spel van de mens, gaat weergeheel verloren, wanneer in de spelconceptie menselijke stre-vingen worden binnengesmokkeld, die het Nu principieel ver-wisselen voor het Straks. Ik denk hier aan de poging van J. C.van Asch, om het spel van de mens tegenover het dierenspel toteen actio sui generis te maken. Hij meent, â€ždat het spel van demens, die in het spel niets nastreeft, het spelkarakter heeft ver-loren. De jongen, die lange tijd een bal tegen een muur schopt,zonder interesse waar de bal terecht komt, hoe hard of hoe zuiverde bal wordt getrapt, is naar onze mening niet spelend bezig,evenmin als het meisje, dat alleen maar bhjft kaatsen

met de baltegen de muur, zonder poging tot variatie of zuiverheid." ^) In deze uitspraak wordt de vervolmakingsdrang ingevoerd alsconditio sine qua non van het spel van de mens, ja, van hetkinderspel. Ongetwijfeld zal de menselijke tendens tot perfec-tioneren al spoedig in het kinderspel doordringen. En deze pene-tratie zal toenemen met de geleidelijke ontwikkeling van debewustheid. Indien de uitspraak van Van Asch juist is, dan isde consequentie, dat met het rijper en volwassener worden meeren meer aan de fundamentele voorwaarde voor menselijk spelkan worden voldaan, en ook wordt voldaan, en dat spel dus eerstbij rijpe en volwassen mensen in de volle zin van het woord ge-vonden wordt: het moge aan spontane??teit verhezen, maar als ') Ori??nterende beschouwingen ten aanzien van het bewegen als

vormings-middel, 's-Gravenhage z.j., 2e dr.; 55.



??? 293 het er op aankomt vereist het spel perfectionnering. Het argelozeNu wordt losgelaten voor het perfectere Straks, ook al houdtVan Asch dit â€žstraks" in zijn omschrijving binnen de grenzenvan de speeltijd. Ongetwijfeld verloopt het mensenspel veelal z??. Zeker genetischgezien. Ieder volgend stadium van ontwikkeling vermenigvul-digen zich de intentionele momenten in het spel van de mens.Maar niet in alle mensenspel. De grenzen zijn ook hier weer teeng getrokken. Wanneer ik aan mijn schrijftafel zit te spelenmet een paperclip, dan lokt de spanning in dat stukje draad enhet wegspringen over de tafel mij onweerstaanbaar tot een voort-durende herhaling van dit spel. Ik heb daarbij geen enkele in-tentie, geen bedoeling, en nergens wordt een tendens tot vervol-making van de speltechniek openbaar. Mijn bewustheid moet mijlosrukken van dit

bezig zijn met het speeltuig; zij moet mij richtenop mijn werk, zodat ik weer gefixeerd ben door mijn gedachten,en het spel in mij verloren gaat. Zou dit geen spelen zijn geweest, omdat de tendens tot per-fectionnering ontbrak? Ik was in dit spel argelozer, dan dat ikzou hebben staan doelschieten tegen een muur, met de intentieom het steeds beter te doen. Hoe sterker het bewuste moment in het spelen wordt, hoenioeilijker en hoe minder de mens de ongebrokenheid van hetvitale leven in en door het spel benaderen zal. Een bewust levendmens kan zo moeihjk het Straks loslaten voor het Nu. De jeugdis in het bijzonder op spelen aangelegd, en het spel is in het bij-Zonder aangelegd op de kenmerken van het jeugdige. 2. Spel als jcugdactiviteit. Wanneer wij nagaan, welke verklaringen van het spel door spel-theoretici worden aangedragen, dan treft ons

in al die oorzakenof stuwende krachten de nauwe verbondenheid van het spel metde noodzaak van een jeugdperiode. Huizinga merkt zeer scherpop, dat men vrijwel al de gegeven verklaringen naast elkaar zoukunnen aanvaarden, zonder daardoor in een hinderlijke begrips-verwarring te geraken')Â? E" hij concludeert daaruit, dat alle ') J. Huizinga, Homo ludens, Haarlem 1940; 3.



??? 294 speltheorie??n onvolkomen zijn De m?Šrites der speltheorie??nkunnen we echter onbesproken laten. Het gaat er hier slechtsom, vast te stellen, dat er bij alle onderzoekers een zekere ver-wantschap wordt aangenomen tussen spel en jeugdsituatie. De meest op de voorgrond tredende theorie??n zijn te ken-merken door drie stigmata: ontwikkeling, lust en vrijheid. Als wij de opvattingen van de voornaamste auteurs onderde gezichtshoek van deze drie stigmata bezien dan valt daar-uit af te leiden, dat er inderdaad voor hen allen een verwant-schap tussen jeugd en spel bestaat. Voor het eerste stigma [ontwikkeling) is dit reeds in de aan-duiding voorhanden, want de jeugd is de onmiskenbare ontwik-kelingsperiode voor elk levend wezen, dat niet geheel volgroeidter wereld komt. Maar ook met betrekking tot de lust is

gebleken,dat de veelvuldigheid van het spelen in de jeugd als een wezenlijkverschijnsel wordt gezien. Een tot ontleding voerend overschotvan kracht zal vaker voorkomen in de periode, waarin de plas-tische en organiserende functies de overhand hebben, dan tijdensde volwassenheid, als de conserverende en regeneratieve functiesoverheersen. De inwendige impulsen, die tot het optreden vanzulk een overschot stuwen, spelen juist in de periode van groeieen grote rol. De kathartische werking van het spel, onder welkbeding ook naar voren gebracht, zal eveneens in de ontwikkelings- Dit is overigens niet nieuw. Een kwart eeuw tevoren schrijft Zondervan,in navolging van Dr. C. J. Wijnaendts Francken (De psychologie van het spelen zijn opvoedkundige betekenis, Baarn 1920) reeds, dat het niet nodig is aan?Š?Šn der

speltheorie??n, met uitsluiting van alle andere, een brevet van juistheidte geven, t.a.p. 58. Hoewel sindsdien de speltheorie tot grotere klaarheid ge-bracht is (vgl. o.a. de geschriften van Buytendijk) vinden we ook in 1944 nog bijProf. Dr. P. Roels (Handboek der Psychologie, Utrecht, Nijmegen, dl. IV, 88)de uitspraak, dat de causale en finale speltheorie??n elkaar niet uitsluiten ,maarin meer dan ?Š?Šn opzicht elkander aanvullen. Ofschoon schr. dit woord alleenvoor de physiologische en biologische theorie??n bedoelt, blijkt naderhand,dat hij die aanvullende waarde toch ook ruimer ziet, wanneer hij van dezetheorie??n zegt: â€žpositief vals zijn zij niet, alleen maar eenzijdig. Zij allegeven dynamische krachten die tot spelen voeren", t.a.p. 97. ^) Goede overzichten vinden we bij Clapar?¨de, Zondervan, Buytendijken Roels.

Onder een bepaald gezichtspunt bundelen deze schrijvers de bontereeks van theorie??n niet. Alleen Roels geeft een indeling in physiologischeen biologische theorie??n, waar echter vele in speltheorie??n neergelegde in-zichten buiten vallen. Zie daarvoor mijn Sport als jong-menselijke activiteit, dat binnenkortbij Wolters, Groningen, verschijnt.



??? 295 periode het belangrijkste zijn. De functielust houdt in het bij-zonder verband met de jeugdige activiteitsdrang. pe ontspanningstheorie houdt het minst verband met een jeugd-periode. Integendeel, met de toeneming van de plichten vanhet leven, zal het spel meer ais ontspanningsfactor gezien kunnenworden. Maar als de mens zich in het spelen wil herscheppenvan de spanningen, waarin arbeid en levensernst hem brengen,zoekt hij dan juist in het spelen niet naar de jeugdsituade, waarinde plicht der volwassenheid hem niet meer drukt? Plicht en vrijheid zijn geen verwante begrippen. Daarmede isde situatie voor het derde sdgma reeds ten dele getekend. Menbehoeft het vrijheidsgevoel in het spel nog niet uitsluitend aande lustbeleving te ontlenen; de gehele fictieve wereld, waarbinnenhet spel verloopt, wijst op de verwantschap tussen jeugd

enspelen. Daarbij kan men over ficties spreken, maar even goedover de illusie, de sfeer der belevingen of de wereld der beelden,altijd zal zich de gemakkelijkheid opdringen, waarmee de onvol-wassene zijn phantasie in werking stelt. Na dit alles mogen we dus wel constateren, dat De Vries vrij-wel all?Š?Šn bhjft staan met zijn bewering, dat eerst de volwassenen rijpe mens in de volle zin van het woord speelt. Er is een gedachtenconstructie van Huizinga aan te halen,Welke op zichzelf genomen een zekere ruimte laat voor de op-vatting, dat deze schrijver het spel van volwassenen meer vrijheidzou willen toekennen dan het kinderspel. Aangezien vrijheid voorHuizinga het eerste hoofdkenmerk van het spel is, zou dit inder-daad betekenen, dat het spel van volwassenen vollediger â€žspel"'s dan het spel van de jeugd. Wanneer Huizinga het vraagstukVan

het biologisch gedetermineerd-zijn van de individu wil los-maken van het vrijheidsbesef in het spel, en de vrijheid wilVerklaren uit de lust, die kind en dier aan het spel hebben, dan schrijfthij in een zekere logische verlegenheid verder: â€žHoe dit zij, voorde volwassen cn verantwoordelijke mens is het spel een functie,'^ie hij ook zou kunnen laten. Het spel is overvloedig. De behoefte^^ aan is slechts dringend, voorzover de lust ertoe het haar maakt.^et spel kan te allen tijde worden uitgesteld of achterwegeblijven", i) Ik cursiveerde in dit citaat twee passages. De aanvang van^uizinga's woorden - waaraan ik de (speelse) vrijheid ondeenover een logische verlegenheid te spreken - moeten wij, dunkt mij, t.a.p. 11.



??? 296 aldus interpreteren: Mocht het bij het kinder- en dierenspelwellicht moeilijk zijn het spelphaenomeen te doorlichten, all?Š?Šnvanuit een lustbeleving, die uit het biologische is losgemaakt,bij de â€žvolwassen en verantwoordelijke mens" hggen in iedergeval de zaken zo, dat de vrijheid aanwezig is, om te spelen ofniet te spelen. Deze vrijheid kan als een voortgeschreden ontwikkehng gezienworden, als een hogere vrijheid. En waar het spel in de eersteplaats vrijheid is, daar wordt het spel dus door de hogere vrij-heid van de geest in vollere zin â€žspel". Zo kan men deze passagevan Huizinga lezen en daarin zouden de opvattingen van De Vriesen Huizinga elkander dan ongetwijfeld naderen: â€žals het er opaan komt, vereist het spel geest." De tweede cursivering in het citaat geeft aan, dat de lust demens tot spelen

dringt, en de behoefte daaraan wekt. Wanneerdit bij een volwassene het geval is, en hij laat uit hoofde vande genoemde vrijheid van de geest het spel toch achterwege, dankan dit alles zeer verantwoord zijn en vervuld van de geest dervolwassenheid, maar dan is het de geest, die niet tot het spelbehoort, welke hem die beslissing mogelijk maakt. Deze vrijheid,welke de volwassene ongetwijfeld heeft (en gelukkig heeft), isniet de vrijheid, welke hij in het spel ervaart, maar de vrijheid,welke hij tegenover het spel handhaaft. De vrijheid, welke heteerste hoofdkenmerk van het spel genoemd wordt, is veel meerrechtstreeks verbonden met het tweede hoofdkenmerk, dat Hui-zinga noemt: de illusie. Hier dringt zich als vanzelf een befaamdeuitspraak van deze speltheoreticus en cultuurphilosoof aan onsop: â€žOm waarlijk te spelen

moet de mens, zolang hij speelt,weer kind zijn" ^). Dit woord krijgt op deze plaats des te meerreli??f, waar de schrijver het gebruikt in het verband van eengeestelijk spel. Hij kapittelt het bridge als een langdurige en al-gemene craze: â€žeen volstrekt steriel kunnen, dat de geestver-mogens slechts eenzijdig scherpt en de ziel niet verrijkt, kluisterten verbruikt een quantiteit van intellect en geestelijke spanning,die beter had kunnen worden aangewend ..." Hij acht bridgedan ook geen versterking van het spelelement in de hedendaagsecultuur, want... om waarlijk te spelen, moet de mens, zolanghij speelt, weer kind zijn. Het is wel duidelijk, dat de argeloosheid van het volwassenen-spel heeft ingeboet, als de vrijheidsconceptie berust op de gees- >) t.a.p. 292.



??? 2673 tesmacht, welke van buiten het spel komt, om de poort naar deturn der illusie te openen of te sluiten. Ook De Vries geeft toe, zoals wij gezien hebben, dat het spelder volwassenen aan spontane??teit verliest. Hij twijfelt er slechtsaan, of dit alleen maar verlies is. Inderdaad, wanneer in het spelde geest zo centraal staat, dat eerst transcendente zekerheid demogelijkheid tot vrij spel opent, dan is dit stellig geen verlies,maar winst. Ik heb echter reeds opgemerkt, dat De Vries daarmede, naarIk meen, de grenzen te eng trekt. Zijn opvatting wordt begrijpe-lijk, wanneer wij bedenken, dat zijn spelverhandeling de inleidingvormt tot het spel bij PJato, tot het speels hanteren van geestes-waarden door een wijsgeer. In dit verband heeft het ongetwijfeldZm om de trancendente zekerheid, de gebondenheid aan het ab-solute, als een voorwaarde voor het

vrije spel van de geest testellen. Zolang de geest de waarheid zoekt, zal hij gericht zijn ophet vinden. Hij zal erdoor gepraeoccupeerd worden. Zijn werkingen richting zijn er door bepaald, zijn erdoor gefixeerd. En dan iser geen spel mogelijk. Maar indien en voorzover de geest de waar-heid bezit, doorademt hem een geborgenheid, waarin hij weer vrijwordt om glimlachend en spelend bij en met de dingen te zijn.Ue glimlach en het spel zijn beide functies, die de gespannen-heid doorbreken, die bevrijden van het strakke gedetermineerd-Zijn door een oogmerk. De mens kan alleen maar lichtvoetigspelen met geestelijke waarden, indien en zolang hij zich geborgenWeet. In de existenti??le nood is geen speelruimte, in de geborgen-heid wel. Alle geborgenheid wekt tot spelen, ook bij het kind.Ja, bij het zeer kleine kind. Dit gevoel van existenti??le geborgen-

heid is dan uiteraard geen transcendente zekerheid van de geest.In het speels hanteren van geestelijke dingen mag de gebonden-heid aan het absolute de poort zijn naar het vrije spel, men trektde grenzen te eng, indien men meent, dat eerst d^ir van spelenin de volle zin gesproken kan worden. Het spelen is ook dh^irÂ°nt-spanning, ongericht en onbedoeld zoeken naar existentieelevenwicht, door te kaatseballen met de voortbrengselen van dearbeid en de geest. We laten de verworvenheden en vondstenvan onze geest van de ene hand in de andere glijden, en hebben^ust aan de schoonheid van hun schittering en kleur, aan deSchoonheid bovenal van de geestelijke beweging, die dit wekt.Wanneer de uitkomsten van het geestelijk bezig zijn ons echterVerontrusten, dan fixeren zij ons en verstarren de speldynamiek.^e ethische intentie leidt niet tot

spelen, het aesthetisch verwijlen



??? 298 bij de dingen w?¨l. Ik moet denken aan het woord van Schiller:â€žDe mens moet met de schoonheid slechts spelen, en moet slechtsmet de schoonheid spelen" Wij spelen hier een hoog spel, omdat de immanentie van despelhouding in de geborgenheid van de transcendente zekerheidzo moeilijk te bereiken is, en ons zo gemakkelijk ontgaat. Maarals spel is het niet voller of zuiverder dan kinderspel. Huizingameent zelfs, dat - m?¨t de sophisten - ook Socrates, Plato enAristoteles hun wijsbegeerte gezien hebben als een edel spel, ja,als een spel der jeugd: â€žHet argument gaat als een weefspoelheen en weer en de wijsheid neemt vorm aan in de bewegingvan een edel spel. Het zijn niet enkel de sophisten, die dit spelen,maar ook Socrates en Plato zelf^). En enige bladzijden verderheet het, dat â€žzij, die voor de

latere wereld de grondslagen legdenvoor wijsheid en wijsbegeerte" het filosoferen zelf gezien hebbenâ€žals een spel der jeugd". Welk standpunt men tegenover het spelkarakter van de wijs-begeerte ook wil innemen, het moge na al het voorafgaande dui-delijk zijn, dat het spel niet eerst in de volwassenheid tot volheidkomt. Want voor het spelen staat centraal de vrijheid, die deillusie (de â€žinspeling") ons schenkt, het samenzijn met de beel-den, de lust, die de ver-beelding wekt, en het zonder-bedoelingen-zijn. En juist omdat de argeloosheid en zuiverheid, het zonder-bedoelingen-zijn in het kinderspel zoveel gemakkelijker wordenverworven en bewaard, dan in het spelen der volwassenen, meenik te mogen spreken van een fundamentele band tussen spelenen jeugd. Dit geldt in nog sterker mate, wanneer wij het oog

hebben opdie spelen, waarin de motorische activiteit een rol vervult. Dandringt ook onmiddellijk het eerste stigma, dat der ontwikkeling,zich aan ons op. Het spreekt vanzelf, dat het spelmoment van desport zijn wortels heeft in dit bewegingsspel. Daarom lijdt hetgeen twijfel, dat wij bij de karakterisering van de sport als jong-menselijke activiteit haar verwantschap met het spelen moetenzoeken in het motorische kinderspel. En wij zullen ook de af-grenzing van de typische sportactiviteit, zowel genetisch alslogisch gezien, in de eerste plaats naar de zijde van het kinder- Fr. V. Schiller, Ueber die asthetische Erziehung des Menschen, Ein-leitung, 11; uitg. A. Kutscher.^) In de dialogen namelijk,t.a.p. 220 vlg.



??? 299 spel moeten bepalen. Daarna volgt de afgrenzing naar de vol-wassenheid. De practische omstandigheid, dat ik voor deze verhandelingslechts behoefte heb aan een beschouwing van het bewegingsspel,maakte het dus niet nodig, om de te enge begrenzing van hetspelphaenomeen, zoals ik die hierboven omschreven heb, aante tonen. Dit zou echter op zichzelf een inperking van het spelin de volle zin van het woord zijn, zij het dan alleen op practischegronden. Zulk een inperking nu wilde ik ontgaan. Er is een fundamenteel onderscheid tussen dierenspel en men-senspel; eigenlijk hetzelfde fundamentele onderscheid, dat er istussen een dier en een mens. Het kind speelt, en de volwassenespeelt. Maar de volwassene speelt moeilijker, omdat hij heeftafgelegd, wat tot het kindschap behoort: het rechtstreeks-zijn enhet zonder-bedoelingen-zijn.

Daarom noemde ik het kinderspelargelozer, zuiverder, ongepenetreerder, dan het spel van vol-wassen mensen. 3. De spelontwikkcling. Het kan na dit alles geen verwondering meer wekken, dat deontwikkelingspsychologie de eerste zeven levensjaren van eenmens graag aanduidt als de speelperiode. In het licht van haarOnderscheiding tot de levensperiode, waarin de jonge mens zichm het bijzonder tot sportbeoefening voelt aangetrokken, kunnenWe die speelperiode gerust uitstrekken tot in het derde sep-temnium. De ontwikkeling van het kind en de ontwikkeling van het spelgaan hand in hand. Geheel in deze lijn ontwikkelt zich bij verdererijping een spelvorm, die hoe langer hoe meer de sport gaatnaderen; en tenslotte resulteert uit deze ontwikkeling van spelen kind de sport vanzelfsprekend en zonder merkbare overgang3ls specifiek jong-

menselijke activiteit. Wanneer we die ontwikkeling nagaan tekent zich daarmedeook de afgrenzing van de sportperiode naar â€žbeneden" af; deafgrenzing dus van de sport naar de zijde van de kindsheid. Nader-hand zal ik de afgrenzing van deze sportperiode naar â€žboven", â– naar de volwassenheid trachten aan te geven: de afgrenzingdus van de sport naar de zijde van de taakperiode, waarinde mens zeer in het bijzonder zijn levenstaak vervult, zijn levens-doel volgt, en waarin de levensernst een dominerende rol speelt. In het voorafgaande trachtte ik door middel van drie stigmata



??? 300 een zekere rubricering te bereiken van de kenmerkende puntenuit de spelanalyses. Bij de behandeling der ontwikkehng van hetkinderspel zal blijken, dat daarin een duidelijke tendens merk-baar is met betrekking tot deze stigmata: ontwikkehng, lust envrijheid. Aanvankehjk is er in het kinderspel een sterk domi-nerende ontwikkelingstendens. Het spel vervult een onmisken-bare rol bij de ontplooiing van lichamelijke functies, maar ookvan gevoels- en wilsleven en bij de ontwikkehng van het bewustzijn. Hoe meer de jonge mens zijn rijping nadert, hoe zwakker hetstigma der ontwikkehng meespreekt. Daarom is het ook zo ver-klaarbaar, dat in de sport (gezien als jong-menselijke activiteit)het criterium niet zo zeer is: komt de sportbeoefening mijn ont-wikkehng ten goede? Veel meer vraagt men zich, bij de bepahngvan

wat in de sport geoorloofd is, slechts af: berokkent dit mijnconstitutie geen schade? Het zoeken van de lust, welke het functionneren begeleidt, isvan doorslaggevende betekenis in het aanvankelijke kinderspel.Deze lust bhjft door heel de ontwikkeling heen de bron van allespelen. Ja, tot in hoge ouderdom wordt, indien er gespeeld wordt,het spel gezocht om de lust, die het wekt. De lust moet dan ookhet meest centrale stigma van het spel genoemd worden. De vrijheid in het spelen is daarentegen in het aanvankelijkespel minder centraal, en ontplooit zich met de vervoltooi??ng vande menselijke faculteiten ^). Op deze wijze ontwikkelt zich het spel, verandert de speeltrant,en bhjft toch alle spel in iedere leeftijdsphaze een loot van ?Šnestam; door alle loten stroomt hetzelfde sap: de lust aan het func-tionneren, aan omzetting

van energie in de ruimste zin, de lustaan de activiteit. Het borelingske komt niet compleet ter wereld. Alleen hetblote feit van het in de wereld zijn is het incomplete mensen-kind eigenlijk al te veel. De beslotenheid van het moederlijf isvoorbij, en het onbehagen, dat deze verandering in zijn existentiewekt, is duidelijk af te lezen aan het gedrag van de boreling. Hetwaken verwekt tot onrust en hij zoekt de rust door te zuigen opzijn vingertjes, of tegen de borst van de moeder. In iedere nieuwe Na de voorafgaande discussie met het standpunt van De Vries, behoeftdit niet meer tot misverstand aanleiding te geven. Het misverstand begintjuist daar, waar de vrijheid in het spel apart gesteld wordt. Altijd speelt hetontwikkelingsstigma ergens in het spel rechtstreeks of middellijk zijn plas-tische of regeneratieve rol, en altijd staat het

stigma van de lust het meestcentraal.



??? 301 situatie schuilt onzekerheid, onveiligheid. Er is nog geen contactmet de buitenwereld, dan alleen in afwerende zin. Positief con-tact zoekt het pasgeboren kind nog niet. Zodra dit zoeken van contact met de omringende wereld zichontwikkelt is er spelgedrag te verwachten. Het is merkwaardigdit op te merken. Men gaat er immers algemeen van uit, dat hetzuivere spelen een sterk immanente bezigheid is. Wij moetenechter aan het in zichzelf besloten pasgeboren wezentje consta-teren, dat spel niet op dit narcisme wortelt, maar eerst ontstaatwanneer het kind niet meer alleen bij zichzelf, maar ook bij dedingen vertoeft i). Ik waag de opmerking, dat spelen dus nooitz?? immanent is, of de speler zoekt het contact met de dingen,waarbij hij vertoeft. De absolute immanentie is geen basis voornet spel. Er moet wel principieel een (lichte) intentionaliteit

invermengd zijn. Dit is daarom zo merkwaardig, omdat hierinduidelijk wordt, dat de ontwikkeling van de sport uit het spelvan het fundament af in het spelen zelf gegeven ligt. Met de ont-wikkeling van de bewustheid penetreert de intentionahteit nietals een van buiten komende grootheid, maar m?¨t die ontwikkehngvan de bewustheid ontplooit zich ook de reeds in het spel aan-wezige intentie, en komt uiteindelijk tot verzelfstandiging in depolaire verhouding van vitaliteit en bewustheid, waarin de sportZich wezenlijk openbaart. Het is dus niet zo, dat de mens op een gegeven ogenblik desport â€žuitvindt" of â€žontdekt". Neen, het spelen ontwikkelt zichtot sport in overeenstemming met de ontwikkeling van kind totJong mens. De sport is een levensuiting. De sport is dan ook geen verschijnsel van deze tijd, maar van3lle tijden. Van deze tijd is de vorm,

waaronder thans sport be-dreven wordt, de intensiteit en de spreiding. Maar in iedere samen-leving, waar plaats is voor een specifiek jong-menselijke levens-Periode, daar komt ook het spel tot een zodanige ontwikkeling,dat het bewuste moment in een polaire verhouding tot het vitalekomt te staan. Waar geen ruimte is voor een jeugdperiode, ofwaar zelfs het kindschap wordt beknot door al te vroege plichtenen verantwoordelijkheden, daar ontwikkelt zich ook geen spel. Het kindschap is de periode, waarin het kind zijn verhoudingen gedrag tot de omringende wereld leert vinden, zodat het zichmin of meer veilig en â€žthuis" kan voelen in deze wereld. Het leertZijn lichaam bewegen, en door die lichaamsbewegingen doet het ') Vgl. Buytendijk, die zegt, dat aile spelen een spelen met iets is.



??? 302 zijn eerste ervaringen op in ruimte en tijd. Het gaat zich open-stellen voor prikkels en indrukken van buiten, en leert zich ge-leidelijk positiever in te stellen op de omgeving. In de speelse,schuchtere toenadering van de onbekende situatie en in de gelijk-tijdige tendens en bereidheid tot vlucht uit het onbekende naarde vertrouwde en reeds ervaren situatie ligt het rhythme van hetspelgedrag verankerd. De eerste speelvorm, welke wij kunnen waarnemen, is (ont-wikkelingspsychologisch gezien) het functiespel Daarnaast endaarna ontwikkelen zich andere spelvormen, omdat het kind reedszeer vroeg in de ontwikkeling van andere levensgebieden eenactief aandeel neemt. Daarom vinden we naast de functiespelenhet receptieve spel: plaatjes kijken en namen geven. Het wordtniet moe van de herhaling. Het verrijkt zijn

aanschouwings-wereldje met telkens maar weer de naam te noemen van wat hemopvalt en bekend is. En in een verder stadium telkens maar weerde naam te vragen van wat hem niet bekend is. Dat er geen strenge scheiding is tussen het functiespel en hetreceptieve spel blijkt wel, als die naamnoemerij soms eensklapsovergaat in een soort rhythmische herhaling van woorden, diehet kent, met geen enkele andere bedoeling dan zo maar wat tepraten, louter om het plezier van het praten. In de fantasie bezit het kind de mogelijkheid, om zich de vrij-heid der illusie te verwerven, en om zijn levenskansen uit tebreiden tot in het oneindige. Het spelende kind betreedt het uit-gebreide gebied van de illusiespelen. De speelse fantasie geeft in het illusiespel aan gevormd mate-riaal alleen maar een fictieve inhoud. Het kind doet zijn

bestniet om het spelvoorwerp zo veel mogelijk op de werkelijkheidte doen gelijken. Ja, al te mooie poppen, die de fantasie over-bodig maken, zijn vaak minder bemind, dan het schamele vorm-loze stuk speelgoed waaraan het kind zijn illusie vrijelijk kwijt kan.Daarnaast ontwikkelt zich in de kleuterjaren de drang tot vorm-geving, tot uitdrukking van eigen inhouden in een materi??levorm. Dan ontstaan de constractiespelen. Aan de vormgeving gaat het experimenteren met het materiaalvooraf. Vormloos materiaal als zand, klei en water is een goedegeleider voor het latere vormgevingsspel. De eerste vormgevingis veelal alleen maar een vervorming. In de eigenlijke vormgeving komt de differentiatie van de in-dividuele aard der kinderen reeds sterk naar voren. Dit geldtvoor de keuze van het materiaal waaraan men vorm wil

geven.



??? 303 voor de keuze van de objecten welke men gestalte wil geven, envoor de wijze waarop men de expressie tot stand brengt. Met deontwikkeling van het constructieve denken komt de weg vrij voormoeilijker constructiespel, en het spelend construeren brengt om-gekeerd de rijpende vermogens tot ontplooiing. Hoe langer hoe meer gaan nu ook de vaardigheids- en intelli-gentiespelen betekenis krijgen. De prestatie treedt meer op devoorgrond. De onderlinge krachtmeting begint zich af te tekenenop grond van een zich ontplooiende sociale verhouding. De kleuterspeelt eigenlijk alleen nog maar in gezelschap van anderen. Boven-dien moet dat gezelschap niet te groot zijn. Een groep van achtkinderen wordt al rijkelijk groot. Hij speelt echter niet met degroep, alleen nog maar in de groep. Hij speelt er echter zijn eigenspel. Later komt er openheid voor

het spelen met anderen samen.De onderschikking in de groep begint te gelukken. De leider ende volgeling gaan zich aftekenen. Moeilijker is de vrijwilligeonderschikking aan de groepstaak op het niveau van gemeen-schappelijkheid, zonder de hi??rarchie van â€žleider" en â€žbende".De individuele prestatie blijft ook in de groep een zwaar accenthouden. Vandaar dat slagbalspelen in de levensperiode van10-12 jaar van betekenis zijn: zij bieden in het groepsspel voort-durend kans tot beslissende individuele prestaties. Het is duidehjk, dat met het naar voren treden van prestatieen wedijver in het kinderspel de nadering tot de sport gegeven is.In de puberteitsperiode zal de sport eerst recht haar intrede doenin het jeugdleven. De puberteit is in alle opzichten een over-gangsphase. Ook in dit opzicht. Aanvankelijk zal de sportvormvan de spelende puber

nog een vrij sterk spelkarakter dragen. Maarmet de voortschrijding van de physieke en geestelijke ontwikke-ling zal de sportieve activiteit meer â€žecht" sportkarakter ver-tonen, de keuze wordt beperkter, meer afgestemd op de zichzettende persoonlijkheid, en uiteindelijk zal de adolescent van17, 18 jaren tot sportieve rijpheid gekomen zijn. (Wordt vervolgd).



??? 304 DE AMBACHTSSCHOOLHONDERD JAAR GELEDEN door P. POST en M. C. J. SCHEFFER Indien M. Poup?Še, rapporteur aan de franse regering en deredactie van â€žDe Hollandsche Illustratie" in het begin der zestigerjaren van de vorige eeuw gelijk hadden en er is geen reden daar-aan te twijfelen, dan bezat Amsterdam een eeuw geleden de eersteambachtsschool â€žvoor kinderen van werklieden", â€žvoor 't eerstvan alle landen in Europa". Er is in die tijd grote belangstelling voor wat wij nu technischonderwijs noemen: de eerste wereldtentoonstelling te Londenheeft daartoe het hare bijgedragen. De aanduiding van het landvan herkomst op importartikelen in het britse rijk was voorschriftgeworden. Doch inplaats de britse kopers af te schrikken bleekâ€žMade in Germany" de meest doeltreffende

reclameslagzin te zijn,die de duitse fabrikanten zich konden wensen. Men beschiktein Duitsland over in het bedrijf geschoolde werklieden, die, ver-geleken met de arbeiders elders in Europa, een re??el betere voor-scholing achter de rug hadden in het toen reeds duitse volks-onderwijs, waartoe vermoedelijk het tekenonderwijs naar de me-thoden van Pestalozzi's leerlingen of van Francke behoort heeft. In de Gravenstraat gebruikte men de methode Dupuis. Hetzou niet juist zijn, deze methode als â€žuit de tijd" te kwalificeren:de blokken en draadmodellen zijn in ons land nog niet uit hettekenlokaal verdwenen en in Frankrijk kennen we een stromingin het tekenonderwijs, (P. Charnay, Education plastique, Seguin,Lebourne-Gironde) die in het streven naar exactheid Dupuisevenaart. De illustratie van het tekenlokaal is een op

zichzelfstaand, waardevol document voor de geschiedenis van ons teken-onderwijs. In deze tijd wordt in Nederland grote aandacht geschonkenaan de intensivering der technische vorming, door breed opgezetteonderzoeken en door proefnemingen op grote schaal. De op telossen vraagstukken doen zich thans voor als nieuw: dit bijna100-jarige document met zijn fraaie houtsneden uit een lang ver-geten tijdschrift toont ons hoe men toen in wezen bezig was metdezelfde problemen. Wij laten hier het artikel volgen met de illustraties: 1. De Dam,



??? 305 ^als die toen was: de school is gelegen vlak achter de NieuweKerk, m de Gravenstraat. 2. de school zelf, 3 en 4, het teken-iokaal en de ruimte voor het prakdsche onderwijs. DE AMBACHTSCHOOLvoor Kinderen van werklieden, te Amsterdam. De Hollandsche Illustratie, die voor en boven alles een bladvoor het volk zijn wil, vestigt nu en dan de aandacht harer lezersop inrigtingen van algemeen nut, en zoo biedt zij ook in dit eerstenommer van den tweeden jaargang aan het publiek een drietal^ gravures aan, voorstellende de â€žAmbachtschool voor kinderenvan werklieden" gelegen in de Gravenstraat, te Amsterdam. Deze school, die onze sympathie in hooge mate waardig is,werd, nu vier jaar geleden, opgerigt door de Maatschappij vanden Werkenden Stand, en wordt sedert door diezelfde maat-10 schappij onderhouden. Eenig in haar soort,

niet alleen in onsland, maar zelfs in Europa, is 't niet van belang ontbloot, datWij onze lezers nader kennis doen maken met deze stichting, dienaar onze meening voor den toekomstigen ambachtsman vanonberekenbaar nut is.De beste zaak vindt hare bestrijders. De waarheid van dit gezegde werd ook weder onlangs bewezenop een Vergadering van Industrie??len aard, die wij bijwoondenen waar de ambachtschool besproken werd. Wij ontkennen niet,â€?^at er bij die gelegenheid door den voorzitter een uitval tegen-O die inrigting werd gedaan, die een pijnlijken indruk op ons maakteen ons juist geen hoogen dunk gaf van de school, waarvan wij onsâ€?destijds nog geen goed begrip hadden gevormd. De heer P., die later bleek, evenmin als ik, de school bezochtte hebben, en even weinig op de hoogte te zijn van het doel,dat zij beoogt en van het

reglement, waaronder zij staat, ver-oordeelde haar als een ziekelijke philanthropische Inrigting, waar'"en geen werklieden, maar verwaande, onbruikbare menschenvormde. Beter ware het volgens dien gispenden spreker, die vande hoogte van zijn voorzitte-stoel over hem onbekende zakeneen oordeel durfde vellen, indien men aan de bazen, in de werk-plaatsen, het praktisch onderwijs overliet. ^ij zeggen evenwel, bij dezen dien heer P. dank voor zijnPhilippica, want zij is ons een prikkel geweest om zelf de schoolbezoeken en door eigen oogen te zien, waarom en hoe zij bestaat,Paedagogische Studi??n, XXXIV. 20
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??? 308 35 welk doel zij zich voor oogen stelt, of dit doel goed en bereikbaaris; en zie hier, wat wij met warme overtuiging kunnen neer-schrijven. De ambachtschool, die jaarlijks tien duizend gulden kost, deelsgeleverd door de subsidie uit de stadskas van drie duizend gulden,40 deels door de maatschappij van den werkenden stand, die buitenhet lokaal, vuur en hcht, twee duizend gulden pe*Â? jaar afstaaten voor het overige door het penningsken van den ambachtsmanzeiven en vele gegoede ingezetenen onzer stad, beantwoordt vol-komen aan het doel, dat de stichters voor oogen hebben gehad,4Î› namelijk het vormen van denkende leerlingen en het moraliserenvan den ambachtsman, door hem in zijn jeugd aan eenige tuchtte gewonnen. Wel verre van een ziekelijke philanthropische inrigting te zijn,oefent de

ambachtschool een heilzamen invloed uit op de zedelijke-.0 en verstandelijke ontwikkeling der jongelieden, die eens de kernvan het volk moeten uitmaken. Wij herinneren ons met genoegen het bezoek, dat wij aan destichting in de Gravenstraat bragten. Honderd dertig jongens leerden er een ambacht, en toch welk??.-, een zindelijkheid en orde, en wat ons bijzonder trof, welke frisscheathmospheer, dat onmisbaar vereischte voor jonge borsten! Inhet beneden-lokaal was het juist timmerles. Een dertigtal knapenvan 13 tot 16 jaar, allen uniform, dat is in blaauwen kiel gekleed,kregen les van twee onderwijzers.(!() We keken zonderling op, want wij zagen wel schaven, stekenen slaan, maar niet ?Š?Šn werkstuk, dat geheel of gedeeltelijk wasafgewerkt, leverde het bewijs, dat men zich met iets bepaaldsbezig hield. Wel

bespeurden wij een aangenamen ijver onder dieknapen en den besten toon bij de onderwijzers, maar wij vonden(!.â– . niet, wat wij op een ambachtschool meenden te moeten zoeken,stoelen, tafels, deuren, vensters enz. Slechts eenige voorwerpen,tot het bouwkundig vak behoorende, werden door de meest ge-oefende jongens afgewerkt naar teekeningen, en ?Š?Šn was er bezigmet een trapje, dat voor het examen als pronkstuk moest dienen.7(1 In de smidse en bij de draaijersles deed zich hetzelfde ver-schijnsel voor. E?Šn jongen slechts maakte een slot, maar deoverigen boorden gaten, vijlden ijzeren linialen, knipten plaat-ijzer enz.; zelfs vond ik een onderwijzer bezig, die de jongens metvoorhamers op een koud stuk staal leerde slaan.7.> In het boven-lokaal werd aan een negentig jongens les gegevenin 't regtlijnig,

ornament-teekenen, volgens de methode van



??? 309 Depuis. Een drietal onderwijzers hielpen die knapen voort enwij stonden verbaasd over de goede orde, die er heerschte enover de uitmuntende verhouding tusschen leermeesters en leer-Imgen. Men kon zien, dat die jongens beseffen, hoe nutdg ditonderwijs voor hen is, en dat zij de moeite, die aan hen ten kostewordt gelegd, niet beter kunnen be'oonen, dan door een vrij-willige gehoorzaamheid en oppassenden ijver. In een neven-vertrek wordt de waren-kennis onderwezen, op-dat de ambachtsman wete, welke materie hij behandelt of ver-werkt, uit welk een en ander 't mij duidelijk was, dat de be-doeling van 't bestuur is, aanschouwelijk onderrigt te geven, doorde tentoonstelling van allerlei monsters als ijzerwaren, steen- enhoutsoorten. Wij troffen er juist een lid van het bestuur aan, die ons zeide,dat hij week-commissaris was en daardoor

verpligt gedurendedie week dagelijks de school te bezoeken, 't Duurde niet lang ofwiJ geraakten in een warm gesprek over de ambachtschool en toenhij het vonnis van den heer P. over de inrigting, aan wier hoofdhij stond, vernam, liet hij zich aldus uit: â€žHet is betreurenswaardig, dat er menschen gevonden worden,die onze school veroordeelen, zonder haar te kennen, en zondernaar werkkring te begrijpen, en die, door een verkeerde voor-loo beschrijving te geven, van wat wij voor o??gen hebben " en doen, zeer veel kwaad sdchten, en onze inrigdng ontzettend^eel nadeel toebrengen. Immers onze instelling heeft de alge-meene ondersteuning noodig. Ieder leerling kost ons 80 guldensjaars, waarvan de ouders slechts 15 gulden betalen, welke somgrootendecls door schenkers of beschermers wordt verschaft.'"Â?'"' Het praktisch onderwijs kost veel

en wanneer wij den steunmoesten verliezen van onze stadgenooten, daartoe aangezet door't geschrijf of gesprek van kortzigdgen, zou de school moeten op-houden te bestaan, iets, wat naar ons inzien zeer te bejammerenzijn zoude". â€žDe tegenstanders van onze inrigdng meenen of althans nemen^en schijn aan, alsof zij van gevoelen zijn, dat wij de pretentiehebben, ambachtslieden te vormen en knapen van derden jaarna driejarigen cursus als volmaakte werklieden af te leveren, enj Waarlijk wij zijn er verre van af, een dergelijke utopie of hersen-schim te koesteren. Wij vormen geen ambachtslieden, maar wijnormen leeriingen. Wij bereiden de jongens voor hun toekomsdgVak voor, gewennen hen aan een geregelde tucht, en houden hende straat op den leeftijd, waarop zij in de werkplaatsen maar



??? 310 al te dikwijls moreel bedorven worden. Wij nemen de leerjaren120 van den winkel over, ziedaar alles en indien wij dan nagaan, welkverschil er is tusschen het resultaat, dat een driejarig verblijf oponze school oplevert, en dat, hetwelk een werkzaam zijn gedurendedrie jaren in de winkels aanbiedt, zoo zien wij, dat een dertien-jarige knaap, van school komende, ter naauwernood lezen kan.125 Hij schrijft slecht, brengt het met 't rekenen zelden tot de gewonebreuken en begrijpt volstrekt niet, wat hij leert. Nu wordt hijb.v. als timmermans-leerling in den winkel geplaatst en verdientvan 30 tot 50 cents in de week. Hiervoor doet hij boodschappen,draait den slijpsteen, veegt krullen, poetst schoenen, past op de130 kinderen en gaat van den eenen winkel naar den anderen. Zoozal men er van de tien te naauwernood ?Š?Šn

vinden, die, na driejaren op 't timmeren te zijn geweest, iets van 't timmeren weet,maar zeker is het dat ook nog die tiende het beetje, wat hij opschool geleerd heeft, totaal heeft vergeten. Soms nu groeit van135 zoo'n jongen een goede machine, bruikbaar, maar bekrompen,zonder hoofd, zonder denkvermogen; een automaat blijft hijaltijd". â€žDe leerling van onze school gaat voort met leeren. Zoolangzijn ontwikkeling het vordert, wijdt hij twee uur daag? aan het140 primair onderwijs, dat is aan 't lezen, schrijven en rekenen. Vannatuurkunde, scheikunde, werktuigkunde enz., leert hij zooveelals hij voor zijn betrekking in de maatschappij zal behoeven. Hijleert denken en zijn hersens gebruiken. Hij wordt bekend gemaaktmet de grondstoffen, waarmede hij om moet gaan en hij leert145 de waarde, de kracht en het gehalte der

materialen waarderen.Met zorg wordt hem onderwijs gegeven in het teekenen, vooralin het regtlijnig en constructie-teekenen. Hij leert uitslagen makenop natuurlijke grootte. Hij leert.... - Dat alles is uitmuntend,waagde ik den warmen verdediger in de rede te vallen, maar150 men verwijt u dat gij de praktijk bij de theorie voegt. Zou dieniet achterwege kunnen blijven? - Mijn beste heer, dat is on-mogelijk, antwoordde hij. Sluit iedere ambachtschool, waar geenpraktisch onderrigt aan het theoretische verbonden is". â€žDe maatschappij van den werkenden stand heeft nog een155 tweede ambachtschool voor zonen van leden, meest werkbazen.Op die school, die men met meer regt een industrieschool kanheeten, is de praktijk volstrekt niet noodig, omdat de leerlingen,meer beschaafd, beter ontwikkeld, de theorie begrijpen en

voorhet grootste gedeelte in de werkplaatsen van hunne ouders in100 de praktijk onderwezen worden. Laat ik u dit nog duidelijker



??? 311 maken. De arme jongens, die wij krijgen, hebben ook armehersens, en indien gij eens bij onze examens tegenwoordig waart,zoudt gij kunnen zien, hoever de ontwikkeling van die knapengaat. Het driejarig onderwijs ontbolstert hem wel veel, maar wijkunnen er toch in dien tijd geen heldere koppen van maken, ende lessen in het teekenen met al de theoretische toelichtingenzouden onvoldoende zijn en bitter weinig nut sdchten, wanneerwij de theorie niet door de praktijk ophelderden. Eene teekeningwordt dan eerst begrepen, wanneer de onderwijzer de uitslageni'O leert maken en later, met het gereedschap in de hand, in houtof ijzer de modellen leert vervaardigen, die eerst geteekend zijn.Zeer weinig komt tot die hersens dan door de oogen en de handen. Men meene daarom niet, dat wij beweren model-werkliedente maken, die door hunne

pedanterie voor het werk zelf onbruik-baar en ongeschikt zouden zijn. Dit zij verre! Onze leerhngenleeren weinig meer van de praktijk dan het gebruik der gereed-schappen, en aan de werkbazen laten wij de zorg over van onzegoed-geoefende leerlingen werklieden te vormen, uitmuntendeboven die, welke van alle onderwijs verstoken zijn, en in dezenIS het oordeel over onze ambachtschool reeds uitgesproken. Wijhebben reeds een zestigtal knapen aan de bazen afgeleverd enverreweg de meesten zijn bewijzen, dat ons onderwijs op goedegronden rust. Bovendien is er nog een gewigtige reden, waarom de praktijkniet achterwege kan blijven. Een ambachtschool, waar alleen detheorie beoefend wordt, kan niet bestaan, omdat zij geen leer-lingen zoude krijgen. De ouders toch willen wel vertrouwen, datbet leeren uit de boeken en het teekenen zijn nut

kan hebben,niaar zouden toch niet kunnen gelooven, dat ambachten, waarbij>Â?" het gereedschap zoo zigtbaar alleen de hoofdrol speelt, kan ge-leerd worden zonder hamer, bijl, schaaf of ander werktuig. Gijl^unt er u geen denkbeeld van maken, hoeveel het bestuur testellen heeft met sommige ouders, die, dadelijk bij de komsthunner kinderen op school, wenschen, dat de toekomstige timmer-nian krullen zal maken of de draaijer met zijn handwerk zal aan-hangen. Wij voldoen wel is waar niet aan den eisch, voor dat deontwikkeling of de vordering der leerlingen het wenschelijk maakt,"^aar het is toch eene uitgemaakte zaak dat op eene ambachts-school de praktijk moet worden onderwezen tot toelichting dertheorie". Hier hield ons gesprek op, maar wat wij verder nog uit denâ€?"ond van onderwijzers en leerlingen mogten vernemen, be-



??? 312 vestigde bij ons de overtuiging, dat de ambachtschool een inrig-ting is, boven allen lof verheven, en die niet genoeg aan de be-â– 205 langstelling van het publiek kan worden aanbevolen. Wij wenschen dat in iedere stad eene dergelijke stichting mogeverrijzen, dan zullen wij ons binnen eenige jaren verheugen ineen stand, die door gewenschte zedelijke en geestesontwikkelingzooveel kan bijbrengen tot onze welvaart en nationale kracht;210 aan een stand, die regt heeft op onderwijs, en behoefte aan be-schaving. Mogen onze landgenooten dit begrijpen, dan zal de maat-schappij van den werkenden stand in staat worden gesteld, haarambachtschool met genoegzame middelen in stand te houden215 niet alleen, maar haar zelfs de noodige uitbreiding te geven. Wij mogen er ten slotte trotsch op zijn, dat Holland, 't

eerstvan alle landen in Europa, een dergelijke inrigting heeft in 'tleven geroepen, die tijdens het congres van sociale wetenschappenin den herfst van 't vorig jaar te Amsterdam gehouden, het be-220 zoek en den ongeveinsden lof van de aanzienlijke vreemdelingenmogt ontvangen. Onder deze was ook de heer Pomp?Še, directeurvan een industrie-school te Ivry bij Parijs, die door het Franschgouvernement werd gelast een rapport uit te brengen over hetonderwijs in Nederland. Ziehier, wat wij in dat rapport over de225 ambachtschool in de Gravenstraat lezen: â€žOnder de aangenaamste herinneringen, die ik van Hollandheb, reken ik in de eerste plaats de twee bezoeken, die door mijaan de â€žambachtschool voor kinderen uit de arbeidersklasse"gebragt zijn, welke school haar ontstaan aan de maatschappij230 voor den

werkenden stand te danken heeft. Ik kende de Hol-landsche armenscholen, en prees hare inrigting, maar had vol-strekt geen idee van een stichting als de ambachtschool. Zelfshad ik nergens iets gezien, wat eenige gelijkenis met haar heeft". â€žWij willen daarom een kleine beschrijving geven van de235 school, die alleszins verdient gekend te worden. Wel is waarworden er geen geheel gevormde werklieden gemaakt, die ge-woon zijn een vast werk te verrigten, gelijk in hun werkplaatsen,maar de jonge lieden, die haar bezocht hebben, zijn in staat degereedschappen te hanteren, zij hebben meetkunde, bouwkunstig-210 en ornament-teekenen geleerd en een menigte andere weten-schappen, die hen in staat stellen met meer smaak, juistheid eninzigt den arbeid te verrigten, die hun is toevertrouwd". â€žMaar niet alleen uit

het oogpunt van industrie hebben diejonge lieden, als zij de ambachtschool verlaten, veel voor boven



??? 313 2Î?5 de leerlingen die terstond bij de werkbazen in den winkel komen:- vooral met betrekking tot het moreel staan zij op een veelnoogeren trap..,.". Op dien toon gaat het rapport van den heer Pomp?Še voort,dat wij gaarne in zijn geheel overschreven, indien onze plaats-250 ruimte niet te beperkt was. Wat wij er echter van hebben latenvolgen, moet den Nederlander aansporen een inrigdng te be-schermen, die zoozeer de sympathie van den onbevooroordeeldenlandgenoot en van den kundigen vreemdeling heeft opgewekt. Een alleraardigste herinnering dus aan een periode, die bijnahonderd jaren achter ons ligt. In de eerste plaats aardig omde trots, die erin straalt, dat Amsterdam op het gebied vanambachtsonderwijs een uniek voorbeeld gaf aan eigen land enaan heel Europa. Men leze er regel 10-14 op na, en de dithy-rambe van de

enthousiaste Fransman in de regels 234-247. Het schoolgebouw in de Gravenstraat vindt men nu niet meerterug, maar de Maatschappij van de Werkende Stand heeft haarZegenrijk werk voortgezet, uitgebreid en ge??ntensiveerd in ver-scheidene welbekende grote, goed-geoudlleerde en dichtbevolkte'nrichtingen voor technisch onderwijs in verschillende delen vande stad, die in menig opzicht nog steeds als toonbeeld kunnengelden. Veel van de problernadek van toen leeft in onze dagen nogsteeds als zodanig. Over de doelstelling lezen we in regel 14,dat de school voor de toekomstige ambachtsman van onbereken-baar nut is, In regel 45 en volgende wordt gepreciseerd: hetVormen van denkende leeriingen en het moraliseren van de am-bachtsman, door hem in zijn jeugd aan enige tucht te gewennen,een heilzame invloed uitoefenen op de zedelijke

en verstandelijkeontwikkeling der jongelieden, die eens de kern van het voJkmoeten uitmaken. En in regel 208 e.v. wordt gesproken overde stand, die door gewenste zedelijke en geestesontwikkeling zo-veel kan bijdragen tot onze welvaart en nadonale kracht, dierecht heeft op onderwijs en behoefte aan beschaving. En daarmeede doelstelling van het niveau der individualiteit op dat dersocialiteit gebracht. De moderne leuze â€žMensen gevraagd!"klinkt hier feitelijk al door, zij het ook in eigentijdse composide! De critiek van de â€žVoorzitter van de vergadering van in-dustri??le aard" in de regels 27-28, dat men verwaande mensenVormde, en dat men het praktisch onderwijs maar aan de bazen'n de werkplaatsen moet overlaten, is ook in onze tijd nog niet



??? 314 geheel verstomd. In de grotere bedrijven hebben de leidendefiguren over het algemeen wel een goed inzicht in deze zaak,maar onder de voorlieden en bazen wordt nog wel eens gemompelden gemopperd over eigenwijze en pedante ambachtsscholieren.Voor een deel wortelt dit in het generatie-probleem: de ouderezit vast aan zijn ingewortelde traditie en kijkt wantrouwig naarde aankomende jongere, die al wat geleerd heeft. Het groot-bedrijf begint oog te krijgen voor deze moeilijkheid en heil tezien in bijscholing en nevenvorming op het terrein van menselijkeverhoudingen van bazen. - In de kleine bedrijven hebben wijbij researchwerk bij herhaling de houding ontmoet van: laat dejongens maar liever direkt in onze werkplaats komen, dan kunnenwe ze beter naar onze hand zetten. Dat de jaren der jeugd nueenmaal

nog andere functie hebben dan enkel maar vakscholingop te doen vindt men daar niet zelden nu nog steeds zo iets vanziekelijke philantropie (zie regel 26). In regel 57-59 lezen we, dat men in de Gravenstraat al begreep,het aantal leerlingen per onderwijzer te moeten beperken: 30knapen kregen timmerles van 2 onderwijzers, voor onze tijd omin het oor te knopen! In de regels 60-62 en 71-73 klinkt de verwondering door van debezoeker, die wel zag: schavensteken en slaan, maar niet ?Š?Šn werk-stuk, dat geheel of gedeeltelijk was afgewerkt; in de smidse warenze aan het gaten boren, een ijzeren liniaal vijlen, plaatijzer knippen,met voorhamers op een koud stuk staal aan het slaan. Wel, zijnverbazing kan niet groter geweest zijn dan de onze toen we diteen half jaar geleden nog net zo zagen ergens op een technischeschool

in ons landje. Hier ligt duidelijk het probleem van de be-kwame vakman, die eerst deelfuncties tot in het volmaakte wilinoefenen, tegenover de opvatting van de pedagoog-vakleraar, diebeoogt handvaardigheid te oefenen aan zinvolle bezigheid metconcreet praktisch resultaat. Op de technische school van deHibernia-werken bij Dortmund heeft men onder leiding vanDr. Fintelmann in dit opzicht een prachtig systeem ontwikkeld,waarover deze zelf binnenkort in dit tijdschrift uitvoerig zalberichten. Over â€žwai enkennis" (regel 84-89) en natuur-, schei- enwerktuigkunde (regel 140-144) wordt de gulden regel gegevende jongens te leren, wat voor hun ambacht nodig en nuttig zalzijn. Is het geen regel, waaraan ook heden nog menig stuk leer-stof getoetst behoort te worden? In het stuk van regel 110 af wordt de pretentie

afgewezen, dat



??? 315 de school van knapen van dertien jaar na een 3-jarige cursus vol-maakte ambachtslieden zou kunnen vormen. Dit mocht toenmet verwacht worden, en nu net zo min. Toch hoort men nogdikwijls de critiek, dat de jongens die van de technische schoolkomen, nog zo veel moeten leren, en in de gebruikelijke trantvan overdrijving zegt men dan niet zelden: â€žnog alles moetenieren '. Zo is het nu ook weer niet, maar zeker is, dat de be-kwame vakman zich pas kan ontplooien na jaren van moeizamearbeid in de praktijk, en dat men van die lagere technische schoolniet meer mag verwachten, dan een goed-georienteerde leerling,die openstaat voor de mogelijkheden tot uitgroei tot een goedtechnicus en een goede mens. In de regels 161-164 vinden we de stereotypie die met taaiheidnog wel functioneert in onze verlichte tijd: â€žarme jongens

hebbenook arme hersens". Daarmee maakt men zich maat al te gemakkelijkai van de dikwijls gemiste kansen, die onze tijd gelukkig bereid is inruimere mate alsnog te geven aan wie er recht op kan doen gelden. KLEINE MEDEDELINGEN OPLEIDING VOOR DE MIDDELBARE AKTENPEDAGOGIEK Î‘ EN Î’ TE GRONINGEN Onder auspici??n van de â€žVereniging voor Pedagogisch Onderwijs aan de''â– ^"Universiteit te Groningen" worden cursussen gegeven ter opleidingvoor de Middelbare Akten Pedagogiek Î‘ en B. Voor de A-akte wordt le. gegeven in Pedagogiek, Wijsbegeerte, Algemene^â– Jychologie en Ontwikkelingspsychologie en Sociologie, respectievelijk door^rof. Dr. H. Nieuwenhuis, Prof. Mr. Dr. C. A. van Peursen, Prof. Dr. J. Th.^"ijders, Mej. Dra. W. J. Bladergroen en Dr. J. Haveman. De lessen worden gegeven op woensdagmiddag

van 2-5 cn op zaterdag-middag van 1,30-4 en beginnen woensdag 2 oktober. Men dient de lessen gedurende twee jaar te volgen. Verondersteld wordt,"^t de cursisten studiewerken in ten minste twee moderne vreemde talen kun-"Î?Î? lezen. Aan het eind van het eerste jaar moet een scriptie gemaakt worden,Waarnaar de studiecapaciteiten van de kandidaat voorlopig worden beoordeeld.De scriptie wordt gemaakt in overleg met en onder toezicht van de studie-leider, Prof. Nieuwenhuis. Nadat de scriptie goedgekeurd is, kunnen in de bo-vengenoemde vakken tentamina worden afgelegd. Daarop volgt het examen.Het lesgeld bediaagt /125,â€” per jaar, gedurende 2 jaar te betalen.De vakanties vallen samen met de universitaire vakanties. De colleges wor-aen gegeven in het Universiteitsgebouw, Broerstraat 5. "oor de B-akte worden de lessen zoveel

mogelijk op de zaterdagmiddagengegeven. ^oor nadere inlichtingen en inschrijving voor de cursus 1957-1958 wendeâ€?"Î?Î? zich tot het Pedagogisch Instituut der Rijksuniversiteit, Oude Botennge-^t^aat 34 Groningen. Telefoon 34241.



??? 316 MEDEDELING VAN HET PAEDAGOGISCH SEMINARIUMVANWEGE DE NEDERLANDSE HERVORMDE KERKBETREFFENDE DE EXAMENS M.O.-PAEDAGOGIEK Zij die examen wensen te doen in oktober dezes jaars moeten zich zospoedig mogehjk opgeven bij de studieleider. Zij die examen willen afleggenin februari 1958, dienen zich v????r 1 januari d.a.v. aangemeld te hebben. Zijdie examen willen doen in juni 1958, moeten zich daarvoor uiterlijk 1 meiaangemeld hebben. Prof. Dr. M. J. Langeveld. BOEKBEOORDELING Cijfergeving als Probleem. Openbare les gegevendoor Dr. W. H. A. Koenraads. Noordhoff N.V.Groningen 1957. Wie zou achter deze titel de openbare les van een docent in de didactieken methodiek der Duitse taal- en letterkunde vermoeden? Het geven van cijfers immers is een

algemeen paedagogisch probleem bij hetonderwijs, dat zeker ons aller aandacht verdient. Van een docent in de didactiek van het Duits verwacht men evenwel eenin het bijzonder op dit vak gerichte belangstehing. Nu de waarde van een juiste vakdidactiek vaststaat zou men zelfs mogenverwachten, dat een openbare les een programma zou bevatten. Na het lezen van bovengenoemde openbare les kan men slechts teleurgesteldopmerken, dat het speciale vak zich niet in de belangstelling van de docentverheugt. Welke andere gevolgtrekking kan men maken, indien in een open-bare les angstvallig over het vak van de docent wordt gezwegen? Of zou menmoeten concluderen, dat het mogehjk is, dat een vak wordt gedoceerd, zon-der dat de docent inziet wat de eigenlijke inhoud van dat vak is? Dr. A. Z. van 't Hoff Stolk-
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lapr??trise; adaptation du test de personnalit?Š M. M. P. I. 8Â?. X, 139 blz.;Anvers, 1956. Standaard-Boekh.



??? 317 Bl??cher, V. Freiheit in der industriellen Gesellschaft; dargest. a. d. j??ngeren""" ^ ^^ ^^^ Stuttgart, 1956. ^ WaTd"' ^ Sheet & Bureau, Het medisch-opvoedkundig, in pedagogisch perspectief; verslag^ d. studiedagen op 15 en 16 April 1955, belegd door het centrum v.K.ath. med.-opv. bureaux. 8Â?. 55 blz.; Utrecht, 1956. Het Spectrum.Busemann, A. Stil und Charakter; Untersuchungen zur Psychologie der mdiv. Redeform. 8Â?. 166 blz.; Meisenheim, 1948. A. Hain.Byrd, O. E. Family life sourcebook; prep. under the auspices of the Americansoc. hygiene ass. 8Â°. X, 371 blz.; Stanford (Cal.), 1956. Stanford Univ. Press.Clemens Schr??ner, B. L. F. Psychische kindermishandeling. 8Â°. XII, 340blz.; Strafrecht en criminol. onderzoekingen; nwe reeks, al 1. 's-Graven-bage, 1957. M. Nijhoff. Deverux, G. Therapeutic education; its theoretical bases and

practice.8 . XXVIII, 435 blz.; New York, 1956. Harper & Br. Edelston, H. Problems of adolescents. 8Â°. XII, 174 blz.; London, 1956.Pitman Med. Publ. Eng, Heiga. The psychology of child and youth drawing; from the 9th tothe 24th year. 4Â?. VIII, 205 blz.; London, 1957. Routledge & Kegan Paul. Erickson, C. E. The counseling interview. 8Â?. VIII, 174 blz.; New York, 1951.Prentice-Hall. Erziehung, Schule und Staat; eine Zusammenstellung d. Artikel ??berBildung, Erziehung u. Schule i.d. Verfassungen d. Lander d. Erde;mit e. Einf. von M. Schulz. 8Â°. 148 blz.; Vergleichende Erziehung; Hft. 5.Berlin, 1955. H. Schroedel.Flitner, W. Rheorie des padagogischen Wegs und der Methode; 3e Aufl. 8". 77 blz.; Weinheim, 1956. J. Beltz.Ford, D. The delinquent child and the community. 8Â°. XII, 204 blz.; London, 1957. Constable.Freiesleben, Gertraude; Brigitte

Freiesleben; und H. Volkelt. Ein Kinder-briefwechsel; Briefe zweier Madchen im Alter von 10 bis 16 Jahren; mit20 Abbn.. 8Â°. V, 156 blz.; Arbeiten zur Entwicklungspsychologie; nr. 14.M??nchen, 1934. Freud, S. La naissance de la psychanalyse; lettres a W. Fliess, notes et plans(1887â€”1902); publ. par Marie Bonaparte, Anna Freud et E. Kris. 8".VIII, 427 blz.; Paris, 1956. P.U.F.Friedrich Froebel and english education; by P. Woodham-Smith, J. P. Slight,O. B. Priestman a.o.; ed. by Evelyn Lawrence. 8Â?. 248 blz.; London, 1952.Univ. of London Press.Friedrich Wilhelm Foerster und seine Bedeutung f??r die Padagogik derGegenwart; Festschrift zur Vollendung s. 85. Lebensjahres;...; hrsg. d.JÂ? Antz u. F. P??ggeler. 8". 224 blz.; Ratingen, 1955. A. Henn.Fr??hner, R. Wie stark sind die Halbstarken? Beruf und Berufsnot; pol.,kult. u. seel. Probleme d.

deutsch. Jugend im Bundesgebiet u.i. West-Berlin; u. mitarb. v. W. Eser u. K. F. Flockenhaus. 8Â?. 400 blz.; Jugend2W. 15 und 24; nr. 3. Bielefeld, 1956. M. v. Stackelberg.



??? 318 Fr??hner, R.; Maria v. Stackelberg; und W. Eser. Familie und Ehe; Problemei.d. deutschen Familien der Gegenwart. 8Â?. 448 blz.; Bielefeld, 1956.M. V. Stackelberg. Gehlen, A. Der Mensch; seine Natur und seine Stellung i.d. Welt. 8Â°. 444 blz.; Bonn, 1955. Athenaum-Verlag.Gelder, L. van; en J. E. van Praag. Beeldende expressie; het tekenen vanhet kind. 8Â°. 168 blz.; Acta paedagogica ultrajectina; nr XII. Groningen,1956. J. B. Wolters.Good, H. G. Î‘ history of amerivan education. 8Â?. VIII, 570 blz.; New York, 1956. Macmillan Comp.Goodenough, Florence L. Exceptional children; with the ass. of L. M.Rynkiewicz. 8Â°. XII, 428 blz.; Century psychology series. New York, 1956.Appleton-Gent. Crofts.Haberlin, P., Der Mensch; eine philosophische Anthropologie; 2e Aufl. 8Â°. 221 blz.; Z??rich, 1941. Schweiz.

Spiegel Verlag.Halmos, P. Towards a measure of man; the frontiers of normal adjustment.8Â°. VIII, 250, 16 blz.; Internat, libr. of sociology and soc. reconstruction.London, 1957. Routledge & Kegan Paul.Handbuch der Musikerziehung; mit Beitr. v. R. Barthel, H. Bergese, S.Borris u.a.; hrsg. von H. Fischer; mit 190 Abbn. u. 11 farb. Tfn. 4Â°.530 blz.; Berlin, 1954. Rembrandt-Verlag.Hanselmann, H. Eltern-Lexikon; erste Hilfe in Erziehungssorgen undSchuln??ten; W??rterbuch vom Seelenleben d. Kindes u.d. jugendl. Men-schen. 8Â?. 470 blz.; Z??rich, 1956. Rotapfel.Harris, A. J. How to increase reading ability; a guide to devel. and remedialmethods; 3rd ed. ... 8Â?. XXII, 633 blz.; New York, 1956. Longmans,Green & Co. Heim, A. W. The appraisal of intelligence. 8Â°. VIII, 171 blz.; London, 1954Methuen & Co. Hilgard, E. R.

Theories of learning; 2nd ed. 8Â?. XII, 563 blz.; New York, 1956. Appleton-Cent.-Crofts.Humayun Kabir. Education in New India. 8Â°. X, 214 blz.; London, 1956. G. Allen & Unwin.Hurlock, Elizabeth B. Child development; 3rd ed. 8Â?. XVI, 703 blz.; New York, 1956. Mac Graw Hill.Hutchins, R. M. Some observations on american education. 8". XIV, 112 blz.; Cambridge, 1956. Univ. Press.Kiefer, Th. Der visuelle Mensch; neue Untersuchungen ??. d. Vorstellungs-typen u. d. Auswirkung a. d. Geistesleben. 8". 144 blz.; M??nchen, 1956.E. Reinhaidt. Komen, J. Paedagogiek en inrichtingsopvoeding. 8Â°. 173 blz.; Neerbosch, 1956. Neerbosch' uitg.Leeuw-Aalbers, Adriana J. de; Psychosen in de pubertiet; een klinische studie. 8". 142 blz.; Diss.. Oud-Beyerland, 1947.Lippman, H. S. Treatment of the chi'd in emotional conflict. 8Â?.

X, 298 blz.; New York, 1956. MacGraw-Hill Book Company.Litt, Th. Die Wiedererweckung des geschichtlichen Bewusstseins; mitGeleitw. v. E. Spranger u. W. Roessler... 8Â?. 244 blz. prt. Heidelberg,1956. Quelle & Meyer.



??? 319 Lowenfeld, V. Your child and his art; a guide for parents. 8Â°. XVI, 186 blz Â?New York, 1954. MacMillan Comp. Mead, Margaret; and Martha Wolfenstein. Childhood in contemoorarvcultures. 8Â?. XII, 473 blz.; Chicago, 1956. Univ. of Chicago Press. Merleau-Ponty, M. Ph?Šnom?Šnologie de la perception. 8Â?. XIV, 533 blz Â?Paris, 1945. Libr. Gallimard. Mieskes, H. Der Jugendliche in der Situation der StraffaJJigkeit; Unter-suchung zum Problem Erziehung oder Strafe; mit 133 Tbn. u. 74 Abbn.8Â°. XII, 548 blz.; Jena, 1956. G. Fischer.Mobus, G. Klassenkampf im Kindergarten; das Kindesalter i. d. Sichtd. kommunist. Padagogik. 8Â?. 112 blz.; Berlin, 1956. Morus-VerJag. Morris, R. The quality of learning; an essay concerning the education ofdull children. 8". VI, 108 blz.; London, 1951. Methuen & Co. ^"^Phy, Lois Barclay. Personality in young

children. 8Â°. 2 vols. Vol. I -Methods for the study of pers. in young children; with coll. of E. Beyer,A. Hartoch a. o. XX, 424 blz. Vol. II - Colin, a normal child; with coll.of E. Beyer, E. W. Brown a.o. XII, 267 blz. New York, 1956. BasicBooks, Inc. Nuttin, J.; en K. Swinnen. Overgang naar het middelbaar onderwijs. 8". 180 blz.; Studia psychologica. Leuven, 1956. Standaard-Boekhandel.Padagogik im Bild; hrsg. von F. Hilker; mit... 614 Abbn., Zeichn. u.Tabn. in v.m. einf??hr. Beitragen bekannter FachJeute. 8". XIV, 562 blz.;Freiburg, 1956. Herder. Penodik, Die, im kindlichen Verhalten; mit Beitr. von J. Erfmann, U. Lehr"Â? R. Schapitz; hrsg. v. H. Thomae. 8Â?. II, 154 blz.; G??ttingen, 1957.Dr. C. J. Hogrefe. P'essner, H. Lachen und Weinen; eine Untersuchung n. d. Grenzen menschl. Verhaltens. 8Â?. 228 blz.; M??nchen. 1950. L. Lehnen.Podlech, A. Der

Leib als Weise des in-der-Welt-seins; eine syst. Arbeit'nnerhalb d. phanom. Existenzphilosophie. 8Â°. XII, 250 blz.; Bonn, 1956.H. Bouvier & Co. Pollak, O. Integrating sociological and psychoanalytic concepts; an explor.'n child psychotherapy. 8Â?. X, 284 blz.; New York, 1956. Russell SageFound. Prakke, H. J, De groepskrantjes der opkomende voorhoede; stiefkinderen <^er publicistiek. 8Â°. 83 blz.; Assen, 1956. Van Gorcum & Comp.Pi-obJems of consciousness; transactions of the fifth conference March.â€?â€?1954, Princetown, N. J.; ed. by H. A. Abramson. 8Â?. 180 blz.; NewYork, 1955. J. Macy foundation,^attner, J. Grosse Padagogen; Erasmus - Vives - Montaigne u.a. 8Â?. 170 blz.; M??nchen, 1956. E. Reinhardt.Rauch, K. Junge Menschen heute; Probleme und L??sungen. 8Â°. 387 blz.; M??nchen, 1956. P. List.Reformistisch en niet

radicaal; onderwijs en opvoeding op onze scholenVoor Chr. V.H.M.O. in verband met de vernieuwingsgedachte. 8Â?. 37 blz.;Verslag v. d. Conferentie voor het Chr. V.H.M.O. Zeist, 10 Mei 1950.s-Gravenhage, 1950. Chr. Paed. Studiecentrum.
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??? 321 ONDERWIJSPROBLEMEN IN SURINAME door P. POSTI Suriname is vier maal zo groot als Nederland. Als men Texel,Bremen, Mainz en Le Havre met rechte lijnen verbindt, heeftmen een vierhoek ongeveer gelijk aan dit noordelijk stuk vanZuid-Amerika. Suriname is even groot als Java. Op dit landwonen minder mensen dan in 't Gooi, ruim 200.000, zoveel alsm een flinke provinciestad. Behalve de variaties die een neder-landse stad met zoveel inwoners te zien geeft: van arm tot rijk,sociaal-zwak tot zeer evenwichtig telt de surinaamse bevolkingnog meer schakeringen. Er zijn weinig nakomelingen van de oorspronkelijke indiaansebevolking over, enkele duizenden. De tegenwoordige bewoners^nveerden in het land gedurende de laatste drie eeuwen uitWest-Afrika, India en Indonesi??. De Afrikaners als onvrije werk-krachten, de Indi??rs en

de Indonesi??rs, meestal Javanen enMadurezen, als emigranten of contractanten, die in Surinameeen beter bestaan hoopten te vinden, dan hun deel was in hetmoederland. Er zijn verder enige duizenden Nederlanders enandere Europeanen, Chinezen en Portugese Joden, die reedsvroeg het nederlandse gebied vanwege de tolerantie de voorkeurgaven boven Brazili??. Ruw geschat zijn er bijna vierduizend Indianen, die ver in hetZuiden verblijven, ongeveer 80.000 Afrikaners, Bosnegers enCreolen en 90.000 Aziaten, Indi??rs en Indonesi??rs, die een bredekuststrook bewonen. Deze groepen belijden zeer uiteenlopendegodsdiensten; er zijn hindoes, boedhisten, mohammedanen,rooms-katholieken en protestanten. Er is bij het afrikaanse volks-deel een substraat van oeroude negercultuur. Er zijn anderelevensbeschouwingen en godsdiensten (ruim

5000 personen,waarvan bijna 2000 Chinezen). Heeft Nederiand zijn drie levensbeschouwelijke zuilen - dezekleine groep mensen kent er naast deze, nog van andere stijl. Zijvormen nog geen â€žvolk"; het zou onjuist zijn te spreken van hetSurinaamse â€žvolk" - â€žBevolking" is ruimer en doet de werke-lijkheid geen geweld. De immigranten handhaven taal, gods-dienst, zeden en gewoonten van het land van herkomst en er isPaedagogische Studi??n, XXXIV. 21



??? 322 meestal een levend contact met dat land. Men heeft grote be-langstelling voor het oude vaderland, dat de laatste tientallenjaren een totaal andere status temidden der volkeren kreeg (India,Indonesi??). De band der Creolen en Bosnegers met Afrika is v^^elniet zo innig, doch gedurende de eeuwen van ge??soleerd slaven-bestaan zijn de oeroude instellingen bewaard, vooral bij de Bos-negers. De kerstening heeft die oude â€žprimitieve" cultuur nietgelikwideerd; ook de christen Creool ziet de wereld wel enigszinsanders dan de westerse christen. Veel van hetgeen men in onzekringen pleegt aan te duiden met ff bijgeloof" wordt intens beleefdmet de totale persoonlijkheid. Zelfs zeer ontwikkelden zetten dewesterse gedachtengang en interpretatie, die een westerling devoorkeur zou geven, bewust terzijde en hun

psychologischefenomenen zijn in richtingontvangend contact met de oude,sterke objectieve â€žGeist" der voorouderlijke cultuur-soms nauwe-lijks verborgen voor een buitenstaander, die er begrijpend vooropen staat. De oude arische epen, het Ramayana en het Maharabaratha,zo verweven met het oude occultisme der Hindoes, hebben eenintens leven in de hindostaanse gemeenschap. Javanen en Madu-rezen continueren het ons zo bekende dessaleven met zijn syncretis-tische tendens, gemakkelijk assimilerend, zonder eigen visie prijste geven. Zo zijn er enige cultureel zeer onderscheiden levensgemeen-schappen te onderkennen. Van een samenleving in westerse zinkan moeilijk gesproken worden. Er is geen onderlinge strijd,maar men leeft zijn eigen leven - los van elkaar, zelfgenoegzaam.Vermenging door

huwelijken komt weinig voor en vervaagt degrenzen dus niet. Men gevoelt zich ?Š?Šn met het land van her-komst, het nieuwe zelfstandige Indonesi??, zijn godsdiensten, zijnadat, met het vrije India van Gandhi en van Nehroe, met deoeroude culten van Aryawarta. En al richten de Creolen hun blik(nog) niet naar Afrika - Afrika leeft in hen voort en zeker in deBosneger. Wisselingen in de politieke en economische situatie der laatsteeeuwen van het land bracht deze zo uiteen lopende bevolkings-groepen bijeen onder nederlands bewind en zij zijn gezamenlijk,in dit verband tot zelfstandigheid gekomen na de tweede wereld-oorlog. Een miniatuurbevolking, een zeer groot grondgebied, dat nogniet eens geheel in kaart gebracht is - wat op de kaart van Surinameaangetekend is, blijkt er soms niet eens te zijn, zoals het Toemoe-

hoemak gebergte aan de braziliaanse grenzen.



??? 323 De ondernemingen ten behoeve waarvan Indi??rs en Javanenzich in dit land vestigden zijn nagenoeg verdwenen. De meestenzijn thans zelfstandige kleine boeren, houtkappers of handelaars.Meestal worden de agrarische methoden van het oude land toe-gepast. Enige duizenden zijn in loondienst bij de bauxietmijnenâ€žde kurk, waarop Suriname drijft". De kinderen van deze mensen krijgen onderwijs. Er zullenongeveer 35.000 kinderen en jeugdigen zijn, die hiervoor in aan-merking komen en het totale onderwijscorps zal, alle categorie??ninbegrepen, ongeveer 900 bedragen. Er zijn in Paramaribo scholenmet meer dan 1000 leerlingen - in de districten zijn het dikwijlskleine schooltjes met een geringe bezetting, een of twee leer-krachten. Over de resultaten van dit onderwijs was men in de veertigerjaren niet tevreden. In de pers, in de staten

van Suriname en inde onderwijzersvakverenigingen vooral werden klachten geuit,die de nederlandse regering deden besluiten in Suriname eenonderzoek naar de onderwijssituatie in te stellen. De algemeen inspecteur van het westers lager, mulo en kweek-schoolonderwijs in Nederlands-Indi??, de heer W. H. M. d'Haenswerd daartoe ter beschikking gesteld van de gouverneur vanSuriname. In januari 1947 verscheen zijn rapport dat aan duide-lijkheid, voor insiders althans, geen wens onvervuld laat. Deklachten bleken zeer gegrond te zijn; d'Haens noemt ze â€žnietoverdreven" en zijn rapport bewijst dit. Het rapport d'Haens werd in Suriname â€žop ruime schaal"verspreid. In Nederland komt men maar moeilijk aan een exem-plaar: in de meeste bibliotheken is het niet aanwezig. Ik zal erdaarom ruim gebruik van maken. Dr. J. H. E. Ferrier, een in

Amsterdam gepromoveerd suri-naams onderwijzer, thans minister-president van zijn land, zeeronder de indruk van dit ontstellende rapport - de toestandenwaren hem overigens uit eigen ervaring zeker bekend - geeft inZijn dissertatie â€žDe Surinaamse samenleving als sociaal-pedago-gische opgave" (Wolters, Groningen 1950) nieuwe wegen aan,die wij hieronder op hun waarde willen beoordelen. Het rapport van d'Haens werd gevolgd door een artikel in deWestindische Gids (XXXII, 1951) door H. van Boheemen, totinspecteur van het onderwijs benoemd nog tijdens het onderzoekvan d'Haens, â€žSurinaamse onderwijszorgen". In 1955 verscheen een rapport van Prof. Dr. W. Gs. Hellinga>Xanguage Problems in Surinam" (Noord-Hollandse Uitgevers



??? 324 Maatschappij Amsterdam), terwijl Drs. J. J. Voskuil in 1956â€žHet Nederlands van hindostaanse kinderen in Suriname" deedverschijnen bij dezelfde uitgever. Het geschrift van Prof. Hellinga was in eerste instantie aan-leiding tot het voornemen dit artikel te schrijven, aangekondigddaardoor onder de titel â€žDe lingu??stische problemen in Suriname".Ampele overwegingen, vele gesprekken met in Amsterdamstuderende Surinamers (Creolen), deden mij het woord â€žlingu-istisch" laten vervallen. De problematiek van het surinaamseonderwijs is niet in de eerste plaats, althans niet all?Š?Šn in deeerste plaats een probleem van de verschillende talen, die deonderscheiden gemeenschappen in hun gezinnen handhaven envan de voertaal, de lingua franca naast het negerengels - maareen vraagstuk van re??le

ingrijpende herordening, een sociaal-pedagogisch probleem, van organisatie, met gebruikmaking vande hulpmiddelen die in deze tijd tot onze beschikking staan, waar-bij men moet kunnen rekenen op medewerking van de verschil-lende bevolkingsgroepen. De nieuwe kweekschool, die door de arbeid van d'Haens enVan Boheemen tot stand kwam en die door de gedegen arbeidvan Jonkman een goede vorm kreeg, kan alleen verbetering bren-gen op lange termijn â€žslechts geleidelijk", doch er zal daaren-boven een geheel nieuwe organisatie van het onderwijs in hetland aanwezig moeten zijn om deze theoretisch en min of meerpraktisch gevormde leerkrachten op te vangen en ze in staat testellen hun werk wezenlijk goed te verrichten. Aan deze organi-satie ontbreekt momenteel vrijwel alles. Anne de Vries die enigetijd in

Suriname doorbracht om het miheu, aard en volk te lerenkennen en dan leesboekjes te schrijven aangepast aan het miheu,kan met zijn beste prestaties toch maar weinig bereiken indienmen niet de omstandigheden, vooral in de districten, zo verandert,dat inderdaad en de nieuwe leerkracht en het nieuwe boekje goedeffect kunnen hebben '). Die omstandigheden, het fond waartegen men de nieuwe op-leiding en een enkel nieuw leermiddel projekteert is thans nietontvankelijk en niet tot assimilatie van het nieuwe bij machteof bereid. Het zal weinig baten of men in de surinaamse scholenenige goed uitgewerkte spreeklessen aanbiedt, als men tevredenis met ?Š?Šn jaarlijks bezoek van de inspekteur aan elke school, alsmen de hoofden voorziet van ofwel opdraagt te zorgen voor uit- Ik heb deze boekjes, die inmiddels zijn

verschenen gezien. Men kan ertevreden mee zijn. Evenwel zullen ze niet bij machte zijn de gewenste res-tauratie te volbrengen. Daarvoor is heel veel meer nodig.



??? 325 gewerkte leerplans met speciale taken voor elk leerjaar. De manin de school ontvangt dan wel enige gestencilde voorschriftenen adviezen, doch men vraagt zich af wat er mee zal gebeurenin scholen, zoals d'Haens en Van Boheemen ze beschrijven enzoals ze nu, tien jaar na het onderzoek van d'Haens zondertwijfel, nog zijn. Het memorandum dat Prof. Dr. I. C. van Houtena zijn verblijf in Suriname richtte tot de leden van de Eersteen Tweede Kamer der Staten-Generaal (31 dec. 1956) neemt hieralle twijfel weg. Het zal nodig zijn reeds thans het schoolwezen dat er is, hoegebrekkig het moge zijn, te restaureren en daarvoor is m.i. meernodig dan komst der langzamerhand in functie tredende nieuwopgeleide leerkrachten. Wij weten uit jarenlange ervaring hoebuitengewoon moeilijk de positie is van jonge leerkrachten inOost en West

(Nederland), in een ouderwets geori??nteerd school-milieu. Het nieuwe, dat zij meebrengen, wordt moeilijk aanvaard,net past niet in het oude geheel, waarvan zij niet de leiding kunnenhebben en waarvoor dus anderen de verantwoordelijkheid dragen.Hun jeugd, hun geringe ervaring en gebrek aan overwicht in hetomgaan met mensen, doet hun jong enthousiasme in zijn effectkwaad. Het nieuwe moet door anderen gebracht worden, hetschoolmilieu moet reeds groeien naar nieuwe vormen als zijnijn werk beginnen en dan komen deze newcomers in een school-milieu, dat op hen wacht. . Uit de hierboven genoemde publicaties tussen 1947 en 1956IS de hier volgende karakteristiek van het surinaamse schoolwezensamen te stellen. Ik beperk me enigszins tot de districtsscholen,hetzelfde geldt in iets mindere mate voor de scholen in Paramariboen een

enkel groter centrum als Nickerie. De kinderen komen uit gezinnen, waar de gezinstaai is Hindi,Javaans, Madurees of Negerengels, een enkele maal Nederlands.Omtrent hun begaafdheid is weinig te zeggen; er is hier geenonderzoek gedaan en een dergelijk onderzoek is ook nog langniet aan de orde. Doch stellig zijn ze niet zo dom, dat daaruit deongelooflijke aantallen doubleringen in de aanvangsklasse te ver-klaren zouden zijn. Er zijn vele omstandigheden, die deze zeld-zame opeenhoping van kinderen in de eerste klassen veroorzaken.De voertaal bij het onderwijs is namelijk Nederlands - dikwijlsm een Suriname-vorm. Zonder meer moet dat dan maar terwijl de leerkracht de moeder-taal der kinderen volkomen vreemd is. Men stelle zich voor watdit betekent! Ik heb er wel enige voorstelling van. Bij mijn bezoekenige tientallen jaren geleden aan de

openbare lagere school met



??? 326 Frans als voertaal in de Hoogstraat te Brussel, een echt vlaamsebuurt, merkte ik het zelfde verschijnsel op, met als gevolg de-zelfde rampzalige situatie voor vele vlaamse kleinen, die met datFrans ook al geen weg wisten, terwijl de leerkrachten het Vlaamsvolstrekt niet beheersten. In â€žBilingu??sme in Nederland" (Wolters,Groningen 1949) wordt uitvoerig uiteengezet hoe men onderdergelijke omstandigheden het pedagogisch-didaktisch taalcon-tact met de kinderen heeft op te nemen. In de MededelingenNo. 52, 53 en 54 ^) van het Nutsseminarium vindt men richtlijnenvoor het taalonderwijs in een tweetalige school. Deze publicaties ten behoeve van de reorganisatie van het onder-wijs in de lagere klassen in Friesland zullen wel voor theoretischeori??ntering van belang zijn. In deze reorganisatie hadden wij tedoen

met kinderen, die dezelfde moedertaal spraken, het Fries.Waar kinderen uit ?Š?Šn ethnische groep de eerste klasse vormen,zullen ook bij het praktische werken in de klas deze mededehngennut hebben en toepassing hjkt zeer wel mogelijk. Doch wanneer men moet beginnen met kinderen, uit verschil-lende taalgroepen en deze niet gedurende bijvoorbeeld een halfjaar in gescheiden groepen, gedurende enige uren per dag ge-splitst kunnen worden, zal men zijn toevlucht moeten nemen totde methoden, aangepast aan tijd en miheu, die de Amerikanenin de eerste tientallen jaren dezer eeuw toepasten in de Philip-pijnen, waar men voor dezelfde moeilijkheid stond en oplos-singen vond. Hoewel Dr. G. J. Nieuwenhuis, de indische taai-pedagoog, hiertegen bezwaren maakte en waarschuwde tegennavolging in Indi??, zijn er

ontegenzeggelijk in de Phihppijnenresultaten van betekenis bereikt. De zeer speciale didaktiek voor deze situatie zal voor Surinameopnieuw uitgewerkt moeten worden. Hierbij zal de functie dermoedertaal een andere zijn en niet, zoals de Amerikanen stelden,totaal worden genegeerd. De didaktiek is subtiel van aard en stelthoge eisen aan de pedagogische, psychologische kwaliteiten vande docent en natuurlijke begaafdheid voor het onderwijzers-beroep is als derde eigenschap nog wel de belangrijkste. Zo'nleerkracht is echter ook weer geen schaap met vijf poten. Dit merkwaardige negeren van de moedertaal, beter onbekend-heid van de didaktiek der vreemde voertaal, is niet de enige rem, ') Med. No. 52. De Friese Proefscholen; rapport over de resultaten derFriese proefscholen over de cursusjaren 1950-'51 en 1951-'52.

Med. No. 53.Richtlijnen voor nieuw taalonderwijs in de Friese proefscholen. Med. No. 54.Nederlandse desiderata in Friesland, door P. Post en M. C. J. Scheffer.



??? 327 die het onderwijs zo stagneert. Het aantal leerlingen in een eersteklas is ontstellend groot. d'Haens constateert: â€žUit een gehouden enqu??te bleek, dat er op 15 september 1946in geheel Suriname 76 klassen waren met 48 tot 60 ingeschrevenleerlingen, 51 klassen met 61 tot 80 ingeschreven leerlingen,15 klassen met 81 tot 100 ingeschreven leerlingen en 13 metmeer dan 100 ingeschreven leerlingen. Hieronder zijn ook be-grepen de gecombineerde klassen." Van Boheemen schrijft: â€žHet gevolg van dit langzaam de klassen doorlopen is de op-merkelijke pyramide-vorm van elke school, wederom vooral inde districten. Het eerste leerjaar telt b.v. 80 leerlingen (netjesonderverdeeld in a, b en c naar het aantal jaren, dat ze er al indoorbrachten), terwijl de 4de klas nauwelijks tien leerlingen telt,soms een enkel kind in de 5de zit en de 6de

helemaal ontbreekt." Hoe onwaarschijnlijk het moge khnken - het is ontegenzeg-gelijk een feit, dat de surinaamse schoolwereld, de hoogste auto-riteiten inbegrepen, nooit enig begrip gehad heeft van de moei-lijkheden, die hier een oplossing vroegen. Hoe dit mogelijk waslijkt een raadsel. Het is alleen te begrijpen uit het culturele iso-lement, waarin dit land zich tot ongeveer 1940 bevond. Engelsen Frans Guyana hebben als cultuurgebied weinig te betekenen;contact met de overige staten van Zuid-Amerika was er niet enhet schijnt dat de toenmalige regering in Den Haag zich weiniggelegen liet liggen aan dit overzeese gebiedsdeel en er hoege-naamd geen contact van onderwijskundige aard was met Neder-lands-Indi??, waar men beschikte over rijke ervaring, een goedemoderne methodiek, goede oplossingen voor moeilijkheden,waarvan men in

Suriname geen notie had.Van Boheemen: â€žNog steeds begrijp ik niet dat men in de West nooit geprofi-teerd heeft van het baanbrekende werk van dr Nieuwenhuis mde Oost, ook al ligt het probleem - en dus ook de oplossing -hier in Suriname ietwat anders. Er was in Suriname in 1946,voor zover ik heb kunnen ontdekken, ?Š?Šn exemplaar van hetbekende Bronnenboek van Nieuwenhuis - echter met op hetDepartement van Onderwijs." De kleine boeren wonen in de districten wijd uit elkaar. Dekinderen moeten lange afstanden afleggen van huis naar school,vaak langs moeilijk begaanbare wegen.



??? 328 Van Boheemen: â€žEen andere oorzaak is ongetwijfeld het ontbreken van woon-centra. De landbouwers wonen allen op hun percelen en dieliggen naast elkaar langs de weg, soms vele kilometers lang. Hetgeeft niet waar de school gezet wordt; het grootste deel van deleerlingen moet toch grote afstanden lopen om de school tebereiken. Dat lopen geschiedt dan of in de brandende zon ??fin de stromende regen; de kinderen lopen door mul zand ofzakken weg in de modder. De wat oudere meisjes zeulen jongerebroertjes of zusjes mee, zo van drie, vier en vijf jaar. Onder deleerplichtige leeftijd, zult U zeggen? Natuurlijk. Maar ze kunnenniet thuis gelaten worden omdat de ouderen op het veld werkenen dus spelen deze kleuters op het schoolerf, in een hoek van hetschoollokaal of zitten als angstige vogeltjes in de

bank naast grotezus. Ze zijn een wanhoop van de districtsonderwijzer, die zetoch niet weren kan. Als de kleintjes niet mogen meekomen, blijftde grote zus ????k thuis." Als deze kinderen, die zo??ven thuis Hindi, Javaans of Neger-engels spraken, de school binnenkomen, daar soms met z'nvieren op een ouderwetse tweepersoons schoolbank plaats nemen,worden zij in een hen volkomen of nagenoeg volkomen vreemdetaal toegesproken, die zij ZO op deze wijze moeten leren, en doormiddel waarvan zij nog met tal van andere zaken moeten kennis-maken. Kunnen zij na enige jaren â€žlezen", dan waren het en zijn hetdikwijls nog, h?Š?Šl vreemde zaken, die hen voorbereiden voor hunleven in de volwassenheid. Van Boheemen: â€žWelnu, al deze kinderen hebben tot nu toe - enkele lofwaardigeuitzonderingen daargelaten

- onderwijs genoten aan de handvan zuiver Nederlandse methoden, verwerkt in zuiver Neder-landse boekjes. Men behoeft waarlijk geen onderwijsman te zijnom zonder meer te begrijpen, hoe fataal dit heeft gewerkt op deresultaten van het onderwijs. Want het gaat niet alleen om deanecdotische waarde van het bekende verhaal over het neger-jongetje, dat onaandoenlijk opschrijft: mijn zusje is blond; nochom het evenzeer bekende leeslesje over Paultje, die op reis gaaten zo blij is, dat hij een hoekraampje getroffen heeft in de trein -gelezen door een Indiaans kereltje. Het gaat om het belangrijkefeit, dat er met geen mogelijkheid enige belangstelhng kan ont-staan bij de leerhngen voor deze leer- en leesstof en dat dus de resul-taten van het onderwijs mede hierdoor ver beneden peil blijven."



??? 329 Van Boheemen heeft volkomen gelijk. Belangstellen in eenzaak vooronderstelt een vorm van belang hebben bij deze zaak.De korte en de lange turf, veenkoloni??n, de graven van Hollanden Zeeland interesseren hier niemand. De school is in de hoogstemate oninteressant en heeft dan ook geen trekkracht. Trekkrachtheeft het eigene: Van Boheemen: â€žIk heb nooit dieper de afgrond beseft tussen het eigen milieudezer kinderen en dat in de leesboekjes dan bij een bezoek aanhet district Nickerie. De District-Commissaris nam me in denamiddag mee naar een Hindostaans feest, dat al enkele dagenduurde en nog steeds niet uit was. Elke middag werd er een ge-deelte uit de Ramayana vertoond; prachtig uitgedost zaten ofhepen de hoofdfiguren uit dit eeuwenoude verhaal rond op eenafgesloten stukje land. Er om heen zaten de toeschouwers,

ouden jong; ze keken toe en luisterden naar de man, die telkens eenstuk uit het verhaal reciteerde. Opwinding bracht de strijd tussende apenkoning en zijn tegenstanders, terwijl de potsenmakersZorgden voor de nodige hilariteit. Ik kreeg naast de District-Commissaris een ereplaats, maar na een poosje keek ik meer naarde toeschouwers dan naar het spel, dat voor mijn Europese be-grippen niet zo erg boeiend was. Maar de jeugd om me heenleefde mee met glinsterende ogen. En toen dacht ik opeens: dekinderen lezen morgen in het boekje van Ot en Sien .... en deschool kan hiervan gebruik maken. Men vindt dit contact school-beschaving naar een indonesisch voorbeeld beschreven in mijnAesthedsche Vorming en Vrije Expressie (Wolters 1956). In Suriname werd leerplicht ingevoerd bijna een kwart eeuwvoor de leerplichtwet in Nederiand

aangenomen werd. Maar hetwas en is een slag in de lucht, een farce. De autoriteiten houdener alleen rekening mee, als ze moeten uitrekenen op hoeveel leer-krachten een school aanspraak kan maken, want het percentageverzuimen wordt dan in mindering gebracht bij die berekemng.De ouders worden niet gecorrigeerd. De ambtelijke instantieslieten alles, in de districten zeker, op z'n beloop. In de verschil-lende publicaties, hierbovengenoemd zijn percentages verzuimengenoemd en dat in een land met een leerplichtwet (7-12 ja^;,die waariijk indrukwekkend zijn. In de districten soms 50 /Â? -in Paramaribo veel minder, maar toch onaanvaardbaar hoog. Een goed onderiegd onderwijzer zou onder deze omstandig-heden geen succes boeken. , , . ,..,Dit maakt de taak der onderwijskrachten dus schier onmogelijk.



??? 330 Men kan zich onder deze omstandigheden geen redehjk onderwijsindenken. De potemkinse schijnvorm is doorzien. De schone fa5ade isomvergehaald en ons geweten kan niet meer tot zwijgen gebrachtworden. Wat in 1947 daardoor te zien kwam (en ik herinner de lezeraan de ontsteltenis, die spreekt uit het memorandum van Prof.Van Houte, dat 10 jaar later de leden der beide Kamers onzerStaten-Generaal bereikte) breng ik hieronder kort samengevatuit het rapport-d'Haens, waarbij ik maar zwijg over gebouwenen meubilair. Leermiddelen:d'Haens: â€žZowel aan klassikale als aan hoofdelijke leermiddelen is eendusdanig gebrek, dat de onderwijsresultaten hierdoor nadeligbe??nvloed moeten worden. Slechts een enkel maal bleek hetmogelijk de leerlingen van een bepaald boekje ieder een exemplaarte geven.

Bovendien verkeerden deze boeken vaak in een derge-lijke staat, dat zij in normale omstandigheden reeds enige jarenvoor afkeuring in aanmerking zouden zijn gebracht. Op de meestescholen wordt in het tekort aan schrijfmateriaal gedeeltelijk voor-zien, door dit door de leerlingen zelf te laten aanschaffen, eenalleszins begrijpelijke maatregel, die echter in strijd is met debepaling, dat aan iedere leerling gratis lager onderwijs wordtverstrekt. Zodra de omstandigheden zulks toelaten, is het beslistnoodzakelijk in deze toestand verbetering te brengen. Dat hetinhalen van de grote achterstand extra uitgaven met zich zalbrengen, spreekt vanzelf. Het euvel van het gebrek aan klassikale leermiddelen dateertvolgens mededelingen al van vroeger. Hoewel moet worden toegegeven, dat ook in deze door deonderwijzer in

samenwerking met de leerlingen heel wat meergedaan had kunnen worden (o.a. door het zelf vervaardigen vankaarten, het aanleggen van verzamehngen van platen uit tijd-schriften en kranten enz.) moet, gezien het weinige dat in descholen nog aan kaarten en platen aanwezig is, inderdaad reedsvoor de oorlog de voorziening hiervan te wensen hebben over-gelaten." (heeft betrekking op G.L.O. scholen in de grotere centra).



??? 331 Ten aanzien van het beperkt lager onderwijs in de districtenzegt het rapport-d'Haens: â€žMet de leermiddelenvoorziening is het allertreurigst gesteld.Ook hierbij valt echter een groot verschil te constateren tussenhet openbaar en bijzonder onderwijs. Op de scholen van eerst-genoemde richting ziet men herhaaldelijk klassen met kinderen,die als schrijfmateriaal niet meer hebben dan een scherf van eenlei en een stukje griffel, terwijl op de bijzondere scholen meer-malen voorkomt, dat de leerlingen naast een goede lei ook nogbeschikken over vijf tot zes schriften van zeer behoorlijke kwaliteit.Naar het mij voorkomt moet dit opmerkelijke verschil ten deleworden toegeschreven aan te geringe diligentie van de vroegereDepartementsleiding. De klassikale leermiddelen bepalen zich tot een paar oudeborden, een telraam en een meestal versleten

kaart van Suriname. Het tekort aan leerboekjes en de toestand waarin de nog aan-wezige verkeren is nog erger dan op de scholen in de stad. Vande meest nodige boekjes zijn vaak slechts een paar exemplaren aanwezig."Verzuimen en leerplicht: Â?,Uit onderstaand overzicht, dat voor iedere school voor beperktlager onderwijs het percentage verzuimen over de maand april1946 aangeeft, blijkt duidelijk van welk een omvang dit euvelop deze scholen is le Corantijnpolder . . . 43%2e Corantijnpolder ... 45 % Nursery.......22 % Paradise.......40% Henarpolder......22 % Hamptoncourtpolder . . 52 % Uitkijk........43% La Pr?Švoyance . . . .49% Huwelijkszorg.....42 % Bombay.......40 % Calcutta.......46% Dit zijn de eerste 20 scholen uit een staatje van ruim 60 ookbijzondere scholen. De rest is precies hetzelfde. ~T?ˆ^latere berekening toonde aan, dat deze

percentages vrijwel over-eenkomen met het gemiddelde schoolverzuim m het cursusjaar 1946-47. Kwatta ....... . 41 % Leiding XI . . Î? Â? Â? .29% Leiding XlIIa. . . . . 50% Land van Beekhuizen . 46% Duisburg ...... . 40% Livorno....... . 51 % De Nieuwe Grond . . . 48% Helena Christina. . . .36% . 41 %



??? 332 De leerkrachten. Het oordeel over de onderwijzers aan de G.L.O.-scholen(stad) luidt: d'Haens â€žOnder de hoofden van scholen en de oudere leerkrachten metde onderwijzersbevoegdheid werden door mij verscheidenenaangetroffen, die weliswaar over behoorlijke onderwijscapaci-teiten beschikken, doch wier ijver en plichtsopvatting in meerdereof mindere mate te wensen overlaat. Het valt te betreuren, datbij deze mensen, die heel wat meer met hun school of klassezouden kunnen bereiken, tengevolge van allerlei omstandigheden,zoals een minder goede salarisregeling, chronisch gebrek aan leer-middelen, te grote klassen en vooral te weinig controle, belang-stelhng en voorhchting van de zijde der inspectie (ik sprak leer-krachten, die in hun gehele diensttijd van 16 tot 18 jaar nog nooiteen inspecteur op school

gezien hadden), een zekere sleur enmoedeloosheid ontstaan is, waardoor het onderwijs voor dekinderen van alle fleur is ontdaan. Men verricht zijn werk, omdathet moet, doch de eigenhjke belangstelling ontbreekt en van fris,energiek aanpakken is geen sprake. Werkelijke leiders, die geheelop de hoogte zijn van de gang van zaken op de aan hun zorgentoevertrouwde school, die leiding geven aan jonge ervaren leer-krachten en op deze wijze een stempel drukken op de school, trofik niet aan. De z.g. hulponderwijzers (leerkrachten van de 4erang) zijn meestal belast met het onderwijs in de overvolle lagereklassen. Het meerendeel der jongeren is v. n. wegens het ont-breken van enige practische vorming absoluut niet berekend voorzijn taak." Over het personeel in de districtsscholen sprekende zegt hetrapport: â€žDe

meeste schoolhoofden hebben geen hogere bevoegdheiddan het diploma voor hulponderwijzer. De opleiding voor ditdiploma, voornamelijk de pedagogische vorming staat op eendergelijk laag peil, dat van deze krachten niet verwacht kan wordendat zij in staat zijn op deze moeilijke scholen met haar zwakkepersoneelsbezetting de zo nodige leiding te geven. In menig op-zich hebben zij zelf bij hun gewone onderwijstaak nog hulp envoorhchting nodig. Ditzelfde geldt uiteraard ook voor de hulp-krachten, in het bezit van hetzelfde diploma als het schoolhoofd,doch meestal met minder ervaring. De als hulp bedoelde districts-kwekelingen, die echter vrijwel overal met de zorg voor eeneigen klasse belast zijn, zijn voor hun taak geheel ongeschikt.



??? 333 Zij hebben als regel niet veel meer dan beperkt lager onderwijsgenoten en beheersen het Nederlands in onvoldoende mate.Hun niet toereikende bezoldiging van ?’ 25,â€” 's maands dwingthen bovendien tot allerlei soort van nevenarbeid na school,hetgeen noch hun dienstprestaties noch hun prestige tegenoverde ouders ten goede komt". Onderwijsresultaten. a. Nederlandse taal: â€žDe bedroevende resultaten van het onderwijs in dit vak zijnonder meer het gevolg van de volgende omstandigheden: le. Bijna zonder uitzondering komen de leerlingen van dezescholen uit een niet hollands sprekend miheu. Bij het onderwijs,dat geheel in het nederlands wordt gegeven ondervinden zijhiervan grote moeilijkheden. 2e. Deze moeilijkheden worden niet verlicht door een syste-matisch goed opgezet spreekonderwijs. Het bestaan en het nuthiervan wordt

door vele leerkrachten niet eens bevroed. Zeerduidelijk werd dit gedemonstreerd door een leerkracht, die opmijn vraag of hij ook spreeklessen gaf verbaasd antwoordde:â€žHoe zou ik dat kunnen doen, de leedingen kennen immersnog geen Nederlands." 3e. Ook de overige onderdelen van het onderwijs in nederlandsetaal komen in het geheel niet tot hun recht door het ontbrekenvan een op de behoefte van deze scholen ingerichte taalmethode.Het slaafs volgen van de geheel op Nederland ingestelde boekjesleidt tot de meest caricaturale resultaten. 4e. De steun, die het lezen aan het taalonderwijs kan geven,ontbreekt ook hier geheel, omdat op een enkele uitzondering nauitsluitend gebruik wordt gemaakt van hollandse boekjes. Doorhet aanbieden van niet te begrijpen taal blijft de leesvaardigheidtot in de hoogste klasse ver beneden peil. Het is hier

misschien de plaats om er mijn verwondering overtiit te spreken, dat van de zijde der onderwijsleiding blijkbaarnimmer een poging is gedaan de leerkrachten in kennis te stellenvan de wetenschappelijke pedagogisch gefundeerde taal- enspreekmethoden welke in Nederlands Indi?? op mitiatief van



??? 334 Dr. G. J. Nieuwenhuis en anderen tot stand zijn gekomen.Immers doen zich bij het onderwijs in de Nederlandse taal hierte lande vrijwel dezelfde moeilijkheden voor als in Ned. Indi??." Deze uitspraak betreft de scholen voor beperkt lager onderwijsin de districten. Ik moet na dit citaat opmerken, dat men deze zaak, een onder-wijskundige met ervaring in Indonesi?? naar Suriname te zendenom de onderwijsautoriteiten aldaar van advies te dienen, in detwintiger jaren herhaaldelijk ter sprake bracht in de Staten-Generaal, als de begroting van Suriname behandeld werd. Hettweede kamerlid Joekes heeft dit meermalen aan de orde gesteld.Suriname kreeg zo'n raadgever nooit: 's lands (Nederland's)benarde omstandigheden heten deze uitgave niet toe en er wastoch al een tekort op de surinaamse begroting. Een

invloedrijk opponent van de Heer Joekes was Baron VanBoetzelaer van Dubbeldam, een senaatslid dat ijverig meewerkteaan de overdracht der zuilen en hoegenaamd geen oog had voorde â€žanti Rome" beweging onder de toenmalige â€žBritsch-Indi??rs",die openbaar onderwijs prefereerden boven bijzonder. Het laggeheel in zijn lijn, dat deze afgevaardigde met nadruk vroeg in dietijden vooral te bezuinigen op het openbare onderwijs, dat delezer dan in deze bladzijden kan leren kennen. Op de stadsscholen is het niet veel beter: â€žHet gevolg hiervan is, dat tot in de hoogste klassen de leer-lingen de onderwijzer tijdens de mondelinge lessen vaak nietkunnen volgen en zich moeilijk in het nederlands kunnen uiten.Bij voorkeur trachten zij bij hun antwoorden te volstaan met eenenkel woord. Wordt een enkele maal ge??ist,

dat tot antwoord eenvolledige zin wordt gegeven, dan hoort men het meest krommeHollands, zonder dat hierop door een leerkracht enige correctiewordt toegepast. Ter illustratie het volgende voorbeeld. Deonderwijzer vraagt: â€žWat is een republiek?" De leerling antwoordt: â€žEen republiekis, waar koning niet doorgaat." Hiermede werd zonder meergenoegen genomen. b. schrijven: â€žNog zelden zag ik in mijn diensttijd als inspecteur schrift,als waarmede hier op de scholen door de leerkrachten wordtgenoegen genomen." Dit, wat de G.L.O.-scholen betreft. Op de districtsscholenis het minder.



??? 335 c. rekenen: â€žMede tengevolge van de verregaande slordigheid hlijven ookbij dit vak de resultaten beneden het peil, dat op een 6-jarigelagere school bereikbaar is. Reeds in de laagste klassen valt eenachterstand te constateren, hetgeen gezien de grootte der klassen,waarmede door onervaren niet voor hun taak berekende leer-krachten gewerkt moet worden en de tussentijdse toelating geenverwondering behoeft te wekken. Het gevolg hiervan is, dat alsin de rniddenklassen met het eigenlijke cijferen begonnen wordt,de leerlingen nog moeite hebben met de getallen beneden 100. Wanneer de leerlingen, zoals ik op enkele scholen aantrof, inde vierde klasse de tafels van 1 tot 10 niet vlot kennen, is hetpractisch niet mogelijk vermenigvuldiging en deling goed uit tevoeren." d. andere vakken: /,De aardrijkskundelessen van Nederland en Europa,

welkebijgewoond werden, bestonden vrijwel uitsluitend uit het klassi-aal opdreunen van namen van plaatsen, rivieren, kanalen, bergen,enz. Dat de leerlingen alle wateren, die bij Groningen samen-omen kunnen opnoemen, dat zij per spoor kunnen reizen vanMaastricht naar Den Helder, wordt door meerdere leerkrachtenhjkbaar van meer belang geacht dan het bijbrengen van een-voudige begrippen, beschrijving van toestanden, levenswijze,middelen van bestaan, het leren beseffen van de onderhngeafhankelijkheid en de lotsverbondenheid der volkeren enz,"en: ,Jn de praktijk komt het echter hierop neer, dat door middelvan een vragen en antwoordensysteem de leerlingen enige topo-grafische en soms ook wel enige geschiedkundige kennis vanSuriname wordt hijgehracht. Wordt een enkele keer ook aan deplantengroei aandacht geschonken dan

ontaardt dit in het laten"oteren van het verschil tussen wortelstok en wortelknol, schut-blad en steunblad en dergelijke voor studenten in de biologie"^'sschien wetenswaardige bijzonderheden." "Het is gewenst hierbij (geschiedenis) enige feiten en een klein^"t'-il jaartallen te memoriseren, die fungeren als ori??ntatiepunten,mag echter voor de leerkrachten geen aanleiding zijn om zoalsop de meeste scholen geschiedt, hiervan hoofdzaak te maken en^elfs van de leerlingen te eisen, dat zij alle jaartallen kennen vanÂ°e opeenvolgende gravenhuizen, de vier vrouwen van WillemOranje met de kinderen uit ieder huwelijk enz."



??? 336 â€žGeen enkele bezochte school was (dan ook) in het bezit vaneen goede moderne tekenmethode. Er wordt slechts wat â€žgelief-hebberd" en men beperkt zich vrijwel algemeen tot copi??renvaak van hollandse motieven, waarbij aan de afwerking dertekeningen onvoldoende zorg wordt besteed. Het z.g. na??ef tekenenwordt in de laagste klassen practisch niet beoefend en in demidden en hogere klassen ontbreekt het tekenen naar het voorwerpzelf of naar de natuur geheel." Enige jaren geleden ontvingen wij op het Nutsseminariumenige honderden tekeningen afkomstig van scholen uit Paramaribo,als bijlage van een scriptie door een surinaams cursist M.0. Î‘pedagogiek. De bevolking van Midden-Amerika heeft stelhgeen goede aanleg voor beeldende expressie op een bijzondereigen wijze. Het door ons mede

bestudeerde tekenwerk weesop volkomen negatie van deze aanleg. De mededehng, dat op de stadsscholen reeds in de eerste klassebegonnen wordt met het maken van schriftelijk huiswerk, wektwel verwondering, vooral â€žWanneer men in aanmerking neemt, dat vele kinderen af-komstig zijn uit zeer arme gezinnen, waar niet beschikt wordtover de nodige accommodatie, dan behoeft het geen verwonderingte wekken, dat de meeste huiswerkschriften er slordig en viesuitzien." De conclusie van de rapporteur is helaas wel zeer aannemelijk(districtsscholen). â€žDe onderwijsresultaten op deze scholen zijn van dien aard,dat het gerechtvaardigd is de verwachting uit te spreken, dat dekinderen die geen verdergaand onderwijs genieten binnen zeerkorte tijd veel van het geleerde op school zullen zijn vergeten,mogehjk zelfs

weer terug zullen vallen tot analphabetisme. Devroeger geuite vrees, dat dit onderwijs de kinderen zou ver-vreemden van hun omgeving, is niet alleen volkomen ongegrond,doch getuigt tevens van een wel wat vreemd aandoende onbe-kendheid met de gang van zaken en het peil van het onderwijsop de scholen voor beperkt lager onderwijs." Dit onderwijs lag achter de schone fa9ade van wet en voorschrift. {Wordt vervolgd.)



??? 337 K?œNSTLERISCH-HANDWERKLICHESTUN ALS BR?œCKE VOM SPIEL DES KINDESIN EINE TECHNISCHE ARBEITSWELT durch Dr. KLAUS J. FINTELMANNNeue Wege in der deutschen Berufserziehung â€žVom Spiel durch die Sch??nheit zur Arbeit! Das ist ein goldenerWeg der Erziehung. Die abstraktesten Arbeiten, die schwierigstenTechniken h??ren spater auf, unsympathisch zu sein, wenn dieserweg in der Jugend gemacht worden ist" - mit diesen Wortencharakterisiert Rudolf Steiner einen der Grundimpulse der durchihn begr??ndeten Erziehungskunst^). Durch sie soH der junge, her-anwachsende Mensch so in das Leben hineingef??hrt werden, daBer gerade auch ah den Anforderungen gewachsen ist, die von dermodernen technisch-industriehen Arbeitsweh an den Menschengesteht werden. In dem k??nstlerisch-prakdschen

Unterricht, wieer von den fr??hesten Ahersstufen an in den Waldorfschulen ge-geben wird, ist dieser Gedanke schon weitgehend und in einer f??rdas padagogische Leben unserer Zeit beispielgebenden Weise ver-wirkh'cht. Seine Erkenntnis hegt aber auch der BerufserziehungZugrunde, wie sie in einem gr??Beren Unternehmen der deutschenchemischen Industrie seit einigen Jahren prakdziert wird, undvon der in dem Folgenden berichtet werden soll. Die jungen Menschen, die in diesem Werk als Lehrlinge aufge-nommen werden, wollen einmal als Facharbeiter in einem hoch-spezialisierten, industriehen Beruf tiitig sein. Sie werden alsSchlosser, Mechaniker, Werkzeugmacher oder Dreher die kom-Plizierten Maschinen und Anlagen dieses Betriebes instandhaltenund reparieren, sie werden als Starkstromelektriker die groBenKraftanlagen betreuen, sie

werden schlieBlich als Chemiefach-arbeiter die vielfaltigen chemischen Apparaturen bedienen und??berwachen. Aber sie d??rfen ihre berufliche Erziehung nicht mit solchen hoch-speziellen Tadgkeiten beginnen. Sie sind ja noch fast Kinder,Wenn sie mit 14 oder 15 Jahren aus der Schule entlassen in die ') Zitiert nach Hedwig Hauk, Handarbeit und Kunstgewerbe, Dresden1937, S. 21. Paedagogische Studi??n, XXXIV. 22



??? 338 Lehre eintreten; ihr Bildungsweg ist noch in keiner Weise beendetÂ?Sind sie doch gerade dabei, zu einer inneren Selbstandigkeit - auchin der praktischen Lebensbewahrung - z\x erwachen: sie wollensich jetzt in ihrer pers??nlichen Geschicklichkeit entfalten, sich inihrer eigenen sch??pferischen M??glichkeit erleben und vor allemlernen, sich selbst gestellte Aufgaben zweckvoll und zielbewuBt zu Aufbau der praktischen Berufserziehung Fa c h s t u f e Chemiebctriebs- Chemie fach- werker werker Starkstrom-elcktriker ChemiewerkcrCheraisch-technischcSchulung im Lehrlabor.und Lchrtechnikum Elcktro-installateure Maschi- nen-schlos-ser DreherFraserHoblcr Mecha-nikcrWerk-reug-macher Betriebs-schlos-ser MctallwerkerMaschincn-technische Schulung anWerkzeugmaschincn Îš e rn s.t'ii f e ElektrowcrkerElektro-

technischeSchulung im Umgangm. elektr. Kraftanlagcn K??nstlerisch-handwerkllche Grund- schulung zur Vermittlungeiner praktischen Allgcmeinbiidung erf??llen. Solche Erlebnisse konnte der junge Mensch finden, wenner in fr??heren Zeiten in eine noch vorindustrielle, rein handwerklichgestaltete Arbeitswelt eintrat. In dem Raume einer technischen Pro-duktion mit der aus ihrer strengen Sachgebundenheit folgendenForderung nach MaB und Norm k??nnen sie ihm nicht gegebenwerden. W??rde er sogleich in diese Erfahrungswelt hineingestellt- und f??r den allergr??Bten Teil unserer jungen Menschen ge-schieht dieses im deutschen Erziehungswesen ja heute immernoch - so w??rde ihm eine der wichtigsten M??glichkeiten vorent-halten, sich in seinen Pers??nlichkeitskraften zu entfalten und zueiner wirklich begr??ndeten

inneren Selbstandigkeit zu gelangen,wie sie das heutige Leben standig von jedem Menschen erwartet. Die geschilderte Berufserziehung beginnt darum nicht wie sonst??blich mit einer fachlich-speziellen Ausbildung, sondern zuerstmit einer noch ganz allgemeinbildenden handwerklichen Grund-schulung. Sie ist f??r alle Lehrlinge - ganz gleich welchen Fach-beruf sie spater ergreifen werden - gemeinsam. Die beruflichenTatigkeiten - das Schreinern, Schmieden, Treiben und auchSchlossern -, die in ihrem Verlaufe ausge??bt werden, dienen noch



??? 339 nicht der Vorbereitung auf eine spatere Berufspraxis, sondernwurden ahein nach ihrem Bildungswert ausgesucht; unter demGesichtspunkt, was gerade durch sie der junge Mensch als Hilfenf??r sein inneres Fortschreiten zu praktischer Selbstandigkeit undLebenst??chtigkeit gewinnen kann.



??? 340 Am Anfang dieses praktischen Bildungsweges steht darum auchdas handwerkhche Erlebnis des Werkstoffes Holz, obwohl fastkelner der jungen Menschen in seinem spateren Berufsleben mitdiesem Werkstoff arbeiten wird. Aber er ist so viel lebensnaherund darum f??r ein erstes handwerkliches Bem??hen geeigneter alsetwa das Metall. Der Weg, den der junge Mensch in dieser hand-werklichen Grundschulung beschreitet, f??hrt ihn von dem Erlebendes geschickten Griffes seiner Hand - ihrer sch??pferischen Gestal-tungskraft - ??ber den zunehmenden Gebrauch von Werkzeug biszum Arbeiten mit mechanischen und maschinellen Hilfmitteln,also zum Arbeiten in einer unpers??nlich gewordenen, rein sachgebun-denen technischen Produktion. An seinem Ende stehen Aufgabeneiner ganz exakten,

ma??gebundenen Fertigung; seine ersten ?œbun-gen aber erlauben noch ein ganz freies, sch??pferisches Gestaltender Hande. In der Werkstatt liegen groBe Baumst??cke: Teile des Stammes,des Geastes und der Wurzel. Es wird besprochen, was f??r einBaum das wohl war, wie er gewachsen, wie alt er ist, wie sich dasWirken der Natur, Sonne, Regen und Wind, der Wechsel derJahreszeiten, in seiner Rinde und in den Wachstumsringen ein-geschrieben haben,-und Staunen und Ehrfurchtvor dem Material,das nun ihren Handen anvertraut werden wird, erwacht in denHerzen der jungen Menschen. Sie sind eilends dabei, mit dergroBen Baumsage und dann mit Sage und Beil das Ganze in hand-hche Teile zu zerlegen; dann hat jeder sein St??ck Holz in dereinen, ein flaches, ganz einfaches Schnitzmesser in der

anderenHand, und das Werken beginnt. Wie fr??her beim kindlichenSpiel, sitzen die Lehrlinge dabei noch im geschlossenen Kreis,beide Hande sind in gleicher Weise formend und kraftgebend be-schaftigt und das Werkst??ck wird so gehalten, daB es noch ganzâ€žam Herzen ruht", - wie dieses Tun ??berhaupt noch ganz vonunmittelbarer Herzlichkeit beseelt ist^). Das ist bei der nachsten ?œbungsstufe schon anders: hier hiiltdie Werkbank bereits das Werkst??ck, der junge Mensch steht ihmbetrachtend und pr??fend gegen??ber, seine Hiinde haben sich indie das Messer f??hrende Linke, die Formhand, und in die un- â– ) Solche ersten Holzarbeiten sollten schon fr??her von dem Kinde, etwain seinem 12. Lebensjahr, ausgef??hrt werden. In der geschilderten Berufs-erziehung m??ssen diese Erfahrungen, wie auch viele

andere, die diese Jugend-lichen aus ihrer vorangegangenen Schulzeit nicht mitbringen, nachgeholtwerden.



??? 341 mittelbar oder mit Hilfe des Hammers sto??ende Rechte, die Kraft-hand, differenziert. Auf beiden ?œbungsstufen werden freie, plastische Tierformengearbeitet. Der Lehrling wird dazu angehalten, sie noch ganz denWachstumsformen des Holzes abzulesen. Seine Hande f??hlenbeim Halten des Werkst??ckes die lebendigen Formen der Rinde, 2.



??? 342 er sieht die Zeichnungen in der Holzmaserung, die W??lbungen,die es unter seinem Messer annimmt - und entdeckt dabei Tier-formen, die er nicht zuvor ersonnen hat, die er aus dem Entste-henden herausHest und denen er mit seinem Gestaken nachgeht,um sie sichtbare WirkUchkeit werden zu lassen. Dieses Loskommen von einer vorgefaBten â€žVorstellung", durchdie das freie Gestalten nur eingeschrankt werden w??rde, wird denLehrlingen dadurch erleichert, daB neben diesen ersten Holz-arbeiten Form??bungen in Ton gemacht werden. Schon das hiernotwendige starke Sich-Verbinden-M??ssen mit dieser Erdensub-stanz, das auch auBerlich sehr erlebdar ist, das intensive Durch-arbeiten, um die gew??nschte Plastizitat zu erhalten, hat f??r vieleder heutigen JugendHchen eine wahrhaft therapeutische

Bedeu-tung; zugleich erhalten sie ein Material, das wie kein anderes einfreies Gestalten erm??glicht und dabei schon aus seiner eigenenNatur heraus sich einer zu fr??hen und einseitigen Festlegung wi-dersetzt. Eine Kugel wird als erstes geformt; das geschieht noch mit derSelbstverstandlichkeit und unmittelbaren Freude, mit der jedesKind gerade diese urspr??ngliche Form immer wieder aufs neuebildet. Aber sie soll so groB sein, daB sie in dem Hohlraum, dervon den beiden aufeinandergelegten Handen umschlossen wird,gerade geborgen ist. Da gilt es schon, etwas zu probieren, bis jederseine Kugel nach dem MaB seiner Hande geformt hat. Nachdemdann jeder seine Kugel aus geringer H??he hat fallen lassen, so daBsie sich â€žgesetzt" und dadurch ein Oben und Unten, eine Bezie-hung zum Raume erhalten hat,

lautet eine nachste Aufgabe, zuversuchen, diesem noch so ganz in sich ruhenden, keimhaften Ge-bilde eine Bewegung zu geben, es sich in eine noch andere Rich-tung erstrecken zu lassen. Aus dem Vollzug einer solchen reinenForm??bung, und also von den Kindern nicht von vornherein â€žge-wollt", entstehen dann tierahnliche Formen, die nat??rlich mitBegeisterung entdeckt werden und denen mit aller Behutsamkeitdann nachgegangen wird. Aufgabenstellungen wie, einmal etwaszu formen, das sich aufrichtet, oder etwas, das bergend, das schwerund lastend ist, das sich angreifend oder zur??ckschreckend ver-halt, f??hren zu entsprechenden Ergebnissen, zu immer neuenâ€žEntdeckungen", die Grundlage f??r ein wirklich plastisches Er-leben sind. Konkrete, sich an dem Objekt entz??ndende Phantasie wird

soherausgebildet. Diese Phantasie, die urspr??nglich jedem Kinde zueigen ist und mit der es in einer Holzrinde, in einem Stein oder



??? 343 4. 5. 4. Stopfpilz und Pflanzholz als Beispiel einer schon zweckgebundenen plas-fischen Formgebung. 5. Einfaches Spielzeug als AbschluB derk??nstierisch-handwerklichen Holzbearbeitung. anderem die Gegenstande seines Spieles erblickt, mit der es ineinem unglaublichen Reichtum standig sch??pferisch tatig seinkann, sie gilt es aufzugreifen und in das Erwachsenenleben hin-



??? 344 ??berzuleiten. Denn gelingt es, sie in ilirer Konkretheit, ihrerWirkhchkeitsbezogenheit zu erhahen, so wandeh sie sich zumQuellpmkt moralischer Sch??pferkraft, durch die dem Menschenjedes echte Sich-Hineinfinden-K??nnen in die sachhchen wie indie sozialen Gegebenheiten erm??glicht wird^). Einen weiteren Schritt bedeutet es, wenn nun der junge Menschdie Aufgabe bekommt, anstelle der bisherigen freien plastischenFormen solche zu arbeiten, die schon durch einen bestimmtenZweck gebunden sind. Es entstehen auf dieser Stufe Stopfeieroder Stopfpilze, Pflanzh??lzer wie auch h??lzerne L??ffel und Schau-feln. Zwar kann der junge Mensch auch hier noch ganz aus demvollen Material heraus plastisch gestalten - als Werkzeuge stehenihm neben Sage, Beil und einfachem Schnitzmesser inzwischenbereits

Raspel und Feile, wie auch f??r die Bearbeitung der Holz-l??ffel das Hohleisen zur Verf??gung -, aber er muB nun doch ler-nen, sich mit seinem Werk in eine aafiere Zweckmafligkeit, in eineBrauchbarkeit hineinzufinden. So muB er z.B. bem??ht sein, denGriff des Pflanzholzes so zu formen, daB die Hand des Gartners,der dieses Werkzeug ergreift, es daran einerseits unter leichtdrehenden Bewegungen in die Erde dr??cken, andererseits aberauch wieder aus dieser hervorziehen kann. Indem der jungeMensch eine zweckentsprechende Gestaltung dieses Griffes andem Zugreifen seiner eigenen Hande studiert, erwacht er f??r denZusammenhang, der zwischen all seinem Tun und den Notwen-digkeiten der ihn umgebenden Welt besteht, wie in dieser Alters-stufe ja ??berhaupt vieles, das bis dahin in einer unbewuBt-nat??r-

lichen Selbstverstandlichkeit vollzogen wurde, von dem erwachen-den pers??nlichen BewuBtsein her neu ergriffen und in Besitz ge-nommen werden muB. Wichtige Einblicke in den Sinn und Aufbau dieses praktischenSchulungsweges k??nnen gewonnen werden, wenn man diese er-sten zweckgebundenen, aber doch noch plastisch geformten Ar-beiten den Aufgaben gegen??berstellt, die an seinem Ende voll-zogen werden. Da werden z.B. Schubriegel, StreichmaBe, Schraub-zwingen, B??gelsagen oder Flaschenz??ge teils mit der Hand, teils ') Diese Phantasieitrafte, die heute von den jungen Menschen in einemeher stiirkeren MaBe als fr??her mitgebracht werden, werden beim ?œbergangin das Jugendalter fast gar nicht aufgegriffen und dadurch auch nicht inihrer konkreten, sch??pferischen Natur erhalten. Sie bilden in

ihrer Entar-tung die Grundlage f??r die Illusionswelt, welche in einer gegen fr??hereZeiten unvorstellbaren Weise unser Erwachsenenleben durchzieht und in sovielem, vor allem in Rundfunk, Film und Fernsehen ihre Nahrung findet.



??? 345 nach maschineller Vorarbeit schlosserisch gearbeitet. Hat jederLehrling einen Schubriegel gefertigt und ist dieser jedem ge-lungen, so mufi ein St??ck ganz wie das andere sein. Bis in jedeseinzelne Mafi hinein m??ssen sie sich gleichen; folgt es doch ausden Forderungen der Maschinentechnik heraus, daB jedes dieser



??? 346 Teile jederzeit durch ein entsprechendes andere ersetzt werdenkann. Ganz anders ist dieses bei den ersten Holzarbeiten. Hat jederLehrhng ein Stopfei geraspeh und sind auch diese ahe gelungen,also brauchbar, so gleicht doch keines v??llig dem anderen. Un-schwer kann man aus jedem einzelnen St??ck das Temperament,ja die ganze pers??nliche Eigenart dessen, der es geferdgt hat, her-auslesen; es ist noch ganz ein individuelier, charakteristischerAusdruck dieses jungen Menschen. Das ist von groBer Bedeutung. Denn der junge, heranwachsendeMensch mufi sich zuerst in seinen Werken selber erleben, sich in ihnenwiederfinden k??nnen. Ist das, was in dem fr??heren handwerklichenTun allgemein gegeben war, in einer technischen Produktion nichtmehr m??glich, weil sich hier alles der auBeren

Notwendigkeit vonMaB und Norm unterwerfen muB, so darf ein solches normge-rechtes fachliches Tun, das in Vollkommenheit zu erlernen Zieldieser jungen Menschen ist, nicht den Anfang ihres praktischen,sie f??r den Beruf wie f??r das ganze Leben vorbereitenden Schu-lungsweges bilden. Doch kehren wir zu der Darstehung der weiteren Stufen derhier geschilderten handwerklichen Grundschulung zur??ck. Siek??nnen verstandlicherweise nicht in der gleichen Ausf??hrlichkeitwie bisher beschrieben werden. Aber alles, was als Besonderheitder hier angewandten Methodik gerade an den ersten Stufen diesesBildungsweges gezeigt werden konnte, hat seine entsprechendeG??ltigkeit f??r alle seine Stufen. Nachdem die Lehrlinge das Holz als Werkstoff plastisch-for-mender Bearbeitung kennengelernt haben, schreiten sie

jetzt zueiner schreinerischen Bearbeitung desselben fort. Sie stellen - durchNageln, Leimen und Zapfen - einfache Holzverbindungen herund erleben dabei als Neues, wie ein Ganzes durch den Zusam-menbau von Teilen entsteht. Einfache Kasten, Gestelle, aber auch Stiefelknechte, Wand-bretter und ahnliches werden so gefertigt. Gr??Bere Arbeiten, wieZ.B. Vogelnistkasten, Werkzeugtransportbehalter und anderes wer-den sodann jeweils von einer Gruppe von Jungen gemeinsam ge-arbeitet. Sie sollen dadurch schon fr??hzeitig die Zusammenarbeitlernen, sollen lernen, sich anzupassen und aufeinander R??cksichtzu nehmen, was ja in ihrem spateren Berufsleben von gr??BterBedeutung ist. Es wird dabei der Gruppe von zusammenarbeitenden Lehr-lingen ??berlassen, wie sie sich untereinander die Arbeit aufteilt.



??? 347 ?œberhaupt wird auf diesen fr??hen Stufen der praktischen Unter-weisung in besonderem MaBe versucht, die jungen Menschen ersteinmal selber sich zurecht finden zu lassen, allem ersten Bem??henetwas Pionierhaftes zu geben. So sehr es berechtigt ist, da?? in derspateren technischen Arbeitswelt durch genaue Anweisungen nichtnur die Aufteilung der Arbeit, sondern auch alle Arbeitsstufen bisms Einzelne festgelegt sind, so darf doch auch dieses nicht denAnfang bilden. Selbstverstandlich sind dadurch standig viele Feh-ler m??glich; aber es mui3 gerade auf diesem praktischen Schu-. ngsweg gelingen, die Erfahrung am eigenen Fehler zu einem wich-tigen padagogischen Mittel zu machen. Allerdings ist dazu eines erforderlich: alle Aufgaben, die derjunge Mensch auf diesem praktischen Bildungsweg gestellt be-Kommt, m??ssen einen

praktischen Verwendmgszweck haben. Dennsie smd nur dann in die volle Realitiit des auBeren Lebens ein-gegliedert, die ja der junge Mensch auf dieser Altersstufe geradeergreifen will, wenn eine Arbeit darum gelungen oder miBlungenist, weil sie f??r den vorgesehenen Zweck mehr oder wenigerorauchbar ist. Nur so kann das starke Bed??rfnis nach einem sinn-yollem Tun, das jeder junge Mensch ganz selbstverstandlich mitins Leben bringt, aufgegriffen und gepflegt werden - eine Pflege,die umso notwendiger ist, als das Erlebnis der Sinnhaftigkeit seinesfuns dem Menschen in einer technischen Arbeitswelt nicht mehrWie fr??her unmittelbar gegeben ist, sondern erst durch ein inneres,aktives Bem??hen gefunden werden muB. Den AbschluB in der Holzbearbeitung bildet die Herstellungvon einfachem Holzspielzeug. Sie ist wie eine

Zusammenfassung desbisher Erlernten. In den Eisenbahnen, Schiffen, Wagen oder be-Weglichen Tieren treffen plastisch-formende Bearbeitungen miteinfachen Holzverbindungen zusammen; zugleich muss der jungeMensch, sich um elementare technische Einrichtungen bem??hen,Z.B. wenn er erreichen soll, daB ein Spielzeug tier beim Ziehen mitKopf und Schwanz wackelt. Es wird mit diesen Arbeiten nocheinmal der ganze Spieltrieb des jungen Menschen aufgegriffen.Die Erinnerung an ihr eigenes Spiel belebt alles Tun, und mitBegeisterung wird jedes einzelne St??ck hergestellt und in buntenParben bemalt. Doch zugleich ist es eine exakte, zweckgebundeneArbeit, und so wird eine Br??cke gebaut, durch die das Hinge-bungsvolle des kindlichen Spieles zur freudigen Hingabe an dieArbeit hin??bergeleitet werden kann.



??? 348 Aufbau der Grundschulung zur Vermittlungeiner praktischen Allgemeinbildung 16 Fertigung und Zusamtnenbau alsGruppenarbeit 15 Zusammenbau selbstgefertigterEinzelteile 14 Anfertigung eigener MeBwerkzeuge 13 PaBarbeiten (Feilen von Prismen,Radien. Durchbr??chc etc.) 12 MaBhaltiges Feilen 11 Trennen durch Sage 10 Trennen durch Schere(Blechbiegearbeiten) 9 Trennen durch schiagendeBearbeitung (MeiBeln) SpanabhebendeVerarbeitung19.-48. Woche Jeder Lehrling erhalt: Grundkenntnisse in defElektro-Technik durc^i14-tagigen Einzatz im Elek-trofeld Grundkenntnisse in defChemie durch M-tagigenEinsatz im Lehrlaborato-rium Grundkenntnisse lm Gar-tenbau durch M-tagigenEinsatz in der Werksgart- S Treiben ??ber Holz (von auBen)7 Treiben auf Blei (von innen) 6 Anferligen eigener Werkzeuge

5 Stauchen. Biegen und Strecken 4 Flachschlagen und Schmiedeneiner Spitze Treiben(Kaltverformung) H.-18. Woche Schmieden(Warmvcrformung) 9.-13. Woche Das Treibenwird als k??nstlerische Un-terweisung durch die ganzeLehrzeit weitergef??hrt Das Schmiedenwird in weiterf??hrendenLehrgangen in jedem Lehr-jahr wieder aufgegriffen Holzvcrarbeitung1.-8. Woche 3 Zusammenbau als Gruppenarbeit2 Herstellen einfacher Holzverbin-dungen (durch Nagein, Leimcnund Verzapfen)1 Formende Bearbeitung mit S??ge,Raspel und Hohleisen (freie undzweckgebundene. plastische For-men) Holzvcrarbeitungwird als k??nstlerische Un-terweisung (in Abwechs-lung mit der Treibarbeit)durch die ganze Lehrzeitweitergef??hrt Eintritt in die Berufserziehung Dann kommt als ein ganz neues Erlebnis f??r die Lehrlinge

alsWerkstoff das M?¨talL In seiner urspr??nglichsten Bearbeitungs-form, in dem Schmieden, lernen sie es als erstes kennen. In demSchmied, der am Feuer steht und mit sicherer Kon2;entration undkraftvollem Schwung das Eisen formt, erscheint ihnen wie ineinem Bilde^ was sie auf ihrer Altersstufe auch seelisch erreichenwollenÂ? Wie sie jetzt auBerlich lernen, das Feuer in den Dienstihrer Arbeit zu stellen, es so zu beherrschen, daB es das Material



??? 349 nicht ??berhitzt, aber auch nicht zu kalt lafit, so m??ssen sie nunauch lernen, ihren Willen in die Hand zu bekommen, um ihnkraftvoll, aber sicher gef??hrt zum Einsatz Zu bringen. Viele Ge-genstande, wie sie vor allem im Baugewerbe Verwendung finden- z.B. Haken, Klammern, ?–sen und Ketten - sind die Werk-st??cke dieser ?œbungsstufen. Zuletzt schmiedet sich der Lehrlingverschiedenes Werkzeug - MeiBel, Schraubenzieher, ReiBnadelu.a. -, das er dann spater bei seinen schlosserischen Arbeitenselber verwenden darf. Dem Schmieden folgt das Treiben, die nahtlose Formung vonGefaBen. Im Blech, das auf kalte Weise bearbeit wird, ist demLehrling ein schon viel abstrakteres Material gegeben. Er formtes 2U Schalen, Dosen, zu Geraten, die in der K??che verwendetwerden, wie Sch??pfl??ffel, Teesieb, oder auch zu

hochgezogenenGefaBen, wie Vasen und Kannen. Jetzt muB er lernen, die konzen-trierte Kraft, die er beim Schmieden angewendet hat, in Ausdauerzu verwandein: nur allmahlich, in vielen einzelnen Schlagen, kanner das Blech formen. Das Staunen, das jeder empfindet, der zumersten Mal h??rt, wie solche hohen, geschlossenen GefaBe nachtlosund ohne Hilfe irgend einer auBeren Form allein durch den ge-schickt gef??hrten Schlag des Hammers gearbeitet werden, laBt unsnachempfinden, wie der junge Mensch, der nach und nach solcheArbeiten vollziehen lernt, dabei in den innersten Tiefen seinesWesens angesprochen wird. Er erlebt, welche sch??pferische Gestal-tungskraft ihm als Mensch gegeben ist - ein Erlebnis, das ihm auchdann nicht verloren geht, wenn er spater vor der Maschine stehtund auBerlich nicht mehr in der gleichen Weise

sch??pferisch tatigsein kann. Nun ist der heranwachsende Mensch innerhch ger??stet, in dietechnische Arbeitswelt mit ihrer Forderung nach MaB und Normhineinzufinden. Denn eine v??llige Unterordnung unter eine ihm vonaufien gegebene Normung, wie sie von ihm jetzt im weiteren verlangtwerden mufi, ist menschlich nur dann berechtigt, wenn ihr das Erleb-nis der ordnenden Kraft der Sch??nheit vorausgegangen ist. Konnteder Lehrling zuvor wahrnehmen, wie z.B. zwischen Griff undSchaft seines Pflanzholzes ein harmonisches Verhaltnis bestehenmuB, wurde ihm, wenn er eine Kette schmiedete, bewusst, daBdiese nur sch??n ist, wenn ein Ghed dem anderen gleicht, muBteer bei der plastischen Holzarbeit wie beim Schmieden und Trei-ben die Formgebung standig aus seinem asthetischen Empfinden



??? 350 7. Als AbschluB des Treiblehrganges werden hochgezogene Kupfergefafiegearbeitet; am Beginn dieses Schulungsabschnittes werden Schalen ausSchwarzblech geformt.



??? 351 heraus korrigieren, so wurde ihm zum Erlebnis, daB es in derWelt eine Ordnung gibt, die von der menschlichen Willk??r un-abhangig ist und in die er sich mit all seinem Tun hineinfindenmuB. Was ihm als F??rderung nach MaB und Norm jetzt entgegen-tritt, begegnet ihm darum als ein vom Menschen geschaffenerSonderfall dieser viel umfassenderen Ordnung, der er als sch??p-ferisches Wesen angeh??rt. Damit beginnt f??r den Lehrhng ein ganz neuer Abschnitt seinespraktischen Bildungsweges. Hatte der erste Teil die Aufgabe, ihndurch das Erleben eines k??nstierisch-handwerklichen Tuns hin-durchzuf??hren, so soll er nun mit der Maschine und der durchsie bedingten technischen Arbeitsweh bekanntgemacht werden.Auch dieser Abschnitt ist zuerst noch f??r alle Lehrlinge gemein-sam. Sie beginnen mit schlosserischen Arbeiten, in denen

sie ler-nen, mechanische Hilfsmittel, wie MeiBel, Schere, Bohrer, zu ge-brauchen, bei denen sie angehalten werden, den bisherigen plas-tisch gestaltenden Gebrauch der Feile nunmehr den Bindungeneiner exakten MaBhaltigkeit und Winkhgkeit zu unterwerfen, wieauch nach den genauen Anweisungen einer technischen Zeichnungzu arbeiten. Zugleich treten alle Erscheinungsformen einer arbeits-teiligen Produktion auf: der ganze Herstellungsgang ist in viele ein-zelne in ihrer Aufeinanderfolge festgesetzte Arbeitsstufen zerlegt.Zwar vohzieht am Anfang noch derselbe Lehrhng all die ver-schiedenen Arbeitsstufen nacheinander, spater aber kommt erdazu, mit anderen zusammen das Ganze herzustehen. Jetzt kanner erleben, worin die menschliche Berechtigung f??r die von ihmgeforderte Exaktheit und MaBhaltigkeit begr??ndet ist. Er sieht,wie das von

ihm gefertigte Teil, nur wenn es exakt gearbeitetwurde, mit denen der anderen Lehrlinge zusammenpaBt und einGanzes ergibt. Dann tritt er an die Maschine. Sie nimmt ihm das Werkzeugaus der Hand, und er hat nur noch bedingt die M??glichkeit, denin ihrer Konstrukdon vorbestimmten Ablauf des Arbeitsgesche-hens zu beeinflussen. Daf??r lernt er die so vollzogene Arbeit ein-zurichten und zu ??berwachen und die Zusammenhange zu ??ber-schauen. Da jede Maschine notwendig auf eine bestimmte Arbeits-verrichtung spezialisiert ist, ergibt es sich wie von selber, daB indem bisher einheitlichen Schulungsgang nunmehr Gruppierungenauftreten. Zwar wird der einzelne Lehrhng noch nicht in die Spe-zialitat seines spateren Fachberufes gestellt, aber es bilden sichgr??Bere Berufsgruppen, wie z.B. die Metallwerker, Chemiewerker,Elektrowerker. Der

Lehrhng, der spater einen metallverarbeiten-



???



??? 353 den Beruf aus??ben will, durchlauft nun einen Maschinenlehrgang,der ihn an die verschiedenen Werkzeugmaschinen stellt - z.B. andie Drehbank, Frasbank oder den Hobler -, wiihrend der Chemie-werker den Umgang mit chemischen Apparaturen und der k??nf-tige Elektriker den mit elektrischen Kraftmaschinen und Anlagenkennenlernt. Allen Lehrlingen ist gemeinsam, daB sie nicht nur dieBedienung und Instandhaltung der verschiedenen Maschinenkennenlernen, sondern zugleich mit allen Zusammenhangen einestechnischen Arbeitsvorganges vertraut gemacht werden. Erst im dritten Jahr ihrer Ausbildung finden wir die so gef??hr-ten Lehrlinge in der Aus??bung ihrer speziellen Berufstatigkeit.Diese vollziehen sie nun nicht mehr in dem padagogischen Raumder Schulwerkstiitten, sondern durch Mitarbeit in den

allgemeinenProduktionsbetrieben, wenngleich sie auch hier noch nach padago-gischen Gesichtspunkten so gef??hrt werden, daB sie ihre spatereBerufstatigkeit m??glichst umfassend kennenlernen. Es gehort zu einem vollstandigen Bilde der hier dargestelltenBerufserziehung, daB die Lehrlinge neben der handwerklichenund technischen Grundschulung eine umfassende geistige Bildungerhalten. Sie wird so gegeben, daB der junge Mensch durch siesich selber in seinem Darinnenstehen in der Welt begreifen lernt.Denn der Mensch gerat auch dadurch in hilflose Abhangigkeit vonder Welt der Technik, daB er nicht mit der gleichen Intensitiit,mit der er deren sachliche Gegebenheiten begreifen und gebrau-chen lernt, sich selber erleben und begreifen kann. Ja, er muB hier Stiindcnplan des 1. II Î? J 2. SchuljiihrcsMittwoch DonncrsMfl l^rcitiig S;Â?mslafl

MfiiH.i Dicnsf.ui 9101112-13-14 tT KE Î? c i c h c tu* r k I ^ ni Î? g lipochcniintorricht(jB. Physik. Gcschkhtc.nur^Â?rkd.. Erdkundc)I'nchiintcrricht(WerkMoHld.. ?•VrngungNkd..l'.Khjcithn.)Rcchncn(.ÎšÎ™Î™ÎŽ. Mnthcm.itik.Î™'Î›,Î—ÎšÎ?ÎšÎ—Î?Î?Î?) SingcnReligion Tumcn P.iuscnPrnktischc Ausbildung (rpochcnwrt^r AuchkunallrriKhe Schuig) Paedagogische Studi??n, XXXIV. 23



??? 354 sogar ein m??glichst umfassendes BewuBtsein entwickeln: seinernotwendig immer radikaler werdenden Spezialitat im technischen Ar-beitsgeschehen mufi er durch die Universalitat seines Erlebens denmenschlichen Ausgleich geben. Die Lehrlinge erhalten darum neben ihrer auf das praktischeArbeitsgeschehen bezogenen Unterweisung in den Fachern Werk-stoff- und Fertigungskunde, technisches Zeichnen und Rechneneinen vielseitigen allgemeinbildenden Unterricht, der in den Fa-chern Erdkunde, Biologie, Geschichte, Kunstgeschichte, aber auchin Geometrie, Chemie, Physik, Technologie und allgemeiner Le-benskunde erteilt wird. Diese theoretische Unterweisung erfolgtam Anfang eines jeden Arbeitstages; sie nimmt in den beiden er-sten Jahren der Berufserziehung etwa die Halfte der zur Ver-f??gung

stehenden Ausbildungszeit ein^). SchlieBlich erhalten die Lehrlinge neben der geschilderten prak-tischen wie auch theoretischen Unterweisung eine vielseitige k??nst-lerische Schulung. Diese soll - gerade wenn der junge Mensch aufseinem praktischen Bildungswege immer mehr zu einem norm-gebundenen und damit innerlich unselbstandigen Arbeiten ge-f??hrt werden muB - ihm weiterhin die M??glichkeit der Entfal-tung und Pflege seiner sch??pferischen Gestaltungskraft geben.Durch sie werden nicht nur die ?œbungen am Ton, Holz und Me-tall, also im Plastizieren, Schnitzen, Treiben und Schmieden, dieschon in der handwerklichen Grundschulung begonnen wurden,in einer k??nstlerischen Weise fortgesetzt, sondern sie umfaBt auchGebiete wie die Gestaltung der Sprache, das Laienspiel und auchdas Malen und

Zeichnen. Alle drei Gebiete - die praktische, theoretische wie auch diek??nstlerische Unterweisung - dienen zusammen der einen Auf-gabe, die schon als Ziel der handwerklichen Grundschulung ge-nannt wurde, den jungen, heranwachsenden Menschen so in dasLeben und in seinen Lebensberuf einzuf??hren, daB er dabei zueiner vertieften innerlichen Selbstandigkeit gelangt. Das indu- Der theoretische Unterricht wird zum gr??Bten Teil epochenweise er-teilt. Dadurch kann sich der junge Mensch durch einen gewissen Zeitraumhindurch ganz in ein bestimmtes Vorstellungsgebiet einleben. Die Epochendauern in der Regel 4-5 Wochen. Dieser epochenweise erteilte Unterrichtf??llt immer die ersten zwei Stunden des Tages; anschlieBend werden dieFacher gegeben, bei denen ein kontinuiedicher Unterricht erforderlich er-

scheint (z.B. der Fachunterricht, der die praktische Schulung begleitet).



??? 355 strielle Arbeitsleben - immer haufiger wird dieses heute ausge-sprochen - erwartet Menschen, die nicht nur auf ihrem Gebietet??chtige Fachleute sind, sondern die zugleich vielseitige, allge-mein-menschhche Quahtaten besitzen. Innere Beweglichkeit, Ein-f??hlungsverm??gen, ??berschauende Urteilskraft sowie gesteigerteVerantwortungsfreude sind nur einige dieser Quahtaten. In diesenEigenschaften muB der Mensch sich im technischen Arbeitsfeldebewahren; aber er ?„Î?Î?Î? sie als Anlagen ausgebildet haben, ehe erdieses Arbeitsfeld betritt. Darin ist die Notwendigkeit begr??ndet,daB der heranwachsende Mensch heute langer, als es in einer nochvorindustriellen Welt notwendig war, schulisch betreut wird, wieauch, daB ein k??nstlerisch-handwerkliches Tun als eine Br??ckevom kindlichen Spiel zur Bewahrung in einer technischen Ar-

beitswelt in diesen erweiterten schulischen Raum hereingenommenwird. Wie das geschehen k??nnte, daf??r m??chte die geschilderteForm der Berufserziehung ein Beispiel geben. HET SPEL IN DE VERSCHILLENDE LEVENSPERIODENVAN DE MENS door Dr. K. RIJSDORPII 4. De afgrenzing van dc sport naar de zijde van hetkinderspel. Deze rijping komt niet zonder uiterlijke kenmerken tot stand. Deovergang is een tijdperk van omwenteling, een revolutie in de gelei-delijke ontwikkeling van kind tot mens. Zoals in iedere omwen-teling vinden we ook in deze levensperiode veel onevenwichtig-heden, welke aanleiding geven tot speelse benadering der nieuwesituaties en der nieuwe waarden. En tegelijkertijd vinden weeen ontplooiing der zelfbewustheid, waardoor zich een afstand-nemen baanbreekt van het onbevangen spelen, en de rijperejeugd

zich een spelhouding en spelverhouding verwerft, diemeer en meer is ingesteld op de bewuste beheersing van wat mendoet, en niet wil doen. Zo kunnen we deze periode karakteriseren vanuit drie gezichts-punten:



??? 356 1. de afwending van het kindschap, 2. de toewending tot het leven, 3. het groeien naar de bewustheid en de keuze. De afwending van het kindschap heeft een biologisch en eenpsychologisch aspect. Nimmer in het leven is de lichaamsgroei20 sterk. Wat het biologische betreft, gaat het daarbij niet alleenom de toeneming van lengte- en omvangsmaten. Welhcht nogingrijpender is de geweldige groei van de inwendige organen.Het ingrijpendste evenwel is de sexuele rijpwording. In dezeontwikkehng van het kind tot een man-in-wording of tot devrouw-van-straks manifesteert zich de biologische groeistoot alsalleen maar een aspect van de stormachtige ontplooiing, waarindeze mens-in-knop verkeert. De omzetting der gehele huishoudingvan het endocrine systeem heeft v?Šrgaande gevolgen. Het endo-crine systeem

mag waarschijnlijk beschouwd worden als hetfunctie-gebied, waar de overdracht van het lichamelijke in hetpsychische proces (en omgekeerd) plaats heeft. Geen wonder,dat de veranderingen in de endocrine functionaliteit leiden totwat wel eens genoemd wordt: een tweede geboorte. Inderdaad, een tweede geboorte! De aanlegfactoren blijvendezelfde. Geen mens ontkomt daaraan, en geen mens komt daarboven uit. Maar toch kunnen de veranderingen zo groot zijn, dathet wel hjkt, alsof zich een ander mens ontwikkelt op basis vandie onveranderlijke habitus. Er kan zich namehjk onder invloedvan de wijzigingen in het endocrine systeem een dominantie-wisseling voordoen. Het zijn geen nieuwe factoren, welke in deplaats komen van de oorspronkelijk aanwezige; maar factoren,die eerst overheersten, treden terug, terwijl

andere krachten,welke reeds in aanleg aanwezig waren, gaan domineren. Daarbijkan het gebeuren, dat zich de neiging tot andere activiteiten open-baart, waardoor het zich ontwikkelende meisje, of de tot rijpheidkomende jongen zich aangetrokken gaat voelen tot andere sportendan voorheen. Maar hiermede is de veranderende instelling op het spellevengeenszins getekend. Het is niet alleen een kwestie van anderekrachten, die de boventoon gaan voeren. Van grote betekenis isook, dat het kind in de puberteitsjaren biologisch â€žaf" komt.Dat geldt voor de orgaansystemen, die ik reeds noemde. Hetgeldt ook voor de hersenen. De verbindingsbanen der hersen-schors worden in deze periode voltooid, en daarmede is het bio-logisch substratum voor abstract denken gegeven. Dat geeft



??? 357 een hele verandering in het denkleven, en ook in de wijze, waaropeen spel wordt aanvaard en toegepast. Die verandering is zogroot, dat noodzakelijkerwijze het karakter van het spel moetveranderen. Trouwens de gehele emotionaliteit ondergaat eenwijziging, en de verhouding van het emotionele tot het bewusteleven verkeert in een merkwaardige labiliteit. Het gebeurt, datwij een pathische binding met de een of andere activiteit, methet een of andere spel, met de een of andere sport kunnen con-stateren, waarbij wij ons afvragen: zou heel dit jonge leven nualleen maar opgaan in dit ene, zonder dat het daarbuiten nog in-teresse kan opbrengen, nog energie kan omzetten, en levensver-vulling kan vinden. Het kan ook gebeuren, dat een puber op eenof ander punt zijn activiteiten technisch bewust en exact zakelijkbenadert, waarbij wij ons

afvragen: waar blijft de gevoelswarmte,die we zo gaarne bij jonge mensen zien. Ja, we kunnen beidemogelijkheden constateren bij een en dezelfde puber in een endezelfde sector zijner activiteiten. Ik denk aan het jonge voet-ballertje, dat zijn hele ziel en zaligheid aan voetbal verpand schijntte hebben, en zijn hartstocht volgt met verwerping van elk rede-lijk argument om toch ook aan zijn werk en zijn toekomst tedenken. Maar in zijn spel vertoont deze pathisch gebondeneeen spelvorm, waarin men alle hartstocht, alle speelse ongericht-heid, alles wat lijkt op meegesleept worden door het gevoel,vergeefs zal zoeken. Hij is een technische speler. Zijn spel-opvatting is zakelijk en gericht. Hij omspeelt zijn bedoelingenniet met een vreugdevolle functionaliteit, maar ten beste camou-fleert hij ze, om ze effici??nter te maken. De puber is een vat vol

tegenstellingen. Het meisje, dat ernaar hunkert een jonge dame te zijn en voor â€žvol" aangezien teworden, dat zich niet meer afgeeft met kinderachtige spelletjes,maar probeert op te vallen met een achteloos gedragen tennis-racket of een hockeystick, - datzelfde meisje kunnen we thuismaar haar jongere zusjes zien touwtjespringen of hinkelen. Zeis kind en mens in enen, en geen van beide helemaal. Zij wendtzich af van het kindschap, en wendt zich toe naar het leven, maarze is nog onderweg. Een duidelijke manifestatie van dit onderweg-zijn vinden wein het bewegingsleven. In de praepuberteit treedt een reductievan bewegingen op. De veelvuldigheid van de kinderlijke be-wegingen maakt plaats voor aangepaste bewegingen. Het bewe-gingsleven wordt practischer en selectiever. Men kan een wegafsluiten met een ornamentaal hek vol krullen en

lofwerk, maar



??? 358 ook met een zakelijke spoorboom. Iets van dit verschil is ertussen de kinderlijke en de prae-puberale bewegingen. Het spel-verschil sluit hier bij aan. Bewegingsspelen met gefantaseerde,op traditie of ceremonieel berustende bewegingen hebben af-gedaan. De doelmatigheid voert de boventoon. De spelsfeerwordt beheerst door de factor â€žrecht". Het gedurige vari??renpast daarin niet meer, noch het omslachtig bezigzijn. Ik wil een voorbeeld geven. Kleine kinderen kunnen intensgenieten van een spel als â€žTwee emmertjes water halen". Eenlange rij kinderen trekt onder het zingen van dit lied door eenpoort, gevormd door twee der spelertjes. Aan het einde van hetlied wordt de laatste in de rij door de â€žpoort" gevangen, en moetkiezen, wat hij hever heeft: goud of zilver. Zijn keus bepaalt,achter welk kind van

de â€žpoort" hij moet staan; en dan beginthet zingend door de poort trekken van nieuws af aan, totdatde laatste weer â€žgevangen" wordt. Zo gaat het spel door, tot-dat alle spelertjes een plaats gevonden hebben achter een derkinderen van de â€žpoort", waarvan de ene als wachtwoord â€žzilver",en de andere als wachtwoord â€žgoud" had. Op deze wijze is dehele troep in twee partijen verdeeld, waarbij het gebeuren kan -door de toevalskans van het â€žgoud" of â€žzilver" kiezen -, datde ene partij veel groter is dan de andere. Deze gouden en zilverenpartijen gaan nu een trekkamp met elkander aan, waarmee danhet spel ge??indigd is. De prae-puber speelt ????k graag een trekkamp. Maar zonderomslachtig ceremonieel worden de partijen verdeeld, of kiezentwee jeugdige â€žleiders" hun partij volgens strikte regels.

Er isgeen sprake van toevallige of wisselvallige ongelijkheid der groe-pen. Er is slechts sprake van recht. En de vreugde aan de trek-kamp wordt verhoogd door vermindering van het toeval, dooreen zo goed mogelijk tegen elkaar opgewassen zijn, en door be-wuste bepaling van de techniek en tactiek van het spel. Het kleine kind geniet van het gezongen ceremonieel en vande spanning der toevalskans bij het raden van het wachtwoord.De trekkamp maakt een einde aan het spel, zoals een schrijvereen punt zet achter de zin. Maar het gaat meer om de zin danom de punt, meer om het spelen dan om de kamp. De prae-puber geniet van het spanningsverloop, dat met het partijkiezengepaard gaat; het is echter geen genieten van het kiezen op zich-zelf, maar met het oog op de kansen, die het voor straks in detrekkamp biedt.

Daarom geniet hij er het meeste van, als hetbillijk en doelmatig toegaat. En het hoofdmoment ligt in de



??? 359 trekkamp zelf. Men ziet, hoe de prae-puber zich van het kind-schap afwendt, en zich gaat toewenden naar de sportbelevingvan straks. Hij is echter nog maar â€žonderweg". Als de jongen in dezeperiode nog volop in zijn positieve levensaanvaarding en doel-matig bewegingsleven een markante energie-versterking onder-gaat, dan is het meisje reeds in een volgende phase van ontwik-kehng. Want het meisje is een paar jaar vroeger aan de eigenhjkepuberteitsperiode toe dan de jongen. Hij komt er echter ook. De onevenredige groei der lichaamsdelen brengt een wan-verhouding in de proporties teweeg. En de onrust, die ontstaatdoor de nieuwe sentimenten, de ongekende en nog onbeheerstevermogens van hoofd en hart, maakt de puber tot een wankel-moedig en onstandvastig mensenkind. Dit alles tezamen doethem al zijn

bewegingszekerheid verhezen. Hij wordt onhandig,en voelt zich spoedig belachelijk. Hij zal door vallen en opstaande zekerheid van het bewegen, van het zich bewegen weer moe-ten herwinnen. En daarin schuik juist de grote verandering, dietot stand moet komen. De onbevangenheid, de directheid ende aanvaarding gaan verloren. De mens-in-wording zal zichmoeten leren vinden, ????k in zijn bewegingsleven. De afwending van het kindschap betekent een zoeken vanzichzelf, een afstand nemen van de dingen en van de anderen,om zich zo een vaste kern te vormen, vanwaaruit de jeugdigemens zich zal kunnen toewenden naar de ander en het leven.En omdat er geen waterdichte schotten zijn tussen de ene ont-wikkelingsperiode en de andere, is de puber labiel: zich afwendendvan het kinderspel en zich toewendend naar de recreatievormender

volwassen mensen. Maar hij staat nog in twee speelwerelden.Dat behoort tot zijn overgangs-habitus. Hij is ongeremd en volremmingen; ongetemd en vol hunkering naar leiding; onver-schillig, maar diep gevoelig; bang om zichzelf bloot te geven,maar een onvervalst exhibitionist; zonder innerlijk houvast,maar hij wil alles zelf kunnen; zonder kracht, maar vol bravour.Hij schuwt het om anders te zijn dan de anderen, maar hij wilniets hever dan een belangrijke rol spelen. Hij zoekt de een-zaamheid, en haakt naar gemeenschap. Hij wil een geheel per-soonlijk en bijzonder individu zijn, en stort zich tegelijkertijdin het collectivum. Wanneer men over deze onstandvastigheid en onevenwichtig-heid nadenkt, dan is het wel duidehjk, dat een suggestieve sport-leider alle kanten uit kan met de jeugdige sportbeoefenaar in



??? 360 deze labiele periode van het leven. Hij kan van zijn leiderspositieiets goeds en iets kwaads maken. Juist omdat de puber in hetvoorportaal staat van de bewuste keuze tussen goed en kwaad,omdat hij groeit naar de eigen beslissing, de eigen keuze zijnerinstelhng op arbeid en recreatie, de zelfbeslissing over de in-tegratie van al zijn faculteiten en activiteiten in het levens-totaal. De afwending van het kindschap leidde tot een ontkennen-de houding tegenover alles wat van de kant der volwassen mensenkwam, de toewending naar het leven leidt tot een nieuwe fan-tasie: de navolging van een leider, een held, een idool. Het objectvan navolging behoeft helemaal geen echte leider, geen werkelijkeheld en geen waardevol idool te zijn. Zelfs de navolging behoeftniet altijd echt, werkelijk of waardevol te zijn. De puber ver-

beeldt zich de wereld. Hij verovert zich het leven bij de gratievan de tweede fantasie. Zoals de kleuter de hiaten van zijn wer-kelijkheidshe.e\d vult met de beelden van zijn fantasie, zo vultde puber de leemten van zijn waardenhteld door de ver-beeldingvan wat hij als waarde vermoedt. Het is duidehjk, dat de puber door deze tweede fantasie ge-makkehjk gedreven wordt in de spelsfeer. Fantasie en spel zijnnoties, die elkander bijzonder goed vinden. En het is evenzeerduidehjk, dat de groeiende bewustheid, de rijpende zelfbeslissingen toewending naar het leven de puber meer en meer brengentot een spelontwikkeling, waarin het bewuste moment zich ver-zelfstandigt, staande in een nieuwe polariteit tot de vitale spel-doorleving. De wedijver wortelt in de vitale lust aan de uiterste inspanningder krachten en in de (bewuste) wil

om te winnen. Dit maaktde wedijver tot een kracht, welke bij het rijper worden sterkaanspreekt. Daardoor ontwikkelt zich de sport uit het spel alseen kans om de wereld van het â€žalsof" niet te verhezen bij detoenemende pretenties van de bewustheid en de zelfbestemming. Het groeien van de bewustheid stelt het jonge leven in tot nutoe ongekende dimensies, namehjk de dimensies van de tijd. Erkomt tijdsstructuur in het leven van de puber. Hij ontdekt, dathet heden voorafgegaan wordt door een verleden. Ja, hij ontdekt,dat het heden in het vroeger wortelt. En wat ten minste evenbelangrijk is: hij ontdekt de toekomst. Door deze tijdsstructuurgaat hij iets beseffen van de spanning tussen zijn en bestemd-zijn,van de relatie tussen doen en doel. Zo gaat hij zijn daden plaatsenop de weg naar een bestemming. Hij gaat vragen

naar de zinvan het leven, komt tot de eerste concepties van een eigen levens-



??? 361 beschouwing. Hij gaat zich een doel aan het leven stellen, eenlevenstaak. Maar het is allemaal nog maar heel voorlopig: resoluuten toch aarzelend, absoluut en toch tastend, vol ernstige over-gave en toch spelend. William Stern spreekt van ernstspelen.Deze term is waardevol, inzoverre de puber speelt met levens-waarden: met hefde in de flirt; met sociale organisatie in declubvorming; met godsdienst of levensbeschouwing in de jeugd-beweging, in de drankbestrijding, het federalisme, of wat danook; met de zelfbestemming in de voorlopige beroepskeuze, desportcarri?¨re, het dichterschap. Hij bouwt zich een levenshuis,maar verhuist nog vele malen. Hij schrijft nog in een kladschrift,als voorbereiding voor de volgende klas van het leven, wanneerhij een netschrift krijgt. Het ernstspel van de puber onderscheidt zich als bijzonderspeltype,

inzoverre het spelobject eigenlijk tot de sfeer van delevensernst behoort, maar door de puber in de spelernst ge-trokken wordt. In wezenlijke zin is echter ook het ernstspelgewoon spelen, want het is niet ernstiger en niet minder ernstig,dan alle ware spelactiviteit. Alleen het object verschilt. Het onvermogen, om reeds â€žin het net te schrijven", om toteen definitieve zelfbestemming te komen, stelt de puber in deambivalente positie, waarin hij enerzijds een ongerichte drangtot daden in zich voelt, en anderzijds zijn daden wil richten opzijn levensbestemming. Enerzijds wil hij tot daden komen, ietsgroots verrichten, onverschillig wat; anderzijds wil hij zin gevenaan het leven en richting aan zijn handelen. De gehele scala van ambivalente projecties vindt haar kansin de sportactiviteit. In de sport vindt de jonge mens zijn â€žleider"of â€žheld" te kust en te keur.

Hij kan kiezen uit de robuste krachts-mens, de verfijnde tacticus, de onvergelijkelijke technicus, debeschaafde en begaafde speler met nobele sportopvattingen, deprestatiemens met spontane vechtlust, onnavolgbaar doorzet-tingsvermogen of stugge natuurkracht. Hij kan er de quasi-nonchalante charmeur vinden, die de sportglorie als een vanzelf-sprekendheid accepteert, en hij kan er de eenvoudige, stille manbewonderen, die na jaren van voorbereiding gestadig tot wereld-hoogte opklimt, of de glanzende sportster, die eensklaps als eenvuurpijl omhoog geschoten is, om voor zijn betoverde ogen tefonkelen aan het sportfirmament. Hij kan er het trainingspakmogen vasthouden van de wedstrijdathleet, die bij hem in destraat woont, en hij kan een foto op zijn kamertje hangen vaneen fenomeen uit Zuid-Amerika. Hij kan met glanzende ogen



??? 362 de verrichtingen volgen van het zwemstertje van naatn, en hijkan â€žweg" zijn van de jonge wiskundeleraar, die in het â€žeerste"speelt. De sportzeiler kan hem tot idool worden van rust, evenwichten mannelijke kracht, wanneer hij de machtige contour van declubinstructeur ontwaart tegen het witte zeil van een naderendeboot, en een bhk opvangt van de staalblauwe ogen, die hem eenstukje schijnen van het spiegelend water zelf. Hij kan zijn lustnaar het andere en naar het wijdere perspectief kwijt aan de ide-alisering van een succesvol sportman, die verre reizen doet enwordt toegejuicht door de massa. De sport is vol van kansen, om helden en idolen te scheppen.Zij is het des te meer, omdat het hero??ndom in de sport zo ge-makkelijk aanslaat, zo geheel in de belevingssfeer van de jongemens hgt. Bovendien

hgt het altijd in de sfeer van het â€žaslof",en wordt toch min of meer, hier of daar, nu en dan, au s?Šrieuxgenomen, door kameraden, door de andere sexe, door volwasse-nen en zelfs door autoriteiten. De jonge mens kan zich er aanovergeven, zonder als â€ždwaas" of kinderachtig te worden uit-gekreten, en hij kan er zich weer aan onttrekken zonder afkeuringof innerlijk zelfverwijt. Hij kan er zich helemaal aan geven enhij kan er weer af, wanneer hij maar wil. Het is immers â€žbelangrijk", en tezelfdertijd toch alleen maareen wereld van schijn, van illusie, van het â€žalsof". Bovendienkan hij zijn idool plaatsen in het hcht, dat hij wenst: sportiviteit,onbaatzuchtigheid, plichtsgetrouwheid, volharding, kracht, lenig-heid, vaardigheid, succes, glorie, carri?¨re. Hij kan het idoolvolgen op de veilige afstand van een platonische liefde,

en hijkan er iets van ervaren op eigen niveau als volhardend of succes-vol sportbeoefenaar. Zijn tweede fantasie heeft in de sport eenaanknopingspunt als nergens anders. De puber kan in de sport zijn ongerichte drang naar dadenkwijt, en de adolescent kan er spelenderwijs, met struikelen enherstel van evenwicht en krachten, leren dat de bestemmingvan de daad niet zo eenvoudig is. Hij kan in de sport met vol-ledige ernst een ideaal nastreven, en heeft geen onherstelbareschade voor het leven geleden, wanneer hij faalt. De puber en d?Š adolescent kunnen in de sport hun ernstspelspelen, op elke wijze, die hun past. Zij kunnen er hun flirt kwijt,zij kunnen coquetteren, en zij kunnen hun overdaad aan energieafreageren in harde, plichtmatige inspanning, en in een niet tehoog gespannen sober leven. Zij kunnen zich in het

sociale leven



??? 363 oefenen door clubfuncties, zij kunnen aan hun eenzaamheids-verlangens voldoen in de individuele training, en is deze hun-kering voorbij, dan vangt de club ze weer op in de gemeen-schappelijkheid van een gezamenlijke interesse. Puberteit en adolescentie zijn wankelbaar. De toewendingnaar het leven is een kwestie van rijping, van groei. Geen instinct-zekerheid beschermt de zelfbestemming en de rijping tot dezelfgekozen daad. Daarom zijn er in de dynamiek van het vol-wassen-worden altijd twee kansen: een goede en een kwade kans.Een jong paard heeft een ervaren ruiter nodig, en een jong menseen gerijpt bestuurder van zijn gangen. Wanneer de sport hemkansen geeft, om tot de zelfbestemming te komen, dan is dateen goede kans. Maar als de sport gestuwd en bestuurd wordtdoor lieden, die dit niet zien of willen zien, door

exploitantenof eigen-glorie-zoekers, dan is er de kwade kans, dat de jongemens de illusie neemt voor de werkelijkheid, dat zijn groei naarde volwassenheid wordt afgebroken, of dat hij wordt tot eennihilist. Er zijn nihilisten in de sport. Aan de sport is niets men-selijks vreemd. .De groei naar de volwassenheid is in die rijping tot de zelf-bestemming - waarvan in het voorafgaande sprake is - komente staan onder het gezichtspunt van het groeien naar de bewust-heid en naar de keuze. De grotere rol, die de bewustheid gaat spelen, verandert hetspel in zijn wezen. Het is niet meer de vitale overgave aan hetfunctionneren alleen, welke voldoening geeft. De pure bewegings-vreugde van het aanvankelijke kinderspel is niet meer genoeg.De rijpere jeugd wil presteren, vervolmaken, overtreffen, over-winnen, zichzelf en anderen. De jonge mens vraagt meer

enmeer naar de beheersing van zijn activiteiten. Het groeien naar de bewustheid brengt mee, dat hij afstandneemt van eigen spelen en van eigen vaardigheid, om er critischtegenover te staan. Ook al is deze critiek nog maar zeer voor-lopig, en wordt zij doorkruist door een merkwaardige zelfver-heerlijking, de onbevangen aanvaarding van eigen kunnen istoch goeddeels voorbij, en wordt reeds herhaaldelijk geplaatstvoor de vierschaar van eigen critisch vermogen. Hij wil zijnvaardigheid vergroten, en grijpt daartoe naar het middel van detechniekverbetering. Ja, in vele gevallen gaat zijn bewuste in-greep op eigen spelactiviteit verder: hij wordt rijp voor de vrij-willige aanvaarding van conditietraining. Hij begint verder tezien dan de rechtstreekse doelstelling van een activiteit. En zo



??? 364 is het hem mogehjk een daad te stehen met een verderhggenddoel, namehjk de onderbreking van de spelactiviteit zelf, omzich te wijden aan de verbetering van zijn physiek, opdat hij straksop een beter niveau en met meer voldoening zal kunnen spelen. Hij is er in zijn ontwikkehng dus aan toe een grotere spannings-boog te verduren. Dat bhjkt ook uit de wijze, waarop hij eencompetitie weet te spelen. In een competitie is immers het uit-eindelijke speldoel verlegd van de rechtstreekse afgeronde spel-handeling naar de einduitslag van de wedstrijdreeks. Een andere vorm, waarin de bewustheid zich sterker gaatopenbaren, is de grotere plaats, welke de tactiek gaat innemen.Die bewustheid kan zo'n grote rol gaan spelen, dat zich heletactiek-theorie??n vormen. En om die theorie??n ontbrandt danweer een strijd, welke

een ernstspel op zichzelf vormt. Boven-dien stelt die tactiek dikwijls eisen aan het vermogen tot vrij-willige onderschikking aan het belang van de groep. Daarinopenbaart de jonge mens de mate, waarin hij gevorderd is in hetaankunnen van een sociale verhouding. En waar het vorderen in een bewust stelhng nemen in hetleven de weg is, waarlangs de jonge mens verantwoordelijkheidleert dragen, daar opent dit wassende verantwoordelijkheids-gevoel een perspectief naar een nieuwe aanvaarding zijner spel-activiteit: hij is rijp voor het opbouwen van een sportethos;summier, eenvoudig, al te rechtstreeks misschien, en vooralprovisorisch: hartstochtelijk, absoluut, maar zonder diepgang. Men gevoelt uit dit alles, hoe de ontwikkeling van de jongemens hem hoe langer hoe verder afbrengt van de aard van hetkinderspel. Wij zijn

met onze beschouwingen geheel en al inde sport beland, de specifiek jong-menselijke spelactiviteit. Deafgrenzing van de sport naar de zijde van het kinderspel is deafgrenzing van de jonge mens naar de zijde van het kindschap.Die grens is nimmer en nergens een lijn. Zij is vloeiend. Menkan niet zeggen: hier houdt het spel op en begint de sport. Maarergens weet men heel duidehjk: dit is geen spel meer in die aan-vankelijke zin van het woord; hier zijn we ondubbelzinnig inhet veld van de sport. Ik wil nog op ?Š?Šn factor wijzen, welke in de ontwikkehng vande jonge mens een duidehjk symptoom is van zijn groeien naarde volwassenheid. Dat is de keuze. Want juist deze keuze isook een intrinsieke factor in de ontwikkehng van het spel naarde sport. De grotere bewustheid, waarmede de puber en de adolescent



??? 365 tegenover zichzelf en het leven komt te staan, geeft hem eencritischer instelling ten opzichte van zijn activiteiten. Bovendiengaat hij zich meer en meer afvragen, wzt. hen â€žligt", vt'aaraan hijhet meeste genoegen beleeft, waarvoor hij de beste aanleg heeft,waarin hij het meest kan presteren. Die aanleg gaat namelijk in deze ontwikkelingsperiode eensterker woord meespreken. Ch. Spearman onderscheidt tweefactoren bij de fundering van iemands prestatie-vermogen, t.w.de algemene en de speciale begaafdheid. De algemene begaafd-heid noemt hij de factor g, en bevat alle momenten, welke hetalgemene prestatie-niveau bepalen. Ze is individueel, maar isbij alle correlerende begaafdheden van ?Š?Šn individu gelijk. Zokan men b.v. spreken van lichamelijk begaafden, sport-begaafden.De speciale begaafdheid, de factor s, bepaalt dan in

welke richtingeen individu in het bijzonder begaafd is. De factor s verschiltnamelijk bij ?Š?Šn individu van de ene bekwaamheid tot de andere^). In de ontwikkelingspsychologie nu is gebleken dat de factor swerkzamer gaat worden bij toenemende leeftijd. Aanvankelijkspeelt de algemene begaafdheid de belangrijkste rol, maar bijhet groeien naar de volwassenheid differentieert zich de begaafd-heid meer en meer. Charlotte B??hler geeft aan -), dat in deperiode van 6-8 jaar de rijpheid doorslaggevend is voor de pres-tatie, van 8-12 jaar de algemene begaafdheid, en van 12 jaar afgaat de factor s meer en meer de prestatie-hoogte bepalen. Bijtoenemende leeftijd wordt de prestatie dus in hoe langer hoemindere mate afhankelijk van de leeftijd, en hoe langer hoe meervan de speciale begaafdheid. Het ligt daarom geheel in de lijnder ontwikkeling, dat de

jonge mens zich in toenemende mategaat wenden tot die activiteiten, waarin hij de werkzaamheidvan zijn factor s het sterkste ervaart. Zijn biologische, maar ookzijn geestelijke ontwikkeling stuwen hem in deze richting. De dadendrang, de prestatielust, de vervolmakingsdrang, zijgeven hem een nieuwe kijk op eigen activiteiten, op eigen doenen laten. Hij gaat meer en meer bewust zoeken naar die activi-teiten, welke hem bevrediging schenken, en hij gaat met toe-nemende bewustheid nalaten, wat hem niet of niet meer be-vredigen kan. Hij gaat beseffen, dat hij niet in alles glori??renkan, en daarnaast krijgt hij ook besef van een zekere gerichtheidzijner gevoelens. 1) The abilities of man, London 1927; 74 vlg. =) Practische kinderpsychologie, Ned. vert. v. 1. Carvalko, Utrecht 1949/4;151.



??? 366 Ziedaar de grond voor specialisering in de sport. Allereerstvertoont zich deze ontwikkeling in een reductie van het aantalspelen, dat hij nog â€žaardig" vindt. Daarna komt er ook een be-wustere keuze van de sporten, die hij het beste hart toedraagt.En nog sterker wordt de keuze door een groeiende â€žredelijkheid"beheerst, wanneer hij zich speciaal gaat toeleggen op sporten,waarin hij iets bereiken kan. Specialisering in de sport ligt geheel in de aard van een jong-menselijke activiteit. En zij hgt dan ook in de aard van de sportals zodanig. De verzelfstandiging van het wedijver-moment in de sportleidt tot een bewustere inzet van de wil om te winnen. Dit heefttengevolge, dat het toenemende vermogen om afstand van dedingen te nemen de sportactiviteit stelt onder het hcht van devraag: hoe kan ik mijn prestatie

verbeteren? Dat leidt weer totbewuste techniekbeheersing, tot tactiek-toepassingen en totconditie-verbetering. Dat wil dus alles bij elkaar zeggen: tottraining. En training kost energie, tijd en concentratie. Hetgehele complex van ontwikkelingsfactoren voert de puber enadolescent in zijn sportleven vanzelf tot een keuze. Wij zijn zo langzamerhand wel over het waandenkbeeld heen,dat specialiseren in de sport betekent, dat de sportbeoefenaarmaar ?Š?Šn sport zou mogen beoefenen. Juist in de trainingspractijkis gebleken, dat zulk een uitsluiting van iedere andere sport nietalleen tot eenzijdigheid in de ontwikkehng en de zelfstandigheidvoert, maar bovendien in het algemeen ongunstig werkt op deprestatie in de eigen, geliefde sport. Ik zou hierover dan ookgeen woord geschreven hebben, ware het niet, dat in de

lagereregionen zulk een exclusief specialisme nog maar al te dikwijlsvoorkomt. Dit is dan echter geen bewuste keuze, maar een sen-timentsverenging, althans een interesse-verenging, die zichvasthecht aan ?Š?Šn sportvorm als het een en het al. Men kan zichgeen maand in het jaar losmaken van zijn hartstocht. Het zijnde armen van geest, de psychische luilakken, die z?? exclusiefaan hun ?Šne hobby verknocht zijn. Het is het tegendeel van eenbewuste keuze, indien men zich zo laat meeslepen door zijnverengde gevoels- of interesse-gebondenheid. In de kringen vanverantwoordelijke, technische sportleiders vindt men dit ex-clusivisme niet. Maar wel de specialisatie in de bovenomschrevenzin van het woord. En deze specialisatie ligt in de aard van desport, want ze ligt in de aard van de jong-menselijke activiteit.



??? 367 5. Vier spelperioden. In het voorafgaande deel heb ik de afgrenzing aangegevenvan de sport als jong-menselijke activiteit naar de zijdevan het kindschap. Daarbij is komen vast te staan, dat ergeen Chinese muur kan worden opgericht tussen de ontwikke-hngsperiode van het kind en van de jonge mens, en evenmintussen spel en sport. Maar het is tevens duidelijk geworden,dat - ondanks de ruimschootse overlapping der aangrenzendesectoren van beide ontwikkelingsperioden - het spel karakteristiekis voor het kind, en de sport voor de jonge mens. Nu rest mij nog de afgrenzing aan te geven naar de zijde vande volwassen mens. Daartoe zal het ook nu weer nodig zijn metbetrekking tot de spelinstelling van de mens een karakteristiekte geven van het onderscheid tussen kind en volwassene. Waarom tussen kind en volwassene, en niet tussen

jonge mensen volwassene? Op deze voor de hand liggende vraag wil ik hetantwoord niet schuldig blijven: Omdat daardoor des te meerde drempelpositie van rijpere jeugd en jonge mens tot uitdrukkingkomt. De ontwikkelingsperiode tussen kindschap en volwassen-heid heb ik gekarakteriseerd als de afwending van het kindschapen de toeneming van bewustheid en keuze. De jonge mens staatin de geopende deur. Hij komt uit de speelkamer der kinderen,en zal de werkkamer der volwassenen binnentreden. Voor som-migen betekent het binnengaan in een ander vertrek slechts eenstap over een lichte drempel. De overgang is gelijkmatig. Voorvelen is de drempel een barricade, die stormenderhand genomenmoet worden. Voor anderen is de â€ždrempel" het afdalen in eendiep en donker gat, met vrezen en beven, en het moeizaam op-klimmen naar een

nieuw, vreemd licht. Maar hoe die overgangook wordt doorleefd en overwonnen, altijd staat de jonge mensin een drempelpositie tussen verleden en toekomst, waarbij hetheden hem ontglijdt, telkens als hij het pakken wil. Om de positionaliteit van de spelende mens echter nauwkeurigerte kunnen benaderen, wil ik nog een vierde levensperiode in-voeren, en onderscheid maken tussen de volwassen mens en degerijpte mens. Onder de gerijpte mens versta ik dan de mens,die zijn levensbestemming gevonden heeft, of althans aanvaardheeft. De mens, die klaar is gekomen met wat het leven hemte bieden heeft. Niet in die zin, dat hij alles heeft bereikt, wat hijhad willen bereiken. Maar in deze zin, dat hij er vrede mee heeft.De mens, die niet meer worstelt, niet meer optornt, die geen



??? 368 enerverende ronden meer â€žtimet", om zich straks in een eind-spurt te storten. De mens, die in het reine gekomen is met dezin van het leven, en die tot de wijsheid gekomen is, welke hetleven met een glimlach beziet. Ik zou niet graag een leeftijd willen noemen, waar de grenszou moeten hggen tussen volwassen en gerijpte mens Dathangt van zoveel innerlijke en uiterlijke factoren af. Wat deuiterlijke factoren betreft: van het maatschappelijk en geestelijkklimaat, waarin men leeft, van de aard van de dagtaak en vande arbeidsvoorwaarden, van een al of niet gelukkig huwelijksleven,van oorlog en vrede, en van nog heel veel â€žkleine dingen" meer,die voor de ?Š?Šn een mijlpaal in zijn leven betekenen, terwijl deander er zonder merkbare invloed aan voorbij gaat. Bovendien is het moeihjk te zeggen, wanneer een

mens totdeze status van ?Š?Šn-zijn met het geheel der dingen gekomen is.In de absolute zin van het woord is er nauwelijks sprake vanâ€žstatus" in het leven van de mens. Het leven is een stroom, ookhet geestehjk leven. En nergens is de stroomversnelling helemaaluitgeschakeld. Er is slechts sprake van een overwegende instelhng. Deze vier perioden (de kindsheid, de jonkheid, de volwassen-heid en het stadium van de gerijpte mens) geven voldoenderuimte om de ontwikkehng der spel-positionaliteit van de menste karakteriseren. De jonkheid is daarbij, zoals wij gezien hebben, gekarakte-riseerd door haar drempelpositie tussen kindschap en volwassen-heid. Wanneer ik de volwassenheid in ?Š?Šn zin zou moeten typeren,dan zou ik willen zeggen: de vitaliteit maakt plaats voor finaliteit. Het kind existeert in het

vervloeiende heden. Het heeft weinigweet van verleden en toekomst, of van een helder bewuste dis- Om de aandacht te bepalen, noem ik de leeftijdsgrenzen, waarinH. C. R??mke het leven van de volwassen man verdeelt: juventus 25-40 jaar,virilitas 40-55 jaar, praesenium 55-65 jaar, senectus 65 jaar-einde {Levens-tijdperken van de man, Amsterdam 1951/4; 41). De virihtas is de periodevan de hoogste psychisch-geestelijke prestaties. Ik meen, dat de virilitashet vruchtbaarste zal zijn, indien een mens in dit levenstijdperk tot een zekeremate van gerijptheid gevorderd is. Of om het in diepte-psychologische ter-men te zeggen: wanneer de â€žSachlichkeit" gaat domineren over de â€žIch-haftigkeit". R??mke zegt, dat de man, die overwegende lichamelijke arbeid verzet,uitgesloten is van een prestatie-hoogtepunt van

psychisch-geestelijke aardin de virihtas, tenzij hij de aanvulling van zijn persoonlijkheidsontplooiingvindt in zijn gezinsleven, of elders. Dit geldt in onverminderde mate voorde beroepssportman, die gevaar loopt nooit tot volle rijpheid van zijn per-soon te komen, indien hij â€žziel en zaligheid" zet op zijn carri?¨re alleen.



??? 369 tantie tussen subject en object. Zijn leventje wordt bepaalddoor het â€žer-zijn". De volwassene daarentegen is gericht: op de toekomst, opeen doel, op een taak. Hij richt zijn leven doelmatig in. Hij heeftwel terdege besef van de afstand tussen subject en object. Hijheeft niet genoeg aan existeren; hij wil als het ware ergens-heen-existeren, dat wil zeggen: hij wil presteren, ja, produceren. Wantde levendige distantie tussen subject en object maakt, dat hijzijn verrichting geprojecteerd wil zien in de wereld der objecten,waardoor de subjectieve verrichting zich in het product realiseert,en concreet wordt. De volwassen mens heeft niet genoeg aanhet â€žer-zijn", hij wil â€žergens-komen". De gerijpte mens echter wil in normatieve zin â€žz??-zijn". Hijwil zinvol existeren. En de pro-ductie is hem lief, inzoverre dezede zin van zijn leven vervult. Zijn leven

wordt bepaald door hetbestemd-zijn. En zijn daden worden bepaald door het beant-woorden aan wat die bestemming vraagt. Het kind is naar zijn kinderlijke natuur vrij, het legt zichnergens aan vast. De volwassene fixeert zich aan arbeid en be-zorgdheid. Hij streeft naar de vervulling van een idee, en worsteltom de zin van het leven. De gerijpte heeft de zin van het levenaanschouwd, en stelt zijn doen en laten in het licht van het wezen-lijke, het zinvolle. Wanneer deze ontplooiing onder drie tref-woorden zou kunnen worden gevat, dan zou het kindschap deperiode van de immanentie kunnen heten, de volwassenheid dievan de intentionaliteit en het stadium van de gerijpte mens dievan de transcendentie. In termen van beweging uitgedrukt, vinden we in de jeugdigedynamiek als kenmerkende trekken: de ongerichtheid, het ge-stuwd-zijn, het onbepaald-

zijn. De productieve dynamiek vande volwassene daarentegen is gericht, finaal-bepaald en doelmatig.De gerijpte mens wordt niet gekenmerkt door de beweging,maar door de rust. Zijn bewegen is een vertoeven, een verwijlenbij de dingen. Het kind daarentegen beweegt zich. En de vol-wassene beweegt zich ergens heen. Wanneer wij deze onderscheidingen op ons laten inwerkenmet het oog op de spel-positionaliteit van de mens, dan beves-tigen zij in de eerste plaats, dat spel en jeugd fundamenteel metelkander te maken hebben. Maar dan dringt zich ook de vraagop, of het stadium van de gerijpte mens niet ook naar zijn diepstewezen de vrijheid tot spelen schenkt. Dit is ongetwijfeld hetgeval, maar het is een eigen vrijheid, welke van de spelvrijheidvan het kind onderscheiden moet worden. Paedagogische Studi??n, XXXIV. 24



??? 370 In de eerste plaats is de vitaliteit van het kindschap voor goedvoorbij. En daarmede is de pathische allure van de speler en zijnspontane??teit als primaire spelkarakteristiek verloren. Bovendienis de bron, waaruit de vrijheid voortvloeit, een andere. Er issprake van de vrijheid, waarin de mens staat tegenover alles, wathem omringt, wanneer hij tot transcendente zekerheid gekomenis. Dit is dus een geestelijke vrijheid, die leidt tot een geestelijkspel. Dit is het spel, dat De Vries voor ogen staat, wanneer hijschrijft over â€žspel in de volle zin van het woord". Ik zou hem dit bepaald niet na willen zeggen. Stellig niet allespel is â€žgeestelijk" in deze zin. Ook niet het spel, waarbij deâ€žgeest" (in de betekenis van â€ždenken") de grootste of enige rolspeelt. De schaker kan wereldkampioen worden zonder trans-cendente

zekerheid. De Vries heeft heel goed aangevoeld, dat in het spel van degerijpte mens de spontane??teit goeddeels zoek is. Maar ook devrijheid, waarop dit spel ge??nt is, is niet absoluut. De spelvrij-heid op dit niveau gaat niet verder, dan de transcendente zeker-heid toestaat. Zo gauw deze in en door het spel belaagd zou worden,is het met de spelvrijheid gedaan. Er is een geestelijke controle -noem het een norm - welke de vrijheid aan banden legt. Zo is de spontane??teit verloren en de spelvrijheid gebonden.Daarin is dit spelen minder â€žvolkomen", dan â€žander" spel.De ambivalente houding van aangetrokken-worden en vluchtenis er in de eigenlijke zin van het woord nauwelijks. De verrassingis afgezwakt, doordat de geestelijke controle paal en perk stelt.Zeker, dit spelen kin eindigen, doordat de lust aan het

spelenbevredigd is, maar even inhaerent aan dit spel is het einde, datdoor de norm wordt gesteld. Want de transcendente zekerheid,waarover de norm waakt, is immers de basis van dit spel. Zo isdit geestelijke spel in vergelijking tot â€žander" spel een geredu-ceerde spelnotie. Dat â€žandere" spel immers eindigt in en doorzichzelf, wanneer het speldoel bereikt is, of wanneer de lustaan het functionneren bevredigd is. Wordt het spelen be??indigddoordat een norm het stopteken geeft, dan wordt dit kennelijkals een ingreep van buiten de spelwereld ervaren. Een inhaerentegeestelijke controle maakt de speldynamiek tot een toegelatenen gecontroleerde oscillatie. Na dit vastgesteld te hebben, mogen wij overigens constateren,dat deze spelvorm karakteristiek is voor de gerijpte mens. Het isde spelvorm, welke aanslaat op zijn

wezenlijke structuur. Demens, die naar de waarheid zoekt, zal in dat zoeken de vrijheid



??? 371 niet kunnen opbrengen, om te spelen. Maar de mens, die dewaarheid heeft, zal zo lang en voorzover hij ze heeft, vrij staantegenover de dingen, die hem omringen. Hij zal kunnen glim-lachen en spelen. Hij zal niet met de waarheid spelen. Want danzou hij zijn transcendente zekerheid verhezen. Maar wel zal hijin waarheid spelen. En daarin lust ervaren. Natuurhjk is dit niet de enige spelvorm van de gerijpte mens.Het is de spelvorm, welke karakteristiek is voor dit stadium.Maar andere spelvormen zullen bij hem ook in zekere mategevonden worden. Hij zal wellicht een spelletje patience spelen,om zich te verpozen. Hij zal wellicht een regelmatig tennisserof golver zijn. En de mensen zullen dan waarderend van hemzeggen: â€žHij is nog z?? vitaal....", of: â€žHij slaat zijn partijtjenog heel goed mee". Allemaal loftuitingen, waaruit terloops

deerkenning bhjkt, dat de karakteristieke periode voor deze spel-vorm eigenlijk voor de speler voorbij is. (Wordt vervolgd). KLEINE MEDEDELINGCONGRES â€žERZIEHUNG ZU EUROPA" door Prof. Dr. F. W. PRINS In de laatste week van augustus 1957 werd in opdracht van de gemeenteWenen door het â€žSeminar f??r europaische Erzieher' het congres â€žErziehungzu Europa" georganiseerd. Bijna dertig Europese steden hadden aan de vrien-delijke uitnodiging van het gemeentebestuur van Wenen gehoor gegeven eneen vettegenwoordiger afgevaardigd. Het â€žSeminar f??r europaische Erzieher", onder leiding van de sympathiekeDr. Hermann Schnell, stelt zich ten doel in de Europese jeugd het Europesebewustzijn te wekken c.q. te bevorderen. Op de dag van aankomst werd de deelnemers door het gemeentebestuurvan Wenen een diner

aangeboden waarbij de burgemeester van Wenen, deheer Franz Jonas, een openingsrede hield, waarin hij de ernst van de Europesesituatie in sobere bewoordingen schilderde en tevens de hoop uitsprak, dathet de deelnemers gelukken zou vruchtbare aanwijzingen voor de praktischeopvoedingsarbeid te geven. De Weense hoogleraar, Heinrich Benedikt opende de rij der sprekers meteen voordracht over: â€žEuropa-Idee und Wirklichkeit". Na een diepgaandeanalyse gegeven te hebben van datgene wat westeuropa verbindt - west-europa houdt van de polyphonie, kent de twijfel waaruit de tolerantie ont-staat, kent de scheiding van wetgevende, uitvoerende en rechterlijke macht,het naast, het met en het tegenover elkaar bestaan van geestelijke en politiekestromingen - werkte Benedikt de gedachte uit, dat juist het bewustzijn vandeze tegenstellingen

het gevoel van saamhorigheid opwekt. Het wezen van



??? 372 Europa ligt in het particularisme en het uiterste dat Europa zich laat opleggenis een losse gemeenschap. Na de tweede wereldoorlog, aldus de heer Benedikt,zijn er in westeuropa alleen nog maar verliezers, die te zwak zijn om elkaarte bedreigen en die alle door dezelfde gevaren bedreigd worden. Het kleinsteresterende deel van Europa dient zich alleen al uit een oogpunt van zelf-verdediging aaneen te sluiten en op economisch gebied zijn reeds resultatenvan samenwerking aan te wijzen. Dit alles noemde Benedikt â€ždas Europader Wirklichkeit". Daar boven uit gaat het ide??le: de handhaving van hetantieke en christelijke erfgoed, dat zich in het recht, in de ethiek, in de eer-bied voor de persoonlijkheid en in het vrije scheppen openbaart. De Europeseidee is de humanitas. In de levendige discussie die na deze

inleiding volgde, werd vooral de taakvan de leraar betrokken. Gesteld werd, dat het uitdragen van deze Europesegeest primair tot de taak van de leerkracht behoort. In de middag van dezelfde dag kreeg mejuffrouw Dr. Elisabeth Rotten,een bekend Zwitsers schrijfster het woord over: â€žDas Europaische Kind undseine Bed??rfnisse". Uitvoerig stond Dr. Rotten stil bij het werk van de â€žSavethe Children"-beweging, thans â€žUnion Internationale pour la Protection del'Enfance", bij de in 1924 door de Volkenbond afgelegde Declaratie vanGen?¨ve, bij het werk van de U.N.0. Uit de onderzoekingen van MaigaretMead en van Erik Erikson haalde de inleidster voorbeelden aan waaruit bleekwelke geestelijke en praktische ontwikkelingsmogelijkheden er in de kinderenvan primitieve stammen nog braak liggen. Uitvoerig ging Dr.

Rotten in op de volgende these van Dr. Broek Chris-holms, de eerste directeur van de Wereld Gezondheidsorganisatie van deU.N.O. (W.H.O.): Het kind moet in de eerste jaren liefde ervaren en in zijnallereerste betrekkingen beleven, dat mensen van hem en van elkaar houden.Het belangrijkste is, dat wij onze kinderen van onze taboes bevrijden en hendoor voorbeelden liefde in plaats van vooroordeel leren. De houding van deomgeving ten opzichte van het kind in het bijzonder tijdens de eerste levens-jaren is beslissend of het tot een welwillend, vertrouwen schenkend mensopgroeit of dat het zich inkapselt, zich afsluit en tot vijandigheid bereid is.Tenslotte stond Dr. Rotten stil bij de steeds verdergaande industrialiseringin Europa en de bedreiging welke deze inhoudt voor de Europese jeugd.En ten laatste wees zij op de

pedagogische en sociaal pedagogische mogelijk-heden welke in onze tijd geboden worden om tot een wezenlijk samenlevenin Europa te komen. Haakon Vingander, hoogleraar in Oslo, behandelde het thema â€žZiele undGrenzen einer Erziehung zu Europa". Bijzonder leerzaam was, dat de heerVigander aan de hand van concrete voorbeelden uit geschiedenisboeken diein de verschillende landen van Europa thans nog in gebruik zijn, het over-dreven nationalisme aan de kaak kon stellen. Elke auteur was er in geslaagdom bijv. de terugtocht van Napoleon uit Rusland zo te beschrijven, dat zijnlandgenoten alsnog posthuum lauwerkransen zouden moeten worden ge-schonken, terwijl aan de prestaties van andere volken nauwelijks enige aan-dacht besteed werd. De noodzaam van het uitbannen van het

overdievennationalistisch gevoel, het beklemtonen van de Europese cultuurgemeenschapen de eerbied voor andere volkeren waren conclusies, die de heer Viganderaan de hand van leerboekcitaten toelichtte. Het geschiedenisonderwijs in dienst van de Euiopa-idee, was het themadat de heer Andr?Š Puttermans, pr?Šsident de la F?Šd?Šration beige des Profes-



??? 373 seurs d'Histoire, behandeld. De belangrijkste doeleinden van het geschiede-nisonderwijs, aldus de inleider, zijn het waarnemen, het oordelen, het strevennaar synthese en het critiseren te ontwikkelen. Diep ging de heer Puttemansin op de voornaamste manifestaties van het gemeenschappelijke Europeseerfgoed waarbij hij o.a. inging op het ontstaan van de parlementen in deverschillende Europese landen, op de individuele en godsdienstige vrijheiden op het verlangen om zich aaneen te sluiten. Tot het karakter van de west-europese beschaving behoort de culturele eenheid, de eerbied voor de waar-digheid, voor de vrijheid en voor de scheppende arbeid van de mens. Wanneergeschiedenis niet vanuit een beperkte nationale hoek maar vanuit de ontwikke-hng der grote geestelijke stromingen, met inzicht verwerkt wordt, kan ditonderwijs mede

helpen de geesten voor de Europese gedachte te vormen.De wezenlijke bronnen waaruit de westelijke beschaving geput heeft en nogsteeds put zijn Griekenland, Rome en het Christendom. Aan de hand vantal van voorbelden hcht de inleider deze stelhng toe. Tenslotte hield een hd van het Europa-parlement, de heer Karl Ozernetz,een inleiding over â€žGemeinsame Aufgaben der EuropSischen Erzieher". Ineen gloedvol betoog toonde deze inleider aan, dat alleen al op economischegronden samenwerking van de westeuropese landen een dwingende nood-zakelijkheid is. Hij stelde o.a. voor om met elkaar mede te werken aan detotstandkoming van een Europa-boek ten behoeve van de westeuropesepubers. Dit leesboek zou het middel moeten vormen om in de jeugd vanEuropa de Europese gedachte te wekken. Uitvoerig werd gediscussieerd

overde vraag of dit boek vanuit Straatsburg over westeuropa verspreid zou wordenof dat getracht zou worden in ieder land een dergehjk boek samen te stellen.Tevens bleek, dat de heer Hans Duus reeds voor de Hamburgse jeugd eentweetal van dergelijke boeken samengesteld had nl. â€žEuropa als Wirklichkeitund Aufgabe" (1955) en â€žUeber allen Nationen" (1956). Tenslotte werden werkgroepen gevormd waarin achtereenvolgens de vol-gende onderwerpen .lan de orde werden gesteld â€žOpvoeding tot Europa",â€žMogelijkheden van het onderwijs in de moderne vreemde talen", â€žHetaardrijkskundeonderwijs in dienst van de Europese gedachte" en â€žHet uit-wisselen van leerlingen". Na lange discussies sla.igden de deelnemeis er inreferaten over de verschillende onderwerpen op te stellen, welke in plenairezittingen ten slotte de

goedkeuring van alle deelnemers verwierven. BIBLIOGRAFISCHE NOTITIES Argelander, Annelies; und Ilse Weitsch. Aus dem Seelenleben verwahrlosterMadchen auf Grund ihrer Tagebuchaufzeichnungen. 8". IV, 126 blz.Quellen u. Stud. z. Jugendkunde; Hft. 10. Jena, 1933. G. Fischer.Berger, F. Menschenbild und Menschenbildung; die philos.-p.??d. Anthro-pologie J. G. Herders. 4". XII, 338 blz. Stuttgart, 1933. W. Kohlhammer.Bode, P. Reifende Landjugend; ein Beitrag zur Psychologie des Jugendalters. 8". VIII, 113 blz. Osterwieck a. Harz, 1929. A. W. Zickfeldt.Br??ckner, G. Die Jugendkriminalitat; Erscheinungsformen - Ursachen - Be- handlung. 8". 264 blz. Hamburg, 1956. Kriminalistik.Bryson, Olive F. Vital contributions to character. 8". 185 blz. New York,1956. Vantage Press.



??? 374 B??hler, Charlotte. Drei Generationen im Jugendtagebuch. 4Â°. IV, 184 blz. Quellen u. Stud. z. Jugendkunde; Hft. 11. Jena, 1934. G. Fischer.B??hler, Charlotte. Das Marchen und die Phantasie des Kindes; 3e. ... Aufl.8Â?. IV, 88 blz. Beih. z. Zeitschr. f. angew. Psychologie; no. 17. Leipzig,1929. J. A. Barth. B??hler, Charlotte. Zwei Madchentageb??cher; 2e Aufl. 8Â?. XII, 145 blz. Quellen u. Stud. z. Jugendkunde; Hft. 1. Jena, 1927. G. Fischer.Cassirer, E. Philosophie der symbolischen Formen. 8". Tl. I.- Die Sprache; 2e Aufl. XII, 303 blz. 1954. Oxford. B. Cassirer.Cavan, Ruth Shonle. The American family; 5th pr. 8Â?. XIV, 658 blz. New York, 1956. Th. Y. Crowell Comp.Discussions on child development; a consid. of the biol., psych. and cult.approaches to the understanding of human devel. and behavior; ed. byJ. M.

Tanner and Barbel Inhelder; 2 vols. Vol. I- Proceedings of the Istmeeting o.t.W.H.O. ... 1953, 240 blz. Vol. II- Proceedings of the 2ndmeeting o.t.W.H.O. ... 1954, 271 blz. London. Tavi tock Publ.Ellis, W. D. Î‘ source book of Gestalt psychology; with an introd. by Prof.K. Koffka; 3rd impr. 8Â?. XVI, 403 blz. London, 1950. Routledge &K. Paul. Ephron, Beulah Kanter. Emotional difficulties in reading; a psychol. ap-proach to study problems. 8Â°. XVI, 289 blz. New York, 1953. Julian Press.Geist und Erziehung; aus dem Gesprach zwischen Philosophie und Pada-gogik; kleine Bonner Festgabe f??r Theodor Litt; hrsg. von J. Derbolavu. F. Nicolin. 8Â?. XII, 224 blz. Bonn, 1955. H. Bouvier & Co.Hollenbach, J. M. Sein und Gewissen; ??ber den Ursprung der Gewissens-regung; eine Begegn. zw. Martin Heidegger und thomist.

Philosophie.8Â?. 375 blz. Baden-Baden, 1954. B. Grimm.Humboldt, W. Schriften zur Anthropologie und Bildungslehre; hrsg. v. A. Flitner. 8Â°. 165 blz. Padagogische Texte. D??sseldorf, 1956. H. K??pper.Ingen, J. van. Leer het kind uit zijn tekening kennen; (met 186 afb.). 8Â?. 79 blz. Amsterdam, 1957. Duwaer & Zn.Kandel, I. L. The new era in education; a comparative study. 8". XVIII, 388 blz. Boston, 1955. Riverside Press Cambridge.Kardiner, A. The psychological frontiers of society; with coll. of R. Linton, Cora du Bois and J. West. 8Â°. XXIV, 475 blz. New York, 1956.Kirkup, J. The only child; an autobiography of infancy. 8". 192 blz. London,1957. Kr??ger, G. Abendlandische Humanitat; 2 Kap. ??. d. Verhaltnis von Huma-nitat, Antike und Christentum. 8Â°. 94 blz. Stuttgart, 1953. W. Kohlhammer.Lavelle, L. De

1'intimit?Š spirituelle. 8Â°. 288 blz. Paris, 1955. Ed. Montaigne.Lazarsfeld, P. F. Jugend und Beruf; Kritik und Material; mit Beitr. von Prof.Charl. B??hler, B. Biegeleisen, H. Hetzer, K. Reiniger; mit 7 Abbn.... 8Â°.VI,206blz. Quellenu. Stud.z. Jugendkunde; Hft.8. Jena, 1931. G. Fischer.L?Šon, A. Psychop?Šdagogie de l'orientation professionnelle; pr?Šf. de H. Wallon. 8Â°. XII, 132 blz. Paris, 1957. P.U.F.Marchand, M. Hygi?¨ne affective de l'?Šducateur; d'apr?¨s ... â€žCouple deÎ“ ?Šduc. et de l'?Šl?¨ve consid. d. 1. relations concr?¨tes"; essai sur u. ?Šduc.h base exist.; pr?Šf. d. L. Bourgey. 8Â°. VIII, 136 blz. Paris, 1956. P.U.F.



??? 375 Marzolf, S. S. Psychological diagnosis and counseling in the school. 8Â°. XIV, 401 blz. New York, 1956. H. Holt & Comp.Recherches sur la familie; studies of the family; Untersuchungen ??ber dieFamilie. 8Â°. Vol. I- S?Šminaire 1954 du S?Šm. Internat, de R.s.l.F. et del'Inst. UNESCO d. Sciences soc. 8Â?. XII, 287 blz. 1956. T??bingen.J. C. B. Mohr. Riesman, D. Constraint and variety in american education; the acad. pro-cession; the intell. veto groups; sec. educ. and â€žCounter-cycl." policy.8Â°. XIV, 160 blz. 1956. Univ. of Nebraska Press.Rosenzweig P.-F. Test, Der; deutsche Bearbeitung d. Rosenzweig â€žPiet.Frust. Study"; von Dr. E. Duhm u. Jutta Hansen; Form f??r Kinder. 4Â?.map. G??ttingen, 1957. Dr. C. J. Hogrefe.Silber, Kate. Pestalozzi; der Mensch und sein Werk. 8Â?. 255 blz., prt. Heidel-berg, 1957. Quelle & Meyer.Tiling,

Magdalene von. Grundlagen padagogischen Denkens. 8Â°. 239 blz.Stuttgart, 1932. J. F. Steinkopf. Tricht, Aim?Še van. De toekomst gegemoet; beroepsmogelijkheden voormeisjes. 2e ... dr. 8Â°. 420 blz. Haarlem, 1957. Spaarnestad. Wijk, S. L. van Die film as opvoedkundige hulpmiddel; met spes. verwijsingna sy gebruik in Suid-Afrika. 8Â°. XI, 262 blz. Diss. Pretoria, 1952. BOEKBEOORDELINGEN Dr. Robert Scholl, Das Gewissen des Kindes,Seine Entwicklung und Formung in normalen undin unvollstandigen Familien. Hippokrates - Ver-lag, Stuttgart 1956. 159 pg. Prijs /11,â€”. Impor-teurs: Meulenhoff en Co N.V. Amsterdam. Op de omslag van het boek wordt vermeld, dat het zo helder en begrijpelijkgeschreven is, dat het behalve voor psychologen, artsen, kinderrechters, op-voeders (beroepshalve) ook geschikt is voor ouders. Ik meen dat deze

aandui-ding deze keer terecht gegeven wordt. Men kan dit boekje niet populair noemen; het kan zeker aanspraakmaken op de titel â€žwetenschappelijk verantwoord", maar anderzijds is hetdoor de vele voorbeelden die vrij uitvoerig worden gegeven en besproken,voor een vrij grote groep lezers toegankelijk gemaakt. De auteur begint met de betekenis van het geweten en de gewetensont-wikkeling voor de gehele persoonsvorming op de voorgrond te stellen en ver-bindt daaraan beschouwingen over de grote betekenis van de band tussenmoeder en kind in de eerste levensjaren. Het geweten wordt daarbij inhaerentaan het menszijn gedacht en komt tot functionering in en door conflictsitua-ties. De auteur gaat hierbij uit van een onmiddellijk kunnen verstaan door hetkind van bepaalde uitdrukkingsverschijnselen bij de moeder, waarbij de au-teur de

Jungse leer van de archetypen aanvaardt. Het kunnen beleven vanzedelijke waarden wordt vanaf het derde jaar zeker mogelijk geacht, terwijldaarv????r al ontwikkelingstendenzen in deze richting wijzen. Uitvoerig wordt ingegaan op de gevolgen die optreden wanneer de goede



??? 376 band tussen moeder en kind niet tot stand komt of ontijdig beschadigd ofvernietigd wordt. Het verschijnsel â€žangst" wordt hier besproken, vooral ookwat betreft zijn gevolgen voor de latere karaktervorming. Volgens de auteurgrijpen stoornissen in de ontwikkeling van het geweten daarom zo diep in inde vorming van de persoonlijkheid omdat het geweten in de diepste lagen daar-van verankerd is (de endothyme laag, volgens de opvattingen van Lersch). Een goede bespreking wordt m.i. gewijd aan de betekenis van aanleg enmilieu, elk op zich ?¨n in hun onderlinge verhouding voor een goede ontplooi-ing van de gewetensfunctie. Het lijkt me dat hier terecht er op gewezen wordtdat het van groot belang is in de opvoeding vooral ook met de aanleg rekeningte houden en dus telkens de grenzen af te tasten tot waar de

ontwikkelings-mogelijkheden van een bepaald kind reiken, een kant die m.i. in onze tijdmet haar leuze van: opvoeding tot verantwoordelijkheid wel eens te veel ver-onachtzaamd wordt. Ook in dit opzicht nl. blijken er grote individuele ver-schillen te bestaan. De auteur spreekt hier van: Gewissensbegabung, die ge-differentieerd wordt in Sensibilitat (Eng- oder Weitmaschigkeit) en Schwin-gungsdauer. Speciale aandacht wijdt de schrijver nog aan het onvolledige gezin, hetgezin waar de moeder buitenshuis werkt, aan de band van de ongehuwdemoeder met haar kind, aan de verdere ontwikkelingskansen van het onechtekind, aan het probleem der adoptie, de stiefmoeder, c.q. stiefvader. Hoewel men niet kan zeggen dat de auteur veel nieuws brengt, heeft hij opgrond van zijn veeljarige ervaring als â€žErziehungsberater und

Leiter desJugendamtes der Stadt Stuttgart" toch een zeer lezenswaardig boek geschre-ven, vooral juist ook omdat het door een grote groep van lezers begrepen zalkunnen worden. H. N. George S. Counts, assisted bij Nucia Lodge:The Challenge of Soviet Education. Uitg. McGraw-Hill Publishing Company Ltd. New York-Toronto-London 1956, X 4- 330 p. Â? 2. 5 s. O d. â€žZijt gij U bewust dat de Sovjet-Unie twee tot drie keer zoveel ingenieursvoortbrengt als de V.S. ? Of dat de V.S. 3 % van het nationale inkomen be-steden t.b.v. het onderwijs, tegen, volgens Sovjet-statistieken, de Sovjet-Unie10%? Experts waarschuwen er voor dat het niet denkbeeldig is dat in vrijnabije toekomst het Russische onderwijssysteem het onze zal overtreffen.Voor het eerst wordt een volledig beeld gegeven van het huidige onderwijs-systeem

in U.S.S.R., geschreven door een van de weinige Amerikanen diedaartoe in staat is. In dit boek geeft George S. Counts een nuchtere be-schrijving van de onvergelijkelijke groei van de Russische onderwijs-machinerie, een uitdaging die geen Amerikaan ongestraft kan negeren." Aldus de omslag. In dit resumee is de strekking van Counts' boek overduidelijk aangegeven.Counts waarschuwt. Hij waarschuwt in de eerste plaats de V.S. Naar allewaarschijnlijkheid terecht. Misschien nog niet zozeer om de numerieke ver-houdingen, hoe ongunstig deze ook blijken te liggen voor de V.S. Countswijst er op dat getalverhoudingen geen volledig-betrouwbare maatstaf vor-men voor een beoordehng van totale nationale prestaties. Norm is, behalvehet algemeen cultureel niveau, ook de individuele prestatie. En zeker wordt,momenteel

althans nog, de kwantitatieve achterstand gedeeltelijk gecom-



??? 377 penseerd door grotere persoonlijke prestaties op een hoger liggend cultureelniveau. Maar Rusland schijnt ook de kwalitatieve achterstand snel in telopen: â€žIn this realm the Bolsheviks have advanced with unprecedentedrapidity, and the total culture is already teaching Soviet children and youthmany things that had to be learned in school two or three decades ago"(p. 291). De tijd hgt niet ver meer of de beroemde slogan van het Eerste-Vijf-Jaren-Plan, â€žovertaking and surpassing the United States of America"kan werkelijkheid worden. Dat dit doel binnen bereik hgt of zal komen te liggen, is voor iederduidehjk die kennis genomen heeft van het alarmerend artikel van Prof.Strasser in het â€žTijdschrift voor Opvoedkunde", 2 jrg. no. I, blz. 1: â€žKrisisin het Amerikaans Middelbaar Onderwijs". De situatie is momenteel zodat â€žde jonge

Amerikaan over het algemeen geen enkele vreemde taal ver-staat." In 1900 volgden 72,7 % van alle leerhngen van middelbare scholenonderwijs in een vreemde taal, in 1922 54,9 %, in 1949 21,8 %, in 1955 14 %! Wat de mathematisch-natuurwetenschappelijke vakken betreft - en destrijd tussen U.S.S.R. en U.S.A. wordt, naar buiten althans, uitgevochtenop technologisch gebied - is de situatie evenmin rooskleurig. 53 % van allehigh-schools onderwijzen geen physica, slechts de helft scheikunde. Hetaantal geschoolde docenten in de wis- en natuurkunde is de laatste 5 jaarmet 53% afgenomen. Vele high-school leerhngen volgen ?Š?Šn jaar algebraen een jaar meetkunde! Het is begrijpelijk dat sommige universiteiten hulp-cursussen organiseren voor studenten waarin deze geleerd wordt tabellente begrijpen, graphieken te vervaardigen, statistieken te

interpreteren, jazelfs lange cijfers te lezen en af te ronden! Een beeld van bedenkelijke neergang. Counts meent dat de U.S.S.R.nimmer tot zo grote economische en politieke macht hadden kunnen stijgenzonder de phaenomenale ontwikkehng van het onderwijs. De groei van hetonderwijs naar omvang en diepte is een van de sleutels tot het begrijpenvan deze ontzagwekkende machtscumulatie. Binnen ?Š?Šn generatie is hetaantal analfabeten gedaald van 60-65 tot misschien 5-10%. Het onderwijsheeft de grondslag gelegd voor de voorbereiding van millioenen geschooldearbeiders, technici, specialisten, waardoor het mogelijk is geworden in enkeledecennia een technisch-achterlijk land om te zetten in een moderne ge-??ndustrialiseerde staat. Een onwetend volk is nader gebracht tot weten-schappelijke kennis en wetenschappelijk inzicht.

Honderdduizenden vanzijn leden zijn uit het vrijwel-niet opgestegen tot invloedrijke en verant-woordelijke posities. De jeugd leeft in het gevoel dat zij een zending tevervullen heeft in deze wereld. Een vergehjking met de U.S.A. - het is een eigen hoogleraar die spreekt -valt ten nadele der U.S.A. uit: â€žThe business of organized education isregarded far more seriously in the Soviet Union than it is in the United States, or perhaps in any free society.....An unceasing effort is made to develop in the young a sense of the seriousness of their woik in schoolwhich goes well beyond anything known in the whole history of Americaneducation" (p. 7). Counts citeert de Pravda van 1955: Teachers 1 Raise the quality of the instruction and education of children---- Young men and young women, our glorious Soviet youth! Participatemore actively in economic and

cultural construction, in the entire socio-political hfe of the country! Stubbornly master the achievements of pro-gressive science and technology, master the knowledge of industrial and



??? 378 agricultural production.... Schoolcliildren! Stubbomly and persistentlymaster knowledge! Be industrious and disciplined, strive for success inyour studies!" Counts geeft achtereenvolgens een overzicht van de oorsprongen van hetSovjet-onderwijs, zijn doelstellingen, de intellectuele, politieke, zedelijkeopvoeding van de jongere generatie, de transformaties binnen de intellec-tuele groepen, de training van specialisten, de politieke opvoeding van hetvolk, van militairen, van intellectuelen, de heropvoeding van onverschilligen,overtreders, tegenstanders. Hij doet dit op rustig-betogende wijze, zakelijkzonder dorheid, goed gedocumenteerd. Vanaf de twintiger jaren heeft hijde S.U. herhaaldelijk bezocht. Hij bezit, naast een grondige historischekermis, een grondige kennis van de actuele pohtieke en economische doel-

stellingen. De paedagogische en onderwijskundige hteratuur blijkt hij dooren door te kennen, vandaar dat dit werk zo'n betrouwbare indruk maakt.Van angst geen spoor, wel van grote bezorgdheid. Duidehjk wordt uit zijnwerk dat doelstelling en organisatie van het onderwijs niet langer uit-sluitend nationale aangelegenheid is, zelfs niet voor een wereldmogendheidals de V.S. Wat nationaal wenselijk is, nationaal gezien misschien zelfs pro-gressief, zal getoetst dienen te worden aan internationale verhoudingen.Vrijheid blijkt ook hier een gevaar te kunnen worden. SUBJECTS 1 Russian languageand literature 2 Mathematics 3 History 4 Constitution ofUSSR 5 Geography 6 Biology 7 Physics 8 Astronomy 9 Chemistry 10 Psychology 11 Foreign Language 12 Physical culture 13 Drawing 14 Drafting 15 Singing 16 Labor

17 Practical workin agriculturaleconomy, machineoperation, andelectro-techniqueExcursions No. ofSubj. 231293 Number of class hours per week Total hours I ?€ III IV V VI VII VIII IX X week year 13 13 13 9 9 8 6 5 4 4 84 2,772 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 60 1,980 - - - 2 2 2 2 4 4 4 20 660 _ _ _ _ â€ž _ ^ _ ^ 1 1 33 - - - 2 3 2 2 2 3 - 14 462 - - - 2 2 2 3 2 1 - 12 396 - - - - - 2 3 3 4 4 16 528 - - - - - - - - - 1 1 33 2 2 3 4 11 363 - - - - - - - - - 1 1 33 â€” â€” - â€” 4 4 3 3 3 3 20 660 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 20 660 1 1 1 1 1 1 - - - - 6 198 1 1 1 1 4 132 1 1 1 1 1 1 - - - - 6 198 1 1 1 1 2 2 2 - - - 10 330 3 2 2 24 24 24 26 32 32 32 32 33 33 293 9,962 Total



??? 379 In V.S.-kringen van het hoger onderwijs, schrijft Strasser, is men â€žvoorniets zo beducht ais voor â€žeducationahsm". Ligt in deze beduchtheid wel-hcht ook een waarschuwing tegen de gevaren van recente ontwikkelingenin Nederland? Voor ge??nteresseerden nemen we ten slotte het leerplan over, zie blz. 378,zoals dat voor het schooljaar 1954-1955 t.b.v. de tienjarige school is vast-gesteld door het Russische Ministerie van Onderwijs. Comts tekent hierbijaan dat het veel strenger in opzet is dan het leerplan van de twaalfjarigeAmerikaanse. Remark. The number of class weeks in a year, not including the time devotedto examinations, is 34; of them 33 weeks are reserved to the study of classsubjects and one week to excursions. van der Velde TIJDSCHRIFTEN Ons Eigen Blad (red. Fr. S. Rombouts), uitg. R. K. Jongensweeshuis, Til-burg.

no. 11 (jrg. 40). â€žOver drie uitroeptekens en de â€žnieuwe" kweekschool" door Fr. AndreoVinken (nr. aanleiding van een reactie op een critiek op een natuurkennis-methode voor de lagere school); â€žKwesties van de dag", waarin o.m. â€žGe-grom in â€žde Berenkuil" (kweekschool en ulo), en â€žOpvoeding en samen-leving", door Th. L. M. B.; â€žDe zangles in een schoolklas" VIII door Fr.Willibrordus van Loosbroek; â€žJeugdlectuur-Toets der meningen" door Fr.Martinio Fritschy; â€žRoman, film en zielzorg" door J. Bechtold. Voorts be-spreking van opvoedkundige werken en kinderlectuur. No. 1 (jrg. 41). Aan de redactie is toegevoegd Fr. Philippus; het blad verschijnt in eennieuw gewaad. â€žHet katolisisme levens- en opvoedingsteorie tegelijk" door Dr. Frans deHovre; â€žObservatie in de school" door Fr. Philippus; â€žNaar aanleiding vande

dood van Dr. Frans de Hovre" door Fr. S. Rombouts; â€žDenken en voe-len" door Br. Franciscus (het existenti??le weten kan fijngevoeliger zijn danhet verstandelijk weten) â€žDe hun, de hen en het ei" door Dr. P. C. Paarde-koper (over het pers. vnwd.); â€žDe zangles in een schoolklas" door Fr. Willi-brordus van Loosbroek. No. 2 (jrg. 41). â€žWetenschap en schoolpraktijk" door Fr. Philippus; â€žEerbied voor depersoonhjkheid van het kind" door Br. Elie; â€žKwesties van de dag", waarino.m. â€žHebben onderwijzers kans of aanspraak op universitaire studie?"â€žModerne-talenonderwijs met behulp van de klankfilm" door Fr. S. Rom-bouts; â€žDe zangles in een schoolklas" X door Fr. Willibrordus van Loos-broek; â€žWaarde van het geschiedenisonderwijs" door A. Verhiel. Dalton (offic. orgaan Ned. Dalton-Vereniging; red. Drs. P. Brinkman,en. uitg.

J. B. Wolters, Groningen). Jubileum-nummer. No. 1/2, (jrg. 9). â€žIn verder verschiet" door D. J. E. Timmers; â€žHoe het begon" door L.Oosters; â€žStimuleren en .... onderhouden" door A. W. Wagner; â€žDalton-onderwijs op de nijverheidsscholen in de afgelopen 25 jaar" door W. B.Uytenhoudt; â€žTien jaar Dalton-onderwijs bij het V.H.M.O." door E. E.F. Zweers.



??? 380 Dux (red. dr. H. M. M. Fortmann, e.a.) Uitg. Katholieke Jeugdraad,Utrecht. No. 12 (jrg. 23). Dit als steeds interessante tijdschrift wijdt afl. 12 geheel aan de dans. Ver-scheiden facetten van dit vraagstuk worden beschouwd door dr. N. Perquin,C. J. de Jong (dansleraar), J. Dijkhuis en dr. Fortmann. No. 1/2 (jrg. 24). â€žAll Gods children got rhythm" door J. A. S. van Spaendonck (over jazz);â€žNaar aanleiding van Counseling in catholic life and education van Ch. A.Curran" door dr. H. M. M. Fortmann (â€žcounseling" is: het verkrijgen vanzelfinzicht, moed en evenwicht, door het begrip en de goedgekozen antwoor-den van een ,counselor'). Onderwijs en opvoeding (red. B. Swanenburg, e.a.) Uitg. â€žPed. Centrum"N.O.V. No. 11 (jrg. 7). â€žSchoolgemeenschap" door prof. dr. ir. W. Schermerhorn (positief waar-

derend); â€žGroepswerk op de Uloschool" door Chr. Boermeester (over ge-schiedenis); â€žVerborgen mogelijkheden" door M. Krabb?Š (over de waardevan de vrije expressie, tegenover de ,natuurcopie'); â€žSchrijven!" door W. C.de Man (is van oordeel, dat het lopende schrift weer in opkomst is). No. 12 (jrg. 7). â€žSchoolgemeenschappen voor voortgezet onderwijs" door prof. dr. A. D.de Groot (staat welwillend tegenover het memorandum van de N.O.V. enhet paed. centrum van de N.O.V., betreffende schoolgemeenschappen); â€žDescholengemeenschap" door Ir. K. C. Lambert Anema (over de praktijk vande grote schoolgemeenschappen); â€žWoordblindheid" door J. A. Meijer(pleit voor het plaatsen van een bepaalde groep lees- en taalgestoorde kinderenop aparte scholen); â€žSchrijven, een kleine correctie" door

Ben Engelhart(pleidooi voor het zg. â€žItalic-handwriting"), â€žDe vraag naar psychologie"door Th. L. M. Bouwman (men moet bij de opvoeding rekening houden metde concrete situatie, waarin de mens leeft). No. 1 (jrg. 8). â€žDr. I. van der Velde" door red. (ter gelegenheid van de promotie); â€žDeanthropologie van het kind" door dr. L. v. Gelder (over de veranderde situa-tie van het kind); â€žVerborgen mogelijkheden", door M. Krabb?Š (de betekenisvan de kleur). â€žIn en om het paedagogisch centrum" (bevat redactionele me-dedelingen omtrent kontaktscholen, de â€žwerkkursus Handwerkonderwijs",en de â€žAlgemene praktijkkursus te Zutfen". c, Wilkeshuis. MEDEDELINGEN VAN HET PAEDAGOGISCH SEMINARIUM TE UTRECHT Dinsdag 22 oktober is voor het examen M.0. Paedagogiek Î‘ alhier ge-slaagd Mej.

A. Niessink. Het onderwerp van haar scriptie luidde â€žIntelli-gentie en schoolrijpheid in het eerste leerjaar der lagere school"



??? 381 ONDERWIJSPROBLEMEN IN SURINAME DOOR P. POSTII In een land zo groot als Java wonen ruim tweehonderd duizendmensen. Van de autochtone bevolking resteren er enkele dui-zenden. Zij waren ongeschikt als arbeiders, die nederlandsezakenlieden in de zeventiende eeuw nodig hadden. Zij haddenechter voor zichzelf die arbeid niet nodig en trokken zich in deontoegankelijke oerwouden terug. Het contact zal naar de aardder zeden van die tijd geweest zijn. Zij schuwen de aanraking metandere bevolkingsgroepen nog steeds. De slavengeschiedenis is bekend. Hildebrand zal bij de schil-dering van Jan Adam Kegge toch niet overdreven hebben en degrote weelde waarin categorie der Kegge's leefde, werd opge-bracht mede door harde arbeid der negers. Zij kregen een honderdjaar geleden hun vrijheid. Doch de nederlandse zakenlui

moesten arbeiders hebben. Erkwamen contractanten uit India en Indonesi??. De contractengolden vijf jaar. Bepaald was, dat Indi??rs en Javanen dan kondenrepatri??ren. Een luttel bedrag in baar geld en een stukje land deed destakkers blijven. Maar zij handhaafden hun cultuurvorm. Zij - in de diaspora -toonden karakter - en hielden eigen adat en levensbeschouwingin ere. Een feit om toch wel groot respect voor te hebben! Deze goedeworteling in oude beschavingsvormen, deze handhaving van eigencultuurpatroon, eigen religie??n, mogen als moeilijkheden ervarenworden door hen, die uit deze ethnische groepen â€ž?Š?Šn volk vanSurinamers" willen amalgameren - het is onvoorstelbaar, datdeze psychische culturele verankering, gesterkt door nieuwebindingen met de vrije moederlanden in opgang, die door diestaatkundige vrijheid nu aandacht aan

deze verdwaalde volksdelenschenken kunnen, tot een vager achtergrond zouden kunnenverbleken. Suiker en andere produkten werden elders goedkoper en inveel groter hoeveelheden gewonnen; de plantages en de zakenlui,de â€žKegge's" verdwenen - de werkkrachten bleven verweesd Paedagogische Studi??n, XXXIV. 25



??? 382 achter. Zij werden kleine landbouwers, die met alle leden derfamilie het landje bebouwen voor eigen kost en een weinig van deopbrengst verhandelen. Zij leiden meestal een zeer sober bestaan. Toen er een een nieuw handelsobject aanwezig bleek in Suri-name's bodem, het bauxiet, steeg de interesse voor deze ver-waarloosde uithoek en maakte men weer gebruik van de aanwezigewerkkrachten. In de twintiger jaren werden de contracten die de voorwaardenvoor de bauxietwinning voor 99 jaren vastlegden in Den Haaggesloten tussen nederlandse en amerikaanse instanties - en zekerniet op een wijze, die Suriname werkelijk doet profiteren van zijneigen bodemschatten. Bauxiet moge dan een zeer groot deel op-brengen van de staatsinkomsten - de grote voordelen zijn vooranderen. Een zeer gering bedrag aan

retributie per ton bauxietis voor het land, als uitvoerrecht geheven. Amerika int voor elketon ingevoerde bauxiet een aanzienlijk groter bedrag. Deze pluri-forme miniatuur levensgemeenschap heeft nooit iets te zeggengehad. Het Brokopondoplan kan uitkomst en meer inkomstenbrengen in de wel nabije toekomst, doch grote zekerheid is hierniet. Indien er onder de vele kunststoffen, die men in onze tijdweet samen te stellen er ?Š?Šn is, die aluminium voor de vliegtuig-bouw vervangen kan, dan droogt deze bron van inkomsten snelop. Het is van belang, dat een organisatie als de Wosuna (weten-schappelijk onderzoek Suriname Nederlandse Andilen) haararbeid meer in de richdng van toegepast wetenschappelijk onder-zoek stuwt, dan in die van zuiver wetenschappelijke research.Het verband tussen zuiver wetenschappelijk

onderzoek en T.W.0.is mij vanzelf niet vreemd, doch hier, in dit land, dient op kost-bare wetenschappehjke arbeid een direct utilistisch accent te vallen.Bij het laatste, zuiver wetenschappelijk onderzoek, denkt menonwillekeurig aan de interesse van hoogleraar en studenten vooreen hopeloze pati??nt, een bijzonder leerzaam geval in de kostelozekliniek. In dit verband moet ik zeggen, dat het kostbare onderzoekvan Prof. Dr. W. Gs. Hellinga en Drs. Voskuil voor de taal-wetenschappen van uitzonderlijk hoog belang kunnen zijn en inde lingu??sdsche sector der wetenschap m?Šrites kunnen hebben.Doch voor de pati??nt zelf hebben zij geen waarde. Zij beves-tigen hetgeen onderwijsexperts als d'Haens en Van Boheemenreeds zeer duidehjk hadden gezegd; deze bevesdging was echtervolmaakt overbodig. De surinaamse

regering schijnt evenwel nog steeds behoefte tehebben aan onderwijskundige adviezen. Haar verzoek aan Prof.



??? 383 Dr. I. C. van Houte â€žhaar van advies te dienen over het onderwijsdaar te lande" kan insiders verwonderd hebben, want men w?Š?Štreeds alles en het standpunt t.a.v. eventueel Buitengewoon LagerOnderwijs was bekend. Er is maar ?Š?Šn zaak, omtrent welke men in het duister tast.Dat is het geld. Men kan voor deze moeilijkheid geen oplossingvan onderwijsexperts verwachten. En de aandacht van de zaken-lieden nu is gericht op geheel andere projecten. Suriname is een arm land en een land zonder macht. Het kande concessies voor de bauxietwinning niet wijzigen of annulerenen er is blijkbaar niemand, die de situatie steviger in handennemen kan. Men schijnt gebonden te zijn aan het goedgeefsehaagse contract tot in de twintiger jaren van de ?Š?Šn en twintigsteeeuw.... Suriname lijdt aan drainage van zijn economische waarden,door

vreemden. De surinaamse begroting schommelde in de na-oorlogse jaren om de twintig millioen gulden. In '46 werd nog geenanderhalf millioen besteed aan personeelsuitgaven bij het onder-wijs. Die uitgaven zijn met enige tonnen gestegen - doch men zitaan 't plafond van zijn financi??el kunnen. Puerto Rico, een landdat volgens sommigen in vele opzichten overeenkomt met Suri-name, besteedt van een staatsbegroting van 94 millioen dollar46 % aan opvoeding en gezondheidszorg = ongeveer ?’ 90 millioenin surinaams courant (bevolking ongeveer 2.200.000). Deze economische drainage voert tot een drainage van devolkskracht. Men onderschatte de intelligente potentie dezermensen niet. Er zijn velen van hen, elders opgeleid, het land uit-getrokken, dat hen geen kansen bood. In Nederlands-Indi?? warenvele goede krachten werkzaam bij het

lager, middelbaar en hogeronderwijs (Dr. Leckie), Professor Plu, hoogleraar aan de leidseuniversiteit, een internationaal bekend bacterioloog, was eenCreool. Velen dezer begaafden zijn werkzaam in de VerenigdeStaten. Albert Helman (L. Ligtveld) is een Creool. Zij verwiervenzich een perfecte beheersing van de nederlandse en de modernetalen. De taalaanleg der verschillende groepen is niet subnormaalzoals men wellicht zou denken. Integendeel, die aanleg wektgoede verwachtingen. Goede taaldidaktiek zou in een nieuwebilinguistische school stellig verbluffende resultaten bereiken vooralle ethnische groepen, ook in de districten. Het Nederlands isin de districten en de economisch minst gesitueerde lagen derstadsbevolking niet best, doch Van Boheemen zegt: Paedagogische Studi??n, XXXIV. 25Â?



??? 384 â€žSuriname is, zei ik hiervoor, een stukje Zuid-Amerika meteen sterk Nederlandse inslag. Dit treft niet alleen bij eerstekennismaking, maar ook bij langer verblijf. De kennis van hetNederlands b.v. is vi^ijd verbreid en vaak zeer behoorlijk, ook inde gewone volksklasse. Duidelijk is mij dat vaak gebleken na eenof andere voordracht voor de radio; uit het gewone volk kwamendan de bewijzen van instemming met wat ik gezegd had. In hetpublieke leven worden maatstaven aangelegd, die ook de Neder-landse samenleving kenmerken." Suriname sprak zich in 1948 uit voor ?Š?Šn voertaal: het Neder-lands. Volgens sommigen dwars tegen de draad in, dat is, zonderzich rekenschap te geven van de geografische situatie (Engels inhet Noorden, Spaans in het Westen en Zuiden, over het Portugeesvan Brazili?? spreekt men

niet) en de daarmee verondersteldesamenhangende commercieel-culturele realiteit in de toekomst,het latijns-amerikaanse milieu. Welke motieven dreven tot ditmerkwaardige besluit? Is het door deze kleine groep mensen eenwaagstuk gevoeld zich noordwaarts te orienteren? Het zich zelf-besturende Puerto-Rico heeft na de verovering van dit eilanddoor de Amerikanen op de Spanjaarden in 1898 zeer veel tedanken aan de Verenigde Staten, waartoe het nu behoort. Maarde Amerikanen zijn niet populair in het land: men ziet ze alsuitbuiters en dit inzicht leidde tot bloedige opstanden. Hoewaren de contacten met Venezuela? Er zijn, ondanks alles, zeer sterke bindingen met Nederland,dat niet zo overweldigend groot of parvenuachtig rijk is en daar-door aantrekkelijker. Het land ook dat in de zending van demoravische

broedergemeente en de missie menselijke contactenen goede verhoudingen mogelijk maakte. Vooral bij de creoolsegemeenschap. Die banden worden beleefd in de eerste plaats inhet religieuze vlak en in het emotionele leven en dat kan menwel primair noemen. Vele Creolen hebben in Nederland gestu-deerd en het land en het volk zeer hoog leren waarderen. Velen van hen vestigden zich in Nederland, soms in hoog ge-kwalificeerde beroepen. Zo ontstond een belangrijk sociaal-psychologisch verschijnsel, een fenomeen, dat beide gemeen-schappen bindt. De nederlandse gemeenschap ging functionnerenals referentie-kader, waaraan men zich hier en in Suriname wenstte conformeren. Hierbij kan men opmerken, dat overal in kolo-niale gebieden, vooral de marginale mens, die tussen twee wereldenzweefde, zich in zijn

status-wensen sterk aangetrokken gevoeldetot de koloniserende bovenlaag.



??? 385 Bijna 47% van de bevolking is Christelijk. (In Paramaribo77%, in de districten ruim 35%). Dat Christendom werd hen voornamelijk en vooral in delaatste tijd in de Nederlandse taal gebracht. Blijkens de ervaringvan Van Boheemen spreken - zeker de in Paramaribo levendebeter gesitueerde Indi??rs en Indonesi??rs ook meer Nederlandsdan men uit verschillende geschriften opmaakt. Het krommeNederlands, waarover velen klagen, wordt gehoord vooral buiten,waar het onderwijs door bovenomschreven omstandigheden nietbij machte is tot betere nederlandse taalvorming te komen. Debeter gesitueerde kringen der Creolen, Javanen, Indi??rs, Chinezenen Israelieten profiteren van de omgang met Nederlanders envan het betere onderwijs, dat Paramaribo in sommige scholenbiedt. Professor Hellinga ziet in deze situatie het taalonderwijs, alseen

ernstig probleem. Terecht. D'Haens en Van Boheemen wezenhierop met grote nadruk. â€žSurinam being a member of the Caribbean Commission, theties with the Anglo-American world are of especial importance.Only some leading figures in cultural circles have the inclinationto flirt with South-American Spanish. The linguistic backgroundof the Surinam languages in question: Dutch...............Â? 15.000.000 Javanese (Bahasa Indonesia).....Â? 30.000.000 ^) Hindi...............Â? 140.000.000 Spanish-Portuguese.........Â? 160.000.000 Anglo-American..........Â? 200.000.000 â€žThere is no greater handicap in social life than incorrectspeech and inability to express oneself fluently and gracefully".This is the motto (an untisual example of truth in advertisement)of an English Institute for Linguistic Improvement. If we acceptthis motto as true, it is clear that the

deficiences in languageinstruction in Surinam society are creating a grave problem." Hellinga wijst op een tendens bij de Indi??rs de mogelijkheden,die het Hindi zou bieden, te benutten. Een zelfde tendens zouleven bij de Indonesi??rs ten opzichte van de Bahasa Indonesia(het vernieuwde Maleis). ') Dit aantal betreft de Javaanse taal, omtrent de Bahasa Indonesia, eenzeer moeilijke kunsttaal, is feitelijk niets bekend.



??? 386 Dit is wel moeilijk te verklaren uit de respectabele aantallenmensen, die deze talen spreken. Studiemogelijkheden of commer-ci??le, economische vooruitzichten? Zeker niet. Er is duidehjk wel een streven tot behoud, tot handhaving vanhet eigene, maar dat is een totaal andere binding met het moeder-land. Hellinga concludeert: â€žAll the evidence which has accumulated in the course of thisstudy, points in the same direction. The problems existing in themultihngual Surinam have not been solved or even modified intheir severity by the teaching through the medium of Dutch.On the contrary, the system employed adds daily to the linguisticconfusion which hes at the root of many of the socio-politicalconflict in the country of Surinam." Heeft dit inzicht Albert Helman gebracht tot zijn voorstellenvan 1949 tot wijziging van

het onderwijs in Suriname wat devoertaal betreft? Van Boheemen zegt: â€žEr zijn wel eens stemmen - invloedrijke stemmen zelfs -opgegaan voor een ander taai-medium: Engels en Spaans zijngenoemd. Bij aanvaarding van een dezer talen zou men een wijd-verbreide en soms diepgewortelde kennis van het Nederlandsmoeten opofferen, een niet bepaald doelmatige werkwijze. Zeker,men is door zijn beheersing van de nederlandse taal gebondenaan de nederlandse cultuur; maar die nederlandse cultuur is nietde slechtste. Men is door zijn kennis van het Nederlands beperkterin zijn toekomstmogelijkheden dan b.v. met een beheersing vanhet Engels of het Spaans. Maar .... het nederlandse onderwijsis er altijd op gericht geweest, deze belemmeringen op te heffenen deze goede traditie volgen wij hier na; niet voor niets

wordthet Spaans onderwezen op de scholen voor M.U.L.0. en M.0.De talrijke, in het buitenland (en hiermede bedoel ik ook de ge-bieden buiten het nederlandse taalgebied) uitzonderlijk goedgeslaagde Surinamers bewijzen, dat onderwijs in het Nederlandsgeen belemmering behoeft op te leveren om te slagen in het leven,waar ook ter wereld!" â€žToen mijn jeep een keer muurvast in de modder van eenbinnenweg verankerd zat en alleen menselijke hulp ons kon baten,meende een mij vergezellende Surinamer er goed aan te doen,de hulpvaardige hindostaanse landbouwers in het Neger-engels



??? 387 aan te spreken. De jongeren onder hen, 20 tussen de twintig ende dertig jaar, antwoorden ons echter in behoorlijk Nederlands." Ik ben overtuigd, dat Van Boheemen gelijk heeft en meen datHelman tot ander inzicht kwam tijdens de periode dat hij Ministervan Onderwijs was. De nederlandse taal trekt g?Š?Šn â€žchinesemuur" op rond de surinaamse bevolking. Men wordt er nietdoor geisoleerd van andere grotere cultuurgebieden. Dit bewijzende vele honderden, wellicht duizenden Surinamers, die in dezeeeuw die chinese muur, mocht er zo iets zijn - niet natuurhjkals een vele meters brede en hoge afscheiding, maar als een lichtbrandbaar bamboe schuttinkje, met het grootste gemak succesvolhebben doorbroken. Suriname is w?¨l ge??soleerd. Maar niet door de voertaal, dieer was en die men met overtuiging opnieuw verkoos boven andere.

Suriname is ge??soleerd door zijn geografische ligging temiddenvan zee, oerwouden, een koloniaal gebied, een strafkolonie.Het is ge??soleerd door abandonnement der nederlandse zaken-wereld; het bracht geen voordeel, het was een last. Men beperktede uitgaven niet eens meer tot het eerst nodige, men bleef daarver beneden. Suriname werd een gebied, achtergebleven in ont-wikkeling, zonder verzorging en daardoor zelf haast impotent.Een miniatuurgemeenschap in een uitgestrekt gebied. Beperken wij ons tot het onderwijs, dan leren de verschillenderapporten na 1946 ons precies hoe de omstandigheden zijn. Er zijn 33000 kinderen, waarvan er 30000 lager onderwijs,basisonderwijs van uiteenlopende intensiteit, kwahteit en omvangontvangen. Er is een leerphcht, die de ouders zou kunnen nopen hunkinderen van 7-12 jaar dit onderwijs te doen

volgen. De ouders, vooral in de districten, missen te dikwijls het besef,dat onderwijs belangrijk voor hun kinderen is. Van Boheemen: â€žToch is naar mijn overtuiging de allerbelangrijkste factor:het ontbreken van het besef bij de ouders - vooral in de districten -dat het naar school sturen van de kinderen een eerste ouderplichtis. Er zou een boekdeel te schrijven zijn over de oorzaken hiervan." Daardoor is het schoolverzuim ongekend hoog. Men handhaaftde leerplichtwet niet. De toestand van gebouwen, meubilair,leermiddelen is goed aangetoond en beschreven slecht, kwalitatiefâ‚?n kwantitadef, met tekorten, die doen denken aan de illegale



??? 388 kampscholen in de japanse concentratiekampen. Piet Bakkerschreef in Elsevier: â€žWat Suriname nodig heeft is een vat petro-leum om die scholen in brand te steken." Te veel leerkrachten zijn onvoldoende deskundig, slecht opge-leid of niet opgeleid. Zij zijn volslagen onkundig van de juistedidaktiek en methodiek. Zij hebben geen benul van de vraag-stukken die zij mede moeten oplossen. De analfabete ouders (latijnse karakters) hebben genoeg gezondverstand, om dit â€žonderwijs" juist te waarderen vandaar deschoolverzuimen van 50%. De bevolking leeft zeer verspreid, waardoor concentratie ingrotere scholen niet mogelijk is en men is aangewezen op twee-mansscholen. De spreiding der scholen over het land maakte frequente in-spectie moeilijk. Er was geen werkelijke inspectie voor 1946,daarna achtte

men ?Š?Šn bezoek per jaar aan elke school een ideaal,waarnaar gestreefd behoorde te worden. Is dit ideaal verwezenlijkt, dan zal het hopeloos onvoldoendeblijken te zijn. Het is ongezonde berusting er zich vanaf te makenmet de gedachte â€žHet is tenminste iets". Het is waarschijnlijkniets. De ouders, met hun vermelde traditionele binding aan taalen cultuur van het land van herkomst zijn gevoehg voor duidelijkeverbeteringen. Van Boheemen: â€žWe hebben in de Javaanse nederzetting Tamanredjo (districtCommewijne) een vierklassige school neergezet, eenvoudig, zonderenige luxe, maar fris, prettig om te zien. En .... het schoolbezoekis daar sinds de opening constant boven de 90%!" Voor de onderwijsbegroting 1957 is 6.3 millioen beschikbaar. Hiermede komt Suriname nu tot een uitgave voor het onderwijsper hoofd

van de bevolking en per jaar van ?’ 31,50. Deze uitgaven waren (eveneens per hoofd en per jaar (1953) voor Nederland.......?’ 63,54 ,, Amerika . .......?’ 215,â€” â€ž Engeland........?’ 100,â€” â€ž Rusland........?’ 305,â€” Men mag dus aannemen, dat dit initiatief van Van Boheemengeen unicum bleef en men inderdaad geleidelijk verbeteringenaanbrengt.



??? 389 De kinderen spreken verschillende landstalen in het gezin tHindi, Javaans, Madurees, Negerengels, wellicht Chinees ofeen indiaans dialect. Er is geen overgangsdidaktiek, geen geleidelijkemethodische entr?Še en mati?¨re. Doublering is ook daardoor usanceen geeft de school een vulkaanvorm: zeer grote lagere klassen en.zeer kleine hogere. Soms geen eindklasse. Het vroegere gouvernement bepaalde dat de verhouding tussenschool en religie zou zijn als in Nederland volgens het principe,dat elk kind schoolonderwijs kan ontvangen in de religieuze sfeervan zijn eigen milieu. De toepassing van dit principe is nederlands-beperkt: er zijnopenbare, roomskatholieke en protestantse scholen. Geen mo-hammedaanse (312,% der bevolking) geen hindoe??stische scholen(19% der bevolking). Precies de helft deelt niet in de verzuihngvan het

onderwijs. Er zijn verschillende oplossingen ontworpen na '46. Het rapportd'Haens neemt alle gebreken onder de loupe en beveelt over degehele linie duidelijk omschreven verbeteringen aan. Hij beperktzich tot het onderwijs aan normale kinderen en wil, wat wij kennenals B.L.O. laten wachten. Hoe hard ook, het lijkt me juist, hoewelde stagnerende invloeden van zwakzinnigen genomen moet worden Het rapport d'Haens werd door de surinaamse regering aan-vaard als een werkplan voor de komende jaren. De belangrijkstepunten, de oprichting van een dagkweekschool en een algemeenmiddelbare school kwamen tot stand en zullen op de duur zeergoede invloed uitoefenen, indien men de voortreffelijke vormdie H. Jonkman er aan gaf, weet te handhaven. Van Boheemen coachte deze arbeid. In zijn â€žSurinaamse onder-wijszorgen" deelt hij mede

hoe groot en moeilijk te overwinnende tegenstanden der omstandigheden zijn. Ferrier evenals Helman, creools Surinamer, uit zijn wensen totverbetering in de huidige onderwijssituatie in zijn dissertatie(van 1950). Hij wenst community scholen (3 tot 15 jaar) ge??nspi-reerd ongetwijfeld door ook E. H. van Waardenbergs â€žDe Indone-sische Algemeen lagere school als Rural Community Centre"Mededeling No. 45 van het Nutsseminarium en ori??nteert zichprincipieel op de â€žUniversele verklaring van de Rechten van deMens", heeft de pilot-projects van de Unesco bestudeerd, kenthet machtige werk der mexicaanse regering van 1925-1950, datalle moderne onderwijs hervormingen in succes ver overtreft. Dit zal tot op heden een vrome, doch wel zeer oprecht gemeende,wens gebleven zijn, die Ferrier als huidig minister-president nietheeft kunnen

realiseren pecuniae causa.



??? 390 Het gestegen percentage op de onderwijsbegroting van 1957wijst er op, dat men doet wat men kan. Doch de onmacht tot eenfundamentele reorganisatie te komen, bhjft. De niet gepubliceerde nota van Lou Lichtveld - verwant aande visie van Hellinga op de ingewikkelde problematiek - is eeneven merkwaardig als belangrijk stuk. Hij wijkt weinig in zijnschoolorganisatie af van de overigen, doch geeft kernachtiger daniemand anders aan waar de vitale punten hggen. Hij keurt dezuilennabootsing van Nederland in het onderwijs af en wijst ophet negeren van de godsdiensten der indische en indonesischebevolkingsgroepen. Hij vraagt primair openbaar onderwijs voorieder kind. Er is, zegt hij, geen rehgieus gekleurd antagonisme inSuriname. Het kan. Hij wijst op de financiele eisen, die missieen zending stellen bij alle

onderwijsaangelegenheden, zonderrekening te houden met locale behoeften, algemeen belang, ofbudgetaire moeilijkheden. Ik denk, met de grootste hoogachting en diepste bewonderingvoor de moeilijke arbeid van missionarissen en zendelingen in deschool verricht onder onvoorstelbaar moeilijke omstandigheden,met de inzet van de totale persoonlijkheid in Christus' dienst,dat Albert Helman de verhoudingen en mogelijkheden juist enzeer scherp ziet. In Suriname behoort de kerk, die ik zo van harte alle goedstoewens, gescheiden te zijn van de school, die zich niet gezondontwikkelen kan in het wambuis der drie-zuilenstructuur, zo klak-keloos overgenomen van Nederland. Men mag in dit verbandniet de fout begaan de hindoe??stische Indi??rs en de islamitischeJavanen te beschouwen als te verwaarlozen grootheden, als

meninziet dat men hen nooit volgens de landswetten rechtvaardig(in dit opzicht) kan behandelen, mochten zij dit eens eisen. Deâ€žanti Rome" beweging onder de Hindoestanen, vooral in detwindger jaren, meende men te moeten laten â€žbedjen". Deinstehing dezer mensen is nu nog net zo. Ferrier en Helman willen beiden een effectieve bestrijding vanhet analfabetisme. Sinds wij in 1922 de bestrijding van het anal-fabetisme in Indonesi?? inluidden, is er op dit gebied in de wereldveel gebeurd, ge??xperimenteerd en het is nu een zaak van organi-satie en een weinig geld om de alfabetisering te realiseren. Er zijngoede snel werkende methoden, tal van audio-visuele leermiddelenen in Suriname behoeft het geen experiment meer te zijn. Ik bener op goede gronden van overtuigd, dat goed onderwijs voorvolwassenen stelhg

door de aziatische groepen aanvaard zal



??? 391 worden. Het zal de waardering van onderwijs in 't algemeenverhogen. De pilot-projects der Unesco, de rapporten over werkwijze enresultaten ervan, zijn goede bronnen voor aanstaande veldwerkers. Lichtveld vraagt, evenmin als Ferrier en andere adviseurs,waarvandaan het geld moet komen. Alleen Van Boheemen eindigt zijn â€žOnderwijszorgen" aldus: â€žEn wie denkt, dat dit opbouwprogram (waarbij ik nog nieteens gesproken heb over de vraagstukken die opgelost moetenworden op het gebied van het vakonderwijs!) geheel uit onze be-scheiden Surinaamse begroting bekostigd kan worden, die verwijstde verwezenlijking van dit alles wel naar een heel verre toekomst.Snelle en afdoende opbouw is alleen mogehjk met hulp van buiten,van Nederland in de eerste plaats. Wie begint er aan een Cultureel Fonds Suriname?" Een duidelijke

verklaring van financi??le onmacht. Op zijn vraagkreeg de auteur geen enkel antwoord. Niemand nam initiatieven.Het gaat hier niet om enkele donaties van een paar ton. Er ismeer nodig voor dit veronachtzaamde, aan zijn rampzalig lotovergelaten land. Summeren wij het bovenstaande, dan blijkt, dat men de situatiegoed kent. Bij het onderzoek is men zeer kritisch geweest dochis objectief gebleven. Men heeft verbeteringsplannen ontworpen,die vooral in combinatie een goede werkbasis kunnen vormen. Ik wil deze beschouwingen over de onderwijsproblemen inSuriname eindigen met een naar mijn mening goed en modernuitvoeringsplan, gevolgd door een beroep op die landen, die hierduidelijk aangewezen zijn om deze kleine groep mensen in datgrote land te helpen, dat zijn Nederland en Amerika. Beide landenhebben hier meer dan een ereschuld

af te betalen en behoren ditte doen, nu, in deze tijd van nood. Het vernieuwen en intensiveren van het onderwijs vraagt grotemedewerking van de onderwijzers. Die medewerking kunnen zijalleen geven, als zij begrip van dat betere onderwijs hebben. Menvernieuwt het surinaamse onderwijs niet door een enkel op zichzelf zeer goed leesboekje, maar door een stevige herschohng vanhet gehele personeel. Zonder herscholing en voortdurend contactmet de praktijk door consulenten zal het vernieuwingswerk weinig,waarschijnlijk geen succes boeken. Men zal aan andere methoden moeten en het mexicaanse ver-nieuwingswerk der laatste vijfentwintig jaar, betrokken op een



??? 392 meer dan honderd maal grotere bevolking is voor de Surinamersuiterst leerzaam. Ori??ntering in die richting zag ik wel gaarne, liever dan enenaar onze nederlandse zijde. Ik denk aan een pedagogisch centrum met grote zelfstandigheid,bestaande uit enige deskundigen, uit enige pedagogen-didakticiwaarbij een ervaren taaldidakticus, een sociaal-pedagoog, iemanddie de lichamelijke ontwikkeling en de sport voor zijn rekeningnemen kan en een kunstpedagoog, wil men, een deskundige vooresthetische vorming en expressie. Dit team werkers heeft teParamaribo een bureau, waar naar grondige verkenning opnieuwvan locale situaties gestreefd wordt en bestudering van de belang-rijke geschriften die na 1946 geschreven zijn plaats heeft. Dezewerkers ontwerpen aan de locale situaties aangepaste werkwijzenvoor

het basis-onderwijs in de districten in de eerste plaats envoor de alfabetisering van de volwassenen. Zij zorgen voor deinstructie der leerkrachten en hebben de taak ter plaatse voor-lichting en voorbeelden te geven. Het heeft weinig zin, waar de omstandigheden zo verschillenvan streek tot streek, te beginnen met universele leerplans, tenzijdie zeer globaal gehouden worden en de primaire zaken, detechnieken en de voertaal, voldoende omschreven worden. Het bureau heeft z'n eigen vermenigvuldigingsapparaten. Dezezijn gemakkelijk te bedienen en zijn in allerlei variaties verkrijg-baar. In Suriname zijn voor een uitgever voorlopig geen zakente doen. Men moet zijn aangepaste leermiddelen zelf aanmaken.En de middelen daartoe zijn beschikbaar. Nu zal men, zelfs met goed ontworpen leermiddelen en instruc-ties weinig

bereiken met een onderwijzerscorps, zoals wij dat lerenkennen uit de rapporten. Men zal meermalen ter plaatse, in deschool en voor de klasse de merites van de instructie moetendemonstreren. Misschien kunnen inspecteurs of schoolopzieners ingeschakeldworden, doch dezen zullen meer consulenten dienen te zijn, daninspecterende ambtenaren, die een dag rondkijken, hun rapportenschrijven en conduites opstellen. Ik zie deze mensen liever in shorts, een overhemd en een paarbaggerlaarzen aan, dan in nette colbertjes, die naar de societyrieken. Zeker, ik verlies de afstanden, de enkele, meestal slechte ver-keerswegen niet uit het oog. Men zal zich vlug moeten kunnenverplaatsen en men kan met dit werk niet wachten tot het verkeereuropese allures aanneemt.



??? 393 Het aangewezen vervoermiddel is het kleine populaire sport-vliegtuigje, dat tal van zakenlieden in de beide Amerika's en inWest-Europa gebruiken. Daar zijn geen grote vliegvelden voornodig en bij de scholen is ruimte genoeg voor een klein landings-terrein. Wij zien de moderne missionaris en de zendeling zijnwerk in Nieuw Guinea doen per vliegtuig. Bij zijn opleiding leerthij thans vliegen. Vindt men ter plaatse geen ambtenarenverblijf(pasangrahans) dan zorgt men voor zichzelf in een kamp. Men moet langs andere wegen, dan die gemeenlijk in de onder-wijswereld begaan worden, denken. Hier is een totaal nieuwebeinvloedingsvorm per se nodig, om een uitgebreid euvel uit deweg te helpen. Men zou dit alles zeer gemakkelijk kunnen ridi-culiseren. Maar men zou moeilijk effectiever organiseren kunnen. De radiodienst in Suriname werkt goed

en is in de districtenbekend. Zeker zal dit pedagogisch centrum daarvan gebruikmoeten maken en zorgen, dat elke school zijn ontvangtoestelheeft, ?Šn voor de leerlingen en voor het personeel. Het is niet nodig hier in bijzonderheden te treden over deaard, de omvang van het basisonderwijs, de moderne inzichtenin de pedagogiek, de didaktiek en de te ontwerpen methoden. Dat is het werk van de staf van het bedoelde pedagogischcentrum en, als deskundigen ge??rienteerd, is er veel litteratuurop dit projekt betrokken, voor hen klaar. Ik zou dit in team in deeerste plaats een paar Surinamers opgenomen willen zien, ook eenNederlander met ervaring der aziatische voertaal - didaktiek, zomogelijk enige Mexicanen, die met deze arbeid vertrouwd zijn ofUnesco-officials, die werkzaam waren in de pilot-projects. Het is duidelijk dat deze kleine aan haar lot

overgelaten bevol-kingsgroep de onderwijs restauratie zelf niet financieren kan,ook nu niet, nu er een lichte welvaartsstijging waarneembaar is.Wel zal men in staat zijn het gerestaureerde geheel te beheren envoortdurend aan te passen aan de zich wijzigende culturele eneconomische omstandigheden en gebruik te maken van de voor-name levenswaarden der ethnische groepen. Nogmaals: het ontbreekt Suriname niet aan intellect, werk-kracht en goede wil en een projekt als het hier besprokenene zalbinnen zeer korte tijd de drainage dezer volkskrachten liquideren. Doch de initi??le uitgaven zullen van buiten moeten komen. Ik noemde Nederland en Amerika, de Verenigde Staten. Nederland heeft Suriname lange tijd beheerd als wingewestten behoeve van de zakenlieden der natie. Dit beheer is, laten we ons beperken tot de eeuw waarin wij



??? 394 leven, zeker niet zakelijk geweest doch sloom en slordig. De on-verantwoordelijke onderwijsverwaarlozing is daarvan een voor-beeld. Toen de zaken minder rendeerden liet men de bevolkingaan zijn lot over. En er is een tijd geweest, dat de keiharde zaken-lieden meenden het land voor een appel en een ei over te kunnendoen aan anderen. Doch er waren geen gegadigden op de markten er waren ook Nederlanders die zich principieel tegen trans-acties verzetten. Nu heeft Suriname zelfstandigheid binnen het rijksverband,men kan denken aan de politieke status van Puerto Rico in Ame-rikaans verband. In de kamers der Staten-Generaal hoort men in de laatstejaren vurige pleidooien voor posten op onze begroting ten behoevevan achtergebleven gebieden en hun ondervoede bewoners. Eendeel van de gevoteerde

bedragen zou al ruim voldoende zijn omhet achtergebleven en ondervoede, arme Suriname voor cultu-rele ondergang te behoeden. Het nederlandse gezin heeft dit volwassen kind in lompengekleed de deur uitgestuurd en kleedt nu met overigens lofwaardigeen echt vaderlandse filantropie anderen. Het zal misschien moeilijkzijn, gezien de sterke discipline in de regeringspartijen, hier eenbevredigend initiatief te bereiken. Toch acht ik de zaak volstrektniet hopeloos. Amerika heeft zich voor enige veroverde (1898, 1899) spaansekoloni??n bijzonder ge??nteresseerd en deze uit de oude sleuromhoog geheven en tot blijvende zelfstandigheid gebracht. DePhilippijnen zijn hier een schitterend voorbeeld en het nu zeld-zaam geworden boek van Dr. G. J. Nieuwenhuis â€žOpvoedingtot autonomie" geeft van deze adaptatie aan

nieuwe levensvormeneen duidelijk gedetailleerd overzicht en gaf veel zeer goede raad,een boek dat indertijd in Nederlands-Indi?? nogal opzien baarde.De Raad van Indi??, alsmede de Staten-Generaal waren in dietijden, in de twintiger jaren dezer eeuw, stokdoof - een nationaleeigenschap der Nederlanders in zulke situaties? Niemand heeftvan deze stupide negatie der realiteit ooit enig voordeel gehad. Amerika heeft in de Philipijnen prachtig werk gedaan en hetonderwijs opgevoerd tot ongekende hoogte in Zuid-Oost-Azi??.Het deed soortgelijk goed werk in Puerto Rico. En al is Suriname door eigen overwegingen in ander staat-kundig verband opgenomen, Amerika heeft met Suriname temaken. Voor elke ton bauxiet die de Cara??bische wateren passeert,



??? 395 krijgt Suriname heel wat minder dan Amerika. Dit is zo geregeldindertijd in Den Haag. Heeft het amerikaanse budget deze dollarsnodig? Men zou hier het stuivertje kunnen wisselen. De meningder Surinamers hgt niet ver van de visie der inwoners van Puerto-Rico, maar steunt vermoedelijk op betere gronden. Amerika heeft hier een correcde aan te brengen in een onjuisteeconomische relatie met een h?Š?Šl arm machteloos land. En zijn,onder dergehjke omstandigheden de Amerikanen even keiharde,meedogenloze zakenlieden, als de Nederlanders stokdove broederskunnen zijn? Het is meer dan een kwestie van recht, het is voor beide landeneen kwestie van fatsoen. Er zijn stellig bekwame juristen die glas-helder zullen kunnen aantonen, dat wij met al die problemenniets, letterhjk niets te maken hebben, dat wij althans geen schuldhebben,

ons geen blaam treft; elders, dat gedane zaken geen keernemen, dat zaken nu eenmaal zaken zijn, dat men ook hier vooralzakelijk moet bhjven. Ik ben op mijn manier zakelijk geweest. De toezegging iets teschrijven over het werk en de publicaties van de hooglerarenHellinga en Pee (Leuven) en Drs Voskuil leidde mijn gedachtenin deze richdng. Hun werk spreekt voor zich zelf. Maar het heeftgeen zin meer na te gaan of de stillees-test van Hellinga niet betergesteld had kunnen zijn, na te gaan of de discrepanties, die Voskuiltussen het Hindi en het Nederlands aanwijst van invloed moetenzijn op de didaktische structuur van het onderwijs. De pubhcades, onderzoekwijze en uitslagen van experimenten,over twee- en meertahg onderwijs, over bi- en multilinguismebij kinderen zijn daar, om te laten zien dat structuurverschillen,hoe belangrijk ook in de

didaktiek, geenszins primair zijn. Als Lou Lichtveld bied ik deze visie gratuite aan belang-hebbenden aan om een uitweg te vinden uit het onderwijslabirinthvan Suriname, nog steeds een nederlands rijksgebied in Amerika.Met twee millioen gulden, vermoedelijk met minder, is desituatie te redden, zoals de hier volgende begrodng aantoont.



??? 396 Begroting onkosten reorganisatie onderwijs Suriname. Gebouw te verstrekken door de Regering van Suriname. jaarlijks, gedurende vier jaar: Ned. crt. Deskundigen.................?’ 225.000 Assistenten..................â€ž 75.000 Kantoorpersoneel.........................32.500 Papier, schriften, lesmateriaal: te verstrekken door Regering van Suriname . . ...... jaarlijks: ?’ 332.500 voor vier jaar: â€ž 1.330.000 aanschaf, voor ?Š?Šn maal: twee vliegtuigen, benzine enz......... Â? 130.000 kampeerbenodigdheden....................5.000 apparatuur P. C................â€ž 15.000 bibliotheek..................â€ž 5.000 radioinstallaties voor alle scholen........â€ž 250.000 ?’ 405.000 Totaal voor vier jaar: ?’ 1.735.000 Onvoorzien, reparaties en eventueleverlenging of nazorg ......... 265.000 ?’ 2.000.000



??? 397 HET SPEL IN DE VERSCHILLENDE LEVENSPERIODENVAN DE MENS DOOR DR. K. RIJSDORPIII 6. De spelpositionaliteit van de volwassene. Wij zijn nu gekomen tot een nadere bespreking van de spel-positionaliteit van de volwassen mens. Ik heb de volwassenheidreeds gekarakteriseerd als een toenemende finaliteit bij afnemen-de vitahteit. Van deze twee punten uit Iaat zich de gehele spel-positionaliteit van de volwassene benaderen. Volwassen worden betekent spelverlies. De afnemende vitahteit gaat in de eerste plaats gepaard meteen toenemende vermindering van de bewegingsdrang. Het jongewezen komt spontaan tot bewegen. Er is geen uiterlijke aan-leiding toe nodig. De bewegingen behoeven in het geheel nietbepaald te zijn door, of gericht te zijn op een bewegingsdoel.Het jeugdige organisme dringt tot bewegen. Het

ontwikkelings-stadium van het organisme heeft er behoefte aan. Het m??et func-tionneren om de nodige groeiprikkels te ontvangen. Markant isin dit opzicht, dat nog in de puberteit de dan plaats hebbendeontwikkehng van de borstkas slechts volledig tot stand komtdoor voldoend sterke spierfunctie van de armen Het kindheeft geen uitwendige aanleiding nodig. Van binnen uit, doorzijn organisme, maar ook door zijn wijze van reageren op aan-doeningen en door zijn dynamische vormen van expressie wordthet tot bewegen gedrongen. Dit alles is bij de volwassene weg-gevallen. De biologische grond van de bewegingsdrang is erniet meer. Zijn reactie- en expressievormen zijn geschakeerder,veelvuldiger en â€žgeestelijker" geworden. De spontane bewegings-drang maakt plaats voor doelmatigheid in de dynamiek, vooroverleg en voor beheersing van het

uitdrukkings- en waarnemings-leven. Daardoor gaat de spontane drang tot spelend bewegenverloren. Er is verlies aan bewegingsspel. ') Volgens biologische onderzoekers als Eugen Matthias, Wood Hut-chinson en Czcrny. Vgl. mijn Cijfers en feiten inzake lichamelijke opvoeding,Groningen, Djakarta 1952, 61. Voor een uitvoeriger tekstweergave verwijs iknaar het vijfde hfdst. van J. M. J. Korpershoek, Doel en plaats van de licha-melijke opvoeding onder de huidige cultuuromstandigheden, Rotterdam 1926.



??? 398 Uit het voorafgaande is reeds naar voren gekomen, v/at ik inde tweede plaats wil noemen als nevenverschijnsel van het ver-hes der vitahteit: het karakter van de dynamiek verandert. Dejeugdige dynamiek is ongericht, en bergt alle eigenschappen inzich, die tot spelend bewegen verlokken. De gerichte, effici??ntedynamiek van de volwassene is zakelijk, zonder energieverspilling.Het physieke substraat tot de zuivere afstemming van de bewe-gingsco??rdinatie mist het kind trouwens nog. Het is een kwestievan groei, van â€žvolwassen" worden, dat de dynamiek een anderkarakter krijgt. In de derde plaats gaat het ouder worden gepaard met ver-mindering van het lichamelijk prestatie-vermogen. Ziehier fa-cetten van de oorzaak van het spelverlies in het licht van de af-nemende vitaliteit. De groeiende finahteit geeft in

de eerste plaats een vermin-dering van de fantasie te zien. De wereld van de illusie, waarinhet kleine kind leeft, maakt plaats voor de wereld van de werke-lijkheid. Voor de volwassene is zijn fixatie aan de concrete dingen,aan de feiten en de re??le verhoudingen karakteristiek. Niet alleende illusionnaire wereld van de kleuter, maar ook de fictie gaathem moeilijk af. En juist de fictie opent voor de jonge mens despelwereld bij uitnemendheid. De wereld der werkelijkheid (dit in de tweede plaats) is devolwassene zich niet alleen bewust, maar is hem ook meer enmeer bekend. Het geheimenis van de verrassing ontglijdt hemin de komende ontmoeting met de dingen. Daardoor lokt hetmateriaal niet meer zo tot spelen als in de kinderperiode. Demogelijkheden worden meer gekend en de situaties worden meerdoorzien. Hierom

alleen al vallen vele kinderspelen voor de vol-wassene uit: de spelsituaties of het spelverloop zijn te doorzichtig.Als het moment der verrassing uit een spel weg is, heeft hetzijn bekoring verloren. Maar ook in wijdere zin geeft het kennenen beheersen van de wereld der werkelijkheid spelverlies. Hetintellect is een belemmering, om in de spelsfeer te geraken. Niet alleen het kennen is zulk een hinderpaal. In het bijzonderhet streven fixeert de volwassene in hoge mate. De bewuste stre-ving, de productie, vraagt gerichtheid en doelmatigheid. Zij ligtbuiten de spelsfeer. Dit is het derde punt, dat in het hcht van degroeiende finaliteit ter sprake gebracht moet worden. Het gevolgvan deze productie-gerichtheid is alweer verlies van spontane??teit.Ook mist zij de mogelijkheid om een pathische binding tot standte brengen met een in

eigen rhythme verlopende dynamiek



??? 399 zonder productie-doel. Met andere woorden, de producerendemens kan zich moeilijk laten meenemen op een stroom, welkenergens heen voert, en alleen maar verrassing, spanning en ont-spanning weet over te dragen. Productie en spel zijn twee. In de vierde plaats leidt het verantwoordelijkheidsbesef van devolwassene tot spelverlies. Verantwoordelijkheid heeft altijd temaken met antwoorden op een vraag. En de vraag voor de vol-wassene is: welke is mijn taak? Welnu, de zorg om een taak(meestal gepaard gaande met bezorgdheid) is iets anders danhet zonder zorg zijn in het spelen. Want spelen is â€žzo maar doen". Zo ligt in de structuur van het ouder worden het spelverliesbesloten. Dat wil nog niet zeggen, dat de volwassene in het geheelniet speelt. Het betekent wel, dat hij minder speelt. Maar, watveel belangrijker is, het betekent

ook, dat zijn spel-positionaliteitfundamenteel anders is dan van het kind. Wanneer de volwas-sene speelt, dan zoekt hij in het spelen niet de karakteristieketrekken van het bereikte levensstadium. Hij grijpt in het spelterug naar de voorbije totaliteit van beleven, waarvan hij weetheeft, en dat het durende heimwee wekt van zijn bewuste levens-instelling, omdat hij weet: het is voorbij. De volwassene is zichniet alleen bewust van een toekomst, waarnaar hij streeft, maarook van het verleden. En hij wordt (gelukkig) nooit z?? vol-wassen,z?? finaal bepaald, dat het kind geheel in hem sterven zou. Alsik het beeld even voor dit doel gebruiken mag: nadat de volwas-sene van de boom der kennis gegeten heeft, zoekt hij in het spelenweer een glimp op te vangen van het verloren paradijs. De vol-wassene ontving niet alleen intellect, dat als een dwarsboomop de

weg naar de spelsfeer ligt, maar ook de scheppende fan-tasie, die nog een fictie of zelfs een illusie gestalte weet te gevenwaardoor hij kan binnentreden in de wereld van het spel, alsdie andere wereld, waaruit hij is voortgekomen. In deze zin voelthij zich in het spelen weer even â€žthuis", en toch niet thuis, om-dat hij er aan ontgroeid is. De volwassene zoekt in het spelen het andere. Wat wil hijvinden, als hij speelt? Drie??rlei: 1. Hij wil weer voelen, dat hij een lichaam heeft, dat hij ????klichaam is, dat hij l?Š?Šft in de simpele, organische zin van hetwoord. Hij wil zijn bloed voelen stromen. Hij wil zijn hart voelenkloppen, zijn longen voelen ademhalen. Hij zoekt de lichame-lijkheid. Maar hij zoekt die met mate, namelijk in zoverre hij ze als Paedagogische Studi??n, XXXIV. 26



??? 400 lust kan ervaren. Hij zoekt de verhoogde functie; eventueel devoldoening schenkende vermoeidheid. Maar hij zoekt niet deuitputting. Hij beschikt ook niet over een biologisch overschotvan krachten, dat hij niet kwijt kan, en dat in een explosie vanspeeldrang een uitweg zoekt. Hij zoekt de lichamelijkheid alsdie â€žandere" kant van zijn bestaan, die hij dreigt kwijt te rakenin de gewone tredmolen van het maatschappelijke leven. De volwassene is geroepen tot arbeid. Die arbeid is veelalzodanig, dat van het lichaam veel minder wordt gevraagd, danvoor de instandhouding van het organisme en zijn functionaliteitwenselijk is. Dan gaat het lichaam om compensatie vragen vanwat het in het dagelijks bestaan tekort schiet. Althans zo langhet lichaam nog krachtig genoeg is, om te vragen naar functie-intensivering. Ook kan

het zijn, dat de arbeid wel lasten oplegtaan het lichaam, maar dat de lichamelijke inspanning eenzijdigis, of al te statisch. Dan vragen de overige faculteiten van hetbewegingsapparaat en van de levensverrichtingen, om gebruiktte worden. De totale en veelzijdige spelbeweging wordt dan alseen bevrijding gevoeld, omdat het pak van de eenzijdige be-lasting afvalt. Tenslotte is er de spanning van het plichtmatige,altijd maar weer gepreciseerde, doelmatige gebruik van de be-wegingsmogelijkheden, waarvan de volwassene wel eens af wilzijn, door zich in vrijheid, los en luchtig te bewegen. Hij wil zichweer eens bewegen om het bewegen zelf. Hij wil zijn lichaamvoelen, en los komen van het instrumentale gebruik ervan. 2. De volwassene wil zijn finaliteit eens kwijt. Hij zoekt inhet spel de bevrijding van de voortdurende productie-

instelling.Het leven vraagt een bijna constante bewustheid van de vol-wassene. Zijn ogen en oren worden als het ware van het lichaamgeabstraheerd als invalspoorten van de bewustzijnswereld. Daar-door ontstaat een vortdurend afstand behouden van de dingen.In het spel nu grijpt de volwassene de kans, om weer met dedingen te zijn. Het spel is de sfeer van het zinnebeeld, van heter-voor-houden, van het doen-alsof. Oog en oor worden ge-trokken uit de dienstbaarheid van de bewuste, op realiteit ge-richte verwerking van de waarneming der objecten. Zij ruimenhet veld voor de hand, die nu op de eerste plaats komt. De hand,dat wil in dit geval zeggen het doen, de handeling. Met-de-dingen-zijn is een pathische binding er mee hebben, en dit komt primairtot stand door tasten, door het vastpakken van de dingen, nietom

ze als objecten van de geest tegenover zich te stellen, maar



??? 401 om er mee te handelen. De op realiteit gerichte verwerking inhet bewustzijn maakt plaats voor intu??tief reageren. De rollendebal verlokt hem weer om er tegen te trappen, of tegen te slaan.Het water verlokt om er in te springen of in te zijn. De mede-speler verlokt tot tegenspel. Er is weer binding met de dingen,er is weer spel. De volwassene tracht in het spelen zijn primairepositionaliteit in de wereld te hervinden. Hij wil weg uit de alte strenge en afmattende finaliteit, terug naar het er-zijn. Ik noemde de karakteristieke positionaliteit van de volwas-sene het ergens-heen-existeren. De natuur is echter, naar hetwoord van Herbert Spencer, een goede boekhouder. Want hetvoortdurend in bewustheid leven vervreemdt de mens van deomringende wereld, omdat hij altijd bmten de dingen moet staanom ze te bezien en te verwerken. En daarmede

verliest hij zijnwerkelijke verhouding tot de dingen uit het oog. Want de mensheeft de mogelijkheid ontvangen zich buiten de wereld der dingente stellen, maar hij staat er ook in. Wat hij op deze wijze op decreditzijde aan productiviteit weet te schrijven, wordt op dedebetzijde van zijn grootboek geschreven als verliespost. Hier raakt dit tweede punt het eerstgenoemde verlies van delichamelijkheidservaring. Want de gestadige bewustzijnsdistantiemaakt de omringende wereld onwezenlijk, omdat de mens inwerkelijkheid nu eenmaal ook als lichaam in die wereld is. Welnu, wat de volwassene door een te grote gerichtheid aanwerkelijkheidsbeleving verliest, hoopt hij in de spelhandelingte hervinden. 3. De volwassene zoekt de vrijheid, de onbezorgdheid. Hijwil wel eens van de verantwoordelijkheid af, van de zorg omzijn taak, van de bezorgdheid vooral.

Hoewel de mens van nature op cultuur is aangelegd, en zichdaarin onderscheidt van andere wezens, is hij juist daarin ookweer in tegenspraak met zichzelf. Ik bedoel dit: Enerzijds ligthet in de aard van de mens, dat hij in denken en doen cultuurschraagt en schept. Het behoort tot zijn wezen en tot zijn op-dracht. Maar anderzijds vervreemdt de cultuurdrager van zijnprimaire natuurlijkheid, hoe meer hij zich tot de cultuur wendt.Hier kan het spel hem bevrijden, wanneer deze tegenspraak inzichzelf hem te beklemmend gaat worden. Er is nog een andere beklemming, waarvan het spel bevrijdenkan: de sleur, de tredmolen, de herhaling van arbeid, het plicht-niatig verloop van de dagen. De volwassene is verantwoordelijk



??? 402 voor de vervulling van zijn levenstaak. Die verantwoording wilhij wel eens even kwijt. En nu moge het zo zijn, dat - strikt ge-nomen - de plaats, die hij in zijn leven aan het spel toekent, tochweer voor zijn verantwoording ligt, maar in het spelen is hijeen vrij man. De spanning van de taak maakt in de spelbelevingplaats voor de ontspanning van het â€žzo maar" doen. De mens is op cultuur ingesteld, zoals wij gezien hebben.Men denke daarbij vooral niet in de eerste plaats aan artistiekeactiviteit. Dat is een inperking van de cultuur-notie, welke hierniet bedoeld is. Maar de mens is voortdurend bezig met deâ€žnatuur" te beheersen, te â€žverbeteren", regels te stellen. Daar-van raakt hij vermoeid. Ergens bereikt hij een verzadigingspunt.Dan wil hij â€žterug naar de natuur". En daarbij is het spel hembehulpzaam, als de

weg terug, welke in de maatschappelijkestructuur het gemakkelijkst aanvaardbaar is, omdat het diestructuur zelf niet aantast. In het spel vindt de volwassene devrijheid, om nu eens niet met culturele opgaven bezig te zijn,maar binnen de perken van de spelhandeling de vrije loop telaten aan het spelend bezig-zijn. Levensernst en arbeidsernst maken plaats voor de spelernst.En de zwaarte van de spelernst in het volwassenenspel zal dejonge mens dikwijls zelfs niet kunnen bevredigen, omdat het spelzelf voor de volwassene zo zwaar niet ligt. Ik heb nu in drie punten genoemd, wat de volwassene zoektin het spel. Die punten houden uiteraard verband met elkander.Zij zijn facetten van ?Š?Šn verlangen: los komen van de spanningder finaliteit door een tijdelijke herovering van de vitale door-leving; vrij komen van het afstand

nemen van de objecten dooreen tijdelijk terugvinden van de pathische binding met de dingenof met de medespelers. De volwassene zoekt in het spel het â€žan-dere", dat wat hij in verminderde mate of nauwelijks meer heeft.Hoe geringer het residu van het kindschap, dat in de volwasseneis overgebleven, hoe groter de fixatie aan de opgaven, die hetleven hem stelt, of die hij zichzelf stelt, hoe moeilijker voor devolwassene, om â€žer in" te komen, wanneer hij spelen gaat. Er zijn volwassenen voor wie dit niet moeilijk is. Zij hebbeneen bijzondere structuur, welke gezien moet worden als eentekort in de ontwikkeling naar de volwassenheid. Zij spelen re-latief gemakkelijk en veel. Gemakkelijker en meer dan de door-snee-volwassene onder dezelfde maatschappelijke en cultureleomstandigheden. Zij zijn ergens blijven staan in

hun ontplooiingen vertonen een verminderde instelhng op zaken, waar de vol-wassene zich wezenlijk op richt.



??? 403 Als eerste wil ik noemen de verminderde instelling op eenuiterlijke levensordening. Het leven vraagt regels. Men moetzijn leven willen inrichten: een redelijke verdeling van tijds-besteding, een goede verdeling van krachtsverbruik en een be-hoorlijk besef van rechten en plichten. De noodzakelijke voor-ziening in de materi??le behoeften helpt een mens een zekerevenwicht in zijn tijdsbesteding en krachtsverbruik te bewaren. Maar er zijn mensen, die weinig van plichten moeten hebben.Zij volgen graag de ingeving van het ogenblik, lopen hun lustenna, en zijn er licht toe te bewegen, hun tijd te besteden en hunkrachten te verbruiken met waar zij zin in hebben. â€žLicht-zinnig"kan men deze mensen noemen, zonder nog de zware toets tewillen aanslaan, die zulk een levensinstelling onmiddellijk onderveroordeling stelt. Maar een lichtzinnig mens is

weinig productief,weinig gefixeerd aan een taak. Hij kent een zekere mate vanzorgeloosheid. Hij legt zich niet vast op bezit en comfort. Hijaanvaardt in beiderlei zin: het kwijt-zijn en het rijk-zijn; hijkan gul geven en vrijmoedig nemen. Wanneer ik een voorbeeldmag geven uit mijn eigen levenservaring van twee volkeren, dienaast elkander wonen en een frappante typering zijn van hetvoorafgaande: de Sundanezen spelen eerder en gemakkelijkerdan de Javanen, omdat zij Hchter van zinnen zijn. En om nueens heel dicht bij huis te blijven: het volk van Vlaanderen,Brabant en Limburg is speelser dan de stamverwanten benoordende grote rivieren, omdat het lichter van ziel en zinnen is. Dit zegtuiteraard niets omtrent de diepte, maar wel omtrent het gefixeerd-zijn. Terecht zegt een Noord-brabants lied: Wie ooit U â€ždonker Zuiden" durfde heten.Hij peilde

nooit de diepte van Uw lichte ziel. De speler heeft meer lust aan het spelen, dan aan de phcht.En de aesthetische mens hgt het spelen nader dan de economische.Het is zinvol, om er in dit verband aan te herinneren, dat debewonderaar der klassieken en stichter van de moderne Olym-pische Spelen in het negentiende eeuwse Frankrijk het deelnemen,d.i. het spelen m?Š?Šr achtte dan het winnen, en dat door tien-duizenden sportmensen van thans zijn woorden niet meer be-grepen worden, omdat ze voor hen werkelijkheidszin missen. Een andere vorm, van de verminderde instelhng op een uiter-hjke levensordening is de tegenzin tegen alles, wat naar algemeneopvatting, naar â€žbehoren" en naar traditie zweemt. Hiertoebehoort niet de wereldhervormer, de cultuurbestormer of de



??? 404 anarchistische wetsvertreder. Zij zijn even gefixeerd aan hunideaal, als welk ander normatief mens ook. Zij zeggen: â€žhetmoet ?¨nders worden". Maar de volwassen mens, die de algemeneopvatting, het â€žbehoren" en de traditionele levensorde negeert,omdat het hem â€žniet interesseert", zal zich met een zekere licht-heid van zinnen meer tot het spelen wenden, dan de volwassenmens in het algemeen. Wij komen hiermee vanzelf tot het tweede punt, namehjk deverminderde instelhng op vaste waarden. Wanneer de persoon-lijkheid zich niet volledig ontplooit, en geen ori??nteringspuntvindt in levenswaarden, welke uitreiken boven de schomme-lingen van iedere dag, dan ontstaat er een geestehjke verschrom-peling, welke afbreuk doet aan de vol-wassenheid. Deze armoedevan de geest kan leiden tot

verhoogde spelactiviteit. De mentah-teit van vlak na de tweede wereldoorlog deed een vloedgolf vanspel en dans over het verkommerde Westen gaan. Ik houd heter voor, dat daarin het zoekraken van vaste waarden een rolheeft gespeeld. â€žApr?¨s nous le d?Šluge" is een levenshouding,welke de hang naar spelen bevordert. Het is een vicieuze cirkel. De levensomstandigheden, die eenmens in de wereld van de fictie vasthouden, belemmeren het ont-staan van vaste waarden. Zo ziet men dikwijls bij artisten uithet amusementsbedrijf, dat het ver-speelde leven niet of nauwe-lijks vaste waarden vormt. Dit is ook een gevaar, dat de beroeps-sportman bedreigt. In de derde plaats is er dan nog de verminderde instelhngop een levensbeschouwing. Het gaat daarbij niet (als bij hetvoorafgaande) om ori??nteringspunten. Het gaat

om m?Š?Šr, namehjkom de integratie van de persoon in een zinvol levenstotaal. Hetgaat om de oergrond van het leven, of, zoals R??mke het treffendnoemt, om â€žde grond van mijnen grond" ^). Wanneer de volwassen mens er niet toe komt zich een levens-beschouwing te verwerven, dan zal deze mindere fixatie aanhet transcendente leiden tot grotere speelbehoefte. De vol-wassene, die voortdurend bezig is met zich op alle gebieden vanhet leven sterk levensbeschouwelijk te richten, zal weinig spelen.Zijn tegenvoeter, die onverschillig staat tegenover 's levens gronden lauw staat tegenover de levensernst, zal gemakkehjk spelen.De laodicese levenshouding van een mens, die koud noch heet ') Dr. H. C. R??mke, Karakter en aanleg in verband met het ongeloof,Amsterdam 1943/2.



??? 405 wordt van waarden, waar anderen hun leven door laten richten,bevordert het spel. Zo hebben wij gezien, dat het achterblijven in persoonlijkheids-ontplooiing leidt tot verhoogde spelactiviteit van de volwassene.En in alle drie genoemde gevallen is dit verschijnsel terug tebrengen tot ?Š?Šn factor: verminderde fixatie, hetzij dit de fixatieaan een uiterlijke levensorde, de fixatie aan vaste waarden alsori??nteringspunten of de fixatie aan het transcendente betreft. Er is echter ook een sterkere speeldrang waar te nemen bij vol-wassenen, die niet primair uit de innerlijke structuur van depersoon voortvloeit, maar uit de omstandigheden, waaronderdeze volwassenen leven. En deze omstandigheden zijn eveneenstot ?Š?Šn factor terug te brengen, namelijk een grotere rijkdom dande gemiddelde volwassene van onze tijd in onze maatschappijkent. In

diepste grond schept de rijkdom de kans om vrij te zijnvan banden. En daarin is op voorhand sprake van de speltheo-retische verwantschap tussen de verhoogde speel-activiteit opbasis van de persoonlijkheidsstructuur en die, welke wij hiernader willen bezien, op basis van de levensomstandigheden,namelijk: verminderde fixatie. Ook nu kunnen drie vormen van die grotere rijkdom ge-noemd worden. Daar is dan in de eerste plaats de rijkdom aan vrije tijd. Inmaatschappij-vormen, waarin de maatschappelijke plichten nietgroot zijn en de volwassen mens weinig in beslag nemen, daarheeft het spel een grotere frequentie. In een min of meer primi-tieve samenleving, waar de voedselwinning door een rijke natuurniet hoeft bevochten te worden in een harde strijd om het bestaan,daar ziet men dikwijls aan de vrouwen het lot toebedeeld van dedagelijkse

arbeid, terwijl de mannen hun tijd doorbrengen inallerlei speelse vormen van godsdienstige, staatsbestuurlijke,rancuneuze, sensatie-wekkende of tijdverdrijvende activiteiten. Ook heden ten dage kan men in Europa nog landstreken aan-treffen, waar de vrouw het in arbeidsopvatting serieuzere deelvan de huwelijksgemeenschap is, en de man de lichte toets vanhet leven aanslaat in een speelse mengeling van kinderlijkheiden bravour. De vreemdeling, die zulk een landstreek bezoekt inzijn vacantie, d.w.z. wanneer hij een korte tijd vrij is van zijn dage-lijkse, maatschappelijke plicht, verlustigt zich dan in dit â€žandere",maar zou het zelf niet (meer) aankunnen, om altijd zo te zijn. Wij ontdekken hierin, dat de zaak twee kanten heeft: eenbinnenkant en een buitenkant. De beschreven maatschappij-



??? 406 verhoudingen hangen samen met de innerhjke structuur van dezemensen. Maar anderzijds zal zich deze structuur niet kunnenhandhaven - zeker niet door de generaties heen-, indien demaatschappij dwingt tot productie, plichten oplegt en regelmaat,en het vrije rhythme van de speelse tijdsbesteding vastlegt tussende maatstrepen van een industri??le arbeidsmelodie. De tweede rijkdom is de rijkdom aan maatschappelijke moge-lijkheden, gelegen in geld of bezit, stand of positie. Zulke mensenzijn niet gefixeerd aan arbeidsplicht, of door materi??le zorgengebonden. De â€žtropenadel" is er een sprekend voorbeeld van.In koloniale samenlevingen, waar een betrekkelijk kleine kolonievan import-mensen, los van traditionele en familie-banden, invrij korte tijd tot rijkdom en aanzien komt, daar is de fiequentievan het

volwassenenspel hoger dan in de moeder-maatschappij.Hier zijn het echter in het bijzonder de vrouwen, die tot eenverhoogde spelactiviteit komen en dikwijls niet verzadigd rakenvan het verlangen naar â€žiets anders". De cultuurgeschiedenis levert ons talrijke voorbeelden vanfrequent volwassenenspel in kringen van bezit of ere-ambt.Het ridderslot, de ?Šlite der Renaissance, hof- en adelskringenzijn dikwijls brandpunten van spelbeoefening geweest, om niette zeggen van spelcultuur. Binnen de kring van deze tweede vorm van â€žrijkdom" ligtook het verschijnsel, dat het spel op grote schaal zijn intrededoet in de arbeidersklasse, wanneer de maatschappelijke moge-lijkheden voor de arbeider door de gewijzigde maatschappij-verhoudingen in rijkere mate aanwezig zijn. De derde vorm van rijkdom, die ik wil noemen om

haar spel-bevorderende invloed, is de rijkdom aan vormen van de wereld,waarin men leeft. Wanneer het leven zich voltrekt in de regel-maat der wisseHng van de werkplaats met â€žhet huisje in de rij",dan is er voor de ordentelijke en plichtsgetrouwe volwasseneniet zo heel veel, dat tot spelen verlokt. Maar als de wereld rond-om zich vertoont in rijkdom aan variaties, als iedere dag weerwat nieuws oplevert, als de schijnbare stabiliteit van de om-ringende wereld vol ficties blijkt te zijn, door het verkeer metmensen van allerlei taal en levenskring, door een reizend bestaan,door wisselende situaties, dan gaat die wereld weer tot spel ver-lokken. De fantasie gaat weer leven, de dingen worden weerspelend met ficties omkleed. Zo'n mens gaat weer spelen, om-dat de veelvormigheid der dingen hem losmaakt van de

fixerendelevenshouding, die er zich op instelt, dat het z?? is en niet anders,en dat het z?? ook wel zal moeten zijn.



??? 407 7. De afgrenzing van de sport naar de zijde van hetvolwassenenspel. Met de karakteristiek van de spel-positionaliteit in de ver-schillende levensphazen is de sport tevens gekarakteriseerd alseen specifiek jong-menselijke activiteit. Het kind speelt uit innerlijke drang. Men kan deze aandrangvan het biologische en van het psychologische gezichtspunt be-naderen, altijd zal de conclusie zijn, dat het kind â€žvan nature",d.w.z. overeenkomstig zijn aard en functie-leven, speelt. Hetkeert zich niet tot het spel, om er iets te zoeken. Het kind speelt,omdat het spelende met de dingen is. Daarom lokken de dingentot spelen, en speelt zijn illusionaire fantasie, dat de dingenanders zijn, dan ze zijn. Hoe meer het kind tot een sterker bewust positie-kiezen komt,hoe meer de bewuste ingreep in het spelen zichtbaar wordt. Hoemeer het kind zich bewust wordt

van zijn ontwikkeling in bepaalderichtingen, waarin het meer aanleg heeft dan in andere richtingen,hoe meer het zijn hoeveelheid spelen zal reduceren. Spelaanleg,spelbeheersing en vreugde aan het spelen gaan meer en meerhand aan hand. Daarom zal de jonge mens de ontwikkehng van spel naar sporttot stand brengen. Deze ontwikkehng ligt in de aard van zijninnerlijke structuur. Zijn jonge hchaam is sterk en tot veel instaat. Het is kneedbaar, omdat de groei nog niet is afgesloten.Er werken nog plastische tendenzen. De lust aan de inspanningvan alle krachten is nog volledig aanwezig. De vitale speeldrangis hem nog geheel eigen. Maar zijn geestelijke status is in deze ontwikkelingsphase nietmeer te bevredigen met alleen maar explosies van kracht, metongerichte functie-toeneming, met speelse energie-ontlading. Debewustheid dringt naar

beheersing: naar beheersing van defuncties, naar beheersing van de bewegingen, naar beheersingvan het spel. De jonge mens wordt zich bewust van wat hij doet,wat hij presteert. In de notie presteren hgt op zichzelf reeds eenovertreffend moment Wanneer de jonge mens zich zijn pres-tatie bewust wordt, dan ligt daarin de voldoening opgesloten vande vooruitgang, de opgang. En dan wil hij vanzelf m?Š?Šr. Zoopenbaart zich de wedijver met zichzelf, de auto-emulade. Men ') Ik schreef hierover in mijn Het oefenmoment in de sport, Groningen1952. Zie verder het eveneens bij Wolters binnenkort verschijnende Sportols jong-menselijke activiteit.



??? 408 mag het van een ander gezichtspunt uit ook de vervolmakings-drang noemen. Bovendien ontdekt de jonge mens de medespeler en diensprestatie. Het overtreffen van die prestatie is een voor de handhggende schrede in de ontwikkelingsgang van het bewustheids-moment in het spel. Het spreekt vanzelf, dat deze ontwikkehng reeds in de kinder-jaren inzet. Zij komt niet zo maar uit de lucht vallen. Maar inhet spelen der kinderen domineert nog het vitale moment. Inpuberteit en adolescentie is het ontwikkehngsproces in eenstadium gekomen, dat het bewustheidsmoment in polariteit komtte staan tot het vitale. Dat veroorzaakt de innerlijke spanning,waardoor het spel zich ontwikkelt tot sport. De jonge mens gaat????k in zijn spel presteren. Hij gaat zich trainen om m?Š?Šr te pres-teren. Hij gaat zich specialiseren, omdat

hij zich bewust wordtin welke tak van sport hij het meest presteren kan, en dus degrootste lust ervaren kan. Hij gaat zich meten met anderen. Daar-voor is nodig, dat er gelijke omstandigheden en gelijke regelsgemaakt worden: reglementering en normering dringen zich op.Ook wordt hij zich bewust, dat er regels buiten de geschrevenregels behoren te zijn: regels van omgang met de medespelersin het spel, er v????r en er nh; opvattingen omtrent wat hoort enniet hoort; ideaal-vormingen van de ware sportman. Zo komthij tot bepaalde idee??n over sportiviteit. Zijn gehele structuur van wereldveroveraar of van prihe, nogniet tot afronding gekomen volwassenheid weerspiegelt zich inde karakteristiek van de sport. Hij bevindt zich nog in de drempel-positie, of hijgt nog na van de overwonnen barri?¨re. Hij staatnog dicht genoeg bij

de wereld van het â€žalsof", om gemakkehjken graag te kunnen spelen. Maar hij haakt te zeer naar het be-wuste leven, om met het kinderhjke spelen tevreden te zijn.Hij zoekt in het spelen de spanning, die in hem is: de spanningtussen de vitale aandrang en de bewuste beheersing. Deze span-ning is wezenlijk voor de sport. En in deze afgrenzing naar dezijde van het kindschap verschijnt de sport dan ook als een bijuitstek jong-menselijke activiteit. In de afgrenzing naar de zijde van de volwassenheid toontzich de sport bovendien een specifiek jong-menselijke activiteit.Want het is geen toeval, dat de ouder wordende mens hoe langerhoe geringere rol in de actieve sportbeoefening speelt. Dat hgtniet in uiterlijke omstandigheden, maar dat hgt in de aard vanhet ouder worden.



??? 409 In de eerste plaats ligt het voor de hand, dat het prestatie-vermogen afneemt. Een sportman wordt in het algemeen na eenbetrekkelijk gering aantal jaren van de hoogste plaats op de rang-lijst verdrongen door een jongere. Er zijn op deze regel uitzon-deringen. In bepaalde takken van sport, golf b.v., vindt menkampioenen op oudere leeftijd. Dat dit lichamelijk mogelijk is,komt door de specifieke vaardigheden in zulk een sport. Zo isbij golf de precisie van de slag, verworven door jarenlange, veel-vuldige oefening belangrijker, dan de mate waarin deze sporteen beroep doet op de spier- en orgaan-energie. Sporten, diedeze energie sterk aanspreken, geven zelden of nooit kampioenente zien boven de 40 jaar, en in de meeste sporten is men na zijndertigste jaar al over de beste tijd heen. Het gros van de sport-lieden is trouwens al eerder op zijn

retour. Dat het geestelijk mogelijk is, valt te verklaren uit de omstan-digheid, dat kampioenen op oudere leeftijd in de regel vallenonder ?Š?Šn der â€žrijkdommen", in het voorafgaande genoemd. Maar de uitzonderingen daargelaten, loopt de lichamelijkeconditie bij het ouder worden terug, zodat het prestatiepeildaalt. Ook vraagt het lichaam niet meer zo om beweging. Boven-dien - dit in de tweede plaats, maar daarom niet minder belang-rijk - is de levensinstelling van de volwassene zodanig, dat hijzich als vanzelf minder aan de â€žserieuze" sportbeoefening geeft.Het leven vraagt andere, â€žernstiger" belangstellingsrichtingen.Die vergrotende trap van â€žernst" duidt vanzelfsprekend nietop de intensiteit van de ernst, want de voorbereiding voor eenwedstrijd en de overgave aan een spel kan vol ernst zijn. Maarals de volwassene andere zaken

â€žernstiger" neemt dan de sport,dan betekent dit, dat die zaken meer gericht zijn op de vervul-ling van zijn levenstaak. Men verwacht van de volwassene ook een grotere gerichtheidop die taak. Daarom kan hij zich ook moeilijker de d?Šbacle veroor-loven, dat de gehele inzet zijner krachten op een sportprestatietot een ?Šclatant verhes zou leiden. De volwassene verliest spoe-diger zijn gezicht in de sportcarri?¨re. Hij kan lauweren en waar-dering oogsten als actief sportbeoefenaar, ????k op laag prestatie-niveau (misschien wel juist op het lagere prestatie-niveau), in-dien hij er niet naar jaagt de beste te zijn. Dan waardeert menhem om zijn vitaliteit, die hij â€žnog" bezit, en om zijn sportievelevensopvattingen. Maar als hij â€žserieus" een aanval op de hoogsteplaats wil doen (wat typisch â€ždes sports" is), dan moet die aanvalop zijn minst slagen, wil hij

nog ernstig genomen worden.



??? 410 Wat blijkt hieruit? Hieruit blijkt, dat de algemene opinieonwillekeurig de ouder wordende mens meer en meer in relatietot zijn levenstaak stelt. Men beoordeelt hem meer naar wat hijbuiten de sportsfeer is. Zo wordt de bewuste inzet van de wedde,wanneer zij door de volwassene als â€žernstig" gesteld wordt,van alle kanten meer en meer uit de spelsfeer getrokken. Dit ligt niet geheel aan de gerichtheid op andere zaken, welkede volwassene zelf ervaart en welke de algemene opvatting ver-wacht, het ligt ook aan de toenemende bewustheid, waarmeemen tegenover eigen handelingen staat en ze waardeert. Devolwassene kan een sportoverwinning moeilijk nog z?? ernstignemen als in zijn jonge jaren. En als hij de opofferingen aan tijden aan kracht afweegt tegen wat de overwinning hem brengt aanlustbeleving, dan

leidt de weg van de bewustheid, waarmee hijzijn waardering voor eigen handelingen toetst, niet naar deprestatie-sport, maar naar het speelse sportvermaak. Wanneer de oudere aan sport doet, dan zoekt hij niet in deeerste plaats de prestatie. De prestatie is het terrein van alledag, en van de hele dag. Hij zoekt iets anders. In zijn sport-beoefening zoekt hij naar het verloren paradijs van het spel. Nu maakt zijn bewustheid en finaliteit het hem niet gemak-kelijk om in de spelsfeer te komen. Hij heeft er vaak even tijdvoor nodig. Er moet iets van hem afvallen. Hij moet loskomenvan allerlei praeoccupaties, van remmingen en â€žhoudingen".En achteraf gevoelt hij er dikwijls behoefte aan, zich te recht-vaardigen, dat hij gespeeld heeft: â€žik heb zo'n zittend leven, ikmoet wat in beweging blijven voor mijn gezondheid", of

â€žnazo'n spelletje volley ga je weer fris aan het werk". Zulke recht-vaardigingen achteraf bevatten een kern van waarheid, maar inde grond van de zaak zijn het justificaties, die niet de diepsteoorzaak noemen, welke leidt tot het sportvermaak. In diepstewezen zoekt de volwassene in zijn sportbeoefening het â€žandere",dat grotendeels verloren ging. Hij wil zijn lichaam weer voelen.Hij wil los van zijn doelgerichtheid. Hij wil vrij en onbezorgdzijn. Daarom ligt de nadruk bij de sportbeoefening voor de vol-wassene op het spelmoment, en treedt het bewuste, het strevende,het wedijvermoment wat terug. Hij zoekt in de sport verstrooiing,vermaak. Hij keert terug tot het voor hem zo zinvolle â€ždispor-tare", d.i. het uiteen-dragen, het verstrooien van de gedachten,die op arbeid gericht zijn. Maar voor de jonge mens is de polariteit

tussen spel en wedijvervolkomen. De sport is bij hem het meest vervuld van spanning.



??? 411 Hij speelt alsof het leven er van afhangt. En hij vervult zijn spelmet de bewuste gerichtheid op de wedde, welke leidt tot hetzich volledig geven in de training, de voorbereiding en de wed-strijd. Voor hem heeft de overwinning de volle zwaarte, en hijkan van overwinning en nederlaag - na een volledige inzet -toch ook weer los komen met dezelfde geestelijke elasticiteiten dynamiek, waarmee hij in het â€žernstspel" met levenswaardenwerkelijk ernstig speelt. Juist omdat deze â€žwerkelijkheid" hetspelen betreft en niet het leven. De jongere zoekt in de sport ????k het â€žandere", evenals devolwassene. Maar hij zoekt niet dat, waar hij vandaan komt.Hij zoekt in de sport het verloren verleden niet, zoals de ouder-wordende mens. Hij zoekt dat, waar hij naar toe gaat: de bewust-heid, de gerichtheid, de beheersing. De jongere is het kinderspelniet

genoeg. Hij penetreert het spelen met zijn wil en denkkracht.Hij bezit de provisorische levensbestemming, die alles kan gevenaan een symbolische inzet, de wedde van de strijd. Hij bevredigtde spanning, die in hem is, in de doorleving van de spanning,welke de sport hem schenkt. En daardoor maakt hij zich vanspanningen vrij. De sport hgt als activiteit volledig in zijn aardbesloten. Het kinderspel kent de spanning nog niet, welke de sporttot sport maakt. En het sportvermaak van de volwassene ont-gaat die spanning, omdat de finale levensinstelling juist naaronispanning vraagt. Maar in de spel-positionaliteit van de jongemens ligt de polariteit van de sport rechtstreeks verankerd. Endaarmede is de sport als specifiek jong-menselijke activiteit in wezengekarakteriseerd. KLEINE MEDEDELING EEN WITTE RAAFWetsontwerp 4946Verlenen van grotere

vrijheid van inrichting van onderwijs Eindelijk heeft minister Cals een wetsontwerp ingediend, dat - indien totWet bevorderd - het mogehjk zal maken bij het lager en voortgezet onderwijsin ruimere mate dan tot nu toe het geval was te â€žexperimenteren". Dit ontwerp is een voorloper van een reeds aangekondigd wetsontwerpvoor het voortgezet onderwijs in zijn geheel, dat nog op zich laat wachten. Het is een gelukkige gedachte van de minister geweest om zich het spreek-woord te herinneren â€žBeter ?Š?Šn vogel in dc hand, dan tien in de lucht".



??? 412 Het is van harte te hopen, dat de kamers hem die ?Šne vogel guimen. Wantdan zou een witte raaf aan de verzameling van Nederlandse onderwijswettenzijn toegevoegd; een witte raaf, die schoolleiders en wetenschappelijke pae-dagogen zullen moeten voeden en koesteren ten bate van het gehele Neder-landse volk. Waarom een witte raaf? Omdat dit wetsontwerp een artikel bevat, datpractisch ieder â€žverantwoord experiment" uitvoerbaar maakt. Art. V lid 1maakt het n.1. mogelijk voor een school, die niet in ?Š?Šn der onderwijswettenis geregeld ??f voor een school, waarvan het onderwijs in twee of meer onder-wijswetten is voorzien, de bestaande wetten buiten werking te stellen. De minister denkt hierbij zelf aan de H.A.V.O. (die vroeger A.M.S. heette)en een scholengemeenschap in de richting Vcin een ff

comprehensive school"(hoewel hij-zelf de â€žcomprehensive school" voor Nederland niet geschiktacht). Het artikel laat echter theoretisch ook andere mogelijkheden open, endaarom is dit het belangrijkste artikel van het wetsontwerp! Want hier komtnu een opening voor practisch paedagogisch en didactisch onderzoek in deschool, die zo ruim is als iedereen, die de wetenschappelijke paedagogiek eengoed hart toedraagt, maar kan wensen. Het is niet genoeg te waarderen, datde minister het heeft aangedurfd een zo ruim artikel in het wetsontwerp op tenemen. Er bhjven natuurhjk wel enige vragen: De minister zegt in zijn toehchtmg, dat elk experiment natuurhjk in weten-schappelijk, paedagogisch en didactisch opzicht verantwoord moet zijn. Wiezal in eerste instantie bepalen of een experiment aan deze eisen zal gaan vol-

doen? De onderwijsraad? Een commissie van ambtenaren van het ministerie?Het college van inspecteurs? De minister zelf? Het eist een nauwkeurige kennis niet alleen van wettelijke bepalingen,maar ook van de practijk van â€žonderwijsexperimenten" om een beslissing tenemen, die hier redelijk en verantwoord is! Een vaste commissie van aivies inzake onderwijsâ€žexperimenten" zal moe-ten worden ingesteld, waarin zowel practici als theoretici zitting moetenhebben. En als het Nederlandse onderwijs leeft, zal deze commissie een permanentetaak en handen vol werk hebben. Een andere vraag: Meent de minister werkelijk, dat dit ontwerp, indien hetwet wordt, geen kosten met zich meebrengt? Misschien antwoordt de minister negatief, omdat hij, aan de bestedings-beperking denkend, de tegenstem van al te zuinige

kamerleden vreest. Maar het is niet re??el op paedagogisch gebied iets te verwachten wat opgeen enkel ander gebied mogehjk is. Proefnemingen kosten altijd geld. Decost gaat voor de baet uit. Op paedagogisch gebied is het niet anders dan bijde natuurwetenschappen en de medicijnen! Door subsidie te verlenen aanpaedagogische centra en wetenschappehjke paedagogische instituten heeftde minister reeds te kennen gegeven dat de scholing en herscholing van le-raren en de theoretische research inderdaad behoort te worden gehonoreerd.De practische â€žresearch" in â€žexperimenteerscholen" is echter even belang-rijk! Er kan geen enkele reden zijn het practische onderzoek in de scholenachter te stellen. Een derde vraag: Zal het niet nodig zijn de ontwikkehng van deze â€žexpe-rimenten" te stimuleren? Ik denk

b.v. aan het oprichten van proefscholen.



??? 413 die annex zijn aan de wetenschappelijke paedagogische instituten, zoals ditveelal in Amerika gebruikelijk is. Î•?• zijn de paedagogische hoogleraren en dedidactiekdocenten voor het verkrijgen van gegevens nog afhankelijk van demin of meer welwillende medewerking van rectoren en leraren. Indien deproefscholen met de Universiteit zouden worden verbonden (ook al zijn hetgeen scholen voor v.w.o.) dan zou het onderzoek sneller en doelmatiger kun-nen plaats vinden. Over de andere artikelen van het wetsontwerp moet ik nu kort zijn. Ik be-treur het, dat de minister in artikel III E slechts heeft voorgesteld een of meervakken onder nader vast te stellen voorwaarden te doen vervallen voor heteindexamen H.B.S. en Gymnasium. Waarom is hij niet consequent geweest?Hij stelt voor de wijze van toelating wel in het onderzoek te betrekken

doorafwijking toe te staan van de voorschriften betreffende de toelating van leer-lingen. Waarom moet het onderzoek belemmerd worden door het eindexamen indezelfde vorm te laten ? De minister stelt terecht, dat het lager onderwijs inzijn ontplooiing belemmerd wordt door het toelatingsexamen H.B.S. In veelsterkere mate wordt echter het V.H.M.O. belemmerd door de voorschriftenvooi het eindexamen, vooral nu de normering der eindexamens steeds verdervoortschrijdt. Waarom negeert de minister b.v. het voorstel, dat indertijdinspecteur van Dam deed, volkomen? Het is toe te juichen, dat hij voor hettoelatingsonderzoek vrijheid verleent. Het is te hopen, dat een der kamer-leden bij wijze van amendement dezelfde vrijheid van examenmethode voorhet eindexamen voorstelt. Uiteraard met de nodige garanties. En alleen voorscholen, die dit in het

kader van hun â€žexperimenten" zelf wensen. Hiermee kom ik nog eens terug op mijn voorstel een vaste commissie vanadvies inzake onderwijsexperimenten (bij het voortgezet onderwijs) in testellen. Indien de plannen van de minister doorgang vinden - en dat hoop ikvan harte - zal deze commissie ten spoedigste moeten worden ingesteld. Zezal dan echter niet slechts moeten bestaan uit enkele directeuren, rectoren,leraren en hoogleraren, die in hun â€žvrije tijd" tegen vergoeding van reis- enverblijfkosten daarvoor worden opgeroepen, en aan deze oproep gehoor gevenomdat ze dit hun plicht achten of zich gevleid voelen met de eer, maar haarkern zal moeten worden gevormd door enkele mensen, die in het begin voorde helft van hun tijd en later geheel hun aandacht kunnen wijden aan de sti-mulering van het practische onderzoek in de

Nederlandse scholen voor voort-gezet onderwijs. Indien dan na een aantal jaren het grote wetsontwerp voor het voortgezetonderwijs wet is geworden en na nog een aantal jaren deze wet in werkingtreedt, is er een voedingsbodem ontwikkeld voor nieuwe idee??n, die het Ned.onderwijs zullen kunnen bevruchten voor de komende decenni??n. Dr. J. Koning.



??? 414 BOEKBEOORDELING Dr. Î—. W. F. Stellwag, Viaticum didacticum,deel I van de reeks Paedagogica-didactica-uit-gaven van het Paed. Did. Inst. van de Gem. Univ.van Amsterdam - J. B. Wolters, 127 blz. ?’ 5,25. De bedoeling van dit boek is de belangstelling van toekomstige leraren tewekken voor practische en theoretische paedagogische en didactische pro-blemen bij het iniddelbaar onderwijs. Het is een aanvulling en ook een voor-bereiding voor â€žBegane wegen en onbetreden paden". In zeven hoofdstukken worden de verhouding leraar-leerling, de werk- enonderwijsmethoden en de beoordeling van het werk der leerlingen (cijfer-perikelen) aan de orde gesteld, terwijl het inleidende hoofdstuk de tegenstel-ling progressief-conservatief belicht. De schrijfster geeft een aantal uitmuntende referaten van vnl.

Angelsak-sische paedagogisch-didaktische boeken. Over de keuze van de besprokenboeken kan men van mening verschillen; voor zover de referent de geschrif-ten kent is hij van oordeel, dat Prof. Stellwag een zeer gelukkige keuze heeftgedaan. Ondanks de vele referaten is dit boek toch geen compilatie geworden.Dat komt door de bijzondere wijze, waarop de schrijfster haar commentarenverbindt door persoonlijke notities. Het is alleen jammer, dat ook niet enkele Nederlandse boeken en belang-rijke tijdschriftartikelen in de discussie zijn betrokken. Zo zou ik b.v. nog eensgaarne de aandacht gevestigd hebben willen zien op het artikel van Gunningâ€žover cijfers". Hoofdstuk V is een juweeltje V3n ff persiflage" over het â€žcijfers maken". Dit boek is niet alleen voor toekomstige leraren, maar ook voor ervarendocenten van

groot belang om de samenvattingen, die de schrijfster geeft ende aansporing die er in haar werk ligt om in de gewone leraarspraktijk inV.H.M.O. en U.L.O. ontdekkingen te gaan doen. j, TIJDSCHRIFTEN Handenarbeid (red. Hil Bottema en Ab Meilink), uitg. â€žVereniging voorHandenarbeid"). Het blad verschijnt in een nieuw en aantrekkelijk gewaad. No. 4 ??rg. 37). Dit fraaie nummer is vrijwel geheel gewijd aan kerstversieringen. Menvindt er een keur van aantrekkelijke vormen van handenarbeid voor kerstfeest. No. 5 (jrg. 37). Dit nummer geeft veel interessante werkstukken, o.m. over â€žStokpoppen",â€žTubes", â€žSpelen met biezen", enz. Ons gezin (red. T. Duyvendak, e.a.) Uitg. Commissie voor huishoudelijkeen gezinsvoorlichting. No. 12 (jrg. 11). Uit dit nummer noemen we: â€žGeschenken: de kust van geven en

ont-



??? 415 vangen" door O. van Andel-Ripke, â€žMerklappen en mailboten" door CorLeeflang van Oudenaarden; â€žVertellen" (museum voor Ouders en Opvoeders)door red. No. 1 (jrg. 12). â€žDe nieuwe armen van deze tijd" door O. van Andel-Ripke (over uitver-kopen, enz.); â€žSpel en bezigheid" door Mus. voor Ouders en Opvoeders. Opvoeding, onderwijs, gezondheidszorg (red. prof. dr. Jos Gielen, e.a.) Uit-gave â€žParcival" Breda. No. 3 (jrg. 8). â€žDomme kinderen" (vervolg) door prof. dr. Jos. J. Gielen (handeh overde verhouding van intelhgentie en domheid), â€žGeen fabrieksgeheimen" doorJ. J. Notten (pedagogische middelen in de klas); â€žOver het verband tussendwangmatigheid en hoge intelhgentie" door J. J. C. Marlet (arts); (de bete-kenis van dwangverschijnselen in de puberteit, voor de schoolkeuze). â€žEenschoolpsycholoog

gevraagd" door G. Litjens, psycholoog (over de taak vande school-psycholoog: het bepalen van de intelligentiegraad, en van de aarden oorzaak van neurotische afwijkingen bij kinderen); â€žDe karakteristiek vanhet aanschouwelijke in het aardrijkskunde-onderwijs" door W. A. Laarakker. No. 4 Org. 8). â€žDe opvoeding in de kerstboodschap van Paus Pius Î§Î " door drs. Jos.Aarts; â€žEen gouden Montessori-feest" door P. Paschasius (in 1907 vond deopening van de Casa di Bambini plaats); â€žEnkele lichamelijke afwijkingenbij kinderen", door J. J. C. Marlet, arts (over gezwollen neus- en keelamande-'en); â€žMelkflessen en wasteilen" door E. (de school behoort zich aan tesluiten bij de veranderde meet- en weegmethoden van het dagelijkse leven)â€žLevensschool voor jongens" door A. J. van 't Hof (â€žde Levensschool isbestemd voor jonge

arbeiders, welke in hun puberteitsfase plotseling en to-taal geplaatst worden in het bedrijfsleven dat in zijn sfeer en doelstelling isingericht op volwassenen. De Levensschool is dus meer een vormingsinsti-tuut dan een ,school'"). Opvoeding Î??• (orgaan van de Vereniging voor paedagogiek, red. D. L.Daalder). 3 (jrg. 1). Â?,Arbre, mon ami" door dr. M. Nijland-Verwey (over gedichten en dichter-ujkheid van kinderen); â€žSchool en huis" I, â€žHet vertrouwen" door LeonardKoggeveen. No. 4. JÂ? H. Ringrose â€žMiddelbaar onderwijs problemen". Vernieuwing van opvoeding en onderwijs (red.-adres: Wezelkade 296, 's-Gra-v^nhage). Uitg. J. Muusses, Purmerend. No. 139 (jrg. 15). Dit IS een tentoonstellingsnummer, betreffende de reizende tentoonstelhngvan de Stichting Overleg Musische Vorming, naar aanl. van het tweede lus-trum van het Prins

Bernhard Fonds. Inleidende artikelen van de hand van Jhr. mr. C. J. A. de Ranitz en Lou"oefnagels. Over afzonderlijke facetten: Gerda Rubinstein (steen), W. Geh-rels en Juanita de Rebel (muziek), Ina van Blaaderen (tekenen), Ab Meilink(handenarbeid), en Theo Vesseur (â€žcreatief spel").



??? 416 No. 140 (jrg. 15). Dit nummer bevat de verslagen van de lezingen gehouden op het N.E.F.-congres over Constructieve Opvoeding en Geestehjke gezondheid in Gezin,School en Samenleving, zomer 1956. De inleidingen zijn van Dr. John Bowl-by, A. A. El Koussy, Margaret Mead, Roger Gal. D. Q.-R. Mulock Houwergeeft een nabeschouwing â€žGeen wijsheid ex cathedra, maar levende ervaring",Dr. Elisabeth Rotten en Mr. G. W. Arendsen Hein herdachten tijdens hetcongres het 20-jarig bestaan van de W.V.O. Voorts â€žToch werkt het door"door B. Velthuis (n.1. de gedachte van de vrije expressie van het kind);â€žCreativiteits-eilandjes" door Theo Vesseur (de vrije taalexpressie moetvoeren tot persoonlijke taalbeheersing). Wilkeshuis.
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