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??? PROBLEMEN VAN DE PEDAGOGISCHE RESEARCH i Î•. PERQUIN Pedagogische research Wanneer wij gaan reflecteren over de problematiek van de pedagogischeresearch, dan lijkt het nuttig reeds direct enige onderscheidingen aan tebrengen. Niet alsof hetgeen wij gaan bespreken â€žreinlich" gescheidenkan worden, dat is niet het geval. Het gaat over gezichtspunten, die menmin of meer expliciet voor zich ziet bij het entameren en volvoeren vanhet onderzoek of wel na het onderzoek in het materiaal ontdekt. Welke onderscheidingen zou men onder meer kunnen aanbrengen? Vooreerst kan het pedagogisch onderzoek in dienst staan van de theo-rievorming d.i. het kan benut worden om te komen tot een afgerond ge-heel van stelhngen die een innerlijke samenhang vertonen. De vraag hoedit kan geschieden, is in deze context niet aan de orde, wel

echter is hetvan belang nu reeds vast te stellen, dat de pedagogiek als praktischewetenschap2 moet steunen op wetenschappelijk verantwoord feiten-materiaal. Doet men het niet, dan komt men hoogstens tot iets wat opeen â€žphilosophy of education" lijkt. Om een voorbeeld te noemen: hetbegrip volwassenheid als doel der opvoeding met al zijn expliciteringenis in mijn boek â€žPedagogiek" mede een vrucht van gedaan cn nog steedsvoortgezet onderzoek van empirische aard. Hiermede wil niet gezegd zijndat elk onderdeel en elke samenhang uitsluitend moeten of kunnen wor-den afgeleid uit de empirie, het tegendeel is waar. Er wordt hier slechtsverdedigd dat vele fundamentele pedagogische vragen niet vanuit eenbeginsclcnlecr kunnen worden afgeleid. Men kan hoogst belangrijkezaken over de opvoeding zeggen vanuit bepaalde beginselen, maar

daarmede alleen bouwt men geen pedagogiek op^. Men kan echter ook pedagogische research verrichten om te proherenconcrete pedagogische situaties te doorlichten. Met name geschiedt dit in 1 Rede ter opening van het studiejaar van het Nutsseminarium voor Pedagogiekaan dc Universiteit van Amsterdam op 3 oktober 1959 in dc aula der Universiteit. 2 â€žDie Erziehungswissenschaft kann die ihr immanente praktische Tendenz nichtIcugnen, dass ihre Einzichten, ihre â€žWahrheilcn" zu â€žgeschchen" haben und sichverwirklichcn sollen. Sic kann nicht als reine Wissenschaft leben. Sie ist entwederâ€žTheorie cincr Praxis" oder sic ist miissig". Hans lleckcl e.a., I'iidagogischc For-schung und padagogische Praxis, Heidelberg 1958, blz. 2. 3 In een aparte studie zou moeten worden behandeld, hoe dc data van het onderzoekin dc vorming van ccn theorie

kunnen worden benut. Voorlopig zij verwezen naarmijn bock â€žPedagogiek", Roermond 1958. 4e druk. - Hier moge slechts benadruktworden, dat wij in geen enkel opzicht dc grondstelling willen loslaten, dat dc peda-gogiek als leer een norm-wetenschap is. Dit is verenigbaar met hel feit, dat zij levensccn praktische wetenschap is. PaeilaKogische Studicn. xxxvn. I



??? 2 Î•. PERQUIN Î™960 d?Štailonderzoekingen, bijv. wanneer men wil achterhalen, of en in hoe-verre een pedagogisch milieu pedagogisch gezond genoemd kan worden.Men denke bijv. aan het openleggen van een concrete school-situatie.Zulk een onderzoek moet natuurlijk uitmonden in praktische adviezen,aangezien een dergelijke research niet om zich zelfs wille geschiedt. Hetheeft verbeteringen ten doel, zo is het althans in de praktijk. Nu moet hier reeds opgemerkt worden, dat deze adviezen alleen grotelijnen kunnen trekken, als men deze tenminste wetenschappelijk ver-antwoord wil houden. Verregaande concretiseringen zijn, voor zoverschrijver dezes kan zien, altijd probeersels: â€ždoe eens dit en kijk danhoe het gaat." Het experiment verschijnt aan de horizon. Ook dit expe-riment kan echter wetenschappelijk begeleid worden. Dit gebeurt

helaaszelden: opdrachtgevers zijn dikwijls al z?? blij dat zij eens een onderzoekhebben laten instellen, waaraan zij veel geld gespendeerd hebben, datzij er weinig voor voelen nu nog m?Š?Šr te doen. Zij zijn niet zelden lichte-lijk of zwaar teleurgesteld, wanneer het onderzoek niet kant en klaaronfeilbare wegen naar verbeteringen heeft gewezen. Het is echter boere-bedrog de schijn te wekken, dat uit hetgeen gevonden is pasklare weg-wijzers kunnen worden opgediept. Wat men adviseert, is niet meer daneen mogelijkheid van verbeteringen, die min of m.eer in het onderzoekbesloten ligt. Daarom dient men in dergelijke onderzoekingen het experiment te bege-leiden, op een manier zoals dit ook gebeurt met een U.L.O.-onderzock,dat nu aan de gang is. Dezc wetenschappelijke begeleiding noemt men deaction-research 1 welke men kan zien als validatie

van het onderzoek,maar ook als evaluatie. Pedagogische kennis kan ten derde ook verkregen worden uit een geval-onderzoek. Uit de aard van dc zaak is zulk een onderzoek gewoonlijk ineerste instantie gericht op dc directe pedagogische hulp, die men aan eenbepaalde jeugdige wil geven, al zijn hierop ook uitzonderingen. Hetkomt voor, dat men zoals Prof. Dr. David Katz cn Dr. Rosa KatzZ hetgedrag van kinderen ter wille van het wetenschappelijk gewin nagaat. Inâ€žVerstandhouding en onderscheid" heeft Dr. N. Beets ^ echter duidelijkgemaakt, dat zulk een pedagogisch onderzoek slechts op dc achtergrondmag staan bij het pedagogisch handelen. Eigenlijk moet liet dienen omde jeugdige in zijn situatie beter te begrijpen en zijn eigen gedrag te 1 Vgl. I.Schein, S. W.Cook and Hardcny, The ficid of action-research, in The Ame-rican Psychologist,

vol. 3, 1948, blz. 43-50. 2 Prof. Dr. David Katz en Dr.Rosa Katz, Berlin 1928. 3 Dr.N.Beets, Verstandhouding en onderscheid, Groningen 1952.



??? AFL.I PROBLEMEN VAN DE PEDAGOGISCHE RESEARCH 3 rechtvaardigen. De vruchten, die het draagt voor de pedagogiek, zijnslechts een toegift. Deze geval-studie, gelijk gezegd om praktisch pedagogische redenenondernomen, is - theoretisch gezien - uitermate moeilijk en gevaarlijk.Op geen enkele andere wijze echter komt men tot een zo diep begrip vanwat opvoeding eigenlijk betekent. Schrijver dezes moet bekennen, dathij persoonlijk het meest geleerd heeft uit de hulp die hij aan jeugdigenbood en die hij systematisch trachtte te verantwoorden. Wonderlijk ishet, hoe dan achteraf gedragingen van andere jongens en meisjes be-grijpbaar worden en hoe deze samen een pedagogische situatie verduide-lijken. Dc doelstelling van het onderzoek kan, ten vierde, nog van geheel an-dere aard zijn. Om in goed Nederlands te spreken: men kan dit

basic-research noemen, d.w.z. men onderwerpt de onderzoekmiddelen - enmethoden aan een onderzoek. Op goede gronden hanteert men bijv. degespreks-methodiek. Met vreugde ervaart men, dat er veel uitkomt;men kan aan de vruchtbaarheid daarvan niet twijfelen. Dc vraag rijstechter, of er geen zwakheden in zijn, die het inzicht in de werkelijkheidverduisteren. Dat kan men nu gaan toetsen. Het behoeft geen betoog,dat zulk een na-onderzoek van het allergrootste belang is. Nu moet echter geenszins de indruk gevestigd worden alsof basic-research altijd of voornamelijk een na-onderzock kan zijn. Wij gavenslechts een voorbeeld. H?Š?Šl dikwijls zal men, vooral aan de Universi-teiten, bij voorkeur van te voren of onafhankelijk van een verder onder-zoek research-middelen en -methoden trachten te peilen. Wanneer ervoldoende financi??n in een Instituut

aanwezig zijn, zal men v????r hetentameren van een opdracht er dc nodige tijd aan besteden om na tcgaan of dc vroeger en in andere gevallen gebruikte methoden voor dcdoorlichting van dit nieuwe probleem geschikt zijn. Uit de literatuur kanmen het ?Š?Šn cn ander tc weten komen, maar daar wordt het wetenschap-pelijk hart niet gerust door: men wil zelf zien, wat erin zit, ?¨n of mentoch niet beter een andere onderzoeksmethode kan kiezen. Dc basic-research is rechtstreeks bedoeld als een wetenschappelijkeverantwoording van hetgeen de onderzoeker gaat ondernemen of onder-nomen heeft. Dit neemt echter niet weg, dat het ook voor dc theorie-vorming en voor de kennis van de pedagogische situatie van belang is.Hij behoedt niet alleen voor dwaalwegen, hij opent ook nieuwe verge-zichten. Men kan daarom ook niet genoeg hameren op de noodzaak

vande basic-research. Wij zouden hieraan echter nog iets belangrijks willentoevoegen: eens te meer blijkt hieruit, hoe onmisbaar een gesprek is van



??? 4 Î•. PERQUIN Î™960 de meer praktisch gerichte research-werkers met de theoretici en omge-keerd. Veel arbeid blijft onvruchtbaar, omdat men langs elkaar heengaat,vriendelijk wuivend, maar meer dan ook niet. Herhaaldelijk hebben wijdie behoefte in het Hoogveld Instituut gevoeld, een enkele keer is diebehoefte vervuld, doch dikwijls vonden wij geen gehoor voor onze pro-blemen, die wij met onze beperkte mankracht en middelen niet kondenoplossen. Onze problemen zijn pedagogische problemen, geen psycho-logische of sociologische, tenminste niet in eerste instantie. Wij zijn opzoek naar een waarlijk pedagogische research. Wat is nu precies pedagogische research? Het antwoord hierop kan in een formule vastgelegd worden: Pedago-gische research is een onderzoek, dat niet alleen een pedagogisch doelheeft, maar dat het hele

relatienet der opvoedingssituatie, naar mogelijk-heid, daarin betrekt, meer nog dat daarin leeft, terugziende op het ver-leden en verwijzend naar de toekomst. Het verwijlt in de wereld van hetkind, dat tot volwassenheid moet en wil komen, niet echter ge??soleerd,doch in het geheel van zijn betrekkingen, waarbij ingesloten het tijds-gewricht, waarin het leeft. Daarom dan ook moet een onderzoek, dat zich pedagogisch wenst tenoemen, niet juist of - om voorzichtiger te spreken - niet helemaal cor-rect geacht worden, wanneer niet de totaliteit van de jeugdige, min-stens als achtergrond fungeert. Wat zich rondom de jeugdige beweegt,is buitengewoon veelsoortig. Verschillende wetenschappen kunnen onsechter helpen om de pedagogische situatie beter te doorgronden. Somskan ons hierbij de geschiedenis van dienst zijn om het verschijnsel datzich aan ons

voordoet beter te plaatsen, aangezien wij zonder de kennisdaarvan wellicht een te absoluut oordeel zouden uitspreken. Om eeneenvoudig voorbeeld te noemen: uit alle onderzoekingen blijkt dat hetouderwetse traditionele gezin, waarin een autoritatief gezag door dcouders wordt uitgeoefend in de klem raakt, terwijl daarentegen gezinnen,waarin wederzijdse openheid en geleide vrijheid heersen, de grootstekans hebben om een gezond opvoedingsmilieu te zijn. Dit geldt echtervoor onze tijd (want daaruit hebben wij onze kennis geput) cn het iszeker niet bewezen, dat de tweede gezinssituatie zonder meer dc meestge??igende is. Persoonlijk geef ik er de voorkeur aan; misschien mag ikzelfs zeggen, dat deze situatie normalerwijze een meer gelede, meer ge-difTerenti??erde volwassenheid voorbereidt. Ik kan dit echter moeilijkbewijzen, ahhans niet

afdoende, ook al kunnen dc geschiedenis cn - niette vergeten - de literatuur ons zeker veel leren omtrent vroegere peda-gogische opvattingen en situaties.



??? afl.i problemen van de pedagogische research 5 Met opzet noem ik hier twee bronnen van kennis, die bij het pedago-gisch-onderzoek nogal eens vergeten worden, om direct duidehjk temaken, dat de kern van het pedagogisch onderzoek niet bestaat uit daar-voor alleen bestemde bronnen van kennis. Om h?Š?Šl dicht bij huis te blij-ven: het eigene van het pedagogisch onderzoek bestaat niet hierin, dathet zich van het psychologisch denken niets aantrekt, dus bijv. a-psycho-logisch of anti-psychologisch is. Een dergelijk onderzoek zou vanweinig waarde zijn. Het moet psychologisch zijn, zij het bij voorkeur inde zin van de â€žverstehende" psychologie. Daarmede is echter lang nietalles gezegd, want het gaat niet over de middelen, die wij gebruiken, omaan pedagogische kennis te komen. Een middel is een handwerktuigen een handwerktuig is niet per se

eenduidig bepaald. Een chronometerneemt de tijd op, dat is zijn functie, maar hij kan binnen dit kader voorverschillende doeleinden gebruikt worden (bij het hardlopen, verkeers-overtredingen, leestempo enz.). Mutatis mutandis is de psychologischemethode in het pedagogisch onderzoek ook zo'n middel, zij is geen doelop zich. Dat is zij gewoonlijk ook niet voor de psychologie trouwens,men denke bijv. aan de bedrijfspsychologie. Nu echter rijst de vraag, hoe psychologische middelen in het pedago-gisch onderzoek gebruikt kunnen worden, want niet elke psychologischeresearch is in het pedagogisch onderzoek bruikbaar. Om een voorbeeldte noemen: in het Hoogveld Instituut hebben wij ccn bclangstellings-test van twaalfjarigen ontworpen en deze verkeert nu in het stadium vanvalidatie. Dit werk is uitgevoerd door Drs. v. Weiten. Naar mijn meningis dit nu

geen pedagogisch, maar een psychologisch onderzoek. Wijblijven cr buiten, of het vruchtbaar voor de pedagogische wetenschapkan zijn. In wezen mist het echter het eigene van de pedagogische re-search. Dit onderzoekmiddel tracht tc achterhalen, welke interessen bijjongens en meisjes van 12 jaar, in diverse schoolmilieus, domineren cntevens wordt onderzocht, in hoeverre deze een samenhang vertonen.Naar alle waarschijnlijkheid krijgen wij daardoor enig inzicht in dc be-langstellingswercld van deze jeugdigen. Het is mogelijk, dat de verkregengegevens dienstig kunnen zijn voor de pedagogiek, c.q. de didactiek.Dit betekent echter niet, dat wij met een pedagogisch onderzoek te doenhebben. Er ontbreekt nl. de verwevenheid met de totaliteit der opvoe-ding; het is niet ondergedoken in de pedagogische situatie cn niet vanuitde pedagogische situatie is het

feitenmateriaal begrijpelijk geworden; hetVormt op zich genomen ook geen beeld van het waarvandaan cn hetwaarheen, evenmin ook van de zinrijkheid van die bepaalde interessenin verband met dc groei naar volwassenheid. Een waarlijk pedagogisch



??? 6 Î?. perquin Îš960 onderzoek is, wanneer ik het goed zie, niet los te maken van de ont-moeting 1 met de persoon van de jeugdige als onherhaalbare eenheid.Hij moet gezien worden in zijn pogingen om een greep op de wereld enhet leven te verkrijgen. Wellicht moeten wij nog verder gaan: wanneerhet pedagogisch onderzoek een persoonlijke ontmoeting veronderstelt,dan ligt het voor de hand, dat op ?Š?Šn of andere manier van het onder-zoek een opvoedkundige invloed dient uit te gaan. Het moge herhaald worden, dat wij geenszins willen ontkennen, datpsychologische research voor de pedagogiek waardevol kan zijn en is.Wij willen ook niet beweren, dat op elk pedagogisch onderzoek de vollewaarde van bovengestelde eisen drukt. Wij trachten slechts de eigenge-aardheid van de typisch pedagogische research te vinden. Wij handelenimmers

over de problemen daarvan en het is uitgesloten dit op eendragelijke manier te doen, wanneer men geen idee heeft van zijn karak-teristiek. Problemen van de pedagogische research. I. Het liefdevol volgen van een kind in zijn groei naar volwassenheid,waarbij leiding gegeven wordt en de vrijheid der beslissingen gewaar-borgd is, presenteert de meest voor de hand liggende vorm van pedago-gisch onderzoek, op voorwaarde dat men een systematische, verant-woorde kennis tracht te verwerven. Men kan hierbij niet ontkomen aaneen interpretatie van het gedrag, die zowel intuitief als wetenschappelijkverantwoord dient tc zijn^. Het spreekt vanzelf, dat hierbij de psycholo-gie haar diensten kan bewijzen. Het grote voordeel van deze vorm van onderzoek is, dat men de geheleontwikkeling kan volgen, de nadelen zijn echter, dat men i^in zijn be-staan-met-

het-kind tc veel aandacht gaat besteden aan de research cndaarmede het kind verwaarloost, 2" dat men zijn onderzoek over eenonoverzienbare tijd moet uitstrekken, 30 dat men, doordat men overslechts enkele gevallen beschikt, gemakkelijk tot onverantwoorde gene-ralisaties komt, 40 dat men zelf te veel bij de situatie betrokken is enz?? te weinig oog heeft voor de rol, die men als opvoeder speelt. Dc na-delen zijn, zoals de lezer ziet, niet gering in getal, maar toch is er op dezewijze door verschillende onderzoekers veel waardevols geopenbaard. 1 Ik kan niet beter doen, dan te verwijzen naar: â€žZur Phanomenologie der Begeg-nung" (van F.J.J.Buytendijk) in â€žDas Menschliche", Stuttgart 1958. 2 Men vergelijke: A.Petzelt, Grundlegung der Erziehung, Freiburg im Breisgau,1954, blz. 67; O. Bollnow, Das Verstehen, Mainz 1949.



??? afl.i problemen van de pedagcx3ische research 7 Een andere vorm is het samenzijn en samenhandelen in een pedagogischesituatie, die men opzettelijit z?? hanteert, dat de jeugdige zich in goedvertrouwen kan openbaren. In feite is deze methode een verfijning entegehjk een systematisering van een normale opvoedkundige situatie.Plaatjes laten zien en de kinderen daarover laten vertellen, is de gewoon-ste zaak van de wereld in de omgang van volwassenen met kinderen.Een naar mijn mening prachtig voorbeeld van deze methode geeftDr. J.KijmS.J. in zijn artikel â€žHet kind in zijn milieu"'. Met nadrukzou ik willen wijzen op de passage, waar hij het kader van de â€žtest" be-spreekt. Bij deze methode speelt de band-recorder een grote rol, hijstaat borg voor een objectieve weergave van het gesprek en doordat dekinderen ermee vertrouwd gemaakt

worden, stoort de opname hunonbevangenheid niet. Vanzelfsprekend is de onbevangenheid niet ofnauwelijks te bereiken met oudere jongens en meisjes, wanneer zij wetendat hun gesprek opgenomen wordt. Het verbergen van het apparaat isnatuurlijk onpedagogisch. Om aan deze moeilijkheid tegemoet te komen, kan men gebruik makenvan een derde methode, nl. die van het gesprel<. Ook het gesprek is inwezen een natuurlijk pedagogisch samenzijn. Het zich uit kunnen spre-ken in vrijheid geeft niet alleen een emotionele bevrediging, het doet ookaan vage gedachten en onbewuste standpunten vorm geven, m.a.w. hetwerkt pedagogisch, aangezien het vruchtbaar is voor de jonge mens.Het geleide gesprek, dat in dienst van een onderzoek gevoerd wordt, kanwanneer het goed gehanteerd wordt het ideaal van een natuurlijk zichuitspreken benaderen, ja

zelfs overtreffen. Dc ervaring bewijst dit. Hetverwondert de jeugdigen bij het betreden van zovele levensgebieden, datzij over sommige dingen wel en over andere dingen niet nagedacht heb-ben, maar tegelijk voelen zij zich bevredigd, omdat zij ervaren, hoe allessamenhangt cn hen wijst naar een ruimere cn rijkere levenshouding.Omdat zij vrijwillig komen cn weten, waar het over gaat, ontspannen zijzich gewoonlijk vrij gemakkelijk, met het gevolg dat zij zich in een wel-dadige sfeer van oprechte belangstelling opgenomen weten.Over de techniek van de gespreksmethode kan in dit verband niet ge-handeld worden, men kan â€žOp zoek naar een pedagogisch denken" erop naslaan. Wij mogen ermee volstaan met op te merken, dat cr meermethoden denkbaar zijn, maar dat zij alle een pedagogische ontmoe-ting vooronderstellen. I In â€žOp zoek naar een

pedagogisch denken". Roermond 1958, blz. 102-176.



??? 8 Î?. perquin Îš960 2. Maar nu dan de problematiek! Gezien het kader van deze verhande-hng, kunnen wij slechts een bloemlezing van enkele vraagstukken geven.Wij hopen, dat de belangrijkste aan bod zullen komen. a. E?Šn der moeilijkste problemen is dat van de interpretatie der gege-vens. Deze gebeurt natuurlijk niet gedurende het samenzijn, maar daar-na, waarbij men rustig de gelegenheid heeft om alles in onderlingesamenhang te overwegen en te begrijpen. Men kan ook een collega tehulp roepen voor controle of voor een bespreking van duistere punten.Maar uiteindelijk moet het waagstuk toch ondernomen worden vande duiding der gehele persoonlijkheid, van waaruit de houding t.a.v.een bepaald onderdeel begrepen kan worden. Ogenblikkelijk dient zichnu de beruchte kwestie aan van de subjectiviteit. Men vreest, dat menerin legt, wat

men er graag uit ziet komen. Hineinintrepetieren is na-tuurhjk h?Š?Šl erg, haast het ergste wat aan een wetenschapper kan over-komen, all?Š?Šn bewust vervalsen van de feiten is nog erger. Laten wij vooropstellen, dat er geen pedagogisch onderzoek mogelijkis, wanneer de intuitie als onwetenschappelijk clement daarin wordtbeschouwd'. Ik bedoel het â€žintueri", het doorzien en begrijpen van hetwezenlijke met al zijn samenhangen, ik bedoel het schouwen en hetinne-werden. Er heeft een ontmoeting met een jeugdige plaats gevondenen hij heeft een indruk achtergelaten. Deze indruk is echter nog onom-schreven, op z'n best is er iets van een vage gestalte, maar deze isongedifferentieerd. Wat doet men nu? Men gaat niet op z'n indruk af,doch men gaat zelf (of liefst een ander) de gegevens ordenen en rang-schikken. Iedere onderzoeker zal

ondervonden hebben, dat hij iederekeer opnieuw eerst meende er geen lijn in te kunnen zien en vreesde datde gedaante hem zou ontsnappen. Dan cchtcr komt in dc meeste ge-vallen het vruchtbare moment, dat de kern openlegt cn het verklarendbeginsel blijkt tc zijn. Na moeizaam zoeken, na veel vergelijken, na her-haaldelijk controleren der gegevens komt de intuitie aan het woord, diegeheime kracht van de begaafde onderzoeker, die naar het wezenlijke 1 Zie: B.Erdmann, Umrissc zur Psychologie des Denkens, 1908; P.Wust, Die Dia-lektik des Gcistes, 1928. Vgl. ook Hellmuth Benesch, Wissenschaft der Menschcn-behandlung, Heidelberg 1958, blz. 58 v.v. â€žDic intuitive Haltung ist gekcnzcichnctdurch wohlwollcnde und freimiitigc OfTcnheit, vorurtcilslose Aufnahmcwilligkcitund denkfreie Bereitstellung f??r fremdc Wirkungcn" (blz. 71). Deze

houding ver-onderstelt volwassenheid. Vandaar dat in het pedagogisch onderzoek alleen waarlijkvolwassen mensen bruikbaar zijn. Dit komt volkomen overeen met onze stelling, dathet onderzoek een ontmoeting betekent.



??? afl.i problemen van de pedagcx3ische research 9 toedrijft. Het is het ogenbhk der vinding, der synthese of hoe U hetnoemen wiU. Het is het ogenblik, dat boven het exact nameetbareuitgaat en daardoor ook nooit gegrepen kan worden. Het is het hoogste,wat de menselijke geest kan bereiken. Alles wat nameetbaar, controleerbaar of discussiabel is, ligt ofwel ophet voorterrein, d.i. onder meer op het terrein van het ordenen ofwelligt het ergens opzij, wanneer men nog eens nagaat of alles wel met defeiten klopt. Het zien zelf echter is persoonlijk (wat nog niet betekentsubjectief). Men kan in een wetenschappelijk milieu, waarin men aan pedagogischeresearch doet niet genoeg aandacht besteden aan de keuze cn trainingder onderzoekers. Alles moet in het werk gesteld worden om de gevaren-zones der methode te ontdekken. Men zal middelen moeten

beramen omzo goed mogelijk te doorgronden, of er vooroordelen in de onderzoekerof in het eigen milieu zijn en welke die zijn. Maar men blijft daarbij altijdaan de peripherie van het onderzoek, het eigenlijke, d.i. het schouwenblijft onvatbaar. Niet omdat het minder is, maar omdat het meer is.Wanneer ik mij niet vergis, geldt dit van elke productieve wetenschap, denatuurwetenschappen niet uitgesloten.Dit is dus het eerste probleem. b. Het tweede probleem, dat mij voor de geest komt, is wat men in dcwandeling pleegt te noemen het vraagstuk van dc represenlaliviteit. Hetis duidelijk, dat hoe meer een onderzoeker zich in de diepliggendeschachten van de menselijke persoonlijkheid begeeft, hij zich ook deste meer gedwongen ziet met kwantitatief gezien weinig gevallen te wer-ken. Niet zozeer uit gebrek aan tijd, als veelmeer om juist meer aan kwa-liteit te

winnen. Anders gezegd: het veelzijdig geheel der betrekkingenwaarin de jeugdige leeft, verschijnt slechts voor onze ogen, wanneer wijhet â€žgeval" zoveel mogelijk intact laten en het niet simplificeren terwillevan de vergelijkingsmogelijkheid cn de telbaarheid. Wij laten het spe-cifiek pedagogisch onderzoek los, wanneer wij het leven verwisselenvoor het geraamte.Gelijk wij reeds betoogd hebben, kan een goed afgedwongen analyse van?Š?Šn geval ons veel leren over de rijpende persoonlijkheid in haar peda-gogische situatie. Onze kennis wordt echter meer geleed cn gevarieerd,wanneer wij meer gevallen onderzoeken. Het leert ons het bijkomstigevan het wezenlijke te onderscheiden, het uitzonderlijke van het gewone.Het helpt ons tc haastige conclusies tc vermijden of bijtijds in tc slikken.Worden grotere groepen van jeugdigen en van hun ouders

onderzocht.



??? 10 n.perquin i960 wordt het miheu ook goed geobserveerd, dan kan het zijn, dat de situatievan een school, van een wijk, ja ook van een gemeente uit het onderzoekoplicht. Er kan een moment komen, waarop men ziet, dat een verderdoorzetten van een onderzoek, dat niet op het individuele geval is toe-gespitst, maar op de meer algemeen geldende opvoedingssituatie, nietsmeer oplevert, althans vanuit pedagogisch standpunt bekeken. De grote moeilijkheid nu is, dat men niet van te voren kan zeggen, hoe-ver men moet gaan. Men heeft een zeker ervaringsweten, maar verras-singen zijn niet uitgesloten. Toen men in het Hoogveld Insdtuut de situatieder jeugdigen in Breda ging onderzoeken, werd het aantal benodigdeproefpersonen te laag geschat, ondanks het feit dat men voorbereid wasop het onsamenhangende karakter van deze stad. Toen

men in hetzelfdeinstituut Tilburg in een onderzoek betrok, werd het spoedig duidelijk,dat men met minder proefpersonen had kunnen volstaan. Nu is dit opslot van zaken (wetenschappelijk bezien) niet erg, erger is het wanneerbij een nog zo intensief onderzoek geen andere karakteristiek zichtbaarwordt dan die van het nietszeggende en het onsamenhangende, wat insommige scholen het geval is. De bestede tijd en moeite zijn dan nietevenredig aan het resultaat. Het zal de lezer niet ontgaan zijn, dat men in het pedagogisch onderzoek,zoals ik dat daarstraks omschreef, weinig kan beginnen met begrippen a'ssample, hypothese-onderzoek, statistische verificatie en zo meer i. Hetpedagogisch onderzoek moet vanzelfsprekend het nodige leren van dein andere wetenschappen gebruikelijke princiepen, zoals die van de no-dige gevari??erdheid, van een

verantwoorde keuze der proefpersonen, vanverificatie enz. Op eigen wijze echter en aan zijn doel aangepast. Dcbelangrijkste opgave hierbij is dan, dat men niet meer concludeert, danwat men op grond van zijn gegevens kan doen. Met name is het geboden,dat men binnen de grenzen van het pedagogisch onderzoek blijft. Dcverleiding is nl. groot om zich bijv. aan sociologische conclusies tc wa-gen, die wellicht een mooie intuitie verraden, maar die tenslotte tochniet wetenschappelijk verantwoord zijn. Naar onze mening kan de peda-goog-ondcrzoeker, die op merkwaardige sociologische gegevens gestuitis, niet beter doen dan de socioloog uit tc nodigen om met zijn methoden I Ook voor het pedagogisch onderzoek geldt, wat M.J.Langeveld herh.-ialdelijk cnindringend betoogt van de pedagogische terminologie in het algemeen. Men vergelijkeâ€žOm

een geesteswetenschappelijke terminologie in dc pedagogiek", in â€žVerkenningen verdieping", Purmerend 1950, blz. 259, cn in vele andere publicaties. Men zieook: ?œber das Verhiiltnis von Psychologie und Padagogik in: Psychologie undPadagogik, Heidelberg 1959- Het is echter geen gemakkelijke opgave.



??? afl.i problemen van de pedagcx3ische research 11 van onderzoek de gerezen problemen nader te bezien i. Het kan ookomgekeerd, wat bij grootscheepse onderzoekingen gewoonlijk vrucht-baarder zal zijn. â€žIn der Beschrankung zeigt sich der Meister". Van dezegedachte moet de pedagoog-onderzoeker vervuld zijn. Waar men inteam-verband werkt, moet het aan de werkers, die van verschillende we-tenschappen uit, het aangeboorde probleem benaderen, duidelijk zijn,waar zij aan bod komen. Eveneens dienen zij te blijven opereren met deaan hun wetenschappen eigen methodiek. Hoe langer hoe meer zal menin het pedagogisch onderzoek moeten trachten een eigen begrippen-stelsel te ontwikkelen. Dat is een moeilijke, maar noodzakelijke taak.Vele misverstanden zijn immers gerezen, omdat men met de begrippen?¨n met de methoden leentje-

buur speelde, dikwijls zonder het te weten.Nu kan dit bijna niet anders, gezien de jeugd van de ons hier interes-serende wetenschappen. Dit neemt echter niet weg, dat wij vigilant moe-ten zijn en op onze manier vindingrijk. 3. Een derde probleem, dat niet onvermeld mag blijven, is dat het peda-gogisch onderzoek - afgezien van de observatie - voornamelijk steunt opde verbale uitdrukking'^. Is deze wel adequaat genoeg aan de werkelijk-heid om betrouwbaar te kunnen zijn? Dc jeugdigen, dic over een rijketaalschat beschikken, kunnen ermee â€žshowen" en een levenswijsheidvoortoveren, die meer schijn dan realiteit is. En dan degenen, diew?¨l op hun mondje gevallen zijn, komen die ooit aan hun trekken? In deze moeilijkheden zit iets in, al moet direct opgemerkt worden, datweinige, maar rake woorden meer kunnen betekenen dan een woorden-waterval.

Een aarzelend â€žneen" of â€žik weet het echt niet" kunnen in decontext een veel diepere kijk op de persoonlijkheid geven, dan de prach-tigste volzinnen het vermogen te doen. Er is echter iets anders: dc ver-bale uitdrukking speelt weliswaar ccn belangrijke rol, maar zij is vcr- 1 Zie ook dc studie van M.J.Langeveld, Education and Sociology, InternationalReview of education, 's-Gravenhage, 1958, no. 2; blz. 129 v.v. - Een interessante op-merking maakt Joscf Derbolav, Die gegenwartige Situation des Wissens von derErziehung, Bonn 1956, blz. 59: â€žDer drohenden Verwisehung der Grenze zwischenPadagogik und Soziologie hat leider dic Padagogik selber durch Adoption des erwei-terten (funktionalen) ErziehungsbegrifTs in dic Hande gearbeitet". Hij raakt hier de kwestie aan, die ik in â€žOp zoek naar ccn pedagogisch denken" (Her-bezinning op

fundamentele vraagstukken der pedagogiek, blz. 10 v.v.) heb behandeld,nl. dic van hst feit, dat vroeger pedagogiek in feite school-pedagogiek was. 2 Voor literatuur omtrent het vraagstuk van dc verhouding van taal en ontwikke-ling zie men: A. F. Watts, The language and mental development of children, London1957, blz. 343. - Dit probleem tekent ccn diepgaand onderzoek voor ten behoeve vandc pedagogische research.



??? 12 Î?. perquin Îš960 weven in de totale ontmoeting met de jeugdige. Vandaar dat een pro-tocol grotendeels waardeloos is, wanneer geen beeld gegeven wordt vanhet hoe der ontmoeting. Ik herinner mij een gesprek met een jeugdige,dat ?Š?Šn lange lijdensgeschiedenis was. Er was geen contact te krijgen,telkens keek hij opzij om de afstand te markeren. Het onderwerp overde beroepsmogelijkheden was op niets uitgelopen en wij waren er maarsnel overheengestapt. Op het einde van het gesprek realiseerde ik mijechter, dat hij bij het opzijkijken telkens of althans herhaaldelijk naareen grote foto van een dansend paar gekeken had. Toen hij weer daar-naar keek, zei ik dat het vrienden van mij waren, en zo konden wij op demeest natuurlijke wijze er samen voor gaan staan. Haast bij het weg-gaan durfde ik hem te vragen: â€žweet je echt niet wat je

worden wiW."Het gevolg van deze vraag was, dat wij weer gingen zitten en minstensnog een uur in een vurige gedachtenwisseling bleven. 4. Misschien voelt U reeds aan, dat wij met een vierde probleem zitten.Eigenlijk eist het pedagogisch onderzoek, dat de kamer waarin het gesprekplaats vindt een eigen â€žgezicht" heeft, zij moet idealiter gezien het woon-vertrekvan de onderzoeker zijn en dat moet uit alles blijken. Er moet sfeervan uitgaan. Dr. J. Kijm, die ik reeds noemde, besteedde daaraan de groot-ste zorg, wat - zoals U begrijpt - vooral voor kinderen van de L.S. vanbelang is. Helaas kan dit ideaal lang niet altijd vervuld worden en ik bener zeker van, dat de gesprekken door dit gemis niet die volkomenheidbezitten, die zij zouden kunnen hebben. Niet voor niets heb ik betoogd,dat het pedagogisch onderzoek in strikte zin een

ontmoetingskaraktermoet hebben. Voor zover mogelijk moet ernaar gestreefd worden, datde voorwaarden daartoe aanwezig zijn. Het gezellig samen een kopjekoffie drinken, het samen iets gebruiken in een caf?Štaria of zo, het samennaar huis wandelen en nog zo veel meer helpt om het contact te ver-diepen. Zo ook op een aan de situatie aangepaste manier duidelijk ma-ken, wat men eigenlijk voor iemand is, kan nauwelijks gemist worden. Hiermede zitten wij weer midden in de moeilijkheden: het hangt dus afvan het contactdat de gesprekleider heeft weten te leggen. Wij krijgendus geen objectief tastbaar gegeven, alles gaat door het medium vanhet contact. Dat is zo! En daarom zijn er slechte, middelmatige, goede enuitstekende gespreksleiders. Daarom moeten zij getraind worden, meerdan het dikwijls geschiedt. Daarom moeten alleen de goede

uitgekozen I Als introductie in dit vraagstuk leze men: F.Winnefeld, Padagogischer Kontaktund padagogisches Feld, M??nchen - Basel 1957. Ook deze kwestie opent weer eenvergezicht op het probleem-onderzoek.



??? afl.i problemen van de pedagcx3ische research 13 worden. Daarom draagt een pedagogisch instituut een grote verant-woordehjkheid. Men hoede zich echter voor een vergissing; een slecht protocol isarm, maar daarom nog niet foutief, tenminste dat behoeft het niet tezijn bij voldoende voorzorgsmaatregelen. E?Šn daarvan is dat de ge-spreksleider moet beschrijven, hoe hij zelf het contact beleefde. Boven-dien blijkt uit de reacties van de jeugdigen bijna altijd, of zij het gesprekgewaardeerd hebben of niet. Het is nu de kunst de techniek van het ge-sprek en de weergave daarvan steeds te verfijnen. Wij moeten echterniet menen, dat men ooit zal kunnen volstaan met een koele, onpersoon-lijke zakelijke mededeling. Wie daaraan twijfelt, moet maar eens dereacties horen op een schriftelijke enqu??te! Degenen, die het ernstigmenen en ook rijp genoeg zijn

om iets ernstig te kunnen nemen, voelenzich tekort gedaan, omdat zij niet konden zeggen, wat zij wilden zeggen. 5. Nu moet tenslotte nog kort een vijfde probleem naar voren gebrachtworden. In de meeste gevallen geeft een uitgebreid onderzoek alleen eenweergave van het moment. Wij kunnen wel enigszins in het verleden tas-ten en iets zien van de toekomstverwachtingen, maar wij maken de ge-schiedenis van deze jeugdigen niet mee. Dit is een re??el bezwaar, al ishet niet zo groot als men misschien denkt. De jeugdigen laten zichimmers in hun ontwikkeling, in hun rijping en m hun opvoedings-situatie zien. Wij moeten er ons van bewust blijven, dat wij niets met ze-kerheid omtrent de toekomst kunnen voorspellen. Hoogstens kunnen wijzeggen, mede op grond van kennis in zake de ontwikkelingspsychologiedat wanneer de omstandigheden zich niet

wijzigen dit of dat verwachtmoet worden. Maar daar gaat het eigenlijk ook niet om, wij willen geenindividuele raad vcrschalTen, wij willen juist ccn inzicht krijgen in demomentele, concrete pedagogische situatie. Daarin verschijnt de jeug-dige en wij zien hoe hij daarop reageert. Om het scherper te stellen: wijconstateren dat er op een school geen enkele leraar is, die iets van eenideaal heeft, wij constateren ook hoe de jeugdigen daarop reageren. Nukan het zijn dat een volgend schooljaar wel een ideale leraar optreedt.Welnu, dan zullen de reacties anders zijn. Zal het ons een zorg zijn?Wetenschappelijk gezien dan altijd? Wat wij hier zeggen, neemt echter toch niet weg, dat naar onze meningclkc pedagoog-onderzoeker ook gevallen moet hebben, waarvan hij deontwikkeling langdurig meemaakt. Dr. N. Beets ' is hiervan een mooivoorbeeld. i Voornamelijk denk

ik hierbij aan â€žVerstandhouding cn onderscheid".



??? 14 N.PERQUIN I960 Slot Wij hopen, dat deze korte beschouwingen enig inzicht verschaft hebbenin het eigene van een pedagogisch onderzoek. Wij geloven, dat het bestaatof althans kan bestaan. Neen, laat eerlijk gezegd, het bestaat, zij het nogin een min of meer rudimentaire vorm en nog niet goed afgerond enuitgewogen. Wij hebben in dit verband slechts enkele aanduidingen kunnen geven vande specifieke problematiek van de pedagogische research. Wij moeten dehanden in elkaar slaan om tot een sterke en strakke doelgerichtheidte komen.



??? DE BETEKENIS VAN DE LEERINTENTIE IN HET LEERPROCES P. M. VAN HIELEl. RIJPEN, LEREN EN ONTWIKKELEN In verschillende gevallen blijkt de noodzaak een onderscheid te makentussen â€žrijpen" en â€žleren". Onder andere komt dit voor, wanneer menmoet uitmaken, of leerlingen geschikt zijn om het onderwijs aan de lage-re school te volgen, men kan zich dan afvragen, of zij al â€žrijp voor deschool" zijn. Met de uitdrukking â€žrijpheid" moet men toch wel bedoelen, dat ereen zeker autonoom proces heeft plaats gehad. Dat wil dus zeggen eenproces, dat moeilijk geleid kan worden, of misschien een proces, waar-aan men niet gewend is leiding te geven. Het kan van belang zijn dezetwee gevallen duidelijk tc onderscheiden, men zal immers, wanneer zoalsbij een biologische rijping be??nvloeding van buitenaf niet mogelijk is,rustig

dienen af te wachten tot het kind voldoende geestelijk â€žgegroeid"is. Heeft men echter met â€žincidentele leerprocessen" tc doen, d.w.z.leerprocessen, die door min of meer toevallige omstandigheden ingeleidworden, dan blijft altijd de vraag, of de school hier niet met geleideleerprocessen een tekort zou kunnen inhalen. Het is echter zeer moeilijk uit te maken, of men met een rijping danwel met een serie incidentele leerprocessen tc doen heeft. Roth doet inzijn boek (ii) een ernstige poging in die richting, hij weet echter geenandere voorbeelden van duidelijke rijping te geven dan bij vaardigheden,zoals trappenklimmen. Hij moet tenslotte erkennen, dat de scheidingin vele gevallen niet wel mogelijk is. In het vervolg van dit artikel wil ik eens proberen de scheiding op eenandere manier tc leggen. Ik wil dan nl. onder leren alleen die verwervingvan nieuwe

vaardigheden verstaan, die tot stand komen onder invloedvan een lcerintentie. Ik wil in het geheel niet beweren, dat een dergelijkeonderscheiding geheel en al in overeenstemming is met het gewonespraakgebruik (ofschoon zij er ook weer niet duidelijk mee in strijd is),ik wil zelfs toegeven, dat ik in vorige artikelen (i, 2) over incidenteleleerprocessen geschreven heb, waarbij stellig geen lcerintentie aanwezigwas. Ik verzoek echter de lezers mij voor de duur van dit artikel in dezewijze van onderscheiding tc willen volgen, aan het eind ervan kunnenwij dan konkluderen, of de keuze juist is geweest. Wij onderscheiden dus nu leerprocessen en ontwikkelingsprocessen.Een leerproces is dan gekenmerkt door een leerstof, waarop dc intentie



??? l6 ?•. Îœ. van hiele I960 gericht is, d.w.z. bij de lerende persoon bestaat de behoefte juist d?Šzeleerstof te kennen. Bij een ontwikkehngsproces heeft ook een vermeer-dering van kennis of een verkrijgen van nieuwe vaardigheden plaats,maar dat geschiedt in dit geval onafhankelijk van de intentie. De ontwikkeling mn het getalbegrip Ik zal nu, om het terrein nader te verkennen, een analyse geven vande ontwikkeling van het getalbegrip bij jonge kinderen met inacht-neming van de hiervoor genoemde onderscheiding. Het is gemakkelijkte begrijpen, waarom wij juist het getalbegrip kiezen: dit wordt immersvoor het grootste deel ontwikkeld buiten intentionele leerprocessen om. Om tot een goed funktionerend getalbegrip te kunnen komen, moetende volgende voorwaarden vervuld zijn: Î’ Î?. Het kind moet in staat zijn de voorwerpen, die geteld worden vanelkaar

te onderscheiden. In plaats van aan voorwerpen, zou men ookaan gebeurtenissen kunnen denken, willen deze cchtcr telbaar zijn, danzal het getalbegrip al in een zekere abstrakte zin ontwikkeld moeten zijn.b. Het kind moet beschikken over een geordende rij van woorden, (tel-woorden), waarop de te tellen voorwerpen kunnen worden afgebeeld.e. Het kind moet in staat zijn de voorwerpen zo te ordenen, dat de ge-telde voorwerpen van de nog tc tellen voorwerpen kunnen worden on-derscheiden. d. Het kind behoort de verwachting te hebben, dat aan ccn gegeven ver-zameling van voorwerpen een bepaald kardinaalgetal is toegevoegd.Wanneei aan een of meer van deze voorwaarden niet voldaan is, is hettellen niet mogelijk. Wij ontmoeten een dergelijk falen lO bij kinderen tijdens hun ontwikkeling,2" bij moeilijk telbare voorwerpen. Men zal een dergelijk falen

bij kinderen stellig ontmoet hebben: Hettellen lukt soms niet, omdat dc kinderen niet goed weten, wat er geteldwordt, soms, omdat zij telwoorden overslaan of in de verkeerde volg-orde weergeven, omdat zij vergeten zijn, dat zij zekere voorwerpen reedsgeteld hebben. En het komt ook voor, dat zij enige malen na elkaarverschillende uitkomsten krijgen en daarover in het geheel niet verbaasdzijn. In dat geval is dus zclfkontrolc onmogelijk, zelfs niet zinvol.Ook volwassenen kunnen soms met dergelijke moeilijkheden tc kampenhebben, nl. wanneer bizondere omstandigheden optreden. Bijvoorbeeld,



??? afl. i de betekenis van de leerintentie in het leerproces 3981 wanneer zij de paden in een bos moeten tellen: wanneer spreekt men nogvan een pad? De telwoorden kunnen moeilijkheden gaan opleveren, wan-neer deze op zeer grote aantallen slaan. Het onderscheid tussen geteldeen nog te tellen voorwerpen kan moeilijk zijn, bv. wanneer men de hoek-punten van een veelvlak teh. En de wiskunde kent bepaalde gevallen,waarin twijfel aan het bestaan van een kardinaalgetal gewettigd is. Uit het laatste blijkt wel, dat wij te doen hebben met een ontwikkeling,waarbij de ervaring een belangrijk element is, het is geen ontwikkelingâ€žvan binnen uit", wij kunnen haar niet begrijpen als biologische rijping.Wij hebben, volgens het hiervoor genoemde kenmerk, te doen met eenontwikkeling, omdat de intentie van het kind niet gericht is geweestop het

vervuld worden van een der vier voorwaarden. Men zou nog kun-nen twijfelen bij b: het gaan beschikken over een rij telwoorden. Hetis immers mogelijk, dat het kind zich gaat zetten tot het inprenten vandeze rij. In de meeste gevallen zal dit echter niet het geval zijn: het kindleert de telwoorden door mee te doen met aftelrijmpjes, door mee tedoen met tellen, zonder zich echter te verbinden tot een foutloze repro-duktie van de getallenrij. Wij komen hierop straks terug, willen toe-geven, dat op dit punt een andere mening gerechtvaardigd kan zijn.Maar wat de drie andere punten betreft, hierover kan naar onze meningweinig verschil bestaan: het gericht zijn van de intentie daarop is nietgoed mogelijk, omdat het kind oorspronkelijk het bestaan van deze be-grippen niet vermoedt. Het onderwijs in dc eerste klasse van de lagere school is nauwelijksgericht

op deze vier punten. Terecht neemt men aan, dat dc ontwikke-ling der kinderen gemiddeld wel zo ver gevorderd is, dat er met dic pun-ten geen rekening meer behoeft tc worden gehouden. Ten onrechteechter verzuimt men dikwijls tc kontroleren, of de veronderstelde be-grippen werkelijk aanwezig zijn. De vraag is nu-en voor het aanvankelijk rekenonderwijs is zij zeer be-langrijk-of de ongeordende, min of meer toevallig tot stand gekomen,ontwikkeling kan worden aangevuld door ccn geordend Iccrproccs.Wij hebben al gezien, dat dit bij punt b mogelijk is. Bij dc punten a, ccn d ligt de zaak geheel anders. Het gaat daar niet om een inprentingen evenmin om een begrijpen van een â€žuitleg". Er is geen uitleg mogelijk,omdat men niet tc doen heeft met ccn lacune in ccn bijna geordendgedachtcnvcld. Om tc kunnen beslissen, of cr op andere wijze

leidingkan worden gegeven bij het aanvullen van een tekort aan getalbegrip,zullen wij nagaan, waaruit dc steun van de docent bestaat bij een nor-maal leerproces. Pnet/axogiiche Stmii??n. xxxvti. 2



??? l8 ?•. Î?. van hiele i96o Het getalbegrip in het geleide leerproces Op de lagere school moet het kind door middel van de rekenles a. de optelling en de aftrekking, de vermenigvuldiging en de delingleren beschouwen als handelingen, die gedacht kunnen worden los vande voorwerpen, waaraan deze handelingen ervaren werden. b. de uitkomsten van een aantal van deze handelingen paraat lerenkrijgen. c. leren begrijpen, dat het ordenen van een hoeveelheid in groepen vangelijke aantallen te maken heeft met vermenigvuldigen en delen. d. leren begrijpen, dat de hiervoor genoemde handehngen sterk ver-eenvoudigd kunnen worden door de aantallen op bepaalde wijzen tegroeperen. Pas, wanneer d vervuld is, kunnen de kinderen begrijpen,waarop de operaties â€žvermenigvuldigen" en â€ždelen" berusten. Men ziet de overeenkomst tussen dit leerproces

en de ontwikkelingvan het getalbegrip. Slechts de uitkomsten van b zijn direkt leerbaar,voor de onder a, c en i/genoemde aktiviteiten is een â€žeigen inzicht" no-dig. Ook hier komt men in de verleiding van een ontwikkeling te spre-ken, ofschoon we met een onderwerp te doen hebben, dat op schoolonderwezen wordt. Anders gezegd: Het is blijkbaar mogelijk leiding legeren aan dit ontwikkelingsproces, waardoor het toch het karakter krijgtvan een leerproces. Fasen in het leerproces In Paed. Stud. XXXII, blz. 289 en XXXIV, blz. 130 heb ik geschrevenover denkniveaus in de meetkunde. Blijkbaar ligt aan het einde van deontwikkeling van het getalbegrip het eerste denkniveau \&n het rekenenen aan het einde van het leerproces der operatics het tweede denkniveau.In verschillende publikaties (3, 4 en 5) heb ik geschreven over de fasen,waardoor het leerproces

gekenmerkt is, dat voert van een denkniveaunaar het volgende. Daar deze misschien moeilijk geraadpleegd kun-nen worden, zal ik de inhoud ervan hier kort weergeven.Noemen wc het leerproces, dat voert van een niveau naar het volgendeeen periode, dan treffen we in zo'n periode de volgende fasen aan: lO. informatie,20. gebonden ori??ntatie,30. explicitering,40. vrije ori??ntatie,5". integratie.



??? afl. i de betekenis van de leerintentie in het leerproces 19 In de eerste fase, de informatie, leert het kind de kontekst van het be-trokken studieveld kennen. Bij het rekenen is dit dus bij de overgangvan niveau i naar niveau 2 het groeperen van hoeveelheden, die doorgetallen worden aangeduid.In de tweede fase, de gebonden ori??ntatie komt het kind in kontaktmet de voornaamste verbindingen van het te vormen relatienet. Bijv.twee rijen van drie is te lezen als â€ždrie en daarbij drie" of als â€žtwee keerdrie", of, anders bekeken als â€ždrie keer twee", enz. In de derde fase, de explicitering worden de gevonden.relaties uitge-sproken, het kind heeft dan bewust gezien, dat drie keer twee hetzelfdeis als twee keer drie. Het leert dan tevens de vaktaal kennen. In de vierdefase, dc \'rije ori??ntatie leert het kind zijn weg vinden in het relatienet

metbehulp van de ter beschikking staande verbindingen. Het kind leert dandus, bijv. wat het met vermenigvuldigingen en delingen kan doen cnwanneer het deze moet gebruiken. In de vijfde fase, dc integratie, gaat het zich een overzicht verschaffenvan de vcrschilicndc denkwegen. In die vijfde fase worden dus bijv. denoodzakelijke tafels van vermenigvuldiging geleerd.Men moet natuurlijk het bovenstaande slechts opvatten als ccn schema:het kan heel goed gebeuren, dat de ene bewerking al in ccn veel verderefase gevorderd is dan de andere, het kan ook zijn, dat dc leerling vooreen bewerking al gevorderd is tot een zekcic fase cn dan weer zijn begripmoet komplcteren met materiaal uit ccn vorige fase. Dc fasenindelingkan ons cchtcr goede diensten bewijzen, doordat zowel het leren als hetonderwijzen in de verschillende fasen opeen verschillende

wijze verloopt.Voor wie zich met deze begrippen enigszins vertrouwd heeft gemaakt,is het gemakkelijk tc zien in wclkc fase een gegeven Iccrproccs verkeert. Dc onderwijzer kan leiding geven aan het Iccrproccs, doordat hij inde eerste fase dat materiaal ter beschikking stelt (aan dc orde stelt, inbespreking brengt), dat de kontckst duidelijk doet zijn, in dc tweedefase dat materiaal geeft, dat dc leerlingen dc voornaamste verbindingendoet kennen, in dc derde fase aan dc klassegesprekken die leiding geeft, die voert toteen juist taalgebruik, in de vierde fase materiaal met vcrschilicndc gebruiksmogelijkhedenter beschikking stelt cn daarvoor opdrachten geeft, die verschillendeuitvoering toelaten, in dc vijfde fase uitnodigt over eigen handelen na tc denken, algemeneregels laat opstellen cn laat memoriseren, enz.Het memoriseren komt dus pas aan het

einde van dc vijfde fase. Dan



??? 20 ?•.Î?. van fflele Îš960 pas hebben we een â€žgewoon leren" voor ons. Uitleg van de onderwijzerwordt pas mogelijk, wanneer er een reeds zo zeer geordend veld vandenken gevormd is, dat onduidelijkheden daarin door middel van veleandere reeds bestaande verbindingen opgehelderd kunnen worden. We zien dus, dat ook in het geleide leerproces de hulp van de onderwijzerin hoofdzaak indirekt is: hij schept een toestand, die een versnelde ontwik-keling bewerkstelligt. Men houde wel in het oog, dat bij de hierboven staande analyse nietgedacht is aan een bepaalde vorm van onderwijs. De gebruikte begrip-pen vinden hun plaats in elke metode. Men kan opmerken, dat in deene metode deze fase, in de andere metode gene fase een belangrijke rolspeelt. Zo kan het voorkomen, dat bij klassikaal onderwijs het aksentkomt te liggen op de vijfde fase, bij

Montessori-onderwijs op de tweedefase, bij Socratisch onderwijs op de derde fase. Maar al deze onderwijs-vormen - en ook de niet genoemde - zijn goed, wanneer zij alle fasenbehoorlijk tot hun recht doen komen en zij schieten tekort, wanneer zijte zeer het aksent leggen op een enkele fase. Fasen in het ontwikkelingsproces We keren nu terug tot het ontwikkelingsproces om te zien, of ook daarinde vijf fasen zijn terug te vinden. Hiervoor kiezen we weer de ont-wikkeling van het getalbegrip. lO. Een kind krijgt zijn informatie over het getal o.a. doordat het vol-wassenen - of oudere kinderen - ziet tellen, ziet stapelen, ziet ordenen. 20. Het beleeft zijn gebonden ori??ntatie doordat het exploreert (zieLangeveld (7). Tijdens die gebonden orientatie geeft de wereld van zijngeheimen prijs, er vormt zich een relatienet. 30. Het kind begeeft zich eigener beweging in een

explicitering: hetkonfronteert zijn eigen taal en zijn ontdekkingen met de wereld der vol-wassenen. 40. Het kind tracht zich met behulp van de gevonden relaties in de we-reld te bewegen, het leert zijn weg in het relatienet beter vinden. Slechtshet vijfde punt, de integratie, vindt meestal vrij ongeordend plaats.Vandaar dat de handelingen, die de integratie bewerkstelligen meestalkarakteristiek geacht worden voor de taak van de onderwijzer. Zolang dus het kind het uitnodigend karakter van de wereld ervaart,zolang het met zijn omgeving mee wil doen, zolang heeft er een ontwik-keling plaats, die veel weg heeft van een geleid leren. Wanneer het



??? AFL.I de betekenis van de leerintentie in het leerproces 21 ontwikkelingsproces uitloopt op een gedifferentieerd handelen, heefter een integratie plaats. Dit treedt bijv. op bij vele handvaardighedenen bij het spreken. Wanneer de integratie echter slechts tot stand kankomen door middel van een bewust denken over het handelen, zal in hetvrije ontwikkehngsproces de integratie meestal achterwege blijven. Ditverklaart, waarom kinderen in de voorschoolse leeftijd in slechts zeerweinig vaardigheden het eerste denkniveau passeren, het verklaart ook,waarom de docent in vele gevallen zijn onderwijsproces kan aanvangenmet iets, dat op een integratie gelijkt. Alleen de beheersing van dc moe-dertaal zet zich een heel eind voort in de richting van het tweede denk-niveau, maar in dat ontwikkelingsproces wordt het denken over hetdoen wel door vele

aktiviteitcn gestimuleerd. IIÂ? DE GERICHTHEID VAN DE INTENTIE IN HET LEERPROCES We konden in het voorgaande een in grote trekken overeenkomstigestruktuur in het leerproces en het ontwikkelingsproces herkennen. Hetverschil wordt bepaald door de intentie, die in het leerproces aanwezigis. Wij willen nu onderzoeken, hoc deze intentie in dc verschillende fasenvan het leerproces gericht is. Informatie 1". Om te kunnen begrijpen, hoe de intentie tijdens de informatie ge-acht is, moeten wij eerst vaststellen, hoe dc informatie in vele gevallentot stand komt. Het was een dertig jaar geleden heel gewoon, wanneerde informatie in direkte zin gegeven werd. Een leerboek der meetkundekon dan in de volgende trant beginnen: â€žDefinitie: - Dc definitie van een zaak, die met een zekere term wordtaangeduid, is een korte en nauwkeurige

omschrijving van die zaak, waar-door deze van alle andere kan onderscheiden worden. Stelling of theorema. - Een stelling is een eigenschap die bewezen moetworden. Elke stelling bestaat uit twee delen: !Â? het onderstelde waarinaangeduid wordt wat als waar gegeven is met betrekking tot de zaken,waarover in dc stelling gesproken wordt; 2Â? het gestelde, waarin datgeneWordt genoemd, waarvan dc waarheid moet aangetoond worden." ^it het bovenstaande voorbeeld wordt het wel duidelijk, waarom menthans meestal anders begint. Voor dc leerling betekent een dergelijkeuiteenzetting immers in het geheel geen informatie. Een leerling, dic



??? 22 ?•. Î?. van hiele Îš960 nooit eerder een definitie heeft horen geven, zal op grond van dezeinformatie stellig niet tot een dergelijke handeling in staat zijn en wan-neer men hem dan een voorbeeld geeft, zal de voorafgegeven informatienauwelijks enige steun bieden bij het begrijpen daarvan. Nog duidelijkerblijkt de ontoereikendheid van de informatie bij de verklaring van â€žstel-hng". â€žEen stelling is een eigenschap, die bewezen moet worden." Deindentifikatie van â€žstehing" met â€žeigenschap" zal het begrip alleen maarkunnen vertroebelen en wat wiskundig â€žbewijzen" is, kan alleen be-grepen worden, wanneer we reeds weten, wat een â€žstelling" is. Vandaardat men tegenwoordig in de meetkunde meestal begint met eerst allerleite laten doen, opdat men, nadat de leerlingen vrij lange tijd bezig zijn ge-weest en zich een zekere

handehngsstruktuur ontwikkeld hebben, zalkunnen zeggen: â€žZie, wat wij thans doen, dat is nu typisch meetkundeen de uitspraak, die je zo juist gedaan hebt, dat was een stelling. Deredenering, die je er bij gehouden hebt, dat was een bewijs." De informatiekomt dan dus achteraf, in een nabeschouwing over reeds verrichte han-delingen. Maar dat houdt dus tevens in, dat de informatie impliciet doorhet materiaal als antwoord op de te verrichten handelingen gegeven werd,de explicitering maakte de informatie expliciet! We kunnen dus gerust zeggen, dat dc intentie meestal niet op de in-formatie zelf gericht is. Het meetkundeboek in de oude trant was ge-schreven met het oog op een zodanig gerichte intentie cn het moest zijndoel missen. Het is daarom niet geheel duidelijk, waar??m een boek zoingericht is. Is het, omdat de schrijver om zijn geweten

gerust te stellen,zich genoodzaakt voelt de informatie te verstrekken, ook al weet hij,dat zij geen effekt kan sorteren? Of zijn de gebruikte begrippen hem reedsz?? vertrouwd geworden, dat hij ze alleen maar als vanzelfsprekend be-schouwen kan? Het kind, dat deze begrippen nog niet kent, zou dan nogniet rijp zijn voor het vak. Of is het, omdat de volwassene steeds vraagtom informatie, ook als hem de noodzakelijke basis daarvoor ontbreekt?Vermoedelijk hebben we met een ingeburgerde gewoonte te doen, diehaar oorsprong vindt in een dooreenmenging van de drie genoemdeoorzaken. Â? Gebonden ori??ntatie 2". Een voorbeeld van ccn gebonden ori??ntatie vinden we in dc taalles,wanneer van de leerlingen gevraagd wordt een lesje, dat in dc tegen-woordige tijd staat, in de verleden tijd om te zetten. De intentie van deleerlingen is dan gericht op

het vervullen van de opdracht: het zuiver



??? afl. i de betekenis van de leerintentie in het leerproces 23 plaatsen van het stukje in de verleden tijd. Het leerdoel is anders, ditbestaat er in, dat de leerlingen gekonfronteerd zullen worden met deverschillen van de werkwoordsvormen der tegenwoordige en der ver-leden tijd. Hierop kan de intentie niet gericht zijn, omdat de opdrachtjuist ten doel heeft de werkwoordsvormen onder de aandacht te brengen.V????rdat de opdracht uitgevoerd is, spreken zij de leerlingen nog nietin die zin aan. En zo is vrijwel steeds de situatie in de gebonden ori??n-tatie: deze heeft ten doel de voornaamste relaties tussen de begrippenzichtbaar te doen worden, maar de intentie kan op dat doel niet gerichtzijn, omdat dit doel aan het begin van deze fase onzichtbaar is. Explicitering 3Â°. Een goed voorbeeld van een explcitering vinden we in de natuur-kunde, wanneer

wij leerlingen bij het begin van het hoofdstuk â€žwarmte"vragen zich uit tc spreken over de wijzen, waarop warmteoverdracht kanplaats vinden. We hebben dan te doen met een explicitering van kennis,die de leerlingen door middel van een ontwikkeling hebben opgedaan,zij hebben immers die kennis verkregen, v????rdat het geleide leerprocesIS begonnen. Door zich voor te stellen, hoe de warmte zich in woonver-trekken verspreidt, kunnen de leerlingen gemakkelijk tot de drie typen:straling, stroming en geleiding komen, verschillende eenvoudige relatieskunnen uit de herinnering van de aanschouwing worden afgeleid. Dcintentie van de leerlingen is gericht op het zich uitspreken over de aan-schouwde betrekkingen, het leerdoel is echter het vastleggen van soort-gelijke betrekkingen in de daarvoor ge??igende taal. Vrije orientatie 4Â°. Een zuiver

voorbeeld van een vrije orientatie hebben we voor ons,wanneer wij leerlingen vragen een opstel tc maken over ccn of anderedoorsnede van een door hen bestudeerd onderwerp. Zij moeten dan hunbekende relaties in een - dikwijls enigszins nieuw - verband brengen.De intentie van de leerlingen is dan gericht op het in de juiste volgordeaandragen van de bouwstenen van het betoog, het leerdoel bestaat nuin de vorming van een relatienet, dat zo veel mogelijk samenhangend is. In zeer veel gevallen zal de vrije ori??ntatie een minder duidelijk karak-ter dragen en zal zij samenvallen met de gebonden ori??ntatie van ccnnieuw onderwerp. Zo wordt de vrije ori??ntatie van de hoofdbewerkingenmet letters in de algebra op zeer doeltreffende wijze verkregen door dc



??? 24 ?•.Î?. van HIELE Î™96ÎŸ leerlingen zich te laten bezighouden met staartdelingen. Voor het lerenvan de staartdehng heeft de zeer bepaalde opdracht het karakter vaneen gebonden ori??ntatie; de vrijheid, die de leerlingen hebben in de wijze,waarop zij aftrekken en vermenigvuldigen geeft aan dat facet van deopdracht het karakter van een vrije ori??ntatie. Men zal zich echter ge-makkelijk ervan kunnen overtuigen, dat ook in deze gevallen de ver-houding tussen intentie en leerdoel gelijk is aan die in het eerst door onsgeanalyseerde geval. Integratie 50. In de integratie is de intentie gericht op een samenvatting van hetgeleerde. Daarin wordt vastgelegd, op welke wijze de verleden tijd vaneen werkwoord gevormd kan worden, worden de tafels van vermenig-vuldiging gememoriseerd, wordt de regel genoemd voor de waarden vanx, waarvoor een

gegeven kwadratische funktie in Î?: positief is, enz. Ditis de fase, waarin de intentie samenvalt met het leerdoel. Het is dus geenwonder, dat de leerlingen hun leerproces wel het liefst met deze laatstefase zouden willen beginnen. Het is verklaarbaar, dat vele docenten ookte snel op deze laatste fase overschakelen: zij voldoen dan immers aande wens van vele leerlingen en zij sturen regelrecht op het onderwijsdoelaan. Een dergelijk verkort leerproces kan echter niet tot een werkelijkebeheersing leiden, de leerlingen krijgen de beschikking over een verbaalrelatienet, dat niet steunt op een handelingservaring, dat niet geworteldis in een echt beleven. Een dergelijk relatienet, dat niet in de persoonlijk-heid van de leerling is verankeid, dreigt spoedig te zullen worden opge-lost. Bovendien kan het, door het ontbreken van bindingen met andereaktiviteiten, geen

vormende waarde hebben. In mijn analyse van hetalgoritmentype (6), heb ik hier uitvoerig over geschreven. De gerichtheid van de intentie hij het leren van een vaardigheid De bovenstaande analyse wijst dus uit, dat de Icerintentie in het al-gemeen niet op het eigenlijke leerdoel is gericht. Dat wil dus zeggen,dat de leerling in het algemeen iets anders leert dan hij verwachtte. Dcoorzaak van dit verschijnsel is heel eenvoudig: men kan nu eenmaalzijn intentie niet gericht hebben op iets, wat men nog niet kent. Voor dedidaktiek is dit in wezen zo simpele verschijnsel cchtcr van bizondergrote betekenis: het verklaart, waarom voor zoveel Iccrproccsscn dehulp van anderen noodzakelijk is. Hoe hinderlijk het aanschouwen van



??? afl. i de betekenis van de leerintentie in het leerproces 25 het eigenhjke leerdoel soms zijn kan, bemerkt men, wanneer jonge kin-deren bepaalde vaardigheden willen leren. Zij willen bijvoorbeeld lerenfietsen. Maar daarvoor is nodig een beheersing van het evenwicht, hetop de juiste manier trappen, het sturen. Het kunnen fietsen berust op eenverkrijgen van een ko??rdinatie van de drie genoemde punten, op dezeko??rdinatie kan echter de intentie niet gericht zijn. Voor het kind, datzich in het hoofd heeft gezet spoedig te kunnen fietsen, is het leerprocesmaar een nare aangelegenheid: het wordt voortdurend gekonfronteerdmet de volslagen onmacht tot het bereiken van zijn doelstellingen. Hoeveel beter is het kind af, dat de hele zaak gemakkelijk opneemt, zichmaar laat voortduwen en vertrouwt op de stevige arm van de vader, dieer naast rijdt!

Langzamerhand krijgt het gevoel voor evenwicht en naenige tijd voelt het zich zo vrij, dat het ook best wil proberen mee tetrappen. De gerichtheid van de intentie bij andere leerprocessen Kon al bij de leerprocessen, die een vaardigheid tot resultaat hebben,een te sterke gerichtheid op het einddoel ongunstig werken, bij de leer-processen, die van mccr geestelijke aard zijn, kan een dergelijke gericht-heid nog veel ernstiger gevolgen hebben. Een kind, dat leert vermenig-vuldigen, zal een denkniveau bereikt hebben, wanneer het vlot allerleÂ?vermenigvuldigingen kan uitvoeren. De handeling wordt gesteund doorhet paraat hebben van een serie tafels van vermenigvuldiging. Wordt nude intentie van het kind direkt op het kennen van deze tafels gericht,v????rdat de zin en de struktuur ervan aan het kind voldoende vertrouwdzijn geworden, dan zal,

wanneer het kind die tafels eenmaal â€žgoed"l^ent, de weg tot het doorzien van hun struktuur voor het kind spoediggeheel geblokkeerd worden. Van Parrercn (9,10) heeft immers het ver-moeden uitgesproken - cn de analyse van verschillende leerprocessenheeft mij dit bevestigd - dat het eindresultaat van een leerproces be-staat in de vorming van ccn valentiestruktuur, d.w.z. dat dc meesteleerprocessen tenderen in de vorming van valentiesystemen, die gevorm-de begripsstrukturen vervangen. Een kind, dat men maar eindeloos tafelszou laten repeteren, zonder het de weg op te stuwen naar een hoger denk-niveau, zal op den duur iedere begripsbasis voor die tafels verliezen. Hoe-veel spoediger zal dit niet gebeuren met een kind, dat de tafels geleerdheeft zonder ooit werkelijk over een dergelijke bcgripsbasis tc hebben beschikt! Het kiezen van

het juiste moment voor de integratie door memorise-



??? 26 P.M.VAN HIELE I96O ring en de nauwgezette dosering van deze opdraclit is van liet aller-grootste belang voor het resuhaat van de onderwijsmethode. Slechts,wanneer het leerproces een praxis ten doel heeft, die door een sterkvalentieveld het best gesteund wordt, bijv. bij het leren beheersen vaneen taal, kan een spoedig op het doel gerichte intentie van gunstigeinvloed zijn en zal een ver doorgevoerde oefening op hetzelfde niveautot een steeds betere benadering van het leerdoel kunnen leiden. Wanneer de onderwijzer zich niet voldoende bewust is van de wijze,waarop leerresultaten tot stand komen, kan ook een te sterk op hetleerdoel gerichte intentie bij hem tot een ongunstige be??nvloeding vanhet leerproces leiden. In de eerste plaats kan de intentie van de onderwijzer gericht zijn opzekere leerresultaten, die niet het eigenlijke leerdoel vormen,

maar diehet gevolg zijn van de te vormen handelingsstruktuur. De onderwijzerkan bijv. gekonstateerd hebben, dat leerlingen, die veel gerekend hebbenop den duur tal van resultaten uit het hoofd weten, zoals f = 0,625.Gaat hij nu aandringen op het paraat hebben van dergelijke relaties - dieniet meer zijn dan een bijprodukt van het leerproces - dan bevorderthij een valentievorming, die straks mogelijk de weg naar een hoger den-ken verspert. In de tweede plaats kan de intentie van de onderwijzer gericht zijn opeen te vroeg bereiken van het hogere denkniveau, in dat geval werkt hijhet algoritmische denken, het verbalisme, in de hand. Wij moeten erdaarom naar streven, dat de onderwijzer wel het eigenlijke leerdoel kenten dat daarop zijn intentie gericht is, maar dat hij bovendien een zogoed inzicht in het leerproces verkrijgt, dat hij zich bewust is van dcomweg,

die de leerhngen steeds moeten maken om tot dit onderwijsdoelte geraken. De intentie behoort dikwijls niet op het einddoel gericht te zijn Om nog ?Š?Šn ander voorbeeld uit dc ontwikkeling van het getalbegripte noemen. Het is hoogst ongewenst, dat leerlingen, dic pas met breukenbeginnen, direkt hun intentie gericht hebben op het kunnen maken vanvraagstukken in de trant van | -t- ^ = ... Veeleer zal dc intentie ge-richt moeten zijn op de bet?Škenis van j en van Zij zullen dic betekenisin vele vormen moeten kunnen terugvinden. Ook zal - niet te spoedig -het tijdstip moeten aanbreken, waarop zij twee brokstukken, resp. metde waarde van f en \ zullen gaan samenvoegen en dat zij dc waardevan het resultaat uit de figuur zullen gaan afiezen. Maar dan nog zal



??? afl. i de betekenis van de leerintentie in het leerproces 27 de aandacht moeten vallen op de handeling en niet, althans voorlopigniet, op het resultaat ervan. Er zijn dus vele leerprocessen, die zich voor de onderwijzer als eentotaliteit voordoen. Aan de leerling verschijnen ze echter niet alszodanig - en dat is maar goed ook. Zou immers het einddoel voor deleerling zichtbaar zijn, dan zou de weg er heen hem dikwijls te lang du-ren, met als gevolg een voortijdig opgeven van zijn pogingen het doel tebereiken. In het normale geval is intentie van de leerling noch op devoorlopige doelen, noch op de intermediaire doelen gericht. Hij heeftzich - misschien onder invloed van een verstandig onderwijzer - meerbinnen zijn bereik liggende doelen geschapen, die we met een anderenaam zullen moeten aanduiden: â€žschijnbare leerdoelen" Deze doelenzijn

dus niet daardoor gekenmerkt, dat hun bereikt zijn een voltooidefase betekent in het aan de gang zijnde leerproces, zij hebben zuiverde funktie van het richten van de intentie. Zoals hiervoor werd vermeldzal het dikwijls voorkomen, dat zulk een schijnbaar leerdoel in het eneleerproces een intermediair of zelfs voorlopig doel vormt van een anderleerproces. III. DE ONTWIKKELING VAN DE VOLWASSENE Het verwerven van nieuwe gedragsvormen houdt bij de mens niet op,wanneer hij tot volwassenheid is gekomen. Wij kunnen ook dan onder-scheid gaan maken tussen dic verwervingen, welke met een daarop ge-richte intentie tot stand gekomen zijn en die, waarbij een zodanige in-tentie ontbreekt. In het eerste geval zouden we van â€žleren" mogenspreken, in het tweede geval zou het zeer kunstmatig aandoen, wanneerwe van â€žrijpen"

zouden spreken en is de uitdrukking â€žontwikkelen"zeker beter op zijn plaats. Hetgeen niet wegneemt, dat het spraakge-bruik bij volwassenen bepaalde inzichten en gedachten laat â€žrijpen" Laten wij voor een nader onderzoek eerst het geval denken, waarin demens zich een zekere (manuele) vaardigheid verwerft. Wanneer dezevaardigheid tot een maximale ontwikkeling gekomen is, zal dc mensmeestal handelen volgens een handelingsstruktuur, die voornamelijkdoor valenties bepaald wordt. In gevallen, waar de omstandighedensterk variabel zijn, wordt hij echter gedwongen over zijn handelen nate denken, er kan dan een meer gedifferentieerde struktuur ontstaan, diehem in staat stelt in een groter aantal gevallen dan tot dusverre auto-matisch te handelen. We zullen dan wel meestal met een echt leerproces tc doen hebben:



??? 28 ?•.Î?.van hiele Îš96Î? van het begin af is de intentie gericht op het aanleren van de handehng.Naarmate het leerproces zijn voltooiing nadert, neemt deze af, zodattenslotte de intentie nog slechts gericht op het in gang zetten en hetbe??indigen van de handeling. Het kan zelfs zijn, dat ook daarvoor opden duur de intentie gaat ontbreken. De leerintentie bij zelfstudie Van een geheel andere aard is de ontwikkehng, die de mens doormaakt,wanneer hij tot een hoger denkniveau overgaat. In dat geval heeft hijzich bij de handelingsstruktuur een systeem van taaisymbolen gevormd,die door een net van relaties zijn verbonden. Zijn handelen geschiedtnu op grond van de bestaande relaties tussen de symbolen. Zulk eenontwikkehng kan onder andere tot stand komen door middel van zelf-studie. In dat geval hebben wij ook met een leerproces te doen, immersde

zelfstudie wijst op het aanwezig zijn van een intentie. Wij zullen nuweer nagaan, hoe in dit geval de intentie gericht is gedurende de vijffasen van het leerproces. De beide eerste fasen: de informatie en de gebonden ori??ntatie kunnen,wanneer het de bestudering van een reeds ontgonnen kennisgebied be-treft, door de studieboeken worden gegeven. De explicitering geschiedtdan meestal, doordat men het gegeven materiaal voor zichzelf repeteerten doordat men de gegeven vaktaal met de eigen taal konfrontecrt. Inde vierde fase kan men trachten het gegeven materiaal aan eigen ge-kozen voorbeelden te toetsen. De moeilijkheden komen vooral bij dcintegratie. Was het studiemateriaal afgestemd op het hogere, nog tcbereiken niveau, dan bestaat cr een grote kans, dat men al studerendeslechts tot een verbale beheersing van het relatienet komt. Dit kan voor-al

gebeuren, wanneer de behandeling van dc stof zo volledig is, dat crvoor een vrije ori??ntatie nauwelijks meer materiaal overgelaten wordt.Is echter het studiemateriaal zelf niet op het hogere niveau afgestemd,dan wordt van de student verlangd, dat hij met dit materiaal scheppendearbeid zal verrichten. Uit het voorgaande volgt, dat wil zelfstudie tot iets anders dan eenschijnresultaat voeren, er bij dc studerende persoon ccn zekere habitusgevormd moet zijn. Hij moet immers in dc derde fase dc behoefte ge-voelen het hem geboden studiemateriaal met zijn eigen leven in ver-band te brengen, hij moet de behoefte gevoelen dit materiaal voor hemzinvol te doen zijn. Wordt het materiaal op het hogere niveau gegeven.



??? afl. i de betekenis van de leerintentie in het leerproces 29 dan moet hij trachten, vrijwel geheel op eigen kracht, door telkensanalyseren en omvormen van daartoe geschikte stof - en hij moet in-tu??tief aanvoelen, w?Šlke stof - zijn denken zover op te voeren tot hij dezin van het geboden materiaal gaat doorgronden. Wordt het meteriaalop het lagere niveau aangeboden, dan moet hij in de vijfde fase, doortelkens analyseren en omvormen van het gebodene trachten uit te vin-den, wat hij nu eigenlijk bestudeerd heeft, hij moet proberen zover bovende stof uit te komen tot hij deze als een geheel overziet. Dat het onderwijs, dat thans gebruikelijk is, in het algemeen niet be-vorderlijk is voor het aankweken van deze habitus, zal wel bekend zijn.Wanneer een leerling moeite heeft iets te begrijpen, wanneer hem hetinzicht in de zaak ontbreekt, dan denkt

men meestal aan â€žuitleg" alshet passende onderwijsmiddel. Dc mogelijkheid van uitleg is echter ge-baseerd op het bestaan van een vrijwel gesloten relatienet, dc uitlegbestaat in het aanwijzen, waar de onbegrepen passage zijn plaats vindtin dit relatienet. Zoals we echter in het eerste deel van dit opstel gezienhebben, bestaat het leren voor het grootste deel juist in de vorming vanzo'n relatienet. Zo lang dit niet gevormd is, is uitleg onmogelijk. Wordtdesondanks de uitleg toch geprobeerd - in dc praktijk gebeurt hetherhaaldelijk - dan komt dit neer op een niveaureduktie, men stelt eenverbale relatie in dc plaats van wat inzicht had kunnen zijn. Het ontbreken van voornoemde habitus heeft tengevolge een neigingom geboden studiemateriaal meer verbaal dan strukturccl tc hanteren.Het heeft tengevolge een ongeduldig vragen om uitleg, ook als de

daar-voor noodzakelijke begripsbasis totaal ontbreekt. Misschien herinnertmen zich de slagzin, die ccn twintig jaar geleden in het onderwijs opgelddeed: â€žals jc het niet kunt uitleggen, dan heb je het ook niet begrepen".Hiermee richtte men zich dan soms tegen de leerling, die dc derde fasenog niet achter dc rug had en in dc explicitering bleef steken. In dat gevalwerd dus weinig waarde toegekend aan het impliciet kennen van hetmateriaal. Men richtte zich echter soms ook met dc slagzin tegen dc on-derwijzer, wie men aldus verweet de tc doceren leerstof onvoldoende tekennen. Dat men zo dc ware funktie van dc uitleg heeft miskend kannit het bovenstaande nu duidelijk zijn geworden.Zeer belangrijk is het, na tc gaan, hoc in een nieuw studieveld, waardus dc leerboeken ontbreken, de vcrschilIcndc fasen van het leerprocesworden doorlopen.

Wc kunnen hier met rccht spreken van een leerproces,omdat we mogen aannemen, dat cr een intentie bestaat het betrokkenstudieveld tc ontginnen.Ofschoon de opdracht, dic aanleiding geeft lol de sludie, vrij nauw-



??? 30 p.m.vanhiele i960 keurig omschreven kan zijn (bijv. het ontwerpen van een metodiek vaneen of ander vak voor een bepaald schooltype), de informatie is tochvrij onvolledig. Immers de opdracht geeft geen of weinig aanwijzingenomtrent de strukturerende determinanten van het studieveld. (Hoeontwerpt men in het algemeen een metodiek, wat zijn de doelstelhngenvoor het betrokken vak in het bedoelde schooltype, enz.) Evenals bijde geleide leerprocessen moet ook hier de informatie voor een grootdeel achteraf uit de exphcitering komen. Wordt het probleem door eengroep van personen in studie genomen, dan zal men al spoedig trachtenover te gaan naar de fase der gebonden ori??ntatie, (men gaat anderemetodieken bestuderen, men gaat onderzoeken in hoeverre deze voorhet eigen doel omgewerkt kunnen en moeten worden) kortom, mentracht de

vage opdracht te vervangen door andere opdrachten, die direktuitgevoerd kunnen worden, zij het dan, dat ze minder direkt op hetdoel gericht zijn. Wanneer de gebonden ori??ntatie voldoende materiaal aangebrachtheeft, kan de groep tot expicitering overgaan. Bij dit vrije leerprocesis nu veel meer sprake van een uitwisseling van zeer verschillende me-ningen dan bij het geleide leerproces. Er is nu geen docent aanwezig,die dc leiding heeft, zodat de schifting van bruikbaar en onbruikbaarmateriaal met veel meer moeite tot stand komt en ook de vaktaal wordtslechts gevormd op grond van haar bruikbaarheid in de praktijk. Hetis overigens van belang, dat ieder lid van zulk een studiekommissie zichbewust is van het pionierskarakter van zo'n studie en niet met behulp vaneen anders geori??nteerd denkveld uit een aangrenzend vakgebied te vroegtot resultaten wil

komen. Heeft zich eenmaal voor de groep een begin van een relatienet ge-vormd, dan komt de vrije ori??ntatie vanzelf. Een ieder, die zich voor hetonderwerp interesseert, zal trachten de ter beschikking gekomen struk-turen in zelf gekozen situaties in de praktijk tc brengen. Dat houdt ductevens in, dat zo ergens, dan toch wel juist in deze leersituatie de fasengemengd zullen optreden. Dat wil dus zeggen, dat de vrije ori??ntatieoptreedt, wanneer nog vrij veel gebonden ori??ntatie moet plaats vindenen er nog heel veel ge??xpliciteerd moet worden. Heeft het leerproces sukses, dan komt men tenslotte tot ccn integratie,men heeft nu de mogelijkheid de oplossing van het gestelde probleemnaar omstandigheden te vari??ren, men overziet de gehele problematiek.Wil men echter anderen buiten dc groep van dit resultaat laten profiteren,dan zal de oplossing stellig niet

in deze laatste integrale vorm moetenworden aangeboden. Wie meester wil worden van een zekere denkstruk-



??? afl. i de betekenis van de leerintentie in het leerproces 3995 tuur zal een leerproces moeten doormaken. Dit leerproces kan echterveel meer op het doel gericht verlopen, omdat nu, in tegenstelling met datder pioniers, leiding mogelijk is. IV. KONKLUSIE Aan het eind van dit artikel staan wij voor de vraag, of het verstandiggeweest is en of het in de toekomst verstandig zal zijn een onderscheidzoals hiervoor te maken tussen rijpingsprocessen en leerprocessen. Deanalyse heeft ons in ieder geval getoond, dat een onderzoek naar degerichtheid van de intentie tijdens het ontwikkelingsproces (waarmee ikdan even leer- en rijpingsproces in een woord samen neem) ons inzichtin het leren en in de funktie van de leiding bij het leren verdiept. Deanalyse heeft echter ook aan het licht gebracht, dat een op het leerdoelgerichte intentie lang niet altijd

bevorderlijk is voor een gunstig verloopvan het leerproces. Dit houdt dus ook in, dat wij het niet als een nadeelbehoeven te beschouwen, dat zoveel ontwikkeling wordt overgelatenaan wat ik vroeger â€žincidentele leerprocessen" noemde en wat in ditartikel tijdelijk met â€žrijping" werd aangeduid. Integendeel, zeer veel zalgeleerd moeten worden in perioden, waar de intentie gericht is op eengeheel ander doel. Maar ?Š?Šn belangrijk punt blijft: een dergelijke rijpingmag allerminst als een biologische rijping worden opgevat, een rijping,waarbij de opvoeder werkeloos blijft toezien. Ook al is er bij het kinddan niet van een â€žbewust" leren sprake, leiding is mogelijk en zelfs zeergewenst, wanneer de â€žrijping" te traag verloopt of achterwege blijft.Tevens zijn ons overeenkomsten en verschillen duidelijk geworden,die bestaan tussen de

ontwikkelingsprocessen in de voorschoolse ende naschoolse periode. In beide perioden wordt de ontwikkeling dik-wijls tot stand gebracht door een intentie, die gericht is op een exploratie,een voorlopig tot niets verplichtende belangstelling. Maar terwijl hetnog niet schoolgaande kind tot inspanning geprikkeld wordt door zijnbehoefte om â€žgroot" te zijn, d.w.z. met dc volwassenen â€žmee te kunnendoen", kost het de volwassene moeite zich tc realiseren, dat cr zaken zijn,die hem niet direkt uitgelegd kunnen worden, dat hij om mee te kunnendiskussi??ren, zich eerst een gedachtcnwereld moet eigen gemaakt heb-ben. Liever dan zo iets te beamen zal hij willen geloven, dat hem dcvereiste knobbel ontbreekt, of dat hij voor het onderwerp de vereistebelangstelling niet kan opbrengen. In sommige gunstig verlopende ge-vallen ontdekt hij zelf in een

vrije exploratie een deel van het tot dus-verre voor hem onbekende gebied, waarna uitwisseling van gedachtenmet anderen daarover mogelijk wordt.



??? 32 ?•. Îœ. VAN HIELE Î™96ÎŸ In ieder geval wordt hierdoor duidelijk, dat er in een mensenleven heelveel â€žgeleerd" wordt in perioden, waar de intentie niet op een leerdoelen zelfs niet op een â€žleren" zelf gericht is. Met name treedt zulk eenperiode in, wanneer een ingespannen leren wordt vervangen door eenontspannen exploratie. Men zou het als een opgaaf van de didaktiekkunnen zien om uit te vinden, hoe de mens meer bewust tot een ade-kwaat afwisselen van deze aktiviteiten zou kunnen worden gebracht.In dat geval zouden exploratie en leerintentie elkaar niet behoeven uitte sluiten. Zouden wij een ontwikkeling van de geest, waarbij geen leerintentieaanwezig is, in het vervolg aanduiden met â€žrijpen" dan zou dit het voor-deel hebben, dat deze wijze van geestesverrijking duidelijk onderschei-den wordt van het intentionele leren. Daar staat dan

tegenover, dat deintentie van de docent ongeveer gelijk gericht zou moeten zijn op eenontwikkeling van zijn pupillen door middel van â€žrijpen" als van â€žinten-tioneel leren". Het spraakgebruik verzet zich hier en nu nog zo zeertegen een dergelijke opvatting, dat zulk een gebruik van het woordâ€žrijpen" niet kan worden aanbevolen. Literatuur: 1. HIELE, p. M. VAN en D. VAN HIELE-GELDOF, Eeti denkpsychologischc benaderingvan het begrip denkniveau. Paed. Stud. XXXIV, blz. 130. 2. HIELE,p.M.VAN, Development and Learning Process, Acta PaedagogicaUltrajectina XVII. 3. Idem, Piagets Beitrag zu unserer Einsicht in die kindliche Zahlbegriffsbildung.Westermanns Padagogische Beitrage 1958. Heft 10. 4. Idem, La pens?Še de Venfant et la g?Šom?Štrie. Bulletin de l'Association desProfesseurs dc Math?Šmatiques. Mars 1959. 5. Idem, De psychologie van

het leren. Vernieuwing van Opvoeding en Onder-wijs, okt. 1959. 6. Idem, De problematiek van het inzicht. J. M.MculcnholT e.a. 1957. 7. M.j.LANCBWELO, Ontwikkelingspsychologie. In Kohnstamm, Inleiding in dcPsychologie. J.B.Wolters 1955. 8. j. DEMIRANDA, De vakstructuur in scheikundeonderwijs en didaktiek. Faradaynov. 1959. 9. PARKEREN, c. F. VAN, Intentie en autonomie in het leerproces, Amsterdam 1951. 10. Idem, Pluralisme in de leerpsychologie. J.B.Wolters 1958. 11. Î?Î??„Î—,Î?., Padagogische Psychologie des Lehrens und Lemens. H. SchrocdcrVerlag 1957.



??? HET VAK TEKENEN IN DE ULO-SCHOOL IN VERBAND METDE ONDERWIJZERSOPLEIDING J. PLOOS VAN AMSTEL Toen bij de aanvang van de cursus '59-60 de nieuwe leerlingen hunplaats innamen op de Rijkskweekschool te Haarlem kregen zij bij deeerste tekenles enige vragen schriftelijk te beantwoorden, betreffendehet tekenonderwijs dat zij genoten hadden, v????rdat zij hun entree op dekweekschool maakten. Deze vragen behelsden: a. de didactiek welke op hun vorige school in gebruik was. Hadden zijfantasietekenen gehad? Waren zij volledig vrij, en daarmee alleen enuitsluitend aangewezen op eigen fantasie, of - en ook dat wordt hieronder fantasietekenen verstaan - werd deze fantasie opgeroepen n.a.v.een opgegeven onderwerp? Of werden cr tekenvoorbeelden gebruikt inde vorm van plaatwerk, hetzij v????r dc klas

gehangen, of bij de leerlingop dc bank. Tenslotte bestond de mogelijkheid van na te tekenen voor-Werpen en het tekenen naar bloemen, dieren, model cn het buiten-schetsen. b. de tekenmaterialen welke in gebruik waren. In het bijzonder goldde vermelding van verf, O.I. inkt, houtskool, wasco en pastel. Potlooden kleurpotlood bleken overal bekend. c. dc ontmoeting met de beeldende kunst. Hierbij werd gevraagd naarmuseum- cn tcntoonstcLlingbezoek, bespreking van reproducties cndergelijke activiteiten. Zo kregen wij van 206 leerlingen gegevens, verdeeld over vijf jaar, enWel van 1955 t/m 1959; hiervan kwamen er 44 van het middelbaar onder-wijs; in hetgeen hier volgt zal er slechts sprake zijn van de 162 overigeleerlingen, afkomstig van het Mulo. Zonder twijfel is het getal 162 tc klein om met de uitkomsten tc gaangeneraliseren, nochtans

leek ons beschouwing de moeite waard, te meeromdat men in Haarlem en omgeving onderwijs kan verwachten dat nietbeneden het gemiddeld landelijk peil ligt, eerder nog daarboven. Aanhet vakmanschap van de tekendocenten zal men hoger eisen kunnen stel-len dan in meer afgelegen delen van het land, waar men zich wel eensbehelpen moet, terwijl Haarlem voor de in kunst ge??nteresseerden veelte bieden heeft, en ook de gemeente hierin de scholen alleszins behulp-zaam is. In dit didactische klimaat nu luiden dc gegevens als volgt:Paedagogische Studi??n, xxxvn. 3



??? 34 j. ploos van amstel i960 totaal aantal leerlingen 162 in % van t( fantasietekenen 79 49 % tekenen naar voorbeelden 106 65 % uitsluitend naar voorbeelden 35 22 % met verf gewerkt 58 36 % met O.I. inkt gewerkt 36 22 % ontmoedng met kunst 65 40 % Uiteraard rijst de vraag of de ge??nqu??teerden wel betrouwbaar waren:het is n.1. denkbaar dat een zwakke leerling zich voor zijn geringe presta-ties bij voorbaat meent te kunnen verontschuldigen door zijn artistiekverleden zwart af te schilderen, zich daarbij verhalend op het onderwijs.De leerlingen kennend, menen we deze factor vrijwel te kunnen verwaar-lozen en bovendien zou een dergelijke verkeerde voorlichting een kritischezin t.a.v. de didactiek veronderstellen die er o.i. niet is, en die zich pasontwikkelt als men bemerkt, dat het op de kweekschool anders gaat.Bovendien: het peil van het debuut

liegt er niet om. Alvorens tot enige kritische kanttekeningen over te gaan, doen wewelhcht goed te formuleren waarin wij zelf de waarde van dit vak ge-legen zien. Wij menen dat het beroep op het creatief vermogen vooropmoet staan, op het z?Šlf vinden en op het verwezenlijken van het uniekein de tekenaar. Het principi??le respect voor de persoonlijkheid van deleerhng en zijn mogelijkheden stelle men voorop. Een en ander te rea-hseren door het ontwikkelen van het beeldend vermogen, door het (meerof minder methodisch) laten onderzoeken wat een vorm is, hoe een vlekzich gedraagt op een vlak, hoe ordening een compositie oproept, hoeritme ontstaat, hoe een lijn werkt al naar de intentie waarmee men hemneerschrijft, wat toon is, wat kleur, en hoe een ambachtelijk zuiverebeoefening van de technieken leidt tot â€ždenken" in typisch beeldendetermen.

Men kan het ideaal daarbij vinden in exactheid van afbeelding,in oefening van observatie of in ongeremde uitingsdrift of waarin danook; kwaliteit is binnen vele begienzingen mogelijk. Niet echter wan-neer men de leerling een zo specifiek en onvervangbaar grafisch middelontneemt als de O.I. inkt. (Het overtrekken van contouren met ccnredispen rekenen we doorgaans niet tot werkelijk tekenen). Ook onthoudt men de leeriingen veel als men niet schilderachtig laatwerken, een andere pool van beeldende werkzaamheid, met verf, ofpastel. (Het karakter van de ccoline biedt geen vervanging van verf enis als zodanig niet in onze beschouwing opgenomen, de bruikbaarheidvan de ecoline ligt elders).



??? afl.i het vak tekenen in de ulo-schcx)l 35 Nog bedenkelijker is de verspreiding van het doodgeboren gedruktetekenvoorbeeld en de wandplaat, al blijkt deze â€žmethode" wel gecom-bineerd te worden met andere, zoals uit de percentages blijkt. Een van de leerhngen schrijft: â€žAltijd nagetekend wat de leraar op het bord voortekende. Nooit ge-werkt met waterverf, plakkaatverf, krijt e.d. Altijd kleurpotloden. Opschool nooit schilderijen met de leraar bekeken en beschouwd. Wel eenseen museum bezocht." Een ander: â€žIk heb uitsluitend naar gedrukte voorbeelden getekend, die voor deklas hingen. Alleen met potlood getekend. Het formaat papier was be-trekkelijk klein. Weet bijna niets van kunst af. Heb er nooit wat vanop school gehad." Zulke geluiden zijn er vele en zij komen niet van slechts enkele scholen. E?Šn leerling schrijft: van het

tekenen op de L.S. herinner ik me niets.Hetgeen bij ons dc troostrijke gedachte oproept dat dit nog altijd beteris dan het gevoel van weerzin dat bij sommige leerlingen voor dit vakis gewekt. Een meisje schrijft: Tekenen heb ik in dc vierde klas van dclagere school gehad en alleen in de vierde klas van de u.l.o. Een groteraantal heeft â€žwel eens" met verf gewerkt, maar royaal schilderen metplakkaatverf op groot formaat kwam weinig voor. 40 % zag wel eens wat van kunst, hetgeen meest neerkomt op een be-zoek aan â€žhet" Rijksmuseum. Het Huis Van Looy wordt door enigetientallen leerlingen genoemd maar van een bezoek aan de voortreifelijketentoonstellingen in de Vishal blijkt nergens. Een aantal van deze leer-lingen uit Haarlem en omgeving kent het Frans Hals museum slechtsvan buiten, en ?Š?Šn schrijft openhartig: ik ben nog nooit in

een museumgeweest. Beschouwt men de gegevens naar dc tijdsorde, dan ziet men dat 35 %van de leerlingen die in september 1955 begonnen met hun studie, fan-tasietekenen hadden gehad; voor de nieuwe leerlingen van september'59 bedroeg dit percentage 65. Voorts ziet men de technieken wat uit-gebreid en dc aandacht voor dc kunst iets toegenomen, maar de ten-dens is weifelend. Hoe hebben deze leerlingen zich verder ontwikkeld? Bij de beant-woording van deze vraag dient het voorbehoud gemaakt dat de laatstelichting te kort aan het werk is om scherp beoordeeld te kunnen worden.Beschouwen wij drie groepen:



??? 36 j. ploos van amstel i960 Î‘ zij die all?Š?Šn naar voorbeelden tekendenÎ’ zij die niet naar voorbeelden tekendenC zij die all?Š?Šn fantasietekenen hadden met resp. aantallen 35, 54 en 16, en beschouwen wij de beste leerhngenuit ons vak dan ontmoet men van deze in groep Î‘ het aantal 4Î’ het aantal 7C het aantal 9 Voor de zwaksten resp. de aantallen 7, 6, i. Een vergelijking van bovenstaande gegevens met die van leerlingenmet einddiploma Middelbare school, die in de 3e klas hun studie aande kweekschool beginnen, levert voor de laatsten een gunstiger beeld,in overeenstemming met hun prestaties, maar waar hun aantal aanmer-kelijk geringer is blijven getallen en conclusies achterwege. Vermeldenwe slechts dat verreweg de meesten over kunst hoorden en slechts en-kelen naar voorbeelden tekenden, en dan nog nooit uitsluitend, terwijlook schilderen

door vrijwel allen beoefend werd. Voor de 44 leerlingendie van de Middelbare school kwamen en in de le klas van de kweek-school begonnen, luiden de gegevens iets minder gunstig. Voor hetMulo echter, waar de genoemde gegevens uitsluitend betrekking ophebben, blijft nog zeer veel te wensen. De oorzaken: Op het Mulo eind-examen mag altijd nog naar een wandplaat getekend worden; de moge-lijkheid, sedert enige jaren aanwezig, deze te vervangen door ccn fantasie-opgave blijkt niet steeds aangegrepen te worden. De klassen zijn overvol,tekenlokalen ontbreken vaak, vooral in de â€žprovincie" ontbreken be-voegde leerkrachten en tenslotte bestendigt de Overheid dezc onbevredi-gende situatie door in het Mulo allerlei akten tc honoreren, maar nietdie voor tekenen. Dit laatste punt verdient ccn accent: want wel magvan dc kweekschool verwacht worden

dat gezonde moderne opvattingenover het tekenonderwijs aan dc kwekelingen wordt bijgebracht - cn ookde Overheid verwacht dit -, maar anderzijds schijnt dc vooropleidingvan dc kweekschool voor het vak tekenen van dc Overheid tc mogenblijven steken in een stadium, waarin de leerlingen, althans blijkens huneigen gegevens, te weinig geboden wordt.



??? AFL. I 37 In onze beschouwing over dc Methodiek van de scholing, gepubUceerd in hetjaarverslag over 1957', hebben wij een onderscheid gemaakt tussen tweevormen van schohng: de intensieve begeleiding en het bereiken van grotegroepen van onderwijzers. Nu op het terrein van de intensieve begeleiding een grotere ervaring verkregen'S en tevens dc noodzaak wordt gevoeld deze vorm van scholing in zoveelmogelijk takken van onderwijs een plaats te geven, is het wenselijk nader dedoelstelling, de werkwijzen en de moeilijkheden van deze scholingsarbeid tebespreken. tn 1956 zijn wij begonnen met het contactschoicnplan, dat dc intensieve bege-leiding van 15 lagere scholen omvat. In 1957-1958 heeft deze werkvorm zich"'tgebreid tot een scholcnexperimcnt in het ULO, waar 5 scholen aan dezeintensieve begeleiding deelnemen. Voor

1960 is een plan gemaakt om een5-tal scholen voor V.G.L.O. in de scholingsarbeid op tc nemen, teneinde deaanpassing van deze scholen aan een toekomstige structuur van het voortgezetonderwijs te bevorderen. Daarnaast is in de kring van het BuitengewoonOnderwijs dc wens naar voren gekomen in ccn beperkt aantal scholen belang-rijke didactische veranderingen in tc voeren en deze veranderingen eveneensop te nemen in ccn scholingsplan van z.g. contactschoicn. Indien wij dc ont-wikkeling bij het lager technisch ondcr%vijs goed zien, menen wij ook daareen toenemende behoefte zien groeien, om althans met betrekking tot hetalgemeen vormend jaar te komen tot ccn dergelijk scholcnexperimcnt.In hoeverre aan deze wensen voldaan kan worden is een kwestie van middelen,mensen en materiaal. Om dit duidelijk te kunnen stellen

brengen wij nog eens de extensieve scho-'mgsmcthodiek in herinnering.De extensieve scholing richt zich in dc eerste plaats op het wekken van bo-angstelling voor dc vernieuwing van het onderwijs. In dc vorm van lezingen,cursussen, gesprckskringen, studiebijeenkomsten wordt aan de belangstel-ende toehoorder een expos?Š gegeven van de mogelijkheden, die door de mo-ernc didactiek geboden worden. Aan de toehoorder wordt overgelaten uiteze gegevens zijn conclusies tc trekken en na tc gaan, welke veranderingen hijm Zijn praktijk wil aanbrengen. Het is gebleken, dat de docent heel wat weer-standen moet overwinnen, voordat de toehoorder bereid is mee te denken ine richting van dc aangeboden inzichten. Veelal richt dc critiek zich niet zozeer ' Gepubliceerd in Pedagogische Studicn 1958, no. 10. Het artikel: Scholen-cxperi-"lenten is

ook gepubliceerd in: Jaarverslag 1958 van het Pedagogisch Centrum van'le N.O.V.



??? 38 pedagogisch nieuws 1900 op de inhoud van de didactische vernieuwing - men vindt de moderne didac-tiek belangrijk, zelfs ideaal - maar de omstandigheden laten nu eenmaal eendergelijke verandering in de huidige school niet toe. Daarbij beroept men zichde ene keer op te grote klassen, de andere keer op de vastgestelde examens,dan weer op de reeds omvangrijke taak of wel, dat voor deze kinderen geenandere werkwijze mogelijk is. Natuurlijk liggen de moeilijkheden niet alleenaan de kant van de toehoorder. Afgezien van de bekwaamheid en de praktischeinstelling van de docent ligt hier een principi??le moeilijkheid. Een lezing of eenles kan niet meer dan een aanwijzing, een bepaling van richting bevatten,waarbij toch weer de uitwerking aan de toehoorder moet overgelaten worden.Hoe tenslotte de toehoorder de wijze lessen van

verschillende docenten toteen geheel weet te integreren en daarmee een nieuwe didactische aanpak inzijn onderwijs zou moeten opbouwen, blijft voor de docent in de regel eenonbekend terrein. Een wezenlijke verandering van het onderwijs kan langs deze weg niet be-reikt worden. Men moet tevreden zijn met het wekken van de belangstelling,met de individuele en parti??le pogingen tot verandering van de eigen praktijken met de confrontatie de nieuwe inzichten met grotere groepen. Hiermedezijn reeds een aantal desiderata, die vervuld moeten worden bij de intensievebegeleiding, aangegeven. Het scholenexperiment heeft ten doel de verworven vernieuwingsdenk-beelden in een school integraal te realiseren. In die zin streeft het scholen-experiment naar een model-school; niet in de betekenis van een voorbeeldige,ideale school. Dit zou bij voorbaat

een overschatting zijn van dc eigenmogelijkheden. Onder modelschool willen wij heel nuchter verstaan: eenmodel van vernieuwingsmaatregelcn, volgens ccn vast plan opgesteld cn binnende locale omstandigheden, optimaal gerealiseerd.Dit houdt direct in, dat het model geen ideale vorm is, maar een bereikbaargeacht compromis, bepaald enerzijds door het geheel van aanwezige didac-tische inzichten, anderzijds door de omstandigheden. Tot de omstandighedenbehoren ook dc tradities in het onderwijs, de aansluiting tot andere scholen,dc bereidheid cn bekwaamheid der leerkrachten, de overdraagbaarheid vanhet model op andere scholen enz. enz. Hoe wordt nu ccn dergelijk model ont-wikkeld? In het lager onderwijs is aan de inrichting van het contactscholen-plan een vernieuwingsactiviteit van welhaast 50 jaar vooraf gegaan. Talrijkepogingen tot

nieuwe onderwijssystemen getuigen daarvan. Van dc gegevenskan men op twee wijzen gebruik maken. De voorheen gebruikelijke methodebij een bewust streven naar vernieuwing was het opstellen van ccn geheelnieuw model (bv. dc Montessori-school, de Dalton-school) of het overnemenvan een dergelijk model. Dr. van der Velde heeft op goede gronden in zijnpublicatie: Onderwijsvernieuwing op de lagere school en haar organisatorischeproblemen (1946) een dergelijke modelbouw, uitgaan van het Dalton-onder-wijs, bepleit. Het voornaamste bezwaar tegen dc modelbouw is dc methodischeeenzijdigheid. Het wezenlijkste element van het Daltonondcnvijs, schrijftDr.van der der Velde, is dc zg. taak, de opdracht een bepaalde hoeveelheidwerk uit verschillende vakken in een bepaalde tijd af te maken.In ,.Vernieuwing van het basisonderwijs" hebben wij

gebracht aan te tonen,dat het complex karakter van het leer- en onderwijsproces een zodanige redu-



??? afl. i pedagogisch nieuws 39 cering tot ?Š?Šn methode niet toelaat. De â€žtaak" behoort uiteraard een plaatsin dit onderwijsproces in te nemen, maar slechts daar, waar door de aard vande leerstof en door de aard van het kind de toepassing effici??nt geacht kanworden. Wij komen nu tot het door ons ontwikkelde model. Zoals gezegd vindtdaarin de taak een plaats, maar ook de individuele arbeid, het groepswerk,het totaliteitsonderwijs, het onderwijs en de expressievakken, de klassikaleintroductie, de differentiatie. Gezien vanuit de meer geconsolideerde systemen(Montessori-, Dalton-, Decroly-school, Jena-plan, Unit-plan etc.) kan ditmodel eclectisch genoemd worden. Maar daarmee is de wezenlijke grondslagniet aangegeven. Het hierbedoelde model berust op de toepassing van de ge-diflTerentieerde leersituaties, in overeenstemming

met de aard van het kinden de structuur van de leerstof. Deze leersituaties worden gezien als de cr-varingsmogelijkhcden, waardoor dc ontmoeting tussen kind en leerstof totstand kan komen. Wil men hier spreken van een systeem, dan heeft het dekenmerken van een ,,open" systeem. Dc openheid toont zich zowel in deverscheidenheid van toepassing: het is toepasbaar in de lagere school, maarook bij het voortgezetonderwijs, als in de variabiliteit: een vernieuwing in dedidactiek stuit niet af op een eenmaal gekozen organisatieprincipe. In hetcontactscholenplan is dit ,,open" systeem het verst ontwikkeld. Dit wasmogelijk, omdat in de voorafgaande jaren tal van didactische ervaringen ver-kregen waren, soms op een omschreven gebied bv. de expressie, soms bij eenwerkwijze: de leerstofkernen en belangstellingseentra. Het model van

hetcontactscholen werd als volgt opgesteld: tÂŽ. Welke leersituaties moeten gevormd worden om een zo goed mogelijkeontwikkeling van het kind en een zo goed mogelijke toeeigening van dcleerstof mogelijk te maken?2". Welke didactische werkvormen kunnen in aansluiting tot dc aard van deleerlingen, dc structuur van de leerstof cn dc hanteerbaarheid door dcleerkracht worden voorgesteld.3ÂŽ. Welke lecrstofinhouden moeten opnieuw gestructureerd worden om degewenste leersituaties mogelijk te maken. in de praktijk bleek het wenselijk te beginnen met het rekenonderwijs en dcexpressievakken. Voor dc expressievakken zijn deskundigen nodig, die in deeerste plaats de praktische uitvoerbaarheid van hun didactiek in de klas aande leerkracht tonen. Dit â€žvoordoen" in de klas blijkt essenti??el te zijn voorfiet veranderen van de werkwijzen

van dc leerkrachten. Zonder dit voordoenblijft de instructie te theoretisch en ontstaan dc zelfde weerstanden als in hetcursuswerk. Dit werk stelt aan de deskundige hoge eisen. Niet alleen moet hijeen duidelijk inzicht hebben in de didactische verwerking van zijn vak, hijmoet tegelijkertijd in staat zijn met kinderen en volwassenen om te gaan. Deeisen, die aan de moderne groepswerker worden gesteld, moeten ook aandeze deskundigen gesteld worden. Aan dc introductie van de rekendidactiek moest meer vooraf gaan dan eeneenvoudige selectie van dc leerstof. Het terrein van de rekendidactiek is ccnterrein vol controversen, met veel parti??le vernieuwingspogingen en nog meer



??? 40 pedagogisch nieuws 1900 vastgeroeste onjuiste practijken. Slechts door nauwe samenwerking tussentheorie en praktijk is het gelukt een samenvattende didactiek op te stellen,die berust op de voorhanden zijnde wetenschappelijke gegevens en getoetst isaan een zich vernieuwende praktijk. Het resultaat van dit onderzoek is ge-publiceerd worden als MededeUng IV van het Paed. Centrum, onder de titel:Grondslagen van de Rekendidactiek. Op overeenkomstige wijze is ook dedidactiek van het moedertaalonderwijs, het totaliteitsonderwijs, de voorbe-reiding van de kennisvakken en de kennisvakken ontwikkeld.Wij hebben enigszins uitvoerig over deze didactiek geschreven, omdat hieruit een belangrijke voorwaarde voor het opzetten van een scholenexperimentblijkt. Een scholenexperiment vereist niet alleen een

algemeen plan, die voort-komt uit een vernieuwingstheorie, maar ook een aangepaste didactische op-bouw van elk der vakken. Gelukkig behoeven niet alle onderdelen bij hetstartpunt volledig uitgewerkt klaar te liggen, maar enige onderdelen moetenuitgewerkt zijn en van dc andere delen moet althans het grondpatroonduidelijk aanwezig zijn.In de loop van het scholenexperiment is gebleken, dat dc ontwikkeling vannieuwe leerstof en nieuwe werkmethoden een uiterst nauwkeurig afgestemdesamenwerking vereist tussen de deelnemende scholen cn de staf. Hiermeewordt niet slechts bedoeld het bespreken van de aangeboden leerstof cn werk-methoden, maar ook het herhaald toetsen van de toegepaste werkwijzen, hetanalyseren van gebleken tekorten, het wijzigen van de instructies, het over-winnen van persoonlijke

moeilijkheden, het overtuigen van theoretische nood-zaak, doch tevens het daadwerkelijk tonen van de bereidheid tot veranderen,wanneer de praktijk dit nodig maakt. Het is hier niet dc plaats het verloop van het contactscholcnwcrk in zijngeheel tc bcschrijvcn. Het ging slechts om cnkclc principia van ccn scholcn-expcrimcnt aan te geven. Hieraan mag cchtcr niet ontbreken ccn verwijzingnaar dc emotionele basis van het proces van verandering. Ondcnvijsver-nieuwing is primair een verandering in dc instelling cn dc houding van dcleerkracht, dat betekent dat clk scholcncxpcrimcnt, gezien naar de relatietussen leerkrachten en staf, ccn sociaal-psychologisch experiment is. DcAmerikaanse grocpspsycholoogThclen heeft vele malen gewezen op dc be-tekenis van dc participatie van dc Iccrkrachtcn bij veranderingen in dc

school.Deze participatie is niet ccn formeel deelnemen aan besprekingen over didac-tische details, maar ccn volledig deelhebben aan het plan tot vernieuwing.Enerzijds betekent dit voor dc staf een voortdurend betrekken van dc leer-krachten in dc planning, anderzijds vereist dit van dc Iccrkrachtcn ccn grotebereidheid tot meedenken. Daar waar dc participatie het karakter krijgt vanhet bcstcmmingsrccht bij meerderheid van stemmen over paedagogische cndidactische vraagstukken overheersen andere motieven dan dc wil tot ver-nieuwing. Dc participatie is alleen mogelijk in ccn wederzijds vertrouwen cneen duidelijk gelijkgerichtheid in doelstelling.In het voorgaande zijn zowel de mensen, dit zijn de Iccrkrachtcn, dc des-kundigen cn de staf en het materiaal: de didactische aanwijzingen, neer-gelegd in stofomschrijvingcn,

Icsmodcllcn, Iccrplancn, urentabellen cd. aan dcorde gekomen. Over de middelen hebben wij nog niet gcschrcvcn. Zij vormenevenwel een budgetair probleem van grote omvang.Bij het cursuswerk kan een relatie vastgesteld worden tussen uitgaven cn



??? afl. Îš pedagogisch nieuws 4i inkomsten. Hiervoor moet van de cursisten een cursusgeld geheven worden,zoals elk instituut zich voor zijn diensten door de cursisten laat betalen.Bij een seholenexperiment is dit geheel anders. Van de personelen betrokkenbij een scholenexperiment vereist dit werk zoveel tijd en toewijding, dat deve?†lichting van het betalen van een bijdrage als een ongewenste belastingzou worden gevoeld. Daarnaast echter vereist een scholenexperiment een uit-gebreide activiteit van de staf en van de deskundigen, waarvan de laatstenop grond van hun gequalif??ceerde arbeid een redelijke vergoeding moetenontvangen. In alle opzichten, financi??el, scholingsmethodisch, theoretisch en praktisch-didactisch, vereist een scholen-expiriment grote offers en een goed geplandeactiviteit. De waarde hiervan is enerzijds af

te meten naar het resultaat in de be-trokken scholen, anderzijds in de invloed, die het scholcn-experiment heeftop andere, overeenkomstige scholen. 'Onze ervaringen met het contactscholenplan geven aanwijzingen, dat dctotale aanpak in een school kan veranderd worden en dat deze nieuwe aan-Pak hanteerbaar gemaakt kan worden voor de overdracht op andere scholen. L. VAN GELDER ' In de zojuist verschenen publicatie van het Nutsseminarium, Mededeling nr. 62:..Schoolkinderen uit onderscheiden Nederlandse milieus". Deel I BodemonderzoekWordt vermeld, nadat gewezen is op de traditionele methoden en werkwijzen van het basisonderwijs: .,ln dc contactscholen wijzigt dc situatie zich sneller dan men kon verwachten. Het^jn echter enkde scholen, waar dc richtlijnen van het Pa?¨dagogisch Centrum derN.O.V. waarneembaar

eITect hebben." (pag. 8, noot). Hoewel wij de waardering voor het contactscholenwerk gaarne aanvaarden, menen^ij toch dat aan dc werkingssfeer niet volledig recht gedaan wordt. Hij dc waardebe-paling zal rekening gehouden moeten worden met: 'Â? het resultaat in dc betrokken scholen; 2Â? de overdracht in de werkgroepen rond dc contactscholen, waarbij telkens groepen van 3-5 nieuwe scholen betrokken zijn;3Â? de betekenis van dc contactscholen als een werkplaats voor het ontwikkelen en toetsen van nieuwe didactische methoden;4Â? de overdracht van deze getoetste didactiek in het cursuswerk;5- net aantrekken van nieuwe docenten voor het cursuswerk uit de personelen van de contactscholen; de invloed van dc ontwikkelde didactiek in bredere kring door publicaties; (zie:Mededelingen van het Pa?¨dagogisch Centrum no. 1

en IV);/Â? oe invloed op de didactische grondslag van nieuwe methoden voor de lagere school;â€? iJe betekenis van de contactscholen voor dc opleiding van de a.s. onderwijzer, innet bijzonder voor dc hospitanten van de 3c leerkring;9Â? de betekenis van de contactscholen als bezockscholen, ten dienste van het cursus-werk, voor docenten van de kweekscholen en voor personelen van andere scholen.



??? 42 1960 drs.f.gr??nfeld cii drs.j.weima, â€žLeven in een Rotterdamse randz??ne", ver-slag van een sociologisch onderzoek, uitgevoerd in opdracht van de Gemeen-telijke Dienst voor Sociale Zaken te Rotterdam en van de stichting ,,DeJeugdhaven" te Rotterdam. Uitgave: Gemeentelijke Dienst voor SocialeZaken. In een goed leesbaar, overzichtelijk en, door de vele gegevens, instructief rap-port hebben de sociologen Gr??nfeld en Weima verslag gedaan van een onder-zoek in een wijk gelegen in het stadscentrum waar zeer vele slechte woningenzijn. Uitgangspunt van het onderzoek is geweest inzicht te krijgen in de be-volking en de groepsstructuur van de wijk. Ondermeer wordt bij de bevolkingvan de onderzochte wijk nagegaan de structuur der huishoudingen, de beroeps-en de politieke structuur; de sexuele moraal, de

stabihteit van het huwelijk, dezorg voor de kinderen, de financi??le zelfstandigheid, het gezin als recreatie-groep, de aard der familiebindingen, de buurtbindingen, de betekenis van hetverenigingsleven, enz.Het onderzoek is opgezet om de sociaal zwakkeren, die in de randzones vande stedelijke gemeenschap leven, doeltreffend voorlichting, bijstand en leidingte kunnen geven vanuit een beter inzicht in de sociale problematiek. drs.f.gr??nfeld, â€žVeenzieht. Leven in een na-oorlogse woonwijk", verslagvan een sociologisch onderzoek, uitgevoerd in opdracht van de GemeentelijkeDienst voor Sociale Zaken te Rotterdam. Dit tweede onderzoek is gehouden in een wijk, die in vele opzichten een tegen-hanger is van de wijk die in het bovengenoemd rapport is besproken. Het be-treft hier een wijk die in de jaren 1949 tot 1954 is

gebouwd aan de rand vaneen der door Rotterdam geannexeerde gemeenten. Inzicht te krijgen in dcsituatie van deze woonwijk was het doel van het onderzoek.Gegevens zijn o.a. verkregen over het verenigingsleven, de vrije tijdsbesteding,de televisie, de opvoeding, het onderwijs, het contact met dc buren.Verder is nagegaan het oordeel van de bewoners van ,,Veenzieht" over hunnieuwe woonwijk. Opmerkelijk is dat van de ge??nqu??teerden 45,8 % tevredenwas met dc woonsituatie, 43,5 % matig tevreden en 11 % ontevreden. Klachtenzijn bijv. geuit over de wijkvoorzieningen en het gebrek aan recreatie.Ook deze studie geeft een uitstekend inzicht in dc problematiek van het levenin een grote stad. Het is verheugend dat de Directie van de Gemeentelijke Dienst voor SocialeZaken te Rotterdam deze onderzoekingen laat

verrichten en de resultaten doetpubhceren. j.n.n. grandia



??? AFL. I 43 * De besproken tijdschr. zijn aanwezig in de bibhotheek van het Paedago-giseh-Didactisch Instituut v. d. Universiteit v. Amsterdam, Herengracht 196",Amsterdam. international REVIEW of education De International Review of Education mag inen zonder overdrijving beschou-wen als ?Š?Šn van de meest vooraanstaande bladen op paedagogisch gebied. Deinternationale redactie zowel als de drietalige verschijningsvorm dragen bij toteen accent op â€žcomparative education", vergelijkende opvoedkunde, zonderdat men kan zeggen dat daarmee het karakter geheel gevangen is. Ook alge-niecn-wctcnschappelijkc artikelen op meest zeer hoog niveau vindt men er ge-regeld in terug. Het tweede nummer van deze jaargang draagt een overwegend ,,vergelij-kend" karakter. Alleen maar noemen in dit verband wil ik C. K.

Obcrholzcrsbijdrage ,,Problems and trends of Education in South Africa", en M.J.Langevelds ,,La situation dc T?Šducatcur dans la soci?Št?Š humaine". LL.Kandel, wiens productiviteit nimmer schijnt tc eindigen, draagt in dezeaflevering een opstel bij onder dc titel,,Current issues on expanding secondaryeducation". In dit artikel beschouwt hij dc problemen, die zich voordoen bij dcheersende tendens naar democratisering van het onderwijs (education for all).Dc gedachte dateert uit dc jaren na dc eerste wereldoorlog, maar krijgt pas nuvorm: alle belangrijke gedachten vragen dc duur van ccn generatie of langervoor hun verwerkelijking. De verbreding van het voortgezet onderwijs brengt mee, dat het minderselecteert, cn zich meer gaat instellen op het bieden van ccn grote vari??teit aancursussen. Dc problemen dic zich bij dergelijke

onderwijshervormingen voordoen moetmen terdege onder ogen zien. Tot dc belangrijkste behoren het vaststellen van de leeftijd voor dc overgangVan primair naar secundair onderwijs, cn het ontwikkelen van programma's,die verschillende begaafdheden tot optimale ontwikkeling kunnen brengen. het juist alle leerlingen in ?Š?Šn schooltype tc verenigen? Dc AmerikaanseVorm van dc â€žcomprchcnsivc school" heeft ccn nivellering van dc meest bc-gaafdcn in dc hand gewerkt. Hoe dan ook zal het toekomstige onderwijs erop gericht moeten zijn dc kin-deren dic vorming te geven dic hen tot verantwoordelijke wereldburgers maakt. Dc Parijzcnaar Roger Gal, grote figuur in dc New Education Fellowship,geeft een artikel onder dc titel â€žFormes ct d?Šformations dc l'?Šducationnouvelle". Over deze bijdrage nog ccn enkel aanduidend woord. Na

dc uitspraak dathij het begrip ?Šducation nouvelle zo wijd mogelijk wil zien, cn alle vcrnieu-



??? 44 ÎŽjdschriftbesprek1ngen ig??o wings-tendenties erin wil omvatten, vervolgt hij: De vernieuwing van onderwijsen opvoeding moet zich richten op een wereld, waarin zowel de kinderen, alsde ouders in hun attitude t.a.v. de kinderen zijn veranderd. Hiertoe hebbenvelen, die door de schrijver met name genoemd werden, en van wie Kerschen-steiner, Dewey, Montessori en Decroly ten onzent wel de meeste bekendheidgekregen hebben, waardevolle bijdragen geleverd. De nieuwe principes worden echter van land tot land op verschillende wijzein practijk gebracht, en worden daar vaak op gevaarlijke wijze misverstaan.Een integratie van divergerende tendenties moet worden nagestreefd. Beteris het een evenwicht tussen de principes na te streven, dan ze voortijdig te ver-werpen. BILDUNG UND ERZIEHUNG, 12 : 4 - april 1959

Bernhard Schmidt, Die Konzentration innerhalb der Schulfacher. Die Konzentration innerhalb der Schulfacher geeft in de eerste paragrafeneen uitvoerig historisch expos?Š van de concentratiepractijk tot dusver. Demiddeleeuwse ,,Lateinschule" kende, le. een wereldbeschouwelijk concentratiecentrum, 2e. een hierarchie van vakgebieden onder de discipline van het Latijn. Î . Vanaf 1500 neemt het aantal vakgebieden toe, en met de nieuwe ori??ntatievan het schoolwezen komt de onmogelijkheid dc oude werkwijze tc volgen.Dus grijpt men naar het paedagogische middel van de concentratie, - nichtvorausschauend, planend, sondern dem ?œbcl nachzichcnd. Daartoe twee wegen: Î?. beperken van het aantal vakken, b. vernieuwing van dc didactiek (Ratichius, Comenius). III. Vanaf de 17e eeuw wordt de verbrokkeling van het leerplan

voltooid.Bij A.H. Francke blijft evenwel de conccntratiegcdachtc leven, en blijft optwee peilers rusten, IC. de wereldbeschouwelijke opvoeding, 2e. het domineren van het Latijn als ,,Bildungssprache" voor alle verderevorming. Zo wordt de beschouwing voortgezet t.a.v. dc philantropijncn cn het Ncuhu-manismc. Dc conccntratiegcdachtc van het neo-humanisme gaat in het huma-nistische gymnasium grotendeels verloren, cn daarmee verschijnen dc pro-blemen van overlading cn ,,Bildungsnivcllicrung zur mittclmiissigkcit hin". IV. In ccn vierde deel werkt de schrijver zijn gedachten uit in dc richting vaneen concentratie op drie hoofd- of â€žSchwcrpunkf-vakkcn, als wclkc hij noemtReligion of Philosophie, Latijn en Wiskunde of ccn ander natuurwetenschap-pelijk vak. Een dergelijke concentratie moet aan bepaalde eisen voldoen, wilâ€žvolle

Menschenbildung" volgen. In dat opzicht nog wat aandacht aan de keuzevakken: Deze blijven zolang paedagogisch hulpmiddel als ze ondergeschikt blijven



??? afl.i tijdschriftbesprekingen 45 aan het begrip â€žBildung", vandaar, dat de uitspraak gerechtvaardigd is, datde concentratie â€žeine autoritative Beschrankung der Wahlfreiheit erforderlichmacht". De taak blijft: met behulp van de â€žBildungskonzentration" voor de schoolhet bruikbare begrip van een Schulbildung te ontwikkelen, als voorbereidingvan wat de volwassenen-wereld als vorming verhoopt. BILDUNG UND ERZIEHUNG 12 : 6, juni I959 Heinrich Dietz: Vom Wachsen und Wirken der Autoritat. Een bespiegeling over langdurige ervaring. Autoritat, in de zin die Dietz inzijn essay er aan geeft, is niet te vereenzelvigen met het uitwendige gezag,waarmee ccn leraar zijn â€žorde handhaaft". De ,,Autoritat", waar Dietz overspreekt, is een geestelijke instantie, is de inwerking van de â€žIch-Du" ontmoe-ting van mens tot mens, die

doorkhnkt in de relatie tussen de leraar en zijnleerling. Dietz beschrijft die inwerking, zoals die incidenteel voorvaU. Hetzuiverst wordt,,Autoritat" ervaren in grenssituaties, waar zij optreedt als decrisis-overwinnende ,,Autoritat". Het ontbreken echter van de natuurlijkedieptewerking van de echte ,,Autoritat" moet worden beschouwd als de oor-zaak van vele spanningen en moeilijkheden, die de goede prestatie van dcleerling nadelig bcinvlocden.Hoe wordt de,,echte Autoritat" gerealiseerd? Dietz zegt: â€žDer ,Standort' desSprechenden (ist) entscheidend. Man kann keine Tiefen errcichen, wennman sich auf irgcndcincn Kothurn stellt". Noodzakelijk is, wat Dietz noemtde â€žWir-Ebene" waarop men elkaar ontmoet in ccn wezenlijk gesprek. Aanenkele voorbeelden uit zijn practijk laat hij zien, hoe zijn gedachten in werke-lijke ontmoetingen vorm

kunnen krijgen. B'Ldung und erziehung 12 : 7, juh 1959 Wilhelm Roessler: Eigent??mlichkeit und Bcdeutsamkeit padagogisch-histo-rischer Forschung. I'acdagogiseh-historisch onderzoek kan langs vele wegen opgezet worden,'^en kan het beoefenen als een in chronologische volgorde beschrijven vanpersonen en hun werk cn invloed: een andere mogelijkheid is dic van een..Problemgeschichte" - hoe heeft men dc eeuwen door over bepaalde proble-"len gedacht, cn welke tijdsinvloeden speelden daarin mee? Een extreem voor-beeld van de eerste werkwijze kan men vinden in Weimcrs Geschichte derP??dagogiki ; de tweede is in ons land het meest bekend uit Brubachers Historyof the Problems of Education^. Het artikel van Roessler nu, zou men kunnenopvatten als prolegomena tot ccn dergelijke â€žProblemgeschichte". In de inleiding

betoogt R. dat wat men thans onder paedagogiek verstaat,wortelt in opvattingen dic einde i8e, begin 19c eeuw vorm kregen. Sindsdienheeft de paedagogische begripsvorming veel aan gehalte verloren. (Men ver-Selijke het trefwoord â€žPadagogik" in de opeenvolgende drukken van de ' H.Wcimcr, Gcschichle der Padagogik, Berlin 19562 J-S. Brubacher, Î‘ history of the Problems of Education, New York 1947.



??? 46 ÎŽjdschriftbesprek1ngen ig??o Brockhaus sinds 1840) â€žEs gibt in der Erziehung keine allgemein wh-ksamenPrinzipien mehr" klagen ouders reeds in deze periode. Smdsdien zijn de ver-anderingen in de struktuur van mens en maatschappij regel gebleven. Maarook de nieuwe struktuur bleef gekenmerkt door de noodzaak van bezinningop de rol van de mens in de wereld en in de historie.In zijn eerste hoofdstuk gaat R. nu het eigen karakter van paedagogisch-historisch onderzoek na, en definieert dat aldus: De paedagogiek richt zichop haar eigen historie met de bedoehng zich daarmee boven het â€žheden" uitte heffen en de mogelijkheden te winnen, inzicht te krijgen in haar â€žhuidigeposide"!, waarin het aktuele verleden met de toekomstverwachtingen en-plannen onlosmakelijk is verbonden.Aldus verstaan richt het

paedagogisch-historisch onderzoek zich op hettevoorschijn brengen van structuren, welker presentie in de reeds afgelopengeschiedperiode moet worden aangetoond. De aldus gewonnen afstand tot deopvoedingsdoelen der toenmaUge opvoeders geeft de opvoeder tevens dedistantie van zijn eigen doelen, die hem voor subjectieve willekeur kan be-hoeden. Er ontstaat een ,,scheppende spiegel", die het verkregen beeld als,,Moment der Gegenwart" in een nieuwe belichting laat verschijnen. Dezegedachten worden door R. in het vervolg van dit hoofdstuk verder uitgewerkt.Een tweede hoofdstuk behandelt dan het belang van het paedagogisch-historisch onderzoek.Spranger waardeert Paulsens ,,Geschichte des gelehrten Unterrichts" als totop heden onovertroffen op grond van dit motief: ,,Es ist durchaus von Gegen-wartsproblemen her

unternommen". Het bijzondere van het paedagogisch-historisch onderzoek hgt nu hierin, dat de opvoeder die zich tot de historie derpaedagogiek keert, zijn eigen handelingen in het grotere verband, zowel vanzijn eigen leven als van het geheel der cultuur gaat zien.Zo blijft het belang van het paedagogisch-historisch onderzoek ten nauwsteverbonden met de bezinning op het cutuurgeheel. Het blijft dc taak zowel vande opvoeders als van het opgroeiende geslacht, cultuurinhoudcn die in dc op-eenvolging van generatics vorm kregen, opnieuw op te nemen cn als opdrachtmee te dragen. Nu moet men - tot goed begrip - twee structuren bij de historische beschou-wing onderscheiden: de opvoedingswetenschap gaat bij het interpreteren vanhet opvoedingshandelen tegelijk ,,erkennend und verstehend" te werk. R.werkt deze gedachten verder

uit, cn wijst cr op, dat in de eerste helft van de19e eeuw een openbaar opvoedingsgcsprek werd gevoerd, waarin o.a. doorhet feit dat de vooraanstaande paedagogen zelf grotendeels op allerlei cultuur-gebieden speurend en vormend actief waren tot uiting kwam hoezeer dc paeda-gogiek in de cultuur was ge??ncorporeerd. Slechts wanneer men zich dit reali-seert, kan men begrijpen hoe men tot een in essentie nog heden vigerende op-vatting van de bijzondere opdracht van de opvoeding ,evenals tot een gestruc-tureerde paedagogische anthropologie kon komen. Tenslotte, in een derde hoofdstuk, zoekt R. naar conclusies uit het voorgaan-de betoog. Deze formuleert hij aldus, dat het historisch-paedagogisch onder-zoek de betekenis van de paedagogiek in het cultuurgehcel aantoont, cn in veel I â€žGegenwart", S. 391.



??? afl.i tijdschriftbesprekingen 47 opzichten fungeert als het geweten van het cultuurgeheel. Het wordt echterslechts juist verstaan, wanneer het in nauwe relatie met de algemene opdrachtvan de paedagoog wordt gesteld, die, op de drempel van het huidig ogenblikstaand, inhouden van het verleden, die nog waarde hebben, zal verbinden methet wordende, dat als â€žneues Glied dem alten Geistesbestande hinzugef??gtwerden soll", (Spranger, geciteerd door R.) â€žDer Kampf um den echtenBildungsgehalt muss von jeder Generation und von jedem denkenden Er-zieher immer wieder ausgefochten werden". n. deen schule und psychologie. 6. Jahrgang Hefte i, 2, 3 u. 4. M??nchen/Basel 1959. Dit tijdschrift is door Dr. v. Gelder reeds enige malen besproken. (Zie P.S.JgÂ? 36 no. 5). Het is voornamelijk dienstbaar voor de arbeid van

schoolpsychologen. DatWijkt uit het voorkomen van gevalsbesprekingen, die geboden worden ondertitels als: â€žDicter ist ??bcrfordert" en â€žDora mit Examenangst und Schrcib-hemmung". Ook zijn vele artikelen op gcvalsanalyses gefundeerd. Dit is in-derdaad een zeer vruchtbare methode, al is het dan slechts ?Š?Šn van vijf metho-den die Werner Correll in: ,,Zur Methodologie der p??dagogisch-psycholo-gischcn Forschung" beschrijft (Heft 3). In dc beschouwingen die de inmiddelsoverleden Erich Stem aan â€ždie normal konstituicrtc Familie" wijdt, blijkt ge-noemde vruchtbaarheid. Deze psycholoog bevaart met volle zeilen dc waterenWaarop de pedagoog zich thuis voelt. Hij eindigt: ,,Was wir hier uns zu zcigcnbem??ht haben, ist die Tatsache, dass die nach ausscn hin als korrekt, normalkonstituicrt in Erscheinung trctcndc Familie

durchaus nicht immer ein gutcserzicherischcs Milieu darstellt". Stern wil m?Š?Šr n.l: â€žHerzlichkeit, Warme,Vertrauen, Verstandnis, gcgcnscitige Achtung der Ehcgattcn vorcinander undder Eltern zum Kinde". Bij Stern heeft het woord ,,normal" niet zijn letter-lijke betekenis. Een pedagoog zou het aantreffen van â€žHerzlichkeit, Warme"enz. â€žnormaal" hebben gevonden. De pedagoog heeft - als het goed is - zichmet normen indringend bezig gehouden en met hun sociale invloed ervaringopgedaan. Ook als Waltraud K??ppcrs over â€žZur Theorie des Dicbstahls" schrijft iser ruim gebruik van â€žgevallen" gemaakt, hetgeen eveneens geschiedt als Wer-ner Schirm het heeft over â€žstralTiillig gcwordcncr Sch??lcr". Hij wil â€žpsycho-logische Betrcuung" beoefenen. Wat is het verschil tussen dezc bezigheid cn opvoeden? Voorts blijkt

duidelijk uit het feit dat er vcrschilicndc tcstdiscussics in voor-komen, dat het tijdschrift voor psychologen is bestemd. Dc lezer kan zulkeartikelen ook vinden in het Nederlands Tijdschrift voor Psychologie. Op dezeartikelen gaan wij dus niet in. Kweekschool leraren kunnen belangstelling hebben voor het artikel vanHeinz-Rolf L??ckcrt dat het onderwijs in dc psychologie aan dc â€žPadagogischeHochschulcn" tot thema heeft. Onderwijskundig is ook ccn artikel over â€žden mathematischen Unterricht"op het â€žGymnasium". Wat Erich Webcr - ccn trouw cn goed medewerker aan deze periodiek -schrijft: â€žUcbcr die Unzulanglichkcit des Entwicklungsaspcktes f??r die Be-



??? 48 ÎŽjdschriftbesprek1ngen ig??o trachtung menschlicher Wandlungen", zal een veel groter lezerskring interes-seren. Het verzet tegen de fasen-indeling van star karakter is ook in ons landniet aan de aandacht ontsnapt. Weber geeft een overzicht van de opvattingomtrent deze zaak bij Duitse auteurs (cn een Nederlandse). Na de ,,lagen-"structuur van Hillebrandt te hebben afgewezen geeft de schrijver zelf de sug-gestie bij de â€žindeling" van de â€žDialog mit der Welt" uit te gaan. Dit is nl. geeneendimensionaal gebeuren, maar er vallen naar schrijvers mening vijf aspectenaan te onderscheiden â€žder biologische; leistungsmassige; individuell-soziale;geistig-kulturelle und existentiell-rehgi??se Aspekt". Tot meer dan een suggestiekomt het in het artikel niet, maar wel mag gezegd worden dat het op de tweedeen derde plaats

genoemde,,Aspekt" een niet zo vaak voorkomende zienswijzeinhouden. Het blijkt dat de psycholoog toch naar enig overzicht van de ,,per-soonlijkheidsvorming" blijft streven, nu hem de ontwikkelingsfasen ontvallenzijn. Remplein heeft de zevende druk (1958) van zijn werk over de psychischeontwikkeling â€žim Kindes- und Jugendalter" geheel omgewerkt, omdat zijnindelingen onhoudbaar bleken. Weber's artikel houdt zich - dat blijkt weluit het laatstgenoemde feit - bezig met een opmerkelijke herori??ntering in dekinderpsychologie. j.bul



??? JOHANNES HENRICUS SWILDENS, PATRIOT ENVOLKSOPVOEDER, 1745-1809 N. F. NOORDAM Inleiding: De i8e eeuw geen eeuw van verval Niet alleen in vele geschiedwerken, maar zelfs in alle mij bekende ge-schriften over historische pedagogiek staat de i8e eeuw in Nederlandaangeschreven als een tijd van verval. De schrijvers klagen over vrijwelalles: slappe zeden, dorre theologie, materialistische trekken. Zoals altijdwordt dan ook de school voorgesteld, niet alleen als spiegel, maar ookals oorzaak van dit verval. In het algemeen, meent Van Hees in Hedenen Verleden, was het toen met het onderwijs â€žerbarmelijk" gesteld. Geenwonder wanneer afgedankte koetsiers en tuinlieden zonder werk na eensummier examen, waarbij meer gelet werd op een â€žfraay" handschriften een luide stem bij het psalmzingen, dan op

kennis van rekenen, totonderwijzer werden benoemd! Hoe gunstig steekt ook tegen de i8e eeuwse zelfgenoegzaamheid defrisheid af der 17e met haar initiatief en goede scholen! Ook als in detweede helft der i8e eeuw wat leven in de brouwerij begint te komen,heeft men er slechts een meewarig glimlachje voor over: patriotten-drukte! Ik meen, dat dit traditionele beeld van 17e eeuwse bloei en i8e eeuwsverval in velerlei opzicht correctie behoeft niet alleen, maar dat men bijdieper doordringen in de i8e ecuw zelfs ontdekken zal, dat op verschei-dene gebieden van een nieuwe bloei kan worden gesproken. Talrijkezaken waarover wij ons verheugen, die we beschouwen als fundamen-teel voor de Nederlandse samenleving zijn, of in de i8e eeuw ontstaanof tot ontwikkehng gekomen. Ik wijs hier slechts op de pohtieke bewust-wording en het

geboren worden van een politieke verantwoordelijkheiden een echt nationaal besef: grondslagen van de moderne democratie. Hiermee in verband, maar toch cr van onderscheiden, immers van rui-ger betekenis dan alleen politiek, is de emancipatie van Joden, Rooms-Katholieken en â€ždissenters". Verder heeft de literatuur door het schep-pen van verschillende meisjestypen - ik denk hier vooral aan de â€žunieke"Saartje Burgerhart - het begin ingeluid van de vrouwenemancipatie. Bij nauwkeuriger beschouwen verdwijnt ook ons lachen over de patri-ottentoon, om wat wij opgeblazenheid vinden van een klein land, dathuiten het vaarwater van de internationale politiek, toch een eigen ge- Poedagogische Studi??n, xxxvii. 4



??? 50 Î?. f. noordam i960 luid wil laten horen in het concert der grote mogendheden. We vergetennl. dikwijls, dat onder de hoogdravendheid echt vuur en echte bezielinggloeide en dat wij zelf slachtoffer zijn van de door ons geminachte rhe-toriek, als we Bilderdijk volgen in zijn pathetisch-orangistische veroor-deling der patriotten. Hij is immers de prijzer van het verleden: de roman-tische schepper van een gouden eeuw, toen de vorsten werkelijk vorsten de mannen man waren, ridders nog ridderlijk en Bilderdijk zelf graafvan Teisterbant! Een rustig oordelend historicus als Huizinga zegt ech-ter: â€žDe i8e eeuw heeft gekend een eenvoud van geest en een zuiver-heid van idealen, die wij haar mogen benijden", maar, waarschuwt hij,je moet achter de mensen en de woorden kunnen kijken en â€žde waardevan een hoog gemiddelde

kunnen erkennen". Mijn eerste stelling is dus, dat de i Se eeuw in menig opzicht niet alleengeen eeuw van verval is geweest, maar zelfs baanbrekend werk heeft ver-richt. De tweede stelling, dat dit baanbrekend werk grotendeels vruchtis van eigen bodem en de invloed van het buitenland slechts gering. Blijven we bij de opvoeding, dan zien we van Locke b.v. weinig en vanRousseau vrijwel geen invloed. Diderot klaagt dan ook op een reis naarHolland in 1773, dat hij in Den Haag wel vele Emile'tjes 1 aantreft, maardat de Nederlandse vrouwen van de Franse beschaving weinig hebbenbegrepen. Evenmin als Diderot van de Nederlandse vrouwen, voegenwij er bij. Men vergelijke de Nederlandse Saartje Burgerhart maar eensmet Rousseau's Sophie: hoeveel moderner verschijnt ons de eerste! Terecht zegt dan ook Kernkamp, dat

â€žin veel hooger mate" dan menvroeger aannam, de denkbeelden die in de iSe eeuw gemeengoed werdenvan de ontwikkelde burgerij, â€žvan zuiver nationale oorsprong" zijn 2. Wij bepalen ons hier, hoe verleidelijk het ook is over deze denkbeeldenuit tc weiden, alleen tot dc pedagogische vernieuwing cn zullen ookslechts zijdelings en dan alleen in verband met de school spreken overde democratie. Een van de eerste verschijnselen die in het oog vallen, is de belangstel-hng voor de gewone man, in zijn gewone doen en laten. Altijd al eentypisch Nederlandse trek, gaat deze in dc iSe eeuw domineren. Bezienwij b.v. de toneelstukken van Moli?¨re, dan treft ons een min of meeruitvoerige uiteenzetting over dc liefde tussen een heer van standing of 1 Het dopen van jongens met de naam Emile was een modeverschijnsel dat geen in-

vloed van Rousseau's denkbeelden hoefde in te sluiten. Men zie b.v. W.E.dc Perpon-chers Instructions van 1774, die hoewel sprekend over een denkbeeldige Emile, geenenkele verwantschap met Rousseau vertonen. 2 Jan Nieuwenhuyzen Herdacht, 1906, p.5.



??? AFL. 2 JOHANNES HENRICUS SWILDENS, PATRIOT EN VOLKSOPVOEDER 51 adel en een dame van dezelfde kwaliteit. Parallel loopt dan, min of meerschematisch getekend, maar steeds iets naar de ongunstige kant, eengelijke affaire tussen knecht en dienstbode. Deze affaire is vanzelfspre-kend uitvloeisel van de dienstbetrekking waarin knecht en dienstbodestaan: inderdaad zo heer, zo knecht. Dit vinden we nog bij Langendijk,maar bij Van Effen wordt dit, tegen het midden van de 18e eeuw, anders.De vraag of ook gewone mensen lief kunnen hebben in de zin van per-soonlijke individuele liefde wordt door hem toestemmend beantwoord.Dit is een van de belangrijke verworvenheden, ook al is te bedenken,dat een zwaluw nog geen zomer maakt, en dat de belangstelling voor degewone man ook wel eens stof leverde voor de

vele tijdschriften diegewoontjes" waren en gevuld met platvloers en weinig interessant ge-beuzel. In verband met deze democratisering ontstaat ook de idee vande verantwoordelijkheid van de gewone man voor maatschappij en cul-tuur. De vele prijsvragen na 1750 doen een beroep op ieders medewer-l^ing en niet alleen op die van de regenten, het betreft immers ons allerzaak. De breedsprakige, betogende vorm, waarin vragen en antwoordendikwijls zijn gekleed, worden, zo gezien, gaarne vergeven. Het is trou-wens een internationaal verschijnsel: men leze de Nouvelle H?Šloise maareens! De stelling â€žallen verantwoordelijk" kon slechts zin hebben als"â„?en er van uitging, dat allen in staat waren deze verantwoordelijkheidte dragen. Inderdaad wordt dit meer en meer uitgesproken en isdaarmee ook de eis gesteld van de

noodzakelijke opleiding, met anderewoorden nu wordt, wel niet voor het eerst, echter stellig met tevorenniet gehoorde nadruk, gevraagd om volksonderwijs. Ik weet wel, voor-bereid door dc pi??tisten, kreeg deze idee slechts langzaam in de i8e eeuwgestalte en kon nog diep in dc 19c eeuw Van Lennep er maar niet aanWennen. Hoewel deze idee??n bij vele dissenters en patriotten voorkomen,vinden we zc het meest uitgewerkt, het meest oprecht nagestreefd wel-'ieht bij Swildens. Volksonderwijs moest, dit is voor de 18e eeuw van-zelfsprekend, plaats hebben in een algemene openbare school. Dc mogc-l'jkheid van bijzonder onderwijs in de zin die wij cr aan hechten, komtbij niemand op. Ook bij het ijveren voor de openbare school stondSwildens vooraan. Erkend dient echter te worden, dat hem hier meer dcbelangstelling voor de

volksopvoeding in het algemeen dreef, dan liefde^oor het kind als kind. Op zijn boeken voor de jeugd kan dan ook deaanmerking gemaakt worden, dat zc niet kinderiijk zijn. Willen we wetenWat er aan kinderpsychologie school in ons land, dan moeten wc zoekenbij Van Alphen en De Perponcher om slechts dezen le noemen. Verge-'eken echter bij het begrip dat Rousseau voor het wezen van het kindhad, komt men in ons land achteraan.



??? 52 N.F.NCX)RDAM I96O Hebben we met deze opmerkingen over de i8e eeuw en de patriottenSwildens'voorlopige plaats bepaald, dan rest ons nu zijn leven en denk-beelden uitvoeriger te schetsen. Swildens' afkomst, ontwikkeling en levensloop Johannes Henricus Swildens werd in 1745 als eerste kind geboren in eengroot deftig gezin in Voerendaal. Na het doorlopen van de lagere en delatijnse school ging hij in Groningen studeren in wijsbegeerte, rechten entheologie. Als velen in de iSe eeuw had hij ook een grote belangstellingvoor de natuurwetenschappen. In zijn studententijd stond hij bekendals een eerlijk karakter en een gelovig mens. Zocht hij daarom Gro-ningen als universiteitsstad? Hij kwam er in een antidogmatisch miheu,waarin men zich scherp keerde tegen de de??stische en naturalistischestromingen van de tijd. Hier

werd de grondslag gelegd voor zijn lateredenkbeelden: terugkeer tot â€žde eenvoudige Leer van het GoddelijkEvangelie" onder afwijzing van de Roomse ceremoni??n en de dogma-tische scherpzinnigheden van de laatste 20-30 jaar, schrijft hij in 1791.Men kende in Groningen de buitenlandse filosofen, Voltaire en Shaftes-bury, en het zou niet juist zijn Swildens en zijn leermeesters te beschou-wen als een kring die in conservatief gemok de stroming van hun tijdlangs zich heen lieten gaan. Men nam wel scherp stelling tegen het in 1770verschenen Syst?¨me de la Nature van d'Holbach en Diderot, dat â€žgrou-welijk Grondboek", maar stond ook open voor zelfcritiek. Immers,erkende Swildens, ook de orthodoxe predikanten hebben schuld, omdatzij hun christelijk pastoraal en catechetisch werk niet veel anders ziendan het laten memoriseren

van dogma's en formulieren. Het oorspron-kelijk evangelie was juist fris en eenvoudig en het kon niet schuil gaanonder een â€žwijdlufdg waereldsch gewaad van niets beduidende Cerc-ni??n, of van velerlei diepzinnige Mensen-geleerdheid". Met dergelijke opvattingen en denkbeelden verliet hij na ccn negen-jarige studie de universiteit en ging hij in 1773 naar Rusland, aangeloktdoor het merkwaardige plan van Catherina II om door middel van eenmodelwetboek en een schoolorganisatie in korte tijd de volksopvoedingte voltooien. Hij bleef er driejaar, steeds verkerend in de hoogste krin-gen. Hij maakte kennis met de beroemde wiskundige Euler, ook eentegenstander van het de??sme van Diderot, en bestudeerde hier dc Rus-sische toestanden, ze vergelijkend met die van ons land en met Duits-land, dat hij vooral op zijn terugreis leerde

kennen. Van belang voorzijn ontwikkeling was ook, dat hij in 1778 te Berlijn vrijmetselaar werd,omdat hij zodoende kwam te verkeren ineen kring die veel heeft gedaanÎ? oor schoolhervorming en onderwijsvernieuwing. In St.-Petersburg



??? AFL. 2 JOHANNES HENRICUS SWILDENS, PATRIOT EN VOLKSOPVOEDER 53 ontstond het idee van zijn Vaderlands A.B. boek, mede onder invloedvan een dergelijk werk van de Duitser C.F.Weisse, een groot man inzijn tijd, uitgever o.m. van een goed lopend jeugdtijdschrift. Ik vermelddeze bijzonderheden om uit te laten komen op welk een hoog maat-schappelijk en cultureel niveau mensen als Swildens zich bewogen enhoe groot hun belangstelhng was voor de vraagstukken van hun tijd, deeconomie, de politiek, de ontwikkehng van de cultuur.Rijk aan ervaringen en vol plannen keerde hij terug naar ons land, waarhem twee teleurstellingen wachtten. Bij zijn solliciteren naar een betrek-kind werd hem te verstaan gegeven, dat â€žalle ambten hier reeds vijf jarenvooruit (zijn) besteld".En in de tweede plaats, bij het ontvouwen

van zijn denkbeelden overde volksontwikkehng zei hem de Utrechtse griffier Van den Heuvel: â€žhetVolk behoeft niets anders te weten, dan het onze Vader te bidden, en teWerken." Helaas stond deze aanhanger van het ancien r?Šgime niet alleen!Het viel onze jonge volksopvoeder dus niet mee een betrekking te krij-gen. Misschien ook deed hij er niet voldoende zijn best voor: een bezol-digde betrekking zou hem immers beletten te schrijven wat hij wilde. Enhij schreef veel, dikwijls anoniem: dan wist men niet uit welke hoek dewind woei en zouden zijn denkbeelden op hun ware verdienste wordenbeoordeeld. Een edel standpunt, dat echter meebracht, dat zijn naamniet bekend werd. Na lange jaren, dikwijls in behoeftige omstandighedendoorgebracht, werd hij tenslotte in 1797 hoogleraar in de rechten inFraneker. Hier gaf hij college in

het Nederlands, iets nieuws in die tijd,dat hem echter de taak oplegde een juridische vaktaal in de landstaal opte bouwen. In 1809 overleed hij. Al waren zijn laatste jaren door hui-selijke omstandigheden en ziekte weinig gelukkig, toch kon hij zondervan hogerhand ooit veel waardering te hebben ontvangen, terugzien opeen leven, waarin veel was geschied. Ook kon hij met voldoening vast-stellen, dat een groot deel van zijn denkbeelden werkelijkheid was ge-worden. Swildens' politieke denkbeelden politiek opzicht is Swildens een typisch Nederlander. Zo van iemand"it de i8c eeuw gezegd kan worden, dat hij de reflexie kent, dan vanâ€?^em. Hij sloot zich dan ook bij geen van de politieke partijen aan, tezeer overtuigd van het betrekkelijke hunner formuleringen. Voor alles^ilde hij vaderlander zijn en met het voortgaan van de tijd

veranderden2'jn inzichten. Oorspronkelijk wilde hij het stadhouderschap ge??ntegreerd2ien in de republiek en tot 1787 heeft hij zich hier dan ook voor inge-



??? 54 N.F.NOORDAM I96O spannen. Meer echter dan naar de monarchie ging zijn sympathie uitnaar de repubhek. De monarch toch, betoogt hij, â€žeen weezen 'tgeenverre boven 't menschehjke verheeven" is, wekt bij zijn soldaten eenminder goed esprit militair. Neen, de republiek met een volksleger enweerbaarheidscorpsen van de jeugd, dat is beter. Het leger is dan geenapart instituut, maar het wordt gedragen door het gevoel van de geheleburgerij. Dus zullen de miliciens vervuld worden met verantwoordelijk-heid voor het Nederlandse volk, zijn welvaart, vrijheid en onafhanke-lijkheid. Ons komt, afgezien van het feit dat hier voor het eerst sprakeis van een nationaal besef, de fundering van het Nederlands staatsbestelop een bepaald esprit militair wellicht merkwaardig voor, maar vergetenwe niet, dat deze woorden geschreven

werden in 1781, tijdens de 4e Engelseoorlog dus. Swildens ziet ove rigens het militaire alleen als aspect van eengroot plan tot volksverheffing en verlichting. Bij het steeds sterker wor-den van de internationale staten was helaas een sterk leger noodzakelijk,maar alleen als voorwaarde, niet als doel en zeker niet als instrumentvan een almachtige staat. Bij alle verwantschap met denkbeelden vanFichte, zien we dus ook kenmerkende verschillen. Ook Swildens' pleitenvoor meer welvaart en zijn aandringen â€ždat de Republiek volkrijkerworde", ontsproten aan zijn verantwoordelijkheid voor cultuur en zede-lijke toestand van het volk. Zijn grote bezorgdheid gold â€žde aanhoou-dende verbastering" van de inwoners van Nederland. Zijn pohtiekedenkbeelden staan dus niet op zich zelf, het politieke toch is geen doel,maar de volksopvoeding. Het

is, bij mijn weten, voor het eerst in deNederlandse geschiedenis, als dit zo gesteld wordt. Ook zijn ijveren voorde â€žsamengestelde regeringsform" - het federalistische standpunt van1796 - kwam voort uit zijn overtuiging, dat deze het best bij onzeâ€žnationaale als individueele" vrijheid paste. Alleen onder een bestuurwaarbij ieder verantwoordelijk was, achtte hij culturele opleving moge-lijk. In het verdedigen dezer democratische beginselen ging hij zeer ver.Toch was hij geen voorstander van een absolute democratie: een rege-ring van jan en alleman, daar zou niets van terecht komen. In dit op-zicht was Swildens nuchter genoeg: hij vreesde, dat dc gewone manweinig inzicht zou hebben in de moeilijkheden van het besturen van dcstaat en anderzijds, dat hij er ook geen tijd voor zou hebben, omdat hijzijn brood moest verdienen. Dus

verwierp hij de gedachten van de radi-cale patriotten, al lukte het hem niet een goed criterium te vinden voorwie wel en wie niet mocht kiezen. Of wilde hij dit juist niet vinden? Inzijn betogen hier is veel niet helder. Enerzijds is hij op grond van dceerlijkheid er toe geneigd kinderen (!), dienstbaren, arbeiders, vrouwen



??? AFL. 2 JOHANNES HENRICUS SWILDENS, PATRIOT EN VOLKSOPVOEDER 55 en Joden het kiesrecht toe te kennen, want zij horen allen tot het volk,anderzijds was hij beducht voor het uitbrengen van hun stem. Een op-lossing gaf hij niet. Wilde hij soms geen absolute democratie in parle-mentair opzicht, maar wel een culturele? Wilde hij door onderwijs aanallen tenslotte toch, naar verloop van tijd, algemeen kiesrecht mogelijkmaken? Swildens ah volksopvoeder j.Aonder verbetering van Volk en Regenten is het Patriottismus eenbrosse luchtblaas." Deze zin is het â€žsymbolum" van Swildens denkbeeldenover volksopvoeding. Al in zijn studententijd koesterde hij hieroverradicale opvattingen en toen al kreeg hij menige aanmerking te slikkenover zijn streven naar algemeen volksonderwijs in een algemene school,it wekte

uiteraard de afkeer op van conservatieven als genoemde Vanen Heuvel, maar het ging ook â€žradicalen" als Betje Wolff en Corn.Van der Palm te ver, al was de laatste als hoofd van een kostschool voor.' eren uit de deftige stand niet helemaal onbevooroordeeld. Swildense Zich echter niet van zijn stuk brengen. Het is de moeite waard hemler zelf aan het woord te laten. Op de ironische vraag of hij dan ieder-een naar de Universiteit wilde hebben, antwoordde hij: â€ždat er alge-"leene Grondwaarheden cn vooral vecle Vaderlandsche Kundigheden^yn, van welke elk Nederlander, zelfs de geringe arbeidende meenigte,eene duidelyke cn vaste kennis moet hebben, vooral in eenen Staat van^"Ik eene zonderbaare Natuur- en Regeeringsform als de onze is" (curs.van Swildens). '^llc voorwaarden voor een goed volksonderwijs waren hier

aanwezig:een, vergeleken met het buitenland uitstekend systeem van scholen, eenWetenschap die op hoog peil stond, ondanks alle â€žIntellectueele en Mo-""eele Indifferentismus", de omstandigheid dat door dc bijzondere zorgVan de Nederlandse overheden overal, â€žzelfs in de geringste Dorpen ofenuchten, Volks-Schoolcn zyn, in welke het armste kind zelfs voor"'et kan en moet onderweczen worden". Helaas slopen uit FrankrijkVooral, door op zichzelf â€žzeer fraaije en aardige boekjes" allerlei ver-erfelijkc meningen binnen. En waarom? Hadden wij zelf niet dc mogc-J nedcn positief te werken? Hadden wij iets van het buitenland tceren? Swildens meende van niet cn hij kon met gezag spreken, want hijzich door zijn reizen internationaal goed geori??nteerd. Men pakt,'â– 'Jft hij, in Duitsland de zaak wel grondig aan, maar het

betrefteen â€žgrootsche cn kostbaare Instellingen voor dc Kinderen van den



??? 56 Î?. f. noordam i96o Adelstand, of andere voornamere Lieden". Hiermee bedoelde hij devele cadettenscholen, ridderacademies, jonkvrouwenkloosters en de be-roemde school van Basedow i. Het enige, dat er in ons land aan schortte was een te grote afstandtussen de offici??le wetenschap en het volk en dus een te laag rendementvan het onderwijs. Feitelijk was alleen maar een goede serie populaireleerboeken nodig en Swildens besloot deze te schrijven. Zo ontstonddus allereerst zijn Vaderlands A.B. boek. Het is zijn troetelkind geweest.Drie jaar heeft hij er aan gewerkt en na de voltoo??ng zond hij het aantwee hoogleraren in de filosofie en de theologie en aan twee predi-kanten, immers het moest algemeen zijn, voor ieder, van welke stand ofopvatting ook, toegankelijk, het mocht beslist geen partijpolitiek of be-paald kerkelijk

stempel hebben, want het moest door het gehele volkworden gelezen. Het verscheen in 1781 onder het motto: â€žWat zou deverbetering der Wetenschappen baten onder een volk; indien het volkzelf daar door niet verbeterd wierde." Het gaat over landbouw, veeteelt,handel en bedrijf, burgervrijheid, de grootheid van de Schepper, het be-steden van de tijd, de vereisten voor een goede huishouding, de gezond-heid en ook over lezen, schrijven en rekenen. Deze onderwerpen werdenbehandeld in versjes en bijschriften onder een aantal kopergravures, hetboek was dus een soort orbis pictus. Binnen enkele jaren waren er 10000exemplaren van verkocht, het liep dus goed. Naar onze smaak is het terationalistisch en de stijl te weinig kinderlijk. Swildens was niet in deeerste plaats kinderpsycholoog, maar volksopvoeder en daarom kan hetook

wel zijn, dat het boek, hoewel bestemd voor de Nederlandse jeugd,niet bedoeld was, het deze zonder hulp van ouders en schoolmeestersin handen te geven. In elk geval was het ook voor volwassenen bestemd.Op dit boek volgde een lange reeks geschriften, o.m. bardietjes 2, â€žlier-zangen", bestemd tot voortplanting van deugd, goede zeden en â€žecr'brehefdevlam" onder het volk. Veel succes had hij er niet mee, maar ge-lukkiger waren zijn pogingen tot verbetering van het volkslied. Hij hadzich al lang ge??rgerd aan de gemene liedjes, die vanuit Amsterdam ver-spreid, het gewone volk bedierven. Daarom dichtte hij, als Betje Wolff,nieuwe, ging deze zelf in dc achterbuurten voorzingen cn haalde ook 1 Merkwaardig is, dat hij Von Rochow, wiens denkbeelden ten aanzien van het volks-onderwijs met de zijne overeenkwamen en die juist

in deze jaren zijn didaktische enpedagogische werkzaamheid begon, nergens noemt. 2 Een bardiet is een rijmloos gedicht, gemaakt uit verering voor dc oud-Gcrmaansctijd, een modeverschijnsel in de i8e eeuw, waarin zich dc Romantiek aankondigt. Tcnonrechte meende men, dat in tegenstelling tot de Kelten, ook de Germanen bardengekend hadden.



??? AFL. 2 JOHANNES HENRICUS SWILDENS, PATRIOT EN VOLKSOPVOEDER 57 anderen hiertoe over. Als hij dan â€žna in morsige sluiphoekjes" de vrou-wen deze hedjes geleerd te hebben, 's avonds langs de straten liep meteen â€žhandvol Sestehalven" om de zangeressen maar aan te moedigen,dan had hij â€žeerst het plaisiertje, dat het onder het volk komt".Het moet hem wel ernst zijn geweest. Hoe ernstig, dat blijkt ook uiteen bittere klacht in deze jaren over de onverschiUigheid van de regen-ten: â€žGod de Richter der Volken, zal, in den dag des Oordeels de Dui-zenden Ontfermend vryspreken: Maar van de handen der Regeerderszal Hij alles dan eischen." Gelukkig had hij ook medestanders: de Maatschappij tot Nut van hetAlgemeen vervulde al zijn idealen. De grote overeenstemming in de denk-beelden van Jan van

Nieuwenhuyzen en Swildens heeft dan ook het ver-moeden doen ontstaan, dat Swildens bij de oprichting van het Nut nauwbetrokken is geweest. Er is ook nog een ontwerp-concept met eigenhan-dige verbeteringen en aanvullingen onder zijn nagelaten papieren ge-vonden. Verbeteringen, meer de stijl en de expressie betreffend dan dcformulering van de gedachten. Is Swildens dus tevens een der initiatief-nemers geweest? Swildens en de openbare sciwol Volksopvoeding en het aankweken van het nationaal besef kon het bestgediend worden door het scheppen van ?Š?Šn algemene, openbare school.Dit sprak haast vanzelf. De gehele i8e eeuw hing de eenheidsgedachte'n de lucht: zo goed als de zeven gewesten ?Š?Šn staat moesten vormenen de verschillende kerken ?Š?Šn nationale kerk, zo goed als er een ofli-grammatica moest

komen met een algemeen aanvaarde spelling, zogoed moest men ook een nationale school hebben!Behalve uit nationale cn staatsburgerlijke overwegingen is de openbareschool tevens bij de meesten van haar voorstanders, ook bij Swildens,voorgestaan uit wat wij zouden noemen, oecumenisch besef. Zij haddenbet verlangen, gepaard met de overtuiging dit verlangen te kunnen reali-seren, Joden, Rooms-Katholieken cn verschillende Protestantse â€ždis-senters" als Doopsgezinden en Remonstranten met de â€žofiici??le" Her-Vormden tc kunnen samenbrengen in ?Š?Šn ruimte, onder ?Š?Šn opvoedings-ideaal. Dit ideaal was zeker niet dat van dc neutraliteit, integendeel. In1778 had het Zeeuws Genootschap der Wetenschappen in een prijsvraageen toelichting gevraagd op de stelling, dat de scholen, d.w.z. â€žde ge-"^eene of

openbaare" scholen moesten dienen â€žter meerdere bescha-vinge onzer Natie", een vraag naar de inhoud van het opvoedingsideaalvan de school dus. Een van de beste antwoorden, dat van de hoogleraar



??? 58 N.F.NOORDAM ig?–O in de theologie Krom, omschreef dit zo, dat de school er voor moestzorgen, dat de leerhngen â€žmet 'er tijd strekken tot sieraad hunner Chris-telijke belijdenis, en ook in hunnen stand der Maatschappije mogennuttig zijn." Vanzelfsprekend werd ook aan de schoolmeesters de eisgesteld, dat ze waarlijk nuttig waren â€žaan Kerk en Vaderland". De uit-drukking â€žopleiding tot christelijke en maatschappelijke deugden" i, diein de schoolwetten van 1806 af tot heden voorkomt, had ook geenandere betekenis dan wat Krom er onder verstond 2. Maatschappelijk was toen hetzelfde als staatkundig. Het zijn, naar deomschrijving van Van den Ende, die dit uiteraard het beste weten kon,de deugden van de man, die als hij kiezer is zijn kiezersplicht goed weetuit te voeren. Het zijn de eigenschappen van de mens als

zo??n politikon:onderlinge liefde, eendracht, onbaatzuchtigheid, liefde voor het vader-land, liefde voor de res publica, hefde voor de vorst. De invloed van deGriekse polis gedachte en de atheense leitourgia is hier zeer duidelijk:we leven in de tijd van het neo-klassicisme. Hiernaast kwamen de chris-telijke deugden, opgevat in positieve zin. In positieve, dat is niet het-zelfde als in dogmatische zin, d.w.z. als wat men in de 18e eeuw daar-onder verstond. Reeds Hugo de Groot had, de woelingen van zijn tijdindachtig, gemeend dat men dichter tot elkaar kon komen, als men niethet onderscheidende, de dogma's, op de voorgrond stelde, maar dcevangelische geboden, de bijbelse vroomheid. De geschiedenis van deCoccejaanse, Voetiaanse en andere twisten hadden naar algemeen ge-voelen, zijn stelling steeds meer bewezen. De meerderheid

der patriots-gezinden was op grond hiervan wel voor scheiding van kerk cn staat,maar niet voor scheiding van godsdienst en staat. Laten we in dezen ooknog Swildens aan het woord. Hij meende dat de staat, dat is dus dechristelijke staat, te zorgen had voor de aankweking van eerbied voorGod op de â€žopenbaare kinderschoolen". Over bijzondere scholen inonze zin spreekt hij uiteraard niet, een dergelijke mogelijkheid lag bui-ten zijn belangstelling en zij komt, voorzover mij bekend, in deze tijd 1 Om nauwkeurig tc zijn: pas in 1857 in deze vorm; in dc wet van i8o6 stond:maatschappelijke en christelijke deugden. 2 Voor een juist begrip van de verhouding van openbaar en bijzonder onderwijs iseen monografie over de geschiedenis van dc uitdrukking christelijke cn maatschappe-lijke deugden en de inhoud dezer begrippen dringend

gewenst. Het lijkt me, dat inbepaalde kringen deze begrippen in dc loop der 19c cn 20e eeuw steeds mccr wordenge??dentificeerd, zodat men onder christelijk ging verstaan, wat in de 18c ceuw metmaatschappelijk werd tiedoeld. Hiermee werd aan het woord christelijk zijn i8c eeuw-se inhoud ontnomen. Het is zeer de vraag of deze begripsvcrschuiving in de bedoelingvan de verschillende wetgevers heeft gelegen.



??? AFL. 2 JOHANNES HENRICUS SWILDENS, PATRIOT EN VOLKSOPVOEDER 59 nergens voor Îš Dit spreekt ook duidelijk uit de bezwaren die sommigentegen zijn denkbeelden hadden. Zij meenden immers, met een beroepop Frankrijk, dat de staat zich buiten de godsdienst moest houden.Deze behoorde tot het terrein van de geestelijkheid en had niets temaken met lezen, schrijven en rekenen. Bovendien zou het op een schoolvoor alle gezindten maar tweedracht brengen, wat tot gevolg zou heb-ben dat er b.v. â€žonderscheid van openbare (ik cursiveer, N.) stads- endorpsscholen" voor Roomse en Protestantse kinderen zou komen.Swildens teU deze bezwaren gering: men zou met goede wil en weder-zijds begrip wel uit de moeilijkheden komen. Zelf sprak hij veel metKatholieken om door goede formulering van zijn gedachten

begrip aante kweken en geen aanstoot te geven. Geen neutraliteit, want niet alleennad elk ingezetene van ons land er â€žeen onbetwistbaar Recht" op, datop school â€žEerbied voor God en Waardering van den Godsdienst" be-hoorlijk werd aangekweekt, ingeprent en zorgvuldig bewaakt, het wasOok â€žBestaans-vereisch" (curs. van S.) van ons land.Wie na meer dan lOO jaar schoolstrijd geneigd is, Swildens met zijnVerwachtingen na??ef te vinden of meent, dat hij diens idealen met scham-Pere meewarigheid van de hand kan wijzen, gelieve te bedenken, datzyn vaste geloof in dc mogelijkheid van ccn eenheid van de mensenOnderling niet veel verschilt van het moderne oecumenisch besef. Dezeovertuiging is bij de patriotten lang zo rationalistisch niet gekleurd alsU hun 19e eeuwse poshivistische navolgers. Zij kennen (nog) niet

dc""eductie van de christelijke en maatschappelijke deugden tot de klcur-oze neutraliteit van oppervlakkige burgerbraafheid of kwasi-dicpzinnig-eid. In de tweede plaats kon men v????r dc emancipatie der Katholiekenen v????r dc afkondiging van het dogma der pauselijke onfeilbaarheid^eel gemakkelijker spreken over een christelijke eenheid dan nu. Verder^aren, met uitzondering van enkele orthodoxe scherpslijpers 2, dc meeste dcl^r" is misschien, al lijkt het me niet waarschijnlijk, het adres van '!"echtse Kerkeraad aan het Prov. Bestuur uit 1797Â? Dat in de wet van 1801 ookDijzondcrc scholen, in die van 1803 alleen van openbare en in die van 1806 weerÎ? openbare en van bijzondere scholen wordt gesproken, heeft met â€žschoolstrijd" cn|,^incipcs niets van doen. Het is alleen het gevolg van het feit dat ccn aantal particu-^^re, reeds

bestaande scholen, moesten blijven voortbestaan cn eventueel konden wor-^ " Uitgebreid. Het waren dan ook standenscholen of scholen voor armen. Ook deQ. Â° van het Nut vielen cr onder. Zie hiervoor dc dissertatie van Dr. Van derSch ^idcr de overigens ongelukkige cn misleidende titel Dc eerste fase van dcj O '^â€?'â– 'Jd in Nederland, 1795-1806. bru k" van dc Heidelbergse catechismus op dc school gold het leerstellige â€žmis-de h " gemaakt werd. Wie iets van het 18c eeuwse godsdienstonderwijs op^nool weet, begrijpt dat toen leerstellig identiek svas met dor. ouderwets, onver-



??? 6o Î•. F. NOORDAM I96O Nederlanders wel de theologische twisten beu, echter niet het bijbelschristendom. Dit gold zowel van de Pi??tisten aan de ene, als voor Doops-gezinden aan de andere kant. Eigenlijke ongelovigen of zelfs de??stentelde ons land niet, met een enkele uitzondering. Ook het begrip vrij-zinnigheid in 19e eeuwse zin moest nog worden geboren. Daarom be-hoorde een oecumenische eenheid niet tot de onmogelijkheden. Het zoe-ken naar de â€žRehgion in den Religionen" was, historisch gezien, niethet zoeken naar een hersenschim. Slot Wij nemen hier afscheid van Swildens. Hij hoort in een tijd die velegoede krachten leverde zonder genie??n voort te brengen, tot het hoogsteniveau. Een origineel, zeer ontwikkeld mens, met een open geest, diever over de grenzen schouwt. Hij zag het belang van de school als

weiniganderen van zijn tijd: de noodzakelijke voorwaarde voor een nationalevolksopvoeding. Zijn denkbeelden over deze school en de opvoedingwerden door Van den Ende, Van der Palm en anderen in de bekendeschoolwetten neergelegd. Hij behoort tot de geestelijke vaders van hetNut. Het is zijn noodlot geweest, dat anderen met de eer van zijn ver-diensten gingen strijken. Pas in 1808 gelukte het hem de aandacht vande koning op zich te vestigen: â€žhet eerste blijk van genoegen en aan-moediging... hetgeen ik ooit in dit mijn Vaderiand uit naam van hetpubliek gezag heb mogen ontvangen". Ten dele lag dit aan de tijdwaarin hij leefde, ten dele ook aan Swildens zelf: altijd heeft hij min ofmeer in de anonimiteit gewerkt om niet te worden aangeschreven alshorend tot een bepaalde partij. Hij wilde dit juist niet, omdat hij be-geerde

nationaal te zijn. Worden de groten in de cultuur in een dergelijkgeval - ik denk hier aan Erasmus - van alle kanten aangevallen cn ver-guisd soms, mensen van kleiner formaat als Swildens, vallen dan zelfsniet op. Het is hun tragiek, dat zij verdiensten hebben voor hun volk,grote verdiensten zelfs, maar dat deze slechts uitkomen in stil cn onop-vallend werk. De maatschappij beloont dit stille onopvallende werkslecht, alleen de geschiedenis is hier rechtvaardig. draagzaam. Hij begrijpt dan ook, hoc Rousseau zijn confcssion du p?¨re Savoyard konschrijven. Het afschaiTen van dc catechismus cn elk leerstellig onderwijs op dc open-bare school (dat is dus praktisch op alle scholen) heeft niets te maken met afkeer vanhet Christendom cn zelfs niet, in dc meeste gevallen, van verzet tegen wat wij orthodoxnoemen. Als b.v. Fortgens beweert

(Schola Latina, p. 119) dat, toen in Haaricm in 1782 dccatechismus van de latijnse school verdween, hier dus de neutrale school werd geborenâ€žgespeend van onderwijs in godsdienst of moraal", dan is dit historisch gesprokenonjuist.



??? AFL. 2 JOHANNES HENRICUS SWILDENS, PATRIOT EN VOLKSOPVOEDER 4025 Korte literatuurlijst: boeles, w.b.s., De patriot J.H. Swildens, 1884. Van deze uitvoerige biografie heb ik voor de feitelijke gegevens een dankbaargebruik gemaakt. Boeles geeft grote stukken uit de boeken van Swildens let-terlijk weer. boeles, w. b. s. , De Patriot J. H. Swildens gehandhaafd, 1884.colenbrander, h.t., De patriottentijd, 1897.Geeft de oudere opvattingen.OEYL, p.. De patriottenbeweging, 1947. giezen, a.M.van der, De eerste fase van de schoolstrijd in Nederland, 1795-1806, 1937. huizinga, j.. Gedenkboek van het Nut, inleidend artikel, 1934Â?kernkamp, g.w., Jan Nieuwenhuyzen herdacht, 1906.



??? ACTIVEREND GESCHIEDENISONDERWIJS J. H. RINGROSE' Vaak wordt geschiedenis een confuse massa van kennis' Enige schermutselingen vooraf De collega-criticus (CC): Ik heb je artikel over activerend geschiedenis-onderwijs gelezen. De schrijver (S): En? CC: Wat een rompslomp! Is dat nu allemaal wel nodig? S: Dat hangt er maar van af, wat je met â€žnodig" bedoelt. Ik geeftoe, dat deze manier van werken een heel karwei is. Maar eenboeiend karwei... CC: Nu ja, boeiend. Maar wat koopje ervoor? Het kost een massa tijden geloof je werkelijk, dat het hout snijdt? S: Mag ik even van je weten, wat je bedoelt met â€žhout snijden"? CC: Is het geen ihusie te menen, dat de kinderen tot zo iets als histo-risch inzicht in staat zijn? Als ik me niet vergis, koester jij die illusieen je hele aanpak staat in het teken daarvan. S: Je hebt

geen antwoord gegeven op mijn vraag, wat op zichzelf veel-zeggend is. Intussen: je vraag is actueel genoeg en ik weet, dat ik,met mijn overtuiging dat kinderen van een eerste klasse m.o. weldegelijk enig historisch inzicht kunnen verwerven, vrijwel alleen sta.Inzicht is altijd het zien van samenhangen en relaties. Dat kunnenkinderen van 12 en 13 jaar (en heus ook wel jongeren) beslist wel,mits---- CC: Daar heb je het al: mits____ S: Inderdaad, mits iets heel plausibels. Mits je namelijk maar nieteeuwig meet met de wetenschappelijke maatstaven van volwasse-nen. Mits je je dus instelt op het kinderlijke niveau cn op resultaten,op dat niveau behaald. CC: Waarmee je zeggen wilt? S: Datje heel concreet moet blijven in de aanbieding van dc histo-rische stof. Er moet wat aan tc zien cn tc beleven zijn; verwacht vankinderen van deze leeftijd

niet, dat zij al tot echte historische inle-ving in staat zijn. Maar onderschat hen ook weer niet, door henalleen met wat aardige verhaaltjes van min of meer geschiedkundigeaard af te schepen. Wat ze w?¨l kunnen, is____ CC: Vert?Šl je hun eigenlijk nog wel eens wat? Ik krijg soms dc indruk,dat je je wat al tc zeer op dc achtergrond houdt en erg zuinig bentmet je epische gedeelte.



??? ^ ACnVEREND GESCHIEDENISONDERWIJS 63 SÂ? Mag ik je hierbij voor een bezoek aan mijn lessen inviteren? Datis altijd het gevaar van een artikel: over de vanzelfsprekendhedenpraatte ik misschien te vlug heen omdat ik blijkbaar de minder voorde hand hggende dingen wilde behandelen. - Nu dan, ik vertelverhalen, maar ik ben er zuinig mee, loop dan minder het gevaarme dood te praten. Verhalen moeten hun functie hebben en ade-quaat daar ingeschakeld worden, waar het op mee leven aankomt.CC: We dwalen af.... â€? Dank zij jouw inquisitie-achtige interrupties! Kinderen van eeneerste, tweede en misschien zelfs nog derde klas, benaderen de ge-schiedenis als het ware â€žvan buiten naar binnen". Zet hen voor dezorgvuldig door de leraar gekozen historische realia, laat hen dezewaarnemen in hun verschillen en

overeenkomsten en dan vooral:maak gebruik van hun juist op deze leeftijd zo evidente aandriftom te ordenen en te catalogiseren. CC: Laat h?¨n, laat h?¨n; waar blijf jij nu? Je hebt gelijk: z?? maar kunnen ze het heus niet. Daar ben je juistals leraar voor, om hen op weg te helpen, hen te dirigeren, hen eenWerkaanpak cn ordeningsmethoden te leren, met hen vragen op teWerpen, en tenslotte: met hen die vragen op te lossen.â€? Nou, nou, is dat niet wat erg idealistisch? En die grote klassen?En als je collega's heel anders werken? En waar haal je al dat mate-riaal vandaan? En het orde-probleem? Je schreef ergens, dat dat er^ niet w?¨s! En: ik zou wcl door kunnen blijven ennen. â€? Je loopt hard van stapel voor een scepticus. Maar je stelt re?Šlevragen. Ik stel daar tegenover, dat uit mijn praktijk onomstotelijkblijkt, dat jonge kinderen

op eigen kracht, aangewakkerd door dedocent, tot het zien van eenvoudige relaties in staat zijn. Geef hendaarna de kans tot inoefenen, bijv. op de wijze, zoals je die in mijnuiteenzetting hebt gelezen. En je zult het geloven of niet: maar diehoofdzaken beklijven. En zoals je weet, beklijft alleen iets, wanneerhet inzicht werkelijk is doorgebroken. ^ = Hands up. Waar komt het volgens jou op aan? Op het activeren van ons onderwijs, op het oordeelkundig inscha-^ kelen van de faculteiten van de leeriing zelf in het leerproces.^ = En het probleem van de tijdnood? Zullen we daar een andere keer eens over praten? Laat ik je alleen"og dit er over mogen zeggen: ook dat is op te lossen, mits jc jeonderwijs over een andere boeg gooit. Die andere boeg betekent:ander vaarwater, met andere woorden: een anders geselecteerdeleerstof.



??? 64 J.H. RINGROSE 1960 CC: Dat vermoedde ik al. Misschien heb je ergens wel wat gehjk, maarik moet het aUemaal toch eerst eens zien. - Intussen verdenk ik jeervan, datje een revolutionair bent, een wereldhervormer misschienwel____ S: Je overdrijft schromelijk. Ben je soms een beetje ongerust gewor-den? Als ik bereikt mocht hebben, dat je leraarsgeweten is gaanspreken, geef ik me een pluim op mijn hoed. CC: Een heel klein pluimpje dan. Eigenlijk is de kwestie deze, dat ik meeen beetje ongerust maak over j??u, over al dat gepieker over dezedingen, over de tijd, die jou dit werk kost.... S: Man, pieker dan mee! ACTIVEREND GESCHIEDENISONDERWIJS Inleiding In ons geschiedenisonderwijs stuit dikwijls de verwerkings- of integra-tiefase op grote moeilijkheden. Voor dit didacdsche probleem meen ikna een aantal experimenten een

oplossing gevonden te hebben. Hieron-der volgt een praktisch voorbeeld van zo'n fase-behandeling uit de eersteklasse. De leerlingen werkten de geschiedenis van Griekenland door enmoesten daarna de hoofdzaken en grote lijnen leren beheersen. Hoe de geschiedenis van Griekenland behandeld werd (summier samen-gevat) Op een bepaald ogenblik was de historie van Griekenland aan de ordegekomen 1. De historische resten hadden duidelijke taal gesproken,zodat de leerlingen rijp waren geworden voor museumbezoek. Dc ont-dekking van de verschillende â€žlagen" was het resultaat van een bezoekaan het Oudheidkundig Museum te Leiden en van een nadere gezamen-lijke beschouwing van een op een groot board geordende reeks afbeel-dingen. In een voorlopig schema werd de opbouw van deze lagen in hetaantekenschrift vastgelegd,

cn tevens chronologisch gesitueerd.â€žWat valt uit een verdere beschouwing van deze historische resten te 1 Zie mijn artikelen in Paedagogische Studi??n van maart en oktober 1956:â€žEnkele denkbeelden over geschiedenisonderwijs in onze tijd op middelbare scholen -â€žDe plaats van de vaderlandse geschiedenis in de leergang van de middelbare school Â?



??? AFL. 2 ACWEREND GESCHIEDENISONDERWIJS 65 leren over de aard van de beschavingen en waarin verschillen zij, bijv.ten aanzien van de kunststijl, met de volgende laag? Dit was de eerstevraag, die in een groepsdiscussie opgeworpen werd. En voorts: â€žDoorWelke gebeurtenissen is de opvolging van de verschillende lagen te ver-klaren; welke grote gebeurtenissen hebben ueberhaupt de Griekenberoerd?" Na mijn mondelinge toelichtingen, commentaren en verhalen, werktende leerhngen een reeks zorgvuldig geselecteerde opdrachten door, die opbeide probleemstellingen een antwoord moesten geven. Wij gebruiktenhiervoor als bronnenboek Meijers â€žKeten der Geslachten", deel Imet mijn werkboek, waaruit een aantal opdrachten werd gekozen. Dezelaatste werden naar de probleemstellingen gericht cn om deze

reden opeen andere wijze geordend dan volgens de hoofdstukken uit het leer-boek. - Verder waren natuurlijk de historische atlas, platenatlassen enhet vermelde board onontbeerlijk. Het doorwerken van de opdrachtenreeksen vond voor het grootste deeltijdens de schooluren plaats. Er mocht samengewerkt worden, waarbijde kinderen mij geregeld raadpleegden. Elke opdracht werd in een bijniij berustend werkovcrzicht afgetekend en zowel mondeling als schrif-telijk gecorrigeerd: ik werkte alle opdrachtenschriften door; streepteaan, waar tekorten waren, maar verbeterde zelf slechts een zes- of zeven-tal schriften per klasse (doch deze dan ook zeer zorgvuldig). Op dc daar-voor bestemde tijd besprak ik eerst in het algemeen de geconstateerde te-korten, deelde de gegeven kwalificaties over werkhouding,-zorg,-tempoen -inhoud mee cn

arrangeerde daarna in een blokuur de groepscorrcc-tie. De klasse, verdeeld in groepen van drie of vier leerlingen, corri-eccrde nu nauwkeurig het eigen werk. Dit gebeurde aan de hand van designalen, die ik in de schriften had geplaatst cn verder door kritischevergelijking met de zes of zeven w?¨l volledig verbeterde cahiers (die na-tuurlijk gelijkmatig verdeeld waren over de groepen). Ook tijdens dezeactiviteiten ben je als leraar voortdurend op je qui vive; menigmaal werdals een soort scheidsrechter erbij gehaald om voorkomende interpre-tatiegeschillen tc beslechten. ^oinenvatting cn vcrncrking (fase van de integratie) E)c voorgaande fase had circa 4 weken in beslag genomen. Het werd nu^ak te gaan samenvatten. Op het bord zette ik het algemene schema vanopbouw van dc griekse geschiedenis uit, maar vulde dc hokjes met m.

''""iagoxiscl.f Studi??n, xxxvii. J



??? OVERZICHT GESCHIEDENIS VAN GRIEKENLAND i Belangrijke figuren uit de beschaving Namen v.d.â€žLagen" Verbreiding Grote gebeurtenissen Belangrijke staatkundige figuren De Romeinse Consul Mummiusneemt Corinthe in. Griekenlandwordt een Romeinse provincie(Achaja) Na 146 V. Chr. ????kover het Romein-se Imperium. Hellenisme Plutarchus (beroemde levensbe-schrijvingen); ong. 100 na Chr. Alex. de Grote sterft te Babyion;strijd tussen de Diadochcn.Tocht naar Voor-Indi??: 327-325Tocht naar Perzi?? en Egypte: 334Grieken verslagen; Thebe ver-woest. Ptolomaeus, Seleucis, Antigonos Archimedes. Oostelijk deel vande Middell. Zee +Perzi?? + Egypte+ Palestina tot inVoor-Indic Alexander de Grote: 336-323. Aristotoles.Diogenes. Philippus v. Mac??doni?? grijpt inGriekenland in: slag bij Chaero-nea. Philippus van Macedoni??.

Demosthenes. Epaminondas. Aristoteles. Peloponnesische oorlog. Atheneverliest. Verdeeldheid. Klassieke tijd Griekenland,loni??. Aeolis, Do-ris. Koloni??n omZwarte Zee, GrootGriekenland, O.Sicili??, Massilia.Cyrene, Creta 2e Perzische oorlog; zee-expeditie Darius, Miltiades. Delisch-Attische Bond (477).3e Perzische expeditie. Xcrxes, Leonidas, Aristides,Themistocles. Pericles, leider dcmocr. partij. Socrates en Plato.Phidias. Thucydides. Xenophon,Sophocles, Aristophanes, Euripides,Herodotus. Hippocrates. Pythagoras, Euclides. le Perzische oorlog; land- en zee-expeditie. Darius. Griekenland,Westel. Kl.Azi??,Cycladen. Creta Archaischebeschaving Dori??rs dringen binnen; eerstekolonisatie naar West.-KI. Azi??(1000) en Itali?? (800). Solon (594).Lycurgus (900). Homerus (Ilias en Odyssee).Croesos (eerste geld!). Dc Achae??rs veroveren Creta enTroje.

Achaeischebeschaving Peloponnesus,Creta. Troie. (Agamemnon, Achilles, Odysseus,Priamus, Paris. Hector). (sagen: Minotaurus, Theseus,Heracles, Icaius). Pe\opontiÂ?us, Kolonisatie van Crela uit. Myceenscbeschaving



??? Namen v.d.â€žLagen" Kenmerken en belangri/ke over'bl??fselen van de beschavingen Belangrijke steden, streken enwateren Belangrijke data Bijzonderheden Hellenisme Veel Grieken in Rom. dienst.Grote invloed Hellenisme opRom. beschaving, (laai, bouw-kunst, beeldhouwen, wetenschap). Rome.Alexandrie. (Athene minder belangrijk). Na 146 V. Chr. Vele nieuwe steden (Alexandri??);gymnasia, theaters, stadions bui-ten Griekenland. - Hellenisme;levendige dramatische stijl (Lao-co??ngroep; Stervende Galli??r:Venus van Milo). -Septuaginta. Alexandri??, Antiochi??, Syracuse,Rhodos. Gordium, Issus, Tyrus, Arbela,Babyion, Susa, Persepolis. Sinds 300 V. Chr.336-323 Chaeronea. 338-336 Klassieke tijd Evenwichtige stijl. Bloeitijd.Acropolis. Parthenon. Ionische,Dorische, Corinth. stijl. Athene, Piraeus, Sparta, Corin-the, Thebe, Delphi,

Olympia. 431-404 Thermopylae, Salamis, Plataeae. 480 Marathon. 490 Kaap Athos. 492 Archaischebeschaving Vrij stijve stijl.-PoIythcisme (Zcus)Militaire opvoeding Sparta.Athene democratie. Olympischespelen (776). Athene, Sparta, Corinthe, Massi-lia, Syracuse, Thebe, Naukratis,Cyrene, Milete, Delphi. Halicar-nassus. I100-600 Achaeischebeschaving Zie Myceense cultuur. Leeuwen-poort en burcht Mycene(Schliemann!). Mycene. Tiryns. 1400-I150 Myceensebeschaving Krijgshaftig karakter; burchten.Grotc invloed Minoische bescha-ving. Myeene. Tiryns. Argos. Cnossus.Phaestus. Troje. 1500 V. Chr. I Deze beide pagina's vormen ?Š?Šn aaneensluitend geheel naast elkaar.



??? 68 j. Î?. ringrose 1960 Wel gaf ik de hoofden van de kolommen aan, terwijl ik samen met deklas de namen noteerde van de elkaar opvolgende beschavingslagen(zie bijgaand overzicht, geheel hnks). Op dezelfde wijze werd ook eenkolom â€žBelangrijke data" ingevuld. Als steunpunten gaf ik verder nogenkele gegevens door (bijv. 2e Perzische oorlog; de figuren uit de sagen;wat onder bijzonderheden begrepen moet worden met als een enkel voor-beeld de Gordiaanse knoop). De kinderen hadden intussen op een dubbel foliovel hetzelfde schemaovergenomen en kregen toen de opdracht om met potlood de resterendehokjes in te vullen. Dit gebeurde gedeeltehjk op school als groepswerk,terwijl het mijn taak was daarbij te stimuleren en te helpen. Zo kreegde leerhng een goede aanloop voor de verdere uitwerking thuis. Aandit werk werd in totaal ij lesuur

gewijd. Intussen waren de leerlingen in de andere lesuren bezig met de ori??nte-rende fase t.a.v. het volgende onderwerp: de ontdekking van die ont-wikkelingen, die aansluiten op de griekse historie. Juist deze schijnbaredooreenmengeling van onderwerpen is kenmerkend voor de integratie-fase. Toen het foliovel klaar was, ontvingen de kinderen de stencils,waar het schema â€žgoed" op stond (zie bijgaand schema). Alleen dekolom â€žBijzonderheden" was niet ingevuld; hier is immers variatiemogelijk. De vergelijking en verbetering van beide schema's vond ge-deeltelijk op school, tendele thuis plaats. Nu was de tijd aangebrokenom te proberen het overzicht meester te worden, het daarna tc kennenteneinde het te kunnen hanteren. Ook bij dit belangrijke onderdeel vanhet leerproces was het duidelijk hoezeer activering van dc leerling ge-boden is in de vorm

van inteUigent â€ždoen": De klas kreeg dc opdracht thuis het stencil stevig op dun karton teplakken, nadat de verschillende verticale kolommen van duidelijk vanelkaar onderscheiden kleuren voorzien waren. Alleen dc hoofden vande kolommen werden niet gekleurd. Daarna werd het gehele schemazorgvuldig langs dc hokjes verknipt cn de fiches in een leeg sigarendoosjcopgeborgen. Op school eerst, vervolgens thuis leerden dc leerlingennu hun overzichts-puzzcl leggen tot zij deze geheel bchceisten. Zijhadden daarbij steun en controle van hun foliovel-schema; zolang zijdit nog nodig hadden om tot een goed resultaat tc komen, mochten zijniet tevreden zijn. Bovendien wisten zij, dat voor een vlotte beheersingeen bepaald tempo vereist is. Na enige tijd zou een proef volgen. De aard van deze test hadden wevan tevoren besproken: ik zou uit dc gegevens cr een

aantal uitkiezen,die de kinderen op een blind schema op de juiste plaats dienden te zet-



??? afl. 2 activerend geschiedenisonderwijs 69 ten. Daardoor werden zij tijdens de inoefening gedwongen op de inhoudvan de fiches te letten en mede via het inzicht tussen de onderlinge rela-ties, de kolommen zowel horizontaal als verticaal op te bouwen. Met hetgeheugen alleen kwamen zij er niet uit. - En dat was precies, waar het mijom ging: de hoofdzaken zowel paraat hebben als begrijpen. Met het oogdaarop had ik het schema z?? samengesteld, dat verschillende vandergelijke samenhangen â€žverborgen" lagen achter de historische feite-lijkheden, die op de fiches vermeld stonden. (Zie bijv. de eerste horizon-tale kolom van bijgaand schema.)Het was opvallend met hoeveel animo de kinderen, in dit door henmeestal zo verfoeide inoefeningsstadium, bezig waren. Opvallend wasook de variatie in de wijze, waarop zij werken: verschillen

in tempo, inaanpak, in kritische zin, in sociale zin, in doorzettingsvermogen, in aan-leg ook. Sommigen legden eerst de hele puzzel, globaal; anderen werktenzorgvuldig d?Štaillercnd; sommigen werkten sterk â€žverticaal", anderenhorizontaal". - Dit alles zag ik voor mijn ogen gebeuren. Vele waarde-volle observaties kon ik op deze wijze gebruiken om mijn indrukkenover dc vorige fase van het leerproces te checken. Het puzzelen boeit dekinderen zo, dat er van orde-problemen geen sprake is. Zij vergaten zich-zelf in hun werk, en soms wel eens in die mate, dat zij bijna te enthou-siast zouden worden. Plezier in de opgave, dc gestelde problemen debaas worden: dat alles gaf hen tenslotte kennelijk een voldaan gevoel.Natuurlijk kun je als leraar alleen dan in deze opzet slagen, als de voor-gaande lessen een dergelijke verwerking

voorbereidden. ;V????r deze inte-gratiefase begint, moet de leerling dus vertrouwd zijn geraakt met dediverse namen en met de gebeurtenissen. Bovendien moeten enkelebelangrijke relaties â€žontdekt" en ge??xpliciteerd zijn. proef op de som puzzelfase behoefde op school niet veel tijd in beslag te nemen:' ^ 2 lesuren. Ook thuis werd geoefend. - De klas kreeg nu een proef-^crkblaadje mee, waarop zij thuis een blind schema van de griekse ge-^Â?^hiedenis maakten (de indeling konden zij van het foliovel-schema over-nemen). Dc leerlingen wisten, wat zij van ccn proef konden verwachten,jj^'jn opzet nu bestond daarin, dat ik zowel de kennis als het begrip voor"Jstorische lelaties wilde onderzoeken, en dus niet tevreden zou zijn metâ€?'et automatische uit het hoofd leren van het schema. Zij wisten, dat ik bijproef de hoofden van de

kolommen van plaats zou verwisselen; dat ik



??? 70 j. Î?. ringrose i960 bij de keuze van mijn gegevens ook eens andere bewoordingen zou kie-zen (bijv. bij de tweede kolom onder â€žVerbreiding": â€žDe griekse be-schaving tot Voor-Indi?? verbreid"); dat ik bepaalde saillante feitenuit zou lichten (bijv. alleen â€žLaoco??ngroep" in plaats van het heleverhaal, dat in de tweede kolom staat onder het hoofd: â€žKenmerkenen belangrijke overblijfselen van de beschavingen") - Deze variatiesmoesten hen dwingen naast hun geheugen, hun intelligentie te mobi-liseren. De proef bestond daaruit, dat ik op het bord een dertigtal zorgvuldiguitgekozen gegevens van het geleerde schema opschreef, elk vootzienvan een nummer. In de horizontale opbouw van het overzicht maakte ikgeen veranderingen. Een viertal steunpunten werd aangegeven, bijv.een tweetal jaartallen en een tweetal namen van de â€žlagen" (zie

eerstevertikale kolom). In ongeveer een half uur moesten de leerhngen denummers, die ik v????r de opgegeven namen had geplaatst, in hun blindeschema invullen. De resultaten nu waren treffend: meer dan bij enige andere geschicde-nisproef in de lagere klassen bleek, wat de leerlingen waard waren. Circa2/3 deel boekte uitstekende resultaten. Een nader onderzoek bij hetresterende deel wees uit, dat enkelen tot behoorlijke integratie in staatwaren als hun meer tijd werd gegund (langzamer tempo). Weer een an-der part beschikte wel over voldoende kennis, maar kon het schema nietccht hanteren, terwijl cr enkelen waren, die in elk opzicht faalden. Dezelaatsten horen m.i. niet op een middelbare school thuis. Slotbeschouwing Omdat ik een voorstander ben van een semi-conccntrische leergang, meteen exemplarisch-thcmatischc werkwijze in de hogere

leerjaren, benik ervan overtuigd, dat dezc laatste alleen zijn volle kans kan krijgen,wanneer er in dc lagere leerjaren een grondig fond is gelegd. Dit fond nu zoek ik in ccn reeks overzichts-schcma's, die dc leerlingenin de loop van de eerste ronde hebben opgebouwd, verwerkt en lerenbeheersen. Natuurlijk zorg ik er dan voor, dat dc elkaar opvolgendeschema's elk op hun beurt weer opgenomen worden in ccn groter, rui-mer overzicht. Aan het eind van de eerste ronde tracht ik zover tc zijn,dat de kinderen een totaal-overzicht van de geschiedenis, tot aan onzetijd dus, verworven hebben. In een map bewaren zij de decl-schcma's,waaruit dit totale schema in de loop der jaren is opgebouwd. In de twee-



??? afl. 2 activerend geschiedenisonderwijs 71 de ronde kunnen zij deze voor een snelle ori??ntatie apart raadplegen,wanneer het een of andere thema aan de orde wordt gesteld'.Het is tegen deze gehele achtergrond, dat ik de integratie-fase van zoeminent belang vind, zij is bepalend. Er moet volle aandacht aan gege-ven worden zowel ten aanzien van de methode als van de tijd, die dezefase voor zich opeist, opdat dit rijpingsproces zich volledig kan vol-trekken. r De selectie van de leerstof zowel voor de eerste als voor de tweede ronde vormt eenonderwerp op zichzelf



??? EEN NIEUW LEERPLAN VOOR DE BELGISCHELAGERE SCHOLEN E. HOUTHUYS INLEIDING Begin december 1958 verscheen in Belgi?? een nieuw leerplan voor delagere scholen. 1 Het vervangt het leerplan van 1936, dat bij zijn verschijnen en nog langdaarna tot ver over de nationale grenzen opzien en gewettigde waar-dering wekte. Waarom dan een nieuw leerplan? In de inleiding van het huidig leer-plan heet het op p.6: â€žAl wat de menselijke geest voortbrengt dientperiodisch te worden herzien in het licht van de ervaring. Dit geldt inhet bizonder voor een pedagogisch werk." Er wordt echter onmiddel-lijk aan toegevoegd: â€žMet dit oogmerk wordt het nieuwe Leerplan uit-gegeven, dat de geest, de grondslagen, de principes en de methoden vanhet Leerplan van 1936 volledig handhaaft." (p.6) Vooraleer enkele beschouwingen te wijden

aan de grondslagen en deinhoud van dit nieuwe Leerplan, willen we de lezer erop wijzen dat ditRijksleerplan slechts wettelijk verplicht is voor de Rijkslagerescholen,dus voor de voorbereidende afdelingen der Rijksmiddelbarescholen envoor de oefenscholen der Rijksnormaalscholen. Het Katholiek onderwijsheeft zijn eigen leerplan.^ Grote steden lijk Antwerpen en Gent bezitteneen afzonderlijk leerplan voor hun lagere scholen, dat echter niet essen-tieel verschilt van het Rijksleerplan. Nu is de toestand zo dat iedere gemeente voor haar lagere scholenhet Rijksleerplan kan aannemen, wat zeer dikwijls gebeurt; of helemaalgeen voorkeur laat blijken, wat ook zeer vaak voorvalt; in dit laatstegeval worden automatisch de richtlijnen van het Rijksleerplan vankracht. Het is wel interessant even op te merken dat slechts in 1948 door eenspeciale omzendbrief

van Minister Huysmans het Rijksleerplan van 1936van kracht werd in de voorbereidende afdelingen der Rijksmiddelbare-scholen en dan nog enkel om te beginnen in het le cn 2e leerjaar. Het nieuwe Leerplan van 1958 zal dus in dc komende jaren zijn in- 1 Leerplan cn leidraad voor dc drie eerste graden der lagere scholen en der ocfcn-klassen toegevoegd aan de normaalscholen cn voor de voorbereidende afdelingen dermiddelbare scholen. Ministerieel besluit van 20.II. 1957. Ministerie van Openbaar Onderwijs. Prijs 20 F. 2 Leerplan voor de lagere scholen. Centrale Raad voor het Katholiek lager Onder-wijs. 5e uitg. Luik. Ch. Morrenstr. 26.



??? afl. 2 een nieuw leerplan vcxjr de belgische lagere scholen 73 vloed uitstrekken tot alle Rijkslagerscholen en tot vele honderden ge-meentelijke lagere scholen. Welke zijn dan de grondslagen en de inhoud van dit Leerplan, datslechts een revisie, een oppuntstelling van het Leerplan van 1936 be-oogt te zijn? grondslagen ^e kunnen ze herleiden tot deze vier:Opvoeding en Onderwijs zijn niet te scheiden.Opvoeding en Onderwijs dienen te geschieden op basis van de kinder-lijke mogelijkheden. Opvoeding en Onderwijs behoren functioneel te zijn, willen ze tot blij-vende resultaten leiden. Het Moedertaalonderwijs is de basis en de spil van het ganse onder-wijs op de lagere school. Opvoeding en Onderwijs zijn niet te scheiden ^eze stelling werd voor het eerst nadrukkelijk verkondigd in het Leer-p'an van 1936; â€žDe school is het aan zichzelf

verplicht een opvoedendeinvloed uit te oefenen, interessen te prikkelen, waarden tc openbaren,Ook geestelijk vrij te maken en dc ziel te verheflcn. Wij willen van onze'nderen geen dode putten maken doch levende bronnen en hen voor-breiden tot dc beheersing van hun gedachten cn van hun gedrag." (p. 18)^ns niet alleen onderwijs verschalTen, maar ook en terzelfdertijd opvoeden. N'et alleen verstandelijke, maar ook cn terzelfdertijd zedelijke ensociale opvoeding. ..et alleen onderricht cn kennis verstrekken, maar ook en terzelfder- t'Jd het karakter trainen.Het Leerplan van 1958 neemt deze stellingen integraal over. Nog na-â€?""kkelijkcr dan in 1936 wordt het accent gelegd op beide doeleinden:Pvoeden cn Onderwijzen. Dc titel van het eerste hoofdstuk na de in-e'ding luidt inderdaad: â€žOpvoeding cn Onderwijs door de waarneming ^^"het

milieu." (p.7) e zedelijke cn staatsburgerlijke opvoeding krijgen een mccr vooraan-Staande plaats onmiddellijk na het eerste hoofdstuk. De staatsburger-.'Jke opvoeding moest in 1936 zijn bladzijden delen met het onderwijsvaderlandse geschiedenis, in 1958 krijgt het zijn twee afzonderlijke



??? 74 Î?. houthuys 1960 bladzijden. Ten slotte staat het op p.29 zwart op wit: â€žVan al de takenaan de lagere school toevertrouwd, is de zedelijke opvoeding van dejeugd de voornaamste." 2. Opvoeding en Onderwijs op basis van de kinderlijke mogelijkheden De beroemd geworden paragraaf van p. 18 uit het Leerplan van 1936is de eerste aanhaling, die in het Leerplan van 1958 voorkomt: â€žDe op-voeder moet het kind nemen als vertrekpunt en bestendig middelpuntvan zijn bekommernis, het kind met zijn noden, zijn neigingen, zijn in-stincten, zijn interessen."Deze paragraaf is dus beroemd gebleven. Het Leerplan van 1958 volgt hier bewust de voetsporen van de vorigeleidraad en men is zeker vastbesloten van de leerlingen niet meer teeisen, dan hun psychische toestand toelaat.Daarom behoren de tien bladzijden van p. 10-19 "'t het Leerplan

van1958 tot de best geslaagde van de nieuwe leidraad. Hier wordt inderdaadeen klaar en afdoend antwoord gegeven op de kapitale vraag: â€žHoestaat het met de kinderlijke interessen en waarneming voor de leeftijdvan 6-12?" En onmiddellijk daarnaast worden deze psychologische aan-wijzingen â€žvertaald", zouden wij durven zeggen, in richtlijnen voor deonderwijspractijk. Zo vinden wij bijvoorbeeld op p. 10 voor de eerste graad links van debladzijde: â€žOp deze leeftijd zijn de interessen van het kind vooral vanaffectieve aard: het houdt van iets of het houdt er niet van." En rechtswordt dat voor de onderwijspractijk: â€žOnderwerpen kiezen waarvanhet kind houdt; zo weinig mogelijk levensvreemde lessen, waardoor hetwordt overrompeld; maar integendeel onderwerpen die echte levens-episoden zijn of die door een gepaste aanbieding behendig

ermee ver-bonden worden." Dit psychologisch portret met de eraan verbonden wenken voor depractijk beslaat voor de ie graad ruim een bladzijde; voor de tweedegraad bijna drie bladzijden en voor de 3e graad haast zes bladzijden.De eis om de opvoeding en het onderwijs af tc stemmen op de kinder-lijke mogelijkheden leidt vanzelf tot een volgend principe: slechts eenopvoeding cn een onderwijs, dic functioneel zijn, hebben kans blijvenderesultaten te bekomen. Hier staan wc in het centrum, in het hart van dedidactiek en de pedagogiek, lijk die voorgeschreven zijn door dc Leer-plannen van 1936 en 1958: de cis tot motivering van het klas- enschoolleven!



??? afl. 2 een nieuw leerplan voor de belgische lagere scholen 75 3Â? Functionele opvoeding en onderwijs Bij een opvoeding en een onderwijs die functioneel willen zijn, â€žkomthet er vooral op aan belangsteUing te wekken, die tot arbeid aanzet ende opvoedende inspanning bevordert, (p.23) Leerplan van 1936".Daaraan voldoen betekent: â€žDat slechts in geringe mate een beroepmoet gedaan worden op de ontvankelijkheid van de leerling, maar datvooral zijn waarnemingsgeest en zijn eigen activiteit moeten aange-sproken worden." (p.23 Leerplan van 1936). En om dit te bekomen, hoeven we slechts het kind toe te laten â€žzijneigen omgeving waar te nemen," want â€žhet is in de onmiddellijke om-geving dat de stof voor het onderwijs ligt en men kan ze elders nietvinden." (p.23 Leerplan van 1936). In een â€žnutshell" de drie grote

pijlers van het gebouw waarop eenfunctionele opvoeding en onderwijs anno 1936 berusten:belangstelling en spontane??teit;Waarneming en milieustudie;zelfwerkzaamheid. ^at neemt het Leerplan van 1958 daarvan over?Alles! Alleen zijn de stellingen meer genuanceerd; wordt om te beginnen"leer aandacht gevraagd voor het pedagogisch en didactisch rendement.Daar waar de titel van het belangrijkste hoofdstuk uit het Leerplan1936 heette: â€žDc studie van het milieu door de actieve waarneming"\vordt dit in 1958: â€žOpvoeding cn Onderwijs door de waarneming vanhet milieu." Er wordt gepreciseerd wat onder milieu dient verstaan tc worden (p.7).En terecht wordt beweerd dat psychologisch gezien het essenti??le van"et milieubcgrip â€ždc motivering van binnen uit is." (p.?)Â?2o wordt dc klip van dc â€žmilieukunde" omzeild cn valt de

nadruk op"Ct belangrijkste: in het leven op school cn in de klas komt het er vooralaan drijfveren te scheppen, die het kind tot gemotiveerde activiteiten"ndigheden, tcchnickcn brengen, (p. 11 OÂ? dit zeer rijke hoofdstuk over dc waarneming van het milieu krijgenleerkrachten nog een overvloed van practische aanwijzingen hoeâ€?^^t milieu aan tc wenden bij dc verovering van het programma en de^^c'inieken (p.8); hoe dc aanwending van dit milieu varieert m de ver-schillende graden (p.9-18); hoe zijn of haar werk ploegwerk behoort^'j" (P. 19) cn wat dit aan practische consequenties meebrengt om deze'0"tinu??tcit tc verzekeren (p.20 cn 27). Verder heet het op p.20: â€žDe"^'thodc van de bclangstcllingscentra leidt van het coitcretc naar het



??? 76 Î?. houthuys 1960 abstracte. Ze steunt over het algemeen op de associatie. Ze bevordertvoortdurend de uitdrukking." Waarna van p. 20-28 deze vier hoofd-begrippen het concrete, de associatieoefeningen, het abstracte en deuitdrukking door talrijke voorbeelden afzonderiijk toegelicht worden. 4. Lagere School is Moedertaalschool Welke waren de stellingen van het Leerplan van 1936?We kunnen ze best aldus formuleren:Onze moedertaal is een levende taal; daaruit volgt:dat de nadruk moet gelegd worden op het echte taalgebruik door zo-veel mogelijk natuurlijke taalsituaties in te schakelen en de voorrangte geven aan de gesproken taal;dat de taal ook een uitdrukkingsmiddel is en dit zowel voor de monde-linge als voor de schriftelijke expressie;dat er steeds moet gewerkt worden met zinvolle taal, dit impliceertvoor het

leren lezen aanvankelijke globale leesoefeningen;dat er in het taalonderwijs eenheid moet bestaan en dal de noodz;ikc-lijke verbanden tussen de verschillende taallessen moeten bewaardblijven. Het Leerplan van 1958 begint in hel hoofdstuk over het Moedertaal-onderwijs met de wens van het Leerplan van 1936 over tc nemen â€ždathet moedertaalonderwijs de ereplaats zal bekleden."Het â€žleven" is eveneens voor hel Leerplan van 1958 â€žde voornaam-ste stimulans voor het denken en de taal is hiervan dc uitdrukkingÂ?(P-34)Â? Door dit â€žcontact met de dingen" wordt dc geest van hel kind ont-wikkeld cn dit is een voorwaarde om de taal te ontwikkelen (p-34'Â?Slechts â€ždoor ze le gebruiken kunnen de kinderen zich dc taal eigcnmaken" (p.34). En â€žzijn moedertaal kennen, dal is in de eerste plaats zc

kunnenspreken" (p.34). Natuuriijke spreeksituaties zullen ontstaan, daar waar de school â€žleeriingen ertoe zal bewegen elkaar Ic ondervragen, tc discussi??ren,meester tc ondervragen, tc vertellen" (p. 34). . . â€ž De taal is een uitdrukkingsmiddel cn â€ždc school dient dc uitwisscH ^^van gedachten cn de persoonlijke uitdrukking van gevoelens tcderen" (p.34). Ten slotte is â€žde taal ccn structuur, waarvan dc verschillende gclcd' ^gen mnig verbonden zijn. Er kan geen sprake van zijn. dc moedert



??? afl. 2 een nieuw leerplan voor de belgische lagere scholen 77 op de lagere school te splitsen in de studie van het lezen, van de woor-denschat, van de spraakkunst, enz." (p.34).Met de noodzakelijke correctie op deze te strenge regel:â€žToch zullen sommige technieken, zoals het aanvankelijk lezen en hetschrijven zonder fouten, er vaak bij winnen, wanneer ze afzonderiijkeen beurt krijgen." (p. 35). Maar zeer voornaam: â€žZc moeten nochtans steeds nauw verbandblijven houden met de levende gesproken en heschreven taal" (p.35)Â?Beter dan het Lecrpkan van 1936 legt het nieuwe Leerplan vervolgensde nadruk op de ontwikkeling van de zin voor schoonheid door dc taal;op het ontdekken van het ritme cn dc schoonheid van sommige teksten,alsmede van dc gevoelens, die erin worden uitgedrukt.Een beetje

verbazing wekt wel het feit dat dc term â€žglobaal" in hethoofdstukje over het lezen in de eerste graad niet meer voorkomt. Blijk-baar Wenst het Leerplan van 1958 ccn mccr genuanceerde stelling Icverdedigen, zonder nochtans het essenti??le prijs te geven.Want op p.41 worden dc noodzakelijke voorwaarden voor ccn gezondcn evenwichtig leren iczcn klaar cn duidelijk naar voor gebracht:het verband tussen het moedertaalonderwijs enerzijds, het leven vanhet kind cn zijn activiteiten in de klas anderzijds;het verbinden van waarncmingsocfcningcn, manuele bezigheden, mon-delinge uitdrukking cn het leren Iczcn; het losmaken door systematische ontledingsoefcningen van woorden,Woorddelen; lettergrepen, letters cn klanken (zonder dat deze opsom-â€?nmg een bindende volgorde uitmaakt); het verbinden van het

aanvankelijk lezen aan het veroveren van degeschreven taal. ^ok het â€žleren luisteren" wordt in dit leerplan niet vergeten. Op p.37.cn 45 onjcr de hoofdingcn Spreken, Woordenschat cn Stellen voor^^ en 3c graad lezen wij: voorlezen cn verhalen door dc leerlingen,meestal gevolgd door ccn mondeling verslag, door commentaar, doorbeoordeling; gcdachtcnwisseling. commentaar, kritiek naar aanleiding^an documcntatieopdrachtcn of taken, die dc sociale opvoeding bevor-deren; geschreven r?Šsum??s van waarnemingen, van de lessen in geschie-denis; dc aardrijkskunde, dc naluur%vclcnschappcn, cnz.; beknopt vcr-"lag van spreekbeurten door dc leerlingen, bezoeken, uitstapjes, vcr-gaderingcn. feestjes, films, boeken, radiouitzendingen, cnz./^aast de noodziikclijkhcid om voldoende lijd cn afzonderlijke Ics-^"rten aan

het veroveren van dc gcschrcvcn taal tc besteden, wordtdÂ°or het nieuwe Leerplan op p.45 over dc Spelling gezegd, dat het ccn



??? â€?78 Î?. houthuys 1960 automatisme is en in de meeste gevallen de vrucht van een doeltreffendeherhaling. Hoe dit spelling-automatisme doeltreffend kan worden, lezenwij op p. 46-48 in een uitgebreide reeks van raadgevingen, wenken enoefeningen. Ten slotte nog een woordje over de verhouding taalgebruik/taalinzicht.Hier ook trekt het Leerplan van 1958 resoluut de lijn voort, door hetLeerplan van 1936 begonnen. Het is niet tegen taalinzicht en taalbeschouwing. Wij zouden zelfsdurven zeggen: integendeel! Er wordt veelvuldig tot waarneming vantaal aangezet en dat niet alleen in de lessen van Spraakkunst-Spelling!Op p. 39,40 en 42 wordt het verband aangestipt tussen lezen en spraak-kunst. Er wordt met nadruk gewezen op het belang van een â€žspraak-kunst gebaseerd op de betekenis". Ook bij het geleide Stellen kan aan

taalwaarneming, stijloefening,oefening in de zinsbouw gedaan worden (p.43; 45, 46).En op p.45 wordt heel even een didactisch proc?Šd?Š aangeduid, datnog zeer weinig ingang gevonden heeft in onze lagere scholen: het taal-gebruik dat het taalinzicht doelbewust voorafgaat en het principe vaneen groeiende spraakkunst in praktijk brengt.We lezen aldaar: â€žHet kind leert, nog voor en zonder het gebruik vandc termen, het werkwoord, het naamwoord, en dc bijwoorden opsporencn aanwenden; het juiste werkwoord cn dc gepaste tijd, het geschiktewoord, dc beste zinswending, enz. gebruiken." 5. Leerstof Dc gemiddelde practicus maakte het Leerplan van 1936 twee verwijten:dc leerstof was onvoldoende aangeduid cn haar structurering werd teveel aan het initiatief van dc leerkracht zelf overgelaten. Het eerste verwijt was begrijpelijk. Het tweede

was dat minder: hetbewees inderdaad dat deze practici noch dc geest, noch de methode vanhet Leerplan van 1936 gesnapt hadden.De roep naar â€žgesneden brood", - gesneden lijk hel Leerplan van1936 dat voorschreef, - was zo groot, dal dc vakbladen overstroomdwerden met â€žpractische voorbeelden" cn dat ccn indrukwekkende reekshandleidingen voor Milieustudic ontstond.Bij het klakkeloos overnemen van deze papieren milieustudic vvcrdeen zaak hoc langer hoc duidelijker: van het persoonlijk initiatief va"dc leerkracht cn dus van dc actieve waarneming van zijn leerlingen kwamniets terecht.



??? apl. 2 een nieuw leerplan voor de belgische lagere scholen 79 Het Leerplan van 1958, heeft de les begrepen en de leerstof wordt nuveel meer in detail opgegeven. 1 Zo worden aan de leerstofopgave voor Moedertaal in 1958 18 blad-zijden besteed, in 1937 slechts 11 bladzijden. Voor Rekenen in 1958 21 bladzijden, in 1936 slechts 8 bladzijden. Ook voor dc andere vakken werd een omstandiger programma opge-geven. Een der voornaamste verzuchtingen van het onderwijzend per-soneel werd dus in ruime mate ingewilligd. Door dezc verdere dctailering lijkt dc omvang van dc leerstof op heteerste gezicht toegenomen. Dit is echter niet het geval. Integendeel hetprogramma voor Rekenen is in de 3e graad eerder verminderd. Daar-tegenover staat dat bijv. voor Spelling-Spraakkunst in dc 3c graad ccnveel grotere brok leerstof wordt

voorgeschoteld. En hier stoten wc op ccnander probleem: dat van dc omvang der leerstof cn van dc beschikbaretijd! Vooral dan in dc 3c graad is dit probleem niet meer tc ontwijken. Inderdaad, waar wc na 1945 nog over ruim 420 halve dagen beschikten,'s dit aantal nu geslonken tot ongeveer 380. Een vermindering van 40halve of 20 volle dagen, haast ccn volledige maand, wanneer wc dc zon-dagen cn dc vrije namiddagen meerekenen. Dc beschikbare tijd per week is ook ccn paar eenheden gedaald: vroe-ger overal 28 li of meer, nu wettelijk nog slechts 26 h! En toch blijft dc aan tc leren leerstof ongeveer gelijk! En toch moetenWc beroep doen op allerlei actieve methoden, die relatief meer tijddragen dan doodgewoon memoriseren! Daar komt verder nog bij dal dc School, ook dc Lagere School, meeren meer verplicht wordt haar opvoedende taak uit

tc breiden cn tc or-ganiseren: ook ccn Schoolfccst vraagt tijd, al geven wc grif toe, somsseen verloren tijd. ^Vaar halen wc dc nodige uren? Speelt dit â€žtijdsprobleem" geen nood-'Â°ttigc, zelfs stremmende rol bij iedere poging tot vernieuwing? Wij'Inrven bevestigend antwoorden! Dc vrees â€žhet programma" niet af tcâ€?"â– ijgcn verhindert vclc plichtsbcwustc Iccrkrachtcn zich met volledigeÂ°^crgavc aan ccn vernieuwingspoging tc wagen. Daarom zou dit tijdsprobleem uit dc school moeten geholpen worden.Misschien komen wc bij ccn volgend programma rond het jaar 1980,Wanneer dc leerplicht clTccticf tot 15 jaar of verder zal verlengd zijn, tot^en evenwichtiger verdeling van de basisiccrstof over dc leeftijd vanjaar. blijft ook het Leerplan van 1958 hopen: ..Dit streven naar bepaaldheid hoeft. het initiatief. niKh dc geslaagde intc?†rctatics van dc

ervaren practicus tc "indcren."



??? 80 Î?. houthuys 1960 SLOTBESCHOUWINGEN Tegenover de pamfletaire redactie en de vaak hartstochtelijke toon vanhet Leerplan van 1936 is de redactie van dit nieuwe Leerplan veel even-wichtiger, rustiger, meer bezonnen.Er zijn ook meer dan 20 jaren verlopen en â€žvele gewaden werden af-gelegd", vele illusies verzwonden.Nu de eerste onverhoedse aanval van het Leerplan van 1936 geen vol-ledige overwinning heeft gebracht, wordt door het Leerplan van 1958de belegering systematisch en weloverwogen aangevat.Het is te hopen dat dit nieuwe Leerplan tot in het hart van de meestconservatieve schoolvesting zal kunnen doordringen.Zijn dan alle problemen in dit leerplan opgelost?Wie beseft dat met de wetenschappelijke analyse en doordenking vanhet leer-onderwijsproces slechts een aanvang is gemaakt, die zal

zekerglimlachen bij zulke na??eve vraagstelling.Stippen we slechts enkele problemen aan: het reeds vroeger vermelde probleem van de omvang van de leerstofen de beschikbare tijd;dat van de aanpassing van het programma aan de ontwikkelingsmo-gelijkheden van de kinderen;het vraagstuk van het nauwkeurig bepalen van een werkelijke basis-leerstof voor alle leervakken;en zo zijn er nog vele problemen; wij hebben er echter reeds genoegopgesomd, om te bewijzen dat wij nog niet alle factoren beheersen omeen volledig verantwoord leerprogramma op te stellen. (Zo dit ooitmogelijk is!) Echter dit nieuwe Leerplan lijkt ons toch zeer stevig gebouwd. Vooraldan omdat de grondslagen waarop het is opgetrokken, niet alleen on-middellijk een vruchtbare pedagogisch-didactische aanpak toelaten,maar ook voldoende soepel zullen

blijken te zijn om een verdere uit-bouw mogelijk te maken. En wij besluiten met de opstellers van dit nieuwe Leerplan:â€žHet Leerplan van 1936 vindt zijn voortzetting en zijn vernieuwing indit nieuwe Leerplan. Deze vaststelling zal de onderwijzer ertoe aan-zetten voort te gaan op de weg, die onze lagere school met zo gunstiggevolg is ingeslagen sedert 1936." (p.6)



??? NA TWEE JAAR EXPERIMENT:DE TRAGEDIE DER WERKWOORDSVORMEN th. oudkerk pool Het proefschrift van Dr.l.van der Velde â€žDe tragedie der werkwoords-vormen - een taalhistorische en taaldidactische studie" (J. B. Wolters -Groningen, Djakarta - 1956) is al weer enkele jaren oud. In zijn be-spreking in â€žOnderwijs en Opvoeding" (8e jaargang, maart 1957 no.3)van genoemde dissertatie eindigt de wetenschappelijk-didaktische mede-werker van dat tijdschrift, Dr.L.van Gelder, met de woorden: â€žHetvoorstel tot herziening van de didactiek zal naar twee kanten opgenomenkunnen worden. Enerzijds is het zeker nodig, dat in een uitgebreid ex-periment de doeltreffendheid van het voorstel vastgesteld wordt, ander-zijds zal bij het werk van de pedagogische centa aan de grondgedachtein ruime kring bekendheid gegeven

moeten worden."In het voorjaar van 1957 werd door ons een begin gemaakt met deuitwerking van een plan voot een beperkt experiment, dat de doeltref-fendheid van de theoretische voorstellen van Dr.l.van der Velde in depraktijk van de lagere school wilde vaststellen. Deze proeve van eenwerkplan voor de 5de en 6dc klas staat vermeld in â€žOnderwijs en Op-voeding", juni 1958 no. 6. Uitgangspunt bij het taalonderwijs is hetvrije stelwerk. Daarnaast worden allerlei oefeningen gegeven, die in hetbijzonder betrekking hebben op de werkwoordsdidaktiek in het 5deen 6de leerjaar. Dit werkplan heeft gedurende het experiment vele wijzigingen onder-gaan, talloze aanvullingen zijn aangebracht. In 1959 kon dan ook eengeheel nieuw plan worden opgesteld, waarin meer gefundeerde, maarnog altijd voorlopige richtlijnen werden opgenomen (zie

â€žOnderwijs enOpvoeding", lode jg. juli/aug. no. 7-8, september no. 9, oktober no. 10cn november no. 11). We willen in het vervolg een beknopte beschrijving geven van het ver-loop van het experiment, cn enige bescheiden uitkomsten nader bezien. Het experiment Voor een overzicht van het werkplan verwijzen wc naar dc genoemdeartikelen in â€žOnderwijs cn Opvoeding". De klas. In de proefklas zaten 41 leerlingen: 15 jongens en 26 meisjes.Twee leerlingen zijn tussentijds gekomen, waarvan ?Š?Šn in de 5de klas Paedagogische Studi??n, xxxvii. 6



??? 82 th. oudkerk POOL I96O is blijven zitten. De andere leerling, een meisje, is bij het begin van het6de leerjaar gekomen: zij beschikte over een goede intelhgentie (IQ 120),maar bleek aan het einde van het experiment niet verlost te zijn van defouten die de traditionele didaktiek aanbrengt. Juist bij haar kwamenfouten veroorzaakt door de hantering van de verlengingsregel, veel-vuldig voor: t.t. 3de pers. enkv. - wandeld - herkend - scheld aan -noteerd - berokkend - aarzeld. (Zie: diktee hieronder). De klas was een niet-opleidingsklas, hetgeen zonder meer blijkt uithet vervolgonderwijs van de leerhngen: v.g.l.o................9 n.o..........21 u.l.o..................8 v.h.m.o............3 Naast enkele uitzonderlijk begaafde taalklantjes, zaten er 5 zeer zwakke1.1. in. Het kwam voortdurend voor dat deze zwakke l.I. in de diktceszeer weinig werkwoordsfouten

maakten, terwijl zc wel veel niet-werk-woordsfouten schreven (natuurlijk waren zc in het bijzonder geconcen-treerd op de werkwoorden). De werkinstelling. Uit de testen, tijdens het 6de leerjaar door het Zaansbureau voor School- en Beroepskeuze afgenomen, bleek dat de klasover een opvallend goede werkinstelling beschikte. Tijdens het experi-ment - waarover aan de klas niets is verteld - is dit ook gebleken: deopdrachten werden met veel plezier gemaakt, het enthousiasme gafin een aantal gevallen aanleiding tot zeer levendige klassegesprekken,waardoor vaak nieuwe opdrachten werden geboren. Invloed voorgaande leerjaren. Een groot nadeel bleek herhaaldelijkhet kennen van een aantal termen en begrippen ,dic in dc traditioneledidaktiek worden gebruikt. Soms zaten deze al zo diep geworteld dathet praktisch onmogelijk was enig

resultaat te bereiken. Het uiteindelijkresultaat wordt hierdoor vanzelfsprekend be??nvloed. Daarnaast geeft hetontbreken van een uitgetimede leidraad dc uitkomsten een nadeligbeeld. Dat wij niettemin kunnen overgaan tot een vergelijking met dcuitkomsten van Dr.I.van der Velde, en met die van twee 6de klassen dieop de traditionele wijze dc werkwoorden hebben aangeleerd (klassenmet leerlingen van ongeveer gelijk geestelijk niveau), daarbij constaterenddat onze uitkomsten over vrijwel alle linies beter zijn, stemt ons hoopvol,



??? afl.2 de tragedie der werkwoordsvormen 83 en houdt voorts in dat we op de ingeslagen weg moeten verder gaan,verwachtende dat in groter verband dan tot dusver mogelijk bleek, eenhernieuwd onderzoek zal worden opgezet, waarbij gebruik gemaakt kanworden van de ervaringen uit het eerste experiment. De uitkomsten In de aprilmaand van het 6de leerjaar werd onderzocht of de nieuwewerkwijze resultatief was. Daarbij moeten we bedenken dat â€žLeerlingender lagere school nog niet de eis van beheersing, ook niet in de eerstebeperkte zin, kan worden opgelegd; zij verkeren immers nog in descholingsphase. Beheersing, in beperkte ?¨n in uitgebreide zin, mag menWel vragen van hen die de training der lagere school tot het einde toehebben gevolgd en, blijkens hun overgang naar ?Š?Šn der vormen van hetvoortgezet onderwijs,

de lagere school â€žmet goed gevolg" hebben door-lopen". (â€žDe tragedie der werkwoordsvormen", blz. 215).We hebben bij het onderzoek naar de beheersing gebruik gemaakt vanhetzelfde diktee dat Van der Velde heeft gebruikt.Ter ori??ntering vermelden we dit diktee, dat 30 werkwoordsvormenbevat: Â?Â? De gemeenteraad besloot het wandelpark te vergroten.2. Aanzienlijke bedragen besteedde men aan deze uitbreiding.3Â? De afwatering werd verbeterd, men slechtte enkele wallen en dempteenige sloten. 4Â? Een architect stelde een plan op voor de beplanting. 5- Wie er nu wandelt, herkent het oorspronkelijke park niet meer. 6. Dc gewonde soldaten werden naar het hospitaal gebracht. 7Â? Zij bloedden hevig uit hun wonden. 8Â? De doktoren trachtten onmiddellijk de wonden te hechten. 9Â? Voor velen baatte de hulp niet meer.

'O- Hun dood vergrootte weer het aantal slachtoffers van dc oorlog,t 'Â? Iedere morgen zendt de winkelier zijn loopjongen uit om boodschap-pen op te halen.12. De jongen schelt bij alle klanten aan en noteert de orders.'3Â? Alle vragen naar de prijs beantwoordt hij nauwkeurig; anders be-rokkent hij zijn baas schade.MÂ? Zijn baas aarzelt niet hem soms met moeilijke opdrachten te be-lasten. 15. Hij vergiste zich echter nimmer.



??? 84 th.oudkerk pool i96o 16. Geweven goederen zijn vaak sterker dan gebreide. 17. De ontvluchte gevangene hield men spoedig weer aan. 18. Vermijdt je broer wel steeds slecht gezelschap? 19. Waarom versmaad je deze kleine geschenken? 20. De gesmede brugleuningen vormden een sieraad voor de gracht. Als fouten zijn uitsluitend beschouwd zuivere werkwoordsfouten, bijv.wandeld, vergistte e.d. Een spellingfout als vermeidt is dus niet mee-geteld. We geven nu de resultaten van reps. de proefkas, de onderzoe-kingen van Van der Velde, en de twee 6de klassen die op de tradi??onelewijze de werkwoorden hebben aangeleerd. Proefklas: v.g.l.o. n.o. u.l.o. v.h.m.o. aantal leerlingen Q 2, 8 3 aantal fouten 72 199 49 4 gemiddelde per 1.1. s.0 9.5 6.1 1.3 uitersten 6-10 6-14 O-I I 0-3 Van der Velde: v.g.l.o. n.o. u.l.o. V.h.m.o. aantal

leerlingen 100 100 100 100 aantal fouten 1339 1233 8io 258 gemiddelde per LI. 13.4 12.3 8.1 2.6 uitersten 0-22 0-23 0-20 0-13 6de klas A: V.g.l.o. n.o. u.l.o. v.h.m.o. aantal leerlingen 8 20 10 3 aantal fouten 100 â–  82 69 14 gemiddelde per l.l. 12,5 9.1 6.9 4.6 uitersten 8-15 4-13 o-i6 1-10 6de klas B: V.g.l.o. n.o. u.l.o. v.h.m.o. aantal leerlingen 3 19 I 1 5 aantal fouten 36 201 66 13 gemiddelde per 1.1. 12.0 10.6 6.0 2.6 uitersten 9-14 6-15 0-14 0-6 Uit deze resultaten blijkt overduidelijk dat de â€žnieuwe" didaktiek kanâ€žkonkurreren" met welke andere didaktiek dan ook. Ja meer dan dat:er blijkt, vooral voor de v.g.l.o.- en n.o.-groep, een mogelijkheid aan-wezig te zijn om tot betere resultaten tc komen (â€žook eens een voldoendete halen"). Dat zal zeer waarschijnlijk nog duidelijker te zien zijn bij eenherhaling van de proef, waarbij dan

gebruik gemaakt kan worden van dewijzigingen en aanvullingen die tijdens het eerste experiment zijn aan-gebracht. Dat juist de zwakkere leerlingen tot betere resultaten komen,



??? afl. 2 de tragedie der werkwoordsvormen 85 vinden we bijzonder plezierig en uitermate belangrijk: zij immers gaanzo vaak gebukt onder het juk van we-kunnen-toch-niets. Fiascoangstdoet veel van hun werk al in het beginstadium mislukken. De betere leerlingen, die nu ook tot goede resultaten komen, leren hetuiteindelijk op elke andere manier ook. Onderzoek in de praktijk is noodzakelijk. Naast het werk van de pedago-gische centra is het wenselijk dat het eigen initiatief van de onderwijzerwordt ingeschakeld. Wij weten dat nieuwe idee??n moeilijke â€žkinder-jaren" hebben, maar wij hopen dat een aantal onderwijsmensen de moedkan opbrengen het taalboekje wat de werkwoordsdidaktiek betreft, dichtte laten en, met behulp van de in de tweede alinea genoemde richtlijnen,te werken in de richting die Dr.l.van derVelde ons zo

duidelijk heeftgewezen.



??? 86 196Î? Over de betekenis van de documentatie en de informatie voor opvoeding enonderwijs werden van lo t/m 12 december 1959 te Bonn-K??nigswinter be-sprekingen gehouden. Deze werden georganiseerd door het Nederlands In-stituut voor Documentatie en Registratuur en de Deutsche Gesellschaft f??rDokumentation. Het was een belangrijk feit, dat deze twee nationale afdelingen van de F?Šd?Šra-tion Internationale de Documentation ertoe kwamen dit onderwerp te be-spreken. In het verleden was de aandacht vrijwel uitsluitend gericht op dewereld van de techniek. Een doeltreffende systematische documentatie was opdat terrein reeds lang als noodzakelijk en renderend erkend, hetgeen inzake op-voeding en onderwijs nu nog geenszins het geval is. Belangrijk was ook, dat bestaande documentatiecentra werden geconfron-

teerd met de behoeften, zoals die gezien werden door specialisten uit dewerelden van het onderwijs en van het bedrijfsleven. Men wilde nagaan inhoever de huidige documentatievoorziening aanvulling behoefde en in hoeverbilaterale en andere internationale betrekkingen mede benut konden wordenom beter in de behoeften te voorzien. De bijeenkomst werd geopend in het gebouw van dc Dokumentations- undAuskunftdienst der Stiindigen Kultusministerkonferenz te Bonn met een over-zicht door de directeur van deze dienst, Dr.F.Hilker, over het ontstaan dernationale documentatiecentra in het algemeen en diens eigen centrum, datdaarna bezocht werd, in het bijzonder. Van Nederlandse zijde was ccn kleine tentoonstelling verzorgd door de Do-cumentatiedienst van het Ministerie van O.K.W. Een overzicht' over opzet cnwerkzaamheid

van deze laatste dienst werd aan de deelnemers verstrekt enmondeling toegelicht. Uit het overzicht over het ontstaan der huidige nationaledocumentatie en hun samenwerking in het kader van dc W.E.U. en Unescobleek o.a., dat verschillende kanalen voor het verkrijgen van gegevens uit hetbuitenland reeds in werking waren en dat door principi??le grondlijnen en prak-tische afspraken al een zekere normalisatie in dc betrekkingen aan het groeienwas. Prof.Dr. W.Schultze van de Hochschule f??r Internationale PiidagogischcForschung te Frankfurt a.M. sprak over: Die Bedeutung der Dokumentationund Information im Bereiche der Erzichung und Bildung. Hij wees o.a. op denoodzaak van documentatie en op de mogelijkheden van een verregaande do-cumentaire voorbereiding voor dc onderwijsresearch. T.a.v. dc onderwijswet-geving waren,

ook internationaal z.i. wel de noodzakelijke gegevens te ver-krijgen, maar in het algemeen werd het pedagogische materiaal (en dat van dc I Pedagogische Documentatie Centra in de West-Europese Unie. Deel Nederland,'s-Gravenhage, 1959. 29 blz. Voor de belanghebbenden verkrijgbaar bij dc Documen-tatiedienst van het Ministerie van O.K.W.



??? afl. 2 pedagogisch nieuws 87 geesteswetenschappen als geheel) nog veel te weinig systematisch toegankelijkgemaakt. Voor de studerenden zou men een gidsÂ? uit moeten geven, waarinmen de weg naar de bronnen zou kunnen uitstippelen. Grote projecten als hetnieuwe Duitse ,,Rahmenplan" vragen om meer systematische documentatie.Het maken van analyses van tijdschriftartikelen kon z.i. best centraal gebeuren.Vele instituten kunnen dan tijd voor ander werk vrij houden, terwijl een tech-nisch-goede titelbeschrijving gewaarborgd is. T.a.v. schoolboeken en audio-visuele hulpmiddelen ligt z.i. decentralisatie vaak meer voor dc hand.Dr.Ir.A. W.J.Mayer van het N.I.D.E.R. sprak over: Auftauchende Fragenbei dem Vergleichen der technischen Ausbildung in verschiedenen Landern,Waarbij hij de opleiding van ingenieurs cn de

internationale contacten in deEuscc (European and U.S. Engineering Company) tot uitgangspunt nam. Bij-zondere aandacht besteedde hij o.a. aan de terminologische moeilijkheden bijde internationale samenwerking. Evenals Prof. Schultze wees hij op de om-standigheid, dat de,,feiten", die men documenteert t.a.v. de pedagogiek meest-al â€žmeningen" zijn, dic in dc literatuur gegeven liggen cn ccn andere aard heb-ben als b.v. de feiten in de chemie. Bij dc discussie bleek, dat het wenselijkWerd geacht, dat de centrale documentatiediensten als basis dc literatuur overhet gehele terrein zover mogelijk al toegankelijk maakten, maar dat allerlei in-stituten, aansluitend op die basis, gedecentraliseerd meer in de diepte kondenwerken door verdere gegevens uit die literatuur te halen.P>rs.K.I.L.M.Pelcrs, hoofd van de Documentatiedienst van

het MinisterieVan O.K.W., besprak dc principi??le uitgangspunten van dc documentatie-centra zoals die in het kader van dc W.E.U., onder medewerking van Unesco,in dc werkgroep voor pedagogische documentatie waren opgesteld. Door dcSecomplicccrdhcid van het terrein van de opvoeding, binnen cn buiten deschool, en dc grote menigte van gespccialisccrdc instituten, is dc systematischedocumentaire informatie ccn noodzakelijke functie geworden. Dc centrale do-eumcntaticdicnst gaat uit van dc werkelijke behoeften cn komt daaraan op ccnactieve wijze tegemoet. Zij verbindt dc veelheid van asiKCtcn, dic toch alle be-trekking hebben op dc opvoeding van ??cn cn dezelfde persoon cn zorgt ookvoor ccn evenwicht in dc weergave van idee??n cn activiteiten van dc onder-scheidene particuliere organisaties cn dic van dc Staat. Deze

documentairehulpverlening aan het beleid van overheid cn particulieren - wetenschappelijkverantwoord gebaseerd op pedagogische grondlijnen cn documentaire vak-technische beginselen - moet volgens dc mening der centra gekenmerkt zijndoor objectiviteit cn onafhankelijkheid,'^an dc hand van voorbeelden uit dc Nederlandse documentatiedienst werdenVerschillende informatie-mogelijkheden gedemonstreerd. Zo werd o.a. ge-lezen op de dagelijks verschijnende kaartjes met titel cn analyse (voor rcpcr-'""a beschikbaar), dc 14-daagsc lopende bibliografie in titels (Pedagogischebibliografie), het Documentatieblad, dc anncxcn van gespccialisccrdc litera-tuurlijsten, dc grotere overzichten cn andere documentaire publikaties (b.v. adrcsscnbockjcs). heer R.Ph.Hcimeqiiin, inspecteur van het N.O., behandelde dc vraag ' tJncsco is momenteel

bezig met dc voorbereiding van ccn International Guide toO??cational Documentation, waaraan beide reeds genoemde documentatiecentra "medewerken.



??? afl. 3 pedagogisch nieuws 88 waarom t.a.v. de vorming en opleiding van vakarbeiders meer documentatienodig was. Door de verwevenheid van pedagogische, didactische en technischeaspecten en de ontstellende specialisering heeft men dringend behoefte aan eenveelzijdige documentatie. Zonder deze kan men moeilijk tot een gezond op-voedings- en opleidingsplan komen. De belangrijkste vraagstukken als dat derpolyvalente opvoeding spelen ook in andere landen een rol, zodat voor eengoede internationale uitwisseling gezorgd moet worden. Zuiver technische ge-gevens staan in groter hoeveelheid ter beschikking dan de opvoedkundige, dietoch voor het beroep als totaliteit zeker van zo'n groot belang zijn.Dr.Ing.F.Kaminsky van Bayer, Leverkusen, besprak van Duitse zijde ver-wante kwesties. Hij wees o.a. op de verschillende

mogelijkheden van biblio-grafie; met titels, met annotaties, met informatieve en kritische referaten, over-zichten over de ontwikkeling enz. Deze vormen van documentaire informatievragen een langere voorbereidingsperiode voor het verschijnen naarmate mendichter komt bij de categorie??n van leerboeken en encyclopedie??n. De heer F. Ehlers van het Landesamt f??r Statistik Rheinland-Westphalen,ging na hoe men via de statistiek aan bruikbaar documentair materiaal konkomen. Ook bij de discussie werd gewezen op de onmisbaarheid van statisti-sche methoden o.a. voor de planning van scholen. Tegelijkertijd werd echterde aandacht gevestigd op de noodzaak deze statistische gegevens juist te han-teren en ze niet zonder meer als ,,harde" feiten t.a.v. andere onderzoeken ge-neraliserend te gebruiken.Bij de algemene discussies

kwam o.a. naar voren, dat tussen literatuurdocu-mentatie en feitcndocumentatie niet eenzelfde scheiding gemaakt diende teworden als bij techniek, chemie enz. In de documentaire informatie zullen deâ€žfeitelijke meningen" tot hun recht moeten komen en men zal zich voort-durend goed bewust moeten zijn van dc eigen aard der pedagogische materie.Zelfs de technische inrichting en werkwijze van de documentatie hangt ermeesamen. Men was dan ook maar matig geimponeerd door een mededeling overeen documentatiecentrum in Moskou, dat werkt met 2000 beambten internen 18000 medewerkers buiten het centrum. Wel achtte men het algemeenwenselijk om door een vrije samenwerking tot een grotere nationale co??rdi-natie te komen. Men meende (ook voor Nederland) de bestaande samen-hangende systematische basis-

documcntatic als grondslag tc kunnen gebruiken.Alleen zou t.a.v. dc instituten, die deze basis-documcntatic nu in feite al aan-vullen voor eigen gebied of eigen knng, de onderlinge samenwerking cn dcaansluiting op de basis versterkt moeten worden. Men achtte daarvoor cehtcrniet direct nieuwe organisatorische verbanden nodig. Zonder dc vrijheid vande betrokkenen te veel te beperken, meende men door informeel onderlingoverleg al tot een praktische co??rdinatie der activiteiten te kunnen komen. In aansluiting aan dit overleg zou enerzijds dc toevoer van het benodigdemateriaal uit het buitenland beter aangepast kunnen worden, maar zou dezeanderzijds toch grotendeels via bestaande kanalen als b.v. die in de W.E.U.kunnen lopen. In de slotzitting werden uit de discussies ccn zestal punten' naar voren ge-bracht, die men voor dc

verdere ontwikkeling van belang achtte: I Behalve deze punten, die door de leiding meer naar voren werden gebracht, werdenin de slotziningook andere, tendele in het verslag reeds genoemde, aspecten aangeraakt-



??? afl. 3 pedagogisch nieuws 89 1. De achterstand van de universele classificatie op pedagogisch gebied (ooksamenhangend met terminologische kwesties) zal door een kleine werkgroepin het kader van de F.l.D. nader bekeken moeten worden. 2. Eveneens zal men in dat kader na moeten gaan hoe in het algemeen naastde technische onderwerpen, de pedagogische documentatie-aspccten naarhun eigen aard beter tot hun recht kunnen komen. 3Â? De samenhang tussen dc verschillende vormen van documentaire informatieen de daarmee verwante gebieden van statistiek en vergelijkende pedagogiekmoet, mede in verband met die eigen aard, nader bestudeerd worden.4Â? Er moet een zekere co??rdinatie nagestreefd worden tussen het werk derbeide algemene documentatiecentra en die der betrokken gespecialiseerdeinstituten, die

ieder op eigen wijze dc algemene basis-documcntatic aan-vullen. 5- Bij deze co??rdinatie cn onderlinge uitwisseling zal blijken waar nog hiatenzijn, die op de een of andere wijze aangevuld moeten worden. Hierbij zoueen lijst van centrale problemen, ook op het gebied van het beroepsonder-wijs, nuttig kunnen zijn. In de onderlinge samenwerking nationaal en internationaal zou men namoeten gaan, wclkc problemen zich ook t.a.v. dc techniek der pedagogischedocumentatie voordoen cn zou men daarvoor oplossingen moeten zoeken.Dc beide nationale afdelingen van de F.l.D. zouden hierbij behulpzaamkunnen zijn. Î?.i.l.m.peters balans van een conferentie 1956 hield The New Education Fellowship haar 9de wereldconferentie.Waarbij dc Wcrkgcmccnschap voor Onderwijsvernieuwing als gastvrouwcoptrad. Behalve door het onderwerp:

Constructive Education and MentalHealth in Home, School and Community, wordt deze conferentie gekenmerktdoor dc toepassing van dc discussicmcthodc. In het geheel waren cr 25 dis-cussiegroepen cn 4 conscllors, die clk dc leiding hadden over 5 a 6 groepen. Na ongeveer ccn jaar is aan alle deelnemers ccn vragenlijst gezonden met hetdoel een inzicht tc verkrijgen in het verloop van dc conferentie, dc waarde vandiscussicmcthodc, dc doorwerking van dc confcrcntic op het werk in dclanden en dc waardering door dc deelnemers. In dc samenvattende bcschou-jV'ng van Prof.J.W. Tibblc (Lciccstcr) wordt gewezen op dc technische moci-'Ukhedcn (overladen programma, tc wcinigccnhcid, tc weinig samenhang tussenondcrwcriTcn behandeld door dc inleiders cn dc discussies in dc groepen.Inhoudelijk bleek dc grootste moeilijkheid tc

schuilen in dc tegenstelling tussendc psychoanalytische opvattingen over Mental Health and dc pedagogischejnzichtcn van vclc deelnemers. Dc antwoorden op dc 16 vragen geven als ge-heel dc indruk, dat dc discussicmcthodc zeer gewaardeerd wordt. Veel van dctekortkomingen kunnen opgevangen worden door ccn langere voorbereidingVan dc gespreksleiders, zoals gcschicdcn zal op dc confcrcntic in New Delhi,Â°vcr het onderwerp: The teacher and his work in the modern world (begin 1960). Conference Story. Report on a port-confcrcncc survey of the ninth worldeonfcrcnce of the New Education Fellowship, Utrecht 1956, by J.W.Tibblc.''ublishcd by The N.E.F.Londcn 1959, Â?4 PÂ? i-v.o.



??? afl. 3 pedagogisch nieuws 90 van de instellingen Op 30 oktober slaagden aan het Nutsseminarium voor Pedagogiek aan deUniversiteit van Amsterdam voor het diploma Middelbaar Pedagogiek A: G.van Duinen, Zaandam (ser.: Welke faktoren kunnen van belang zijn voorhet samenstellen van een psychologisch verantwoorde groep? In hoeverrehebben â€žintelligentie" en ,,sociale" aanpassing" bij deze samenstelling in-vloed? Enkele groepswaarnemingen en groepsonderzoeken in een 5de klasvan een lagere school). G. J.van der Feen, Amsterdam (ser.: De sociale opvoeding op de lagere schoolen de daaruit voortvloeiende noodzakelijke kennis van het milieu. G. Kronenberg, Weesp (scr.: Over de noodzaak van een pedagogisch-didak-tische vernieuwing, die moet leiden tot een wederkerig waarderende ver-houding onderwijzer-kind).

J.v.d.Broek, Vlaardingen (scr.: De gangbare opvattingen omtrent het begripintelligentie, meer speciaal met betrekking tot het bedrijfsleven).G.J.van Houten, Zeist (scr.: Boetseren als aktiviteit, waarbij een band tussende mens en zijn arbeid ontstaat). Afgewezen: i candidaat.van de opleidingen Op 28 januari 1960 slaagden aan het Nutsseminarium voor Pedagogiek aande Universiteit van Amsterdam voor de Middelbare Akte Pedagogiek A: de heer C.van het Maalpad, Beverwijk (scr. ,,Dc sociale opvoeding op delagere school en de daaruit voortvloeiende noodzakelijke kennis van hetmilieu"); voor de Middelbare Akte Pedagogiek B: N.L.Dodde, Dordrecht (scr.:,,Godsdienstonderwijs op de lagere school"). P.Bloembergen, Deventer (scr.: â€žEnkele aspecten van het openbaar lageronderwijs in de staat Winconsin (U.S.A.)". afgewezen: i

candidaat. Aan het Nutsseminarium voor Pedagogiek te Amsterdam slaagde op 17 de-cember 1959 voor het diploma Kunstpedagogiek Mej.A.M.Bos, Aerdenhout. Mededeling v. /;. Pa?¨dagogisch Seminarium vanwege de Ned. Herv. Kerk Aan het Pa?¨dagogisch Seminarium vw. de Nederlandse Hervormde Kerk teUtrecht studeren thans ongeveer 170 cursisten, waarvan 86 in de eerste tweejaren van de A-studie of in het eerste jaar van dc B-studie.Op de examens van 2 febr. 1960 behaalde de Heer Y.Rienstra de B-akte,terwijl de heren R.A.de Jong, J. Jongkind en A.J. Rietveld de A-akte behaal-den.



??? afl. 2 91 Bovenstaand proefschrift omvat een bijzonder uitgebreid onderzoek, dat onderleiding van Prof. Dr. B. F. Nel tot stand gekomen is. In verschillende opzichtenkan dit onderzoek beschouwd worden als een verdieping van Du Plooy's..Sekere Taalkundige Begrippen van Ho??rskoollccrlinge" een verhandeling,Welke hij schreef ter verkrijging van zijn magistergraad. Het proefschrift valtin twee delen uiteen: het eeiste deel is ccn theoretische uiteenzetting, die alsachtergrond voor de proeven moet dienen; het tweede deel omvat het eigenlijkeonderzoek. In een slothoofdstuk worden dc conclusies samengevat. Uit hetvoorwoord vernemen we, dat de heer Du Plooy het onderzoek verricht heeftnaast zijn taak als hoofd van een lagere school, hetgeen - als wc alleen al lettenop dc geraadpleegde literatuur - ongetwijfeld ccn uitzonderlijke

prestatie ge-noemd mag worden.In het eerste deel behandelt dc schrijver het verschil tussen Amerikaanse be-schouwingen over dc betekenis van het stillezen cn dc begripsvorming cn dicvan de ons bekende denkpsychologisch gefundeerde opvattingen. Hij vergelijktO-a. ccn stuk uit Monroc's Standardizcd Silcnt Reading Test Revised met ccnstuk stillccsstof uit Langeveld cn Palland: Denkend Lezen. Hij besluit dithoofdstuk met dc woorden dat ,,dic Hollanders nic alleen 'n lofwaardige by-drae gelewcr tot dic dinamiscring van dic onderwys van alle skoolvakkc nic,maar ook tot dic aktivering van die individuele denke deur middel van stil-lccsstof, waardeur 'n verdiepte beskouing oor taalbeheersing posgcvat het".Daarna volgt ccn uiteenzetting waarin dc schrijver aantoont, dat stillezen dcbegripsvorming van het kind kan bevorderen. In het

tweede deel wordt heteigenlijke experiment aan dc orde gesteld. Door middel van stiliccstcsts metkinderen op het peil van standerd III (onze vijfde klassen van de lagere school),(6dc klassen), V (7de klassen) tracht Dr.Du Plooy antwoorden op dc vol-Sende vragen tc vinden: Dc omvang van dc bcgripsvoorraad van deze leerlingen;het ontwikkelingsverloop van dc begrippen gedurende dc vermelde driejaar;eÂ? invloed van dc geslachtsverschillen; "Â? invloed van het beroep van vader op dc begrippen van dc leerling;^Â? de rol van de intelligentie i.v.m. dc begripsvorming; hoc verloopt het denkproces;^Â? Welke didactische conclusies in verband met het stillezen zijn uit dit onder-zoek te trekken. pr.Du Plooy heeft drie soorten toetsmateriaal gebruikt n.1. leesstof van vcr-ellcndc -, van populair wetenschappelijke - cn van emotionele aard, die

hijaan leerlingen van vier vcrschilIcndc scholen heeft voorgelegd. Er worden vra-



??? 92 boekbeoordelingen i96o gen op verschillende denkniveaus gesteld en de antwoorden worden statistischverwerkt. Enige van de belangrijkste conclusies, waartoe de onderzoeker is ge-komen, luiden: In de gangbare leesboeken voor de 5de, 6e en 7e klassers wordt geen rekeninggehouden met de denk- en taalontwikkeling van de leerlingen; de lagere school-methodiek in stillezen behoort ingrijpend veranderd te worden, meer dient gelette worden op taalbeheersing en de aktivering van het denken; het hoe en waar-om dient bij het leesonderwijs van de laagste tot de hoogste klas aan de ordegesteld te worden; bij de samenstelling van de leesboeken voor de lagere schoolmoet naast de emotioneel getinte leesstof beslist ook leesstof van andere aardgezocht worden, er is het bewijs geleverd dat de onbekende populair weten-

schappelijke leesstof voor deze leeftijdsgroep de beste mogelijkheden bevat omhet denken te aktiveren. Aan de hand van een ongelooflijke hoeveelheid ge-gevens, welke in niet minder dan 43 bijlagen in tabellen zijn verwerkt, is deonderzoeker tot de vermelde conclusies gekomen. Tenslotte volgen hier enkele critische opmerkingen. Een belangrijk deel vanhet onderzoek is gewijd aan het probleem van de zgn. denkniveaus van deKeulse school. De zeer vele statische berekeningen zijn gewijd aan de verifi-catie van het apriorisme van deze denklagen theorie. Zo lezen we: ,,By 'n nou-keurige ontleding van b.v. bylae I, (bevat een stukje vertellende stilleesstof)kom 'n mens dadelik tot die slotsom dat die denke op drie niveaus beweeg",(blz. 181). Maar die nauwkeurige analyse ontbreekt! Zou de onderzoeker zicher werkelijk toe gezet hebben

niet het stuk stilleesstof maar het verloop van hetindividuele leesproces te analyseren, dan zou hij ontdekt hebben dat naast dclogisch-structurerende momenten ook de receptief-structurerende momentenin het denken een rol spelen. En deze laatste zijn niet zonder meer onder tebrengen in de bekende denklagcntheorie. Hoe de onderzoeker door dit aprio-risme van de lagcnthcorie gevangen is, moge ook blijken uit het feit dat hijantwoorden van reproductieve aard tot de aanschouwelijke laag rekent. ,,Î™Î?bylae I, blz. i ?†), word mcegedcel dat die vrae sc antwoordc reproduktief ofaanskoulik van aard is. Daaronder word verstaan dat die vrae slegs feite watin die leesstuk voorkom gereprodusccr wil h??". (blz. 181). In het vervolg geeftDr.Du Plooy ccn uiteenzetting over het gclijkschakclen van reproduktief metaanschouwelijk: ,,So'n

rcproduksie as antwoord op die gepaste prikkclvraagkom neer op 'n aanskoulike inhoud, d.w.s. dit wat gesien cn gelees kan wordensonder enige verwerking, afleiding, oordeel of toepassing". Afgezien van hetfeit dat men niet kan zien en lezen zonder enige verwerking, is het o.i. in zijnalgemeenheid niet juist, dat een antwoord met een reproductief karakter zondermeer ccn aanschouwelijke inhoud heeft. Maakt Dr. Du Plooy hier niet dezelfdefout die Prof. Kohnstamm bij de Herbartiancn signaleerde? â€žEn men trachtezich maar eens een ,,voorstelling" tc vormen van wat men bedoelt met causali-teit of waarheid, of wereldbeschouwing, of ccn van dc andere talloze begrippenvan deze aard. Eventueel mag men beginnen bij het woord ,,begrip" zelf. Dcoude voorstellingspsychologie heeft zich dc toegang tot deze eenvoudige waar-heid

afgesloten door haar ongelukkige vondst van ,,woord" - of ,,Klank-voorstelling", waarmede nu juist niet dc zaak zelf werd voorgesteld - omdat ditniet kan - maar het teken, dat de taal gemaakt heeft om heen te wijzen naarwat uit zijn aard onvoorstelbaar, immers niet zintuigelijk waarneembaar is"Â?



??? afl. 2 boekbeoordelingen 93 (Algemene Inleiding). Wanneer Dr. Du Plooy de antwoorden op de volgendevragen:, ,Wie het hom 'n welopgevoede man beskoue" (Allemaal) en, ,Hoe wassy maniere" (aantrekkelijk) zonder meer tot de aanschouwelijke laag rekent,dan zou toch de vraag naar de verhouding van waarnemen tot voorstellen, eerstgrondig behandeld dienen te zijn. Selz zou in dergelijke gevallen spreken vanWissensaktualisierung, maar ook de fenomenologen zouden juist over de ver-houding van waarnemen en voorstellen wel gaarne een woordje meespreken.Ons voornaamste bezwaar richt zich tegen het generaliseren van dc lagen-theorie van de Keulse school. Hier wreekt zich het feit dat men aan de analysevan de didactische situatie onvoldoende aandacht besteed heeft. Het actueleverloop van het individuele leesproces

vraagt in de eerste plaats onze aandacht,zonder daarbij aan een bepaalde theoretische beschouwing het karakter vanalgemeen geldigheid toe te kennen. Samenvattend menen wij te mogen concluderen dat dit omvangrijke werkzeker bij zal dragen om in Zuid-Afrika tot ccn meer verantwoorde stillces-methodiek te komen. Dc zeer vele didactische suggesties zijn niet alleen hetoverwegen waard, maar zullen ongetwijfeld andere onderzoekers inspirerentot hernieuwd onderzoek. Met name zal in de naaste toekomst aan de relatiesvan het kind tot zijn lecrobjectcn in dc schoolse leersituatie aandacht besteeddienen te worden. f. w. prins or. h. nieuwenhuis.Inleiding. Grondslagen en Grondbegrippen vanhernieuwing in het onderwijs. Groningen 1959. Na de ,,Algemene Inleiding" van de serie â€žNaar een nieuwe didactiek" enhet werkje van Van

Gelder over â€žVernieuwing van het basisonderwijs" be-zitten wij nu ccn soortgelijk werkje van Nieuwenhuis...Soortgelijk" wil dan zeggen, dat het op dezelfde zaak gericht is n.l. dc ver-anderingen (vernieuwing!) van dc school. Het werkje beschouwt cchtcr meer..achtergronden" dan de andere genoemde werkjes doen. Dc schrijver rang-schikt eerst allerlei ouderlijke cn onderwijzende activiteiten naar dc bekendeniveaux. Zo komt hij tot dc climax: bcsclicrming, verzorging, ontwikkeling.Vorming cn opvoeding. 9odsdienstigc achtergronden worden niet geschetst, omdat schrijver deze..m dc concrete vormgeving in het onderwijs", veel minder ,.tastbaar" aan-wezig acht. Als wijsgerige stromingen worden behandeld: idealisme, natura-"sme, pragmatisme cn realisme. De lezer krijgt ccn globaal typerende bcschou-^'ng van deze stromingen, waarbij

dc beide eerstgenoemde dc meeste aan-dacht ontvangen. Allerlei tendenties cn werkwijzen binnen ons huidige ondcr-^'js worden onder deze stromingen gcrubricccrd cn - soms uiteraard vaag -met dc wijsgerige gedachtengang in verbinding gebracht. Genoemde vaagheidhangt samen met dc grote genuanceerdheid, die wijsgerige stromingen pleegte kenmerken. Als dc schrijver dc sociale achtergrond bespreekt geeft hij zijnmening over wat onder cultuur is tc verstaan om vervolgens dc maatschappc-â€?jjkc veranderingen in het jongere verleden cn heden tc beschouwen, waarbije ..verzakelijking" vooral zijn aandacht verkrijgt. "'t gedeelte besluit met enige conclusies uit ccn Amerikaans rapport. â€žThe^y of life of the school" (is) in eerste instantie dc bepalende factor voorde



??? 94 boekbeoordelingen i96o mate waarin het mogehjk is op school gemeenschapsbesef bij de leerlingen totontwikkeling te brengen". Vervolgens komt de psychologische achtergrond aan de orde. Als â€žnieuwe-ling" in de rij van â€žpsyehologie??n" is de fenomenologische ontwikkelings-psychologie toegevoegd. De behandehng van deze â€žrichting" geschiedt aande hand van het werk van Vliegenthart. Nieuwenhuis heeft zijn lezer op een â€žhoog niveau" geplaatst en laat hem zien,dat in een wereld waar zo verschillend levensbeschouwelijk gedacht wordt?¨n de psychologie op zo gevarieerde wijze de menselijke geest beschrijft ?¨n demaatschappij zo â€žim Umbau begriffen" is, er wel verschillende ,,onderwijs-systemen" moeten ontstaan. Het boekje vormt immers een inleiding tot eenserie werkjes, welke verschillende

,,onderwijssystemen" behandelen. Op deze wijze wordt de lezer zeer deskundig voorgelicht, en daar kan menniet anders dan dankbaar voor zijn. Kan echter de lezer - zo willen wij thans vragen - geen uitzicht geboden wor-den op een toestand, waarbij geen ,,onderwijssystemen" meer bestaan, maarwel gewone ouders hun kinderen brengen bij gewone,, juffrouwen en meesters",die voor die kinderen bereid zijn medeverantwoordelijkheid op zich te nemen? Een dergelijk uitzicht had de schrijver wel kunnen bieden, als hij de zakenanders had aangevat. Nieuwenhuis en schrijver dezes zijn beide leerlingen vanKohnstamm, die stelde dat de pedagogiek filosofisch zou zijn of niet zou zijn.Daarom leerde hij ons het pedagogische gerecht uit twee ingredi??nten samente stellen, n.l. uit de filosofie en uit de psychologie. Nieuwenhuis voegt daarthans

de sociologie aan toe. Deze opzet leidt ons tot de volgende vragen: 1. Moeten wij voortgaan de jongere generatie pedagogisch zo tc leren denken? 2. Roept men zo geen schijntegenstellingen binnen het denken over het on-derwijs op? 3. Zijn wijsbegeerte, psychologie en sociologie door hun historie niet zogestructureerd, dat zij voor pedagogisch en didactisch denken weinig bruik-baar zijn? 4. Hoe worden ontleningen uit deze drie wetenschappen tot een eenheidge??ntegreerd? 5. Heeft Langeveld vergeefs trachten duidelijk te maken, dat pedagogischdenken een eigen achtergrond heeft, n.1. in de â€žpedagogische situatie"? Met elkaar leven wij ons ,,dagelijks leven". D?¨ar wordt dc ,,pedagogischesituatie" aangetroffen, daar uit komen onze kinderen en daarheen gaan ze naschooltijd weer terug. Het in dat leven aangetrofTcn pedagogisch

relevante ,,verwachtingspatroon"kan verder antropologisch, psychologisch en sociologisch worden toegelicht,maar dan moet dat leven eerst, zoals het geleefd wordt, gekend zijn en be-grepen worden. Een wetenschappelijke pedagogiek, die op deze wijze ,,grond onder de voe-ten" heeft verkregen, kan ook de schoolarbeid voorthelpen. Wij hoopten datNieuwenhuis ons daarvan iets zou laten zien. Dat is niet geschied. Wel hebbenwij velerlei vernomen. Zijn wij dankbaar - voldaan zijn wij niet.



??? afl. 2 boekbeoordelingen 95 dr.j.h.vandenberg,Pj>'c/)o/ci^/e en Ge/oo/. Uitgevcr G. F. Callenbach N.V.-Nijkerk. Dit boekje wil een Kroniek en een Standpunt geven.In het â€žWoord Vooraf" deelt de schrijver mee, dat hij een historisch over-zicht wil geven vanuit een bepaald standpunt. Er is niet gestreefd naar eencomplete geschiedbeschrijving, zodat veel namen van niet onbekenden ont-breken. In de Inleiding wordt een definitie gegeven van de godsdienstpsychologie envan de pastorale psychologie. De godsdienstpsychologie, die zich bezig houdtmet religie als-psychisch fenomeen, dat is: met dc religie voor zover zij belevingis, wil zich ontdoen van wat hij â€žhet transcendente" noemt. Dit betekent ech-ter, dat hij uitschakelt die,,gene zijde", waaruit dc gelovige zijn geloof betrekt,of, die,,andere kant" waar naartoe de gelovige zijn

geloof richt. Heiier zegt inzijn studie over het gebed, dat de godsdienstpsycholoog het wil hebben over hetgebed zonder hoorder. De voorman cn leider van dc godsdienstpsychologie>s Schleiermacher. Deze wetenschap is vastgelopen en een andere theologischeori??ntatie deed een nieuwe wetenschap ontstaan cn wel die van de pastoralepsychologie. Deze psychologie heeft betekenis voor het concrete werk van dcpastor. De pastorale psycholoog heeft weinig belangstelling voor de roerse-len der ziel, waar juist dc godsdienstpsycholoog zo benieuwd naar was; hijheeft een meelevende interesse voor wat dc pastor met zijn mensen doet: hijwil -- op zijn manier - een handje helpen. In Hoofdstuk 2 wordt gcschrcvcnover ,,de Geest van Schleicrmachcr"; in hoofdstuk 3 over dc vraag ,,watSchlcierm achcr bewoog"; in hoofdstuk 4 over ,,hct

latente Athe??sme in hetUitgangspunt van de Godsdienstpsychologie", terwijl in de hoofdstukken 5^ 6 over ,,de Godsdienstpsychologie cn haar ondergang" gesproken wordt,"oofdstuk 7 spreekt over dc ,,Pastorale Psychologie" cn hoofdstuk 8 overâ€?â– psychologie van Geloof en Ongeloof".Het is een boeiend overzicht, wat in dit boekje gegeven wordt. Dr. van den"erg schrijft: dc godsdienstpsychologie is ccn tragedie cn als zodanig wordtde geschiedenis van deze wetenschap ook beschreven door hem. Dr. van den^erg schrijft over het voorspel, dc (schijnbare) overwinning cndc ondergang,"et jaar 1921 is voor hem het jaar van de (schijnbare) overwinning cn van dcOndergang. Het is dc nieuwe theologische ori??ntatie,die dc godsdienstpsycholo-8'C uit een onhoudbare vesting verdrijft. Karl Barth en Emile Brunner, inâ€?921 nog verbonden

als vertegenwoordigers van deze nieuwe ori??ntatie, heb-toen hun grote aanvallen op Schleicrmachcr gedaan. Brunner schrijft:â€?"el'gie is ccn dialoog, een relatie van hier cn ginds, gekenmerkt door ccn af-^'and, door een â€žuncndliche Distanz" zelfs, want God is God cn de mens zijnâ€?nensclijke partner. Er is geen brug van hier naar daar dan dc brug die Gods aat. Aan een immanentie lijdt dc godsdienstpsychologie omdat zij wat gindshier plaatst. Aan een valse immanentie omdat zij in die verplaatsing ccnessentieel verschil verduistert. Deze critiek is tc vinden in het bekende boekje Brunner: â€žErlebnis, Erkenntnis und Glaube".'as na de tweede wereldoorlog liet dc pastorale psychologie van zich horen,aar het hier om gaat zegt Dr.van de Berg is: dat de pastorale verantwoor-elijkheid neemt en zegt, dat God het doet. Dat hij elke

verantwoordclijk-eid neemt, betekent, dat hij alle hulp aanvaardt, die de psycholoog (cn



??? 96 boekbeoordelingen i96o de paedagoog en de socioloog) hem biedt, en dat hij in zijn werk geen deug-delijk middel weert. Dat hij met een zeldzame halstarrigheid volhoudt, datGod het doet, betekent, dat de psychologie zijn uiterste refugium niet kan zijn.De pastorale psycholoog dient te beseffen, dat de pastor de psychologie geheelau serieux neemt en geheel bereid is als een psycholoog of als een maatschappe-lijk werker te werken en dat dezelfde pastor, tegelijkertijd, dezelfde psycholo-gie geheel en bagatelle neemt en zijn bemoeiingen van nul en gener waardeacht. In het laatste hoofdstuk van zijn boekje schrijft Dr. van den Berg: Thans ont-wikkelt zich een psychologie der relaties met name der onderlinge-menselijkerelaties; hgt het niet voor de hand, dat er dan ook een nieuwe godsdienst-psychologie ontstaat, ?Š?Šn namelijk die

uitgaat van de relatie God-mens en dieuit dien hoofde nooit ten offer kan vallen aan de dwaling der immanentie?Er moet toch, wat deze relatie betreft, wat te zeggen zijn. Het lijkt aannemelijk,dat een psychologie kan ontstaan, die dc relatie van God en mens tot onder-werp heeft, een psychologie dus van geloof en ongeloof. Maar, wat is er over deze relatie eigenlijk te zeggen? De kern van deze relatiedraagt de naam Gebed en wat wordt er door Prof. R??mke in zijn studie,,Karakter en aanleg in verband met het ongeloof" over het gebed gezegd?Het woord ,,gebed" komt in deze studie zelfs niet ?Š?Šnmaal voor. Er is geenpsychologie van het Gebed. Op deze weg zou er dan ook geen psychologievan geloof en ongeloof kunnen zijn. Bovendien: God is een halt; de psycholoogdie het over Hem wil hebben, is met stomheid geslagen. De

psycholoog kan zich dus niet met het innerlijk bezighouden, dan zou hijterugvallen in de impasse van de godsdienstpsychologie. En God is een halt. Het innerlijk is een ledig. Niemand kan zich met zijn innerlijk of dat van eenander bezighouden, omdat dit innerlijk als puur subjectieve zaak niet be-staat. Het innerlijk is herinnering van buiten voorgevallen gebeurtenissen. Ofverbeelding van buiten onderstelde gegevens. Het menselijk leven is van begintot het einde exterieur gehecht. Een psychologie van geloof en ongeloof zouzich dus bezig houden met deze duizenden cxterioriteiten. Volgt hieruit, dat geloof cn ongeloof zaak is van deze cxterioriteiten? Zaakvan mensen en dingen om ons heen? Van materie? Voor de psycholoog ligthet inderdaad zo. Maar ook de theoloog schijnt dit standpunt te delen. Ge-loof, formuleert Prof. van Ruler, is

,,de wijze, waarop de mens bezig is met dcstof". Gesteund door deze bijval wil Dr.van den Berg dc stelling ,dat psycho-logie van geloof cn ongeloof psychologie is van het exterieur dat de inhoudvan ons leven uitmaakt, met enkele voorbeelden duidelijk maken (Sartre cnLarbaud). Prof. van den Berg eindigt met tc zeggen: wanneer de psychologie van geloofen ongeloof psychologie is van de omgang met mens cn ding, kan veel er vanin de gebruikelijke psychologie aan de orde komen. Het ware te wensen, datiemand de verspreide stukken bijeenzocht cn ze samensmolt tot ccn omvattendwerk. Misschien had hij dan tegelijk een werk geschreven dat fundamenteelis voor de gehele psychologie. Dit boekje is zeer ori??nterend en tracht ook een weg aan te geven, dic be-waart voor twee gevaren, die ons bedreigen, wanneer psychologie cn

geloofgecombineerd worden, en wel: de immanentie en de transcendentie. DS.E.C. B.KOK



??? PROF. DR. ANTOON KUYPERS Na een lang en moedig gedragen lijden overleed op 22 februari1960 in de leeftijd van 67 jaar Prof. Dr. Antoon Kuypers,in leven buitengewoon hoogleraar in de paedagogiek te Lei-den en laatstelijk nog verbonden aan de V.U. Wij gedenken Kuypers in zijn eenvoud, zijn oprechtheid, zijnvolstrekte onbaatzuchtigheid, want niets was hem zo vreemdals ijdelheid, onwaarachtigheid. Streberei. Hij had zelfs ietsvan onbeholpenheid, wanneer het er om ging, in de wereldder alledaagse gewoonten en verhoudingen voor zich en zijnwerk, de plaats te maken die aan beiden toekwam. Mededaardoor werd zijn hoogleraarschap te Leiden geen gelukkigeperiode in zijn bestaan. Te weinig medewerking, te weinigpersoonlijke tegemoetkomendheid van anderen maakten, dathij zich terugtrok. Als leraar in de Duitse taal

en letterkunde was hij eentevreden en gelukkig man. Ook zijn werk aan de V.U. - datmogen wij aannemen - moet hem bevrediging geschonkenhebben. Zijn boeken zijn onder ons wel bekend, zijn HetOnbewuste in de Nieuwere Paedagogische Psychologie (Amster-dam 1931), zijn brochure Koppige Kinderen (Kampen z.j.)vonden een waarderende lezersschare, zijn geleidelijk van eenherziening tot een herschrijving groeiende uitgave van J. H.Bavinck's Inleiding in de Zielkunde (Kok, Kampen), dat veeldoor studenten e.dgl. gebruikt werd, bereikte verscheidenedrukken. Zijn inaugurele rede (19 dec. 1952) aan de Rijks-universiteit te Leiden over Psychologie en Paedagogiek in deSowjet- Unie toonden duidelijk, dat zijn belangstelling zich ookop theoretisch- en vergelijkcnd-paedagogisch gebied bewoog. Wie hem gekend hebben, zullen hem

met gevoelens vandankbaarheid cn waardering gedenken. M.J.LANGEVELD



??? HEBBEN ONDERWIJS EN OPVOEDING EEN TAAK TEN AANZIEN VAN DE MASSA-MEDIA, MET NAME T.A.V. DEFILM EN DE TELEVISIE? 1 HETTY S. MULLER Nu Op het ogenbhk binnen de kringen van de paedagogische centra, opcongressen, in de pers en in onderwijskundige pubhcaties de problemenvan de onderwijsfilm en de educatieve televisie steeds meer de aandachtkrijgen, kan het wensehjk zijn, het onderwerp van deze inleiding te onder-strepen : â€žHebben onderwijs en opvoeding een taak ten aanzien van de massa-media, met name t.a.v. de film en de televisie?"Om U niet in het onzekere te laten, wil ik graag deze vraag direkt meteen volmondig ja beantwoorden. Hiermee is de vraag tot een stellingopgeklommen, een steUingwaarvoor ik in het navolgende enige bewijzenwil aandragen; om tenslotte een aantal

mogelijkheden voor de praktijkvan deze taakvervuUing te noemen. Uiteraard hebben, althans lijkt mij, dc massa-media ook een functie tcnaanzien van onderwijs en opvoeding, maar dit vraagstuk is hier niet aande orde, al zullen in het hier volgende betoog wel de grensgebieden tussendc beide onderwerpen geraakt worden. Er bestaan in Nedcriand tcn aanzien van dc verhouding school-maat-schappij twee stromingen. De aanhangers van de eerste stroming menen,dat school cn maatschappij zoveel mogelijk ge??soleerd dienen tc worden;de school zou dan een in zich zelf genoegzaam instituut zijn cn verredaarvan blijve de maatschappelijke werkelijkheid. Dc vertegenwoordi-gers van de tweede stroming menen, dat dc school opleidt voor cn wor-telt in de maatschappij en derhalve zich - tot op zekere hoogte uitcraard-moet laten be??nvloeden

door die maatschappij. Keren dus dc aanhangersvan de eerste categorie zich bij het onderwijs ostentatief van het sociaal-economisch leven af, die van de tweede tasten het terrein af cn trachtende leerlingen, naast de algemene waarden, juist die kennis, begrip, in-zicht en houding bij tc brengen, die zc straks nodig zullen hebben om alsvolwaardig groepslid cn individu het hunne tc kunnen bijdragen tot decontinu??teit van onze samenleving. Uit het voorgaande heeft U al wel geconcludeerd, dat wij ons rekenentot de tweede categorie te behoren. 1  Referaat gehouden op 30 sept. 1959 tc Utrecht; in het kader van dc AcademischeFihn Studie week.



??? afl. 3 hebben onderwijs en opvoeding een taak enz. ici Er heerst op het ogenbhk in Nederland, en gelukkig niet aUeen in onder-wijskringen, ongerustheid over het onderwijs. Dit is een goed ding. Dezeongerustheid strekt zich verder uit dan het gebrek aan en de onvolko-menheid van de schoolgebouwen, het tekort aan onderwijzers en het gro-te aantal onbevoegde leraren. Het is een ongerustheid waarmee velen zich afvragen, of het onderwijsnaar vorm, maar vooral naar inhoud nog voldoet, nu de maatschappijin economisch en sociaal opzicht zo zeer aan het veranderen is. Ongerust-heid brengt waakzaamheid met zich, we kunnen er in eerste instantie dusdankbaar voor zijn. Het zou de regeringsleiders in de U.S.A. veel waardgeweest zijn, als de Amerikanen reeds een tiental jaren terug op zo groteschaal tot een ongerustheid

over hun eigen onderwijs-systeem gekomenzouden zijn. Slechts een spectaculaire daad uit het andere kamp brachtin de Unie de nodige onrust en bezinning teweeg. Zulk een instelling,laten we het hopen, kan aanleiding zijn tot een herwaardering en eenhervorming van de taken van het onderwijs cn haar uitvoering in hetimmense land, waarvan het voortbestaan voor de westerse democratischesamenleving zo belangrijk is. Welke zijn dan dic taken, waarvoor het onderwijs zich in onze maat-schappij-vorm op dit tijdstip geplaatst ziet? In simpele cn direkte bewoordingen wil ik dc doelstellingen van hetonderwijs aldus aangeven: de sociale, economische, politieke en culturelembedding in dc maatschappij. Als wc dan beseffen, dat onze maatschappijop het ogenblik zeer dynamisch is, dan springt de zeer moeilijke taak vanhet onderwijs

wcl duidelijk in het oog. Tussen haakjes wil ik hier opmerken, dat ik niet van mening ben, dathet onderwijs met elke maatschappelijke oppcrvlaktestroming moet mee-buigen. Bepaalde aspekten van de samenleving mogen dan zo zeer veranderen,^at blijft is dc relatief hoge economische nood van ons land, dic een2ccr hoogwaardig onderwijs absoluut noodzakelijk maakt. Immers dc^ccr bijzondere sociaal-economische positie van Nederland in het milieuVan dc Westerse landen, ik denk hier vooral aan dc bevolkingsdruk cn dcbetrekkelijk geringe mogelijkheden van het land als zodanig, maken het"odig, dat dc bewoners gedurig uiterste prestaties leveren, dic slechtsdan verkregen kunnen worden, als er bij het onderwijs mede voldoendeop het aanbrengen van goed gefundeerde re??le kennis is gelet. Bovendien is dc Nederlandse

docent, weer mede als gevolg van dcsociaal-economische structuur van ons land, vooral dc wetenschappelijk8oed opgeleide werker op zijn specifiek vakgebied. Maar op het mocilij-



??? 100 Î—Î•Î“Î¤Î? S.MULLER Î™96ÎŸ ke terrein van de ingewikkelde sociale, sociologische en sociaal-psycho-logische veranderingen in de maatschappij is hij uiteraard minder thuis. Wanneer wij dus nu de balans opmaken, dan is het niet te verwonderen,dat ons onderwijs veelal tekort schiet, ja tekort moet schieten. Maar erdient met de grootste oplettendheid voor gewaakt, dat de nu eenmaalonvermijdelijke gaping tussen onderwijs en maatschappij zo smal moge-lijk gehouden wordt. Een van de hoofdoorzaken waardoor de genoemdegaping ons tegenwoordig zo onrustbarend breed voorkomt, en niet tenonrechte, is de aanwezigheid van de massa-media, die op zulke indrin-gende en beklemmende wijze in de samenleving een rol gaan spelen,zonder dat het onderwijs, gelet op haar hier bovengenoemde doelstel-lingen, vermag mee te

evolueren. Wij moeten nu eerst onze aandacht een ogenbhk richten op de funktievan de opvoeding en haar verhouding tot de massa-media.Het is louter toeval, dat de opvoeding, dat andere, zo uiterst belang-rijke centrum bij de vorming tot aangepaste volwassene, hier op de twee-de plaats genoemd wordt, al lijkt deze toevallige rangorde tegenwoordighelaas nogal eens de juiste. Ook over de gang van zaken bij de opvoedingheerst ongerustheid. Groot is het aantal manifeste gevallen van geheelof gedeeltelijk mislukte opvoeding, al zal de sociahsering cn de huidigeopenheid van de maatschappij nu ook relatief een groter aantal van degevallen signaleren dan vroeger. Ook de bloei van de psychologische ende paedagogische wetenschappen, waardoor vele publicaties op opvoed-kundig terrein het licht zien, brengen enerzijds bij ouders en

voogdeneen ongerustheid, een zich afvragen naar de juistheid van hun methodeen een verantwoorde hervorming teweeg; anderzijds veroorzaken zijonrust, omdat vele ouders de paedagogische publicaties interpreteren,zoals dat, volgens de weg van de minste weerstand, hen het beste uitkomten krijgt de jongere voor zich zelf een verantwoordelijkheid te dragen, dichij beslist niet aan kan. Ik zou de taak van de opvoeding, wederom simpel gesteld, willen zienals de vorming tot de persoonlijkheid en een streven om deze persoon-lijkheid in de maatschappij in tc bedden. Deze processen vinden voor-namelijk plaats in het gezin. Aan de rand van het gezin staat al enigejaren, afwisselend gewaardeerd en verguisd, de film, en nu is in het gezin,in de huiskamer, de televisie binnengedrongen, als een dwingende derdemacht. Men verneemt in dit

verband wel de term gezags-ondermijning.En zo hebben dan volwassenen, zelf opgegroeid in een maatschappij volsociale, economische en pohtieke spanningen, de grote taak om via on-



??? afl. 3 hebben onderwijs en opvoeding een taak enz. ici derwijs en opvoeding jongeren zich in elk opzicht te doen aan- en in-passen bij een samenleving, die van aanzien en zelfs struktuur aan hetveranderen is. Een van de meest direkt waarneembare veranderingen inhet dagelijks leven is de snelle ontwikkehng van de massa-media: filmen televisie. Ouders, onderwijzers en leraren zijn niet langer meer deenige en alwetende informatiebron voor de jongeren, die zo graag willenweten, hoe het eigenlijk in de wereld van de volwassenen toegaat. Er is duidelijk een invloed van film en televisie op de jeugd te bespeuren,maar hoever deze invloed nu precies gaat, is nog weinig onderzocht enze valt misschien ook wel heel moeilijk na te gaan. Het is wellicht juistdit niet-weten van omvang en diepgang van de invloed der massa-media,dat

onbehagen wekt bij docenten en ouders. Nu spelen film en televisie in onze hedendaagse maatschappij reedseen belangrijke rol, d.w.z. zij nemen een groot deel van de tijd van deopgroeiende mens in beslag. Men kan ook zeggen, dat de jongeren eengroot deel van hun tijd in beslag kunnen laten nemen door film cn televisie.Hoe dan ook, het resultaat, ons probleem, is dat ze kijken, en overvloedig! Maar is dat niet een probleem van tijdelijke aard? Zal de film in debioscoop het afleggen tegen de televisie? En zal dc televisie ten slotteZelf niet ccn mode-verschijnsel blijken? Wij moeten hierbij een ogenblikstil staan, immers ??f onderwijs en opvoeding zich werkelijk met filmen tv. dienen bezig tc houden, hangt juist daarvan af. Is dus de film als bioscoop-verschijnsel een aflopend verschijnsel?De eerste berichten uit de U.S.A.(waarinde

Westelijke wereld de televisiehet eerste zo'n hoge vlucht nam) wezen inderdaad in deze richting. Velebioscopen konden niet langer rendabel ge??xploiteerd worden; dc ge-bouwen kregen een andere bestemming. Ook in Nederland liep hetaantal bioscoop-bezoekers terug. Hoe is nu de situatie in dc U.S.A. na een 20-tal jaren televisie, waarvan6 zeer intensieve? Er blijkt zich daar een langzaam herstel in het bioscoop-bezoek af tc tekenenNa dc eerste rage van de televisie blijken de Amcri-â€?^anen hun avondje-uit niet tc willen missen; bovendien groeit er in dey-S.A. nu een generatie op, die met dc televisie vanaf haar allerprilstejaren vertrouwd is cn voor wie de keuze: televisie of film in de bioscoop,een kwestie van ontspanning op gelijkwaardig niveau is; waarbij komt,^at dc bioscoop, weliswaar tegen betaling, nog allerlei

aantrekkelijk-heden heeft. Aan het herstel van het bioscoop-bezoek zullen zeker ookde moderne film-proced?Šs, zoals cincmascope, cinerama, circa-rama,hun aandeel hebben. De betrekkelijk geringe afmeting van de beeldbuis,Waarbij zelfs bij een closc-up, de held toch maar niet tot een levensgrote.



??? 102 hetty s.muller i96o volwaardige held wiUen uitgroeien en de voorlopige nog zwart/wit, danwel vrij slechte kleuren-uitvoering, zijn duidelijk in het nadeel van de tv.,als deze met de bioscoop-film moet concurreren. Ook de over het alge-meen zeer matige Amerikaanse televisieprogramma's en het onder dedruk van de concurrentie sterk verbeterde gehalte van de produktenvan Amerikaanse film-maatschappijen, kunnen van invloed geweest zijn.Zal nu te zijner tijd deze tendens tot volledig herstel van het bioscoop-bezoek zich ook in Nederland voordoen? De toekomst zal het leren. Hetis m.i. zeer verheugend, wanneer de Nederlandse Bioscoop Bond in haarjaarverslag van 1958 kan konstateren, dat â€ženige films (helaas nietverder genoemd-H.M.) uitzonderlijke resultaten behaald hebben, waar-door tenslotte de teruggang in het bioscoop-

bezoek als gevolg-van deconcurrentie van tv. en andere amusementsmiddelen, erg meevalt"(n.b. 2 %)2. Verheugend omdat hieruit dus blijkt, dat het publiek eenkeuze weet te maken tussen film en tv.Het voorkomen van een visueel ontspannings-alternatief kan de pro-gramma's voor beide media slechts ten goede komen, al ben ik mij zeerwel bewust, dat de keuze film of televisie niet alleen door de kwaliteitvan het programma bepaald wordt. Nog een hele reeks behoeften wordtdoor de bioscoop bevredigd. Uit het bovenstaande is dus zeker dekonklusie gerechtvaardigd, dat de film als bioscoop-verschijnsel zichin onze samenleving zal handhaven.Wat de toekomst voor ons met betrekking tot de televisie nog ver-borgen houdt, zouden we enigszins kunnen afleiden uit het volgendebericht, dat ik onlangs in ccn van onze Nederlandse dagbladen

las:â€žTechnici van de Japanse televisie zijn inmiddels al druk bezig met devoorbereiding van de reportages van dc Olympische Spelen 1964, diein Tokio zullen worden gehouden. Zij rekenen erop, dat dc Spelen inâ€žkleuren" kunnen worden uitgezonden. Bovendien maakt dc JapanseP.T.T. plannen voor rechtstreekse uitzending van vrijwel het geheleOlympische programma naar alle werelddelen. Voor de rclaycring wordtgedacht aan zenders op aardsatellieten"3.Ik wil het bericht graag verder laten voor wat het is, het gaat mij om dctendentie van dc ontwikkehng van het medium-televisie, dat, naastontspanningsprogramma's, steeds intensiever, steeds indringender hetwereldgebeuren in de huiskamer zal brengen. Ik denk nu aan ccn ouderecollega, hij doceerde c?Šn der moderne talen. Als een vader bij hem kwamklagen over het gebrek aan

huiswerk-ijver van zijn zoon, dan had deze collega maar ?Š?Šn antwoord: â€žMijnheer, U moet een bijl kopen____" â€žEen bijl?" vroeg dc onthutste vader? â€žJa", antwoordde dc collega



??? afl. 3 hebben onderwijs en opvoeding een taak enz. ici vlak, â€žom de radio in elkaar te slaan". Het is mij niet bekend wat dezecollega ten opzichte van de veel duurdere televisie-apparaten adviseert.Ik was nog niet in de gelegenheid het hem te vragen. Zo blijken dan film en televisie een vaste plaats in ons cultuurpatroonin te nemen. Al zouden we anders willen, de ontwikkehng van de maatschappij isnu eenmaal onafwendbaar; we leven tenslotte in een vrije, democratischesamenleving en hebben daarvan de consequenties te aanvaarden. De ervaring gedurende enige jaren bij het middelbaar onderwijs in lagerezowel als hogere klassen opgedaan, heeft mij geleerd, dat een gesprekover de inhoud van film en televisieprogramma's, de mogelijkheden totde esthetische vormgeving ervan, de algemeen maatschappelijke bete-kenis,

de eventuele documentaire waarde van de programma's, de leer-lingen doet begrijpen, dat het onderwijs ook wel eens direkt, althans naarhm waarneming, kan aansluiten bij het dagelijkse leven. Het vertrouwenVan de leerlingen in het onderwijs, een belangrijke voorwaarde bij hettot stand komen van het leerproces, wordt er aanzienlijk door vergroot. Brachten kranten, week- en maandbladen, het te â€žlezen" woord cn hette â€žbekijken" stilstaande beeld tot de massa; de radio het tc â€žbeluiste-ren" woord en de klank van de muziek; de film en dc televisie zijn doorde indringendheid van het bewegende beeld zoveel klemmender in hunWerking. Zij bespelen op geraffineerde wijze dc menselijke gevoelens.Zonder dat dc mens zich ervan bewust is. Dc taal van dc beelden blijkteen boeiende, er zijn legio mogelijkheden tot identificatie,

tot een mee-spelen, in elk geval tot ccn gevoel van bij het gebeuren op film en tele-visie aanwezig tc zijn. De enig juiste vorm van presentatie van dc inhoudVan een mededehng, verhaal, aktueel gebeuren via film en televisie is,dat dc toeschouwer cr zich vergaand bij betrokken voelt. Het beeld, dat dc film of televisie-camera voor ons registreert, is af-hankelijk van de opvattingen van dc cameraman, hoewel dic natuurlijk''ekening houdt met dc gemiddelde filmbezoeker of tv.kijker, en mede"tet de soort, aard cn inhoud van de uitzending. Wc bezien bij dc presen-tatie van dc uitzending het gebeuren dus, zoals dc camera-man dit ten-slotte bij zijn compromis voor ons ziet, via de door hem gerichte cngestelde lens; via dc montage-idee??n van regisseur cn televisie-mede-werker. B'j de gemiddelde, zich niet van deze zaken bewust zijnde,

film-cn tv.-k'jker, zal spoedig de instelling van â€žik heb 't toch zelf gezien", ontstaanen zulk een constatering geniet in onze samenleving ccn zeer hoge graad



??? 104 Î—Î•Î¤Î¤Î? S.MULLER Î™960 van authenticiteit. Hier wordt echter de ik van de kijker gehjkgesteldaan die van de camera-man c.s.; bovendien wordt er, aldus gesteld, vanuit gegaan, dat de mens bij zijn waarneming volledig en objectief zouzijn, alsof zijn waarnemingsvermogen niet mede door talrijke, juist aandie mens gebonden factoren, bepaald wordt. In het bovenstaande heb ik U geschetst welk een wissel er reeds bij dehuidige stand van film- en tv.-zaken op het waarnemingsvermogen, veelalonbewust, wordt getrokken; nabij toekomstbeeld gaf ik U via een kran-tenbericht. Het zal derhalve in eerste instantie noodzakelijk zijn dit waarnemings-vermogen te activeren, te scherpen, te scholen; de film- en tv.-toeschouwerzich bewust te maken van de situatie waarin hij zich kijkend naar filmen televisie bevindt.Nemen we hem dit vaak

passief moeiteloos verzonken zijn in hetmedium af, dan ondervinden we daarbij aperte tegenstand. En terecht,we maken hem een illusie armer, en vergroten de onzekerheid en deonrust van deze mens. Over de maatschappelijke funktie van de bioscoopen de televisie mogen we niet te licht oordelen. Het is daarom van hetgrootste belang, dat een eventueel moeizaam wakkerschudden uit devisuele verdromingstoestand, figuurlijk gesproken in ?Š?Šn adem gevolgdwordt door een gesprek over de positieve kanten van film en televisie.Ik noem ter gedachtenbepaling slechts documentaire, maatschappelijkebenadering van de inhoud; de karakter- en situatie-uitbeelding; esthe-tisch gebruik van de uitdrukkingsmogelijkheden van de film en televisie.Slaat zo'n eerste positief gesprek een beetje aan, dan volgen cr in deregel meer; mislukt het, dan valt de

deur van het vergaderzaaltje voorgoed in het slot en men klampt zich in het gunstigste geval opnieuwhalsstarrig vast aan het magische witte doek en de kijkdoos. Een kansom meer selectief kijkend publiek te vormen, de beste controle op demedia, is voorgoed verkeken. Ik heb in het voorafgaande trachten aan te tonen, dat bij maatschappe-lijke struktuur-wijzigingen, onderwijs en opvoeding uit hoofde van hundoelstellingen mee dienen te evolueren. Misschien bekruipt nu menigonderwijzer, leraar en ouder het gevoel van â€žhier staan we, maar wcmoeten wel anders". Dit primair belangrijke besef zal zich bij naderekennismaking met en verdieping in de waarde en de mogelijkheden vanfilm en televisie omzetten in een veel positievere houding t.a.v. de poten-ti??le funkties van de media.Het is zeker niet in de eerste plaats, dat wij de jeugd tegen

de invloed



??? afl. 3 hebben onderwijs en opvoeding een taak enz. ici van film en tv. moeten beschermen. Wij zullen haar de media moetenleren verstaan en begrijpen, daarin hggen ?Šn ontspanning ?Šn vorming?Šn bescherming. De werkzaamheden van 't leren aktief waarnemen, kritisch bekijkenen beleven vat men voor zover het de fihn betreft in Nederland gewoon-hjk samen onder het begrip filmopvoeding; de term televisie-opvoedingheb ik nog nooit vernomen en ik hoop, dat deze ook nimmer in zwangkomt. Naar mijn mening verdient het aanbevehng over film-vormingen televisie-vorming te spreken; het begrip opvoeding schrikt de jeug-digen tussen de 13 en i8, voor wie juist film-en tv.-vorming van zo grootbelang zijn,af. Opvoeden is voor hen een onaangenaam proces, het hangtsamen met zaken die wel en niet mogen, die wel en niet

moeten, waarbijstrafmaatregelen en harde woorden vallen. Bewust opvoeden is eenbehandeling, waartegen de meeste jongeren zich van nature verzetten,ze moeten van al dat gezeur niets hebben; waarom dan met een begripfilm-opvoeding, eventueel televisie-opvoeding, moeilijkheden cre??ren? Ik wilde derhalve in het tweede gedeelte van dc inleiding, waarin depraktijk van de taakvervulling van onderwijs en opvoeding ten aanzienVan film en televisie aan de orde komt, uitsluitend dc termen film- entelevisie-vorming hanteren. Mede ter wille van dc handzaamheid wil ik beide begrippen, die zoveelbasis-eigenschappen gelijk hebben, bundelen cn bij U introduceren alsvisuele vorming, zonder daarmee de auditieve aspecten tc ontkennen. Vatten we tenslotte nog de doelstellingen van de visuele vorming samen.De oogmerken zijn: dc

jonge mens geestelijk tc aktivercn, hem tcn aan-zien van film en televisie ccn kritisch beredeneerde houding bij tc brcn-Sen, hem in de lettcriijkc zin dc expressie mogelijkheden van de media teleren zien; zich op dc inhoud van het programma tc bezinnen, tc be-firijpen welke taak film en tv. in de maatschappij hebben cn wclkc rolZe kunnen vervullen bij de aktuele informatie, dc recreatie cn dc edu-catie. Deze gestelde doelen moeten bij dc visuele vorming gedurig in hetoog worden gehouden; men mag zich niet beperken tot het geven vandetails over camcra-tcchnick, truckagcs, d?Šcoropbouw enz. bezinnen we ons thans op de praktijk van dc visuele vorming. De daar-aan verbonden vraagstukken cn moeilijkheden laten zich in drie, ondcr-'â€?ng sterk samenhangende, groepen verdelen: Organisatie-vorm waar binnen dc visuele

vorming dient plaats tevinden;



??? I06 hettys. muller I96O b. de over te dragen kennis, de methodiek van deze overdracht en dedaarbij te benutten hulpmiddelen; c. de docent, die zich met de visuele vorming belast en de aard en destruktuur van de groep, waarop de vorming zich richt. Uiteraard kan ik de problemen aan elk van deze groepen verbondenniet uitputtend behandelen, daarvoor is de materie te uitgebreid en demij nog resterende tijd te kort. Staat U mij dus toe, dat ik de meest sail-lante punten van elk der genoemde groepen met U aan een beschouwingonderwe?†. Op welke leeftijd is het wenselijk met visuele vorming te beginnen?In de U.S.A. zijn in de text-books voor de studie van de moedertaalvan de derde klasse bij het lager onderwijs al eenvoudige lees- en les-stukjes over film en televisie opgenomen. Evenwel verschillende onder-zoekingen hebben

uitgewezen, dat bij jonge kinderen de pseudo-werkelijkheid van film en televisie met de echte-werkelijkheid volkomenverweven wordt. Zo schijnt visuele vorming pas enige zin te krijgen,wanneer het kind zich zelf bewust in zijn omgeving gaat zien. Wewillen derhalve de leeftijd voor de aanvang van de wenselijkheid totvisuele vorming omtrent het dertiende levensjaar stellen"*. Eerst nu punt A: de organisatie-vorm. Ik zou daarbij willen onder-kennen de mogelijkheid tot visuele vorming binnen en buiten school-verband. Voor wat betreft de visuele vorming binnen schoolverband is het mijnstellige overtuiging, dat cr voor visuele vorming, zowel bij lager, als bijalle vormen van voortgezet onderwijs, binnen het lesrooster een plaatsdient ingeruimd te worden. Een verplicht vak dus; immers juist dcleerhngen met de minste weerstand, die deze vorming het

meest nodighebben, zullen bij een facultatiefstellen zeker weg blijven.Geen kind zou de hoogste klasse van de lagere school mogen verlatenzonder een redelijk aantal lessen, op zijn niveau over de verschillendeaspekten van film cn televisie. Geen leerhng van het voortgezet onderwijsmag zonder een degelijke visuele vorming dc zo zeer vervisualiseerdemaatschappij in gestuurd worden. De visuele vorming zou met uitzondering van het eerste in elk leerjaarvan het voortgezet onderwijs gedurende een of meer uren per week moe-ten plaatsvinden, zulks afiiankelijk te stellen van de duur cn de omvangvan die vormen van voortgezet onderwijs. In verband met de aanpas-singsmoeilijkheden van de zo zeer beschermde lagere-schoolleerling



??? afl. 3 hebben onderwijs en opvoeding een taak enz. ici aan de veel kwetsbaarder positie van de leerling van het voortgezetonderwijs, zou ik juist in het eerste leerjaar voor de visuele vorming geenexpliciete aandacht willen vragen. Bovendien zou ook de geringe homo-geniteit van zo'n eerste klasse in sociologisch opzicht moeilijkhedengeven. De plaatsing binnen het lesrooster zou kunnen vallen onder een apartvak â€žvisuele-vorming". Indien film- en televisie-uitzendingen daartoeaanleiding geven, zouden ook de overige docenten, wier vak het betreft,erbij betrokken moeten worden. Met behulp van spreekbeurten, klasse-bespreking, opstel, verslag e.d. zou dan tijdens hun lesuur de inhoudvan het programma ook de leerstof ten goede kunnen komen. De zovaak genoemde overlading van het lesrooster is misschien een

probleem;evenwel, de eisen van de maatschappij voor het verkrijgen van het ge-wenste diploma mogen dan voor sommige vakken uitgebreider en om-vangrijker worden, anderzijds brengt diezelfde maatschappij allerleiuiterst belangrijke hulpmiddelen voort, die het voldoen aan dic diploma-eisen weer vergemakkelijken. Ik zou nu uiterst voorzichtig de vraagVk'illen stellen: maakt dat onderwijs, dat zo zeer zijn best doet om aan deSoms haast onredelijke eisen van de maatschappij voor dat diploma teVoldoen, daarbij wel voldoende cn funktioneel gebruik van de modernehulpmiddelen, die haar ten dienste staan? Worden tape-recorder, dia- en filmstrip-projector, filmprojcctor,flanelboord, bulletin boord na een aanvankelijk enthousiaste aanschaftot het uiterste benut? Wijzen docenten hun leerlingen op voor hunVak belangrijke kranten- cn

tijdschriftartikelen, op tentoonstellingen,â€?"adio- en televisie-uitzendingen? Adviseren zij filmbezoek? Op grond van eigen ervaring bij het middelbaar-onderwijs met eenVak, waaraan een mondeling-eindexamen verbonden is, meen ik een enander zo te mogen stellen. Eerlijk gezegd zou ik niet weten, hoe ik zon-der de hulp van de moderne media, met behoud van enige genegenheidVoor het vak, zou moeten klaarkomen. Het vraagstuk van de visuele vorming en de moderne hulpmiddelen'^omt me voor als een vicieuze cirkel, die slechts door actie van de kantVan het onderwijs doorbroken kan worden. Want zou het onderwijs"leer gebruik kunnen en willen maken van de moderne hulpmiddelen,dan zou hierdoor tijd beschikbaar komen voor het vak-visuele vorming;e'ke minuut dic echter in het vak visuele vorming ge??nvesteerd

wordt,^â– "engt zijn rente dubbel en dwars op. Vooreerst leren de leerlingen metfilm en televisie als constructieve elementen in de maatschappij (in dc



??? I08 Î—Î•Î ÎŽ S. MULLER I960 meeste ruime zin) te leven. Hun wordt een kridsche houding en eenaktief stelling nemen t.a.v. de media bijgebracht. Maar ook leren zijaldus de hulpmiddelen bij het onderwijs kritischer en aktiever tezien, waardoor de inhoud hen zoveel nader komt. De ervaring leert,dat zij deze houding ten aanzien van de media buiten de school con-tinueren. de leerlingen brengen de in beide situaties verworven kennis in hetschool-miheu en verlichten op deze wijze de taak van de docent tenopzichte van bepaalde onderdelen van het leerproces. De docent zalnu meer tijd beschikbaar krijgen voor de zo belangrijke beschouwelijkekanten van zijn onderwerp; als docent komt hij zeker beter tot zijnrecht. Zo ontvangt de leerling de zo noodzakelijke visuele vorming, terwijlhet onderwijs er direkt van profiteert bij het aanbrengen en

verdiepenvan de leerstof; en indirekt door de voor het leerproces funeste afstandonderwijs-maatschappij enigermate te overbruggen. Zo het ooit zou komen tot een uitvoering van de zojuist ontwikkeldegedachtengang over de visuele-vorming, ingebouwd in het leerpro-gramma, hetgeen nog veel onderzoek zal vereisen, dan zal het nog langetijd duren, voordat de lessen in visuele-vorming een reahteit worden. Eninmiddels groeit de ene school-generatie na de andere op cn geraakt hetmaatschappelijk leven gedurig sterker doordrongen van dc massa-com-municatiemiddelen, film cn televisie. Derhalve lijkt me in deze overgangs-fase een praktisch voorstel, waarvan met dc uitvoering op zeer kortetermijn een begin gemaakt kan worden, dringend noodzakelijk.Sommige vakken bij het voortgezet-onderwijs lenen zich om allerleiredenen bijzonder

goed voor het gebruik van die typen van modernehulpmiddelen, die men onder de term audio-visuele media samenvat.Ik denk hierbij in eerste instantie aan Nederlands, aan aardrijkskunde,aan natuur- en scheikunde, aan biologie, aan kunstgeschiedenis. Zouhet nu niet mogelijk zijn om met de leerhngen niet alleen de inhoud vande audio-visuele media ten behoeve van de leerstof, maar ook de vorm-geving tot die inhoud te bespreken? Met hen bv. een der sc?¨nes te analy-seren, zodat dc opbouw van de beeldenreeks, dc esthetische en de film-technische kwaliteiten, waardoor juist het gegeven filmisch tc belevenvalt, duidelijk worden? Bij gebrek aan een lesuur voor visuele vorming ga ik zelf al enige jarenop bovengenoemde wijze te werk.Het komt ook voor, dat ik als huiswerk in een bepaalde klas, na een



??? afl. 3 hebben onderwijs en opvoeding een taak enz. ici voorbespreking, het kijken naar een juist op de leerstof slaand televisie-programma op geef (uiteraard heb ik me van te voren geori??nteerd ofieder in de gelegenheid is om te kijken). De daaropvolgende les komt eenbehandehng van de inhoud van het televisieprogramma aan de orde.Met gebruikmaking van de theorie, gegeven bij de onderwijs- en docu-mentaire films, wordt de vormgeving nader bekeken. Vooral de inhoudVan het programma wordt, al dan niet in breder verband, in een kort ver-slag of aantal punten vastgelegd. Een ander voorbeeld. De hoogsteWassen van het voortgezet onderwijs bieden juist bij de lessen Neder-lands, moderne talen, aardrijkskunde, geschiedenis volop gelegenheidom de inhoud van film en televisie-ontspanningsprogramma's te be-

bespreken en ter discussie te stellen. Deze inhouden zijn vaak een af-spiegeling van dat wat op het ogenbhk de maatschappij beroert. Ikgeloof, dat vooral voor het openbaar onderwijs, waarbij de leerhngen uitmilieus met een minder stringent patroon van maatschappelijke waarde-oordelen komen, hier een zeer belangrijke taak ligt.Ik hoop erin geslaagd te zijn U ervan te overtuigen, dat het onderwijsWaarlijk niet tien of meer jaar behoeft te wachten, alvorens tot enigeaktiviteit ten aanzien van de visuele vorming te geraken. Sta ik persoonlijk ccn opname in het lesrooster voor, ook kan in hetkader van een film- en televisie-club als onderafdeling van dc schoolver-eniging nuttig werk gedaan worden. In verband met de wijze van be-handeling van dc vraagstukken en haar methodiek lijkt een splitsing"laar klasse-nummer i.c. onder- cn

bovenbouw, of leeftijdsnorm ge-Wenst. Zo mogelijk dient een der docenten van de school dc leiding tc"emen: hij toch keni dc leerlingen, hij weel ze tc benaderen, hetgeen juistdeze moeilijke stof zo belangrijk is. Hij kan bovendien, waar wcnse-1'jk, verband leggen tussen dc op school opgedane kennis cn ervaringeÂ?! de te doceren stof voor dc visuele vorming. benden wc ons nu tot de visuele vorming buiten schoolverband, dandenken wc in de eerste plaats aan de taak van het gezin in dit opzicht,literaard kunnen wc van de ouders niet verwachten, dat zij zich, zoalsdocent, in visuele vorming bij het voortgezct-ondcrwijs in alle aspektenVan de media film cn tv. verdiepen. Wcl is het m.i. de nimmer aflatende'aak van dc ouders om hun kinderen selekticf naar dc film tc laten gaan,''esp. naar de televisie te doen kijken. Het ligt voor dc hand,

dat bij deP'Ogrammakeuzc dc levensbeschouwing van de ouders toonaangevendzijn. Op hen rust bovendien de taak, dat zij daarnaast met hun kin-



??? iio hetty s.muller i960 deren de inhoud van bepaalde gezamenlijk beleefde film- en televisie-programma's door spreken. Het hjkt mij, dat ouders bij hun eventuele pogingen om meer van demedia te weten te komen, daarbij alle mogelijke medewerking dienente krijgen. Naast, uiteraard de literatuur, kunnen zij profiteren van dewerkzaamheden van verschillende verenigingen, zoals de film-liga's envolksuniversiteiten. En nu zelfs ook van de voor deze winter aangekon-digde televisie-praatjes over de filmtaal. Daarnaast kunnen ook dehuisvrouwenverenigingen zich met inleidingen en discussies over deproblematiek van film en tv. binnen het gezin tot hun leden richten. Onderzoekingen over gezin en massa-media zijn in enige ons omrin-gende Europese landen al gaande of zelfs reeds voltooid. Het is hier nietde plaats om er nader op in te gaan;

de volledige rapporten van dezeresearch zijn alleen voor de wetenschappelijke werkers van belang.Wel moeten m.i. de ouders in de gelegenheid gesteld worden van de be-langrijkste resultaten, uitkomsten en suggesties kennis te nemen. Viabladen, die het gezin geregeld bereiken, moet zulks te realiseren zijn;terwijl deze bladen ook besprekingen over film en tv. en haar funktieskan opnemen. Het moet gezegd worden, dat enige dagbladen in ditopzicht een opmerkelijke aktiviteit aan de dag leggen. Min of meer tussen onderwijs en opvoeding in, staan dcvisuclc-vormings-werkzaamheden van de filmclubs als onderafdeling van jeugdorganisa-ties, culturele diensten van arbeidersgroeperingen, dc jeugdhonken envele andere min of meer toevallige groeperingen. Voor zover mij bekend,is in deze gemeenschappen naast de film, de televisie nog

niet bewustin het vormingsprogramma betrokken. Verschillende Nederlandse gemeenten organiseren voor de schooljeugdvoorstellingen van zeer verantwoorde films. Via ccn summiere folderover dc inhoud over de film-esthetische cn enige film-tcchnische kantenvan dc te vertonen film worden de leerlingen ingelicht. Van ccn geor-ganiseerde visuele vorming is hier nog weinig sprake. Gaarne vraag ik nu Uw aandacht voor het punt h: Wat zal de inhoudvan reeds meer genoemde visuele vorming moeten zijn; welke is haarmethodiek; cn wclkc zijn haar hulpmiddelen. De inhoud van dc tc behandelen stof bij dc visuele-vorming isverdelen in: I. de esthetische, de artistieke en de camcra-technischc kant (waarvanals belangrijkste te noemen, het begrijpen, gebruik en waardering van de



??? afl. 3 hebben onderwijs en opvoeding een taak enz. ici beeldtaal; de montage-principes; kleurgebruik; tot-stand-koming vaneen film; filmgenres; eigen aard van films en van televisie.2. de inhoud zoals die via de expressie-middelen van film en televisietot ons komt (bij de ontspanningsprogramma's: waarde en de uit-werking van het gegeven, karakter-uitbeelding, opbouw van het ver-haal; bij de aktuele informatie en documentaire programma's de â€žziens-wijze" van de camera- en montageman m.b.t. de inhoud - waarde vande inhoud). 3Â? de sociale betekenis - in de ruimste zin - van de film en tv. in onzesamenleving. Deze drie-deling is vooral een werkhypothetische. Bij de besprekingenen de discussies tijdens de lessen in visuele vorming moet er vooral eenmogelijkheid tot vervloeiing van de drie genoemde punten blijven.

Alleenm de hogere klassen van het voortgezet onderwijs zijn de leerlingen der-mate in hun denken geschoold, dat een der onderdelen separaat diep-gaand behandeld kan worden.Het kan ook hier niet de plaats zijn om de onderdelen van de visuelevormingslessen nader uit te werken. Ook over de methodiek moet ikkort zijn. De docent visuele-vorming zal die methode of samenspel vanmethoden gebruiken die, gegeven de groep, dc stof, dc hulpmiddelen,de situatie en de eigen persoonlijkheidsstructuur, de beste resultatengeeft. Uit eigen ervaring kan ik U mededelen, dat na ccn korte inleidingovcr een der aspecten juist een open groepsdiscussie de materie zoveeldichter bij dc leerlingen brengt. Een regelmatige meting van de vorde-â– "mgen van de leerlingen, resp. film/telcvisie-clubledcn is uiterst belang-"Jk, mede omdat dc docent

de waarde van zijn methodiek kan testen,^et ligt voor dc hand, dat de visuele vorming verplicht in school-ver-hand veel systematischer en grondiger zal zijn dan die in het kader vanelubs van school-vcreniging, jeugdorganisaties e.d. Terwijl verschillende schriftelijke en mondelinge film-cursussen de a.s.docenten voor de visuele vorming op weg kunnen helpen, zal hij uit deindrukwekkende lijst van film- en televisie-vakliteratuur de benodigde"tennis verder moeten vergaren. Zijn critische instelling, zijn vermogenIÂŽ' selectie, zijn denk-scholing zullen hem hierbij behulpzaam zijn. Blijftat de werkwijze omslachtig is. Maar een leerboek over deze materie^am nog niet van de pers. Wel verscheen onlangs enige film-pacda-^ogische literatuur, waarvan het Duitse â€žDer Spielfilm im Schuluntcr-"^'eht" van Zielinski (Henn-Vcrlag, Ratingen) voor de

docenten enige



??? 112 hetty s. muller 196o belangrijke opstellen, over de praktijk althans van de filmvorming,bevat. De docent v.v. (visuele-vorming) zoals we hemvoor het gemak verder zul-len aanduiden, kan beschikken over enige visuele en audio-visuele hulp-middelen, die hij in Nederland bij verschillende instituten en instelhngenkan huren of kopen. Hij kan bij de vertoning gebruik maken van deapparatuur, die de school ten behoeve van het vak-onderwijs aanschafte.En zo staan hem dan ten dienste: filmstrips over filmtechniek en mon-tage, filmfragmenten uit speelfilms, instructiefilms over films, kortefilms van belang voor de geschiedenis van de filmkunst, verfilmde cri-tieken en besprekingen van speelfilms, terwijl ook documentaires alshulpmiddel vaak zeer goede diensten kunnen bewijzen. Er zouden ook

telerecordings van belangrijke tv.-uitzendingen beschik-baar moeten komen. Deze telerecordings kunnen in klasseverband ver-toond worden en als uitgangspunt voor lessen en besprekingen overtelevisie van belang zijn. Welk een bron van verrijking zou het zijn, wan-neer bv. een telerecording van het tv.-spel, The Bachelors Party en despeelfilm naar datzelfde gegeven gemaakt, zowel op hun aesthetische enartistieke vormgeving als op de inhoud in een aantal v.v. lessen, uiter-aard in de hogere klassen, in bespreking konden komen. Naast deze visuele en audio-visuele hulpmiddelen zijn er de gedrukteen de verbale; bv. film- en televisie-artikelen en recensies in tijdschriftenen dagbladen; de vergelijking van het tot film-of/en televisie-spel ver-werkte boek of toneelstuk; filmbesprekingen via de

radio. Als de docentdit wenselijk vindt, kan ook de zelfwerkzaamheid in de verschillendeklassen op dat niveau gestimuleerd worden. Om een enkele werkzaam-iheid te noemen: verslag van een of meer aspecten van een filmvoorstel-ling of televisie-uitzending; film of televisieboek over bepaalde facetten,.zoals genres, ras, situatie typeringen, door de leerhngen of groepsledenzelf te maken. Ori??nteren we ons tenslotte op het laatste punt c van de hier bovenge-maakte indehng, dus op de docent voor de visuele vorming en op degroep, die zich onder zijn leiding bekwaamt in het begrijpen, beleven,critisch bekijken en waarderen van film en televisie. Programma's kun-nen nog zo goed uitgedacht en fraai opgesteld zijn, het is tenslotte dedocent, die er met zijn kennis en inzicht gesteund door zijn

overtuigingwat van maakt. Aan de docent v.v. zuUen nog meer dan aan zijn collegae-



??? afl. 3 hebben onderwijs en opvoeding een taak enz. ici docenten, in sociologisch en pa?¨dagogisch opzicht zeer hoge eisen ge-gesteld worden. Gaarne plaatsen wij daarom hierover nog enige op-merkingen. De docent v.v. heeft hier vooral de functie van gespreks-partner. Hij moet als functioneel lid van de groep kunnen optreden, juistomdat het hier een materie betreft, die de leerlingen, evtl. jeugdleden,arbeiders-jongeren zo zeer emotioneel beroert. Hij moet contacten zoe-ken en tussenmenselijke verhoudingen cre??ren, anders is een doorleefdegedachtenwissehng niet mogelijk. Een les in visuele vorming mag zichnimmer tot een opeenstapehng van mededehngen ontwikkelen. Hij zal,ten einde de geslotenheid van de groep zo veel mogelijk te bewaren, zelfde apparatuur moeten kunnen bedienen, dan

wel ?Š?Šn der groepsledenhiermee belasten. Naast deze dynamisch-psychische, sociale en sociologische instelling,zal hij dus kennis - zoals hierboven aangeduid - van film en televisie-verschijnselen moeten bezitten, en bereid zijn de ontwikkeling van dezemedia te volgen, zijn kennis en inzicht te verdiepen, vrij regelmatigprogramma's te zien cn de publicaties er over bij te houden.Als we bedenken, dat voor a.s. docenten, aan de universiteit van Am-sterdam gelegenheid is om colleges filmkunde te volgen, waar zij eengroot gedeelte van de theorethische kennis kunnen opdoen, dan zouhet kunnen, dat er in de loop van de jaren een universitair gevormdegroep van docenten, tenminste met als bijvak filmkunde, aan de middel-bare school verbonden wordt. De overgangspositie waarin we ons nu bevinden, maakt

het noodzake-lijk, dat de daartoe meest geschikte vak-docenten het gebruik van audio-visuele hulpmiddelen combineren met de visuele vorming en het accentop het dan meest gewenste aspect leggen. De docent v.v., die zich met groepen jongeren buiten schoolverbandbezig houdt, zal bovendien ook met moderne groepstechniek op dehoogte moeten zijn. Deze z.g. toevallige groepen zullen vrijwel altijdsterk heterogeen van samenstelling zijn. Opleiding, leeftijd, aard vande dagelijkse arbeid en miheu vari??ren maar al te zeer. Het bewaren vande continu??teit in een dergelijke groep zal van de docent de grootsteomzichtigheid vereisen. Het meest ideale en daarom eigenlijk de aange-wezen groep waarmee visuele vorming werkelijk op niveau kan wordenbedreven, is de gesloten klasseformatie. De groep van

26 of 28 personenis wel wat omvangrijk om tot een goede groepsbespreking te komen,maar daar staat tegenover, dat de groep in haar samenstelling vrij homo-geen is. De ervaring heeft mij geleerd, dat ongeveer 85 % van een klasleerlingen van het v.h.m.o. visueel is ingesteld; ik heb geen reden om aanPaedagogische Studi??n, xxxvii. 8



??? 114 Î—Î•Î ÎŽ S. MULLER I96O te nemen, dat dit bij andere vormen van voortgezet onderwijs lager ligt.De vrijwel gelijke leeftijd en geestelijke ontwikkeling zullen het voor dedocent mogelijk maken om met behoud van aller aandacht de verschil-lende aspecten van film en televisie te behandelen. In de troonrede van dinsdag 15 september j.1. zei H.M. de Koningin 0.m.: â€žIn het bewustzijn van de grote waarde, die radio en televisie instijgende mate kunnen hebben, is besloten tot uitbreiding van de tele-visie-zendtijd". Uiteraard zal de verruiming van de zendtijd uitbrei-ding van technische middelen etc. met zich brengen en daardoor handenvol geld kosten. Ook dat geld is toegezegd. Bij de visuele vorming, ookin het overgangsstadium, is een naar verhouding bescheiden bedrag nodigvoor de

financiering van de diverse hulpmiddelen. Moge daarvoor niettevergeefs een beroep gedaan worden op de daarbij betrokken instanties.Uitbreiding van de televisie-zendtijd zonder een daarmee gepaard gaandeadequate visuele vorming van de jonge, opgroeiende generatie, lijkt mijmaatschappelijk onverantwoord. Geraadpleegde Literatuur: 1. bogart, leo, The Age of Television. Î‘ study of viewing habits and the impact oftelevision on American hfe-; pag. 160. New-York, Fredcrick Ungar Pubhshing Co, 1956. 2. Nederlandse Bioscoop Bond, Jaarverslag, 1958; pag. 10. 3. Nieuwe Rotterdamse Courant. Rotterdam 15 augustus 1959. 4. peters, j.m.l., Filmopvoeding in Engeland; pag. 6. Amsterdam, Nederlands Film-instituut, 1958.



??? HET ONDERWIJS IN DE MOEDERTAALOPINIEPEILING J.E.VERHEYEN In 1947 werd bij het Ministerie van Openbaar Onderwijs een â€žUniversi-taire Kommissie voor Advies inzake paedagogiek " opgericht, samenge-steld uit 4 leden, een vertegenwoordiger nl. van het professorenkorpsvan ieder der 4 Belgische Universiteiten. Deze kommissie moet adviesuitbrengen over allerhande vraagstukken in verband met het onderwijsen eveneens navorsingen doen, statistieken opmaken, laboratorium- ofseminarie opzoekingen uitvoeren ten einde de problemen rakende hetlager onderwijs op wetenschappelijke wijze op te lossen 1. In 1953 kreeg zij opdracht een onderzoek in te stellen naar het onder-wijs in de moedertaal, met de bedoehng een instrument te ontwerpenom de schoolvorderingen op dit gebied op

objektieve wijze te kunnenvaststellen. De Kommissie was van mening dat in dit verband een voorafgaandeopiniepeihng bij het praktizerende onderwijzerskorps niet zonder nutzou zijn. En een opiniepeiling veronderstelt in de eerste plaats het op-stellen van een vragenlijst. Nu zijn er verschillende wegen waarlangs men dergelijk onderzoekleiden kan. Men kan bv. de in voege zijnde leerplannen tot basis nemen voor hetopstellen van de vragenlijst; de resultaten zullen dan de weerspiegehngzijn van de opinie der praktici over het bepaalde standpunt dat de ont-werpers van deze leerplannen voor het moedertaalonderwijs haddeningenomen. De opinie van de praktici te kennen over het leerplan, datzij sedert jaren (d.i. sedert 1936) reeds toepassen, kan inderdaad vanzeer groot nut zijn. Maar de idee??n hebben

zich hoogst waarschijnhjk sedert 1936 gewij-zigd onder invloed nl. van de wetenschappelijke bevindingen in verbandmet dit leervak, met de kinderpsychologie en met de maatschappehjkebehoeften. En geen enkele didaktiek kan de eisen gesteld door de maat-schappij, het kind en het leervak zelf ontwijken. Vermits deze drie fac-toren veranderlijk zijn en ook konstant veranderen is het niet uitgeslo-ten dat bepaalde aspeckten van het probleem in het sedert jaren ont-worpen leerplan niet voorkomen of er op onvoldoende of verkeerde I cfr. Regentsbesluit van 21 maart 1947. Belgisch Staatsblad.



??? il6 j.e. verheyen i960 wijze zijn voorgesteld (men denke slechts aan dit enkel belangrijkeaspekt: het beluisteren van taal). Er is dus ongetwijfeld ook een ze wegvoor dergelijke opiniepeiling: men kan nl., op grond van een loutertheoretisch doordenken van het probleem, een plan ontwerpen dat eenmeer theorctisch-ideale toestand weergeeft en dat al de dominerendegrondbeginselen bevat waarmee de moedertaal -didaktiek op dit ogen-blik heeft rekening te houden. Als men de praktici ondervraagt overhun ervaringen, dan lijkt het logisch ook hun advies in te winnen overdezc nieuwe aspekten van het probleem. Zij, die dagelijks met de moei-lijkheden van de onderwijspraktijk worstelen, moeten - zij het intu??tief,onbewust - sommige leemten, tekortkomingen, overdrijvingen of ver-gissingen

aanvoelen. En het zal dikwijls volstaan er hun aandacht op tevestigen om ze bewust in volle scherpte voor hun oog te doen oprijzen. Voor het onderzoek in Vlaams Belgi?? zou men trachten deze laatsteweg te volgen. 1. Vragenlijst en instrukties voor de medewerkers. Aan de medewerkers werden 3 verschiUende dokumenten gestuurd: 1. De eigenlijke vragenlijst (Dok. II); 2. Instrukties (Dok. I), met een afzonderlijk blad speciaal gewijd aanhet invullen van de vragenlijst (Dok. I bis); 3. Dok. III bestemd voor op- en aanmerkingen van de medewerkers inverband met deze enqu??te en tevens voor allerlei voorbeelden en sugges-ties. I. Vragenlijst, opgesteld volgens volgende grondbeginselen = taal isnatuur- en kuituurverschijnsel (gesproken en geschreven taal); taal is een communicatiemiddel, er is

iemand die geeft en iemand dieontvangt (spreken en luisteren; stellen en lezen); dit onderstelt het bezitvan een woordenschat en de kennis van zekere regels van spelhng enspraakkunst. Vandaar 6 rubrieken: spreken, luisteren, lezen, stellen, woordenschat,spelling en spraakkunst. Om technisch-methodologische redenen kwameen 7e rubriek â€žalgemeenheden" vooraan, zij was hoofdzakelijk be-doeld als een algemeen overzicht voor en inleiding tot de 6 volgende.We drukken hier ter illustratie de tweede rubriek in extenso over, zoalsde medewerkers ze ter beantwoording ontvingen:



??? afl. 3 het onderwijs in de moedertaal 117 II. SPREKEN ?‰ccd"??Î? I ?‰>c cdÂ§ <2 bD.C a> m3 2 O s 4 â€?O i? 5 1 Dialekt............... " 1 Algemeen beschaafd......... ^ ?’ Vrij, spontaan spreken........ 1 Geleid spreken........... 3. Verbetering van spraakgebreken..... 4. Systematische uitspraakoefeningen in hetAlgemeen Beschaafd.......... f Vlotte uitdrukking.......... ' 1 Preciese uitdrukking......... 6. Middelen om het spreken te bevorderen: . a. spreekoefeningen.......... b. expressief lezen.......... c. voordragen............ d. vertellen en navertellen....... e. zakelijk samenvatten of verslag uit-brengen.............. ?’. dialogeren............ g. dramatisatie............ enz. X X X X XX XX 1 Op dezelfde wijze werden al de rubrieken behandeld; ze volgen hier-onder met hun onderdelen waarvan elk als een vraag moet beschouwdWorden:

I. Algemeenhedenj J Gesproken taal' 1 Geschreven taalSprekenLuisteren1 Lezen1 Stellen4Â? WoordenschatÎ? Spelhng 2. 5. 6. Soorten taal I Spraakkunst OmgangstaalWetenschappelijke taalLiteraire taal



??? h8 j.e.verheyen i960 II. Spreken (zie hierboven) III. Luisteren i. Reproduktief (automatisch) luisterenProduktief (denkend) luisterenÎ? Opname van alle d?Štails \ Opname van de grote trekken 3. Nota's nemen tijdens het luisteren 4. Bijzondere oefeningen in het luisteren 5. Schoolradio 6. Kontrolemiddelen: weergave onder vorm van: a. Invullen van teksten b. Antwoorden op vragene. Tekeningen d. Gebaren en mimiek e. Samenvattingenenz. IV. Lezen Voor elk van de vermelde punten moest door de medewerkers op devolgende 5 vragen geantwoord worden: le (cfr. kolom i) welk belanghecht u aan dit begrip, aan dit punt? 2e in welk leerjaar moet hiermeeaangevangen worden? 3e in welk leerjaar moet een middelmatige leer-ling dit beheersen, grondig kennen? 4e acht gij dit begrip gemakkehjk

----moeilijk----? 5e hoeveel uren, berekend op 100, zoudt u hieraan besteden? Met het oog op de statistische bewerking moesten de antwoorden uit-gedrukt worden in cijfers; wat vraag i betreft: indien men het begrip alsfundamenteel beschouwt, dan moet dit worden uitgedrukt door middelvan het cijfer 5, beschouwt men het als noodzakelijk met het cijfer 4,nuttig met 3 of 2 naargelang de nuttigheidsgraad, fakultatief of weinigbelangrijk met i, overbodig of ongepast op de lagere school met 0;vraag 2: vermits de leerplicht hoogst waarschijnlijk tot de leeftijd van15 jaar zal uitgebreid worden, moet in kolom 2 een der cijfers van i tot9 komen; i = le leerjaar, 2 = 2e leerjaar, enz.; meent men dat een puntniet thuishoort op de lagere school dan schrijft men o;vraag 3: id. als voor vraag 2; vraag 4:

moeilijkheidsgraad; zeer moeilijk = 4, moeilijk = 3, gemak-kelijk = 2, zeer gemakkelijk = i; vraag 5: telkens te berekenen op 100 uren; het totaal binnen elk vet



??? afl. 3 het onderwijs in de moedertaal 119 omlijnd gedeelte moet dus telkens loo zijn; in rubriek II moet dus 2maal dit totaal loo voorkomen.Wat niet moest (kon) ingevuld worden werd met een kruisje (x) aan-geduid. Al deze details komen reeds voor in: 2de â€žInstrukties voor de medewerkers". Zij bevatten echter nog meerbijzonderheden. Men weet dat de vragenlijst en de keuze van de medewerkers tot destruikelstenen van de enqu??temethode behoren. De vragen moetenklaar en duidelijk zijn. Om elke subjektieve interpretatie van de gesteldevraag of van sommige termen (zoals bv. vrij en geleid spreken, produk-tief of reproduktief luisteren, e.z.m.) te vermijden, werd in de â€žinstruk-ties" eveneens elke vraag nauwkeurig omschreven en soms door voor-beelden nader bepaald en toegelicht, opdat de

deelnemers aan de en-qu??te zouden weten wat met elke vraag, met elke term, bedoeld werd.Voor rubriek II, nr. 2 bv. luidde de toehchting: vrij = onvoorbereid vertrouwelijk gesprek; spontane mededeling doorde leerhng: hij vertelt bv. in de klas over het auto-ongeval dat zijn vaderde vorige dag overkomen is; geleid = een les in het spreken gegeven door de onderwijzer; bv. moe-der dekt de tafel. Met nadruk wordt aan de medewerkers gevraagd dat ze zich in hunantwoorden alleen zouden laten leiden door hun eigen oordeel en er-varing. De instrukties vangen aldus aan: â€žwij wensen er vooraf denadruk op te leggen, dat hier uw eigen zienswijze, uw persoonlijke op-vatting gevraagd wordt. U mag zich niet laten be??nvloeden door uw lek-tuur, door de opvattingen van om het even welke schooloverheid

ofpaedagogische autoriteit. Wat hier gewenst wordt is: uw eigen oordeel,zoals dat ontstaan en gegroeid is uit uw dagelijkse schoolpraktijk. Umoet zich dus alleen steunen op uw eigen ervaring."Een afzonderlijk blad van de â€žInstrukties" (Dok. I bis) was gewijd aanâ€žhoe moeten de vijf verschillende kolommen ingevuld worden?" 3Â? Voorbeelden van examenvragen. Op- en aanmerkingen (Dok. III). Om te sluiten werd gevraagd: alle eventuele op- en aanmerkingen inVerband met de enqu??te en met de moedertaaldidaktiek op afzonder-hjke bladen mede te delen, evenals suggesties of voorbeelden van vragenen opdrachten over de leerstof moedertaal met het oog op een onder-zoek van de leerhngen op het eind van het 6e leerjaar naar hun vorde-ringen in dat vak.



??? 120 J.E.VERHEYEN I960 Deze opiniepeiling wenste in de eerste plaats het oordeel van de prak-tici in te winnen en aldus, wellicht ook tot de ontdekking te komen vansommige leemten, tekortkomingen of vergissingen bij de hedendaagsemoedertaaldidaktiek. Maar per slot van rekening was het slechts eeneerste stap naar het uiteindehjk opstellen van een test of een testbatterijom de kennis en de kunde van de moedertaal bij de overgang van heteigenlijk lager naar het voortgezet onderwijs op objektieve wijze tekunnen onderzoeken. Het leek ons niet uitgesloten dat de suggestiesvan de praktici ook op dit terrein van nut zouden kunnen zijn. II. Medewerkers Het geheel is ontstaan uit een samenwerking van de Gentse universiteitmet het Ministerie van Openbaar Onderwijs, het inspektie- en het

onder-wijzerskorps van Vlaams Belgi??. Het ministerie vroeg aan elke inspekteur lager onderwijs lo leer-krachten uit zijn toezichtsgebied aan te duiden (zonder onderscheidvan geslacht, funktie of soort van school waarin ze onderwezen), die hijhet meest bevoegd achtte om de vragenlijst te beantwoorden en ver-zocht de inspektie zelf deel te nemen aan de enqu??te door het samen-brengen der gegevens van hun leerkrachten op verzamelstaten, die deUniversiteit hem zou toesturen, en door mededeling van hun eigen op-en aanmerkingen. Het Ministerieel rondschrijven legde er nadruk op datonderwijzers en inspekteurs volkomen vrij waren hun medewerking teverlenen of te weigeren, maar het was een verheugend verschijnsel tekunnen konstateren dat alle zich belangloos ter beschikking

hebben ge-steld van dit paedagogisch experiment. Het is pas na het ontvangen, via het departement, van al deze statenen dokumenten dat men zich rekenschap heeft kunnen geven van dezware taak waarvoor leerkrachten en inspecteurs gesteld waren: vanwege de onderwijzers: een lijst van 451 vragen die ernstig nadenkenvergden en die in elkaar strengelden als een raderwerk waarvan elk deronderdelen steeds moest gezien worden in funktie van de andere en vanhet geheel. Alle leerkrachten stuurden daarenboven talrijke bladzijden(sommige hele schrijfboeken en volumineuse fard?Šs) voorbeelden ensuggesties waar we om verzocht hadden en die later een schat aan kennisen ervaring op didaktisch gebied bleken te bevatten; vanwege de inspekteurs: onderhandelingen met hun

personeel, ver-sturen en inzamelen van de dokumenten en vooral het invullen van 34uitvoerige samenvattende tabellen en de daarbij horende berekeningen.



??? afl. 3 het onderwijs in de moedertaal 121 Daarenboven hadden, toevalhg, de tijdsomstandigheden deze taak nogverzwaard; het werk werd verricht op het einde van het schooljaar alseindexamens en allerlei administratieve beslommeringen reeds ver-dubbelde krachtsinspanning vergen van het uithoudingsvermogen. Des-ondanks werd het werk op perfekte wijze uitgevoerd, beter dan men ver-wacht had. In de Universiteit, bij het overzien van deze prestatie, en het doorbla-deren van die overstelpende hoeveelheid gegevens, steeg de eerbied en debewondering voor het korps van onze Vlaamse inspekteurs en onder-wijzers. III. Materiaal en kontrole Wetenschappelijk werk onderstelt kontrole. In de enqu??te methode,waar de toepassing gebeurt door tussenpersonen, ten gevolge van deafwezigheid van de

verantwoordelijke leider(s) en bij ontstentenis vanhun toezicht op de uitvoeringsmodaliteiten, is die kontrole onontbeer-lijk, om de betrouwbaarheid en het waarheidsgehalte van de resultatenniet in het gedrang te brengen. Zelfs bij enqu??tes zoals deze, waar hetvertrouwen in de medewerkers boven elke verdenking staat. Maar ieder-een weet hoe gemakkelijk men zich vergist bij het overschrijven vanlange reeksen cijfers en getallen, bij optelhngen en andere rekenkundigebewerkingen. Na een eerste kontrole bleek dat 691 leerkrachten volledig ingevuldeen met het oog op onze onderzoeksmethode bruikbare vragenlijsteninstuurden en we ontvingen 34 tabellen van elk der 67 inspekteurs. Saam betekende dat: (311.641 antwoorden-f 641.190 getallen)952.831 getallen die een 2e maal moesten gekontroleerd en

daarnastatistisch verwerkt worden tot overzichtelijke tabeUen of diagrammenom onderlinge vergelijking en het trekken van konklusies mogelijk temaken. Hierbij moest ten slotte rekening gehouden worden met de inlichtin-gen die aan elke medewerker gevraagd waren in verband met zijn funk-tie, met de aard der school, het sociaal milieu, enz. Het feit immers datde medewerker een man of een vrouw is, les geeft in een stad of op hetplatteland, in een industrie- of een landbouwstreek, in een grote of eenkleine school, aan ?Š?Šn- of meertalige leerlingen, enz. kan invloed uit-oefenen op zijn antwoorden, hiermee zal men rekening moeten houdenen het kan misschien wel oorzaak worden van speciaal onderzoek. BijWetenschappelijk onderzoek is voorzichtigheid geboden en zal men



??? 122 J.E.VERHEYEN 1900 zelden voorzorgsmaatregelen te veel nemen. Deze inlichtingen blekennu van zeer uitvoerige en uiteenlopende aard te zijn; er waren inderdaad12 verschillende antwoorden op de vraag naar de funktie der mede-werkers (onderwijzer of -es, hoofd van een school, werkzaam in een jongens- of meisjesschool____), 8 voor de aard van de school (gemeente-, vrije- of staatsschool____), 12 voor het sociaal milieu, enz. Hier was dus eveneens kodifikatie noodzakelijk. Kortom: een enorme massa gegevens die moesten gekontroleerd entot bruikbaar materiaal verwerkt worden. De mekanografie is op dit gebied van groot nut gebleken. In samen-werking met de direktie en de diensten van de I.B.M. (InternationalBusiness Machines) werd een kodificatieplan ontworpen dat 10

fichesper medewerker (saam 6910 fiches) voorzag. Het doorprikkingswerk vandeze fiches bracht een 2e kontrool; vergelijking van de tabellen derinspektie met de door de mekanografie bezorgde gegevens wees op delaatste vergissingen of twijfelachtige gevallen en leidde ten slotte tot eenvolkomen van smetten gezuiverd en betrouwbaar materiaal. In dit stel van 6910 fiches, die bewaard blijven te Gent, hgt het beeldvan de opinie van het Vlaamse onderwijzerskorps over het moedertaal-onderwijs in 1956 vastgelegd. Want men zal moeihjk kunnen betwistendat deze 691 leerkrachten, in elk schoolkanton als de tien meest be-voegde door de inspekteur aangeduid, niet representatief zijn voor hetgehele Vlaamse land. Met behulp van deze fiches kan thans 1 zeer vlug 2 antwoord gegevenworden op

elk van de vele vragen die kunnen gesteld worden over deverscheidene aspecten van het moedertaalonderwijs zoals die schema-tisch in de vragenlijst liggen samengebald. Neem bv. een probleem als dehteraire taal op de lagere school. In dit verband kunnen heel wat vragengesteld worden: welk belang hechten de praktici aan het expressiefesthetisch lezen? aan de hteraire lektuur met het oog op het aanvoelenvan de vormschoonheid? aan het literaire opstel of de esthetische uit-drukking? was hun opinie over deze drie verschihende aspekten (lek-tuur, schoonheidsbeleven, uitdrukken) dezelfde of verschillend en des-gevallend in welke mate? in welk leerjaar moet hiermee aangevangen 1 Niet alleen thans, maar ook later, want het fichenstelsel blijft bewaard. En dat iswellicht ook niet zonder

belang. Het zou in sommige gevallen wel interessant kunnenzijn voor een historikus, een taalkundige, een paedagoog, een socioloog____op enigs-zins preciese wijze te weten welke de mening was van de praktici 50 of 100 jaar ge-leden over het onderwijs in die tijd. 2 Na enkele seconden soms, als het stel steekkaarten klaar gemaakt is in de mekano-grafische machine.



??? afl. 3 het onderwijs in de moedertaal 123 worden? hoeveel tijd moet men er aan besteden? was de algemeneopinie van de onderwijzers omstreeks 1956 dezelfde als deze van deonderwijzeressen? van leerkrachten uit een grootstad dezelfde als dezeop het platteland? van een gewone lagere school dezelfde als van eenvoorbereidende afdehng van een atheneum? van onderwijs aan kinderenvan de burgerij of van de arbeidersstand? enz. Het antwoord op der-gelijke (en andere) vragen krijgen we nu onmiddeUijk door dit stelmekanografische fiches. Iedereen kan zich gemakkelijk inbeelden hoe, door dergelijke regel-matige en veralgemeende samenwerking van theoretici met de prakticien met de nieuwere methoden van de techniek ,de horizont van hetpaedagogisch arbeidsveld zou openschuiven op

ruimere vergezichtenmet nieuwe mogelijkheden voor dieper inzicht in de problemen. Enwat de verhouding theorie - praktijk betreft, er is sedert lang voldoendeop gewezen dat de waarde en de betekenis van een paedagogische theo-rie bepaald wordt door haar koeffici??nt van toepassingsmogelijkheden.Paedagogische theorie moet ontstaan en groeien uit de praktijk, maarook tot deze laatste terugkeren om haar te bevruchten, te vernieuwen,levensecht te houden, tegen ontaarding te beschermen en om aldus tenslotte in haar resultaten de elementen te vinden voor nieuwe theoretischebezinning. Theoreticus en prakticus,ze mogen niet smalend neerzien ophun respektievelijke arbeid. Grote paedagogiek ontstaat door samen-werking van beide, door praktische ervaring en theoretische bezinning. IV. Resultaten

en interpretatie Om een eerste algemeen overzicht van de resultaten, een karakteristiekvan het oordeel van de totale groep te bekomen werd voor elk van de5 vragen en voor elk punt uit de enqu??te de frekwentie in % berekend en de modus vastgesteld____en dit aUes samengebracht in ?Š?Šn enkele tabel. De modus leek in dit geval de aangeduide maat om de centraletendentie, om het oordeel van de groep 't best weer te geven; hij geeftimmers in de hoeveelheid gegevens het meest voorkomende antwoord,het overheersende type aan. En de tabel bood het grote voordeel al deresultaten met ?Š?Šn oogopslag te overzien en de onderhnge vergelijkingte vergemakkelijken. Hier volgt, ter illustratie, een uittreksel van die tabel 1, nl. Rubriek II:Spreken. I De volledige tabel met de volledige tekst wordt in 1960

uitgegeven door het Mini-sterie van Openbaar Onderwijs te Brussel.



??? A. Belang B. Aanvang C D. Moeilijkheids-graad E Frequenties in % Frequenties in % Frequenties in % 0 I 2 3 4 5 wit 01234567! ? 9 wit I 2 3 4 wit j r Dialektâ–  1 Beschaafd 21 27= 22 18 6 6 I ?‡ X Î§ ?‡ ?‡ Î§ ?‡ ?‡ ?‡ Î§ Î§ XX ?‡ ?‡ ?‡ Î§ Î§ - 0 - 2 24 74=^ - - 95i 2 I 0 0 - - - - 2 I 8 45Â? 42Â? 4 ^ r Vrij, spontaanâ–  1 Geleid spreken - I 2 15 30 - 0 961 2 I 0 0 - 0 - - 0 ?‡ ?‡ Î§ Î§ Î§ 0 I 3 18 42' 36 - 0 861 7 5 I I _ _ _ _ 0 ?‡ ?‡ ?‡ ?‡ Î§ 3. Verbetering van spraak- gebreken I I 3 8 35 52^ - I 95I 2 2 0 - - - 0 - 0 0 2 22 73^ 3 4. Systematische I uitspraakoefen. A. B. 0 2 6 16 35Â? 41Â? - 0 572 9 i6 5 10 2 I - - - I 2 27 48Â? 21 I f Vlotte uitdrukkingâ–  1 Preciese uitdrukking - 0 I 14 43Â? 41Â? - - 36Â? 8 23 12 13 6 I I _ 0 Îœ - 9 56=^ 34 0 - I 3 18 43Â? 35Â? - 0 24 5 17 II 19 14 8 I 0 0 Î - 1 17 8ÎšÂ? I ^ 01 g a.

spraakoefeningen 0 I 3 II 25 59Â? 0 I 93I 3 I I I - 0 - - - Î?Î? 4 42Â? 46Â? 8 0 b. expressief lezen - I 2 28 39Â? 30 0 - 29Â? l6 27Â? 9 15 3 I - - - Î?03 I 0 Îš6 55Â? 29 0 c. voordragen - I 7 38Â? 36Â? 19 - 0 95I 2 2 I 0 0 _ _ - 0 2 29 53Â? Îš6 0 0 0 d. vertellen en i s.e . navertellen - 0 3 27 36Â? 34Â? _ 0 841 7 7 I I 0 _ _ 0 4 45Â? 41Â? 9 0 4> 0? d e. zakelijk samen- â– 1 s vatten (verslag) 0 I 7 35' 36Â? 21 - - 3 2 9 Î? 39Â? 21 13 3 0 - 0 I 23 75' 0 f. dialogeren 3 9 16 41' 19 12 0 4 20 9 10 8 15 14 13 4 2 0 I 14 35Â? 47Â? 2 vo 0< CA , g. dramatisatie 4 ?•4 21 40Â? 13 8 1 3 41Â? 9 10 7 10 6 8 3 2 I I Îš8 34Â? 43Â? 3 Verklaring. Î‘ Belang: Kol. o = het % van de deelnemers die dit puntoverbodig achten op de lagere school; Kol. i = fakultatief; Ko. 2 ens =nuttig; Kol. 4 = noodzakelijk; Kol. 5 = onmisbaar; Kol. wit

= % die opdeze vraag niet geantwoord hebben. B. Aanvang: Kol. o = niet op de lagere seh.; Kol. i = vanaf het leleerjaar; Kol. 2 = vanaf het 2e; enz.; Kol. wit = niet geantwoord. D. Moeilijkheidsgraad: Kol. i = zeer gemakkelijk; Kol. 2 = gemak-kelijk; 3 = moeilijk; 4 = zeer moeilijk; wit = geen antwoord.1 = modus > 75 %; ^ = > 50 en < 75 %; ' = > 25 en < 50 %. Om deoverzichtelijkheid in de hand te werken, de sterkte van de meerderheidmeer in 't oog springend aan te duiden en de onderlinge vergelijkingte vergemakkelijken is het wenselijk de modi te kleuren bv. ^ in 't rood,' in 't blauw en ÂŽ in 't geel.



??? afl. 3 het onderwijs in de moedertaal 125 Uit dit uittreksel van de tabel der resultaten zal de lezer zelf, hopen we,reeds heel wat konclusies halen. De aarzelingen bv. over het belang vanhet dialekt: 21 % achtten het niet op zijn plaats op de school, 27%fakultatief, 22 en 18 % (saam 40 %) nuttig, en slechts 6 % noodzakelijken 6 % onmisbaar, terwijl i % niet geantwoord hebben op deze vraag 1.Over het algemeen beschaafd schijnt er integendeel eensgezindheid:74 % achtten het onmisbaar en 24 % noodzakelijk (saam 74 + 24 == 98 %); 95 % vragen dat men er zou mee aanvangen vanaf het leleerjaar, ondanks het feit dat 45 % het moeilijk en 42 % zeer moeilijkvinden (saam 45 + 42 = 87 %). Men merke eveneens de aarzehngenin verband met het preciese uitdrukken der gedachten (nr. 5), hetexpressief

lezen, het dialogeren (nr. 6), enz. Op zichzelf zijn uit dit uit-treksel reeds heel wat paedagogische konklusies te halen, maar het in-zicht in sommige problemen groeit nog aan als men de antwoorden uitdeze rubriek met deze uit de andere rubrieken kan vergelijken. Bij deinterpretatie beperke men zich echter niet uitsluitend tot de modi, maarmen betrekke er ook de spreiding rond de modi bij; zie bv. nr. 2: voorvrij spontaan spreken is de modus 53, maar onmiddellijk ervoor vindenwe 30 % d.i. saam 83 en voor geleid spreken is de modus 42 maar hnksen rechts ervan staat 18 en 36 en deze 2 laatste getallen mag men nietverwaarlozen bij de inte?†retatie. Met andere woorden: het volstaatniet het meest frekwente antwoord te kennen, want als de antwoordenvan de medewerkers over dit punt uiteenlopend zijn en

van geen eens-gezindheid blijk geven, dan wensen we ook te weten of deze afwijkendeantwoorden zich hoger of lager, dichtbij of ver van de modus koncen-treren. Men zou zich - en o.i. terecht - kunnen afvragen of de resultaten, zoalsZe in die samenvattende tabel voor een eerste overzicht zijn samenge-bracht, wel voldoende betrouwbaar zijn om er algemene conclusies uitte halen? Is er bv. voldoende overeenstemming tussen de antwoordenVan de vrouwelijke en deze van de mannelijke leerkrachten? van leer-krachten die les geven in een stad of op het platteland? in een le of een6e leerjaar? enz. Het zou inderdaad kunnen gebeuren dat de afwijkingin de antwoorden van 2 of meer onderscheiden kategorie??n van mede-Werkers z?? groot is dat zij de totalen in de een of de andere zin be??n-vloedt. 1 Een

statistikus zal opmerken: 21 + 27 + 22 + 18 + 6 + 6 + i = loi; het zalbem niet meer verwonderen als hij verneemt dat de frekwenties tot de eenheid werdenafgerond (frekwentie 5 bv. ligt tussen 4,5 en 5,49), met het gevolg dat het totaal vande frekwenties per vraag en per behandeld punt kan schommelen tussen 99 en loi %.



??? 126 J.E.VERHEYEN ig?–O Om dit te onderzoeken werden 3 steekproeven genomen met de ant-woorden bekomen op een vijftiental typische vragen gekozen uit 4 vande 7 rubrieken. le steekproef: mogelijke be??nvloeding door omstandigheden die eigenzijn aan elke streek. Vergeleken werden de antwoorden uit 3 goed onder-scheiden hoofdinspekties, nl. Antwerpen (grootstad en randgemeenten),Zottegem en Hasselt (kleinsteden met aUerlei soorten van plattelands-gemeenten) ; 2e steekproef: mogelijke verschillen tussen de antwoorden van vrouwe-lijke en mannelijke leerkrachten. Vergeleken werden hun antwoordenbekomen in dezelfde 3 hoofdinspekties; 3e steekproef: mogelijke be??nvloeding door de leeftijd van de leer-lingen. Vergeleken werden, in-dezelfde 3 hoofdinspekties, de

antwoordenvan leerkrachten die les gaven aan kinderen le fl. in het le leerjaar of in het 2e of in het 3e; b. in 2 van deze leerjaren die saam i klas uitmaken (le en 2e of 2e en 3e); c. in deze 3 leerjaren saam in i klas verenigd (dus le, 2e en 3e in?Š?Šn klaslokaal); 2e a. in het 6e leerjaar; b. in 5e en 6e saam in ?Š?Šn klas;3e in een klas waartoe ook een 8e behoort; en 4e antwoorden van hoofden van scholen die geen onderwijs geven enuitsluitend met het bestuur belast zijn. De resultaten van deze 3 steekproeven 1 wijzen op een treffende over-eenkomst tussen de antwoorden van de verschillende kategorie??n vanmedewerkers. De betrouwbaarheid van de algemene resultaten en degeldigheid van de eruit af te leiden conclusies worden hierdoor ver-hoogd. V. Konklusies Zonder de samenvattende

tabel voor ogen is het moeilijk over haarinterpretatie te schrijven. Trouwens, deze opiniepeiling was slechts eeneerste aanloop, een inleiding tot een ander onderzoek, dat tot doel had I Voor meer uitvoerige d?Štails cfr. de voormelde brochuur.



??? afl. 3 het onderwijs in de moedertaal 127 een test te ontwerpen om de schoolvorderingen inzake moedertaal bij deovergang van het lager naar het voortgezet onderwijs op meer objec-tieve wijze dan met ons klassiek examensysteem te kunnen bepalen. Ditardkel heeft voornamelijk willen aantonen dat deze enqu??te het bewijsheeft geleverd dat samenwerking van de Universiteit en van universitairgeschoolde paedagogen met de inspectie, het lerarenkorps en met decentrale administratie mogelijk en vruchtbaar kan zijn. En dat lijktons wel de meest hoopvolle konklusie.



??? 128 1960 Ter gelegenheid van zijn toelating tot het emeritaat hebben collega's, stu-denten, oud-studenten en vrienden ons redactielid Prof. Verheyen op zondag6 maart gehuldigd. Een huidecomit?Š, onder voorzitterschap van Prof. Dr.R. Verbist, heeft, ter ere van deze gebeurtenis, een Academische zitting belegdin de zaal van de Academieraad van de Rijksuniversiteit te Gent. Tijdens dezezitting, waar zeer velen aanwezig waren, is Prof. Verheyen een feestalbumaangeboden waarin o.m. bijdragen zijn opgenomen van onze redactieledenProf. Langeveld, Prof. Nel, Prof. Nieuwenhuis en Prof. Stellwag. Na de toe-spraken, waarin de grote verdiensten van deze geleerde voor het onderwijswerden gememoreerd, hebben ruim honderd gasten zich verenigd in hetSt. Jorishof aan een feestmaal,

dat deze eminente persoonlijkheid aangebodenis. Uit de gehouden toespraken tijdens de feestmaaltijd - namens de redactievan Paedagogische Studi??n voerde ondergetekende het woord - is duidelijkgebleken, dat men grote vriendschap voor Prof. Verheyen koestert. Op debetekenis van deze pedagoog voor de pedagogische en didaktische arbeid inBelgi?? zal nog nader in ons tijdschrift worden teruggekomen. De redactie van Paedagogische Studi??n wenst zijn lid Prof. Verheyen nogvele goede en arbeidzame jaren toe daarbij de hoop uitsprekend, dat hij noglang in de gelegenheid zal zijn de redactievergaderingen bij te wonen en aande discussies deel te nemen. j. h. n. grandia didactische notities Bij de fa. Hertz en Co. te Zuidlaren verscheen van de hand van Drs. W. Die-mer een leer- en

werkboek ten dienste van de neerlandicus aan scholen voorhet VHMO. Wij vestigen de aandacht der lezers van ,,P.S." op deze uitgave,omdat ze qua uitvoering en inhoud een unicum vormt temidden van de leer-middelen voor het Nederlands. Het werk is n.1. losbladig uitgevoerd en bevat in?Š?Šn band zowel de theorie en het oefenmateriaal voor de leerlingen, als ook demeer in het bijzonder voor de leerkrachten bestemde mformatie en toelichting.Een overzichtelijke onderscheiding van deze verschillende onderdelen is totstand gebracht door verschil in kleur en dikte van het papier en door uitste-kende kartonnen tabs met korte aanduiding van de stof in ieder onderdeel. De schrijver verantwoordt de keuze van losbladigheid op grond van de gro-tere practische mogelijkheden bij dit systeem en

ook als teken van het voor-lopige en experimentele karakter van de uitgave. Hij biedt het boek de collegaeaan ter beproeving, amendatie en eventueel verbetering. Het werk, dat ingeleid wordt door Drs. A.J.S.van Dam, draagt tot titel:â€žWaarop letten bij het schrijven (of doen schrijven) in het Nederlands?" enis ontstaan uit de leraarspractijk van de heer Diemer. Twee??rlei onvrede dreefhem tot het schrijven ervan: enerzijds onvrede met de correctietaak van de



??? afl. 3 pedagogisch nieuws 129 neerlandicus die bij de beoordeling van schriftelijk werk zo vaak pijnlijk hetgemis aan exacte en objectieve maatstaven ervaart; onvrede anderzijds methet gebrek aan werkelijke taalbeheersing, een euvel, dat steeds meer aan dedag treedt, ook zelfs daar waar men de hoogste eisen zou moeten stellen. Spel-en stijlfouten moeten in de jaren van vorming en ontwikkeling worden be-streden en uitgegroeid, maar daartoe moet de leerkracht dan ook doeltreffendewapens ter beschikking hebben. Het boek van Drs. Diemer nu beoogt in dezestrijd een tweesnijdend zwaard te leveren; vandaar ook dat de stof voor leer-kracht en leerling wel onderscheiden, maar niet gescheiden is. Beide partijenworden tot een voortdurende waakzaamheid tegen de vijand gedwongen. Waarop berust

nu deze nieuwe correctiemethode en hoe werkt ze? Ze berustop een zorgvuldige analyse van taalfouten in de ruimste zin des woords, ver-zameld uit vele jaargangen H.B.S.-opstellen. De schrijver heeft nu lijsten aan-gelegd van de typen fouten, onderscheiden naar de aard (spelfouten tegenoverandere taalfouten) en naar de zwaarte van de overtreding (A- en Î’ groepen).Taal- en stijlfouten zijn aangeduid door de cijfers 2 t/m 54, voor groep A,0.2 t/m 5.6 voor groep B, spelfouten dragen het cijfer i of o.i, gecombineerdmet een codeletter. Aansluitend bij dit vaste noteringssysteem bevat het boek voor de leerlingeneen theoretisch gedeelte, waar foutieve constructies worden besproken en metvoorbeelden toegelicht, en een â€žwerkboek", waar een bloemlezing van foutievezinnen ter verbetering wordt gegeven,

alles in volgorde van het bovengenoemdecodenummer. Het scharnierpunt van het gehele werk is nu de correctiemethode die op basisvan dit notatiesysteem een objectieve beoordeling waarborgt met behulp vande zgn. correctiesleutel. Daarmee worden naast het aantal fouten twee factorenvoor het definitieve beoordelingscijfer in rekening gebracht, n.1. de leeftijds-groep van de leerlingen en de lengte van het opstel. In de hogere klassen gaande fouten zwaarder wegen dan in de lagere; op de door Diemer voorgesteldenormschaal klimt de aftrek per fout tussen 11 en 18 jaar van i/io tot 1/3 puntbij A-fouten en van 1/20 tot 1/6 punt bij B-fouten. De lengte van het opstel wordt verdisconteerd in een factor f. die de verhou-ding aangeeft van het aantal woorden in ?Š?Šn opstel tot het gemiddelde aantalvan de

betrokken klas. Bij toepassing van dit systeem is het de bedoeling van de schrijver, dat de 1.1.zelf zijn cijfer voor taalbeheersing berekent; daartoe dient een zgn. correctie-zegel, waarin de notaties van de leraar verwerkt kunnen worden en dat onderhet werkstuk wordt geplakt. Deze vorm van zelfwerkzaamheid vormt o.i.een belangrijk pedagogisch winstpunt, omdat hiermee een element van samen-werking in gemeenschappelijke bestrijding van het ,,taaie ongerief" tussenleraar en leerling is gegeven. Hoewel we er ons van bewust zijn, dat aan een dergelijk gedegen werk, vruchtvan jarenlange intensieve bezinning op de didactiek van de taalbeheersingnauwelijks recht gedaan kan worden in het kader van een recensieartikel, mogebovenstaande beknopte samenvatting volstaan voor een eerste ori??ntatie.De

uiteindelijke beoordeling van de verdiensten en tekortkomingen dezermethode kan alleen komen van de neerlandici die bereid zijn aan het experi-ment mee te werken en het systeem in hun eigen practijk te toetsen. Paedagogische Studi??n, xxxvii. 9



??? afl. 3 pedagogisch nieuws 130 Wel zouden wij de aandacht willen vestigen op enkele punten, die ons al indit stadium voor verbetering vatbaar lijken.Waarschijnlijk heeft de schrijver het idee van co??peratie tussen docent enleerling willen versterken door in het theoretische gedeelte beide partijen aante spreken; maar de toepassing van dit op zich zelf prijzcnwaardige initiatiefop de wijze zoals hier gebeurde, lijkt ons nuttig noch noodzakelijk. De stofvoor de leraar beslaat ongeveer een kwart van de inleidende pagina's en is nogo\cr drie gedeelten verspreid. De overzichtelijkheid zou o.i. er meer bij ge-diend zijn, wanneer deze theorie in ?Š?Šn hoofdstuk bijeen was gebleven. Eenander, meer technisch bezwaar levert de multi-perforatie bij het vrij dunnepapier; het komt ons voor dat bij intensief

gebruik in de klas beschadigingbij de perforatiegaten vrijwel niet kan uitblijven. Belangrijker echter is een opmerking naar aanleiding van het notatie systeem.Juist omdat het werk nu in brede kring moet gaan functioneren wil het aan zijndeel beantwoorden, is het zaak elke indeling zo overzichtelijk mogelijk temaken. Bepalen wij ons nu tot de in de A-groep opgesomde 54 fouten, danmaakt dit de indruk een opsomming in willekeurige volgorde te zijn. Ter willevan een vruchtbaar gebruik zouden wij de schrijver in overweging willen geven,hier een structurele analyse toe te passen. Elke taai-act beweegt zich op tweegebieden, ieder met eigen orde en structuurwetten, n.1. die van de taal zelf(syntaxis) cn die van de geest (denken, logica). Voor de schriftelijke taalactkomt daar nog een gebied bij: de

techniek van schrijven en spellen, kortomdc schriftcode. Elke fout in de taalbeheersing is te herleiden tot een ordever-storing in ?Š?Šn of meer van deze gebieden. De hier besproken correctiemethodezou er veel bij winnen, wanneer in de foutenanalyse rekening werd gehoudenmet de aard van de overtreding in verband met de genoemde gebieden. Omde gedachten te bepalen geven wij hier een schema van een mogelijke herin-deling: 1. op het gebied van de schriftcode liggen de no's: i, 27, 30, 31, 39, 48, 49,50 en 52. In de terminologie van de correctiesleutel een enkel voorbeeld hierbij:â€žI. ernstige spelfout." ,,52. te klein getal in cijfers geschreven." 2. op het gebied van de syntaxis de no's: 2, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 15, 17,18,19,20,21,23,24,33,35,38,41,42 en 43. Dit betreft b.v. de volg.

gevallen:â€ž7. mislukte zin." ,,13. fout gebruik van werkwoordsvormen en -functies."â€ž35. fout gebruik van â€žom". 3. op het gebied van denktucht ca stijl dc no'sÂ?. 3, ti, 14,16,22,25,26,28,29,32, 34, 36, 37, 40, 44, 45, 46, 47, 51 cn 53. Wij zouden hierbij dus indelen watin de correctiesleutel wordt aangegeven als: â€ž3. onzin, wartaal." â€ž40. onlogisch â€žook", â€ždus"." â€ž46. veel te stereotiep motief." Waarschijnlijk zal bij een her-structuering als hierboven geschetst de wen-selijkheid in het oog springen verwante fouten onder ?Š?Šn no. te combineren,opdat de overzichtelijkheid nog toeneemt.



??? afl. 3 pedagck3isch nieuws I3I Wanneer de schrijver er in slaagt voor de A-groep een functionele structuur-analyse te maken, dan kan de codering, het notatiesysteem van de B-groepzonder moeite daaraan aangepast. Deze structurering zou bovendien het voordeel geven, dat leraar en leerlingzich meer bewoist worden op welk gebied juist de zwakke plekken liggen. Het boek van de heer Diemer bevat zeker rijke kansen voor een verbeteringin de didactiek van het nederlands bij het VHMO; wij spreken de hoop uit,dat door veler medewerking deze kansen ook zullen worden gerealiseerd. u.j.boersma, litt. dra. enkele bijdragen tot een bibliografie van kohnstamm's werken Bij zijn overlijden het Kohnstamm een zeer groot aantal notities, al dan nietgepubliceerde manuscripten, overdrukken van zijn artikelen of

redevoeringenin kranten, tijdschriften, verslagen, brochures, enz. na. Veel daarvan bleef nietbewaard. Zou hij zelf te beslissen gehad hebben, hij zou wellicht evenzo ge-handeld hebben. Wat wel bewaard bleef, dienen wij echter te inventariseren inverband met de unieke, vaak nog volop aktuele, in andere opzichten reeds vol-doende gebleken historische betekenis van Kohnstamm en zijn werk. In eenvijftal bundels waren tal van oudere publicaties van zijn hand bijeengebondenVoor eigen gebruik. E?Šn bundel bevat alleen overdrukken uit het tijdschriftVolksontwikkeling, ?Š?Šn bevat alleen overdrukken van recensies, twee anderebundels bevatten vnl. overdrukken van artikelen resp. uit het TijdschriftSynthese en uit het tijdschrift De Schakel. Deze laatste bundel bevat ook aller-lei werk van anderen. Met potlood

merkte hij de meest heterogene bundel opde rug met I, de bundel met recensies met R, de Bundel met artikelen uit DeSchakel met S. De zojuist genoemde bundel met artikelen uit Volksontwikke-ling is niet gemerkt, die welke nogal wat uit Synthese bevat, draagt een II totkenmerk. Aangezien een bibliografie van Kohnstamm's werk ontbreekt en wij in detoekomst wellicht niet meer zullen kunnen samenstellen, geef ik hieronderdaartoe een uiterst bescheiden bijdrage. Ik inventariseer slechts de bundelsI en II. Daarnaast bestaat nog zeker een strekkende meter kleine artikelen, etc., dieKohnstamm slechts losjes en onvolledig verzameld had. En ten slotte bezittenwij dan zijn grotere werken, d.w.z. van brochures tot omvangrijke boeken. Ik bedien mij in het onderstaande van enkele algemeen gebruiikelijke afkor-

tingen van tijdschriftnamen als b.v. Zts.f.agw.Ps. = Zeitschrift f??r ange-Wandte Psychologie. Daarenboven zie ik mij genoodzaakt, mij te bedienenVan: 8-p. = geen plaats van verschijning is aangegeven. Z-j. = zonder jaartal. g.a. = geen auteur is vermeld.



??? afl. 3 pedagogisch nieuws 132 eerste bundel: 1. Parallelismus und Wechselwirkung vom Standpunkte der mathematischenPhysik. - Zts. f. Ps. 51, p. 261-273. 2. ?œijer die Messung von Intensitaten und die Eichung von Tests. - Zts. f.afw. Ps. 19 (1921), p. 263-290. 3. Transcenteel IdeaHsme. - Openbare Les, Amsterdam 1907. 40 blz. 4. Determinisme en Natuurwetenschap. - Inaugur. Oratie, Amsterdam 1908,55 blz. 5. H. Rickert's Systeem der Philosophie. - pp. 337-348. - G.p., z.j. (Ts. v.Wijsbeg. 1921). 6. Platonisme en Personalisme. - p. 302-311. - g.p., z.j. 7. Rede als deel ener in 1916 gehouden Vredesbetoging uitgaande van deWereldbond der Kerken. - p. 123-134. - g.p. 8. De hedendaagsche mensch en de kerk. - Eltheto 72 (1918), p. 185-198. 9. Heteronomie en autonomie. - Eltheto

77 (1922), p. 73-85. 10. Geloof en Ervaring. - Eltheto 76 of 77 (1921 of 1922), p. 1-19. 11. De Vrijzinnig-Democratische Bond. - g.p., z.j. - 12 blz. 12. Ons stelsel van evenredige vertegenwoordiging. - g.p., z.j., g.a. 13. Rapport v.d. Commissie inzake â€žGewetensvrijheid". - g.p., z.j., auteurs:Ph. Kohnstamm, J. Simon van der Aa, W. Mansfeldt, Menno van Kalma. 14. Rede: ,,Nu wij weer bijeen zijn....". - g.p., z.j., g.a. - 6 blz. 15. Godsdienst en Politiek. - Handelingen 45ste Alg. Verg. v. d. â€žNed. Pro-testantenbond" gehouden te Leiden 26 en 27 okt. 1915. - 36 blz. 16. Beproefde beginselen. - g.p., z.j., g.a. - 17 blz. 17. De Vrijzinnig-Democratische Bond en de a.s. Verkiezingen. - g.p., z.j. -7 blz. 18. De Toekomst der Democratie en de Oorlog. Muusses, Purmerend 1917.- 59 blz. 19. Die Aktion der

niederlandischen Gruppe des Weltbundels i. d. Ruhr-frage. - Die Eiche, Viertelj. schr. f. Soz. u. internat. Arbeitsgemsehft. XI(juli-okt. 1923), - 4 blz. 20. Praeadvies over het Wetsontwe?† tot Regeling v. h. Voorbereidend HogerOnderwijs. - g.p., z.j., 11 blz. 21. De onderwijsraad. - Wetgeving en M.O. XV, no. 28 (12 maart 1919),p. 878-884. 22. De plaats der paedagogiek aan de Universiteit. - Paedagogische Studi??n I,p. 97-118. 23. De plaats der paedagogiek a.d. Univ., IL De regeling der paedagogischestudi??n. - Paedagogische Studi??n II, p. 1-8. 24. Reisindrukken uit Engeland. - g.p., z.j., p. 12-18. 25. Parate Kennis I. - p. 170-176. - II, p. 197-201. - III, p. 245-251. - g.p.,z.j. 21. Sexuele Opvoeding en Voorlichting in: Stenogr. Verslag eener Bijeenkomstv. d. Ned. Ver. t. Bestrijd, v.

Geslachtsziekten (17 dec. 1921), overdruk uitSexueele Hygi??ne, uitg. dier ver. Totale omvang v. h. Verslag 48 blz. 22. De godsdienstige opvoeding v. h. kind in: 63e Verg. Ver. v. Paedag.30 dec. 1920, p. 11-13. - g.p.



??? afl. 3 pedagogisch nieiavs 133 tweede bundel: 1. Het Lyceum en het Rapport der Ineenschakehngscommissie. - g.p., z.j.,p. 207-241. 2. Natuurwetenschap en Wereldbeschouwing. - g.p., z.j. (1912), p. 195-216.2. Persoonlijkheid en Idee. - Synthese V, p. 199-266. - z.j. 4Â? Het Levenswerk van J.D. Van der Waals. - g.p., z.j., 32 blz.5Â? Politieke Moraliteit. - g.p., z.j., 11 blz.6. De Toekomst van Indi??. - g.p., z.j., 7 blz. (1923?).7- Nationale Ontwapening als gewetenseisch en offer. - g.p., z.j. (1924),20 blz. 8. Platonisme en Personahsme. - g.p., z.j., 9 blz. 9Â? Godsdienst en Politiek. Een studie over politieke partijvorming. - Syn-these II, p. 133-178. - z.j. 10. Ontwikkeling en Onttroning v.h. begrip natuurwet. - Synthese III, p. 53-132. - z.j. 11. Persoonlijkheid en Idee. - Synthese V, p. 199-266. - z.j. Enkele van de

in deze bundels aangetroffen stukken zijn elders herdrukt. Eenverificatie van de hiergenoemde titels met de tijdschriften,waarin Kohnstammplacht te publiceren, zal op vele vragen antwoord geven, die wij in dit eersteoverzichtje onbeantwoord moesten laten, hopende dat anderen dit werk terhand zullen nemen. m. j. l. athe??stische propaganda en wetenschap in de lagere scholen van desowjetunie In de landen waar op het ogenblik het regeringsbeleid door de communistischeIdeologie bepaald wordt - of dat heet te zijn -, wonen volken die in de toe-komst voor alle andere volken der aarde belangrijk worden. Wij weten nogpiet, of zij daarin een ons vijandige koers zullen volgen, ofwel dat wij met henm vrede zullen kunnen samenleven. In elk geval is het van grote betekenis henheter te verstaan. Juist de

opvoeding is het gebied, dat voor de toekomst vande grootste betekenis moet worden geacht. Het ligt daarom voor de hand, dater steeds meer belangstelling wordt getoond voor de opvoeding en het onder-Wijs in de Sowjet Unie. Naast de officiele rapporten, zoals ,,Soviet Commit-tent to Education", Report of the first official United States Education Mis-sion to the U.S.S.R. van 1959, een rapport, samengesteld op grond van inlich-tingen door een commissie naar de Sowjet Unie uitgezonden in 1959, lijkt hetVan belang, om ook iets te weten te komen uit de tijdschriften, die in de SowjetUnie op het gebied van onderwijs en opvoeding verschijnen. Wij hopen daarvan tijd tot tijd over te berichten. Een belangrijk punt in het Sowjet-onderwijs is het athe??sme in verband metde waardering van de wetenschap. Om

hiervan een beeld te geven citeren wij"et een en ander uit het maandblad Natsjal'naja Skola (Beginschool). Athe??s-tische opvoeding wordt daarin omschreven als 1: Natsjal'naja Skola, aug. 1959, p. 64.



??? afl. 3 pedagogisch nieuws 134 â€žde vorming van de wetenschappelijke materialistische zienswijze op de na-tuur en op de maatschappij, de vestiging van de stevige, vaste overtuiging dater in de wereld niets bovennatuurlijks, geheimzinnigs is, dat het leven van demens niet van het lot afliangt, maar van natuurlijke oorzaken en van hemzelf." In een volgend nummer vertelt M.W.Sjuralewa over ,,Atheistische opvoedingin de beginklassen der scholen" i, dat de mening zich heeft verbreid dat: â€žhet thans niet meer nodig is de religie te bestrijden, dat het opgroeiendegeslacht voor het overgrote deel van de religie vervreemd is, en het geen zinmeer heeft nog propaganda te voeren." Dc schrijfster bestrijdt deze opvatting met aanhaling van een paar voorvallen:Een leerling viel op school flauw

omdat gedurende de vasten zijn ouders hemhadden verplicht niet te eten.In 1955 verscheen bij het dorp Glinkowo plotseling een ,,heilige" bron.Grote groepen drongen daar samen, en kerkdijken hingen daar zelfs eenikoon op. Personen met besmettelijke ziekten baadden in die bron, en be-smetten anderen. Tegenover het geloof aan wonderen stelt Sj. dat: â€žhet succes van iedere zaak niet van geloof in een bovennatuurlijk wezen af-hangt, maar van taaie arbeid, van kennis en van kunnen". Zij pleit ervoor kinderen de elementen van wetenschappelijke levensbeschou-wing bij te brengen door verschillende geheimzinnig aandoende verschijnselente verklaren. B.v. het geroep van de nachtuil, het huilen van een schoorsteenin de herfst en in de winter, het gekraak van de houten wanden van een

huisals het vriest. Verder beveelt zij de verklaring aan van gezegden als: ,,Wie op de hemel hoopt zal zonder brood zijn. Wij eren de wetenschap, zon-der god, met oogst". Als voorbeeld van een reactie op athe??stische lessen vermeldt zij nog de vol-gende opmerking van een leerling: â€žProbeer maar eens je les niet te leren,en voor je beurt van god een vijf (de hoogste puntenwaardering op de Rus-sische scholen) af te bidden. Je weet dat je daar niets van te verwachten hebt,want god zou er niet zijn."Dat zij het succes met de kosmische raketten als bewijs voor de juistheid vande athe??stische levensbeschouwing aanhaalt, spreekt haast vanzelf.De kinderen moeten, zo gaat zij verder, er toe geleid worden duidelijk tezien dat kenmerken van echtheid gebaseerd zijn op de bestudering van oor-

zakelijke verbanden, dank zij welke de mensen natuurverschijnselen kunnenvoorspellen en verklaren. Dat b.v. zwaluwen als het regent laag gaan vliegen,omdat van de insecten de vleugels door vochtdruppeltjes zwaar worden, enzij daardoor niet hoog kunnen komen. Dit aspect van propaganda voor wetenschapsbeoefening verdient onze bi-zondere aandacht, want het is zeer waarschijnlijk dat het grootste deel vanhet Russische volk op grond hiervan positief staat tegenover de wetenschap,en bereid is zonder mopperen daar grote offers voor te brengen. I Idem, nov. 1959, p. 46-52.



??? afl. 3 pedagogisch nieuws 135 Wij hebben de indruk, dat, terwijl in West-Europa en ook in Amerika velenonverschillig staan tegenover de arbeid van de wetenschap, daarentegen inRusland bijna het hele volk een grote eerbied voor wetenschappelijk werkheeft. Het lijkt belangrijk zich er op te bezinnen of hieruit ook een gevaarvoor de weerbaarheid van het Westen en in het bizonder ook van Nederland,kan voortkomen. c.w.verplanke In ,,Sociale en medische aspecten van het Medisch-Opvoedkundig Bureau-werk in Delft" (Maandblad voor de Geestelijke Volksgezondheid XIV 12)door A.Hustinx, zenuwarts en Mejuffrouw Mr.G. M. Snellen vragen deauteurs zich af â€žof misschien voor de contacten met het tweede en derde milieu een pedagoogaan het M.O.B. nuttig werk zou kunnen doen. Vooral een

pedagoog die goedop de hoogte is van de verschillende leer-methoden, zou een goede aanvullingvan de staf kunnen zijn. Hierdoor zou ook het werk van de p.s.w. wat verlichtkunnen worden." Wij menen te weten, dat deze vraag door vele M.O.B.'s in het zuiden des landsniet alleen gesteld, doch ook positief beantwoord is.De vraag van de auteurs doet nogal na??ef aan. Hoe kan men zich medischopvoedkundig (soms pedagogisch) bureau noemen, terwijl het tweede karak-teristikum in de naam realisering in de staf mist? In de pedagogische wereld van Nederland is hierover de laatste jaren nogaleens iets gezegd - dat door de M.O.B.'s in de algemene sector niet blijkt tezijn gehoord. De opmerking van de auteurs verheugt ons wel. Maar we zouden Delft?Šn de M.O.B.'s daarbuiten adviseren het terrein der

opvoedkundige weten-schappen, dat zij nu, als leken, blijken te mijden, eens grondig te exploreren.Wat zal de medicus, de psychiater, de psychiatrisch geschoolde maatschap-pelijke werker anders kunnen bereiken, dan fatale beunhazerij in gevallen diebuiten het terrein van de psychiater en de medicus liggen?Dikwijls vraagt de rechterlijke macht advies aan de M.O.B.'s betreffende vol-komen normale kinderen (echtscheidingsprocedures).De rechter kan zich evengoed tot de melkboer richten. Enkele adviezen dieons onder ogen kwamen waren beroerd genoeg en fataal voor de kinderen.Er zijn vele gevallen, waar alleen de psychologisch geschoolde pedagoog wegmee weet en ons voorlopig antwoord op de gestelde vraag is ,,zeker, zo'ngekwalificeerde pedagoog is een eerste voorwaarde voor Uw Bureau

om waar-lijk opvoedkundig te kunnen zijn, niet als aanvulling, doch als centrale leidendefiguur: de orthopedagoog, de sociaal-psdagoog, de schoolpedagoog. Het^â€?O.B. moet nodig in revisie - of van het misleidende predicaat â€žopvoed-kundig" afzien." Wij zouden het waarderen als deze opmerkingen aanleiding zouden zijn totdiepergaande discussie, zo mogelijk gedocumenteerd door een analyse vanreeds uitgebrachte adviezen. p.post



??? afl. 3 pedagogisch nieuws 136 mededelingen over het onderwijs aan de bantoes in zuid-afrika Volgens de laatste schatting zijn er in Zuid-Afrika ongeveer lo miljoen ban-toes, 3 miljoen blanken, bijna miljoen kleurlingen en ongeveer een halfmiljoen aziaten, aldus staat er vermeld in Vol. VII Nr.i, 1960 van het tijd-schrift Bantu. Dit tijdschrift verschaft inlichtingen over de Bantoe in het al-gemeen en over het onderwijs aan de Bantoe in het bijzonder. Over het onder-wijs aan de Bantoe worden o.a. de volgende interessante gegevens verstrekt.Het primaire onderwijs wordt in de moedertaal gegeven. De moeilijkheiddaarbij is dat er vele Bantoetalen zijn. De zeven voornaamste Bantoetalenwelke voor onderwijsdoeleinden in Zuid-Afrika gebruikt worden, zijn: Xhosa(29 %), Zulu (25 %), Zuid-Shoto (10

%), Noord-Shoto (11 %), Tswana (8 %),Tsonga (5 %) en Venda (2 %). De percentages tussen haakjes geven het deelvan de Bantoebevolking aan dat die Bantoetaal spreekt. Voegt men daaraantoe, dat het onderwijs aan de blanken of in het Afrikaans of in het Engelsgegeven wordt, dan komt men al tot 9 verschillende talen, waarin het onder-wijs op de lagere scholen in de Unie gegeven wordt. Daarbij dient men tebedenken, dat men met deze 9 verschillende talen nog niet het ideaal vanmoedertaalonderwijs bereikt heeft. Het zal zonder meer duidelijk zijn voorwelke problemen de organisatoren van het onderwijs in Zuid-Afrika alleenreeds door het ideaal van Moedertaalonderwijs aan allen, gesteld worden.In hoe betrekkelijk korte tijd zich op het gebied van het onderwijs aan Ban-toes in Zuid-

Afrika revolutionaire veranderingen hebben voltrokken, mogeo.a. blijken uit de toename van het aantal Bantoe-leerlingen. In 1925 volgden200.000 Bantoe-leerlingen het onderwijs, in 1950 ruim 775.000 en in 1960 isdit aantal gestegen tot ongeveer 1.500.000. Men verwacht, wanneer deze ontwikkeling zich voortzet, dat binnen twintigjaar iedere Bantoe zal kunnen lezen en schrijven. Men doet goed hierbij teoverwegen, dat we in een wereld leven waarin nog steeds een 700 miljoenmensen kunnen lezen noch schrijven, waarvan er 100 miljoen in geheel Afrikaleven. Wat het hoger onderwijs voor de Bantoe betreft, heeft men de beschikkingover Fort Hare Universiteitskollege: 407 studenten in 1959; Bantoe Normaal-kollege te Pretoria, Healdtown en Amanzimtoti: 154 studenten (1959) en

deUniversiteit van Suid-Afrika 1179 studenten (1958). Thans is men bezig methet oprichten van drie nieuwe Bantoe-universiteitskolleges en wel die voorXhosaland, voor Zoeloeland en die voor de Sotho, Venda en Tsongagemeen-schappen. Deze universiteiten moeten in 1961 functioneren. Er zijn 26.000 Bantoe-onderwijzers werkzaam en men neemt aan dat ditaantal in snel tempo - mede door de inschakeling van de drie genoemde uni-versiteiten - zal toenemen. Op een van de stamvergaderingen zei een Bantoeleider o.a.: â€žDie grootsteding is Onderwijs. Miskien sal een van julle dink dat ons nou ontwikkel het.Nee, kom terug van hierdie dinge ons net 'n klein tree vorentoe is met dieonderwijs". Inderdaad we zijn nog veraf van het ideaal ,,om die Bantoe tegun wat die Blanke vir homself gun".

Hoe dit overigens ook zij, op het gebied van de ontwikkeling van de Bantoevalt er in de laatste jaren een fenomenale vooruitgang waar te nemen. Uit



??? afl. 3 pedagogisch nieuws 137 de rede die de Britse premier Macmillan tot het parlement van Zuid-Afrikaheeft gesproken, halen we in dit verband de volgende woorden aan: â€žEn in dit getij van nationaal bewustzijn, dat thans in Afrika komt aanvloeien,is een feit dat aan uzelf en aan ons en aan de andere landen van de wereldvan het Westen in laatste instantie valt toe te schrijven. Want de oorzaken er-van moeten worden gevonden in dat wat de beschaving van het Westen ver-richtte doordat zij de grenzen der kennis verruimde, de wetenschap toepasteter leniging van menselijke behoeften, de produktie van levensmiddelen ver-grootte, de verkeersmiddelen uitbreidde en versnelde, en - bovenal - de volkenonderwees." De Zuidafrikaanse regering staat alleen al op het gebied van het onderwijsVoor

bijzonder ingewikkelde problemen. De weg die men met het Bantoe-onderwijs ingeslagen is, leidt tot de ver-heffing van de Bantoe. Aan de verwezenlijking van het plan: â€žVan die Bantoe,deur die Bantoe, vir die Bantoe" wordt hard gewerkt. f. w. prins



??? 138 196Î? j. bijl, Zoekend onderwijs. Bijdragen tot de geschiedenis van het onderwijs in de volksschool in wording. J.B.Wolters, Groningen 1958; 166 blz., prijs/4,50 en/5,25. Jn de ondertitel heeft de heer Bijl nauwkeurig aangegeven wat hij met dezestudie heeft bedoeld: hij wil een aantal bijdragen geven tot de geschiedenis vande volksschool, waarbij hij zich hoofdzakelijk heeft beperkt tot het aanduidenvan de achtergronden, dis hij in nauwkeurig vermelde en geciteerde bronnenheeft gevonden. De geschiedenis van het onderwijs en de ontwikkeling van de volksschool isccn materie, die in verschillende leerboekjes over de historische schoolpedago-giek te vinden is. Maar het moet aanstonds worden gezegd, dat de heer Bijldeze ver achter zich gelaten heeft en dat hij niet is afgegaan op sedert

langbestaande opvattingen, die onder het motto ,,van vader op zoon" te rubrice-ren zijn. Het is een verdienste, dat de schrijver een poging heeft gedaan hetonderwerp veel-zijdig te doorzoeken en dat hij zich de moeite heeft gegeven,in daarvoor in aanmerking komende bronnen te zoeken naar gegevens, dieeen eigen-visie rechtvaardigen. Daardoor heeft hij in feite zichtbaar gemaakt,dat er over de achtergronden van de school en de didactiek meer te zeggen isdan men veelal heeft gemeend. Het noemen en citeren van een groot aantal bronnen kan ook een schaduw-zijde hebben. De schrijver heeft een groot deel van de citaten terecht in apartenoten vermeld, maar dit neemt niet weg, dat de verwerking van de gegevensin de tekst de indruk kan wekken, dat machtig-veel d?Štails naar voren

komenzonder dat hun relevantie voor het onderhavige thema duidelijk is. Hiermedeis niet gezegd, dat de beschrijving mank gaat aan te veel d?Štails. Maar het zalvoor menige lezer moeizaam zijn ze in verband met het onderwerp te door-denken. Het is niet onmogelijk, dat aan de wijze waarop de schrijver het materiaalheeft geconcipieerd, een diepere oorzaak ten grondslag ligt. Men kan opmsr-ken, dat het boekje veel,,algemene geschiedenis" geeft. Achtereenvolgens be-handelt de schrijver de middeleeuwen en de reformatie, de verlichting, de voor-bereiding van de negentiende eeuw, de aanvang van de negentiende eeuw endaarop volgende moderne stromingen. De hoofdstukken VIII (Twee nieuweredidactische vormen) en IX (Gemeenschap en School) brengen ons dan nogeens weer in de

historie terug. De vraag mag worden gesteld, of het uit eenâ€žvakwetenschappelijk" oogpunt niet beter zou zijn geweest de historie vanuitde eigentijdse vragen te benaderen. Waarschijnlijk zou dit hebben geleid toteen nadrukkelijker belichting van het thema, dat de schrijver op het oog heeft.Maar dit betreft uitsluitend de conceptie, want per saldo heeft de heer Bijl deeigentijdse vragen wel gesteld en in de loop van zijn betoog zichtbaar gemaakt.Aan het eind van hoofdstuk VII komen ze in alle duidelijkheid naar voren en



??? afl. 3 boekbeoordelingen 139 de mogelijkheid, ze achteraf in verband met de behandelde materie te bezien,is niet uitgesloten. Een grote verdienste van deze studie is, dat zij ons aan het denken zet en kanstimuleren tot een verdere doordenking van de didactische problematiek. Hetdenken over de school, over haar onderwijzende en opvoedende taak, is doorde heer Bijl in een ruime entourage geplaatst. Hij laat zien, dat hardnekkigetendenzcn, die ook nu nog aanleiding tot het stellen van vragen zijn, diep ver-ankerd liggen in de historie. Bovendien toont zijn beschrijving aan, dat hetonderwerp veel facetten heeft. Het aanvankelijk-rcligieuze motief, het eco-nomische motief, de sociaal-economische tendenzen, de zich wijzigende ac-centen op de onderscheiden schoolvakken, de onderscheiding en de

verhou-ding tussen de materi??le en de formele vorming, alsmede die tussen de alge-mene en dc beroepsvorming krijgen de aandacht en worden in de conclusiesteruggevonden. Een bijzonder-praktisch en tevens wetenschappelijk-belangrijk moment roertde schrijver aan op blz. 109 en de daarop volgende pagina's, waar hij tot deconclusie komt, dat nieuwe achtergronden voor de ontwikkeling van de didac-tiek zichtbaar zijn geworden en waar hij opmerkt, dat het ,,object" van dedidactiek de ,,didactische situatie" is (blz. 111). Hier wordt gewezen op eenconcrete taak, waarvan de uitwerking wcl begonnen, maar nog niet be??indigdis. Dat de schrijver hierop met nadruk wijst, is al veel. Van nog grotere bete-kenis is, dat zijn studie implicite aantoont, dat de uitwerking van deze taakbelemmerd kan worden door

tendenzen, die op niet meer gangbare en bijna-voorbije opvattingen berusten. Voor hen, die werkzaam zijn op het terrein vande ontwikkeling van een nieuwe didactiek moge dit een gegeven zijn waarmeezij hun voordeel kunnen doen. l. de klerk H.Roth, Leerpsychologie in pedagogisch perspectief. Ingeleid door Prof. Dr. N. Perquin. (,,De Koepel" - Roosendaal). Nederlandse bewerking door: Drs. W. de Heij. Dit boek bevat een aantal hoofdstukken, die min of meer met het thema, in detitel van het boek genoemd, samenhangen. Ongeveer de helft van het werk isgewijd aan een aaneengesloten behandeling van de leerpsychologie en de hulpbij het leren. De vertaler heeft dit gedeelte vooraan geplaatst, terwijl het in hetoorspronkelijke werk de beschouwingen afsloot; daarmee wel te kennen ge-vend dat we hier te

maken hebben met fundamentele uiteenzettingen. Het1'jkt ons daarom juist hoofdzakelijk aan dit gedeelte aandacht te besteden. Voor wij daartoe echter overgaan menen wij eerst onze verbazing te moetenUitspreken over het feit dat men van een werk over genoemd onderwerp eenNederlandse vertaling nodig acht. Lezen b.v. onderwijzers geen Duitse werken? In het eerste hoofdstuk worden verwant geachte begrippen als: rijpen, spelen,aanpassing, inzicht, ervaring, onthouden en oefenen met leren vergeleken. Ditjoopt dan uit op een definitie die in twee??n uiteenvalt, om welke reden wij dezeJetterlijk weergeven. ,,Pedagogisch gezien betekent leren het verbeteren vanpestaande of het verwerven van nieuwe gedrags- en prestatievormen en hunmhouden". Leren betekent echter ook: â€žeen verandering der

innerlijke ver-mogens en krachten, maar ook (van) de door deze vermogens en krachten op-



??? afl. 3 boekbeoordelingen 140 gebouwde schat van kennis, gevoelens en interessen van de mens." (Hetwoordje â€žvan" is in de tekst niet aanwezig. Is hier sprake van een drukfout ofvan ?Š?Šn van de nogal eens voorkomende ernstige fouten in de vertaling?) In het begin van hoofdstuk II wordt de Amerikaanse leerpsychologie afge-daan en de pedagoog een onmogelijke taak toegewezen. â€žDe pedagoog moetcombinerenderwijs alle resultaten gebruiken, die voor de opvoeding in deschool veelbelovende aanwijzingen geven". Met andere woorden het valt depedagoog blijkbaar licht - ondanks het feit dat â€žhet leerproces uiterst gecom-pliceerd blijft" - een geniale greep te doen, terwijl â€žzovele uitstekende onder-zoekingen van de belangrijkste psychologen in Amerika" niet tot een â€žuni-

form resultaat" leidden. Het is ons niet duidelijk waar die leerpsychologen zichdan nog druk over maken, als de pedagoog ver boven hun ,,uitstekende" be-moeiingen vermag te zweven. In het verdere verloop van dit hoofdstuk worden voornamelijk slechts peda-gogische en psychologische vragen gesteld, ,,om op deze wijze de lezer in deleerpsychologie in te voeren". Vooral als de schrijver over ,,de motor voor deleerprocessen" gaat spreken en daarmee ongetwijfeld een belangrijk probleemaansnijdt, is hij zeer uitvoerig in het opsommen van detaillerende vraagstel-lingen. Al lezende mist men echter een duidelijke samenhang en de ontgooche-ling is niet gering, als men later ontdekt dat deze,,hoofdproblemen" in eigen-lijke zin niet meer aan de orde zullen komen. Op pag. 33 wordt dan nog eens

een zeer beperkte keuze gedaan uit de leer-theorie??n van Amerikaanse oorsprong, waarna de schrijver deze zaken afrondtmet de uitspraak: ,,Î™Î? hoofdzaak spelen echter in de huidige discussie nogdrie leertheorie??n een rol: de eerste wil alles op grond van de voorwaardelijkereflex verklaren, de tweede op grond van â€žtrial and error", de derde alles opgrond van inzicht". Roth komt dan nog eens terug op de taak van de pedago-giek in deze en met optimisme aangaande criteria verklaart hij â€žHet zal blijken,dat de pedagogiek het best gediend is, wanneer ze zich op een standpunt steltdat de gegevens samenvat, wanneer ze de belangrijkste ontdekkingen van deafzonderlijke scholen tot een leertheorie bundelt (â€žzusammenschaut" nog wel!Opm. van B. en S.) en wanneer ze steeds op de

leerwet vertrouwt, die aan delerende mens en aan het te leren object het meeste is aangepast". In de aanvang van het derde hoofdstuk vraagt de schrijver zich af: ,,Komt demoeilijkheid om een sluitende theorie te vinden wellicht daar vandaan, datde verschillende leerobjecten en leersubjecten verschillende wijzen van lerenveronderstellen?" Mogen we hierin lezen dat Roth veel voelt voor een plura-listisch standpunt? Wijst daarop niet de veelvoud van indelingen, die ons voor-gelegd worden (n.1. volgens: de ontwikkeling van het leervermogen, het leer-doel resp. leerobject, graad van bewustheid, de leermethoden, het zwaarte-punt in het leerproces. Tolman, de mate van inzicht)? We moeten tot onzespijt zeggen dat we op deze vraag geen behoorlijk antwoord kunnen gevenomdat ons ten enen

male ontgaat wat de auteur met al die mogelijke indelingenwil, tenzij de lezer aan den lijve te laten voelen hoe snel men in een methodo-logisch moeras kan geraken! En in hoofdstuk IV wordt ons getoond hoe menzichzelf daar weer zonder moeite uit kan trekken, wanneer men maar vergeet,dat uitgaan van â€žde leerwijze, waarbij de instelling van de leeriing tot het leer-gebeuren zelf van principi??le betekenis is" nu juist betekent het leerproces een



??? afl. 3 boekbeoordelingen 141 uniform karakter toeschrijven, waartegen met zoveel klem gewaarschuwdwordt. Wanneer men tenminste van plan is de mogelijke instellingen te redu-ceren tot de drie leervormen die men kan onderscheiden als men let op ,,degraad van bewustheid" zoals Roth in feite wil. Deze vormen zijn: niet ge-??ntendeerd leren, bewust leren en onderricht. Het gemeenschappelijke vanalle leerprocessen zoekt hij â€žin het verloop van het leerproces, in de leerfasenen leertrappen". Voor elk van de drie vormen omschrijft hij dan zes leertrap-Pen, daarbij de voorstellen van anderen (Guyer, Commins) overnemend..,(We) accentueren ze echter anders. Wij willen iedere stap, die van pedago-gische betekenis is, duidelijk naar voren halen". Wij zouden van onze kantgraag willen weten wat dan

wel de pedagogische criteria daartoe zijn. Om voorhet gemak maar te zwijgen van de psychologische. De zes trappen behorenvolgens Roth â€žtot elk lee?†roces" (pag. 66). Op de ,,missing link" hebben wereeds gewezen: hoe kan de analyse van ?Š?Šn van de vele leerwijzen gelden vooralle? Het voert beshst te ver stap voor stap te laten zien hoe Roth's leerpsycho-logie beslist geen leerpsychologie genoemd kan worden, maar neerkomt opeen soort beschrijving, meer van een ,,lesverloop", dan van een leerproces.Met de bedoehng die momenten op te sporen waar ingrijpen mogelijk, gewenstof noodzakelijk is. De zes trappen zijn evenzovele kapstokken om pedagogischeadviezen aan op te hangen. Een indelingsprinc??ep, dat net zo goed anders ge-kozen had kunnen worden en niets te maken heeft met

een stringente leertheo-rie en gelukkig ook niets met de aard van de adviezen. Het werkt alleen somsverwarrend dat de auteur meent van wel. B.v. hoofdstuk V pag. 68: ,,Het gaat er dus om, uit de resultaten van de leer-psychologie hulpmiddelen voor het leren af te leiden en deze systematischsamen te brengen." Welnu, er wordt niets afgeleid. En als resultaat is er tochWerkelijk niets meer dan een beschrijvende opdeling van het verloop van 'n..leerproces". Zodanig dat er systematiek komt in de adviezen, maar inzichtin het leergebeuren blijft ontbreken. Het lijkt ons belangrijk er op te wijzendat er methodisch iets moet schorten als de pogingen van zovelen om de gangVan een (les- of) leerproces vast te stellen, uitlopen op onderling sterk afwij-kende zes-, vijf- of vierdelingen (Guyer, Roth, Van Hiele en

Commins). In denegentiende eeuw zijn er door de Herbartianen ook reeds verschillende proe-ven van zulke indelingen gegeven. En we menen dat dergelijke indelingen, netals bij Roth, met leerpsychologie niet zo erg veel te maken hebben. Het zijnbeschrijvingen â€žvan buiten af" ten dienste van iets anders. Hoever de zuiver-heid van de beschrijving als zuivere beschrijving zoek kan zijn, wordt ons weerdoor Roth getoond als hij - juist bij de aanvang van de doorslaggevende ana-'yse (pag. 48) _ meent te mogen zeggen: â€žIedere handeling is een poging omons gestoorde evenwicht te herstellen ...." enz. Dit is geen analyseren maarhypothetiseren zonder mogelijke toetsing. Over hoofdstuk V kunnen we nu kort zijn. Het geeft de hulpmiddelen dieh'J elke leertrap mogelijk zijn. In dit gedeelte is veel

pedagogische en didac-tische ervaring verwerkt en deze ervaring geeft Roth al of niet onderstreeptniet meningen en experimentele resultaten van andere auteurs. Zo valt er veelover â€žleren" te leren. Dezelfde kortheid kunnen wij betrachten ten opzichte van de tweede helftVan het boek, dat een negental onderwerpen van didactische en psychologische



??? afl. 3 boekbeoordelingen 142 aard omvat. Daarbij zijn zeer bekende themata als â€žkinderobservatie" metbehulp van een handleiding, die een uitgebreide vragenlijst bevat; voorts dediagnostische waarde van het opstel en de geliefde schoolrijpheidsbeschouwin-gen. Prof. Perquin is zeer onder de indruk gekomen van een bijdrage over: Psy-chologie van de intelligentie en de begaafdheid.Zouden wij op al deze onderwerpen ingaan dan werd onze bespreking zelfeen verhandeling. Wij mogen dan ook volstaan met een aanbeveling deze lec-tuur niet te verzuimen indien men daartoe gelegenheid vindt. Men treft ookachter elk opstel de onvermijdelijke literatuurlijst, die door de vertaler op ver-dienstelijke wijze met Nederlandse titels is aangevuld. Pa?¨dagogisch Instituut aan de j. bul

Rijksuniversiteit te Utrecht. j. slangen â€žJeugd in Tilburg", Een sociaal-psychologisch onderzoek naar de opvoed-kundige situatie van de rijpere jeugd door het Hoogveld-Instituut te Nijmegen. Uit het tengeleide van deze interessante publicatie, dat is geschreven door deburgemeester van Tilburg de heer Mr.C. J.G.Becht, ontlenen wij dat hetHoogveld-Instituut dit onderzoek heeft ter hand genomen na daartoe een op-dracht te hebben verkregen van het Tilburgse gemeentebestuur. Hetgeen,tussen haakjes, van dit college een lofwaardig initiatief is geweest.De directeur van het Hoogveld-Instituut, Prof.Dr.N.Perquin, bericht inzijn voorwoord dat het rapport over de ,,Ontwikkeling van Tilburg" werdvervaardigd door M.Albinski, soc. drs. en W. de Heij, ped. drs.; het rap-port over de ,,Gezinssituatie"

door W. Stoop, psych. drs., tevens leider vanhet hele project; over de â€žBuurtsituatie" door Mej. A.M.Pieters, soc.dra.;over de â€žSchoolsituatie" door W.de Heij, ped. drs. en W. Stoop, psych. drs.;over de,,Werksituatie" door Mej. A. M.Pieters, soc. dra.; over de â€žGodsdien-stige situatie" door H. van den Hout, psych. drs.; over de,,Vrijetijdsbesteding"door C. Jansen en W.Stoop, psych. drs.; over ,,Vriendschap en verkering"door J. Stappers en W. Stoop, psych. drs. De samenvatting is van de hand vanJ. Pulles, psych. drs.De vorengenoemde leden van het Hoogveld-Instituut hebben in voortdurendonderling contact hun inzichten aan eikaars werk getoetst waardoor een goedepublica??e is ontstaan. Het onderzoek is opgezet om adviezen op te stellen, dietot strekking hebben, het pedagogisch

beleid effectiever te kunnen voeren.Een enkele critische opmerking van dit overigens uitstekende rapport moetons van het hart. Waarom deelt men mede (pagina 37, 2e kolom, i6e regel vanboven) â€žAlle gezinnen in deze wijk, waarmee wij een gesprek hadden, waarderende woonsituatie positief". Meegedeeld had toch moeten worden met hoeveelgezinnen een gesprek was gevoerd? Op pagina 36, le kolom, 17e regel vanboven staat: ,,Er wordt gezegd, dat er veel huizen het eigendom zijn der be-woners" Slapper en vager kan wel haast niet worden geformuleerd. Weinigmoeite zou het hebben gekost, daar de gemeente Tilburg dit onderzoek sti-muleerde, om na te gaan in hoeverre deze mededeling in over?Š?Šnstemming ismet de reahteit. Een opmerking van meer principi??le aard is wel deze

of hetjuist is, gezien de grote plaats die de pedagogische adviezen in het rapport in-



??? afl. 3 boekbeoordelingen 143 nemen, te spreken van een ,,sociaal-psychologisch" en niet van een â€žsociaal-pedagogisch" onderzoek. Het is verblijdend, dat het Hoogveld-Instituut zoveel pedagogische activi-teit ontplooit. j. h.n. grandia luitgard graser: Familie in Tieren; Die Familiensituation im Spiegel derKinderzeichnung. Entwicklung eines Testverfahrens. Beiheft der ZeitsehriftSchule und Psychologie No. 5. Ernst Reinhardt Verlag, M??nchen-Basel 1957. Bij het diagnostisch onderzoek van kinderen rnet gedrags- en leermoeilijk-heden is het veelal nodig de subjectief-ervaren plaats van het kind binnen zijnSezin te kennen. De tekentest van Graser dient om met behulp van de op-dracht: Stel je voor, dat je vader, moeder, broertjes en zusjes een dierengezmWaren, en teken nu allen als dieren, de

onderhnge relaties in het gezin te objec-tiveren. Deze thematische projectie-test gaat van een aantal vooronderstel-lingen uit, die in hun algemeenheid wel een grond van waarheid bezitten, maarevenzeer ruimte laten tot gegronde twijfel. Wanneer de schr. voorop stelt: ,,DieKinderzeichnung ist ein Spiegel der Pers??nlichkeit" dan is dit als metafoorWel mooi gezegd, maar als wetenschappelijke hypotese een voorbeeld vanheerlijke onbepaaldheid. Tevens wordt hiermee de kindertekening gereduceerdtot een van de mogelijke aspecten, die als uitgangspunt van de analyse genomenkunnen worden: nl. de voorstelhng, het thematisch aspect terwijl alle andereaspecten met betrekking tot lijn-, vlak- en kleurgebruik, de ruimtelijkheid,i'itme, contrast, experiment enz. niet in de analyse betrokken worden,pe tweede

stelling: ,,im Menschen lebt seit eh und je eine urt??mliche Be-^lehung zum Tier, dem schweigenden Bruder" is, ondanks de verwijzing naarSprookjes, mythologische voorstellingen, satires en karikaturen even nai??f alsonbepaald. In onze cultuur zijn van oudsher bepaalde kwahfieaties toegepastOp dierfiguren, maar deze antropomorfismen berusten meer op literaire kunst-Slepen of overleveringen, op schabionen dan op waarnemingen van dieren inhun levenssituatie. Heeft men de stap kunnen doen, de directe relatie tussen mens en dier te aan-vaarden, dan is ook volledig de weg open voor de meest fantastische inter-pretaties, in het bijzonder wanneer men in de overtuiging leeft dat ,,das kind-hche wissen tief hineinreicht in die Erfassung des Wesens der Tiere". En nu isbelemmering meer aanwezig om een

catalogus van positieve en negatieveÂŽ'Senschappen van dieren op te stellen, die de basis vormen van de testinter-Pretatie. De adelaar wordt het symbool van koninklijke kracht, maar tevensVan moord- en roofzucht, de ezel is vlijtig, trouw, dankbaar en eigenzinnig,Vals, dom, halsstarrig; de slang is slim, vlug en vals, dom, giftig. Deze korteaanduidingen zijn voldoende om althans enige twijfel op te roepen aan delichtheid van het wetenschappelijk fundament van deze dierenfamilietest.^aar daarmee is de zaak niet afgedaan. De theoretische fundering ontbreekt? meer tests, die overigens in de clinische praktijk van onschatbare waarde^'Jn. In de 20 gevalsbesprekingen blijkt, dat door een intelhgente interpretatiefker waardevolle gegevens over de levenssituatie van het kind te verkrijgen'JU, mits de onderzoeker

zich niet al te zeer laat leiden door zijn fantasie.



??? afl. 3 boekbeoordelingen 144 Geval IX betreft een dertienjarige jongen, Martin, met concentratiezwakte,leugenachtigheid en conflicten in het gezin. De tekening geeft: haas (Martin),lam (moeder) olifant (vader). De haas is wat angstig, bedrukt, maar zorgvuldiggetekend. Het lam ziet er zeer geduldig, wat onbetekenend uit. De olifant ver-raadt de volle zwaarte van zijn kracht, de onafhankelijkheid van een machtigdier. Uit de anamnese blijkt, dat de moeder een zwakke figuur is, dat de zoonweinig kracht heeft en dat de vader een duidelijke minachting heeft voor defeminine trekken van zijn zoon. Op deze wijze overtuigt de interpretatie doorzijn eenvoud. Natuurlijk blijven er nog bedenkingen. Zijn deze twintig pro-tocallen voldoende om enige zekerheid te verkrijgen omtrekt de betrouwbaar-heid

van de interpretaties. In elk geval blijkt deze dierenfamilie-test op eeneenvoudige wijze af te nemen, zonder veel kunstgrepen te interpreteren endaardoor zeker bruikbaar te zijn binnen het raam van een geheel onderzoek. L.VANG. O.F.BOLLNOW, N??euwe geborgenheid. (Bijleveld, Utrecht, 192 p., 1958). Onder de pedagogen is Bollnow bekend door zijn vele artikelen over op-voeding en niet het minst door zijn prachtige boek over de pedagogiek derromantiek. Hier doet hij zich kennen als een filosoof die de moderne wijs-begeerte kent en wil verdiepen. Zich richtend tot een wijder publiek wil hijaantonen dat de mens niet alleen leeft uit de verveling, angst, zorg en pessi-misme. De deugden die hij (weer opnieuw) predikt, zijn dan ook niet de be-sluitvaardigheid van de existentiaUst, die a.h.w.

altijd op de barrikaden staatin een gespannen strijdhouding, maar: geduld, hoop, vertrouwen, ont-span-nen zijn. Hier ligt inderdaad een nieuwe geborgenheid. Bollnow, die zelfexistentialist, verwant met Marcel, met gezag kan spreken, neemt â€žhet"moderne existentialisme dan ook ernstig zonder het te kleineren als voorbij-gaand modeverschijnsel. Toch relativeert hij het door het zijn historische plaatsaan te wijzen: ,,het laatste stadium van de moderne irrationele beweging, dienu in haar krisis is gekomen". Met deze stelling is het existentialisme inder-daad historie geworden, al is het daarmee, ook na Bollnows boek niet, over-wonnen . N. F. NOORD aM DR. TH. HART DE RUYTER, De Vader van het kind en Moeders en kinderen.R. SCHULTE NORDHOLT-TREEP, Het kind als vervulling en als

teleurstelling. DeelI, 2 en 3 van de serie ,,Het abc der opvoeding". (Callenbach, Nijkerk,z.j. Â? 40 p. prijs bij intekening ?’ 1,90 per deeltje) Van deze nieuwe serie vormen de eerste twee deeltjes eikaars complement.Los van elkaar zijn ze dan ook minder goed te gebruiken. Ze geven in kortbestek - te kort om oppervlakkigheid te vermijden - â€žiets" over de rol vande beide ouders. Ze zijn goed leesbaar en zullen dan ook wel verkocht worden.Men zij echter gewaarschuwd: Voor Hart de Ruyter is opvoeding vrijwel het-zelfde als toegepaste kinderpsychologie of sociologie. Welke pedagoog durftnog met deze opvatting in zee te gaan? Het derde deeltje is sympathiek, maar wat vaag geschreven en het stelt duswie iets concreets verlangt teleur. n.f.noordaM



??? VERWACHTINGEN EN ERVARINGEN IN DEONDERWIJSRESEARCH L.VAN GELDER I De tweede researchdag, georganiseerd door het Nutsseminarum voorPaedagogiek te Amsterdam, is een goede voortzetting gebleken van hetinitiatief, dat in 1958 door de Katholieke Centrale voor Studie enResearch ten behoeve van Opvoeding en Onderwijs werd genomen. De onderwijsresearch - en daarmee willen wij voorlopig heel in 't alge-meen het onderzoek aanduiden dat onder tal van benamingen ten diensteVan het onderwijs verricht wordt - heeft in een betrekkelijk gering aan-tal jaren een vrij belangrijke plaats ingenomen. De verbetering van het onderwijs is steeds de taak geweest van depractici in de school en van de theoretische onderzoekers, niet alleenuit de pedagogische wetenschappen, maar

feitelijk uit alle wetenschaps-gebieden. In dit opzicht is een traditie gegroeid, mede ge??nitieerd doorhet werk van Prof. Kohnstamm, die in zijn arbeid steeds de mogelijk-heden heeft gerealiseerd, waardoor de arbeid van de wetenschapsbeoefe-naars bij die van de praktici kon aansluiten. Deze samenwerking is medede grote stimulans geweest voor de ontwikkeling van de onderwijs-research, die in deze jaren niet meer geconcentreerd is rond enkele per-sonen, doch een taak is geworden van vele instituten, commissies, werk-groepen en individuele onderzoekers. De onderwijsresearch heeft eeneigen bestaan weten te veroveren en is mede door de steun van de over-heid een zelfstandige factor in het streven naar onderwijsverbetering ge-Worden. Deze ontwikkeling heeft niet de wegen gevolgd, die in

vroegerepubhcaties als de meest wensehjke werden aangegeven. Herhaalde malen heeft Prof. Kohnstamm, eerst in 1919, later ook in1930 en in 1949 de wenselijkheid uitgesproken om het streven naar ver-nieuwing van het onderwijs te laten steunen door uitvoerige onderzoe-kingen, waarbij als vanzelfsprekend de wens naar voren is gekomen dezeonderzoeken te laten verrichten door een centraal orgaan voor weten-schappelijk onderzoek ten behoeve van onderwijs en opvoeding. OokDr.l.van der Velde heeft in zijn pubhcatie: â€žOnderwijsvernieuwing opde lagere school en haar organisatorische problemen", een uitvoerig plei-dooi voor een dergehjk instituut gehouden en daarbij tevens aangegevenhoe de verhouding tussen het onderwijs, het departement en een centraalmstituut voor onderzoek geregeld

kan worden. Paedagogische Studi??n, xxxvii. lO



??? 146 l.van gelder i96o Nu in onze tijd het begrip voor de noodzakehjkheid van het onderzoekmeer veld gewonnen heeft en de ontwikkeling in een geheel andere rich-ting is gelopen doordat in plaats van enige centrahsatie juist de zeergrote verscheidenheid van instituten, werkwijzen, doelstellingen en on-derzoeksobjecten als kenmerk van de huidige situatie te noemen is, ver-dient het wel aanbeveling eens na te gaan, in hoeverre deze ontwikkelingbeantwoordt aan de gestelde verwachtingen. Daarbij komt dat naast deinstituten, die zich reeds vroeger met onderzoek bezig hielden, in de pe-dagogische centra organen zijn gevormd, die hun arbeid moeten baserenop de reeds verrichte onderzoeken en tevens bij hun verdere arbeid steedsgebruik zullen moeten maken van nieuwe onderzoeken.

In het algemeen kan opgemerkt worden dat de gedachte van het weten-schappelijk onderzoek voor het opstellen van beleidsplannen - en daarinmoet een plan van onderwijsvernieuwing steeds resulteren - in de socialeen culturele sector nog onvoldoende doorgedrongen is. Drs.J.van derMeer heeft in een artikel: â€žOnderwijsplanning en sociaal onderzoek"gewezen op de steeds voortgaande maatschappelijke veranderingen,waardoor ook de onderwijsvernieuwing een dynamisch karakter moethebben. De vernieuwing van het onderwijs is geen taak van tijdelijkeaard, maar bhjft steeds noodzakelijk omdat de maatschappelijke ver-houdingen, waarop het onderwijs moet inspelen, nog in sterke bewe-ging zijn. Het bedrijfsleven heeft de noodzaak van research in het bedrijf, tendienste van het

vervaardigen van nieuwe producten of verbetering vanproducten, ten dienste van de structuur van het bedrijf en op het ge-bied van de afzet van producten reeds lange tijd aanvaard en zowel inhet bedrijf zelve als daar buiten (b.v. in de T.N.0.) de organisaties ge-schapen, waardoor deze research mogelijk is geworden. In het bijzondermoet geconstateerd worden, dat binnen de sociale en culturele sectorhet onderzoek ten dienste van het onderwijs een achterstand vertoont,ook al is in een enkel geval - wij denken hierbij aan het Brabants onder-zoek - een verblijdend initiatief genomen. Ook de onderzoeken, die doorde pedagogische centra aan de instituten verstrekt zijn, bekostigddoor het departement van onderwijs, kunnen als een begin van eenmeer omvattend researchplan beschouwd worden.

Het proefklasonder-zoek, het brugklasonderzoek, het onderzoek bij het u.l.o.-experimentkunnen gezien worden als bijdragen van de research tot de oplossingvan de problemen, die een nieuwe schoolorganisatie ons stellen. Daar-naast zijn er uiteraard nog andersgeaarde onderzoeken nodig: b.v. ophet gebied van de didactiek en de schoolpsychologische en schoolmaat-schappehjke verzorging van het kind.



??? afl. 4 verwachtingen en ervaringen in de onderwijsresearch 147 II Om een inzicht te verkrijgen in de veelzijdigheid van het wetenschap-pelijk onderzoek ten dienste van het onderwijs zou het wenselijk zijn,dat een duidelijk plan van onderzoekstaken werd opgesteld, terwijl daar-na de uitvoering, mede in verband met de urgentie, de werkmogelijk-heden, de beschikbare krachten en methoden, zou moeten worden vast-gesteld. Een indruk van de omvang van een dergelijk researchplan kande volgende taakanalyse geven. A. Aard en omvang van het onderzoek. Voor het opstellen van een onderwijsplan, dat aangepast is aan de be-hoeften van de huidige samenleving, dat rekening houdt met de psycho-logische gegevens over de aanleg en de mogelijkheden van de leerlingen,dat rekening houdt met de sociale

situatie van de leerlingen, hun bestem-ming en hun aansluiting bij andere takken van onderwijs en tevens aan-sluit bij de locale behoeften in diverse steden en streken in ons land, zijnonderzoekingen van sociologische, pedagogisch-psychologische, peda-gogisch-didactische en organisatorische aard noodzakelijk. Daarnaasten in feite tegelijkertijd is het nodig op uitgebreide schaal onderzoek teVerrichten naar de mogehjkheden van nieuwe onderviajsvormen, waarbijtevens door schohng de leerkrachten gesteund worden in hun aanpas-sing aan en de uitvoering van deze nieuwe vormen. -ÂŽÂ? Algemene taken. Uitgaande van de onverbrekehjke eenheid van het gehele onderwijs-proces moet voorop gesteld worden, dat elke scheiding in het weten-schappehjke onderzoek op grond van schooltypen en/of

leeftijdgroepen irrelevant is. Wanneer uitgegaan wordt van de toevallige organisatie van het onder-lijs zal, zoals in de practijk gebleken is, het onderzoek te vroegtijdiguiteenvallen in detailonderzoeken, waardoor niet alleen doublures ont-staan, maar ook de grondproblemen verwaarloosd worden. Pas in eentweede stadium, nadat door onderzoek de deeltaken zijn opgesteld, ishet mogelijk de gedifferenti??erde opdrachten te verstrekken. De hier-onder vermelde taken, met enkele voorbeelden, zijn dan ook bedoeldals gemeenschappelijk vooronderzoek voor alle vormen van onderwijsen moeten ook in dienst staan van het gehele onderwijs.



??? 148 l.van gelder i96o Î?. Het. sociologisch onderzoek; samensteUing van de schoolbevolking;doorstroming binnen het onderwijsstelsel;opname in het maatschappelijk leven. b. Het pedagogisch-psychologisch onderzoek:de ontwikkelingsfasen; de differentiatie der leerlingen;de intelligentiestructuur. c. Het pedagogisch-didactische onderzoek:de analyse van het leerproces; de structuren van vakken;de middelen van de overdracht. d. Het organisatorisch onderzoek: de differentiatie van de schooltypen;de differentiatie binnen het onderwijs; de organisatie van schoolpsychologisch en schoolmaatschappelijkwerk. C. Bijzondere taken. Naast deze algemene taken zijn de bijzondere taken gericht op een be-paald schooltype, een bepaald aspect van de vorming, een bepaald di-dactisch probleem

binnen het onderwijs. Ook hier echter zal de eenheidvan onderzoek gehandhaafd moeten worden, zodat het onjuist is af-zonderhjke onderzoeken te verrichten, zonder deze ten nauwste te latenco??rdineren met het algemene onderzoek. Zo springt direct in het oog,dat een sociologisch onderzoek betreffende de recruteringvan leerlingenvan het v.h.m.o., niet los te maken is van een overeenkomstig onderzoekbij het u.l.o. en het lager technisch onderwijs. Een onderzoek naar desensomotorische aspecten van het leerproces van meisjes in de nijver-heidsscholen zal volgens gehjksoortige criteria uitgevoerd moeten wor-den als bij het nijverheidsonderwijs voor jongens. Problemen als maatschappelijke vorming, taalvorming, de selectie, hetbepalen van de resultaten zijn voor elk schooltype van

gelijke waarden.De bijzondere taken moeten dus als differentiaties van de algemenetaken gezien worden en kunnen niet afzonderlijk als ge??soleerde deel-taken tot een bevredigende oplossing gebracht worden. Reeds de begrenzing in beschikbare middelen en mensen dwingt toteen rationele werkwijze, waarbij doublures, competentieconflicten,grensconflicten, parti??el onderzoek met onderhng onvergelijkbare me-



??? afl. 4 verwachtingen en ervaringen in de onderwijsresearch 149 thoden reeds bij de opzet tot een minimum beperkt moeten blijven.Tot deze bijzondere taken behoren: het selectie- en determinatieprobleem als algemeen onderwijsprobleem;de differentiatie der leerlingen binnen de diverse schooltypen;de analyse van de leerprocessen der afzonderlijke leervakken;de analyse van de onderwijsvormen in de diverse schooltypen. Deze taakanalyse is uiteraard slechts een eerste aanduiding van de aarden omvang van een onderwijsresearch, die een wezenlijke steun moetWorden van de vernieuwing van het onderwijs. De gedachte van de een-heid van onderzoek, van een onderzoeksplan en een daaruit voortvloei-ende taakverdeling is in de huidige ontwikkeling van de research nietgevolgd. III De toestand van

de huidige research wordt het best gekarakteriseerddoor de opsomming van de researchprojecten, die door een 40-tal insti-tuten e.d. verricht worden. In de publicatie van de Katholieke Centrale,uaar aanleiding van de eerste researchdag: â€žOnderwijsresearch in Neder-land", zien wij dat er op het ogenblik zeker een 200 a 300 onderzoekenlopen bij de instituten, commissies en werkgroepen waarbij zeer ver-schillende onderzoekers betrokken zijn: psychologen, sociologen, sta-tistici, didactici van de afzonderlijke vakken, pedagogen, maatschap-Pehjke werkers enz. Daarbij zijn enkele zeer omvangrijke veeljarige pro-jecten, waarbij een grote staf van medewerkers betrokken is, maar ook?Š?Šn-mans-projecten op een detailgebied. Een duidehjk beeld van hetgebrek aan eenheid, zowel in de opzet, als in de

methodiek biedt hetoverzicht van deze research, waarbij het ene instituut zich bezighoudtniet het zittenblijversprobleem, een ander met de leermoeihjkheden, eenderde weer met het opstellen van een schoolvorderingstest. Ook devi'aarde van al deze onderzoeken is moeilijk te bepalen. Zijn al dezeOnderzoeken van wezenUjke betekenis voor het onderwijs, hetzij directdoor de toepasbaarheid van de resultaten in het onderwijs, hetzij indi-rect omdat er methoden gevonden worden, die van belang zijn voor deOntwikkehng van de onderwijsresearch? pe omvang van een project vormt zeker geen waarborg voor de dege-lijkheid van de uitvoering en de mate van scherpzinnigheid bij de analyseVan de probleemstelling. Het is zelfs de vraag, of de zorgvuldig ver-Werkte detail-onderzoeken van ?Š?Šn onderzoeker of

van een kleine groepVan onderzoekers niet meer waarde hebben, dan breed opgezette



??? 150 l.van gelder i96o onderzoeken, die een zekere oppervlakkigheid moeilijk kunnen ver-bergen. Ook het onderwerp van het onderzoek kan moeilijk als criteriumdienen. Zoals uit de taakanalyse blijkt zijn sociologische onderzoekenvoor de bepaling van het beleid in de onderwijsorganisatie zeker nodig.Maar een didactisch onderzoek naar de taalontwikkeling van slecht-horende kinderen kan een betekenis verkrijgen, die ver uitgaat boven hetgebied, waarbinnen het eigenlijke onderzoek verricht is. Het praktischenut, de toepasbaarheid van de resultaten staat voorop bij onderzoekendie bedoeld zijn om de beleidsvoering te ondersteunen, hetzij bij deschoolorganisatie, hetzij bij een experiment tot verbetering van een deelvan het onderwijs. Maar ook het onderzoek, dat verricht moet wordenom

de methoden van onderzoek of een hulpmiddel bij het onderzoek teontwikkelen is noodzakelijk. Met goed recht wordt door sommige onder-zoekers juist hierop de nadruk gelegd, daar door deze onderzoeken deinstrumenten van het wetenschappelijk onderzoek ontwikkeld worden. Zo biedt de huidige situatie van de research een kaleidoscopisch beeld,dat wel getuigt van grote veelzijdige activiteit, maar dat geen antwoordgeeft op de vraag naar de waarde en de zin van deze activiteiten. Wanneer wij ons afvragen waardoor dit versphnterde beeld van deonderwijsresearch ontstaan is, dan menen wij dat hiervoor twee reeksenvan oorzaken zijn, die toch ook weer enige samenhang hebben. De meestvoor de hand hggende oorzakenreeks hgt op organisatorisch gebied.Juist door het ontbreken van

centrale organen voor de onderwijs-research, waarin denkkracht en mankracht geconcentreerd kunnen wor-den, lijden alle kleinere en grotere instituten aan een duurzaam gebrekaan mensen en middelen. Wij hebben indertijd deze ontwikkeling reedsvoorzien toen wij, in navolging van Kohnstamm en Van der Velde in1956 opnieuw een pleidooi gaven voor een centraal instituut. De groteonafhankelijkheid van de universitaire en andere instituten, waarborgtgeen enkele co??rdinatie van de verschillende onderzoeken. Daarnaasthebben deze instituten de onderwijsresearch veelal als deeltaak, zodat demogelijkheden van langdurige onderzoeken en uitvoerige analysen vande probleemstehing niet aanwezig zijn. In het bijzonder geldt dit voor deuniversitaire instituten, die in de eerste plaats een

onderwijstaak hebbenen hun onderzoek daarbij moeten aanpassen. Nu evenwel de veelvormigheid van de onderwijsresearch een feit is ende ontwikkehng van de research op geen andere wijze te bevorderen isdan door de bestaande instituten behoorlijke werkmogelijkheden te bie-den, door opdrachten, door subsidies, door aansteUing van deskundigen,zal op een andere wijze de eenheid van het onderzoek bevorderd moeten



??? afl. 4 verwachtingen en ervaringen in de onderwijsresearch 151 worden. Deze eenheid van onderzoek zal bereikt kunnen worden, indienduidelijk vaststaat, waarop de research gericht moet worden. Hiermedekomen wij aan de tweede reeks van oorzaken, waardoor de onderwijs-research nog zo een vage gestalte heeft. Te weinig is het ons duidelijk.Wat de doeleinden en de methoden van de onderwijsresearch moeteninhouden. De researchdoelen zijn te onbepaald: een deel van de researchWordt zuiver sociologisch opgevat, een ander deel weer psychologisch,h.v. de intelligentieonderzoeken. Sterk vereenvoudigd kan een sociolo-gisch onderzoek resulteren in een verdeling van de sociale positie van deleerlingen in enkele klassen en kan het intelligentieonderzoek gereduceerdWorden tot een indeling in

I.Q-groepen. De vraag is evenwel hoe dezegegevens pedagogisch ge??nterpreteerd moeten worden. Kunnen I.Q-Wassen gehanteerd worden om differentiatie in schooltypen in te richten;maar is dat wel een pedagogische vraagstelling? Deze sociologische enpsychologische onderzoeken raken slechts de periferie van de pedagogi-sche en didactische situatie in de school. De weg, die vele onderzoekers hiermee opgegaan zijn, heeft in tal vangevallen tot teleurstelhng geleid. Doordat door â€žhet onderwijs" de vraag-stelling onvolledig of onduidelijk was gesteld, konden de socioloog, depsycholoog etc. alleen de probleemstelling zien, die in het eigen denk-systeem een benaderingsmogelijkheid bood. Het gevolg is dat het socio-logisch onderzoek in feite alleen sociologische gegevens oplevert, waar-"van het de

vraag is of die in de pedagogische-didactische situatie kunnenfunctioneren. Natuurlijk bereiken wij de oplossing niet door de research te beperkentot de â€žeigenlijke" onderwijsresearch. Elk onderwijsprobleem heeft so-ciologische, psychologische, pedagogische en didactische aspecten, dieZeker niet alle door de â€žpedagoog" onderzocht kunnen worden. Trou-wens het is de vraag of de pedagoog zelf wel over voldoende methodiekenbeschikt om onderzoek in die zin te verrichten. De noodzaak van team-"Work is in vele onderzoeken dus zeker aanwezig, maar dan zal team-worktoch meer moeten betekenen dan een samenvoeging van langs verschil-lende methoden gevonden resultaten. De verwarring op het gebied van de research is wel het sterkst aan-'^ezig bij het ontwikkelen van methoden. De

aanhangers van de objec-tieve, metende methoden verkeren in de gunstige positie, dat zij hunarbeid in duidelijke bruikbare vormen kunnen neerleggen. De eisen,die aan een schoolvorderingentest gesteld moeten worden, zijn doordeze arbeid goed en voldoende omschreven. De enkele voorbeelden,die ons ter beschikking staan, voldoen aan de eisen, die aan gestandaar-



??? 152 l.van gelder i96o diseerde tests te stellen zijn. Maar het kernpunt van deze metende me-thoden, de normaalverdeling van de prestaties, blijft voor de pedagoogtoch een onverteerbaar element. Is de stelling van Kohnstamm over deonmeetbaarheid van structuren weerlegd of wordt eenvoudig om ditcentrale punt heengelopen. De aanhangers van de interpreterende me-thoden hebben lange tijd verdaan met protesten tegen het meten enhebben pas in de laatste jaren met behulp van interviews, protocollen,observaties een antwoord trachten te geven op de vragen, die langsmetende weg niet beantwoord kunnen worden. Het is natuurlijk bij-zonder onvruchtbaar deze strijdvraag opnieuw op te werpen, zonderrekening te houden met de ontwikkeling van het wetenschappelijkedenken. Het

probleem van de methodiek is een keuzeprobleem. De keuzevan de methode moet afhankelijk gesteld worden van de aard van deantwoorden, die de onderzoeker verlangt en deze hangt weer samenmet het doel van zijn onderzoek. Het gehele probleemcomplex van de toepassing en ontwikkeling vanmethodieken in de onderwijsresearch en van de samenwerking tussenonderzoekers uit diverse disciplinen is pas oplosbaar indien de onder-wijsresearch zich richt op de problemen, zoals die zich in de school aan-bieden. Anders gezegd: het object van de onderwijsresearch is de peda-gogisch-didactische situatie van de school. De vraagstelling zal uit deschoolsituatie zelve voort moeten komen en vanuit die vraagstellingzal nagegaan moeten worden, welke hulp van andere wetenschappen bijde

oplossing mogelijk zal zijn. Naast de materi??le beperkingen, waardoor onvoldoende tijd en man-kracht beschikbaar zijn, liggen de beperkingen van de onderwijsresearchvooral in de onvoldoende doordenking van de problematiek van deonderwijsresearch als analyse van de pedagogisch-didactische situatie inde school. De fout hgt natuurlijk niet bij de â€žechte" sociologen, psychologen,statistici e.d. Het is hun taak niet om een pedagogisch-didactische analysete geven b.v. van het intelligentie- of het selectieprobleem in de school.Dit is de taak van pedagogische onderzoeker en in deze taak is de peda-gogische onderzoeker blijkbaar nog niet volledig geslaagd. Een van deoorzaken hiervan is, dat de pedagoog zijn eigen wetenschap nog niet vol-doende ernstig neemt, want zodra hij in het veld

gaat werken, zien wijdat hij zich als een verkapte socioloog of psycholoog gaat gedragen.In deze zin zijn wij als pedagogen zeker te optimistisch geweest, hebbenwij het belangrijkste deel nl. de analyse van de praktijkproblemen indoor onderzoek benaderbare vraagstellingen, in onvoldoende mate terhand genomen.



??? afl. 4 verwachtingen en ervaringen in de onderwijsresearch 153 IV Nu wij in het voorgaande de veelzijdige problematiek van de onderwijs-research hebben aangeduid, kunnen wij beter inzien, waarom de huidigeontwikkeling ons met enige ongerustheid vervult. Deze ongerustheidheeft geen betrekking op de wetenschappelijke kwaliteiten van de onder-zoekers noch op de grote ijver en voortvarendheid, waarmee de institu-ten aan hun opdrachten werken. De ongerustheid betreft in hoofdzaakde onbepaaldheid van het object en de methodiek van deze research.Dit uit zich vooral in de volgende punten: de onvoldoende afstemming van de onderzoeksdoelen op de pro-bleemstellingen uit de pedagogisch-didactische situatie van de school; de onvoldoende ontwikkeling van de methoden van onderzoek en

hetafstemmen van de methoden op de problemen van die pedagogisch-didactische situatie; de onvoldoende waarborgen, dat de onderwijsresearch gebaseerd is opde situatie in de school. Een benadering van buitenaf levert geen werkelijke bijdrage tot eenverheldering van de problemen in de school. Een hernieuwde bezinning op de onderwijsresearch zal in deze gedachte-gang in de eerste plaats uit moeten gaan van de pedagogische onder-Zoekers. Zij zullen zich ernstiger moeten bezighouden met de pedagogi-sche probleemstellingen en met de analyse van deze problemen. Deresearcharbeid is een levendige, gevari??erde arbeid, die vooral een ont-dekkend karakter moet hebben. Door een te geringe doordenking vande problemen bestaat het gevaar van te schematisch werken, waardooraan de

relevante vraagstellingen voorbijgegaan moet worden. Deze korte inleiding tot de reeks voordrachten die op de tweederesearchdag gehouden zijn, wil niet meer zijn dan een inleiding tot deproblematiek, die ons door de arbeid in de onderwijsresearch gesteld^orpt. Het doel is slechts de bezinning op de researcharbeid te stimu-leren.



??? VERRICHTE EN LOPENDE ONDERZOEKEN OP HETGEBIED VAN HET V.H.M.O. AAN HET PEDAGOGISCHINSTITUUT DER RIJKS-UNIVERSITEIT TE UTRECHT M.J.LANGEVELD Sedert i januari 1958 ben ik niet meer direct belast geweest met de onder-zoeken waarvan thans verslag wordt uitgebracht. Prof. Perquin heeftsinds de genoemde datum de leiding van deze onderzoeken, maar bijzijn afwezigheid i.v.m. zijn reis naar Austrah?? vroeg men mij voor u tekomen spreken. Als uitgangspunt van hetgeen bij de onderzoeken werd ondernomen entevens als punt waarheen al onze werkzaamheden werden teruggeleid,geldt in de eerste plaats de leraarsopleiding. Wie van u bekend is met deuniversitaire situatie van de pedagogiek, weet hoe belangrijk de leraars-opleiding is. De

universiteit leidt bovendien alleen de leerkrachten voorhet v.h.m.o. op en zo houden wij ons dus met de leraarsopleiding bezig,terwijl daarnaast - pas later - ook op andere gebieden medewerkers zijnaangetrokken en het onderzoek werd uitgebreid. Er is onvermijdelijk een afstand tussen de leraar die men opleidt en deleraar in de praktijk. Deze afstand trachten wij te verkleinen. Daarbijstaat vast dat wij, wanneer de kloof tussen de opleiding en de toekom-stige wereld waarin de leraar zijn arbeid zal verrichten, verkleind moetworden, de leraar die al in de praktijk staat in ons werk moeten betrek-ken. Wij richten ons voor medewerking bij ons onderzoek dan ook totde leraar in de praktijk, (ten eerste) met de bijbedoeling om uit zijn er-varingen ook te kunnen putten voor het onderwijs aan de leraren

inopleiding; daardoor kan enerzijds met onderzoek begonnen worden datdoor de leraar zelf in onmiddellijk verband met zijn eigen werk bezienkan worden. Doordat de leraar aan het onderzoek meewerkt hopen wij(ten tweede) hem toegankelijk te maken voor het toepassen van de resul-taten van het onderzoek en (ten derde) via hem, iets te doen dat pedago-gisch re??el en positief is voor de leerlingen. - Onze ervaring is dat deleraren aUemaal na verloop van tijd komen met de verzuchting dat zevan voren af aan moeten beginnen. Dat vinden wij belangrijk als eersteresultaat van het onderzoek waarmee wij ons bezighouden. Wat er ook overigens in Nederland op dit terrein gebeurt of ondernomenkan worden, de leraarsopleiding is niet alleen het probleem waarvoorwe nu staan, maar ze is het

probleem, al het andere vinden wij secundair



??? afl. 4 verrichte en lopende onderzoeken, enz. 155 ten aanzien daarvan. B.v. de selectie voor de school is belangrijk, maarWanneer men de school zelf laat zoals ze is, komt men niet verder, daardoor de verbeteringen, die langs deze weg te bereiken zijn, wel pogingentot oplossing van problemen gedaan kunnen worden, maar de leraarblijft wie hij is, hij geeft het onderwijs zoals hij het steeds gaf, en in wezenverandert niets. Er is primair een didaktisch probleem en secundair o.a.een selectieprobleem. Wij zien te veel - misschien is dat een eenzijdig-heid - in de grond van de zaak een sterk conserverende tendens, waarinmaatstaven die aan de bestaande schoolsituatie zijn ontleend, kunnenterugkeren, maar wij verwerpen elke methode die uitgaat van het be-staande als maatstaf. Wij willen van de leraar

uitgaan en tot de leraarterugkeren, daarom betrekken wij hem zoveel mogelijk in het onderzoekvia het systeem van werkgroepen: de onderzoeken worden mede voor-bereid, gevolgd, geleid, nabesproken en daarna praktisch toegepast.Daarvoor is een centrale studie-werkgroep nodig, waartoe niet alleenmedewerkers van ons instituut, maar ook anderen behoren, b.v. zij diebelangstelling hebben voor het bespreken van deze onderwijsproblemenen die ook werkelijk onderzoek willen doen. De experimentele psycho-loog met belangstelling voor de leerproblematiek en de leraar uit depraktijk met vragen met betrekking tot de leerstofanalyse zijn even wel-kom. De heterogene "inner circle" of studie- of discussiegroep is medenoodzakelijk om de afstand tussen de psychologie en het actueel onder-wijzend bezig-zijn,

welke afstand als zeer groot wordt gevoeld, te ver-kleinen. â€žDenk-" of â€žleer-psychologie" voelt men als te veraf, te schraal.Men moet in kleine kring geleidelijk aan een gezamenlijke taal lerenopreken, zien wat van verschillende kanten bijgedragen kan worden.Daarbij is er op twee punten een duidelijke moeilijkheid: i) mensen diebun didaktisch werken concreet moeten formuleren hebben zelden descholing van psychologische kant; 2) de psycholoog heeft bijna nooitpraktisch werk in de richting van het onderwijs gedaan, hij heeft zichOok nooit beziggehouden met de vakstructuur, welke niet eens primairm de leerstof ligt, maar in hetgeen in de vakgebieden aan de hand is, inde wijze waarop uit een bepaalde moederwetenschap een dagelijkse leer-stof ontstaat, een leerplan zo en zo geworteld is. Enerzijds

is er dus hetgevoel: hoe komen we verder met die zeer ijle en vage psychologie, enAnderzijds: hoe komen die mensen die in de praktijk staan eigenlijk los^an hun in-het-dagelijks-noodzakelijke-werk-opgaan? Er moet immersÂŽen zekere hoeveelheid leerstof aan de man gebracht worden en vanuitde school gezien moeten er resultaten komen. Hoe maken we nu wer-kelijk het werk zelf van de leraar beter? Op een grote moeilijkheid moet



??? l156 m.j. langeveld ig?¨o hier gewezen worden: niet alleen scepsis, maar echte moeheid wordt ge-vonden bij het corps van het onderwijs ten aanzien van hetgeen de psy-chologie brengt; dit heeft vaak de langs vertrouwelijke weg bereikteresultaten in gevaar gebracht. Men vlucht enerzijds in alles wat mensteeds gedaan heeft, ziet geen heil in veranderingen, anderzijds vlucht menin een operationalistische research-methodiek met allerlei constructiesdie na vele jaren zullen blijken ledig te zijn. De school echter is eenwereld van mensen en kinderen, van grote mensen die in die wereld ineen soort intermediaire positie hun leven moeten slijten. Men verliezeniet uit het oog dat het hier om een zeer specifieke taak in de mensheidgaat, met verantwoording voor mensen. Men behoort zich bindend

re??eluit te spreken over allerlei. De school formuleert haar eigen problemenniet, of, als ze dat doet, glijdt ze af in een alledagspraktijk of in een aca-demisme of in een soort technicahsering van het onderwijs, waarvan hetweer de vraag is of dat didactisch zoden aan de dijk zet. De school isbona fide, dat behoeft geen betoog. Het gevolg evenwel is, dat er anderenzijn die voor de school het woord gaan voeren. Als uitgangspunt vinden wij tevens nuttig de contacten met inspectieen departement, met leraarsverenigingen (b.v. Wimecos, Liwenagel,Levende Talen), met buitenlandse instanties op dit terrein werkzaam (alsb.v. de O.E.E.C.) en met personen die aldus werken. Onze instituutswerkzaamheden zijn dus duidelijk gecentreerd om deleraarsopleiding. Deze werkzaamheden zijn niet alleen maar

van voor-bereidende en uitvoerend wetenschappelijke aard, wij zitten ook graag i??commissies voor allerlei praktische vragen, als b.v. de Commissie voorVaklokalen in Noodscholen (gepubliceerd in rapport van de Rijksgebou-wendienst), of voor de m.m.s. (rapport in Vakblad voor Biologen).Dergelijke zaken vinden wij zeker ook van belang. Met het tot dusver genoemde achten wij onze taak zeker niet be??indigd.Wij zien ook het belang van post-universitaire cursussen voor leraren(b.v. op het gebied der biologie), en achten het onze taak mede te werke??aan de co??rdinatie van dergelijke cursussen, indien deze aan verschil-lende universiteiten gegeven worden. Wat de methodiek in detail betreft, het is onmogehjk daarvoor in kortbestek iets te zeggen. Iedere methode die wetenschappelijk

hanteerbaaris, vindt bij ons zijn toepassing. Bij wat we hebben gedaan is in de eerste plaats veel aandacht besteedaan het wiskunde-onderwijs. Dit werk heeft z'n neerslag gevonden in eeoaantal pubhkaties, welke in volgorde zijn uitgekomen naar wat er io



??? afl. 4 verrichte en lopende onderzoeken, enz. 157 methodische behandehng aan de orde kwam. Bij ieder onderzoek wasde eerste vraag: wat is er; daarna: wat gebeurt er, hoe gebeurt het. Over hetgeen onderzocht werd met betrekking tot het wiskunde-onder-wijs verscheen de eerste pubhkatie in 1949, nl. als nummer I van de reeksActa Paedagogica Ultrajectina, door Dr. L. N. H. Bunt: De leerstof vanons wiskunde-onderwijs. Een onderzoek naar de opvattingen en gebrui-ken dienaangaande (v.h.m.o.). Vanuit de leerstofanalyse komt dan de vraag: welke leerstof is onmis-baar, welke is te veel? Zie in verband hiermede: Acta PaedagogicaUltrajectina V, Dr. L. N. H. Bunt: Een onderzoek naar de overlading vanhet programma voor de wiskunde bij het v.h.m.o. (1953).Men gaat in overleg met de leraren in

voorbereidende discussie na watde kinderen beshst moeten leren en wat eventueel achterwege kan bhjven.Moeilijkheden bij het onderwijs drukken zich ofwel in grote aantallenonvoldoendes, ofwel in een hulpeloosheidsgevoel bij de leraar uit. Aande hand van de besprekingen met de leraren tracht men gezamenlijk tekomen tot een werkobject (b.v. een andere methode, een ander leerboek,maar het gaat per se niet om het werkobject in het bijzonder. Het gaath.v. om de vraag: wat doen we samen aan het wiskunde-onderwijs voorgymnasium A, of om de vraag of het onderwerp â€žgeschiedenis van deWiskunde" inderdaad in de opleiding behouden moet worden. (ActaPaedagogica Ultrajectina VI, Dr. L. N. H. Bunt: Geschiedenis van deWiskunde als onderwerp voor het gymnasium A. - Als leerboek uitge-geven

1954, 2e dr. 1959, herz.). Tot op zekere hoogte heeft een aantalScholen wel de conclusie getrokken dat men met bepaalde leerstof wilProberen te werken, zodat de laatstgenoemde pubhkatie van Dr. Buntnu op 40 scholen bij het onderwijs wordt gebruikt. Men is ingenomenâ€?i^et wat men ziet, maar de vraag: hoe zit het nu met die ingenomenheid,heeft nog heel wat gesprekken nodig. Nadat we de indruk gekregenhadden van wat in een bepaald schooltype op het gebied van de wis-kunde (m.m. andere vakken) gebeurt, kwam de ruimere vraag: wat ge-l'eurt er met de wiskunde in andere takken van voortgezet onderwijs?Over de wiskunde in alle takken van het onderwijs verscheen: The teach-'â€?ig of mathematics to students between 16 and 21 years of age in TheNetherlands. (Dr. L. N. H. Bunt, 1955, Acta

Paedagogica Ultrajectina IX.)Een tweede voorbeeld van het zoeken van een stuk leerstof als â€žcentred'int?Šr??t" voor de werkgroepen vindt u in â€žStatistiek als onderwerpVoor gymnasium A" (Dr. L. N. H. Bunt, 1957, Acta Paed. Ultr. XI).Samen met de werkgroepen werd de leerstof gekozen, de leergang totfinesses opgebouwd, werden centrale proefwerken gegeven (centraal



??? l158 m.j. langeveld ig?¨o gecorrigeerd en samen besproken). Intensieve combinatie van onder-zoeker en teacher in service training leidden zo via een geheel omwerkenvan de opzet tot (i) het boek: Statistiek voor het v.h.m.o. en (2) de ge-legenheid onze bevindingen uitgedrukt te krijgen in een leerplan datwerd opgenomen in het advies van de inspectie omtrent het correspon-derende K.B. Nadat op bovenstaande wijze de wiskunde voor het voortgezet onder-wijs was onderzocht, besloten we een stap verder te gaan en ook voorhet 1.0. te bezien wat er gebeurt. Hierover ontstond: The teaching ofarithmetic and mathematics to students between 6 and 15 years of agein The Netherlands. (Dr.L.N.H.Bunt, 1958, Acta Paed. Ultr. XIV,complementering van Acta Paed. Ultr. IX.) Uit al deze

onderzoekingen resulteerde niet alleen een aantal boekenen voor een aantal leraren een verrijking van de praktijk, maar ook ont-stond a) het Rapport van de Commissie Wimecos ter herziening van hetprogramma, en b) een werkgroep voor het opstellen van redelijke eind-examenvraagstukken, die de uitgave â€ž250 opgaven voor het wiskundeeindexamen" bewerkstelligde. Ten aanzien van de werkwijze bij het onderzoek bleek, dat kleine werk-groepen (tot 7 leden) het meest effici??nt zijn. De leden van elke groepzijn steeds op ?Š?Šn na allen leraar met een volledige betrekking. De cen-trale studiegroep - inner circle - moet zorgen dat er voortdurend ini-tiatieven genomen worden met betrekking tot het werk van de werk-groepen. Basisproblemen worden in de inner circle besproken, b.v.:

hoeverhoudt zich het leerproces tot het ontwikkehngsproces. Uit die dis-cussies van de inner circle resulteren bepaalde vragen om toepassing, omtoetsing in de school zelf door tussenkomst van de werkgroepen. Decentrale groep wordt grotendeels gevormd door leraren die jarenlangin de praktijk stonden. Op deze wijze ontstaat een wisselwerking die totin de dagelijkse praktijk van de school doorwerkt. Op het terrein van de wiskunde houden wij ons momenteel bezig metde vraag naar de uitvoerbaarheid op internationaal niveau van de in-voering van nieuwe methoden bij de wis- en natuurkundige vakken.Alvorens dit vraagstuk in de werkgroepen aan de orde te stellen wordthet in de inner circle bezien. Degenen die zich voor dit internationalecontact interesseren, wenden zich tot Dr. Bunt. Ook

het contact met de hoogleraren in de wiskunde en hun leerstof-instituten is belangrijk, hoewel er van de zijde van die instituten somsweinig belangstelhng is. Het werk van Dr.Van Hiele, met talrijke aan-wijzingen voor de school op didaktisch gebied, is in samenwerking met



??? afl. 4 verrichte en lopende onderzoeken, enz. 159 Prof.Freudenthal ontstaan. Zie: Dr.P.M.van Hiele: De problematiekvan het inzicht, gedemonstreerd aan het inzicht van schoolkinderen inmeetkunde-leerstof; Amsterdam 1957, - en: Mevr.D. van Hiele-Geldof:De didaktiek van de meetkunde in de le klas van het v.h.m.o.; Amster-dam 1957. Beiden hebben op allerlei manieren praktische met hun vakkenschoolervaring opgedaan.De moeilijkheid van Charhe Chaphn, die een machine smeert terwijlhij zich tegelijkertijd in die machine bevindt, geeft enigszins aan wat deleraar moet ondervinden die, in de praktijk werkende, probeert door degebruikehjke vormen heen te breken. Natuurkunde. Bij dit vak hebben we in een werkgroep in de eerste plaatshet grote verschil behandeld tussen de universitaire aanpak van

de leer-stof, bij b.v. de behandeling van de â€želectriciteit", en wat kinderen daar-van kunnen bevatten. We vragen ons af: wat brengt het kind eigenlijkÂŽee in de school voordat de leraar voor het eerst zo'n duister woord alsh-v. 'natuurkunde' of 'scheikunde' gebruikt. Enerzijds moeten we nietde band verloren laten gaan met wat zich in de school observeren laat,anderzijds mag het doel van degene die het leerboek maakt niet uit hetoog verloren worden. In de klassegesprekken (typisch didaktische leerge-sprekken), zoals mevrouw Van Hiele vermeldt, is het belangrijk om inde klas de wisselwerking tussen het kind als leerling en als leerling-in-de-groep te leren kennen. Bij de natuurkunde moeten we niet vergetendat de leraar niet uit het oog mag verliezen dat hij de kinderen de grond-beginselen van de

electriciteit moet bijbrengen. Er is een motiveerbarefeserve ten aanzien van de aanpak, waarvan de leraar de portee niet zien^an; het verschil tussen universitaire aanpak en kinderlijke begripsvor-ÂŽ^ing is groot en doet zich overal voor; de leraar is academisch gepre-disponeerd. Ten dele wordt een en ander uiteengezet in het â€žRapport^elines" in â€žFaraday" (1958) (over â€žEenheden"). Thans is het resultaatdat correcties in de eindexamenregeling zijn aangebracht. De commissie die het rapport: Onderwijs in de mechanica op de gym-nasia (nov. 1959), samenstelde, geeft daarin eerst een ori??ntatie; ver-bolgens wordt de vraag aan de orde gesteld of het vak meer van wis-kundige of meer van natuurkundige kant uit gegeven wordt; het blijktte wiskundig te worden onderwezen. Voltooid is het onderzoek

met betrekking tot de beoordeling van nieuwe'toestellen en proeven, dit in samenwerking met hen die opgeleid worden;??unstige bevindingen werden in â€žFaraday" gepubhceerd. Voor de na-'^tirkunde is er ook de vraag van de praktische onderwijsbaarheid van



??? l60 m.j. langeveld ig?¨o moderne theorie??n (kernfysica en dgl.). Voor bespreking in het lichtvan gecontroleerde ervaringen kan men niet iemand hebben die alleennatuurkundige is en niet iemand die er alleen van buitenaf tegenaan ziet.Aan litteratuur over het natuurkunde-onderwijs kwam allereerst de serieuit van Dr. R. L. Krans en Dr. M. P. Vrij: Natuurkunde voor het v.h.m.o.,daarna: Dr.R.L.Krans, Dr.M.P.Vrij en C.Brunsting: Natuurkundevoor het u.l.o., terwijl thans onder handen is. Natuurkunde voor dekweekschool (in samenwerking met anderen). De onderzoekingen met betrekking tot het scheikunde-onderwijs wordenmedegedeeld door Dr.J. Koning: Enige problemen uit de didakdek dernatuurwetenschappen, in het bijzonder van de scheikunde (Dordrecht1948) en door Dr. J. de Miranda:

Verkenning van de â€žterra incognita"tussen praktijk en theorie in middelbaar (scheikunde-)onderwijs (Gro-ningen 1955). Bij beiden gaat het om twee onvergelijkbare factoren, na-melijk de vakstructuren enerzijds en het kind anderzijds. Het kind zougedeeltelijk aan de leerstof gevormd moeten worden. Hoe kan een con-creet compromis gevonden worden tussen de zo??ven genoemde hetero-gene grootheden en hoe leeft een leraar daarmee? De bevindingen op hetterrein van de scheikunde resulteerden in het: Werkboek der scheikunde,3 dln., door Dr.J.Koning, Dr.J.de Miranda, Dr.G.Vogel en A.J.G.Kaptein. Voorts ook in regelmatig werken met leraren (Velines). Op het gebied van de biologie werd allerlei onderzoek gedaan - sinds1953 en sinds 1958 in toenemende mate -: 1. de werkgroep

oecologie bracht over de aansluiting lager-middelbaarbiologie-onderwijs een rapport uit, dat thans persklaar is; 2. door een werkgroep werden minimum-eisen voor het eindexamenv.h.m.o. voor de biologie opgesteld (Rapport persklaar); 3. in samenwerking met de Pedagogische Centra wordt een â€žleerplanbiologie voor u.l.o.-experimenteer-scholen gemaakt", waarvan hetrapport voor het iÂŽ en 2ÂŽ jaar is uitgekomen; voor het 3e jaar is hetin voorbereiding; 4. de vraag van het gebruik van audio-visuele nuddelen bij het biologie-onderwijs; 5. een onderzoek over de vraag hoe de ontwikkeling van de mens be-handeld kan worden. Thans zijn nog in onderzoek: 6. vervaardiging van leermiddelen voor biologie-onderwijs; 7. een Genetisch Practicum als experiment op 15 scholen voor v.h.m.oÂ?;

8. een toetsing van internationaal ter beschikking staande leermiddelen-



??? afl. 4 verrichte en lopende onderzoeken, enz. 4125 Bij het talen-onderwijs had onder meer de aandacht het â€žAanvangs-onderwijs Frans", uitgaande van de Didaktiekcommissie van de Ver-eniging voor Leraren in de Levende Talen, maar in feite berust de uit-voering bij de heer R. Mossel voorzover het betreft het actuele gebeurenin de school, het puur didaktische. De opzet was het verzamelen vanre??le gegevens over het beginonderwijs in de moderne talen. Men wildeprimair de resultaten van dit onderwijs - die niet als gunstig werdenvermoed - in hun beperkte waarde aan de leraren duidelijk laten worden.De "modvadon" van de leraren om mee te doen aan dit onderzoekkwam op deze wdjze aan het licht. De hoofdvraag was bij dit onderzoek:Wat doen die leraren die deelnemen - 80 in aantal - nu

werkelijk in deklas? Een enqu??te - gepubliceerd in Levende Talen - werd gehoudennaar de in het le jaar gebruikte leermiddelen, behandelde stof, doelstel-lingen en verificatie van het bereikte; wat doet men aan taalgebruik enaan taalelementen? Een vragenlijst voor de leerlingen was toegevoegd(niet gepubliceerd). Ook werd een beklijvingsonderzoek gedaan (niet ge-publiceerd). Samen met andere gegevens werd het zojuist vermelde verwerkt toteen gezamenlijk inzicht in de materie voorzover die is onderzocht. Er iseen voortdurende bespreking van resultaten en een voortzetting van hetonderzoek met de Franse sectie van de Didaktiekcommissie. De vak-structurele en theoretische doordenking van deze stof is zeer moeihjk.Onze eigen kring voor algemene didaktiek houdt zich hiermee bezig,evenals met de

analyse van het materiaal. Enerzijds het werk van deinner circle" en anderzijds de discussie met de deskundigen moet inhet materiaal zelf z'n neerslag vinden. Samen met de heer Van WilligenWerden de resultaten van dit onderzoek geformuleerd. Een rapport meteen aantal duidelijke didaktische aanwijzingen moet uitgebracht worden.Ook hierbij blijft naast de noodzaak van bewerking van leerboek enleergang, de leraarsopleiding het voornaamste. De heer Mossel per-soonlijk is, in voortzetting op het eerder genoemde onderzoek t.a.v. denioderne talen, bezig met de grammatikale ordening, de grammatikalestructuur en de opbouw van de leergang. Een boek over deze materiezal door hem worden gepubliceerd.Het laatste object bij het onderzoek van het talen-onderwijs is hetExperiment â€žArnhem-Europa",

waarbij op de lagere school onderwijsWordt gegeven in moderne talen, vanaf de 3e klas, volgens directe methode. Ten slotte houdt de gehele groep van medewerkers zich bezig met hetgebruik van audio-visuele middelen bij het Nederlands en de driePaedagogische Studi??n, xxxvii. 11



??? l102 m.j. langeveld ig?¨o moderne talen. We kwamen hiertoe naar aanleiding van het leermid-delen-onderzoek. Ook hier ziet u weer in het eerste stadium de algemeneori??ntatie: een rondschrijven aan alle v.h.m.o.-rectoren en -directeuren,van wie 75 % antwoordde. Vervolgens werden 1230 leraren aangeschre-ven; van hen nemen er 425 aan het onderzoek deel. Daarna volgde destatistische en inhoudelijke bewerking van de gegevens. Momenteel zijnwe toe aan de fase van de vorming van werkgroepen met de bestedocenten. Een nauwkeurige analyse van de factoren die de superieurekwaliteiten van deze leraren bepalen, ligt voor de hand. Daarvoor moe-ten ook lesprotocollen gemaakt worden. Enorm veel werk wordt zo voorhet verzamelen van de benodigde gegevens verzet. Wij zijn

geneigd tezeggen dat men van geen onderzoek praktisch resultaat mag verwachtenbinnen 10 jaar. De personeelsbezetting voor dergelijke onderzoeken isvoortdurend een groot probleem. In de inner-circle, de Algemene Didaktische Kring, vinden tijdens deonderzoeken regelmatig besprekingen over de gang van zaken plaats,terwijl ook de samenvatting van de resultaten steeds daar allereerstwordt doorgepraat en pas daarna in de werkgroepen. Voor een meer algemene lezersgroep wordt over ons werk een ruimerepublicatie voorbereid door de heren R.Mossel, E.M.Buter, P.M.vanHiele en J. de Miranda.



??? EEN MULO-ONDERZOEK EN DE TOEPASSING VAN DEVERKREGEN RESULTATEN IN DE PRACTIJK i W.DE HEY Het is bekend, dat het ulo de laatste jaren in sterke mate de belangstel-ling heeft, zowel van de zijde van de onderwijskundigen als van de zijdevan de maatschappij. Voor dit verschijnsel zijn o.i. de volgende verklaringen te geven. Voor-eerst is er het verschijnen van de verschillende onderwijsnota's, welkei-v.m. het ulo ingrijpende voorstellen bevatten.Zo werden in het zg.. Rapport Bolkestein, dat zich aandiende als een..schema van de organisatie van het onderwijs"de taak en de plaats vande ulo-school en de a.m.s. aldus omschreven: De ulo-school en de a.m.s. behoren twee begaafdheidstypen te ver-tegenwoordigen. Op de eerste moet het kennen; op de a.m.s. het inzichtop de

voorgrond staan. Dit plan ontmoette zowel in de wereld van het m.o. als het u.l.o. groot verzet. Het mulo-verband was van mening, dat de huidige mulo-school in alleopzichten de taak verricht der geprojecteerde a.m.s. Deze mening berustop de volgende gronden: aÂ? beide zijn 4-jarig; h. de leerlingen hebben dezelfde leeftijd en komen uit hetzelfde miheu; de mulo-school is een algemeen verbreide onderwijsinrichting;dÂ? het hoofddoel der a.m.s. is eindonderwijs, wat ook geldt voor hetgrootste deel der mulo-scholen; de mulo-school kan, zoals ze reeds jaren lang gedaan heeft, de voor-opleiding verzorgen voor de m.t.s., de Zeevaartschool, de Kweek-school voor Onderwijzers, de Middelbare Landbouwschool, het Nij-verheidsonderwijs e.d. In de Nota Rutten ontbreekt het u.l.o. geheel. Er wordt gesproken

vande 4-jarige algemene middelbare school (a.m.s.) en een school voort voort-gezet dagonderwijs voor eenvoudige administratieve werkkringen, die 2jaren duurt en aansluit op een tweejarige school voor eenvoudig voort-gezet onderwijs, de zgn. E.V.O.-school. ^ Voor een volledig verslag van dit onderzoek mogen wij de belangstellende lezerÂŽrwijzen naar: â€žHet u.l.o. in vernieuwing", door drs.W.de Hey en drs.J.Pulles,binnenkort bij Romen te Roermond zal verschijnen.



??? i64 w.dehey 1960 Het is begrijpelijk dat juist dit ontbreken van het u.l.o. in dit onderwijs-plan de u.l.o.-organisaties heeft gemobiliseerd, en dat het u.l.o. met handen tand door hen is verdedigd en zijn bestaansrecht en bestaansreden opallerlei manieren werd aangetoond 1. Er is nog een andere oorzaak aan te wijzen, waardoor het u.l.o. meer inde belangstelling is komen te staan. Namehjk het verschijnen van enigepublicaties omtrent de intelhgentie van de u.l.o.-leerhng, die degenen diede vraag naar de plaats en de functie van het u.l.o. wilden oplossen, voorbepaalde moeilijkheden plaatsten. In Eindhoven werd in 1954 door Carpay een onderzoek ingesteld naarde intelligentie van ongeveer 400 leerhngen (â€žSchoolloopbaan van ruim400 leerlingen van 3 R.K. u.l.o.-scholen voor jongens te

Eindhoven",Opvoeding, Onderwijs en Gezondsheidszorg 1954-1955). In Den Haag werd een onderzoek ingesteld door de u.l.o.-groep van deNed. Ond. Vereniging naar de schoolloopbaan van ruim 500 leerlingenvan u.l.o.-scholen in de jaren 1948-1952, die onderzocht werden met detest van Luning Prak. Ons tot dit laatste onderzoek beperkend, consta-teren wij dat 10,8 % op het goede tot zeer goede niveau ligt (boven 120)en 21,6 % (meer dan i) op het zwakke tot zeer zwakke niveau (80-99)Â? Nu bleek, dat degenen die voor het examen slaagden geenszins alleenonder de middelmatig- of beter begaafden gezocht moesten worden. Vande leerlingen van de 4-jarige u.l.o.-scholen die in 1948 getest waren,krijgen we nl. het volgende beeld: IQ 80-99 100-109 III-I39 % geslaagd voor Î‘ 5.7%

11.6% 21.2% % v????r het einde van de cursus van school 81.7% 64.4% 50.3 % overigen 12.6% 24.0% 28,5% 100 % 100 % 100 % Opvallend is, dat ook die leerhngen, die over een voldoende theore-tische intelhgentie beschikken toch voor een groot gedeelte niet hetexamen bereiken, of er niet voor slagen; en dat anderzijds leerlingen meteen zeer geringe intelligentie wel voor het examen slagen. Het zoutuurlijk mogelijk zijn dat deze uitkomsten mede aan de test als zodanigliggen. Wij kunnen hier buiten deze vraag blijven, daar wij er slechts oP 1 O.a. in de Lezingen van Prof.Perquin en Prof.Gielen: Het bestaansrecht derM.u.l.o., Landelijk M.u.l.o.-congres te Utrecht, 1950.



??? afl. 4 een mulo-onderzoek, enz. I65 willen wijzen, dat de publicatie van de uitkomsten aanleiding is gewor-den tot een nadere bezinning op het u.l.o. Het onderzoek lokt nl. uit tothet stellen van o.a. de volgende vragen i; Hoeveel leerhngen geven de moed op, niet wegens gebrek aan intelli-gentie, maar omdat leerstof en examenstof zo zijn, dat alle werkelijkeinteresse - voor zover die aanwezig is - gedood wordt? Zyn het mis-schien de meest dociele leerhngen die de eindstreep bereiken?Is het onderwijs zo simpel, dat zelfs leerhngen met een IQ onder de 90het met succes kunnen volgen? Kortom: wat is het u.l.o. eigenlijk voor onderwijs, op welke begaafdheids-groep is het afgestemd? Welke didaktiek en welke methodieken hanteerthet u.l.o., dat bovengenoemde resultaten mogelijk zijn?En: welke leerlingen

verblijven eigenlijk in het u.l.o., is er van een be-paald type sprake, een type met een bepaalde geestesinstelling en eeni>epaalde begaafdheid? Tenslotte is er nog een derde factor, welke o.i. ertoe heeft bijgedragenhet u.l.o. meer in de belangstelling te brengen, nl. de vraag naar hetmaatschappehjk perspectief van het u.l.o. De actualiteit van deze vraag^ie ten nauwste samenhangt met de reeds besproken kwesties van deplaats en de functie van het u.l.o. in een bepaald onderwijssysteem en debegaafdheid van de u.l.o.-leerling, werd nog eens nadrukkelijk onder-streept door enige pubhcaties, die juist aan dit onderwerp waren ge-wijd 2. Deze factoren tesamen genomen waren voor het katholieke Pedago-gisch Bureau 3 in 1955 aanleiding, in overleg met de Vereniging voor^â€?K. Mulo het initiatief te nemen

tot het doen instellen van een onder-hoek naar de situatie in het u.l.o.Het ging er om: ^Â? de doelstelhng en de taak der u.l.o.-school zo nauwkeurig mogehjk tebepalen. ^Â? het onderwijs zoveel mogelijk af te stemmen op de mogehjkheden derleerlingen. 3Â? het onderwijs af te stemmen op de aansluitende beroepsopleidingen eneisen, welke de betrekkingen stellen, waarvoor u.l.o.-abiturienten inaanmerking komen. I het verslag van het onderzoek, uitg. Wolters, Groningen.^/J.a. de publicatie van Mgr. Op de Coul in het Jaarboek over het onderwijs in 1954,QÂŽÂ? ^-K. Centraal Bureau voor Onderwijs en Opvoeding,j ?• onlangs is hierover wederom een studie verschenen nl. van het K.S.K.I.Q^soortegelijk initiatief werd genomen door het Pedagogisch Centrum van het



??? I68 W.DE HEY 1960 Teneinde een nadere toespitsing van de problemen te verkrijgen, werddoor het Hoogveld Instituut begonnen met een bestudering van de be-staande hteratuur omtrent het u.l.o., terwijl tevens de in het Instituutaanwezige gegevens omtrent een aantal u.l.o.-leerlingen die in andereonderzoekingen betrokken waren, nader werden bestudeerd.Op grond van deze studie kwam men tot een nadere analyse van hetgestelde onderzoek. Deze analyse richtte zich voornamelijk op de vragennaar de pedagogische mogehjkheden binnen het u.l.o.De vraag naar het maatschappelijk perspectief kon om practische enfinanci??le redenen niet volledig onderzocht worden, ofschoon wel ge-tracht is een indruk van dit vraagstuk te krijgen.Het bleek bovendien gewenst, dat het onderzoek

gevolgd zou wordendoor een experiment aan enige experimenteer-scholen, teneinde de ver-nieuwingen, welke als resultaat van het onderzoek voorgesteld zoudenworden, in de loop van de totale schoolduur te kunnen volgen en ereventueel wijzingen in aan te brengen. Aldus werd het onderzoek be-perkt tot de analyse van de feitelijke pedagogische en didactische situa-tie in een zevental experimenteer-scholen en tot de follow-up van devoorgestelde vernieuwingen in deze scholen. De uitkomsten van dit onderzoek hebben dus geenszins een algemeengeldige betekenis, doch langs deze weg meenden wij wel de voornaamsteproblematiek van het u.l.o. te kunnen ontdekken.Er zijn nl. gegevens die de structuur van het u.l.o. in het algemeenbetreffen: b.v. een examenregeling, een bepaalde

opleidingsduur, bepaalderegelingen van bevoegdheden enz. Deze gegevens zijn te putten uit mede-delingen, literatuurstudie, observatie enz. Er zijn daarnaast gegevens,welke in eerste instantie de gekozen zeven scholen betreffen: de gesprek-ken met leerkrachten en leerlingen van een zevental u.l.o.-scholen; degesprekken met een aantal ouders van deze leerlingen; de observaties indeze scholen enz. Gepoogd is nu om een inzicht te verkrijgen in de onderlinge verbandenvan de bovenvermelde gegevens. Vindt men dat de langs verschihendewegen verzamelde gegevens convergeren, dat wil dus zeggen, elkaar be-vestigen, dan mag men concluderen, dat de aangetroffen problematiekniet langer de problematiek is van de op zichzelf staande onderzochtescholen, maar een meer algemene

problematiek is in het u.l.o. Zo kanbijvoorbeeld duidehjk worden, waarom en op welke wijze de aard vanhet u.l.o.-examen kan leiden tot een belemmering voor een gezonde ont-plooiing van de didaktiek in het u.l.o.Het is niet mogehjk via dit onderzoek de omvang of de frequentie van



??? afl. 4 een mulo-onderzoek, enz. I65 een bepaalde problematiek in het u.l.o. vast te stellen, doch wel de aardvan de problematiek. De conclusies ter verbetering van de situatie hebbendaardoor toch een meer algemene betekenis, dan dat zij alleen zoudengelden voor de zeven onderzochte scholen. In technische termen geformuleerd zou men kunnen stellen, dat ditonderzoek een voorbeeld is van action - research, in de drievoudigezin, welke daaraan wordt gegeven i: nl. IÂ? diagnostische action-research2. participerende action-research3Â? experimentele action-research. Onder de diagnostische action-research verstaan we de diagnose van desituatie. Onder participerende action-research, dat de onderzoekers zo-veel mogelijk aan de action zelf participeren. Onder de experimenteleaction-research

verstaan we tenslotte de foUow-up der vernieuwingendie zijn ingevoerd: de bestudering van het experiment in uitvoering dus. Het (principi??le) uitgangspunt. Het Hoogveld Instituut is bij dit onderzoek van de grondgedachte uit-gegaan, dat alle vernieuwing in het onderwijs uiteindelijk een pedagogi-sche moet zijn, d.w.z. dat die voorwaarden gereahseerd of verbeterdmoeten worden, welke de uitgroei van de jeugdige naar de volwassen-heid mogelijk maken. De didaktisch-methodische en de organisatori-sche veranderingen in het onderwijs, hoe belangrijk deze op zich ookzijn, moeten uiteindelijk dienstbaar zijn aan de pedagogische doelstel-ling welke de school heeft. Vandaar dat het onderzoek allereerst betrekking heeft op de pedagogi-sche situatie binnen de school zelf: de communicatie tussen leerkrachten

leerling, de exphciete en impliciete normen die gehanteerd worden.Deze vragen kunnen niet los gezien worden van de vraag naar de didak-tiek, het type leerling en diens gezinsachtergrond. ^^bezigde methoden. Het is duidelijk dat het bovenomschreven principi??le uitgangspunt vanhet onderzoek naast een uitvoerige literatuurstudie verschillende ade-inate onderzoeksmethodieken vereist. Vandaar dat het Hoogveld Insti- ' J- Chein, S. W. Cook and Harding: "The field of action-research" in: The American Psychologist, vol. 3,1948.



??? I68 W.DE HEY 1960 tuut gemeend heeft hier te moeten werken, zowel met kwalitatief alskwantitatief gerichte methoden, welke het mogelijk maken tot een in-zicht in de samenhang van de factoren welke in het u.l.o. de groei naarde volwassenheid der leerhngen bepalen, te geraken. Er is derhalve van methodieken gebruik gemaakt, waardoor het moge-hjk is de betekenis van de pedagogische situatie, welke de school uit-eindelijk is, te achterhalen. Deze betekenis is niet zonder meer in â€žobjec-tieve" data weer te geven, zoals b.v. het aantal beschikbare lokalen, degebruikte leerboeken etc.; de pedagogische situatie verwijst van naturenaar de â€žsubjectieve" d.i. persoonlijke zingeving aan deze gegevens doorleerkrachten en leerlingen. Het is dan ook voor de hand liggend, dat op de eerste

plaats van eenmethode gebruik gemaakt wordt, waardoor dit persoonlijke aspect totuiting kan komen. Als eerste methode werd aldus het gesprek gekozen; het gesprek met deleerkrachten en met de leerlingen.De gesprekken met de leerkrachten bedoelen niet in eerste instantieallerlei feitelijke gegevens te verschaffen omtrent de school en de jeugdige,zoals de gebruikte lesmethoden, het aantal leerhngen per klas, het intel-ligentieniveau der leerlingen etc. - hoe belangrijk de gegevens ook kun-nen zijn, - maar zij zijn vooral bedoeld, om de subjectieve houding vande leerkrachten tegenover de school en de leerlingen vast te stellen; hoezien zij de school en de jeugdigen, wat verwachten zij van hen, staan zijer positief of afwerend tegenover enz. Deze houding bepaalt immersgrotendeels de

fundamentele relatie tussen opvoeder en opvoedeling enderhalve is een inzicht in deze houding noodzakelijk. Bovendien is hetook in verband met de te geven adviezen van groot belang de houdingder leerkrachten te kennen, omdat deze adviezen grotendeels voor henbestemd zijn en men dus rekening moet kunnen houden met hun instel-ling. Het gesprek nu is uitermate geschikt om, naast tal van feiten, juistde houding, de attitude van de gesprekspartner t.o.v. een aantal onder-werpen te achterhalen. Een van de grondslagen van het gesprek is immersdat de gespreksleider zo weinig mogehjk van zijn eigen standpunt blijkgeeft. Aldus tracht men een gesprekssituatie te krijgen, waarin de ge-sprekspartner zich uitspreekt en gedeeltelijk ook de redenen van zijomening en opvattingen zichtbaar

maakt 1. i Zie voor een verdere, meer uitgebreide beschouwing over de gespreksmethode o.a.:â€žModerne jeugd op haar weg naar volwassenheid", rapport uitgebracht door hetHoogveld Instituut, staatsdrukkerij 1953. Kahn,R. Cannell.Ch.F.: "The dynamics of interviewing, theory, technique andcases, New York 1957.



??? afl. 4 een mulo-onderzoek, enz. I65 Voor dit gesprek werd een handleiding ontworpen, waarin enigegespreksthema's voorkomen, welke tot een inzicht in de houding van degesprekspartner kunnen leiden, zoals o.a.: de instelling der leerkrachtent.o.v. de school, t.o.v. het contact met elkaar en leerlingen; de leerlingenWat betreft hun karakter, intelhgentie en belangstelling en de factorenWelke deze bepalen, de exphciete of impliciete opvoedingsidealen, de op-voedingsmiddelen en -factoren; de betekenis van de school voor debuitenschoolse activiteiten van de leerhngen ook in sociaal en cultureelopzicht; het contact met het gezin van de leerhng; de verschihendevakken en methoden in het u.l.o. en het perspectief van het u.l.o. AldusWerden met meer dan 80 u.l.o.-leerkrachten verschillende

gesprekkengevoerd. Naast gesprekken met de leerkrachten zijn gesprekken met de leerhngengehouden. In de handleiding voor de gesprekken werden die onderwerpen opge-nomen, welke een inzicht kunnen geven in de wijze waarop de ontwik-keling naar de volwassenheid verloopt en in de invloed welke de u.l.o.-school op deze ontwikkehng heeft, zoals o.a. de beleving van het feitop de u.l.o.-school te zijn; de waardering van de u.l.o.-school; de waar-dering van de leraren; de medeleerlingen (sociaal contact); de vakkenen methoden; het perspectief van de leerhng; het verband tussen u.l.o.en beroepskeuze; de invloed van de school op de vormingsmogehjk-heden buiten het leerplan; de beleving van de gezinssituatie door dejeugdige in verband met de school. Ook hier kunnen wij weer onderscheidmaken

tussen de feitelijkheden, welke de leerhngen in het gesprek mede-delen - welke ons dus informeren ten aanzien van de â€žobjectief" ge-geven opvoedingsmogehjkheden - en de houding van de leerhngen tenopzichte van deze mogehjkheden, welke dus laat zien hoe de leerhngende opvoedingssituatie subjectief beleven. Beide aspecten zijn van belang. Het eerste omdat dit ons laat zien,Welke mogehjkheden aanwezig zijn of welhcht ontbreken, het tweedeomdat we hieraan kunnen aflezen, welke betekenis deze mogelijkhedenVoor de leerhngen hebben. Een voorbeeld moge dit verduidehjken. Het zou b.v. kunnen zijn datde school regelmatig excursies organiseert naar bepaalde culturele evene-'??ienten. Objectief beschouwd moeten wij dit een positieve pedagogischemaatregel noemen, omdat de

mogehjkheid er in besloten ligt dat ze bij-draagt tot de culturele vorming der leerhngen. Maar wanneer nu zoul^lijken dat de leerhngen afwijzend zouden staan tegenover deze excur-sies en deze subjectief als vervelend zouden beleven, dan is het pedagogi-



??? I68 W.DE HEY 1960 sche effect hiervan nihil. Vandaar dat ook hier het gesprek als methodeis gekozen. In totaal werden met meer dan 200 leerhngen in de loop van de ver-schillende onderzoeksfasen gesprekken gevoerd: zowel met de leerhngenuit de hoogste klassen als wel met de leerlingen uit de laagste klassen.Tenslotte zijn ook gesprekken met ouders gevoerd in een aantal huis-bezoeken. De volgende facetten kwamen in het gesprek met de oudersaan de orde: de concrete factoren die de onderwijsvatbaarheid onmid-dellijk be??nvloeden, zoals: de directe belangstelling van de ouders voorhet schoolleven van hun kind; de directe belangstelling voor zijn school-opgaven; de hulp bij het werk; het contact en de samenwerking tussengezin en school, betreffende de leerhng. De houding

van de ouders t.o.v.de school in het algemeen, aanvaarding van en vertrouwen in de school,afwijzende houding, wantrouwen. Het perspectief dat de ouders in deschool zien; de motieven van de keuze van de u.l.o.-school. Het algemeencultureel niveau van het gezin, waardoor de jeugdige al of niet een van-zelfsprekende steun vindt in het gezinsleven bij het zich eigen makenvan cultuurwaarden, welke de school overdraagt.Ondanks de vele voordelen van deze vorm van interview moet men delevensgetrouwheid van de resultaten er van niet overbenadrukken. Drs.W. Stoop 1 merkt op, dat het altijd een verbale weergave is van houdingen waardering van de gesprekspartner, zoals hij zich zelf bewust is oftijdens het gesprek bewust wordt. De onverphchte en permissieve sfeervan het gesprek kan

bepaalde facetten van het leven grotere accentengeven dan ze in het werkelijk leven van alle dag hebben.Daarom is het nodig, dat men nog andere methoden dan het interviewtoepast. Een van deze methoden was een observatie van het feitelijkeschoolgebeuren. Het essenti??le daarbij is subjectiverende invloeden bij de observatorzoveel mogelijk te ondervangen. Er is getracht dit te bereiken doorin gevarieerde situaties te observeren. Een andere garantie voor een zoobjectief mogelijke waarneming hgt in het feit, dat de observatie dooreen buitenstaander geschiedde, die geen persoonhjke belangen bij de ge-observeerde situatie had. Tenslotte moet opgemerkt worden, dat de observator als opdracht hadhet feitelijke gebeuren te beschrijven en dat de interpretatie ervan laterplaats vond. i

Drs.W.Stoop: â€žProblematiek in het pedagogisch onderzoek" in: â€žOp zoek naareen pedagogisch denken". (Uitgave J.Romen en Zonen, Roermond 1958).



??? afl. 4 een mulo-onderzoek, enz. I65 Een van de vragen die zich t.a.v. deze methodiek steh, is natuurhjk ofde pedagogische situatie niet veranderd wordt door de aanwezigheid vande observator. Hierop is te antwoorden dat een onbedoelde invloed vande aanwezigheid van de observator op het gedrag van leerkracht enleerhngen zeker niet uitgesloten moet worden geacht, hoewel dit zoveelmogehjk is voorkomen: vooreerst door de houding van de observatordie zich zo neutraal mogehjk is de klassituatie hield en tenslotte doorhet feit dat de observator door zijn langdurige aanwezigheid in de schoolen zijn gesprekken met de leerkrachten een min of meer vertrouwdefiguur geworden was. Maar ook al zou de houding van sommige leerkrachten enigszins anderszijn dan in de gewone lessen: het gaat niet

primair om een beoordehngVan de leerkracht in deze les, doch veeleer om een indruk van de lessenaan de u.l.o.-scholen in het algemeen. Het gaat er om in de concrete les-situaties de algemene problematiek naar voren te brengen. Nagegaankan worden, waarom en hoe die les al of niet geslaagd is en de gevondenprincipes kunnen dan vruchtbaar blijken te zijn voor adviezen betref-fende het onderwijs in het u.l.o. in het algemeen. De observators(trices) hebben de indruk gekregen, dat de leerlingenZich weinig van hun aanwezigheid hebben aangetrokken. In overeen-stemming met de uitkomsten van een onderzoek van Winnefeld i, dieVond dat bij leerlingen in een geobserveerde klas slechts een zeer kleinpercentage afleidingsverschijnselen optreden tengevolge van de aan-wezigheid van de observator,

bleek dat na een aanvankehjke nieuws-gierigheid van de zijde van de leerlingen deze de aanwezigheid van deobservator spoedig geheel vergaten. Tenslotte moet nog opgemerkt worden, dat in de geobserveerde lessen^ele zaken onafhankehjk zijn van het al of niet aanwezig zijn van deobservator, zoals het gebruikte leerboek, de aanwezige hulpmiddelen,de behandelde stof, de inrichting van het klaslokaal, de plaatsing derleerhngen e.d. zodat de pedagogisch-didaktische situatie in deze opzich-ten zeer zeker â€žobjectief" geobserveerd kan worden. Als volgende methode werd gebruik gemaakt van de test. Vooreerst een intelligentie-test (de L.O. III van Prof. Snijders, die opt'Uim 700 leerhngen werd afgenomen). Voorts werd gebruik gemaakt van de interesse-test welke in het Hoog-veld Instituut in opdracht

van de Katholieke Centrale voor Studie enResearch ten behoeve van opvoeding en onderwijs werd opgesteld. Deze ' Winnefeld: Padagogischer Kontakt und padagogisches Feld, M??nchen-Basel 1957.



??? I68 W.DE HEY 1960 test was nog in het stadium van ontwikkehng en nog niet gevahdeerd,zodat de uitkomsten hiervan met reserve gehanteerd dienen te worden. Welke zijn nu de resultaten van het onderzoek ? Het is uiteraard niet mogehjk, de uitkomsten van het onderzoek vol-ledig weer te geven. Wij moeten ons beperken tot enige samenvattingenen wij zullen die aspecten kiezen, die vooral voor de practijk van belanggebleken zijn. I. Vooreerst willen wij ingaan op de vraag, of de u.l.o.-leerling geken-merkt zou zijn door een specifieke begaafdheid en geestesinstelling. Deze vraag is op grond van ons materiaal niet in algemeen geldende zin tebeantwoorden, omdat, zoals wij in het begin reeds hebben gesteld, onsmateriaal niet representatief is voor de u.l.o.-leerling. Ons beperkend totde

mogelijkheden, welke in ons materiaal gelegen zijn, kunnen wij ant-woorden, dat niet gesproken kan worden van ?Š?Šn bepaald type leerhngin het u.l.o. Toch menen wij wel dat zich onder de u.l.o.-leerlingen eentype bevindt dat zich op grond van aanleg en miheu duidelijk onder-scheidt van de zgn. â€žcultuurpuber". Wat begaafdheid betreft: wij kunnen bij dit type in navolging vanEngelmayer 1 spreken van een â€žmittlere Begabung", waarover hij hetvolgende opmerkt: â€žDie mittlere Begabung gehort in den Formenkreis volkst??mlich kon-kreten Denkens. Man weiss dass das konkrete Denken jedes Niveausam schalfendes Tun und Gestalten produktiv wird. Deshalb beherrschtdas arbeitsschulische Lernen durch Tun als Fach und Prinzip denStundenplan und den ganzen Unterrichtsbetrieb".

Het constateren dat dit type zich onderscheidt van de cultuurpuberbetekent geenszins, dat niet bepaalde puberale trekken zichtbaar zoudenworden. Met name in de sociale relaties is ons een typisch puberalehouding opgevallen. Doch in andere opzichten blijkt weinig van hetâ€žklassieke" puberteitsverloop. Zo hebben wij de indruk, dat in het kader van de totale ontwikkelinghet bedoelde type u.l.o.-leerling in de puberteit uiteraard wel sterke ver-anderingen ondergaat in de hchamehjkheid, doch dat hij een zekerevitaliteit en dynamiek behoudt. Het is niet zo, zoals wij vaak in de ont-wikkeling van de middelbare scholieren gezien hebben, dat het ontwik- I Engelmayer: â€žDer englische L??sungsversuch des Mittelschulproblems" in: WeWder Schule 1955, blz. 104.



??? afl. 4 een mulo-onderzoek, enz. I65 kelingsgebeuren hem zozeer in zichzelf doet opgaan, dat hij zich geheelterugtrekt van dynamische bezigheden. Hij zoekt uitingsvormen voordeze dynamiek. Vandaar de vrij sterke sportbelangstelling en de sport-beoefening, die wij bij de in het onderzoek betrokken leerhngen hebbengeconstateerd. Vandaar ook de dynamiek in Imn andere vormen van vrijetijdsbesteding: het knutselen, het avontuur zoeken, het er op uit trekken.Vandaar ook hun belangstelling voor beroepen met een sterk vitale,dynamische inslag. Uiteraard mogen wij de lichamelijkheid niet als een op zichzelf staandegrootheid bezien. De dynamiek en vitaliteit moeten we daarom ook van-uit het psychische aspect belichten. We vinden dan dat het bedoelde typeu.l.o.-leerling een opvallend sterk contact

met de realiteit buiten zichhoudt; hij blijkt sterk realistisch ingesteld. Vandaar dat de reflexie opzichzelf in veel mindere mate aanwezig is. Natuurlijk treedt ook bij hemeen verinnerlijking op: hij doorleeft meer dan vroeger zichzelf, hij ismeer dan vroeger met zichzelf geoccupeerd, ook met de eigen lichame-lijkheid, maar in beperkte mate, slechts tot op een zeker niveau, omdathij gemakkelijk zichzelf vergeet in de activiteit, die gericht is op debuitenwereld: hij reageert zijn gevoelens en belevingen eerder af in deactie: hij is veel meer extravert ingesteld dan b.v. de â€žtypische" gym-nasiast. Met deze instelhng hangt een andere karakteristiek van dit typesamen, nl. de gerichtheid op het directe practische nut. DuidehjkWordt dit b.v. uit de waardering van de schoolvakken. De argumentenVoor de positieve waardering

zijn nl. vaak zeer typerend: Het is interes-sant, omdat je het onmiddellijke nut van al die onderwe?†en die behan-deld worden, kunt inzien: â€žHet is altijd gemakkehjk als je het kent",merkt een gp. op â€žje leert er dingen, die je in het leven nodig hebt.Je ziet de voorbeelden in de practijk, je ziet het nut ervan in". De keerzijde van de medaille is, dat door dit overwegen van het prag-l??iatisch-realistische de gerichtheid op waarden, welke een meer genuan-eeerd invoehngsvermogen en dus een grotere mate van verinnerlijkingVereisen, minder aanwezig is. ^jj zijn van mening, dat het u.l.o.-onderwijs, zoals wij dit althans inde door ons onderzochte scholen hebben kunnen vaststellen, wel medeVan invloed is geweest op het ontstaan van een dergehjk type. Wij zullendaarom nu enige gegevens bespreken

betreffende de karakteristieke aardVan het u.l.o.



??? I68 W.DE HEY 1960 II. Volgens onze bevindingen, welke worden bevestigd door de leer-krachten in het u.l.o., is de karakteristiek van dit onderwijs in sterke matebepaald door, zoals zij dit uitdrukken: â€žeen klaarstomen voor hetexamen". De leerhngen (en leerkrachten) van de school werken hard, maar ditwerken staat vooral in de hoogste klassen sterk in het perspectief vanhet examen, met het gevaar, dat de leerhngen eenzijdig gericht wordenen hierdoor verschillende opvoedingsaspecten onvoldoende tot hunrecht komen. De behandehng van de leerstof draagt, zeker in de hoogsteklassen, naar inhoud en vorm sterk het stempel van het naderendeexamen, met het gevaar dat onvoldoende doorgedrongen wordt tot deachtergronden en de samenhang der feiten, en dat de intellectuele,

enculturele uitgroei bij verschillende leerlingen problematisch wordt. Hiermede wil volstrekt niet beweerd worden, dat de tekorten in de ont-wikkeling naar de volwassenheid, welke in ons onderzoek bij een aantalu.l.o.-leerhngen zijn gebleken, uitsluitend aan het onderwijssysteem tewijten zouden zijn. In de huidige maatschappelijke situatie zijn velerleifactoren werkzaam die de ontwikkehng van de jeugdigen naar de vol-wassenheid belemmeren en negatief be??nvloeden. 1 Daarenboven mag worden aangenomen, dat voor vele jeugdigen ookde gezinssituatie niet optimaal aanwezig is. M.n. moet opgemerkt worden,dat de feitelijke culturele achtergrond van vele gezinnen onvoldoendebasis biedt voor de culturele uitgroei der leerlingen.De school zal er in elk geval toe moeten bijdragen, de groei naar

degeestelijke volwassenheid der leerhngen te bevorderen, door hen opente stellen voor de waarden in hun intrinsieke betekenis. Vooral dus dientde nuttigheidsinstelling, waardoor aan de nuttigheidswaarde een te grotebetekenis wordt gegeven te worden doorbroken. Met name dient ook degrootste aandacht besteed te worden aan de affectieve en culturele ont-plooiing van de u.l.o.-leerling, omdat juist op deze terreinen de neigingtot oppervlakkigheid en onjuiste waarderingen bestaat. Dit is zowel een kwestie van organisatorische wijzigingen in het u.l.o.als van pedagogiek en didaktiek, omdat het van wezenhjk belang is datde stof op een wijze wordt aangeboden, welke de groei naar geestehjkevolwassenheid bevordert.Wat de organisatorische aspecten betreft: wij hebben geadviseerd

hetalgemene examen te vervangen door een schoolexamen, waardoor veelminder de noodzaak bestaat voor het zgn. â€žklaarstomen". I De literatuur betreffende dit vraagstuk is overstelpend. Men zie o.a. H.Schelsky:â€žDie skeptische Generation" (D??sseldorf und K??ln, 1957); Hoogveld Instituut:â€žModerne jeugd op haar weg naar volwassenheid" 1953.



??? afl. 4 een mulo-onderzoek, enz. I65 Wat de pedagogisch-didaktische vernieuwing betreft: Opgemerkt moet worden, dat sommige vakken veel feiten geven enWeinig inzicht, m.n. in de vakken aardrijkskunde, geschiedenis, fysica enbiologie. Wij hebben hier geadviseerd deze lessen zo in te richten, datmeer aandacht aan de zin en de achtergronden van de feiten wordt besteed,in plaats van aan de feiten zelf. Dit betekent vermindering van de feiten-kennis, doch verdieping van het inzicht in de samenhang van de feiten.Wij hebben er vooral de nadruk op gelegd, dat het hanteren van deexemplarische methode een waardevol, hulpmiddel zal kunnen zijn.Onder exemplarisch leren verstaan wij het bestuderen van die onder-Werpen uit een bepaalde wetenschap, die het mogelijk maken zich degrondbegrippen

van die wetenschap eigen te maken. Het inzicht dat menaldus opdoet, volstaat om andere analoge gevallen te begrijpen. Vervolgens hebben we geconstateerd, dat in sommige vakken vooralhet intellectuele aspect sterk op de voorgrond komt. Vooral in de vakkengodsdienstleer, letterkunde en geschiedenis blijkt dit. Hierdoor kan uiter-aard de affectieve en cultureel-esthetische vorming van de leerhngen ge-makkelijk in het gedrang komen. Het is juist voor de u.l.o.-leerhng metzijn neiging naar het zakelijke en nuttige van grote betekenis voor eenharmonische uitgroei naar de volwassenheid, wanneer hij opengesteldWordt voor het schone en daarvoor een belangeloze interesse gaat ont-wikkelen. Wat tenslotte de methode van lesgeven betreft: er zijn enige algemeneConclusies uit bovenstaand onderzoek te

trekken. Vooreerst is duidehjk geworden, dat een veel gebezigde methode vanlesgeven blijkbaar hierin bestaat, dat de leerkracht een bepaald onder-werp uitlegt en dat de leerhngen deze uitleg volgen. Deze methode is in vele gevallen door een meer vruchtbare werkwijzete vervangen, namehjk wanneer de leerlingen gedwongen worden zelf"fee te denken, zoals dit het geval is in de probleemstellende methoden,Waar een probleem wordt gesteld (uitgaande van een concrete situatie)via een klassegesprek'^ of discussie wordt ontwikkeld en opgelost. Naast een betere opzet van de lessen door de leerkrachten is in ditVerband het op bescheiden mate toepassen van het takensysteem gead-viseerd, waardoor uiteraard een veel groter beroep op de zelfwerkzaam-heid der leerlingen wordt gedaan. Juist voor het

type leerhng met zijn"mittlere Begabung", bij wie juist het doen zo een centrale rol dient teSpelen, is zelfwerkzaamheid belangrijk! ' Zie ook: â€žExperiment aan R.K. u.l.o.-scholen", uitgave R.K. KPB voor het L.O.Den Haag.



??? I68 W.DE HEY 1960 Een andere kwestie welke van belang is gebleken is de aanschouwelijk-heid. In verschillende lessen moest geconstateerd worden dat van ditprincipe geen gebruik gemaakt werd, hetgeen zeer waarschijnlijk medeeen oorzaak van het niet volledig slagen van deze lessen is geweest. Tenslotte: in talrijke observaties is nergens van groepswerk sprake ge-weest. Het groepswerk als didactisch systeem blijkt nagenoeg volledigte ontbreken. Wij hebben nu op grond van pedagogische overwegingen -om de leerling nl. de samenwerking met anderen te leren - en op grondvan didactische overwegingen: vergroting der zelfwerkzaamheid, bevor-dering van het zelfstandig denken en intensivering van de belangstelhng,geadviseerd het groepswerk in bescheiden mate in te voeren,

gecombi-neerd met takenwerk. Het is duidelijk dat bovenstaande adviezen niet allemaal nieuw zijn. Ditwas ook niet de bedoeling. De bedoeling was een vernieuwing te zoeken,welke zo goed mogelijk op de geconstateerde behoeften aansluit. III. Behalve de vraag naar het type leerhng in het u.l.o. en de pedago-gisch-didactische situatie, is ook enigszins een poging gedaan het maat-schappelijk perspectief van het u.l.o. te peilen. Zoals reeds gezegd in deinleiding, konden wij hieraan slechts geringe aandacht besteden. Wijhebben vastgesteld in welke opleidingen of betrekkingen de u.l.o.-abituri??nten van de zeven experimenteer-scholen terecht komen. Hetkomt hierop neer, dat ongeveer ^ van de leerlingen verder gaat studeren(h.t.s., u.t.s., m.o.. Kunstacademie, Kunstnijverheidschool,

MiddelbareLand- en tuinbouwschool. Kweekschool, school voor maatschappelijkwerk, zeevaart-, machinistenschool); J aanvaardt een betrekking,waarvan de meesten op kantoor terecht komen. Wij zijn ons er van bewust hier zeker vele vragen nog onbeantwoordgelaten te hebben, b.v. hoe de u.l.o.-leerlingen het op de scholen voorvoortgezet onderwijs en in de betrekkingen maken. De toepassing in de praktijk. Dit is in het experiment als volgt geschied. Aan het Pedagogisch Bureauwerd als opdrachtgever over elke school gerapporteerd en bovendienwerd een samenvattend rapport ingediend, waarbij sommige zaken meerin het algemeen konden worden besproken. Op grond van de bovenomschreven principen voor een didactische ver-nieuwing zijn onder leiding van het Katholiek Pedagogisch

Bureau enigÂŽcommissies en deskundige didacdci aan het werk gegaan, om deze pri??'



??? afl. 4 een mulo-onderzoek, enz. I65 cipes nader te concretiseren in concrete richtlijnen voor de verschihendevakken. Van deze richthjnen is een tweetal rapporten uitgebracht doorhet Katholiek Pedagogisch Bureau, welke aan de betreffende scholenterhand zijn gesteld en met de leerkracht zijn besproken. Bovendien zijnVoor de verschillende vakken nieuwe leerboeken geadviseerd.Voor de vakken: aardrijkskunde, geschiedenis, wiskunde en neder-landse taal werden aparte taken ontworpen, die gedeeltehjk het gebrui-kelijke leerboek vervingen, gedeeltelijk er gebruik van maakten.Het is uiteraard in een dergelijke vernieuwingskwestie van het grootstebelang de leerkrachten zo intensief mogehjk in te schakelen. Het is nietmogelijk iets te bereiken door enkel een rapport aan te bieden. Hieropis, vooral in

verschillende amerikaanse publicaties van de laatste jaren,juist i.v.m. de research in curriculum planning de grootste nadruk opgelegd. Zo merkt Chase i op, dat "research findings must be assimilatedinto the central nervous system of the person, before they can becomeeffective". Vooral wanneer het gaat om zulke diepgaande kwesties als een ver-andering van de schoolpedagogiek en de didaktiek, waaraan men wel-licht vele jaren gewend is. De vernieuwing is daardoor veeleer een kwestieVan het veranderen van attitudes, dan het invoeren van nieuwe methoden.Hoe is nu getracht deze veranderingen te bewerkstelhgen?Vooreerst zijn er rapporten n.a.v. het onderzoek aan de afzonderhjkescholen uitgebracht. Wij deden daarbij de ervaring op, dat het hoofd van de school, dieals eerste het rapport ter

bestudering ontving het in alle gevaUen met zijnpersoneel heeft besproken.De rapporten werden in belangrijke mate opgebouwd uit het materiaaldat de leerkrachten zelf verschaften. Dit gold zowel voor de eerste faseVan het onderzoek: het vaststellen van de uitgangssituatie voor de ver-nieuwing als ook voor de tweede fase: het vaststellen van de mate waarinde geadviseerde vernieuwingen al of niet doorgevoerd waren en welkede redenen waren, waarom men in bepaalde opzichten hierin nog nietgeslaagd was. De leerkrachten konden zich in individuele gesprekkenVolledig uitspreken en ontmoetten bij de gespreksleider ook begrip voor^jn situatie. De redenen waarom een bepaalde vernieuwing niet wasingevoerd, werden hen aldus bewust en ook daardoor kon de bereid-heid om mee te blijven doen

behouden bhjven en de weg, waarlangsdeze vernieuwing moest verlopen voor hen zichtbaar bhjven. 1 Chase: "The Status of Research in Education", School Review, November 1954.Paedagogische Studi??n, xxxvii. 12



??? I68 W.DE HEY 1960 Nog op een andere manier werd getracht de resuhaten van de onder-zoekingen voor de practijk vruchtbaar te maken, nl. doordat het K.P.B.voor het L.O. e.a. regelmatig studiedagen organiseerde, waarop via dis-cussiegroepen bepaalde practische punten voor de vernieuwing be-sproken werden en de leerkrachten elkaar konden aanmoedigen hetwerk voort te zetten. Ook door het medebrengen van in de school ver-vaardigd materiaal: projecten, taken, producten van handvaardigheiden vrije expressie werd eenzelfde effect beoogd. Op deze dagen bestondook alle gelegenheid voor de leerkrachten critiek te leveren op de takenen projecten, die hun in het kader van de vernieuwde methodiek warenvoorgesteld. Uit deze cridek konden dan aanwijzingen voor een ver-

betering worden geput. De laatste tijd zijn wij tenslotte overgegaan tot de methode van hetinformele bezoek aan de school, waaraan een informele bespreking wordtverbonden. Een van de onderzoekers bezoekt samen met een functio-naris van het Katholiek Pedagogisch Bureau regelmatig de school, waar-bij zij gedurende een gehele dag de gang van zaken volgen. Zij tonen be-langstelhng, informeren naar de werkwijze, observeren het concreteschoolgebeuren. Na aHoop wordt een bespreking gehouden met de leer-krachten die zij die dag hebben ontmoet en wordt alles nog eens door-genomen. De indruk van de observaties en de gesprekken worden daarnavastgelegd en geven, na systematisering, aanleiding tot hernieuwde prac-tische richtlijnen. Anderhalf jaar van de vernieuwing zijn thans

verlopen. Het is eenutopie gebleken op een bepaald moment een zodanige vernieuwing tereahseren, dat in ?Š?Šn keer alle moeilijkheden zijn opgelost.Onderwijsresearch en onderwijsvernieuwing blijken een zeer langzaamverlopend proces te zijn, dat met grote zorg voor de nuances en zeer ge-leidelijk aan gereahseerd kan worden.



??? DE EXPERIMENTELE CONTROLE IN DEONDERWIJS-RESEARCH S.D.FOKKEMA In het algemeen komen de research-vragen die uit het onderwijs of doorde overheidsinstanties, die de zorg voor het onderwijs hebben, gesteldWorden, voort uit een behoefte om beslissingen inzake organisatie, leer-plannen, toelatingsexamen e.d. mede op ervaringswetenschappelijkegronden te kunnen nemen, en niet uitsluitend op grond van opinies, diein de praktijk van het onderwijs door ervaring verkregen zijn. Deze situa-tie, waarin de autoriteit van de uitkomsten van wetenschappelijk onder-zoek zo'n belangrijk element is, legt aan de onderzoeker een specialeVerantwoordelijkheid op. Hij zal zich er nl. voor moeten hoeden, dat zijnconclusies geen opinies zijn, maar weergaven van essenti??le en controleer-bare

verbanden, of toestanden. Gelukkig is de zelfcontrole, waarop hier gedoeld is, niet een persoon-lijke last. De onderzoeker beschikt over de regels van de kunst, zijnl??iethodenleer, die mits met inzicht gehanteerd de best mogelijke garantiegeeft, dat zijn resultaat aan de gestelde eisen voldoet. Een speciaal en belangrijk aspect van de methodologie van het onder-zoek is de experimentele controle. Dat dit aspect van de methodologieZo'n bijzonder accent moet hebben, is een direkt gevolg van de multi-causale bepaaldheid van de verschijnselen die ons interesseren. Het isOok daarom zinvol, de kwestie van de experimentele controle niet alleenzijn verband met het â€žechte" experiment te zien, maar ook in verbandmet de verschillende andere typen systematisch onderzoek, die tot opbeden in ons land in

verband met het onderwijs nog meer hebben plaatsgevonden, dan de echte experimenten. Nu is het in het algemeen dus zo, dat experimentele controle plaatsyindt om te verzekeren dat het effect in de afhankelijke variabele, datbij een experiment geconstateerd wordt, inderdaad als een gevolg be-schouwd kan worden van zijn gehypothetiseerde samenhang met de on-afhankelijke experimentele variabele. Maar er kunnen uiteenlopende bedoelingen aan een experiment ofOnderzoek ten grondslag liggen, en een heel belangrijke daarvan is alm hoeverre men generahsaties wil trekken op grond van de uitkomsten.'Afgezien dus van de vraag of een bepaalde conclusie op een experimentof onderzoek wel juist is - in verband waarmede zekere controles in acht"noeten zijn genomen - krijgt de controle-kwestie in de

opzet van het



??? l80 s.d. fokkema i960 werk er een dimensie bij vanuit ev. generalisade-bedoelingen. Specifice-ringen van de experimentele controle zullen overigens altijd in nauwerelatie staan tot de bedoelingen van de onderzoeker. Wij zullen dan ookbeslist niet op alle mogelijke verwikkelingen van deze onderzoekproble-matiek in kunnen gaan maar ongeveer dit programma volgen. Even stilstaan bij de betekenis van het hoofidzakelijk toegepaste karakter van deonderwijs-research in dit verband, vervolgens een enigszins systemati-sche indehng trachten te geven van variabelen vanuit onderzoek-tech-nisch oogpunt en hun voornaamste controlemogelijkheden; dan sprekenover verschillende onderzoektypen en ten slotte nog een paar beschou-wende opmerkingen en aanbevelingen geven. Wij kunnen

hierbij zekerniet volledig zijn en hebben dus een selectie toegepast naar die onder-zoektypen en controle-kwesties, die bij onderwijs-research geregeld inhet geding zijn. Bij de uitvoering van onderwijsresearch bevinden wij ons - zeker voor-zover wij toegepast onderzoek doen - niet op het terrein van ?Š?Šn specialewetenschap. Mede in verband daarmede is het z??, dat wij ons met be-trekkelijk concrete gebeurtenissen bezig houden. Strikt wetenschappelijke wetten, die in de psychologie en de biologienog wel op te stellen zijn, (ook al zijn de verschijnselen waarop zij vantoepassing zijn ook daar vaak multi-causaal bepaald), kunnen dus nietverwacht worden en worden meestal ook niet gezocht; maar ongetwijfeldkunnen bij voldoende doorzetting, door methodisch verantwoorde ar-beid belangrijke

samenhangen en principes gevonden worden. De toege-paste research heeft echter nog een ander aspect, dat ons direkt voerttot de instelling van de onderzoeker en een stuk van zijn controle-pro-blematiek, en waarin het zich scherp onderscheidt van het zuivere onder-zoek nl. in de richting van het denken over generalisatie-mogehjkheden.Aangezien een toegepast onderzoek vaak plaats vindt met de bedoelingom een bepaald praktisch probleem te helpen oplossen, zal het onder-zoek zo opgezet moeten worden dat het conclusies met betrekking tot defeitehjke problematische situatie toelaat, d.w.z. we zullen alles doen omin het onderzoek generahseerbaarheid naar de praktijk in te bouwen.Dit is een wel heel andere generahsatie-problematiek dan die van dezuivere onderzoeker die in zijn

onderzoek een of andere theoretischestructuur tracht te exploreren en te verifi??ren en die ev. daarna eens gaatdenken wat de toepassingmogelijkheden zouden kunnen zijn. De eis vande generahseerbaarheid naar de praktijk toe, die in dit verband gesteldwordt, dient gereahseerd te worden door de invoering van speciale con-troles t.a.v. de variabelen, zoals b.v. met betrekking tot de representati-



??? afl. 4 de experimentele controle in de onderwijs-research i85 viteit van de steekproef. Zo krijgt een onderwijs-situatie o.a. zijn speci-fieke signatuur door de psychische en sociale struktuur van het leer-lingenmateriaal, eventueel de onderwijs-traditie (b.v. militaire oplei-dingen) en de kundigheid van onderwijzend personeel en dit kunnen dusfactoren zijn waarvoor experimentele controles moeten worden in-gevoerd. Nu zijn er heel wat mogelijkheden om bij een onderzoek de experimen-tele controle tot zijn recht te doen komen en hoe dit bij een bepaaldonderzoek uit zal vallen en waarop de controle gericht dient te zijn,hangt van talloze factoren af. Hiervan hebben wij er nu net ?Š?Šn - nl. degeneraliseerbaarheidsbedoelingen - genoemd. Wij moeten daarom nueerst, al naar gelang de functie die zij in het

experiment hebben, watsysteem brengen in de variabelen, waarmede wij bij een systematischonderzoek te maken hebben. E)e verschijnselen die wij bestuderen worden ongeacht het type onder-zoek (instrumenteel-, peilings- enz.) door een aantal variabelen bepaald;m het algemeen belangrijk meer dan ons in het kader van het onderzoekeigenhjk convenieert, en ook meer dan wij in feite kennen. Deze situatie geeft ons een eerste indehng, nl. in aÎ?ankelijke variabelen.Zo benoemen wij de verschijnselen, die ons direkt interesseren; en inonafhankelijke variabelen, nl. al die variabelen, die op het effect in deafhankelijke variabele van invloed zijn. Deze onafhankehjke variabelen zijn dan voorts te onderscheiden in: a. experimentele variabelen (bij voorkeur slechts ?Š?Šn in getal), waarvan^J het verband met de

afhankelijke variabele willen onderzoeken. Dezeexp. variabelen zijn a.h.w. gewenste variabelen). h. de niet-experimentele variabelen, die eveneens van invloed geachtkunnen worden, doch waarvan wij de invloed bij voorkeur zouden uit-sluiten (dus ongewenste variabelen). Een deel van deze variabelen zullen^e kennen of er althans notie van hebben. Over variabelen die wij nietkennen, kunnen wij in strikte zin althans geen controle uitoefenen. HetIS Wel goed dat wij ons in dit verband reahseren, dat de controle nooitheter is dan onze kennis. De niet experimentele variabelen kunnen onder-scheiden worden in systematische, d.w.z. variabelen, die een systemati-sche relatie hebben met de afhankelijke variabele, en onsystematische,baarbij dit niet het geval is. (Tussen de onsystematische

onafhankehjkeVariabele en de afhankelijke variabele bestaat over grote aantallen^??s een o-correlade).



??? 182 s.d. fokkema 1960 Aangezien de verbanden tussen experimentele en afhankelijke variabe-len moeilijker constateerbaar worden naarmate de afhankelijke variabelem?Š?Šr onder de invloed staat van niet-experimentele variabelen, zal menten aanzien van de niet-experimentele variabelen zeker allerlei controle-mogelijkheden overwegen; zeker ook ten aanzien van de onsystemati-sche variabelen, die bij de ene proefpersoon een zus en bij de andereproefpersoon een zo uitwerking hebben op de afhankelijke variabelen,waardoor hun effect niet meer statistisch achterhaalbaar en controleer-baar is. In de onderwijsresearch hebben wij dan vooral te maken met presen-tatie-variabelen waarin dus iets gepresenteerd wordt aan de proefpersonen(van didactische methoden en

schoolvorderingentests tot onderwijzerstoe) en met persoonsvariabelen (I.Q.'s, leeftijd, ervaring, milieu-gegevensetc.). De zuiver situatieve variabelen als klassegrootte, klasse-inrichting,groepvorming e.d. wilde ik maar buiten beschouwing laten. De a^anke-lijke variabelen zijn in het algemeen productie-variabelen nl. de neerslagvan test of schoolarbeid of van het sociaal gedrag van de p.p.Het is hoofdzakelijk met het oog op de beide eerste typen variabelen,nl. presentatie- en persoonsvariabelen, dat wij over controle willenspreken. Nu zijn er verschillende mogelijkheden tot controle, nl.: eliminatie,selectie (soms i.v.m. classificatie), meting en selectie van data (de vierdevorm is weinig in zwang, we zullen er nu niet op ingaan).De controle-mogelijkheden worden voor twee doeleinden aangewend:

1. Voor het uitsluiten van niet-experimentele variabelen. 2. Voor het afgrenzen en zuiver houden van de experimentele variabelenen hun condities. Bij de controle gaat het - anders gezegd dus - om twee dingen: 1. te zorgen, dat behalve de ons primair interesserende experimentelevariabele, zo min mogehjk andere onaÎ?ankelijke variabelen een effectop de afliankelijke variabele kunnen hebben. 2. Te zorgen, dat de experimentele variabelen en hun condities werkelijkzijn, wat wij ermee bedoelen. De drie belangrijkste mogelijkheden tot controle kunnen bij persoons- enpresentatie-variabelen beide in aanmerking komen.



??? afl. 4 de experimentele controle in de onderwijs-research i85 Voorheelden van eliminatie en meting van persoonsvariabelen i.v.m. con-trole van niet-experimentele variabelen. In de didaktische experimentatie zal het vaak nodig blijken om voorzekere persoonsvariabelen te controleren, teneinde een bepaald effectvan presentatie-variabelen op productie-variabelen aan te tonen. Wijdenken hierbij het eerst aan variabelen als leeftijd, I.Q. en de begin-vaardigheid in het gedrag dat in de afhankelijke variabele gemeten wordt.Leeftijdsverschillen worden meestal ge??limineerd door beperking van depp.n. tot een leeftijdsgroep, hetzelfde is mogehjk voor I.Q.'s, maar deheginvaardigheid (ongewenste systematische variabele) wordt meestaldoor meting gecontroleerd en moet in het experiment meevari??ren.

Voorbeeld van selectie (naar classificatie-principes) van presentatie-variabelen i.v.m. controle op experimentele variabelen. Het klassieke voorbeeld in dit verband is de gebruikmaking van non-sens lettergrepen of -woorden in geheugen experimenten.Zo zal bij een didactisch experiment, waarbij de betreffende didactiekendus de presentatie-variabele zijn, door middel van nauwkeurige selectie,m feite bepaling van het didaktische optreden in de twee of meer klassenVan de experimentele variabele, controle op deze variabele moeten wor-den uitgeoefend, zodat zeker is, dat de ingrepen diegene zijn, welkebedoeld zijn. Gebeurt dit niet, dan kan het experiment overtuigingskrachtmissen of geen duidelijke uitkomst geven. Bij een experiment betreffendelees-principes zal dus door middel van selectie van

leesmateriaal gecon-troleerd moeten worden of inderdaad de bedoelde principes en geenandere zoals b.v. de boeiendheid van de verhaaltjes in het geding zijn.Vaak zal men bij een didaktisch experiment de kwahteit en populari-teit van de onderwijzer willen controleren, dit kan door eliminatie b.v.,door alleen met populaire en goede krachten te werken en de overigen"iet mee te laten doen; of door classificering b.v. door selectie naarInlassen goed/populair; niet goed/populair; goed/niet populair; nietgoed/niet populair. Deze laatste methode heeft het grote voordeel datÂŽen eventuele wisselwerking van de didaktische variabele en onderwijzer-variabele in hun invloed op de afhankelijke productie-variabele naar^oren kan komen. Dp de controle op persoonsvariabelen d.m.v. selectie, die natuurlijk ergS^ngbaar is,

zullen we nog verschillende keren terugkomen.



??? i84 s.d. fokkema 1960 Voorbeeld van meting i.v.m. controle van experimentele en niet experimen-tele variabelen. Gesteld dat we bij het als eerste besproken didactische experiment, vaneen bredere theoretische basis uit zouden gaan, waarbij I.Q. verschillentussen pp.n. relevant zouden zijn voor de theoretische vraagstelhng. Ditis niet zo ondenkbaar, b.v. in het geval, dat men twee didactische prin-cipes heeft, waarvan verondersteld wordt, dat het ?Šne relatief betereresultaten bij lage I.Q.'s zal geven; en het andere relatief betere resul-taten bij hoge I.Q.'s. De I.Q. variatie zal dan â€žgewenste" experimentele variabele zijn i.v.m.beide didactische condities en men zal deze vrijwel zeker graag doormeting controleren (en b.v. niet door classificatie). Over de controle doormeting van de niet

experimentele beginvaardigheid spraken we reeds. Alle controle door meting heeft zijn zin door de mogelijkheden die destatistische verwerking biedt om het effect van experimentele of niet-experimentele variabelen op de afliankelijke variabelen te identificeren.Effecten van niet experimentele variabelen kunnen dan van de ons inte-resserende effecten ge??soleerd worden. En de eff"ecten van experimentelevariabelen kunnen in hun proporties en ev. wisselwerking onderkendworden. Een geheel andere methode, die ten aanzien van de persoonsvariabelenveel toepassing vindt, is echter de selectie zozeer uit te breiden of in teperken - net hoe men dit zien wil - dat aangenomen mag worden datalle variaties in de betrokken variabele - ongemeten - in alle onderdelenvan het onderzoek als het ware

meespelen. We zullen dan van een vrijgrote steekproef gebruik moeten maken en door het toeval doen bepalenwelke elementen aan de resp. exp. condities zullen worden toegewezen.De betreffende variabelen verliezen daarmede hun invloed op de afhan-kehjke variabele niet, maar werken als de straks genoemde onsystemati-sche ongewenste factoren, d.w.z. zij veroorzaken een moeilijker consta-teerbaarheid van de primaire relatie, waar het ons om te doen is. Maardoordat zij in alle condities van het experiment een zelfde kans krijgenom zich te doen gelden, treedt een neutralisering op van hun ev. aanbepaalde condities gebonden bijzonder effect. Een voordeel is, dat er indit laatste geval een grotere generahseerbaarheid is. Diverse andere voor-beelden van controle zullen we nog

tegenkomen bij de behandehng vanonderzoektypes.



??? afl. 4 de experimentele controle in de onderwijs-research i85 Op twee algemene met elkaar samenhangende aspecten wil ik eerst nogwijzen. Voor de opzet van het onderzoek en de overweging van de con-trole is van groot belang, of onze bedoehng is een generalisatie van prin-cipes of een generalisatie over personen. De mogelijkheid tot het generaliseren van resultaten van een experi-ment hangt natuurhjk af van de overeenstemming tussen de determi-nanten, die tijdens het experiment gegolden hebben en de determinantendie in de praktijk gelden. Maar juist ten aanzien van de relevantie van die determinanten maakthet een groot verschil of wij in het experiment een school-sociaal-psy-chologisch of didaktisch principe (b.v. t.a.v. globaal of analytischemethode) gevonden hebben ??f dat wij

constateringen gedaan hebbent.a.v. personen (b.v. dat kinderen met een hoog I.Q. meer van het onder-wijs profiteren dan die met een laag I.Q.). Bij het eerste type onderzoek volgt uit de - althans verondersteld -algemene aard van de er aan ten gronde liggende hypothese die op pro-eessen betrokken is, dat niet een pp.n. groep gebruikt hoeft te worden,die representatief is voor de een of andere populatie. In dit opzicht ver-Valt dan dus de controle op de overeenkomst tussen proefpersonen(steekproef) en 11-populatie. Uiteraard zal men meestal wel graag hetexperiment herhalen om het principe op zijn algemene waarde te toetsen.Ook is het mogelijk dat men het principe een tot een bepaalde groep be-Perkte geldigheid toekent, in dat geval is evenmin een representatievesteekproef uit die groep nodig, maar

uiteraard wel beperking van proef-personen tot exponenten van die groep. Bij de bedoehng tot generalisatie over personen is het vereist, dat dePpn. in het experiment een voldoende representatieve steekproef vor-''len uit de groep waarover men wil generaliseren. De relevante deter-minanten van de afliankelijke variabelen zijn dan immers van geheelandere aard dan wanneer wij het onderzoek op algemene processen ge-''leht hebben. In het geval van een algemene conclusie t.a.v. het pro-st?¨ren van onderwijs door kinderen met hoog en laag I.Q. zal dus zekerleeftijdsvariabele, de sociale stratum-variabele en de schooltype-variabele in de steekproef verwerkt moeten zijn. Men zal er zelfs meestalde Voorkeur aan geven deze variabelen in afzonderhjke experimenten alsgewenste onafliankelijke variabelen te

laten optreden. Generalisaties overpersonen zijn vooral belangrijk bij het instrumentele en peilingsonder-^oek Waar wij straks op komen.



??? l80 s.d. fokkema i960 Bij de toegepaste research, waarbij wij op grond van een onderzoek naareen bekende praktijk-situatie toe wihen generahseren, zullen wij dussteeds de ankerpunten van het experiment zo maken dat relevante prak-tijksituatie aspecten ge??mpliceerd zijn. Het maken van keuzen zal daarbijonvermijdelijk zijn en speciaal hierin zal de ware experimenteer-vaardig-heid moeten blijken. Toegepaste research kan veldresearch zijn, doch zalsoms ook lab-research moeten zijn. In het laatste geval is een benade-rende herhahng in het veld vaak gewenst. Wij zullen nu over verschillende typen onderzoek moeten gaan sprekenen nagaan welke specifieke controle-problemen zich daarbij voordoen. I. Het instrumentele onderzoek. Met deze term willen wij de onderzoeken aanduiden,

die tot doel hebbentot een methode te komen om toestanden of processen (reeksen toe-standen) vast te leggen. De aard van deze toestanden en processen kanverschillen, deze kan psychologisch, sociaal-psychologisch en didactischzijn, in ieder geval zal het bij onderwijs-research gaan om toestanden enprocessen die van onderwijskundig belang zijn. Resultaten van dezevorm van onderzoek zijn: schoolvorderingentests, meetkunde vorde-ringentests, belangstellingstests, observatie-technieken e.d. Van de instrumenten, die bij de schoolpsychologische research in aan-merking komen, zijn die welke volgens de principes van testconstructieopgebouwd zijn, het meest gebruikt en het meest succesvol gebleken.Voor een deel is dit aan de hoge graad van ontwikkehng van deze prin-cipes te

danken, echter ook - naar wij mogen aannemen - aan de toe-gankehjkheid voor deze methoden van de verstandelijke capaciteiten enschoolprestaties, waarvoor reeds lang internationaal wetenschappelijkeinteresse bestaat. Schaalmethoden zijn in ons land nog weinig toegepast, maar zouden -dunkt mij - t.a.v. attitude-, en belangsteUingsproblemen wel eens eengoede toekomst tegemoet kunnen gaan. Observatie-technieken beginnentoepassing te vinden (ze deel meetk. project en aansluitingsonderzoekStellwag), deze staan echter meet-technisch op een lager peil, doch ditbehoeft geen bezwaar te zijn als hun validiteit kan worden aangetoond.Het instrumentele onderzoek is als eerste type onderzoek in verbandmet ons onderwerp niet zo'n erg dankbaar type. Immers de vervaardi-ging van een

instrument is het doelbewust en met behulp van richthjnencre??ren van een wetenschappelijke methode en dient om tot â€žgecontro-leerde" beoordeling te komen, d.w.z. oordelen over een materie die zo



??? afl. 4 de experimentele controle in de onderwijs-research i85 objectgetrouw mogelijk zijn en die dus geen andere dan de bedoeldefactor weerspiegelen. Over de bekende statistische principes die de ver-vaardiging van deze instrumenten ten grondslag liggen en die dienen omdit ideaal te benaderen, zullen wij het echter niet moeten hebben. Om toch ook in dit verband het zeker wel aanwezige vraagstuk van deexperimentele controle te stellen, moeten wij een ogenblik stil staan bijde ontstaanswijze van een instrumentele vraagstelling. Deze doet zichVoor op het moment, dat de tekortkomingen van het oordeel, dat om hetlyrisch te zeggen â€žin de volheid van de praktisch-paedagogische relatie"door de opvoeder zelf voltrokken wordt, ons op grond van ingesteldepeilingen naar de betrouwbaarheid,

specificiteit en validiteit te zwaargaan wegen. Tot dat moment en let wel dat is het uitgangspunt voor deinhoudgeving van de test, de schaal of de observatie-richtlijnen hebbenWij geleerd de kwaliteiten te benoemen en in diverse graderingen toete kennen zoals die zich in het gedrag aan het niet-gewapende oog mani-festeerden. Er zijn dus altijd praktisch gehanteerde kwaliteitsbegrippen, zoalsÂ?Vordering in meetkunde-prestaties", â€žtechnische interesse", â€žsocialeinstelling" e.d. die het uitgangspunt vormen voor de constructie vaneen test of schaal, en die het doelwit vormen van de meting. Het vraagstuk van de experimentele controle bij de instrumenteleresearch doet zich nu speciaal voor in verband met de producures, dienien volgt om te verzekeren dat men â€žmeet" wat men wenst te meten;m

principe dus t.a.v. een geldingsvraag. Ten aanzien van de instrumentele research krijgt deze vraag nu juisteen speciaal karakter omdat deze research niet bedoelt kennis d.w.z.inzicht in verbanden te produceren, maar juist de verwerving van ditinzicht, althans de toetsing ervan eerst mogelijk moet maken. fiij dit type research hebben wij bovendien niet de beschikking overexterne criteria, waarmede de methodieken gecorreleerd kunnen wordenoni een predictieve of synchrone (â€žconcurrent") validiteit vast te stellen,Zoals b.v. in de op voorspelling van succes-criteria afgestemde psycholo-gische testresearch. De demonstratie van de geldigheid van het instrument moet derhalvein stappen verlopen. De eerste etappe is in het algemeen de correleringban â€žgemeten waarden" met de â€žongezuiverde"

oordelen uit de praktijk(commissie, individu). Vinden wij geen correlatie dan is het dubieus ofde afstemming van ons instrument op het praktisch uitgangspunt gelukt's. Is deze correlatie er w?¨l, dan zijn wij kennelijk op de goede weg, doch



??? l80 s.d. fokkema i960 dit kan pas met zekerheid bhjken bij de volgende etappes: nl. i. de zui-vering van het instrument op een wijze dat de genoemde correlatie toe-neemt (testconstructie-methodiek) en 2. de toetsing van verwachte, in hetalgemeen in het uitgangsbegrip ingesloten theoretische of praktischeverbanden (positief of negatief) tussen de gemeten kwahteit en anderekwaliteiten of toestanden (zgn. construct-vahdatie; ev. bestaan er voorde verschijnselen, waarmede verband verondersteld wordt, w?¨l reedsdeugdelijk gebleken instrumenten).De experimentele controle bij dit type onderzoek dient gericht te zijnop het volgende. Ten eerste, wat betreft de correlering met praktijkoordelen.Is het praktijkoordeel (de oordelen) dat ik verkrijg wel een zo goedmogehjke uitspraak over de

kwaliteit, die ik wens te meten? Als wij determinologie waarvan wij uitgingen een beetje verwringen in de richtingvan dit correlationeel onderzoek, zouden wij het praktijkoordeel als deexperimentele variabele kunnen beschouwen, en ons af kunnen vragenof deze experimentele variabele wel voldoende afgeperkt en specifiek ist.o.v. andere onafhankelijke variabelen in onze onderzoeksituatie.Wij komen dan tot vragen als b.v.: â€žStaat het oordeel over b.v. de tech-nische belangstelling wel voldoende vrij van het oordeel over de techni-sche vaardigheid of de algemene intelhgentie?"Bij twijfel hierover zijn inderdaad controle-maatregelen mogelijk, diedan van groot belang zijn i.v.m. de specificiteit van het te ontwikkeleninstrument. Men zou b.v. kunnen beslissen om de beoordelaars aaobepaalde

vereisten te laten voldoen; of hun oordelen aan zekere bewer-kingen te onderwerpen (b.v. omzetting in factor-score), aangenomen datwij over meer gegevens over de beoordeelden of over meerdere oordelenper beoordelaar beschikken). Overeenkomstige problematiek doet zichvoor, indien wij - hetgeen minder plaats vindt, doch voor sommigeinstrument-ontwikkelingen toch wel dienstig kan zijn - het instrumentontwikkelen niet aan oordelen, doch aan prestaties in een exp. situatie dieals zodanig door de experts zeer relevant geacht worden, doch zelf alsmeetinstrument niet bruikbaar zijn. Ten tweede wat betreft de toetsing van verwachte verbanden, kunnenwij verwijzen naar hetgeen over de controle bij het echte experiment(type 4) gezegd zal worden. Ten slotte is dan met betrekking tot het

instrumentele onderzoek ee??belangrijke zaak wat het toepassingsbereik van het ontwikkeld instru-ment is. Dit hangt er vooral van af of het instrument ontwikkeld is opeen voldoende representatieve steekproef uit het universum waarvoor



??? afl. 4 de experimentele controle in de onderwijs-research i85 het instrument bedoeld is. Natuurlijk is over de toepassingsmogelijkheidvan het instrument buiten dit universum zonder nader onderzoek geenuitspraak te doen. 2. Het peilingsonderzoek. Met deze term willen wij de onderzoeken aanduiden, die tot doel hebben??a te gaan, in welke mate, reeds gedefinieerde kwahteiten, toestanden ofprocessen plaats vinden in een bepaalde populatie. Bij het peilingsonder-zoek zijn in principe de kwahteiten, die men wil peilen en de instrumen-ten die daarvoor beschikbaar zijn, bekend. Het basismodel van dit onder-Zoek is eigenlijk eenvoudig: de populatie (en meestal een steekproef ernit) moet ge??dentificeerd worden en van de beschikbare individuen moe-ten m.b.v. een meet-instrument data verkregen

worden. In de praktijkkunnen hierbij wel moeilijkheden rijzen en comphcaties blijken, dochdeze zijn dan of veroorzaakt door gebrekkigheden in het instrument ofsteekproef, ?¨f veroorzaakt door vermoedens of zekerheden over op-duikende, niet voorziene samenhangen. Bij het peihngsonderzoek wordtimmers vaak - het N.O.-Breedte-onderzoek is daar een goed voorbeeldVan - ook naar samenhangen gespeurd. B.v. in het Breedte-onderzoek datm principe een peihngsonderzoek was, naar de â€žgeestesstructuur en be-iangstellingswereld" der l.t.s.-leerhngen, werden ook de intelhgentie enmilieu-variabelen in beschouwing genomen. ^oor zover er bij het peihngsonderzoek een zoeken van verbandenplaats vindt, is het van primair belang, dat de data die gerelateerd wor-den, uit onafhankelijke bronnen

verkregen zijn. Ik denk hierbij aan b.v.de fout van sommige oudere sociaal-psychologische ??nqueteonderzoe-waarin vragen gesteld worden over â€žHoe zijn de verhoudingen opde afdeling?" en â€žplezier in het werk" en waarbij dan conclusies ge-trokken worden over een verband tussen de feitelijkheid van de socialeVerhoudingen en de subjectieve toestand van â€žplezier in het werk" ter-in strikte zin slechts tot een bepaalde correlatie van de percipi-eringen geconcludeerd kan worden ^ afgezien uiteraard van kwesties van^ehijncorrelaties via â€žderde" variabelen -. Data kunnen echter ook opandere wijze gecontamineerd zijn. Van groot belang bij het peilingsonderzoek is de representativiteit vanÂŽ steekproef of steekproeven. Voorts zover men samenhangen door^'^Ploratie naar voren wil laten komen

moet een rephcatie van het onder-in de opzet inâ€žgepland" worden - tenzij de steekproefproportiegroot is.



??? l80 s.d. fokkema i960 Essentieel en soms over het hoofd gezien - hoewel als onuitgesprokenvoor-onderstelling van het peilingsonderzoek gegeven - is de kwestievan de specificiteit van het resultaat voor de betrokken populatie. De peiling wordt verricht met verschillende doeleinden, b.v. in hetBreedte-onderzoek teneinde met de belangstelhng bij het onderwijs reke-ning te kunnen houden. Voor een dergehjk zuiver praktisch doel - waar-bij dan de uitslag ook geen vergelijking met andere groepen toelaat -kan men met de peiling alleen in de betrokken populatie volstaan. Heelvaak echter heeft men de bedoehng en vrijwel altijd de neiging de pei-lingsuitslag als typerend t.o.v. andere populaties te beschouwen (N.B.â€žde jeugd van tegenwoordig"). Dit nu is alleen gewettigd indien ookpeilingen

(ev. van eenvoudiger aard dan in de populatie, waar het onsprimair om begonnen is en b.v. met een andere, soms zelfs noodzakelijkeandere methodiek) in andere populaties plaats vinden. 3. Het onderzoek naar hoger-orde persoonsvariabelen (b.v. rijpheid, fac-toren e.d.). Dit type onderzoek heeft de aanleiding tot de bespreking van dit onder-werp gevormd. Ons Laboratorium heeft zich nl. in samenwerking methet GITP en het Nutsseminarium bezig gehouden met een litteratuur-studie op het gebied van technische rijping en met het opstellen van eenonderzoek-ontwerp om dit verschijnsel, waarvoor allerlei aanwijzingenbestaan, nader te identificeren en in zijn verband met chronologischeleeftijd, belangstelhng en schoolvorderingen te exploreren m.b.v. objec-tieve methoden. Bij deze

werkzaamheden en in de besprekingen die daar-op gevolgd zijn met de wetenschappelijke commissie voor het N.O. uitde drie centra, bleek, dat juist de experimentele controles, die bij hetonderzoek nodig geacht werden, grote bezwaren opleverden voor de uit-voering. Het is niet mijn bedoeling U het onderzoek-ontwerp voor tegaan leggen, maar om U de problematiek te laten voelen, kan ik wel eenconclusie vermelden, waartoe wij na veel beraad waren gekomen, nl. dathet onderzoek op m.u.l.o.-scholen zou moeten plaats vinden, waarbijeen deel van de m.u.l.o.-leerhngen, die dan nog t.a.v. enkele variabelen(intelhgentie en milieu), met l.t.s.-leerlingen zouden overeen moetenkomen, geen technische vorming zou ontvangen en een ander deel wekin de vorm van een technische cursus. Dit

betekent natuurhjk een vrijgroot sociaal en organisatorisch probleem en het was dan ook niet zoverwonderlijk, dat de vertegenwoordigers van de Centra liever zagen,dat het onderzoek op andere wijze gedaan zou worden. Of dit mogelij''is, is nog niet in tweede instantie bezien.



??? afl. 4 de experimentele controle in de onderwijs-research i85 Ook afgezien van de bijzondere problemen die vooral t.g.v. de tijds-dimensie aan het rij pingsconcept eigen zijn, hebben we hier met eenspecifiek type onderzoek te doen, dat o.a. ook ten grondslag hgt aan onzedenkbeelden over de intelligentie. Terwijl de tot nog toe gereleveerde onderzoeken vooral ge??ntendeerdzijn op de peihng van categorie??n gedragingen, op verbale uitingen, diedoor hun betrekkelijke homogeniteit, naar zekere eigenschappen of toe-standen verwijzen, heeft de vraagstelhng bij dit soort onderzoek eigenlijkbetrekking op de toepasbaarheid en adequaatheid van beschrijvende be-grippen van hoger abstractie-niveau, waarin een relatering van meerelementaire gedragsobservaties ge??mpliceerd is; of het onderzoek

heeftbetrekking op een vermoede correlatie tussen gedragsdimensies en deev. factoren van die dimensies. Over het laatste sub-type wil ik kort zijn. Het is veel simpeler dan heteerste, aangezien er in het algemeen geen bijzondere abstracties bij nodigzijn en de technieken (tests en dgl.) voor zo'n onderzoek meestal ge-geven zijn. Het correlatie-onderzoek komt overeen met de samenhang-aspecten, die vaak aan het peilingsonderzoek verbonden zijn, zodat watdaar gezegd is t.a.v. controle ook in dit verband geldt.Het uitgangspunt voor een onderzoek naar de toepasbaarheid en ade-quaatheid van een beschrijvend begrip van hoger abstractie-niveau, hgtâ€?iieestal in het feit, dat dergelijke begrippen zoals taalaanleg, technische"jpheid, beroepskeuze-rijpheid, en enige karakterologische begrippen inde context

van practisch paedagogische of psychologische werkzaam-heid, soms naar analogie van wetenschappehjke vondsten op ander ge-bied, gebruikt gaan worden; vaak worden ze dan ook nog in overeen-stemming met het spraakgebruik - als verklarende nories gehanteerd,^u is bij mijn opsomming ook al weer twee maal het woord â€žrijpheid"gevallen en dat wijst er, dunkt mij, wel op, dat we aan de meer abstracteheschrijvingsmogelijkheden vooral behoefte hebben i.v.m. de tijdsdi-^iensie, waarin het leven van de pp.'n verioopt; dit geldt zowel voor ont-Wikkehngsmaten, als voor de cre??ring van begrippen (zoals aanleg en^utelligentie), die we als door de tijd constant willen zien. Voorts hangtde behoefte aan dit soort begrippen natuurhjk ook samen met de gedi-bergeerdheid van de mensehjke activiteit. Het

typerende van de constellatie van persoonstoestanden, die we meteen begrip als â€žontwikkehng", â€žaanleg", en dgl. willen benoemen, is'^â€?m.ra. dat de gerelateerdheid betrekkelijk onconditioneel is, of althansdat de verbanden zich (b.v. ontwikkehngsstadia) in een zo grote meerder-end van de gevallen voordoen, dat de ev. condities zoals: op tijd te eten



??? 192 s.d. fokkema i96o krijgen en slapen, een normale bemoeienis van de opvoeders, ev. naarschool gaan en dgl. niet erg interessant meer zijn. Kortom in de betrek-king van gedragingen, die in het hoger niveau begrip plaats vindt, wordteen principe t.a.v. persoonsvariabelen gepositiveerd, dat betrekkelijk on-afhankelijk is van situatie-variabelen en derhalve ook nauwehjk vooreen doelgerichte be??nvloeding in aanmerking komt. Wij zouden kunnenzeggen dat de theoretische status van de hoger-orde variabele beschrij-vend blijft en niet werkelijk verklarend is. Bij het â€žechte experiment",(ons volgende type) waarin we een oorzaak willen identificeren ten eindedeze kennis voor een goed doel te kunnen gebruiken, zoeken we juistnaar de determinanten (condities dus hetzij van persoons- hetzij

vansituatie- of presentatievariabelen), waaronder een effect optreedt, datwe dan ook vervolgens kunnen verklaren (althans ten dele).Een heel andere zaak is uiteraard, dat, indien we â€žaanleg" en dglÂ?willen gaan meten, dus uit observaties van concreet gedrag willen aflei-den, er wel met allerlei determinanten van dat gedrag (zowel bij de ppÂ?als in de situatie) rekening moet worden gehouden.Waar het nu bij dit onderzoek om gaat, is dat, nadat dus op grond vaDervaringen inductief een nieuwe begrip, dat als een variabele beschouvi'dkan worden, ontstaan is, de meetbaarheid en in vervolg daarvan hetwetenschappelijk belang van een dergelijk beschrijvend concept gede-monstreerd wordt. Dit zou dan zo gezien kunnen worden, dat het aan-vankelijk nog weinig gepohjste begrip het

grondmodel levert voor derelatering van de te specificeren verschijnselen, en dat vervolgens d.m.vÂ?objectieve meting van de verschijnselen dit model zijn specifieke vulUr^S?¨n zijn ?Š?Šnduidige connectie met de verschijnselen kan verkrijgen, indi^'^de data aan het model beantwoorden. In deze voorwaardehjke zin iÂŽeigenhjk de gehele bedoeling van dit type onderzoek uitgesproken. OPdeze wijze wordt dan een operationele descriptie (een min of meer exacteÂ?aan onderzoekmethoden, b.v. tests verankerde beschrijving) verkregeÂ?^van de betreffende variabele, waardoor hij zijn rol in het wetenschapPÂŽ'hjk onderzoek kan gaan spelen, en waarop een verdere conceptuele uit-dieping kan volgen. Met betrekking tot dit onderzoek, dat enige gehjkenis heeft met bÂŽ'eerste type, valt nog het

volgende op te merken. I. Elk begrip van een hoger niveau-variabele imphceert zekere onde""controle te houden factoren i.v.m. de hierboven geschetste onderzioel'procedure; zo zijn dat b.v. bij het ontwikkehngs- en intelhgentiebegt'Pde ervaringsfactoren (vandaar de specifieke aard van intelligentietest-vragen).



??? afl. 4 de experimentele controle in de onderwijs-research 193 I.v.m. de specifieke gedragingen op grond van welker relaties we de aan-wezigheid van de variabele willen demonstreren, kunnen nog extra con-troles speciaal op het proefpersonen-materiaal, gewenst zijn, b.v. tenaanzien van intelligentie, belangstelhng. Kortom, de vraag naar eenhoger-orde-variabele laat zich gemakkelijk stellen, maar van de eerstenotie tot de exacte beschrijving is een lange weg, waarop deze notiemeestal veel van z'n oorspronkelijke "appeal" verliest. Zo zijn er tochâ€?mmers ook nog altijd mensen die menen dat de tests niet de â€žechte in-telligentie" meten? 2Â? Ook in dit verband is de generaliseerbaarheidsvraag wel interessant.I-v.m. de aard van de concepten (nl. een principe betreffende relateringVan gedragingen

van het individu), kan met kleine steekproeven gewerktV'Orden, behoudens in het geval dat experimentele controle d.m.v. sta-tistische correcties plaats vindt. I.v.m. het overwegend inductieve karak-ter van het onderzoek, is herhaling van het onderzoek vereist. Op dezev^ijze is het bestaan van de variabele acceptabel te maken. De striktegeldigheidsvraag komt in dh geval naar mijn mening niet in het geding.Het maken van een meetinstrument voor de variabelen vereist uiteraardgrote aantallen pp.n. en zal in het algemeen plaats vinden voor in ver-band daarmede gespecificeerde populaties - zie type i -. 3Â? ??n de keuze van hoger-orde variabelen zit iets arbitrairs. Om die"â– eden sprak ik hierboven ook van acceptabel maken: hun al of niet â€žver-schijnen" in de experimentele context hangt o.m. af van de

keuze vanonze meet-instrumenten. We kunnen daar meer of minder gelukkig meegeweest zijn, om maar te zwijgen van de experimentele controles. Bij defactor-analyse van correlatie-matrices kunnen de factoren ook ais^oger-orde variabelen beschouwd worden, en ook hierbij hangt veel afVan de keuze der tests en de populatie-specificering. Bovendien kunnen'bepaalde hoger-orde variabelen (b.v. geheugen, concentratie) na verloopVan tijd van minder belang blijken t.g.v. hun intercorrelaties met andere Variabelen. En het is dan ook speciaal in dit verband, dat scherp geaccentueerd'??oet worden, dat de hoger-orde variabelen hun bestaansrecht eerst be-^jzen, indien zij in de context van â€žechte experimenten", die een af- ankelijksrelatie onderzoeken, van belang blijken. ^"^''"goglsche Studi??n, xxxvii. 13



??? 194 s.d. fokkema i96o 4. Het â€žechte experiment". Alleen de kennis van de oorzaak of oorzaken van gebeurtenissen steltons in staat op het al of niet optreden ervan, een door ons bedoeldeinvloed uit te oefenen. Het behulpzaam zijn bij het uitoefenen van gewenste invloed op ge-beurtenissen in het onderwijsproces is dc ware bedoeling van de onder-wijs-research, niettegenstaande het feit dat een belangrijk deel van de totnog toe uitgevoerde research tot de typen i, 2, of 3 behoort.We zullen in dit verband het causaliteitsconcept niet gaan analyseren,maar er van uitgaan, dat indien in een bepaalde samenhang verande-ringen in een onafliankelijke variabele systematisch daarmee samen-hangende veranderingen in een afhankelijke variabele ten gevolge heb-ben, de onafhankelijke

variabele(n) als â€žveroorzaker" beschouwd kanworden. Het is duidelijk, dat de bedoeling van het â€žechte" experiment vaak isom een principe te vinden. Bij de beschouwingen van onze inleidingori??nteerden we ons reeds aan het â€žechte" didaktische experiment,waarbij de onafhankelijke experimentele variabele de presentatie vaneen didaktiek was. Hoewel frequent voorkomend, is dit natuurlijk nietnoodzakelijk. Afgezien van het feit, dat men in die klassieke opzetpersoonsvariabelen als interveni??rende variabelen kan laten optreden,zijn ook zeer wel onderwijsexperimenten denkbaar, waarin de persoons-variabele de primair interessante experimentele variabele is.In dit verband zouden we ons echter tot het type onderzoek, waarin depresentatie-variabele de (primair interessante)

onafhankelijke experi-mentele variabele is, willen beperken, en dan in het bijzonder tot dedidactische experimentatie. Wij zeiden reeds, dat t.a.v. principes anderedeterminanten voor de samenhang van betekenis zijn dan t.a.v. conclusiesover personen. Niettemin moeten we toch benadrukken, dat ook aan deprincipes geen bredere generaliseerbaarheid mag worden toegekend, danvoor zover de voor hen meest relevante determinanten in de experimen-tele en de praktijksituatie waarvoor men werkt, elkaar dekken. (Van-daar ook dat de principe-research het meest op zijn plaats is in een theo-retische wetenschappehjke structuur, die we in de onderwijs-research nfeenmaal niet hebben). De grote moeihjkheid hier is nu naar mijn mening dat de didactischeprincipes vaak inductief en mede vanuit een

ethisch paedagogisch ?Šlaoworden geconcipieerd en dat vervolgens hun effect wordt gedemonstreerd,terwijl slechts een deel van de meest relevante determinanten van de be-trokken afhankelijke variabele bekend zijn.



??? afl. 4 de experimentele controle in de onderwijs-research 195 Kortom de uitgeoefende controles zijn vaak onvoldoende, en kunnenook vaak niet voldoende zijn om een didactisch principe van veronder-steld algemene strekking experimenteel te verifi??ren. Juist in de research-samenwerking van paedagogen, didactici en psychologen, zal steedsWeer naar voren moeten komen, dat dit wetenschappelijk werk geenantwoorden geeft op algemene vragen, maar slechts op vragen, die inhet kader van een gespecificeerde situatie, waaruit dus een niet te grootaantal controleerbare factoren voortvloeien, gesteld worden, en die duseen beperkte generaliseerbaarheid hebben. Zo zullen b.v. persoonsvariabelen (als milieu-gegevens, intelligentiee-a.) relevante determinanten kunnen zijn in een principe-conclusie

eneen brede generalisatie in de weg staan. (Vgl. de critiek op Piaget inzake^jn ontwikkelingsstadia van het spreken). Naarmate er meer ge??xperi-nienteerd wordt, zal naar alle waarschijnlijkheid een beter inzicht in deVariabiliteit van het proefpersonenmateriaal ontstaan en ook langzamer-hand het idool van de ?Šne, voor iedereen meest geschikte didactiek meeren meer verlaten worden. Met het bovenstaande hebben wij niet zozeer op een bepaalde problema-tiek van het experiment gewezen als wel op een inhaerente beperking er-van, die ten nauwste samenhangt met de aard van het object van onzeWetenschappehjke activiteit. Het is overigens niet zo, dat er andereWetenschappehjke methoden zouden zijn, die ten aanzien van vragen,die lab. of veldexperiment niet kan oplossen, wel uitsluitsel zouden kun-

nen geven. In dat geval zal men door analyse en vergelijking van be-schikbare informatie, via redenering tot een standpunt moeten komen(sociaal aspect). Men kan dan hoogstens van expert-opinie ten gunsteVan een methode spreken. Maar er is ook een problematisch aspect, nl. m.b.t. de verhouding vanOnafhankelijke variabelen tot elkaar, vooral indien een experiment over^en langere periode moet lopen. Er kunnen zich dan nl. praktisch zeer"Moeilijk te voorkomen effecten voordoen van de ene onafhankelijkeVariabele op de andere. B.v. in een experiment met betrekking tot eendidaktische methode: autoritair versus democratisch, en klassegrootte:â€?^jein versus groot. Het is zeker zo, dat in de kleine klassen de autoritaire houding moei-JJker te realiseren is, maar - wat erger is - er is een zeer grote kans

datÂŽ didaktische variabele in dit opzicht niet constant zal zijn maar onwil-ÂŽkeurig en a.h.w. gedicteerd door de paedagogische situatie democrati-cher zal worden, naarmate de tijd verioopt; en mogelijk verandert ook



??? 196 s.d. fokkema i96o de democratische houding in de grote klassen. In dit geval zullen er dustijdens het experiment veranderingen in de experimentele variabelen op-treden. Indien wij b.v. door een observatietechniek het min of meer democra-tisch zijn van de methoden zouden kunnen protocolleren en quantifi-ceren, is er een mogelijkheid tot correctie van de hier optredende fluctua-de in de covariantieanalyse. Eenvoudiger en mogelijk ook zekerder zou het zijn, indien in de be-treffende situatie inderdaad een observatie plaats vond om de constant-heid van de aanpakvariabele over de klasse-variabele te checken en danachteraf d.m.v. controle door selectie van data het experiment uit tewerken op die data waarbij men er voldoende zeker van kan zijn dat deexperimentele variabelen

constant gebleven zijn. Met de vermelding van de mogelijkheid om dit soort moeilijkheden opte vangen, willen wij nu van de bespreking van het â€žechte" experimentafstappen. Er is nog een algemeen facet aan de onderwijsresearch, dat wel reedsenigszins aangestipt is, maar toch in een speciale gedachtenuitwerking,juist i.v.m. het controle-vraagstuk geregeld actueel blijkt. Tegen alletypen onderzoeken, die nu besproken zijn, wordt nogal eens als bezwaaringebracht, dat de presentatie-variabelen, ev. situatievariabelen niet vooralle pp.n. dezelfde betekenis hebben; en dat derhalve hun gedragingenin de bepaalde situatie onderhng niet vergelijkbaar zijn. Als er in de gangbare formulering van dit bezwaar niet het ongedefi-neerde woordje â€žbetekenis" voorkwam, zou het bezwaar weUicht

veelminder ernstig en ook beter te weerleggen zijn. Ik kom speciaal op ditbezwaar, omdat er wel eens conclusies t.a.v. de experimentele controleuit getrokken worden, die veel en veel te ver gaan. Men meent dat decontrole, hetzij van presentatie-, hetzij van persoons-variabelen of bei-den, zodanig moet zijn, dat de experimentele onafhankelijke variabelein de verschillende condities van het experiment voor alle pp.n. zo onge-veer dezelfde betekenis heeft. En bij betekenis wordt dan meestal ge-dacht aan een begrip als Lewins â€žvalentie", of het emotioneel en intel-lectueel â€žappeal". De rechtvaardiging van deze gedachtengang zit natuurhjk in zijn rele-vantie voor diverse psychologische problemen; echter niet voor de typenonderwijsresearch, die hier ter sprake zijn. Het meest duidehjk en rele-

vant is dat m.b.t. de beide laatste typen onderzoek, die op min of meefgeneraliseerbare toestanden gericht zijn. Hierbij zijn in de gehele opzet



??? afl. 4 de experimentele controle in de onderwijs-research 197 Verschillen tussen pp.n. (die zowel de verwerking van situaties als de uit-voering van gedragingen betreffen), verdisconteerd. Voor zover zij nietin de onafhankelijke variabelen gecontroleerd worden, worden zij alsnieetfout (error) beschouwd. De bedoeling van deze onderzoeken is juist te zien, in hoeverre zichin groepen algemene trends voordoen tussen de situatieve aspecten ofpersoonsvariabelen, die manipuleerbaar zijn en de productie-variabelen.Er is dus geen aanname van â€žgelijke betekenis voor pp. in bepaalde con-dities"; en elke veronderstelling, dat een dergelijke aanname nodig zouzijn, berust op een contaminatie van principieel verschillende vraag-stellingen. Het kan echter bhjken, dat het onderzoek, zoals het opgezet is, niettot

duidelijke resultaten leidt, terwijl men toch zijn hypothese nog moei-lijk kan loslaten. Het ligt voor de hand in dat geval, naast een algemenecheck op de controle-procedures, die men gevolgd heeft, te overwegenalles over te doen en meer persoonsvariabelen als onafhankelijke-varia-hele in te voeren, of afzonderlijke experimenten voor verschillende groe-pen uit te voeren. Ik zou dan n.a.v. dit relaas met enkele aanbevehngen willen eindigen. t- Prestatie tests. We hebben gezien, hoe in talloze denkbare onderwij s-researchprojectende afhankelijke variabelen of althans ?Š?Šn van de variabelen is de presta-ties van de leerling in ?Š?Šn of andere vaardigheid. De methoden om dezePrestaties op een schaal met een voldoende betrouwbaarheid te brengenzijn bekend, maar de instrumenten zelf zijn nog in zeer

geringe quanti-teit beschikbaar en hun afleveringstijd is nog lang, doordat voor de ont-wikkeling nog zo weinig krachten beschikbaar zijn. Voor doeltreffendeOnderwijs-research zal in hoge mate instrumentele research nodig zijn. de feitelijke vormgeving van de prestatie-tests zou bovendien ge-streefd moeten worden naar een vorm, die zeer expliciet geori??nteerd isaan het onderwijs-doel, ev. intermediaire onderwijsdoelen, zodat detests gebruikt kunnen worden om de bruikbaarheid van methoden vandidactiek, selectie enz. t.o.v. dat doel te kunnen afwegen. Negatief gezegd: experimentele prestatie-tests mogen niet aan bepaalde^^derwijsmethoden gekoppeld zijn.



??? 4162 s.d. fokkema i96o 2. Experimenteerscholen. Er bestaan in Nederland experimenteerscholen, waar, voor zover mijbekend, in het algemeen het onderwijs gegeven wordt volgens meerâ€žmoderne" onderwijsprincipes. Hoewel er aan het volgende natuurlijkallerlei ernstige practisch-organisatorische haken en ogen zitten, zou ikin overweging willen geven, om zodanige invloed uit te oefenen, dat opdeze scholen meer en beter ge??xperimenteerd kan worden. Hiervoor zouer bij het aantrekken van leerhngen voor die scholen aandacht geschon-ken moeten worden aan de experimentele controle problemen, zoals diehier naar voren zijn gekomen. B.v. door maatregelen te nemen, datkinderen uit uiteenlopende milieu's binnen de exp. school komen. Ookaan de didactische kant zou meer

variatie mogelijk moeten zijn. Zozouden op de experimenteerschool niet uitsluitend â€žmoderne" methodengebruikt moeten worden, althans niet ?Š?Šn moderne, maar een vari??teit,zodat een experimentele bewerking van de schoolresultaten mogelijkwordt. 3. Representative design van E.Brunswik. Volledigheidshalve wil ik vermelden, dat Brunswik een experimenteelmodel uitgewerkt heeft, dat van principieel andere aard is, dan waaraanwij ons hier geori??nteerd hebben. Naar mijn mening zou dit model,"representative design" genaamd, (in tegenstelling tot ons "systematicdesign") voor typisch ori??nterend laboratorium onderzoek op onder-wijsgebied bruikbaar zijn. Dit model stelt in veel mindere mate controle-problematiek, maar heeft het grote nadeel, dat het niet tot interindivi-dueel

generaliseerbare resultaten leidt. Het kan het systematisch onder-zoek dus niet vervangen. En hiermee zijn we dan aan het eind van de behandeling van een formeelaspect van de onderwijsresearch, dat, als zodanig, in elk onderzoek op-nieuw de aandacht opeist en een onvermijdelijk kristahisatiepunt vande onderzoekproblematiek vormt. Het is dan ook een uitdaging aan dekennis en vindingrijkheid zowel van de mensen, die in het onderwijsstaan, als aan hen die wetenschappehjke diensten moeten verlenen.
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??? 200 1960 DE WERKWOORDSVORMEN Een vraag aan de Heer Oudkerk Pool. In het februari-nr. van dit tijdschrift geeft U op blz. 81 e.v. een overzicht vande resultaten, die U bij de behandeling der werkwoordsvormen verkregen hebt,voortbouwende op de principes, zoals die door mij zijn uiteengezet in ,,Detragedie der werkwoordsvormen". Het spreekt van zelf, dat ik daar met grotebelangstelling kennis van genomen heb: het was het eerste experiment. Datjuist de v.g.l.o.-groep en de n.o.-groep, in het algemeen dus â€žde zwakkere leer-lingen" ,,tot betere resultaten" komen, verheugt mij bijzonder. Dat bij her-haling van de proef deze ,,betere resultaten" nog voor verbetering vatbaarzullen blijken te zijn, lijkt mij vrij zeker: de proefleider heeft zijn weg gevondenen de leerlingen zijn minder

belast met een onbegrepen terminologie, minderslachtoffer van een fatale methodiek. Een opmerking en een vraag. U hebt Uw leerlingen onderzocht ,,in de april-maand van het 6de leerjaar". Mijn onderzoek is ingesteld in het begin van hetle leerjaar, vallende binnen het Voortgezet Onderwijs, de maanden septemberen oktober, ongeveer een half jaar later dus. Mogen we de resultaten verge-lijken? Uw leerlingen hadden het nadeel tegenover mijn proefpersonen, datzij het eindstadium der scholing misten, zoals dat gegeven wordt in de maan-den mei, juni, juli van het Vie leerjaar, het voordeel, dat ze niet, zoals mijnproefpersonen door de zomervakantie â€žuit de stof" geraakt waren. Misschienwegen voor- en nadeel tegen elkaar op. Dit als opmerking. Mijn vraag is deze: Welke rol heeft de

tijdfaktor in Uw onderzoek gespeeld?U roert deze belangrijke kwestie niet aan. Op blz. XVIII schreef ik: ,,Als deonderwijzer de moed heeft te wachten tot het moment waarop het psychischen dus ook taaldidactisch verantwoord is met het eigenlijke onderwijs in hetzuiver schrijven der werkwoordsvormen te beginnen, voor ons in het Ve leer-jaar, meer in de tweede helft dan in de eerste, kan men o.i. volstaan met i a ?•uur per week aan dit onderwijs te besteden, en dat uitsluitend in klasse V en VIÂ?Er komt dan zowel in klasse III en IV als in klasse V en VI tijd vrij voor eeobetere verzorging van het persoonlijke mondeling en schriftelijk taalgebruikdan thans het geval is. In het bevorderen van deze laatste mogelijkheid ligthet laatste doel van dit geschrift" (Diss.). U hebt de moed gehad te wachten tot

het Ve leerjaar. Kunt U ook mede-delen, hoeveel tijd U aan de behandeling der werkwoordsvormen besteed hebt,werkende op de nieuwe basis, resp. in klasse V en in klasse VI? i.van derveld??



??? afl. 4 pedagogisch nieuws 201 EEN ANTWOORD AAN DR.I.VAN DER VELDE ,.Chiasma"-tisch te werk gaande, begin ik met Uw vraag: â€žHoeveel tijd wordter besteed aan de behandeling der werkwoordsvormen, in klasse V en inklasse VI?" De vraagsteller (en de redactie!) vergunne mij iets uitvoeriger te zijn dan ikin mijn experiment-beschrijving kon zijn (februari-nr. blz. 8i e.v.). Ik eindigdemet â€žOnderzoek in de praktijk is noodzakelijk. Naast het werk van de peda-gogische centra is het wenselijk dat het eigen initiatief van de onderwijzer^ordt ingeschakeld". We zijn inmiddels al weer enige tijd verder; zonder alte ver op de dingen vooruit te lopen, mag ik U mede delen dat men binnende kring van het Pedagogisch Centrum van de N.O.V. het onderzoek op gangWil brengen. Dat betekent dat daardoor in

groter verband dan tot nu toemogelijk was, wordt gewerkt. Wanneer het tweede (meer gefundeerde) expe-riment is afgelopen (juli 1962), zullen de resultaten een duidelijker beeld gevenVan hetgeen er mogelijk is, wanneer gewerkt wordt op de nieuwe basis, immersde systematiek heeft vastere vorm verkregen en het aantal leerlingen dat ermeegaat werken, is veel groter. Het tweede experiment start waarschijnlijk in september 1960. Daarv????r iseen grondige herziening nodig gebleken van het werkplan voor de 5de en 6deklas , zoals dat in ,,Onderwijs en Opvoeding", lode jg. juli t/m nov., nr. 7 t/m11 staat vermeld. De richtlijnen zijn duidelijker omschreven en begrensd, hoe-Wel nog steeds voorlopig. Door deze ontwikkeling - uitgebreider experiment binnen het Pedagogisch*^entrum - stel ik U voor de vraag te

veranderen in ,,Wat zijn de voornaamsteuitgangspunten in de herziene systematiek?", en, vertrouwend dat dit Uw in-stemming heeft, het antwoord op d?Šze vraag te geven. ^e uitgangspunten IÂ? Om tot een zuiver schrijven van de werkwoordelijke vormen te geraken,moeten de kinderen geleid worden tot een ordening van de werkwoorden. Deze ordening is mogelijk door een indehng in 5 groepen, die aan de leer-hngen op deze wijze wordt gegeven (opzoekblad i): 3 wachtkamer i kleedkamer I zit-slaapkamer 0 2 woon-werkkamer



??? afl. 4 pedagogisch nieuws 202 DE SLEUTEL VAN HET WERKWOORDENHUIS I zitkamer 2 woonkamer 3 4wachtkamer kleedkamer 5 vindzolder zitten wonen wachten kleden vinden t.t. ik zit(-jii?)Iiij zitwij zitten ik woon (-jij?)hij woontwij wonen ik wacht (- jij?) ik kleed (- jij?) ik vind (- jij?)hij wacht hij kleedt hij vindtwij wachten wij kleden wij vinden le v.t.ik zatwij zaten ik woondewij woonden ik ivaehtte ik kleeddewij waehtten wij kleedden ik vondwij vonden 2e v.t. ik heb gezeten ik heb gewoond ik heb gewacht ik heb gekleed ik heb gevonden slaapkamerslapen werkkamerwerken t.t.ik slaaphij slaaptwij slapen ik werkhij werktwij werken Opmerking i: kamer i en 2 noemen we de onder-bouw, kamer 3-4-5 de bovenbouw.Opmerking 2: De vormen die vet gedrukt zijn, be-vatten werkelijke

moeilijkheden. Let daarop! le v.t.ik sliepwij sliepen ik werktewij werkten 2e v.t. ik heb geslapen ik heb gewerkt Een toelichting bij deze indehng in 5 groepen kan niet binnen het bestek vandit antwoord vallen. Ik hoop dat de indeling zonder deze toelichting U tochduidelijk is. De naamkeuze spreekt - na enige bestudering - naar ik hoop voorzichzelf: De kinderen reageren er zeer gunstig op. De groepering is te onderscheiden in: le. categorie met niet-specifiek werkwoordelijke moeilijkheden (de onder-bouw), 2e. categorie met specifiek werkwoordelijke moeilijkheden (de bovenbouw)Â? Alle werkwoorden, in het Nederlands voorkomend, vinden een ordenings-mogelijklieid in de Sleutel van het Werkwoordenhuis. II. De le categorie komt in het 5e leerjaar in behandeling. De aandacht valtdan nog niet op

het eigenlijke onderwijs in het zuiver schrijven der werkwoords-vormen, maar alles staat in het teken van de herkenning. Deze herkenninggeschiedt d.m.v. een werkwoordenbasis, die geen werkwoordelijke moeilijk-heden bevat. Dit lijkt ons taaldidactisch volkomen verantwoord. De werkwoordenbasis bestaat uit de volgende werkwoorden (frekwentie-faktor!): horenzitten spelenslapen werkendenken makendoen wonenlopen



??? afl. 4 pedagogisch nieuws 203 In opdrachten wordt hiermee gewerkt, waar we nu niet op ingaan.De herkenning geschiedt achtereenvolgens door e) substituering en b) rubricering aug. t/m okt. 5e Ij. Werkwoordelijke begrippen worden niet gebruikt.Op de uitwerking kunnen we niet ingaan. e) herkenning van de ik-tijdsvorm (het eerste w.w. begrip) - nov.-dec. 5e Ij. d) herkenning van de ik-tegenwoordige tijdsvormen ik-verleden tijdsvorm,waarbij de ik-verleden tijdsvorm wordt onderverdeeldin ik-ie verleden tijdsvormen ik-2e verleden tijdsvorm,vb. le v.t. - ik speelde 2e v.t. - ik heb gespeeld. jan.-maart 5e Ij. herkenning van de hij-tijdsvorm enwij-tijdsvorm, waarmee we gekomen zijn tot de uiteindelijke herkenning van het volgendedrietal: persoonsvorm - tegenwoordige tijdpersoonsvorm - eerste verleden tijd

persoonsvorm - tweede verleden tijd. april-juli 5e Ij. Onder de tweede verleden tijd wordt verstaan de v.t.t. De jongen heeft gespeeld.b) de v.v.t. De jongen had gespeeld. Het begrip deelwoord wordt niet gebruikt. Het herkenningscriterium voor detweede v.t. is de verbinding van een vorm van hebben of zijn met b.v. gespeeld -gemaakt etc. Daarbij wordt voortdurend het verband gehandhaafd met dete v.t. (ter bevordering van het zuiver schrijven van de â€ždeelwoordsvorm") ik speelde - le v.t. I ik heb gespeeld - 2e v.t. be paradigmata van hebben en zijn staan op opzoekblad 2 (dat we hier nietVerder bespreken). De leerlingen kennen deze w.w.! ?•II. De 2e categorie komt in het 6e leerjaar aan de orde. De begrippen dieSehanteerd moeten worden, zijn bekend. De kinderen zijn in staat te schema-tiseren en te

rubriceren. Alle aandacht valt op de specifiek-werkwoordelijkenioeilljkheden. Uitgangspunt is de werkwoordenbasis: wachten kleden vinden praten antwoorden houden heten branden rijden rusten worden 1zetten ' vWorden" wordt apart behandeld (opzoekblad 2).



??? afl. 4 pedagogisch nieuws 204 In deze systematiek wordt het eigenlijke onderwijs in het zuiver schrijven be-gonnen niet in de tweede helft van het 5e leerjaar, maar in de eerste van het6e leerjaar. Dit - Dr.I.van der Velde - zal Uw volle instemming hebben. Met de gegeven werkwoordenbasis (bovenbouw) wordt tot dec. 6e Ij. gewerkt. Daarna blijft er nog een half jaar over om te voltooien en te controleren ofer â€žoverdracht" plaats vindt. Het opzoekblad wordt voorlopig nog gebruikt, maar langzamerhand wordtook dit minder. IV. Het deelwoord als bijvoeglijk naamwoord gebruikt-het is dan geen deel-woord meer. T.O.P. - behoort niet thuis in de werkwoordsdidaktiek. In het5e leerjaar worden woorden als verwachte - ontvluchte - gesmede enz. in op-drachten en diktees gebruikt. Zonder

opzettelijke behandeling bieden ze geenmoeilijkheden (fouten horen thuis bij de algemene spellingzuivering). Ook de prefixwerkwoorden (uit kamer i en 2) worden in het 5e Ij. aan deorde gesteld. Een zin als â€žHet is gisteren gebeurd" naast ,,Het gebeurt op dehoek van de straat", is niet moeilijk als het herkenningscriterium voor de 2ev.t. wordt toegepast. V. Uiteindelijk het antwoord op Uw vraag. De tijd die per week aan de werk-woordsbehandeling dient te worden besteed, zowel in het 5de als 6de leerjaar,dient niet meer te zijn dan uur, met inbegrip van de tijd die nodig is voorhet werkwoordsdiktee, dat elke week gegeven wordt, onvoorbereid en in devorm van een zinvol geheel. Dan staat er in het concept verder letterlijk:â€žDaarin volgen we Dr.I.van der Velde op de voet: â€žAls de

onderwijzer demoed heeft te wachten....". En dan komt het citaat dat U geeft in Uw vraag,waarvan dit stuk het antwoord is. Er wordt dus niet meer dan uur per week aan de werkwoordsbehandelingbesteed! er komt ÎŽ;0 vrij. Hiermee heb ik U de voornaamste uitgangspunten gegeven. Op allerlei detailsheb ik niet kunnen ingaan. U zult dit willen aanvaarden, â€žChiasma"-tisch moet ik Uw opmerking eigenlijk nog beantwoorden. U onder-zocht de leerlingen een half jaar later, toen ze binnen het Voortgezet Onder-wijs vielen (sept.-okt.). Ik onderzocht ze in april in de 6de klas van de LagereSchool. Mogen we de resultaten vergelijken? Inderdaad is dit een punt ter overweging, en mijn antwoord is dat de verge-lijking eigenlijk helemaal niet geoorloofd is. Niet zozeer uit hetgeen U op-merkt - hetgeen niet

wil zeggen dat het niet juist is -, maar veel meer door hetfeit dat de aantallen van onderzochte leerlingen in de verhouding van i : ^^staan. (P.St. februari-nr. 1960, blz. 84). Vergelijking is pas mogelijk wanneer het experiment b.v. een 500 11. bereikt,hetgeen in de nabije toekomst wellicht is te verwezenlijken. Dat ik U op de hoogte zal houden van de gang van zaken, en later van deresultaten spreekt welhaast vanzelf. th. oudkerk pooL



??? afl. 4 205 Statistiek van het gewoon- en voortgezet gewoon lager onderwijs 195BP59,Centraal Bureau voor de Statistiek (Uitgeversmij W. de Haan N.V., Zeist,1959, prijs ?’ 1,15. Deze statistiek bevat gegevens over de jaren 1958 en 1959 betreffende het aan-tal scholen, onderscheiden naar richting, en de aantallen leerlingen welke bijdeze scholen waren ingeschreven. De leerlingen worden in een volgende tabelonderscheiden naar sexe en naar leerjaar. Hoewel het aantal leerlingen dat tothet eerste leerjaar werd toegelaten een geringe stijging vertoonde bleef hettotaal aantal leerlingen vrijwel gelijk. Bij de tabel over de bestemming der leerlingen die het gewoon en voortgezetgewoon lager onderwijs uit de hogere leerjaren voorgoed verlieten valt van1957 op 1958 een geringe stijging waar te nemen in het

percentage dat naarhet u.l.o. en dag~v.h.m.o. ging. Het gezamenlijk percentage van deze typenvan voortgezet onderwijs steeg van 47 naar 50. Het dag-nijverh. onderwijsnioest I % prijsgeven. Het percentage leerlingen dat part-time of (nog) geenVerder onderwijs ging volgen daalde van 16 naar 14 procent.De laatste twee tabellen hebben betrekking op de onderwijzers. Er is van'958 op 1959 sprake van een geringe absolute stijging in het totaal aantalonderwijzers (procentueel bijna 0,5 %). Deze stijging is te danken aan het feitdat de toename van onderwijzeressen de afname van onderwijzers overtrof.Het aantal gehuwde onderwijzeressen steeg met 20 %. w. begeer Statistiek van de onderwijzersopleiding i957/'58-i958/'59. Centraal Bureauvoor de Statistiek (Uitgeversmij W.de Haan N.V., Zeist, 1959, prijs ?’

2,70) In 1957 zijn voor de eerste maal de schoolexamens voor volledig bevoegdOnderwijzer afgenomen, hetgeen aan de verschijning van deze publicatie eenbijzondere betekenis verleent. De publicatie is verdeeld in een deel I, waarinde jaarlijkse gegevens worden vermeld, en een deel II, waarin enige specialeonderwerpen aan de orde komen.De jaarlijkse gegevens hebben betrekking op de onderwijzersopleiding en deschoolexamens, alsmede op de onderwijzersstaatsexamens en de lagere vak-akten. Men vindt een zeer groot aantal gegevens op overzichtelijke wijze inde tabellen weergegven. De aantallen leerlingen worden onderscheiden naarniannen en vrouwen, naar richting van de school en naar de leerkringen. DeVoor het eerst toegelatenen worden onderscheiden naar richting van de schoolen de

aard van hun vooropleiding. Bij de gegevens m.b.t. de staatsexamensVoor de lagere vakakten ontmoet men die van het Fries. Het staatsexamen l.o.Pries werd in 1957 voor het eerst afgenomen. Opvallend zijn hierbij de per-^ntages geslaagden, welke in vergelijking met die voor de andere talen zeerhoog te noemen zijn.



??? 2o6 boekbeoordelingen 1960 Bij dc Speciale Onderwerpen vindt men in de eerste plaats enige gegevensover leerlingenaantallen en aantallen geslaagden voor de onderwijzersakteover de jaren 1934-1958. Hierbij komt duidelijk tot uitdrukking de invloedwelke de zgn. spoedopleidingen en de andere speciale maatregelen t.b.v. hetkweekschoolonderwijs hebben uitgeoefend. De andere onderwerpen betreffende vooropleiding, de sociale herkomst cn de geografische herkomst der voorhet eerst toegelatenen. Bepaalde verschuivingen in de samenstelling van deleerlingen naar deze gezichtspunten worden gesignaleerd. Alleen in dc onder-scheiding naar geografische herkomst wordt de relatie gelegd tussen toegela-tenen cn 17-jarigen van de bevolking. Uit de cijfers van 1950 (24 0/00) en 1957

(27 0/00) blijkt dat een groter aandeelvan deze leeftijdsgroep naar de kweekschool gaat. Het is jammer dat ook t.a.v. de andere gebruikte onderscheidingen niet eendergelijke relatie is gelegd. Dan zou wellicht een uitdrukking als ,,groterebelangstelling voor het kweekschoolonderwijs", welke nogal eens voorkomtin de publicatie, meer relief hebben gekregen. Verder zullen tussen vooroplei-ding, sociale herkomst en geografische herkomst ook weer bepaalde samen-hangen bestaan, zodat bij de ge??nteresseerde lezer diverse vragen naar nogverdere meervoudige detaillering rijzen. w. begeer FRANnsEK THOXiK, Het bittere en fiere leven van J.A. Comenius. (Pedagogische Staatsuitgeverij, Praag, 1959). Als men Comenius kent, zal men van deze, wat romantisch gekleurde biografiekunnen

genieten. Is dit niet het geval, dan wordt ons zijn waarlijk unieke plaatsniet alleen in de geschiedenis der opvoedkunde, maar ook in die van de cul-tuurgeschiedenis, niet voldoende duidelijk. De Nederlandse vertaling vanHans ter Laan is wel vlot, maar tengevolge van ondeskundigheid hier en daaronbegrijpelijk of misleidend. Wie weet wat er met de ,,majesteit" van keizerRudolf bedoeld is of met theorema's die tegen elkaar indruisen? Een kleuter-school in de 17e eeuw is een anachronisme, de universiteit van Herborn nietdoor een Oranje, maar door een graaf van Nassau gesticht. Over de noodza-kelijkheid van de transcriptie der Tsjechische namen kan men van meningverschillen: voor Nederlandse oren klinkt EIbing vertrouwder dan Elblong,Lissa dan Leszno; als we lezen â€žWaldstein in

Cheb vermoord", moeten weons wel even realiseren, dat het over de beroemde Wallenstein gaat, die in1634 bij Eger de dood vond. n.f.noordaM u.REMPis.i?•ijDieseelische Entwicklung des Menschen im Kindes- und Jugend- alters. (E. Reinhardt, Basel, 1958, 693 p., prijs Zw. fr. 24). In de tien jaar dat het boek van Remplein oud is, heeft het zeker zijn bruik-baarheid bewezen. Deze nieuwe druk is weer bijgewerkt en uitgebreid met eenpaar hoofdstukken over de middelbare leeftijd en de ouderdom. Dit hangtmede samen met het feit, dat de anthropologische inzichten van de schrijverzich gewijzigd hebben. Nu is, meer dan eerst, de waarde van de opvoeding be-accentueerd, iets waarover men zich slechts kan verheugen. Toch blijft Rem-plein meer dan Hansen de somatische ontwikkeling bij de

psychische be-



??? afl. 4 boekbeoordelinhen 20/ trekken. Het boek is in zijn huidige gedaante een groot, samenvattend compi-latiewerk geworden, van belang voor ieder die snel en duidelijk ge??nformeerdWil worden. Een hteratuurlijst van 1200 titels hoort tot de waardevolste ken-merken van dit boek. Het enige dat men Remplein misschien verwijten kan,is dat hij te weinig oog heeft voor de achtergronden van de verschillendejeugdproblemen. Over wat men wel de noemt cultuurpuberteit,,,nozemisme"en derg. is niet veel te vinden. Overigens geven noch Hansen, noch het bekendeAmerikaanse Handbook veel meer, zodat men haast zou geloven, dat wij inNederland moeilijkheden zien waar ze niet zijn. Zo is het echter niet, men wageniaar eens een uitstapje in dc moderne literatuur om dit tc ontdekken. Derhetorische (!)

vraag is dus: ziet men hier misschien scherper dank zij eenphaenomenologische benadering? n.f.noordam frantisek kozik. Het bittere en fiere leven van J.A. Comenius. Uit hetTsjechisch vertaald door Hans ter Laan. Praag Pedagogische Staatsuit-geverij 1959. 192 blz. Geb. ?’ 5,90. ??it boek geeft naar de titel de levensgeschiedenis van Comenius. Het is goedgeschreven, goed vertaald, vlot en gemakkelijk leesbaar, alleen slecht gecorri-geerd. Het geeft niet een schets van leven ?¨n werk, zoals Kate Silber ons dieenige jaren geleden gaf in haar biografie van Pestalozzi. Comenius is ontzaglijkproductief geweest, veel productiever dan vermoedelijk hier te lande bekendjs: zijn oeuvre telt bijna 250 werken. Maar zijn geestelijke arbeidzaamheid's zozeer opgenomen in, zozeer versmolten met zijn tragisch levenslot,

dat hetenige moeite kost zijn betekenis voor het zeventiende-eeuwse geestelijk levenen speciaal die voor de pedagogiek van zijn tijd uit dit boek te isoleren.Zijn levensgeschiedenis is een lijdensgeschiedenis geweest. Hij was het typeVan de zwervende overbelaste intellectueel, opgejaagd door wreedheid en on-verdraagzaamheid. Maar noch wreedheid, noch onverdraagzaamheid, nochdc persoonlijke tragiek in zijn leven hebben deze trotse, onbuigzame figuurl^unnen breken, noch beknotten in zijn scheppende activiteit. Rust vond hij pas'aat in Amsterdam. Sterke krachten hielden hem staande: zijn diepe geloofskrapht, zijn onwan-kelbaar godsvertrouwen, zijn streven naar vrede en vrijheid, zijn dienstbe-'â– cidheid tegenover het lijdende Tsjechische volk. Hij leefde naar het: â€žHeb^od en uw naaste lief!"

,,Oorlog", leert hij, ,,is te verwerpen als iets bestiaals.Want de mensen past menselijkheid, en geschillen kunnen door een ordentelijkgeleid gerecht worden beslecht". ,,Wij moeten er zonder voorbehoud naarstreven, dat het mensengeslacht de geestelijke vrijheid, de godsdienstige vrij-neid en de burgeriijke vrijheid hergeven worden. De vrijheid, verklaar ik, isnet hoogste goed, tezamen met de mens geschapen en onscheidbaar van hem ...^'dt dus de mens, waar mogelijk, naar de vrijheid! - na hem bevrijd te hebbenVan alle dwingende dogma's, cultussen en gehoorzaamheid!"I^'t alles klopt met het beeld dat men zich vanouds van Comenius heeft ge-armd, ook zijn strijd â€žtegen de onwetendheid, de oorzaak der ergste kwalen". e Tsjechische Pedagogische Staatsuitgeverij heeft dit beeld geen

geweldAangedaan, een liberaliteit, waarover men zich slechts verheugen kan. Aane zuivere historiciteit is niet getornd, reden, waarom wij dit boek gaarneanbevelen. van der velde



??? 208 1960 Sinai Ucko: Ist die Padagogik noch eine autonome wissenschaft ? In het eerste nummer van de vierde jaargang van de I.R.E. schreef Prof.Langeveld een bijdrage onder de titel "Disintegration and Reintegration of"Pedagogy". De lezing van dit artikel heeft Ucko (uit Herzlia, Isra??l) aan-leiding gegeven onder bovengenoemde titel een aantal gedachten te formulerenwaarvan men niet kan zeggen, dat ze een reactie zijn op Langevelds opmer-kingen. Het is niet de bedoeling van de auteur om het gehele probleem van deeenheid der paedagogische wetenschap te stellen, maar om de vraag te stellenof in de huidige situatie een ,,inleiding in de paedagogiek" mogelijk is en zoja, wat dan de voornaamste themata van een dergelijke inleiding zoudenmoeten zijn. Nu is het de mening van de

schrijver dat in de paedagogische theorievormingaan de,,persoon van de opvoeder" slechts in het voorbijgaan aandacht wordtbesteed. Hij ziet echter voor een paedagogische theorie een weg tussen Scylla(opvoedingsphilosophie zonder binding met de practijk) en Charybdis (com-pendium te zijn van de resultaten der detailwetenschappen waarin de paedago-giek uiteengevallen is) wanneer zij als kernpunt zou nemen â€ždie Lehre vonerziehungswilligen und erzieherischen Menschen". Daarbij zal de â€žallgemeineErziehungslehre" niet bevreesd moeten zijn om ook de oncxacte en vaak irra-tionele momenten van het opvoedingsgebeuren mee te laten spreken en minderangst moeten hebben voor het onmeetbare. Deze gedachten worden in het vervolg van dit artikel in meer practische

zinuitgewerkt. Het gehele betoog toont duidelijk te zijn geschreven vanuit depractijk en op de practijk toe. Het verbaast ons dus niet, bij de personalia tevinden, dat de schrijver in Isra??l inspecteur is van de leraarsopleiding. Aan het eind van zijn artikel wil de schrijver de indruk wegnemen, als zoUhij door het centraal stellen van de opvoedende persoon te weinig aandachtschenken aan het opvoedingshandelen als zodanig en aan het kind dat opge-voed wordt. Paedagogiek is â€ždie Erleuchtung des Erziehungsaktes, von dem Gegenstandaus der der nachste und nicht minder fragw??rdig als es der Z??gling ist: de*"Erzieher". ,,Ihr Gegenstand ist das Ethos der erziehenden Person und die Taktik, diÂŽaus diesem Ethos erfolgen darf. Ihre methode ist die Methode der Daseinser-hellung des

Menschen unserer Zeit unter dem Gesichtspunkte einer WertÂŽvermittelnden Liebe". n.deeh Paedagogisch-Didactisch Instituutvan de Universiteit van Amsterdam.



??? OPVOEDING EN ONDERWIJS IN EENMAATSCHAPPELIJK KRACHTENVELD E.H.F.VAN DER LELY Inleiding In vele landen wordt veel over herori??ntade in het onderwijs gesproken.Dit is meer dan aUeen maar hier en daar wat verbetering aanbrengen.Herori??ntatie houdt in dat nieuwe zaken en inzichten worden betrokkenbij de vaststelling van de concrete inhoud van de schoolprogramma's ende doelstellingen. Het is goed hierbij fenomenologisch te werk te gaan.Op welke terreinen hebben er in de samenleving diep ingrijpende ver-anderingen plaats gevonden? Aan de hand van de verkregen gegevenskan men dan ritisch analyseren of er reeds voldoende in de leerprogram-ma's met die wijzigingen in de maatschappij rekening is gehouden. Eensociologische benadering van de

onderwijsvraagstukken lijkt daaromhier op zijn plaats. Problematiek van de aanpassing Ons onderwerp kan als een vraagstuk van actieve aanpassing wordengesteld. Drie aspecten daarvan mogen hier worden genoemd. 1. Vormt de aangeboden stof voldoende stimuli, om de jonge mens totgeestehjke volwassenheid en creatieve zelfontplooiing te brengen, eerstOp school en later in zijn arbeid? 2. Houdt het onderwijs voldoende rekening met de huidige technischsterk ontwikkelde maatschappij, m.a.w. is de afstand tussen school-kennis en practisch ge??iste gedragingen in de maatschappij mogelijk tegroot geworden? 3Â? Biedt de maatschappij onderwijs-organisatorisch gezien een voldoen-de aantal gedifferentieerde schooltypen, om de steeds groter wordendeaantallen leerlingen met hun sterk uiteenlopende

aanleg en begaafdheidgoed te kunnen opvangen? Deze drie aspecten hangen onderling samen. Men zou deze ook kunnenformuleren als resp. lO het pedagogisch-didactisch aspect, 2" het pro-bleem van de voorbereiding op de werkelijkheid van morgen (sociaalaspect), 30 het organisatorisch-institutioneel aspect.In dit artikel zal alleen iets over het eerste en tweede aspect wordengezegd. Het eerste aspect is sterk gebonden aan het me/ii?¨eeW waarvan men uit- Paedagogisclie Studi??n, xxxvii. 14



??? 210 Î?. Î?. f. van der lely i96o gaat en het wereldbeeld dat daarmede samenhangt. Deze beelden spelenmeestal meer of minder onbewust een grote rol bij het geestehjk leidinggeven. Onze wereld verandert snel, onder invloed van de technischeapparatuur die op de tussen-menselijke betrekkingen inwerkt. Daaromis de kans groot, dat deze exceptionele situatie het toch altijd subjectiefgekleurde, en aan beperkte eigen ervaring gebonden mensbeeld, een testatisch en gesloten karakter bhjft dragen. Daardoor sluit het dan feite-lijk niet meer voldoende bij de levende werkelijkheid aan. Het mensbeeldzal daarom een zekere correctie moeten ondergaan. Uit eigen ervaringweten ongetwijfeld velen, dat er in feite nogal sterk uiteenlopende mens-beelden bestaan. Dit kan soms tijdens een gesprek tot

een waarlijkBabylonische spraakverwarring leiden. Soms veroorzaakt dit dan boven-dien nog een gevoel van innerhjke onzekerheid, n.1. het niet bij elkaarkunnen komen, elkaar niet begrijpen en soms nog sterker het niet bijelkaar behoren. Samenwerking wordt er dikwijls ernstig door bemoei-hjkt. Men ziet dit b.v. duidehjk aan de politieke spanningen tussen Oosten West. Voor een deel vloeien deze voort uit het bestaan van verschil-lende mensbeelden, die aan de ideologie??n ten grondslag hggen. Het lijkt thans mogelijk om aan de hand van de huidige stand van kennisop het terrein van psychologie, psychiatrie, anthropologie en sociologieeen wetenschappehjk verantwoord, meer objectief en zuiverder mens-beeld te vormen. Een met wetenschappehjke gegevens aangevuld, vol-lediger

mensbeeld, zal een zekere openheid vertonen. Daarmee is be-doeld, dat het allerlei ontwikkelingsmogelijkheden, die de mens bezit,omvat. Een dergelijk mensbeeld, wil het als grondslag bij de onderwijs-vernieuwing waardevol zijn, mag apriori niet bepaalde facetten ?Šcar-teren, die men in de werkelijkheid aantreft. Het beeld zal een soortdynamisch ontwerp moeten zijn, zoals het leven zelf is en waarbij deontwikkehng van verrassende elementen niet is uitgesloten. Nu volgt een bescheiden poging om een beknopt ontwerp van een der-gehjk dynamisch mensbeeld te geven. Het verdere inschetsen van meerspecifieke trekken, die als het ware tezamen de structuur van het mens-beeld duidelijker uit de verf doen komen, is voor ons doel hier nietnodig. Dat zal nog wel nader blijken. Ontwerp yan een

dynamisch mensbeeld Vanaf de geboorte beginnen de zintuigen van de mens hun werk te doenEr ontstaan contacten met de omgeving. De verkregen indrukken wor-den verwerkt en zijn medebepalend bij het ageren en reageren op in-



??? afl. 5 opvoeding en onderwijs in een maatschappelijk krachtenveld 211 vloeden van de buitenwereld. Naarmate het jonge kind ouder wordtgaat een deel van de invloeden die het ondergaat, als ervaring en kenniseen bewuste plaats in zijn bestaan innemen. Het worden hulpmiddelenom zijn behoeften op verschillend gebied te helpen bevredigen. Deactiviteiten van de mens worden er mede door gericht. Deze leiden tothandelingen, die onder meer tot vormgeving aan materie en het ver-krijgen van materi??le zaken leiden, om aan de behoeften op dit terreintegemoet te komen. Op deze wijze past de mens zich dus actief bij zijn omgeving aan. Hijgrijpt op die omgeving in en daardoor ontstaat voor hem een meer be-vredigende levenssituatie. Dit actieve-zijn eigen weg zoekende-dus creatieve

aanpassingsprocesVoltrekt zich naar vier richtingen. IÂ? de stoffehjke wereld en zijn materieel bestaan, 2. de omgang en samenwerking met anderen, 3Â? het zoeken en vinden van een eigen weg om zich te ontplooien endaarin zijn vrijheid te ervaren, 4Â? zijn houding te bepalen tegenover het mysterie - het onbegrijpehjke -in de gebeurtenissen die de mens in zijn ervaringen telkens weer ontmoet. Deze indeling is natuurlijk een schematische. In werkelijkheid hangendeze vier aspecten onderling samen. Men kan deze vier facetten in zekereZin de wortels van het mensehjk bestaan noemen. Zij behoren tezamentot de essentie van een dynamisch mensbeeld. Deze vier wortels moeten^lle gevoed worden. Het milieu moet als het ware de omstandigheden,althans de voorwaarden leveren waarop de activiteiten

van de mens wor-den gericht. Dit leidt tot een zekere vormgeving, waardoor de mens opeen meer of minder geslaagde wijze in zijn behoeften voorziet en zichaanpast, d.w.z. in harmonie met zijn wereld leeft. De mensheid begint er zich langzaam rekenschap van te geven, dat inleder mens de werkzaamheid van deze vier componenten niet even sterkIS. Deze stuwende krachten vari??ren naar tijd en plaats, zowel voor indi-vidu als volk. Het is duidehjk waarneembaar hoe bv. de volkeren van^est-Europa na de Middeleeuwen steeds sterker naar een nieuwe vorm-geving zijn gaan zoeken voor de eerste en vierde component. Het aanpassingsproces vertoont een individueel en een collectief aspect. dit laatste aspect is ook als regel een organisatorisch element bij deVormgeving betrokken. Men denke bv. bij de

godsdienst aan de Kerk,Als instituut of orgaan.



??? 212 Î?. Î?. f. van der lely i96o De vormgeving kan zijn expressie vinden in voorwerpen, maar ookin denkbeelden, concepties, tekens en symbolen. De hier beknopt geschetste conceptie van een dynamisch mensbeeld,gaat dus uit van de vier hierboven genoemde wortels, waarin het levenals het ware verankerd ligt. Het ontwerp doet inzien, dat de grote ver-schillen in hoeveelheid en aard van de aanwezige bouwstof (dank zijo.a. klimatologische en bodemverschillen, plus de omvang en inhoudvan de beschikbare culturele erfenis), die locaal aanwezig zijn, tot gevolgzullen hebben, dat ook de reactiepatronen van de mens in de diversegeografische gebieden een opmerkelijke verscheidenheid zullen ver-tonen. Daardoor wordt het begrijpelijk hoe een bepaald volk ergens op onzeaarde bv.

bijzonder veel aandacht heeft of krijgt voor de vormgevingaan de eerste component van zijn bestaan, omdat het over nieuwe hulp-middelen gaat beschikken. Dat kunnen b.v. wetenschap en techniek zijnen het bewustzijn is ontstaan, dat armoede te overwinnen is. Men kijkenaar het China van vandaag of naar West-Europa een paar eeuwen terug- De waarde die de gegevens (stoffehjke en onstoffehjke) voor de menshebben, wordt sterk bepaald door de mate waarin het gegevene bijdraagtom de disharmonie (de gevoelde tekorten) in zijn bestaan op te heffen,dus aanpassing tot stand helpt brengen. In dit licht beschouwd, valt hetbeter te verstaan waarom zaken, waarvoor men vroeger heftig streed,omdat zij hoge waarden vertegenwoordigden, thans maar weinig aan-dacht genieten. De

geschiedenis van de rechten van de mens kan dit uit-stekend illustreren. Met dit beknopte mensbeeld moet hier worden volstaan. Het vormt,naar ik hoop, een voldoende belichte grondslag, om hetgeen verder overopvoeding en onderwijs wordt opgemerkt, tegen deze algemene achter-grond te beoordelen. Fasen en vormen van aanpassing Cultuurhistorisch beschouwd heeft de westerse mens enige eeuwenterug relatief veel aandacht besteed aan de rehgieuze component in zijnbestaan. De vormgeving aan deze behoefte kreeg collectief als godsdienstgestalte. In deze vorm liggen elementen besloten, die de aanpassing vande mens bij zijn levensomstandigheden bevorderen. Zo kon de mens inharmonie leren leven met zijn naaste omgeving, met de natuur en op eenlaag stoffelijk

welvaartsniveau. Langzamerhand is deze fase in de ontwikkelingsgang van de cultuur



??? afl. 5 opvoeding en onderwijs in een maatschappelijk krachtenveld 213 overgegaan naar een tweede fase. Deze fase brak zich met de Renaissanceduidehjk baan. Het zou interessant zijn aan de hand van het mensbeeldte gaan uitwijden, waarom die overgang naar de tweede fase plaats vond.Maar dat zou hier teveel afleiden. Het komt er op neer, dat er in feite eenander type mens begon te ontstaan - wehswaar met een zelfde ontwerp -het mensbeeld - maar met een andere â€žpreferentie" in de vormgevingaan zijn componenten. De mens begon nu in toenemende mate zijn centrum van aandacht teVerleggen van het godsdienstige en het bovennatuurhjke naar de stof-felijke natuur om zich heen. De aandacht voor de materie nam sterk toe.De natuurwetenschappen en de techniek hebben voor hun

ontwikkelingdaarvan enerzijds een stimulans ontvangen, anderzijds zelf een sterkeinipuls aan deze denkrichting gegeven. Het veranderen van de stoffelijkebestaanvoorwaarden en de vergroting van de welvaart werden nu demiddelen om de aanpassing van de mens met zijn omgeving te bevorde-ren. Nuchter beschouwd zijn wetenschap en techniek hulpmiddelen vancollectiviteiten om het aanpassingsproces actief te bevorderen tussenmens en milieu. Thans betwijfelen velen of deze vorm van aanpassing geheel geslaagd is.Zou het mogelijk zijn, dat een te eenzijdige aandacht in de richting vanhet stoffelijke bestaan tot een leegte en tot een tekort aan vervulhngheeft geleid op de andere levensgebieden, die ook tot de wortels van hetmenselijk bestaan behoren? Ik bedoel de in het mensbeeld

aangegevenVerlangens op tussen-menselijk en religieus gebied. Ernstige frustratiesOp bepaalde levensterreinen leiden onherroepehjk tot een algemeen ge-Voel van onbehagen. Het besef dat onze huidige cultuur in een over-gangsfase verkeert, hangt daarmede ten nauwste samen. Daarom is hetgewenst een ogenblik stil te staan bij een aantal opmerkehjke verande-rmgen, die tijdens deze tweede fase in de cultuurontwikkehng van hetbesten plaats vonden. Wellicht valt daaruit iets te leren. Daarbij willen^j ons beperken tot het noemen van enige belangrijke hoofdtrekken,die niet als incidenteel of als ge??soleerd optredende verschijnselen zijnte beschouwen, maar zich als meer permanent werkzame sociale krach-ten (trends) in de maatschappij doen gelden. Deze krachten be??nvloedenhet denken en

handelen.



??? 214 Î?. Î?. f. van der lely i96o Sociale krachten 1. De techniek als vormgevende kracht aan de industrie. 2. De techniek als massacommunicatiemiddel (film, radio, televisie, enkrant). Deze kracht treedt steeds meer op naast de bekende, eeuwen-oude bron van persoonhjke overdracht van informatie - de mens. 3. De factor techniek als afstandenoverbruggend element. De snelheidwaarmede (persoonlijk) contact tussen mensen mogehjk wordt gemaaktis er enorm door vergroot. 4. De groeiende omvang van de vrije tijd, ten gevolge van betere ar-beidsorganisatie, mechanisatie en automatisatie. Het enorm toegenomengebruik van niet-menselijke energie vormt daarbij een essentieel aspect. 5. Het politieke emancipatieproces. Hierbij wordt in pohtiek van hetbuitenland afhankehjke gebieden,

gestimuleerd door de nawerkingenvan twee wereldoorlogen, gestreefd naar staatkundige onafhankelijk-heid. Men denke b.v. aan India en Pakistan, Malakka, Indonesi?? enIndo-China, Marokko, Tunis en Egypte enz. De daarmede verbondenwijzigingen in pohtieke en economische machtsverhoudingen zijn in-grijpend. 6. De opkomst van een nieuwe economische en politieke macht: deSowjet-Unie met een ander politiek en economisch regiem dan hetWesten. Daarbij treedt een gehjktijdige terugval aan invloed op van deoude Europese wereldmachten: Engeland, Frankrijk en Duitschland. 7. De wisselwerking tussen de factoren, die onder 5 en 6 zijn genoemd,verhoogt de internationale politieke en economische activiteiten tussende staten. Een toenemende interdependentie is daarvan het gevolg.

8. De verminderende politieke en economische invloed van West-Euro-pa in de wereld noodzaakt de oude rivalen als het ware elkaar te vinden-Hierdoor wordt het streven naar Europese integratie bevorderd. Met het noemen van deze acht werkzame krachten is geen uitputtendeopsomming beoogd. Het is reeds een zware opgave om zich uit het ge-heel van de al genoemde factoren, die in en op de westerse cultuur werk-zaam zijn een beeld te concipi??ren. Tot welke pohtieke en economischevormgeving zal dit in Europa leiden? Slechts vage contouren zijn daar-van nu reeds zichtbaar. Toch is het van groot belang op enig baken tevaren, als nog geen nauwkeurig kompas beschikbaar is. Indien men zichvoortdurend bewust blijft van het voorlopige karakter van een ontwor-pen toekomstbeeld, is

de noodzakelijke waakzaamheid verzekerd. Slechtsdoor voortdurend detailstudies te maken over het verloop dat de ver-



??? afl. 5 opvoeding en onderwijs in een maatschappelijk krachtenveld 215 schillende sociale krachten nemen, bestaat er kans, dat over enige tijd destructuur van het toekomstbeeld beter kan worden ingeschetst. Indien men nog even het overzicht met de acht factoren bekijkt, valthet op, dat de onder i, 2, 3 en 4 genoemde factoren in Europa hun oor-sprong vinden. Een aantal andere factoren werkt ook van buitenaf opEuropa in. Dit wil echter niet zeggen, dat deze tweede categorie vankrachten niet ten dele zijn impulsen oorspronkelijk uit Europa ontving.Zoals b.v. de onder 5 en 6 genoemde. Om nu te verduidelijken op welke wijze een herori??ntatie van opvoe-ding en onderwijs in West-Europa zou kunnen worden benaderd, zaleen keuze worden gedaan. Uit de acht genoemde factoren, die medeVorm zullen

geven aan het toekomstige Europa, kiezen wij de factoren a.het integratiestreven in Europa en b. de techniek. Het ligt in de bedoehng om deze twee sociale krachten een ogenblik tebelichten in hun invloed op het leven van de bevolkingen. Een verderebeperking is echter nog nodig. Wij gaan ons bezig houden met de vraag,in Welke opzichten stimuleren deze krachten de menselijke drang naarzelf-expressie (het vrijheidsbewustzijn - of anders gesteld - bevorderendeze sociale krachten een aanpassing in vrijheid?) Waar belemmeren zijdeze en frustreren de creatieve vermogens? Geestelijke aspecten van de integratie Bij deze beschouwing wordt uitgegaan van de juistheid van het strevennaar integratie. Dit streven is hier opgevat als de aanwezigheid van eenpolitieke wilsvorming bij een leidinggevende ?Šlite.

Daarbij wordt ondernieer beoogd om permanente vormen voor het overleg tussen staten teOrganiseren. Nieuwe organen met gezag moeten gecre??erd worden. Hetgaat hier dus om een internationale besluitsvorming op democratischegrondslag. Tot het wezen van de democratie behoort immers een geeste-hjke insteUing, waarbij bereidheid wordt getoond om met afwijkende in-lichten en belangen van anderen rekening te houden (ook bij minder-heden), daarover overleg te plegen en zich aan de tot stand gekomen af-spraken en regelingen te houden. Dat deze levensinsteUing allereerstfeestelijk en moreel gedragen moet worden door de ?Šhte, die voor inte-??ratie werkt, is duidelijk. De institutionele vormgeving is daarvan uit-eindelijk afhankehjk. Maar deze nieuwe instellingen moeten ten slotte'n een

democratische samenleving worden gedragen door de geestelijkeen morele insteUing van hun bevolkingen. Waarom is dit streven naar'ntegratie noodzakelijk?



??? 216 Î?. Î?. f. van der lely 196o Twee wereldoorlogen tussen europese broedervolken hebben hun le-venssappen sterk gedraineerd. Zij werden daardoor zo ernstig verzwakt,dat er Marshall-hulp nodig was. Zo kon nog juist op tijd de materi??lebasis worden hersteld, om anarchie te voorkomen. Europa werd zo gees-tehjk een adempauze geschonken. Daarnaast maakt de techniek de we-reld steeds meer interdependent. De landen worden voor hun voorspoedsterker op elkaar aangewezen. Daarom wordt er elke dag gestreden - helaas door nog te weinigen -voor de vorming van een ge??ntegreerd Europa. Er zijn daarbij groteweerstanden te overwinnen. De historische ontwikkeling van de ver-schillende staten in Europa heeft tot grote divergenties in locale belan-gen geleid, die moeihjk te

overbruggen zijn. Daarbij wordt allereerstgedacht aan de invloed van het z.g. â€žnationalisme". Men verwarre dit nietmet â€žpatriotisme". Bij dit laatste spelen banden van bloed, taal enbodem de voornaamste rol. Bij het nationahsme dient vooral de nadrukte vallen op het institutionele aspect, wil men goed begrijpen waarom heteigenlijk gaat. Dit begrip â€žnationalisme" omvat veel. En als het te paskomt legt men graag het accent op de elementen die in het patriotismeeen levende kracht zijn. Maar de kern waarom het in feite draait isveelal, dat zij die leiding geven aan sociale instehingen en grote organi-saties in een land, er soms bitter weinig voor voelen of er weinig heil inzien om een deel van hun vrijheid ,lees macht, uit handen te geven endeze aan nieuwe organen over te dragen. Organen,

die eigen, nieuween noodzakelijk geworden taken op zich moeten nemen om een hechtesamenwerking tussen de naties mogelijk te maken. Het gaat hier dus inwezen om diepgewortelde menselijke eigenschappen en inzichten, dieten grondslag hggen aan vele pohtieke en organisatorische moeilijk-heden, die overwonnen moeten worden. Die weerstanden zijn vooraldaarom zo groot, omdat hier de invloed van personen gebonden is aande omvangrijke invloedsfeer die de sociale instelhngen bezitten tegen-over de bevolkingen. Een tweede, evenzeer aanzienlijke weerstand isÂ?van geheel andere aard. De pohtieke avant-garde voelt zich veel teweinig geruggesteund door de burgers. De bevolkingen zien, noch voelenwelk verband er bestaat tussen hun eigen, kleine en relatief

beschuttelevenskring en de afhankelijkheidsverhouding waarin dit veilige be-staantje tot de vorming van de verenigde staten van Europa staat, alswaarborg voor onze gezamenlijke toekomst. Er bestaan weinig, ja prac-tisch nog te weinig emotionele bindingen (loyaliteiten) bij de doorsneeburger, die aan de geest van Europa steun bieden. Evenmin is er reedseen ideologie die op de vorming van Europa is gericht. De bewuste doof-



??? atl.s opvoeding en onderwus in een maatschappeujk krachtenveld 217 denking is bij een kleine politieke ?Šlite begonnen, maar nog niet doorge-werkt, verwerkt en tot een onbewust werkzame sociale idee bij de bevol-kingen geworden. Daarom dient bij een bezinning op de grondslagen vanopvoeding en onderwijs, die meer op de naaste toekomst wordt geori??n-teerd, de emotionele, morele en geestelijke aspecten van de europese inte-Zratie hoge prioriteit te verkrijgen. Snelle verandering van levensomstandigheden door de techniek en socialeonaangepastheids-verschijnselen De levensomstandigheden veranderen snel onder invloed van de tech-nische ontwikkeling. Allerlei machines en apparaten wijzigen het miheuWaarin de mens leeft en werkt. Dit milieu vormde eeuwenlang in hogemate een vrijwel

onveranderlijk natuurgegeven. Daardoor kon het alseen stabiele factor in het denken van de mensen worden opgenomen. HetWas een soort onveranderlijke grootheid, waarmede men op traditionelewijze rekening hield. Men had zich bij dit gegeven eenvoudig op een be-paalde wijze neer te leggen. Thans wijzigen zich echter de stoffelijke be-staansvoorwaarden - het miheu. Dit gebeurt zelfs in een sneller tempo,sneller dan met de denkwijzen en reactiepatronen van grote groepen vande bevolking het geval is, om zich aangepast te voelen. Een relatief kleinegroep van wetenschappehjke onderzoekers en technici veranderen doorhun systematische aanpak de levensomstandigheden voortdurend, voor-al omdat hun kennis bij de industri??le voortbrenging steeds meer wordtgebruikt. Daardoor kunnen

levensgewoonten en tradities snel veroude-ren. De levensomstandigheden verhezen hun statisch karakter en zijnplastisch of vloeibaar geworden. De in vroegere tijden door â€žtrial anderror" langzaam gevonden adequate wijzen van reageren en zich aan-passen, door de vorming van gewoonten en tradities overgeleverd, gaanfalen als het milieu door de techniek te snel wordt gewijzigd. Als gevolgVan deze exceptionele aanpassingssituatie ontstaat veel levensonzeker-heid en maatschappelijke onaangepastheid. Eigenhjk beginnen wij eerstsmds kort te onderzoeken hoe het door de mens veranderde miheu,Omgekeerd ook de menselijke emoties, gewoonten en gedragingen be??n-vloedt. Gedeeltelijk zijn dat gunstige, ten dele ook ongunstige invloeden.Daardoor ontstaat in de samenleving het vraagstuk van

de geestehjkeVolksgezondheid, als een der belangrijkste opgaven voor de komendetijd.



??? 218 Î?. Î?. f. van der lely i96o Geestelijke volksgezondheid Het is wel duidelijk dat opvoeding en onderwijs hierbij ten nauwstebetrokken zijn. Als tweede fundamentele opgave voor een herori??ntatievan het onderwijs kan daarom worden gesteld: Welke concrete inhoudmoeten de onderwijsprogramma's krijgen om een meer evenwichtigeinnerlijke ontwikkehng van de jeugd te bevorderen. Aan het scheppenvan situaties, die creatieve vormgeving op biologisch, tussen-menselijk enreligieus gebied bevorderen, dient daarbij meer te worden tegemoet ge-komen. De gevaren op het terrein van de lichamelijke en geestelijkevolksgezondheid kunnen daardoor worden beperkt. Welke zijn die gevaren? Het lijkt mij hier niet de ge??igende plaats daar-op uitvoerig in te gaan. Bovendien zijn er

deskundigen, die zich speciaalop dit terrein bewegen. Kort geleden werd hieraan een internationaalsymposium gewijd. De bijdragen zijn gepubliceerd in het Internationaalsocial science journal Vol. XI, No. i 1959. Het lijkt mij dat daarin devisie van L.K.Franck de kern van het vraagstuk raakt. Hij schrijft:â€žOur so-called social problems are to be viewed as arising from thefrantic efforts of individuals, lacking any sure direction and sanctions orguiding conception if life, to find some way of protecting themselves ormerely existing on any terms they can manage in a society being remadeby technology. Having no strong loyalties and no consistent values ofrealizable ideals to cherish, the individuals' conduct is naturally con-flicting, confused, neurotic and antisocial" (p. 33). De wetenschappelijkeliteratuur

geeft velerlei aanwijzingen dat de techniek de mens in meerdan een opzicht geestelijk, moreel of physiek kan bedreigen. De zeer eenzijdige aandacht die talloze volwassenen aan de vergrotingvan stoffelijke welvaart schenken, werkt door in opvoeding en onderwijsÂ?Dit is waarschijnhjk een diepliggende oorzaak op de achtergrond, dievelerlei symptomen genereert, die wij op het terrein van de maatschappe-lijke onaangepastheid kunnen waarnemen. Vele aspecten daarvan zijnreeds meer of minder diepgaand bestudeerd. Daarom zou ik vandaagvoor ?Š?Šn aspect speciale aandacht willen vragen, omdat naar het mijvoorkomt, daaraan tot nu toe beshst te weinig aandacht is geschonken. Verhindert het rationalisme de ontwikkeling tot â€žvolledig mens zijnT De verandering van en de vormgeving

aan de grondstoffen der aarde- de productieprocessen dus - maken het nodig dat mensen zich eenuitgebreide kennis op velerlei gebied eigen maken. Hij moet de eigeÂ?'



??? afl. 5 opvoeding en onderwijs in een maatschappelijk krachtenveld 219 schappen van de stoffen kennen en deze leren hanteren met behulp van detechniek. Daarvoor is weer een omvangrijke kennis van de wis- natuur-en scheikunde nodig. Op al deze terreinen speelt het â€žmeten", het incijfers uitdrukken een zeer belangrijke rol. Ook de transport en ver-handehng van de goederen vragen kennis op talrijke gebieden. Daar-door bepaalt de gang van zaken in de economie feitelijk in hoge matehoe men zich in de maatschappij beweegt. Het geld, als abstracte reken-eenheid, heeft in de moderne economie een dominerende invloed ge-kregen. Zonder geld zou het leven economisch direct tot stilstand komen.Het is daarom geen wonder, dat van jongs af aan de meetbaarheid vanWaarden in het bewuste

denken een sterk rationahstisch element intro-duceert. Daarmee wordt dus hier bedoeld, dat het denken en de levens-insteUing sterk analytisch gericht zijn op het â€žtel- en meetbare". Hetin geld uitdrukbare beheerst daardoor in hoge mate het denken enpractisch handelen in onze samenleving. Alle levenswaarden die buitende rationeel-meetbare greep vallen, dreigen daardoor te weinig aandachtte krijgen. Er bestaat kans, dat deze te veel als quantit?Š n?ŠgligeableWorden behandeld. Bij het zakelijke overwegen en handelen kunnen deniet meetbare argumenten en waarden daardoor gemakkelijk in deVerdrukking raken. De menselijkheid, hier opgevat als medeleven en eerbied tonen voor deWaardigheid van de mens en het levensgeheim, loopt daardoor gevaaronder de voet te worden gelopen. Ook de

creativiteit, hier opgevat alsalles, waarin de mens aan zijn uniekheid en aan zijn expressievermogenVorm geeft, voor zover dit niet commercieel - d.w.z. met winst ver-handelbaar is, loopt kans te worden onderdrukt, eenvoudig door geengeschikte omstandigheden te scheppen, om daaraan uitdrukking tekunnen geven. Het pohtieke cynisme, onverschilligheid voor het pubheke welzijn, datmen bij velen ontmoet, vormen n.m.m. daarvoor aanwijzingen. Als fun-damentele levenswaarden door een rationalistische denkwijze en levens-msteUing, geen adequate uitdrukkingsvorm kunnen vinden, ontstaata-sociaal gedrag en loopt men kans op irrationele, soms explosieve uitin-gen, die bekend staan als onaangepastheids-verschijnselen. ^assa - media Er is een ander aspect van de techniek, waarvoor hier nog even

aandachtWordt gevraagd, n.l. de massa-communicatiemiddelen: krant, film, radioen televisie. Eeuwenlang vond de overdracht van ervaring en kennis uit-



??? 220 e.h.f.van der lely i960 sluitend plaats door middel van het persoonlijk contact. Bij dit contactspeelde gezag, authoriteit en banden van genegenheid en liefde plus devertrouwensverhouding een belangrijke rol. Zij schiepen en scheppennog steeds de juiste afeer voor de overdracht van ervaring en kennis.De over te dragen inzichten zijn dan verbonden met de totale persoon,d.w.z. met al die subtiele elementen die zo juist werden genoemd en diete zamen de geestehjk-morele en visuele sfeer vormen. Deze constituerenals het ware de omlijsting voor datgene wat wordt overgedragen. Demoderne massa-communicatiehiddelen hebben nu juist als kenmerk deanonieme en onpersoonlijke omlijsting, waarin de overdracht plaats vindt.Er ontbreken elementen aan, die juist essentieel waren om

het betrouw-baarheids-karakter en het waarheidsgehalte direct te kunnen aanvoelen.Daarover zou nog veel zijn te zeggen. Beperking dwingt ons echter erslechts op te wijzen, dat deze onpersoonlijke, ged?Špersonahseerde vormvan overdracht van informatie en kennis in de moderne samenleving eensteeds groter deel van de dagehjkse aandacht vraagt, opeist of zich aanons opdringt, b.v. door reclame. Men zou deze invloed naar de quanti-tatieve zijde zelfs kunnen uitdrukken in een aantal uren gedurende welkede mens dagehjks op onpersoonhjke wijze indrukken ontvangt (krantlezen, kijken naar film en televisie, luisteren naar het woord door deradio). Het ged?Špersonahseerde karakter van deze overdrachtswijze, ont-neemt er in een aantal gevallen voor een deel ook het morele en mense-

lijke element aan. De massa-media ontdoen de volle werkelijkheiddikwijls meer of minder van zijn mensehjke waarden. Daarom kanworden geconcludeerd, dat de massa-media dikwijls een hoeveelheidmoreel indifferente, ged?Šhumaniseerde kennis en voorlichting verschaf-fen, omdat de manier van overdracht er van nature een onpersoonhjkkarakter aan geeft. Daarmede wil niet gezegd zijn, dat men deze medianiet zou kunnen gebruiken om er ook morele en mensehjke gevoelensmee op te wekken en het normbesef te versterken. Maar er bestaat m.i. een re??el gevaar en dit dient duidehjk onderkenden geneutraliseerd te worden. Men zou het misschien ook zo kunnenstellen: De massa-media bevorderen de overdracht van â€žethisch neu-traal" gemaakte kennis en ervaring. Men ziet

daardoor dan ook in depractijk, dat het onmensehjke element dat aan bepaalde mensehjkegedragingen en gebeurtenissen vastzit, als het ware in de berichtgevingverschrompelt. De menselijke afkeur, die een normale reactie zou zijnals men de gebeurtenis zelf zou hebben bijgewoond, valt min of meer wegbij de overdracht en collectieve verspreiding met behulp van de massa-media. Daardoor bevordert men dat de jonge mens een vertekend beeld



??? afl. 5 opvoeding en onderwijs in een maatschappelijk krachtenveld 221 ontvangt van de volle werkelijkheid. Hij krijgt slechts de ethisch indif-ferente kant van het gebeuren te zien. Op deze wijze ontvangt het ge-Weten vaak geen duidelijke aanwijzingen meer wat menselijk acceptabelof onwaardig is. De jeugd krijgt zo een onmenselijk en daardoor ver-zakehjkt beeld van de maatschappij. Daar zit deze jeugd mee en hetWordt bron voor innerlijke conflicten, moreel indifferentisme en een ver-zwakt normbesef. Deze belemmeren samenwerking en verzwakken deWeerbaarheid tegenover totahtaire ideologie??n. Daarom lijkt het voor de opvoeder pedagogisch van grote betekenis, datnauwkeurig wordt onderzocht welke invloed de massa-communicatien??iddelen op de belevingswereld van het kind uitoefenen.

Hoe verwerkt hijde invloeden uit de wereld van de volwassenen (de maatschappij) enhoe vergelijkt hij die met de kleinere belevings-wereld, in zijn vertrouwde,dagehjkse omgeving? Het komt mij voor dat allerlei vormen van maat-schappelijke onaangepastheid bij de jeugd, maar ook bij volwassenenhier nauw mee samenhangen. Bij een herori??ntatie op onderwijsgebied zal daarom ten volle rekeningmet deze factor - de invloed van de massa-media - worden gehouden.Deze factor heb ik de derde macht genoemd. Zij gaat naast het gezincti de school, de derde belangrijke be??nvloedingsfactor van het kindWorden. Opvoeding en onderwijs zullen meer op de toekomst gericht worden.Het ethische element in voorlichting en kennis dient versterkt te wordenOm de negatieve werking van de ged?Špersonaliseerde

vorm van over-dracht te compenseren en integrerend op hetinnerhjk leven van de jeugdte kunnen inwerken. Het is naar ik hoop duidelijk geworden, dat hier slechts enkele aspecten^jn aangestipt van een problemenveld met grote draagwijdte voor detoekomst van Europa. Het stelt ons voor moeilijke, maar grootse op-Saven, die verdere bestudering en om een nadere practische uitwerkingVragen. De uitkomsten daarvan zullen medebepalend worden voor delijzen waarop de jeugd voor de toekomst wordt voorbereid en zij eenPerspectief ontvangt dat haar beste krachten in actie zet. Naar wij hopen^en toekomst, die op vrede is gericht. Samenvatting ^oor herori??ntatie op het terrein van opvoeding en onderwijs is in ditartikel als uitgangspunt een dynamisch mensbeeld genomen.Omdat herori??ntatie met sociale

aanpassing ten nauwste samenhangt



??? 222 Î?. f. Î?. van der lely i960 zijn een achttal factoren genoemd, die als sociale krachten in de maat-schappij werkzaam zijn en de mens in zijn mogelijkheden tot ontplooi-ing en vrijheid be??nvloeden. Een nadere beschouwing is gewijd aan de wijze hoe enkele van dezefactoren inwerken op de mens. Diverse aspecten van opvoeding en on-derwijs zijn daardoor in een sociologisch kader geplaatst, waardoor mo-gehjk een bijdrage is ontstaan om deze eens in een wat ander perspectiefte zien.



??? CONSTANTIJN HUYGENS ALS OPVOEDELINGEN ALS OPVOEDER bijdrage tot de kennis van opvoeding in de eerste helftder zeventiende eeuw I. VAN DER VELDE Inleiding In zijn â€žVijfstromenland" i wijst Bouman op een pedagogisch probleem,Waarvoor de 17e eeuw was gesteld. Meer dan honderdduizend Neder-landers zwierven op de 10.000 a 16.000 oorlogs-, handels- en vissers-oten, die de zee??n bevoeren. Een hoog percentage van de mannelijke^roepsbevolking. De zeemansvrouwen droegen bij de herhaalde enangdurige afwezigheid van zovele gezinshoofden een zware verant-woordelijkheid, zwaarder dan die van hun voorgangsters, de vrouwen^it de vroegere agrarische gemeenschappen. â€žKinderen groeiden opponder het vaderlijk gezag in normaal gezinsverband te hebben

gekend",^ot zover Bouman. Hoe groeiden deze kinderen op? Hoe zijn ze opgegroeid? Is er een moe-erlijk gezag geweest, dat volledig ouderlijk overwicht had op knapenen nieisjes beiden? Of is juist het i7e-eeuwse zeemansgeslacht zo onder-^eniend, zo onvervaard, zo roekeloos-stoutmoedig geweest, omdat deâ€?jeugd, met name de mannelijke jeugd, zich bij ontstentenis van de vader-Jke autoriteit onbelemmerd heeft kunnen ontplooien, door geen hui-\lke voorschriften gehinderd of de huiselijke voorschriften koelbloedig'begerend? Vragen aan de geschiedenis der pedagogiek, waarop voor-over wij weten, geen antwoord is gegeven, misschien niet is te geven,e missen door het ontbreken van voldoende samenhangende gegevensJWel iedere greep op het pedagogisch gebeuren, zoals dat zich

vooralÂ°^dere geschiedenis heeft afgespeeld. De actuele opvoeding is vrij-ongrijpbaar voor de op historische gegevens aangewezen onder-^ker, zegt Langeveld terecht 2.aar we wel weet van hebben, en wat voor velen de essentie van deeniedenis der pedagogiek uitmaakt, dat zijn de opvoedkundige theo-en sinds Plato, theorie??n al dan niet tot stelsels gestructureerd. Zijte e ^^^ eindeloos gecommentarieerd en even eindeloos, dikwijls zeernstrijdig, ge??nterpreteerd. De weinige individuele opvoedingsge- dagQ â–  tot het gesprek van systeem en historie in de opvoedkunde. Acta Pae-Ultrajectma XIX. Groningen 1959, p. 27.



??? 224 i.van der velde i96o vallen die te onzer kennis gekomen zijn en komen, betreffen vermoede-lijk zonder uitzondering elitefiguren, maatschappelijk (en - of) geeste-lijk. Tot deze maatschappelijk-geestelijke elitefiguren behoort Constan-tyn Huygens, tot wiens lotgevallen als opvoedeling we nader gebrachtzijn door Dr. A. H. Kan's vertaling uit het Latijn van Huygens' jeugd-biografie onder de titel: â€žDe jeugd van Constantijn Huygens door hemzelf beschreven" i, en over wiens activiteiten als opvoeder wij zeer on-langs zijn ingelicht door Dr. P. Brachin in een lezing, gehouden op dejaarvergadering 1959 van de Maatschappij der Nederlandse Letterkun-de: â€žConstantijn Huygens als huisvader." Deze lezing berustte op eengrondige en zeer gedetailleerde kennis van het totaal van

Huygens'literaire arbeid en de door hem gevoerde correspondentie. Zij is op-genomen in het Jaarboek der Maatschappij 1958-19592. Het milieu De grote vraag naar een algemeen beeld van de I7e-eeuwse opvoedingvermogen we niet te beantwoorden, maar het kan zijn nut hebben hetweinige dat wij weten, in wijder kring bekend te maken, ook al draagtdit weinige een zeer exclusief karakter. Vader en moeder beiden sprotenuit oude patrici??rsgeslachten. Het voorgeslacht van vaderszijde werdâ€žtot de voornaamste van Brabant" gerekend; de overgrootvader vanmoeders zijde stond bij Frans I van Frankrijk â€žin blakende gunst"!tot de nakomelingen van deze overgrootvader behoorde de beroemdeminiatuurschilder Joris Hoefnagel, die lange tijd hofschilder van keizerRudolf II is geweest. Van

zijn moeder, Susanna Hoefnagel, heeftConstantijn vermoedelijk zijn artistieke begaafdheid ge??rfd. Uit dithuwelijk sproten twee zoons, Maurits en Constantijn, en vier jongerÂŽzusters, van wie twee op jeugdige leeftijd zijn gestorven.De vader, Christaan Huygens, was secretaris van de Raad van StateÂ?Hij behoorde dus tot de hoogste ambtenaren der Republiek en ston^ipermanent in nauw contact met het stadhouderlijk hof. Afkomst enfunctie hebben de doelstelling bij de opvoeding bepaald: de zoon'moesten opgeleid worden tot de hoogste functies in de jonge staat. P''doel heeft vader Christiaan geen moment uit het oog verloren.Constantijn zelfwas veelzijdig van aanleg, intellectueel uiterst begaaf''' 1 Rotterdam-Antwerpen 1946. 2 Brachin, geboren Fransman, doceert Nederlands aan de

Sorbonne te P^-ljWaardering verdient zijn lezing ook omdat zij in onberispelijk Nederlands ges'ÂŽwas en even onberispelijk werd gesproken.



??? atl. 5 constanton hitvgens als opvoedeling en als opvoeder 225- artistiek begaafd boven het gemiddelde. In de opvoeding komen beidezijden van zijn aanleg tot hun recht, al speelt de vader vooral op deintellectuele. Hij laat zijn zoons priv?Š-onderwijs geven, hij zorgt voorde beste leermeesters. Christiaan heeft zijn doel bereikt: Constantijn is,Selijk bekend, secretaris geweest van vier vorsten uit het Huis Oranje:Maurits, Frederik Hendrik, Willem II, Willem III. In didactisch op-zicht heeft hij tal van vaderlijke opvattingen tot de zijne gemaakt.Beiden, Christiaan en Constantijn, geven leiding, zij houden de teugelsstrak in handen, ondanks drukke veelsoortige staatszaken, ondanksVeelvuldige en langdurige afwezigheid. De ter assistentie aangesteldedocenten staan onder permanent toezicht. Op leef- en

gedragsregels derZoons wordt scherpe controle uitgeoefend, ook als zij de jeugd in engerezin hebben overschreden. De opvoeding, zoals Constantijn die ontvangten later zelf geeft, is die van de begaafde (en - of) bevoorrechte enkeling,het oude prerogatief van laat-Middeleeuwse adellijke zonen en van deZonen van Renaissance-aristocraten en patricische burgerij. Zij is deopvoeding, zoals die door Montaigne, Locke, Rousseau werd bepleit,door laatstgenoemden korte tijd in praktijk is gebracht. De opvoedingdie de beide generaties Huygens hebben ontvangen, wijkt vermoedelijkWeinig van het gangbare elite-patroon af. Voor we komen tot de eigenlijke behandeling van de ons gebodenniaterie, een enkel woord over de compositie van Huygens' jeugdbio-Srafie en over Brachin's lezing. Geen van beide

schrifturen is bedoeldVoor een pedagogisch-didactische analyse, maar de lectuur wordt extraVerzwaard, doordat geen van beiden de begrippen opvoeding en onder-^js onderscheidt. Huygens schrijft (althans Kan vertaalt) - de zin is in"leer dan een betekenis karakteristiek voor de compositie-: â€žIk ben alte ver afgedwaald en keer dus tot mijn eigenlijk onderwerp terug; ikstap nu van mijn eerste onderwijs af om mijn verhaal te vervolgen, wathet resultaat van mijn verdere opvoeding is geweest." Resultaat vandeze â€žverdere opvoeding" is kennismaking met de â€žrhetorische tropenfiguren". Brachin: â€žEn wat de pedagogie betreft: in geen van al diehrieven, dagboeken en andere dokumenten is er ook maar een keersprake van het onderwijs in de Nederlandse taal, laat staan in de Neder-landse literatuur!"

Elders spreekt hij over â€žradicale opvoedkundigeeonsekwenties", waar duidelijk onderwijskundige consekwenties worden hedoeld. i Ilnygens bemoeilijkt de lectuur door wat uit de geciteerde zin reeds ' ^an p.39_4o; Brachin p. 27.^"Â?dagogische Studi??n, xxxvii. 15



??? 226 i.van der velde i96o blijkt, de vele en uitvoerige uitweidingen, op zich zelf interessant enzeker niet zonder belang voor de kennis van de rijpere Huygens, maarwaardoor de chronologische volgorde telkens weer wordt doorbrokenen het autobiografische gedeelte onderbroken. Deze uitweidingen, diewe verder onbesproken laten, betreffen: Taal- en talenbeschouwing,de welsprekendheid,de schilderkunst, de physica, de leer van het licht en het zien, de betekenis van proefondervindelijk onderzoek (Baco, Drebbel). De te behandelen stof delen we als volgt in:Constantijn Huygens als leerlmg.Vader Christiaan als didacticus.Vader Constantijn als didacticus.Twee generaties opvoedingsbeeld. Constantijn Huygens als leerling De jeugdbiografie is geschreven in 1631, zij omvat de

leeftijdsperiodevan 0-18, omvat dus het tijdperk 1596-1614. Constantijn was een voorlijk kind. Omstreeks de tiende maand begonhij te lopen, zonder steun, terzelfder tijd begon hij te praten en hij wasnog geen vol jaar oud toen hij, zonder dat zijn tong â€žooit ook maarenigszins belemmerd was", allerlei woorden kon uitbrengen. Toen hij2 jaar en 2 maanden oud was, leerde hij van zijn moeder de 36 versregelsvan de Fransche vertaling der Tien Geboden van Cl. Marot zingen,â€žhelemaal duidelijk, gearticuleerd en niet op een wijs^ zoals een kinddat doet", zodat een ieder, behalve de zanger zelf, de tekst begreep. Ditmeesterstuk wordt beschouwd als een eerste bewijs van zijn aangeborenmuzikahteit. Het lijkt als afzonderhjk feit gezien wat onwaarschijnlijk,doch als moment in d?Šze ontwikkeling

is het stellig aanvaardbaar. Inzijn 3e en 4e levensjaar leerde hij lezen en schrijven, in zijn 5e begon destelselmatige zangbeoefening, met zodanig succes, â€ždat binnen zesweken zich nergens een lied, van welke soort ook, kon voordoen", ofConstantijn kon er â€žmet het grootste gemak" mee overweg. Vioolspelenleerde hij in zijn 7e jaar, met soortgelijk succes. Na nog geen twee vollemaanden had hij zo'n vaardigheid met de strijkstok verkregen, dat bijzowel alleen als in samenspel met anderen â€žmet ongelooflijke bevalhg'heid en gemak om zo te zeggen elk soort van melodie kon weergeven' Â?Spoedig daarna zette hij zich aan het componeren.



??? atl. 5 constanton hitvgens als opvoedeling en als opvoeder 4191- Maar hiermede was de periode van hchtzinnig tijdverdrijf dan ookten einde, zijn vader begon thans â€žover de nuttige en noodzakehjkeleervakken na te denken". Constantijn was toen 7 jaar oud. Als nuttigste en noodzakelijkste leer-vak gold het Frans. Er kwam een huisonderwijzer die werkte onder hetstrengste gebod van vaders zijde, â€žzich geen enkel Nederlands woordhoe dan ook" te laten ontvallen. Oud en bekend recept. Na een jaarbeheerste Constantijn het Frans vrijwel volkomen, zodat nog voor zijnnegende verjaardag met Latijn kon worden begonnen. â€žDe moedertaalWerd voorgoed verbannen, het Frans echter niet, waarin wij (Constan-tijn en Maurits) voortdurend met onze ouders converseerden, maarVerder gingen wij

geheel in het Latijn op." Zij maakten â€žongemene vorderingen", zodat weldra met de â€žregelsder versificatie" een aanvang werd gemaakt. Kennis van deze regelsleidde bij Constantijn tot beoefening der Latijnse dichtkunst en talrijkeLatijnse gedichten ontsproten aan zijn brein: â€žMijn dichtader bleef^Tjkehjk vloeien, mijn goede genius wees mij de weg, taal, stijl en onder-werp wisselden". Langzamerhand echter begon het hem te verdrietenhieh â€žbinnen de enge grenzen van de Latijnse rede te houden". Hij zettezijn wandehng voort, â€žnaar algemeen bekend is, door meer talen heen."^nygens doelt hier op Italiaans, Spaans, Engels en Duits. In al dezetalen heeft hij gedicht, zelfs als 15-jarige knaap grafdichten â€žin ver-schillende talen" op zijn overleden zuster Elizabeth, gedichten die zijnVader

â€žnooit met droge ogen" kon lezen. Naast het Frans werd het Latijn dagelijkse omgangstaal, nu de eerstepondslagen waren gelegd: â€ždoor strenge wetten werden wij verphchtm dagelijkse gesprekken daarop voort te bouwen, zodat wij reeds bijna^et gebruik van onze moedertaal hadden afgeleerd." Nu kwam hetntoment om het Grieks aan te vatten; de syntaxis werd â€žspelenderwijs"dooriopen, er werd â€žeen lichte spoedcursus in de versificatie ingericht"al spoedig kon Constatijn zich op de Griekse po??zie toeleggen. Hetâ€?"esterende gedeelte van het jaar werd aan de beginselen der rekenkundebesteed. Snel heeft hij zich ook deze beginselen eigen gemaakt. Na tweeÂŽiaanden bleef er, volgens zijn leermeester, niets meer over, dat dringendnodig was voor het uitrekenen van geldsommen, noch om

de inleidingtot de wiskunde te begrijpen. jaar oud, vergezelde hij zijn vader op een reis naar de ZuidelijkeNederlanden. Constantijn heeft vermoedehjk een zekere graad van vol-wassenheid bereikt. Telkens weer blijkt in den vreemde de ingenomen-met, de trots op de begaafde zoon; gaarne toonde hij â€žkenners"



??? 228 i.van der velde i96o hoe ver deze gevorderd was in de letteren en de muziek. Daardoor raak-te Constantijn bekend als â€ždat begaafde jongetje uit Holland," wat hetbegaafde jongetje niet zonder trots vermeldt. Thuis gekomen viel hijterug in het oude regime, desondanks zonder verzet, hij werd door zijnvader weer zorgvuldig â€žin de oude school opgesloten." Zo langzamerhand naderde nu het ogenblik, waarop de pre-universi-taire studie kon worden afgerond. De laatste toets aan de voorbereidinglegt een Schot, George Eglisham, die de jongens inwijdt in logica endialectiek. Daarmee was naar vaderlijk oordeel de voorbereiding voltooid. Dehuisonderwijzer Dedel, die de jongens 7 jaar had geleid, werd van zijntaak ontheven. â€žWant wij waren, naar het scheen, zo ver gevorderd,dat

wij, wat de schone letteren betrof, ons de bekwaamheid hadden ver-worven om, zo het heet op eigen wieken te drijven, en, wat de studie inde rechtsgeleerdheid aanging, als rijp voor de akademie konden be-schouwd worden of ook, indien het zo beter uitkwam, in staat ons debeginselen voor ons zelf eigen te maken." Toen was tegehjk het ogen-blik gekomen waarin Constantijn aan zijn studielust â€žde vrije teugel"mocht laten, doch slechts tijdelijk, omdat zijn â€žgoedmoedige vader"toch van plan was hem weldra weer in â€žde engere banden van eenstrengere leerschool te slaan." In de korte periode van vrijheid kanConstantijn dus zijn persoonlijke voorkeur laten blijken. Deze voor-keur leidde hem naar Griekse, Latijnse, Franse dichters. Constantijn's voorkeur reikte verder dan de schone

letteren, verderdan de geesteswetenschappen in het algemeen, hij bezat ook een sterkeneiging voor de natuurwetenschappen. Reeds eerder had hij zich ge??n-teresseerd voor de theoretische sterrenkunde: â€žIk heb de vrijheid ge-nomen overal rond te zwerven en alles te onderzoeken en nooit heb ik zogezworen bij de woorden van Plato en Aristoteles, of ik was steeds on-middellijk bereid de tegenspraak van ieder uit de allerlaatste tijd teaanvaarden, mits ze berustte op proefondervindelijke waarheid." Metdeze laatste woorden distantieert hij zich van zijn humanistische scho-ling; hij beseft dat er, maatschappelijk en wetenschappelijk, een nieuweperiode is ingetreden. Tot twee mannen ziet hij â€žeerbiedig" op, totFrancis Baco en Cornelis Drebbel, die in zijn tijd â€žde voortreffelijkstekritiek

geleverd hebben op de zinledige begrippen, leerstellingen enaxioma's uit de Oudheid, waarover ik het gehad heb." Met een lofzangop Drebbel sluit, abrupt, deze jeugdbiografie, 123 pagina's proza,zonder een spoor van enigerlei indeling.



??? atl. 5 constanton hitvgens als opvoedeling en als opvoeder 229- Vader Christiaan als didacticus Vader Christiaan heeft zijn zoons klaarbhjkehjk niet gespaard. Zij heb-ben, naar onze begrippen, in een permanente intellectuele hoogspanninggewerkt. Toch is hij er in geslaagd, de grondslagen te leggen voor eenVruchtbare didactiek. Voornamelijk door hefde voor zijn kinderen, toe-wijding bij de huiselijke verzorging en gezond inzicht. Constantijnspreekt als 35-jarig man over hem met grote genegenheid en grote eer-bied. Hij roemt hem als zijn â€žvoortreffelijke vader," prijst zijn â€žbijzon-dere rechtschapenheid en zijn echt nobel, trouwhartig karakter, gepaardaan vroomheid, geleerdheid, bescheidenheid." Vader Christiaan toondezich, ook in het didactisch contact met zijn kinderen, in de eerste plaatsmens.

â€žSpelenderwijs, nooit met een streng gelaat," gaf hij het huiswerkOp; vindingrijk en vernuftig als hij was, zorgde hij voor een aantrekke-lijke, kinderlijk-speelse methodiek. Noten lezen leerde de vierjarigeConstantijn via de verguld-fluwelen knopen, waarmee de mouwen vanzijn winterjasje van de pols tot aan de schouder ter versiering in eenenkele rij waren afgezet. De vader, â€ždie even geestig als verstandig was,gaf aan iedere knoop de naam van een muzieknoot, zodat wij die zonderenige moeite in volgorde naar boven en naar beneden konden opnoemen.Daar volgde terstond dit op, dat eerst ?Š?Šn tussen twee werd weggelaten,dan twee telkens op drie." Het viel de kinderen gemakkelijk op bevel dejuiste noten aan te wijzen, omdat ze konden steunen op de herinneringaan de plaats waar ze stonden,

een middel tot lering door associatie.Onze tegenwoordige elementaire didactiek niet vreemd. Hij steunde en"moedigde aan, alsof hij Adler gekend had. Constantijn is 11 jaar alshij zijn eerste puntdichten vervaardigt. De vroege morgenuren wijdt hijdaaraan met de grootste geestdrift. Het was een letteroefening, waarmeede vader â€žniet weinig ingenomen was." Vandaar mede die rijkelijkvloeiende dichtader, waarvan boven sprake was. Op verstandige wijze,zonder ongerechtvaardige eisen te stellen, prikkelde hij ijver en eerzuchtder zoons. â€žHij wilde ons, dit waren zijn woorden, zolang wij nog veiligWaren, overal de klippen wijzen, waarop hij zelf niets kwaads vermoe-dend was gestoten." Leidsvrouw was dus eigen levenservaring. Dit wijsteen duidelijk pragmatische instelling. Hij was vast van mening dathij

zijn zoons van alle mogelijke â€žreisgeld" moest voorzien tegen elkebeschikking van het lot. De voorzorgsmaatregelen die hij treft, doen^ousseau-iaans aan. Emile moest, gelijk bekend, een handwerk kiezenin zijn levensonderhoud te kunnen voorzien, als het lot zich tegenhem mocht keren. Vader Christiaan handelt en motiveert desgelijks;^^ beoefening van het schoonschrijven is nooit gestaakt: â€žieder, die



??? 230 i.van der velde i96o deze nederige kunst behooriijk verstond, bezat iets, waarmee hij eenbescheiden levensonderhoud, wat hem ook mocht overkomen, kon ver-dienen." De keuze der leerstof werd vooral door nuttigheidsoverwegm-gen bepaald, zijn doel: een hoge staatsfunctie voor elk zijner zonen enin zo kortst mogelijke tijd, verloor de vader nimmer uit het oog. Van-daar de prioriteit van het onderwijs in talen boven dat in de (opkomende)natuurwetenschap, vandaar de gecomprimeerde vorm, waartoe de leer-stof werd samengeperst. Studeren betekende voor de vader kennen vanen hanteren van kernen. Dit geldt voor Latijn, voor Grieks, voor derhetoriek. Het is Constantijn niet mogehjk de â€žprachtige en moeizametoewijding" van zijn vader te verzwijgen. â€žHij werd te midden van

dezwaarste staatszorgen ter wille van zijn kinderen zelf weer kind, ver-zamelde een menigte verschillende grammatica's en vergeleek ze zorg-vuldig een voor een. Daarna sneed hij eerst al het overbodige weg, koosvervolgens wat nodig was, uit en vatte ten slotte â€žde regel zowel vande grammatica als van de syntaxis in sierlijke verzen samen." Dezelfdewerkwijze volgde hij voor het Grieks, vermoedehjk ook hier geleid dooreen wat sceptische kijk op de geleerden. Hij had nl. opgemerkt, dat velegrammaticaschrijvers tal van voorschriften geven â€žmeer om met hunkennis te pronken" dan om hun jeugdige leerlingen te dienen. VaderChristiaan was een nuchter practicus en had een crhische kijk op detoenmalige didactiek. â€žDe meeste voorschriften liet hij echter aan depraktijk over, dingen

waarmee gewone schoolmeesters hele boekdelenplegen te vullen." Zo leidt de wisseling van vakonderwijzer (Brouart diede jongens Frans onderwijst, vertrekt naar het huis Brederode te Vianen)tot â€žeen kinderlijke briefwisseling, opdat wij ons wederkerig zoudenkunnen oefenen". Bijna schoolcorrespondentie in optima forma, naarsituatie en naar strekking. En even logisch is het voor de vader datmingevorderden onderwezen worden door meergevorderden van dezelf-de leeftijd. Philip Sweerts, bloedverwant, tevens klerkje bij vaderChristiaan, even oud als de gebroeders, is vroeger met de studie vanLatijn begonnen, is verder gevorderd en wordt dus capabel geacht â€žon-derwijs te geven aan leerlingen van ons bevattingsvermogen." Onder-linge hulp, die wij tegenwoordig als modern principe

met kracht pro-pageren. Wat de vader vooral zoekt te vermijden, is onnutte belastingvan het geheugen; vooral datgene moet worden geleerd wat naar onzetrant van zeggen, functionele waarde heeft. Alles tezamen genomen,geeft het bovenstaande een duidelijk beeld van vader Christiaan's di-dactische praktijk. Hij wist bovenal een juiste sfeer te scheppen, spanning en ontspanning



??? atl. 5 constanton hitvgens als opvoedeling en als opvoeder 231- m juiste verhouding te distribueren, wat op blz. 236 e.v. duidelijker zalWorden. Nergens overigens blijkt dit beter dan bij de lectuur van Latijn-se schrijvers. De herinnering aan deze studiefase stemt Constantijnlange jaren later nog lyrisch. â€žHij placht Livius, Curtius, Salustius ensoms ook Tacitus op te slaan en wist dan met zo'n prettige en fleurigeniethode uiteen te zetten, wat hij bij ieder had opgemerkt als behartigens-waard of wat men liever moest vermijden, dat hij nergens met meerklem de woorden heeft waar gemaakt, die hij telkens weer bezigde, datdit zijn liefste wens en hoofddoel was geweest ons spelende op te voeden.Want dit was inderdaad een spelen, een genieten en een lieflijke wan-deling door een zonnig landschap vol

bloemen, waardoor hij ons, zon- er dat wij het merkten, leidde tot de kennis van hetgeen wij moestenWeten." De opleiding treft ook door het sterke verantwoordelijkheidsgevoel bijÂŽ vader; hij kiest met grote zorgvuldigheid de beste leermeesters, houdtscherp toezicht en werkt naar beste krachten mee. Veeleisend was hijZeker; zijn veeleisendheid uitte zich ook in details: grote nauwkeurigheidIJ de spelling; zorgzaamheid bij het schrijven. Men mag hieruit conclu-eren dat hij niet bhnd is geweest voor de samenhang tussen onderwijsdidactiek enerzijds, opvoeding anderzijds. Vader Constantijn als didacticus . ^^tstantijn huwde in 1626 Susanna van Baerie. Zij stierf 11 jaar later,'637Â? Huygens is sinds dien weduwnaar gebleven. Uit het huwelijkOproten vier zoons en een dochter. Over de vrouwelijke hulp die

hem^â€?ndsdien toch ongetwijfeld in het bestieren der huishouding en zoalIJiet bij de opvoeding dan toch bij de verzorging van de nog jonge kin-ken ter zijde moet hebben gestaan, vermeldt Brachin niets.Ver de begmselen, waarvan Huygens als didacticus en opvoeder uit-heeft hij zich nooit theoretisch uitgesproken. Wij zijn, zoals^rachin constateert, op sporadische gegevens aangewezen, ??f in zijnerinneringen aan zijn vader ??f ia de documenten, die zijn kmderen''^treffen. herinnering aan de vaderhjke activiteiten is sterk bhjven leven,^^menvattingen, die Christiaan samenstelde ten behoeve van zijn zoons,Î?Î•Î?Î¤^"^^ Constantijn als kostbare reliqui??n. â€žIk, wat mij betreft, bewaarde eerbied de manuscripten van die stukjes (de excerpten uit atijnse grammatica), geschreven met die heerlijke letters,

waarm"feester was, ten bate van mijn nakomelingen, indien het God zo



??? 232 i.van der velde i96o zal behagen." Dit geldt in het algemeen voor het meer fundamentelemateriaal, de beginselen der wetenschappen, tijdens de studie beoefend.Zij zijn â€žvoor het merendeel door mij eigenhandig opgetekend". â€žZoGod het gedoogt, zullen nog mijn kleinkinderen er hun voordeel meekunnen doen." Constantijn streeft dus zeer bewust naar continu??teit indidacticis. Brachin ziet de kern van deze continu??teit in de oude spreuk: Menssana in corpore sano, zowel in negatieve als in positieve zin. Negatief:door het vermijden van specialisme, positief door te streven naar even-wicht en maat. Men zou kunnen zeggen, dat de ene doelstelhng deandere dekt. Ook in de dagelijkse praktijk zien we grote overeenstem-ming. Ook Constantijn wenst een prettige, opgewekte

studiesfeer, watniet betekent dat hij inspanning schuwt. Ook zijn zoons werken hard;van onnauwkeurigheid, zorgeloosheid heeft hij als zijn vader een afkeer.Overijling acht hij uit den boze. Er moet in matig tempo, doch gedegenworden gestudeerd. Overbezet als hij was, gewend aan een economischgebruik van zijn tijd, begreep hij dat ook bij zijn zoons alleen systema-tische arbeid tot resultaat kon leiden. â€žWie overal is, is nergens." Vandaar ook de strenge dagindeling; van uur tot uur is het werk geregeld,al streeft hij tegelijkertijd naar afwisseling in de studie en ruimte vooreigen initiatief der kinderen. Onderlinge hulp bevordert hij zoals zijnvader dat deed: Christiaan wordt de mentor van Constantijn in rekenen,Constantijn van de jongere broeder Lodewijk. Van de verschillen inaanleg maakt hij

een zakelijk gebruik. Maar nimmer is een jongere generatie spiegelbeeld van de oudere,zelfs niet in een zo intieme, geestesverwante relatie als die van Christiaan- Constantijn. De vader had een sterke voorkeur voor de talen, de zoondaarnaast een sterke voorkeur voor de exacte wetenschappen. Vandaarzijn â€žheilig ontzag "voor â€žde verheven geleerdheid van Baco," ziJ^vriendschappelijke omgang met Drebbel, zijn contact met DescartesÂ?Vandaar de speciale zorg voor de wiskundige ontwikkelmg van de beidÂŽoudste zoons, Constantijn en Christiaan. In Leiden zetten ze hun mÂ?'thematische studi??n voort en weldra gold de jonge Christiaan als dÂŽbekwaamste wiskundige onder de Leidse studenten, over wiens presta-ties Descartes zelf verbaasd stond. Een tweede punt waarin

Constantijn van zijn vader afweek, waswaardering der moedertaal. Dank zij Hooft en â€žandere helden" is mei^eindelijk tot het inzicht gekomen, â€ždat de Hollanders ook in hun eigei^taal welsprekend konden zijn." Een duidelijke wending van het i^ÂŽ'eeuwse humanisme naar het lye-eeuwse realisme. We zijn in de jar^ÂŽ



??? atl. 5 constanton hitvgens als opvoedeling en als opvoeder 233- Waarin Ratke als eis stelde: â€žAlles zuerst in der Mutter Sprach!" Enal mocht Constantijn literair nog gebonden zijn aan het humanisme,wetenschappelijk schaart hij zich onder de mannen van het nieuwelicht. â€žOvergangsfiguur", noemt Brachin hem terecht. Het komt ons voor dat vader Christiaan's didactiek groter uniformi-teit toonde dan die van Constantijn, dat met name Constantijn meer oogheeft voor individuele verschillen, zowel naar aanleg en begaafdheidals naar karakter. Christiaan is nog geen twee jaar oud als bhjkt, datl??j minder graag gehoorzaamt dan zijn oudere broer, doch een betergeheugen bezit. Hij is ook muzikaler dan de jonge Constantijn, maarvoeU als jongen van 13 jaar, minder voor Latijnse â€žcompositi??n".

DeVader berust niet gemakkehjk, maar schikt zich ten slotte en vindt troostin de â€žsonderlinghe promptitude", waarmee het kind mechanica en deWiskunde in het algemeen beoefent. Als student wint Constantijn hetdaarentegen in de â€žpublique disputacien." Wij zouden zeggen: typischeVoorbeelden van a- en ??-aanleg. Wat we voor ons zien is een vader, die, bij het genvis der moeder, zijnVerantwoordelijkheid dubbel voelt. Hij wordt geleid door dezelfde be-ginselen als zijn vader: Liefde voor zijn kinderen en het streven voorhen een levenspositie van aanzien op te bouwen, daarnaast geleid doorruime mate van nuchtere mensenkennis en gezond verstand. Hetbeeld van het onderwijs toont enkele moderne trekken: Rekening houdenÂŽtet individuele verschillen, erkenning van de rechten van het kinderlijk

initiatief. ^vvee generaties opvoedingsbeeld Zijn vader en zoon Huygens bij de opbouw van hun opvoedingssyste-"len of beter: bij de keuze van hun opvoedingsprincipes be??nvloed doorcontemporaine pedagogen of de contemporaine pedagogiek of volgen zeÂŽeer de opvoedkundige traditie als doorwerking van M. E. principes?Enkele M.E. trekken zijn zeker aantoonbaar. Misschien mogen we hierrekenen het vaderlijk overwicht op de kinderen. Ondanks allespeelse leren, ondanks Constantijn's veelzijdige interesses schikt hij^ch verzetloos naar vaders wil en voorschriften. Slechts in twee gevallen"hjkt iets van oppositie, doch in geen van beide gevallen betreft het ver-essenti??le opvoedingsaangelegenheden. Vader Christiaan wenst^'iderwijs in de rijkunst, zo gedetailleerd tot in de onbelangrijkste fines-dat

Constantijn het â€žhet meer dan eens gewaagd" heeft tegenover^'Jii vader de opmerking te maken, â€žof wel deze leermethode zo onge-



??? 234 i.van der velde i96o twijfeld een besparing opleverde, als hij zelf meende." Hij was toen17 jaar. Toen hij 19 was en teken- en schilderkunst beoefende, heeft hijâ€žzonder dat vader het wist - hij zou het me zeker niet hcht hebben toe-gestaan, omdat het me te veel van mijn studie afleidde"-het â€žgewaagd"tot kleuren zijn toevlucht te nemen. De prioriteit van het gebruik vanLatijn als omgangstaal is zeker laat M.E. en humanistisch, ook waarhet leidt tot volstrekte negatie van de moedertaal, en evenzeer het men-torschap, dat in beide generaties bij het onderwijs wordt toegepast 1. En wat de contemporaine pedagogen betreft, er worden slechts driegenoemd, ofschoon Christiaan en Constantijn op didactisch gebiedongetwijfeld hun wereld hebben gekend. In de jeugdbiografie wordenBaco

en Montaigne genoemd, Brachin noemt Comenius. Baco's grootslevenswerk is de (onvoltooide) Instauratio Magna, waarvan â€žThe Ad-vancement of Learning" een deel uitmaakte. Voor dit laatste heeft Con-stantijn uitbundige lof, het strekt â€žtot onsterfelijke roem voor Baco."Hij vervolgt: â€žVooraf waren gegaan Ethische karakterschetsen enenige zedekundige verhandelingen, een mengelwerk, uitgegeven onderde titel Voorbeelden of Proeven (= Essays), zoals Michel MontaignÂŽen anderen die hadden gebruikt." Constantijn heeft van Baco's Essaysgenoten. Baco heeft er, volgens St??rig, zijn roep als schrijver mee ge-vestigd; zij behoren tot de wereldliteratuur. Zij bevatten verhandelingenover kennis van mensen en omgang met mensen, over jeugd en ouder-dom; huwelijk, liefde en

vriendschap; moraal en politiek2. Met grotewaarschijnlijkheid mag men aannemen, dat zij Constantijn's levens-praktijk en opvoeding hebben be??nvloed, waar en in welke intensiteit,kunnen wij niet aangeven. Over Montaigne wordt verder niet gerept. En dan Comenius. Als ruim 40-jarig man moet Constantijn kenoiÂŽgenomen hebben van de lanua linguarum reserata aurea. Brachit^schrijft: â€žDe lanua verscheen in '31 (1631), en de schrijver was in '39blijkbaar nog weinig bekend. Bruno heeft het toen over het werkâ€žhominus alicujus Germani, Joh. A. Comenii", maar uit een brief vaOde onderwijzer in '42 blijkt, dat Huygens hem hoog waardeert, enBruno hem â€žnuper Athenis nostris," d.w.z. in Amsterdam, opgezocht heeft" (t.a.p. blz. 31). Comenius heeft vermoedelijk directe invloed gÂŽ'had

op de onderwijspraktijk: Bruno nam zijn leerlingen dikwijls l??ÂŽÂŽnaar de winkels van Voorburg, â€žom de namen van allerlei voorwerpÂŽÂŽte leren, en ook de Latijnse namen." 1 Men zie hiervoor R.R.Post: Scholen en onderwijs in Nederland gedurende^ÂŽMiddeleeuwen resp. p. 126,152 en 137. Voorts P.N.M.Bot: Humanisme en onwijs in Nederland. Beide Utrecht-Antwe?†en, resp. 1954 en 1955. 2 H.J.St??rig: Geschiedenis van de filosofie II, Utrecht-Antwerpen 1959, P-'^"'



??? atl. 5 constanton hitvgens als opvoedeling en als opvoeder 235- Het opvoedingsbeeld, dat wij trachten te schetsen, betreft een groot-vader, een vader en de (klein)zoons. De vrouwen, de grootmoeder, demoeder, de zusters blijven op de achtergrond. Toch heeft ConstantijnVeel van zijn beide ouders gehouden. Voor de liefde tot zijn vader behoe-ven we geen nadere bewijzen aan te voeren, over zijn moeder schrijfthij: â€žIk kom nu tot de tweede oorsprong van mijn leven. Dat is (wantdoor de gunst van de onsterfelijke God is zij in het jaar 1629, dat wijdit schrijven, nog in leven voor ons gespaard en geniet nog een frisseouderdom) Susanna, dochter van Jacques Hoefnagel, de alleijongstedochter van twaalf kinderen." Later spreekt hij nog weer van â€žSusanna,â€?nijn dierbare moeder" en schrijft hij zijn

voorkeur voor zoete lekker-â€?^ijen aan haar toe: â€žMijn moeder heeft mij meermalen verzekerd, wan-neer ik er naar vroeg, dat zij, toen zij van mij zwanger was, door nietsJtevig is geschokt en naar niets een heftig verlangen heeft gevoeld. Al-op een dag toen zij in het tuintje wandelde, zag zij door de heg, hoeuurman Bol bezig was honigraten uit de bijenkorven te halen; ze hadem begerig om een stukje honig gevraagd en zo een beetje opgewondenâ– JJ^'st op dat ogenbhk gevoeld, dat ik leefde in haar schoot." Als vaderhristiaan ernstig ziek ligt in Middelburg, wordt de moeder ontboden,rol speelt de moeder in deze autobiografie niet. Toch heeft Christi-an zijn Susanna en heeft Constantijn de zijne zeer lief gehad. Na deood van Sterre is hij ongehuwd gebleven. Men moet aannemen datdeze

hoogbeschaafde en zeer erudiete gezinnen, waar tussen ouderskinderen hartelijke genegenheid en vertrouwelijke verstandhoudingestond, toch ook de dochters op een of andere wijze intellectueel zijn^ÂŽvormd. De dochters der Huygensen zijn toch geen analfabeten ge-Doch noch in Kan noch bij Brachin valt een spoor van meisjes-^Pvoeding te ontdekken. Maar in dit zwijgend voorbijgaan demonstreert^ toch wel de invloed van de tijdgeest in dit milieu. Rebben de jongens Huygens een, naar onze opvattingen, harmonischePvoeding gehad? Naar onze opvatting - het valt nl. moeilijk aan tej^Jen wat vroeg-lyeeuwers onder harmonische opvoeding zoudenp^^'^en hebben verstaan. Het is ook niet duidelijk of zij een afgerondlig'^^^^'^ykheidsideaal voor ogen hebben gehad dat hen permanenten^ / of dat zij, al

opvoedende, zich baserende op eigen Gods- Ijg, ^Mensbeschouwing, min of meer harmonische persoonlijkheden^ geschapen. De figuren die wij voor ons zien, zijn religieus,Zeke^^''. ^"^^''^otueel, aesthetisch en lichamelijk â€žgevormd" en tot eenintegratie gekomen, voor zover wij kunnen nagaan, individueel



??? 236 i.van der velde i96o verschillend. Vermoedelijk heeft de sociale vorming te wensen overge-laten, althans in onze ogen. Christiaan en Constantijn beiden zijn oprecht gelovige Calvinisten ge-weest en zij hebben hun kinderen door voorbeeld en woord gericht. Inde jeugdbiografie komen passages voor, die treifen door ootmoed ennederigheid. Als zijn vader ernstig ziek ligt in Middelburg, bidt de 15'jarige Constantijn: â€žVoorzeker Hij is getrouw: Hij zal niet gedogen,dat ik boven mijn krachten beproefd word, maar tegelijk met de be-proeving ook de uitweg geven, zodat ik ze kan doorstaan." Later plachthij iedere avond â€žhet Huijsgesinn ten gehoore van Gods woord endeeen gemeen Gebed te versameien." Aan zijn naar Leiden vertrekkendezonen drukt hij op het hart dat ze twee keer

dagelijks, onmiddellijkna het opstaan en voor ze naar bed gaan, een hoofdstuk uit het NieuweTestament in het Grieks moeten lezen en in de moedertaal hun gebedendoen. Zijn aantekeningen over de jeugd van Christiaan en diens broersbesluit hij in 1647 met God te bidden, â€ždat sij het (hun leven) conforinde beginselen, tot Sijner naems ere ende haer eighen tijdelicke endÂŽeewighe welvaert moghen voltrecken. Amen." In zijn aanwijzingenvoor de opvoeding van de latere Willem III schrijft hij dat de eersteen voornaamste zorg van de opvoeder er op gericht moet zijn dat hetkind â€žincessamment des vives impulsions de l'amour et de la crainte deDieu" ondervindt. Aan voorschriften van morele aard ontbreekt hetevenmin. De lichamelijke opvoeding heeft meer betekenis gehad dan men

oPgrond van de zware intellectuele eisen zou verwachten. â€žDe â€žzittendeleervakken", schrijft Constantijn, â€žtelkens weer te laten afwisselen nietoefeningen, die lichaam en geest verfristen, was iets van het grootstebelang in vaders oog. En zo weinig bezwaar had hij er tegen, dat wDjongens alle mogelijke veldspelen, springen, hardlopen, jagen beoefen*den, dat hij niet zelden aan ons vermaak deelnam." Hij drukte de jon'gens ook ernstig op het hart, zich op de zwemkunst toe te leggen,aan mogelijke verdrinkingsgevaren te ontkomen. Constantijn was eeÂ?*uitstekend schaatsenrijder, geoefend in rijkunst en wapenhandel, ^^^uitnemend danser. Hij gold â€žvoor een van de knapste meesters in ^^^kunst" en in het maken â€žvan de zogenaamde capriolensprong voor ee"van de rapste."

Alleen de zwemkunst heeft hij, ondanks krachti??lichaamsbouw en goedgezonde longen, nimmer kunnen leren; viJi ^of twintig pas zwemmende af te leggen, is hem nooit gelukt. Verffloe



??? atl. 5 constanton hitvgens als opvoedeling en als opvoeder 237- hjk zal hij aan watervrees hebben geleden. Van lichamelijke straf wasnimmer sprake. Vader Christiaan had een hekel aan al die stokken enâ€?"oeden, waarvan velen â€žtegenwoordig nogal onverstandig een al tekwistig gebruik maken." â€?^an de aesthetische opvoeding werd veel zorg besteed, in een opvallendeVeelzijdigheid. Men krijgt de indruk dat er vrijwel dagelijks werd ge-musiceerd. Hetzelfde geldt voor de literatuur. Klassieke en moderneSchrijvers werden gelezen, in proza en in po??zie. Ook de beeldendekunsten kregen hun plaats, er werd getekend, geschilderd, geboetseerd.Bijzondere belangstelhng gold het toneel. Onder leiding van AntoineLancel, een Frans schoolmeester die een zekere roep genoot, werd eenOpvoering van

Abraham's Offerande in studie genomen, een treurspelVan Theodorus Beza, voor zijn tijd een werk van kunstwaarde. Broeder^aurits kreeg de rol van Isaac, Constantijn sprak proloog en epiloog.Maurits droeg â€žzo geheel volgens de regelen van de kunst zijn droefVerhaal voor," dat hij de talrijke toeschouwers, waaronder Louise deColigny, de weduwe van Willem van Oranje, â€žtot tranen toe" heeftewogen. De volgende dag voerde men een vrolijker stuk op. â€žIk her-'nner me nog, dat ik daarin met een cither in de hand en vrijwel naakt"Jf Cupido heb voorgesteld." ^e sociale opvoeding is, althans naar het huidige gezichtspunt, vermoe-eiijk het minst geslaagd. Voor een overwegend gedeelte zal dit toege-schreven moeten worden aan de doelstelling bij vader en zoon beiden:Voorbereiding van de kinderen

tot hoge staatsfuncties, en in verband^aarmede aan de prioriteit, aan de â€žgouverneurs"-opvoeding gegevenoven de gewone schoolopleiding. De beslissing valt op het momentde jongens met de studie van Frans beginnen, toen Constantijn dus7 jaar oud was. â€žOnze verstandige vader was van oordeel, dat hij hier-^or ons zeker in geen geval naar openbare scholen moest sturen.... oe Weinigen toch raakten onder leiding van onbekwame school-meesters, die door het grote aantal hunner leerlingen zich onmogelijkieder afzonderiijk konden inspannen, hun eigen taaiaccent kwijt."e kens blijkt de geringschatting, de minachting voor de gewone school- eester; wat hier â€žonbekwaam" heet, heet elders â€žpedant" en â€žonbe-'luihg Â? br Î• onmogelijk dat vader Christiaan en later Constantijn zelf hun besluit

be??nvloed zijn door Montaigne, wiens Essais kort teâ– "en, in i^go^ gedeeltelijk waren verschenen. Men mag althans de



??? 238 i.van der velde i96o veronderstelling wagen, dat dit belangrijke geschrift in dit milieu nietonbekend is gebleven. Als principe bij de strenge selectie der leermeesterskan bij beiden het advies gegolden hebben, dat Montaigne in 1579 aanDiane de Foix gaf, met grote zorg een gouverneur te kiezen: â€žLa chargedu gouverneur que vous luy donrez, du chois duquel depend tout l'effectde son institution.. etc."i. Het standsgevoel is bij Christiaan en Constantijn overigens wel zeersterk ontwikkeld. Als de jongens leren toneelspelen geschiedt dit ook,â€žopdat wij ook hier spelend zouden leren, met welk gelaat het pastkoningen, met wat voor een blik slaven aan te spreken." Constantijnheeft de les goed geleerd: men zie de hooghartig-afwezige blik, waarmeehij op de schilderij van Thomas de

Keyzer (1627) een brief van zijnhuisknecht aanneemt. Over het dienstpersoneel wordt nimmer gespro-ken. Het zal voor deze patrici??rs niet hebben bestaan.Tot de â€žzelfoverschrijding," waarover Oldewelt schrijft in zijn laatstewerk: â€žOver ouders en kinderen schijnt dezelfde zon"2 is Constantijnvermoedelijk op dit punt nimmer gekomen. 1 Montaigne: Essais I, ed. Classiques Garnier, Paris s.d., p. 160. 2 Assen 1959.



??? ENKELE ASPECTEN VAN DE DIDACTIEK DERGESCHIEDENIS OP DE LAGERE SCHOOL J.H. RINGROSE De laatste jaren zijn er ook in ons land enige publicaties verschenen overleerstofproblemen van de geschiedenis op de lagere school. i Daarmheb ik steeds een belangrijk aspect gemist, namelijk de verantwoordingVan de leerstofvolgorde, die door de verschillende auteurs werd gehan-teerd. In dit artikel wil ik een poging wagen tot het opstellen van eenVerantwoorde leerstofsuccessie voor de lagere school. Dit stukje formele(geschiedenis-) didactiek zal zich dus in hoofdzaak bezighouden met deVraag, van welke aspecten van de geschiedenis het gewenst is, dat ze aande orde komen op de lagere school en op welk tijdstip dat dan telkenszal moeten gebeuren. Dit aspect is al zo gecompliceerd,

dat ik anderel^anten aan het onderwijs in de geschiedenis moet laten rusten: slechtshet voorbijgaan zal over de meer â€žinhoudelijke", methodische enOnderwijsorganisatorische kwesties worden gesproken. een nadere analyse van dit onderwerp bhjkt onmiddellijk, dat mentenminste twee uitgangspunten moet kiezen. Men moet met het kind''ekening houden, met leeftijd en rijpheid, met de belangstellingssfeer en"let de intellectu?Šle capaciteiten en inlevingsfaculteiten. Bovendien moet'"en rekening houden met de structuur van de geschiedenis op zichzelf,"let de opbouw van de historie-als-vak. In mijn betoog wil ik dus eenSchets geven van een nieuwe leerstofvolgorde; de verantwoording daar-Van berust op een poging om de desiderata van beide uitgangspunten'''et elkaar te co??rdineren. "et spreekt van zelf,

dat ik binnen het kader van dit artikel slechts kan^"duiden, hoe m.i. de geschiedenis-als-vak is opgebouwd. Het komtdan voor, dat er, globaal gezien, twee aspecten onderscheiden kun-"en Worden, die overigens nauw met elkaar samenhangen.Men kan spreken van een statisch aspect, als men zijn aandacht voor-^AiUelijk richt op hetgeen de mensen in een bepaald tijdsbestek samen-d?¨*^*!!' '"dien een bepaalde levenshouding en een bepaalde zingeving aani'Jd, de totaliteit van de gemeenschap doordringt, kan men van een^Jme, een bestel, spreken, bv. het Ancien R?Šgime; het vroeg-Mid-^ÂŽeuwse bestel; het liberalistisch-kapitalistische bestel.Ijg die krachten en processen, die veranderingen teweeg brengen in eenren rekenen tot de dynamiek van het geschiedkundig gebeu- ' hv. technische uitvindingen;

bevolkingsdruk, staatkundige ver-



??? 240 j.h. ringrose I96O schuivingen; in het algemeen: spanningen. Deze dynamiek kan op ver-schillende wijze tot uitdrukking komen: in revoluties, opstanden, oor-logen, bondgenootschappen, stromingen, enz. - Het historische gebeuren kan men zich, sterk vereenvoudigd, zo voor-stellen, dat het zich beweegt van bestel naar bestel, via een voortdurendereeks van processen. Telkens weer moet de mens, moet de gemeenschap,kiezen; beshssen, hoe zijn houding tegenover de tijd zal zijn. En zelfswanneer men tot de slotsom komt, dat het absurd is om zich een zin testellen, maakt men nog een keuze. Ook over de betekenis van de geschiedkundige benadering der werke-lijkheid zou veel te zeggen zijn. Er zijn hierbij controversen te over. Ooknu moet ik mij tot enkele notities beperken. Wat

leert ons de geschiede-nis? Misschien kunnen wij ons hierbij het best aansluiten bij K. Jaspers'interpretatie: â€žDie Situation der Zeit". De geschiedenis kan ons helpenbij ons pogen te komen tot een eigen plaatsbepaling in de tijd, in ??nzetijd: in welk bestel leven wij, of, naar welk nieuw bestel leven wij toe;welke krachten werken er, welke processen zijn in onze tijd bezig zichte voltrekken? Een enigszins historisch geoefende bhk kan veel van deeigen tijd â€žherkennen" en daardoor plaatsen, duiden, in de juiste pro*porties interpreteren. En dat niet alleen: wie werkelijk goed geschiedenis-onderwijs heeft genoten, meer dan eens in een stuk verleden is gedoken,daarin heeft meegeleefd en vooral: meegeleden, die zal in deze oefen-school enige kostbare inzichten geleerd kunnen hebben. Hij zal

de waar-de hebben leren begrijpen van een kritische innerhjke distantie tegenoverde talrijke eigentijdse, vaak schokkende gebeurtenissen, die ons emotiO'neel zo schielijk dreigen mee te sleuren. Hij zal de gevaren van het kri'tiekloze subjectivisme hebben leren duchten. Hij zal zich onder de inte|'lectu?Šle en emotionele discipline hebben leren stellen, waardoor Îœten opzichte van zijn eigentijdse problemen zo zelfstandig, eerlijk ei^verantwoord mogelijk zijn standpunt kan bepalen. Het voert thanste ver om ook metaphysische aspecten in mijn beschouwingenbetrekken, waartoe een nog dieper doordringen in het historisch gÂŽ'beuren aanleiding kan geven. De bovenstaande uitweiding heb ik niet zonder opzet gegeven. Ik mee^Jnamelijk, dat zij in a nutshell het uiteindelijk onderwijsresultaat

beho"te zijn van een verantwoord geschiedenisonderwijs. De jonge mens va''18, 19 jaar willen wij in staat stellen om zijn eigen tijd, voorzover mo??^^lijk, te doorzien en wel door er de dimensie aan te verlenen van een gÂŽordend, emotioneel ontladen en eerlijk-verantwoorde historische intÂŽ*^



??? afl. 5 enkele aspecten van de didactiek der gesch. op de l.s. 241 Pretatie. Dit doel ligt hoog en stellig zal het lang niet altijd â€žgehaald"Worden. Dit ontslaat echter ons, leraren en opvoeders, niet van de nood-zaak ons dit einddoel te stellen. Wat betreft de lagere school: het is vaneminent belang, dat de basis goed en betrouwbaar wordt gelegd. Deleraar van het m.o. moet er op voort kunnen bouwen. De verantwoor-delijkheid van de onderwijzer is dan ook zeer groot, ook al omdat hijZoals we straks zullen zien - een zoveel directere relatie met zijn leer-lingen onderhoudt dan op de middelbare school het geval kan zijn. Een ander onderdeel van de â€žgeschiedenis-als-vak" wil ik nu een ogen-blik bezien. Hoe komt de historicus aan zijn historische kennis? Hoe'krijgt hij toegang tot het verleden; hoe wordt dit

ontsloten: geordend,geduid, ge??nterpreteerd en gewaardeerd? Een vrij ingewikkeld vraagstuk,betgeen o.a. alleen al daaruit blijkt, dat we hier te maken hebben meteen werkelijkheid, die in eerste instantie niet meer schijnt te bestaan, ofdie nog maar heel fragmentarisch aanwezig is. De historicus zal dus diegeschiedkundige werkelijkheid moeten reconstrueren, maar zit dan on-l^iiddellijk met twee nieuwe problemen: hij zal zich moeten verdiepenm Werkelijkheden, die doortrokken zijn van het doen en laten van men-den, wier motieven hij niet kent; bovendien zit zijn eigen subjectiviteittussen. Een subjectiviteit, die gebonden is aan de zuigingen van deÂŽigen tijd en eigen toekomst, eigen leeftijd en rijpheid. Het aangrijpings-punt bij uitstek, van waaruit nu een stuk verleden kan worden benaderd,^ordt naar mijn

mening gevormd door de concrete historische resten,^eze historische resten - materi??le en schriftelijke-vormen immers de^'lige onmiddellijk waarneembare reminiscenties. Maar het zijn slechts''eminiscenties, d.w.z. onvolledige en ongeordende bronnen voor onze'^^nnis, die juist volledigheid en ordening zoekt teneinde tot â€žwaarheid"kunnen komen. Met alleen een rationele analyse van deze resten, met^^beiding en onderscheiding, met rangschikking en met samenvoegingwat bij elkaar hoort, bereiken we wel veel, maar toch nog niet dat-^^Jie, waar het om gaat. Deze realia zijn immers niet op zichzelf iets,ji^^ar expressie ergens van, expressie van bepaalde menselijke hande-'^gen, voortspruitend uit bepaalde zingevingen. Hoe dringt de historicus nu door tot de diepere eenheid-achter-de-^storische resten?

Hoe kan hij tot een zinvolle interpretatie van de on-J'.olledige historische resten komen? Hier zijn het de inlevmg en de par-J^'Patie, die hem de helpende hand bieden. Dank zij de fantasie, hetbermogen zich te kunnen verplaatsen, kan een brok verleden tegenwoor-gemaakt worden, kan men met een tijd meeleven. En van de â€ždiepte "^"tagogische Studi??n, xxxvii. i6



??? 242 j. Î?. ringrose i96o en zuiverheid" van deze participatie hangt het af, hoe diep we in een tijdkunnen binnendringen en of we er de structuur en de spanningen inkunnen waarnemen. Het gemis aan voHedigheid kan opgevangen wor-den door de diepte van de invoehng. Natuurhjk is dit ahes een uiterstd?Šhcaat werk. Het gevaar van â€žhineininterpretieren" is groot. De ver-leiding om bij gebrek aan voldoende concrete gegevens deze zelf te gaanverzinnen is even groot als de verleiding van subjectieve (wens-)inter-polaties. Maar daarom is een voortdurende confrontatie met de histo-rische bronnen voor de controle van de interpretaties een historischediscipline van de eerste orde. Een verantwoord onderwijs in de geschiedenis zal doortrokken moetenworden van dezelfde geest. Beide

kanten moeten dus ontwikkeld worden:ordening en rangschikking van de historische realia volgens zintuigelijkÂ?waarneembare maatstaven, ?¨n: de faculteit van de participatie. Op dezebeide grondslagen zullen de leerhngen moeten komen tot reflectie eninterpretatie, waarbij het eigene van hun object van beschouwing zogoed en zo eerlijk mogehjk tot zijn recht moet kunnen komen. Na deze algemene inleiding wil ik nagaan, wat tijdens de ontwikkehngvan het (lagere) schoolkind in de verschillende fasen, van geschiede-nis aan de orde gesteld kan worden. Vooraf echter nog enkele opmer-kingen. Wanneer we het lagere schoolkind gaan confronteren met hetverleden, dan is het zeker van belang onze gedachten ook te laten gaanover w?¨lk verleden dat gedaan moet worden. Uit welke

gemeenschaps-achtergrond moeten de historische gegevens geput worden? Er bestaateen streven om vooral voor jonge kinderen de heemkunde te introdu-ceren. Maar spreekt de heem en zelfs het gewest de rneeste kinderen inons ge??rbaniseerde kleine Nederland wel voldoende aan? In het klas-sieke land van de heemkunde, Duitsland, hgt dit anders; in dit grote, envoor kinderen onoverzichtelijke land zal de behoefte aan kleinere levens-kaders vermoedehjk groter zijn. Bij ons, meen ik, zouden we de belevings-wereldvan het kind geweld aandoen door het historisch ervaren binnen deheemkundige grenzen te dwingen. Wij kunnen hier m.i. dan ook gerustdirect het nationale levensgeheel als belevingsachtergrond implicite in-schakelen, al neemt dit natuurlijk niet weg, dat we, waar dat

mogelijk envruchtbaar is, de directe omgeving moeten exploiteren en exploreren. Eenplaats als 's-Gravenhage neemt in dit opzicht een unieke positie in. PeÂ?"heem en gewest zal die inschakeling verschihend zijn. En dan zal mende exploitatie van de omgeving moeten inschakelen ter bevestiging enversterking van hetgeen in â€žnationaal" verband gevonden werd. En niet



??? afl. 5 enkele aspecten van de didactiek der gesch. op de l.s. 243 omgekeerd: van de heemkunde uit de aanloop nemen naar het natio-nale gebeuren. De volgende opmerking geldt de grote verantwoordelijkheid van deOnderwijzer. Het lagere schoolkind is nog sterk â€žovergeleverd" aan dedocent; het is nog critiekloos, vooral t.a.v. gebeurtenissen, die een emo-tioneel karakter dragen. Toch is het einddoel van het geschiedenison-derwijs: de zelfstandige keuze. Een leiding, die zich bewust is van zijneigen invloed op kinderen, zal zich ook bewust moeten zijn van de wijze,Waarop de inleiding tot het historisch gebeuren moet plaatsvinden. Al-leen al de keuze van de historische vertellingen kan de visie van de do-cent verraden; voor een eerlijke introductie in de geschiedenis is dus hetZich rekenschap geven

van die eigen visie een eerste vereiste! De enigetoelaatbare be??nvloeding is, met enige overdrijving gezegd, die, welkeaanspoort tot zelfstandig handelen van de leerlingen. Wanneer ik mij nu verder bezig zal houden met de formele leerstofver-deling, de distributie van de verschillende leerstofaspecten (en dus niet:"inhouden") over de verschillende leeftijden, dan zal het duidelijk zijn,dat het â€žechte" geschiedenisonderwijs pas kan beginnen, als het kindover het stadium van het naieve tijdsbeleven heen is 2. Het kind moet detijd reeds exact kunnen ervaren. Omstreeks het 7e, 8e jaar is het doelge-''ichte gebruik van de kalender het meest sprekende teken van deze ver-dorvenheid. Weken, maanden en jaren zijn duidelijke eenheden, waar-'"ee het kind â€žde tijd" weet te vangen. Zoals bij elk volgend punt,

ishet ook hier van groot belang, op welke wijze de leerling deze bepaaldetijdservaring heeft verworven. Met een louter verbale, opgelegde metho-diek van tijdsordening wordt slechts de oppervlakte van het kinderlijkewustzijn bereikt. Zoals bij elk volgend onderwerp, komt het hier in de'ÂŽrste plaats aan op het zelf hanteren, op het beleven. - Via de opduikende^'"aag naar de herkomst van zichzelf kan een eerste notie van gene-â– "atie-ordening-in-de-tijd ervaren worden. Bij dit â€žtijdsrijpe en tijdsbe-Wuste" kind moet nu het participeringsvermogen op de juiste wijze ont-^ikkeld en gevormd worden. Het is niet moeilijk de sluizen van dit ver-"^ogen open te maken. Deze gaan dikwijls z?? gemakkelijk open, dat erchaos van de opgedane ervaringen dreigt te ontstaan. Het gaat erOm die sluizen zo te openen, dat het

â€žhistorische" water er gerichtkan stromen. Hier doet zich dus voor het eerst het didactischeP'Obleem voor van de ontsluiting van de historische werkelijkheid, bij die ZÂŽ'Â? ^O-jarigen. Juist, omdat dit voor de eerste maal gaat gebeuren,"t het zorgvuldig te geschieden, solide, zonder overhaasting, niet ver-



??? 244 j.h. ringrose I96O balistisch, maar sprekend, levend. Voor 8-jarigen komt het dan aan ophet in alle mogelijke toonaarden beantwoorden van de steeds weer ge-stelde vraag: â€žHoe was het vroeger?" Korte pregnante antwoorden opdoor de kinderen gestelde of door de onderwijzer geponeerde vragen,vergelijkmgen met het leven van hedendaagse primitieve volken, vol-doen hier het best aan de behoefte aan contact met vroeger bestaan heb-bende werkelijkheden. Het gaat hier helemaal nog niet om kennis, maarom kennismaking. Vertellingen behoeven nog niet gedifferentieerd tezijn, maar wel vol met finesses; een chronologische volgorde is evenminnodig, wel echter dat de verhalen doortrokken zijn van de emotionelesfeer van het verleden, en dit dus fel belichten. De diepte van de

tijds-onderscheiding is bij jonge kinderen kwantitatief nog niet groot; eentijdsspanne van lOO jaar is ongeveer wel het summum, wat innerlijkâ€žgehaald" wordt. Vandaar, dat we tevreden moeten zijn met vage on-derscheidingen als: vroeger, nog vroeger, heel vroeger. Voor deze leef-tijd zijn opzettelijke systematische geschiedenislessen dan ook misplaatst.Iets ouderen, 8 a 9-jarigen, die uitgebreidere verhalen en vele (liefstgrote) illustraties van â€žhoe de mensen vroeger leefden" verlangen, gaannu open staan voor een bepaald aspect van de historische resten. Alsconcreet overblijfsel uit oude tijden gaat een historisch voorwerp heniets zeggen; op deze bepaalde wijze kan het exemplarisch voor hen zijn:hen een notie, een glimp geven; een sleutel zijn om de historische deurop een kier te

openen. Wanneer de reahstisehe fase is doorgebroken, omstreeks het loejaar,dient het geschiedenis-onderwijs van karakter te veranderen. De ouder-dom van de dingen, het jarental en het jaartal gaan wat zeggen. Nogaltijd is de vertelling van belang, maar nu worden ook de historischeresten in concreto ontdekt. Nu ontstaat ook de behoefte om deze tal-loze resten langs zintuigelijk waarneembare weg te ordenen. Te ordenenin de breedte naar wat volgens stijl en ouderdom bij elkaar hoort; eenrangschikking in de tijd naar de opvolging van deze horizontale eenheden-In deze verkenning van het verleden domineert het statische aspect; hetmenselijk handelen ontbreekt hier niet, maar het aspect van de mense-lijke ontwikkehng kan nog niet op de voorgrond treden. Intussen leidtdeze historische

verkenning er toe, dat de tijdvakken hun beslag krijgenÂ?het fundament, dat vastgelegd moet worden teneinde straks de heel watgecompliceerdere andere zaken te kunnen vatten. Ook hierbij is de in*nerlijke participering van het kind vereist.Het is niet voldoende om de ervaring van de scheiding in tijdvakken



??? afl. 5 enkele aspecten van de didactiek der gesch. op de l.s. 245 slechts via de cerebrale weg te laten verlopen. In deze fase, die terechtdoor Roth die van de â€žhistorische Ansteckung" wordt genoemd, levertprojectwerk een ideale mogelijkheid voor de leerhngen om een tijdlangin een tijdvak ,of in een belangrijk aspect van een tijdvak te duiken. Zokan bv. het ridderwezen, met een kasteel als historische-rest-uitgangs-Pnnt, innerlijk beleefd worden door de ontwikkehng van de volgendeactiviteiten: het verzamelen van platen, het bezoek aan een kasteel-ru??ne, het maken van opstellen, het maken van een werkstuk met teke-ningen. De handenarbeid en veel dramatiseren kunnen ingeschakeldWorden 3. Erg diep kan dit alles nog niet gaan, maar wel intens. Nietalleen de

ordening in tijdvakken dus, ook de chronologie kan in ditstadium zijn beslag krijgen. Dit is dan ook de tijd van het maken vaneen tijdtafel, waarin de tijdvakken hun plaats krijgen met vermeldingVan de kenmerken van de verschillende levenssectoren (techniek, mid-delen van bestaan, woningen, etc). Er kan nu ook een begin gemaaktWorden met de historische terminologie. De tijdvakken moeten namenkrijgen, ook de verschillende aspecten daarin en verder moet aan deorde komen de naamgeving van vroegere gebruiksvoorwerpen, kleding-stukken, woningen e.d. Veel plezier beleven de kinderen aan het aan-leggen van een alfabetische namenklapper, waar deze historische termen(geen definities!) in gerangschikt worden (bv. Praehistorie, Middeleeu-wen, kasteel, gilde, stam,

gewest, horige, burger, adel, oorkonde, klooster). Een zeer belangrijke nieuwe fase begint omstreeks het loe jaar (totenniet het 12e). De moeilijke weg kan worden ingeslagen naar de meerdynamische aspecten van de geschiedenis. Kinderen van 10-12 jaar be-naderen dit kernaspect van het historische gebeuren nog niet â€žvan bin-nen uit", maar juist van de buitenkant uit. Op deze leeftijd zijn zij ont-vankelijk voor het waarnemen van wat we â€žhistorische ontwikkelings-reeksen" zouden willen noemen (bv. de ontwikkehng van het verkeer'n de loop der tijden; van de bewapening (voor jongens), van de wonin-Sen en van de kleding). Op verschillende manieren kan de leerling ver-schillen, en dus veranderingen constateren, o.a. door de onderhnge ver-gelijking van dezelfde

levenssectoren in de eerderontdekte tijdvakken.Na het constateren van de verschillen, volgt het d?Štailleren, het ver-diepen van deze ontdekking, die daarom zo belangrijk is, omdat zij eenVoorbereiding is tot de sleutelervaring van de puberteit t.a.v. de tijde-ykheid van het gebeuren als zodanig. Adequate lectuur, vele illustratiesVooral museumbezoek aan â€žgespecialiseerde musea" (bv. heteheepvaart- en het Modemuseum) zijn hier op hun plaats. Maar men



??? 246 j.h. ringrose I96O wake reeds thans tegen het gevaar van de â€žontmensehjking" van hethistorisch gebeuren, het gevaar om ontwikkehng en wording van deâ€ždingen" los te maken van het mede-menselijke. Ook nu: emotio-nele participering tegenover â€žVerdinglichung" en wel door steeds delevende relatie te onderhouden met het genre de vie van de mensen inde bepaalde tijdvakken. Dankbaar is deze leeftijd ?¨n door de verzamelingsdrift van de kinderen?¨n door de behoefte aan overzichten, die orde moeten brengen in degrote overvloed van d?Štails. Didactisch kunnen we hiervan gebruikmaken door de introductie van verschillende soorten van vereenvoudi-gende schema's, en - niet te vergeten - van historische kaarten. Ook hetzelf opstellen van beknopte jaartallenrijen, die direct

betrokken zijn opbepaalde historische ontwikkelingsreeksen, is thans een zinvol werk.Nieuwe termen (b.v. van diverse soorten schepen, huizen, verkeersmid-delen) en enkele nieuwe begrippen (geabstraheerd uit hetgeen aan de ver-anderingen is waargenomen: ontwikkeling; vooruitgang; achteruitgang;stilstand) kunnen in de historische namenklapper opgenomen worden. Langzamerhand zijn we toe aan wat gewoonlijk de vaderlandse geschie-denis wordt genoemd. Op een bepaald ogenblik komt de vraag op naardc herkomst van onze typisch nederlandse levensgemeenschap; een vraag,die voortvloeit uit de behoefte aan een antwoord op het probleem, hoeen waardoor elk tijdvak-als-(nederlands)-gehecl zich ontwikkelde naareen volgend tijdvak-als-geheel. Hoewel hier ook buiten-

vaderlandsefactoren voortdurend werkzaam waren (tot aan de 8o-jarige, oorlog zelfsin hoofdzaak) en hoewel het zeker wenselijk blijft om steeds weer opdeze buitennationale invloeden te wijzen, is het raadzaam zich binnende specifiek vaderlandse ontwikkelingslijnen te bewegen. Zo kunnenwe bv. via een vergelijking van de geografische en de staatkundige toe-standen in de loop der eeuwen met behulp van kaarten en illustratiesop de vraag komen, hoe het komt, dat het nu allemaal z?? is gegaan. Hierbegint een sterk vereenvoudigde, maar daarom toch niet een opper-vlakkige confrontatie met onze politieke ontwikkelingsgeschiedenis.Kinderen van ii, 12 jaar kunnen weliswaar nog maar een globaal ideehebben van de betekenis en de draagkracht van menselijk overwegen enhandelen, van

menselijke motieven, maar een notie hebben zij er tochbeslist al wel van. En juist, omdat de â€žwaarderende" kant van de ge-schiedenis nu van belang wordt, schiet een cerebraal aangepakte vader-landse geschiedenis op essenti?Šle punten tekort. En dan spreek ik maarniet van dat soort onderricht, dat de degelijkheid meent af te moeten



??? afl. 5 enkele aspecten van de didactiek der gesch. op de l.s. 247 meten aan de snelheid van reproduceren van een zo groot mogehjk aan-tal feiten, in casu jaartallen. Dit soort onderwijs is wel de ergste aan-fluiting van wat historische vorming behoort te zijn.De participatie is voortdurend in het geding. Het kind moet innerlijkbetrokken worden bij het gebeuren, bij de lotgevallen van mensen enVaderland. Het subjectieve engagement is dus nodig, maar ook het stre-ven om zich zoveel mogelijk los te maken van partijdigheid. Op dezeleeftijd zijn de leerhngen hiertoe echter op eigen kracht nog nauwelijksm staat. De noodzaak om te vereenvoudigen leidt er gemakkelijk toe de dingen in een zwart-wit schema te plaatsen en----te beoordelen. En Vooral daar, waar het spannend

wordt, als een geliefd persoon belaagdWordt, of als â€žla patrie est en danger". Chauvinisme, nationalisme ont-staan in de klas, schreef onlangs een engels historicus. Deze beweringmag overdreven zijn, er schuilt toch zeker een grote waarheid in. Eengrote verantwoordelijkheid rust op de schouders van de docent, die zo-Wel in de keuze van zijn verhalen als in de interpretatie ervan steeds ophyn qui vive moet zijn. Voortdurend zal hij moeten corrigeren en aan-manen tot een sportieve houding tegenover â€žde vijand", en tegelijkertijdzal hij moeten beginnen met de zin tot zelfcritiek wakker te maken. Hoe-pel in de laatste tijd een gunstige verandering is waar te nemen t.a.v. debehandeling van â€žonze" 8o-jarige oorlog, meen ik, dat een grondigeherziening van de traditionele

behandehng gewenst is. Niet alleen dooreen dikwijls te grote accentu?Šring van de histoire bataille, maar vooralniet het oog op de meermalen te sterk nationalistische wijze van behan-delen. In ons tijdsbestek lijkt een zo uitgebreide behandeling van de 80-Jarige oorlog als gewoonlijk het geval is, wel wat uit de tijd! De leeftijd van de leerlingen dwingt tot een vereenvoudigd stellenVan ontwikkelingen op menselijk niveau. Deze vereenvoudiging ishogelijk via noties, die de kinderen wel kunnen begrijpen en mee-voelen. Via â€žGrundverhaltnisse" als vriend-vijand; bevelen-gehoor-zamen; trouw-verraad; tegenwerken-bevorderen; vrees voor ster-'^eren-zoeken naar vrienden; volgens regels handelen-willekeur;strijden-vrede bewaren enz. is het stellig mogelijk een weliswaar nogl^'et

diepgaande, maar wel betrouwbare kennis te verwerven t.a.v. debelangrijkste krachten, die de veranderingen in ons vaderlandse bestelteweeg brachten. Natuurlijk moet ook nu alles gedaan worden om hetgebeuren levendig, tegenwoordig te maken: het laten raadplegen vanVele originele reminiscenties (oorkonden, chartes, proclamaties, brievenÂŽnz); het beschikbaar stellen van illustraties en plattegronden (liefst uitÂŽ tijd zelf); van eenvoudige biografie??n en lectuur met vele anecdoten;



??? 248 j.h. ringrose I96O van historisch geografische atlassen en platenboeken; enkele naslag-werken (bv. een historische lexikon). De verwerking met tijdlijnen,schema's, eenvoudige grafische ontwikkelingslijnen, met kaartjes en eenuitgebreid aantal historische termen en data, dit alles behoort zeker tothetgeen de oudste jaars kunnen verwerken Wat is er nu bereikt? Zeker, we zijn nog aan de buitenkant gebleven.Het Einmaligkeitsaspect is niet aan de orde gekomen. En evenmin hetdoorzien van een bestelsstructuur en van het telkens opnieuw ontstaanvan een nieuw levenspatroon. Aan de diepere zingevingen aan een tijdzijn we bij lange na niet toegekomen. Maar dat behoort dan ook tot dehistorische vorming in het middelbaar en hoger onderwijs. De lagereschool heeft hiervoor een stevige

basis gelegd: de tijdvakken en hethistorisch vaderlandse gebeuren hebben aan de verhouding van kind entijd een betrouwbare vulUng en geleding gegeven. En dat is al veel, envoldoende voor hen, die geen verdere middelbare schoolvorming zullenontvangen 5. Verwijzingen: 1. O.a. Jonges-v. Mourik, â€žGeschiedenis" uit de serie â€žNaar een nieuwe didactiek inde lagere school" (4e d., 1959). Denkers, â€žVernieuwing van het geschiedenis-onderwijs" (1958). V. d. Molen, â€žEnige gedachten betreffende het onderwijs in devaderlandse geschiedenis op de lagere school" (1954). 2. In het volgende deel maakte ik gebruik van H. Roth, â€žKind und Geschichte" (1955!de ondertitel. Psychologische Voraussetzungen, geeft duidelijk de inhoud van dezestudie aan). 3. Een instructief voorbeeld in

Montessoriopvoeding, juni 1958: L. v. d. Weide,â€žLevend geschiedenis onderwijs". 4. De laatste jaren verschenen in ons land verschillende zeer bruikbare uitgaven,waaruit verhalen, anecdoten, biografische gegevens, illustraties en andere wetens-waardigheden geput kunnen worden. Bv. v. Bruggen-v. Berendonck, â€žPandorra";Blonk-Wijbenga, â€žLangs Oude paden"; Blonk-Wijbenga, â€žErfstukken uit ons ver-leden"; Jongh-Ottc, â€žLesstof Geschiedenisonderwijs"; Wiersma, â€žHet verhaal dervaderlandse geschiedenis"; Louwerse-Moerman, â€žVaderlandse geschiedenis";Kramer-V. d. Klei, â€žFeiten en verhalen"; v. d. Hulst-Huizinga, â€žToen en nu";Swierstra, â€žVaderlandse geschiedenis in een notedop"; Prins-Romein, â€žNedÂ?Geschiedenis in perioden" (materiaal); Groen-

Wolthuis, â€žGeschiedenis" (Vader-landse en Algemene Geschiedenis, illustraties); Ten Napel, â€žTwintig eeuweÂ?Vaderlandse geschiedenis" (illustraties). 5. In dit artikel heb ik mij niet beziggehouden met het geschiedenisonderwijs op dÂŽmiddelbare school. Het spreekt vanzelf, dat dit ook grondig herzien moet worden,i.h.b. voor een goede aansluiting op het lager onderwijs. Daar ontbreekt thai^nog veel aan. Ik kan mij ook niet verenigen met hetgeen op blz. 79 van de publi-catie â€žDidactische aansluiting L.O.-V.H.M.O." (1959) staat: â€žde middelbare schoo'(begint) haar geschiedenisonderwijs ab ovo". Zie verder mijn artikel in PacdÂ?Studi??n oktober 1956: â€žDe plaats van de vaderlandse geschiedenis in de leergangvan de middelbare school".



??? s. WIEGERSMA: mn de Schoolpsychologie. Verhandeling van het Neder- lands Instituut voor Praeventieve Geneeskunde, XXXVII, 1958. De gehele problematiek van de z.g. schoolpsychologie, het arbeidsveld, deonderzoeksdoelen, de methoden van onderzoek, kan van twee geheel verschil-lende kanten benaderd worden, al naar men zijn uitgangspunt neemt in de pe-dagogische situatie van het lerende kind of in de toepassing van psychologischekennis en methoden op pedagogische problemen. In het eerste geval wordt deschoolpsychologie gezien als een deel van de pedagogische behandehng vanhet schoolkind en zou de onderzoeker eerder een schoolpedagoog genoemdkunnen worden, in het tweede geval is de schoolpsychologie slechts een vande vele

toepassingen van de psychologische kennis cn methoden in een prak-tisch veld, zoals ook in het bedrijf en het leger het geval is.Dr. Wiegersma, die o.a. op grond van een studiereis in Denemarken, Enge-'and. Schotland, Zwitserland en Zweden deze belangrijke beschouwing over deschoolpsychologie publiceert, ten einde de Nederlandse problemen een duide-lijker relief te geven tegen de achtergrond van de internationale ervaringen,heeft mede door een persoonlijke voorkeur voor het tweede standpunt ge-kozen. Hij definieert de schoolpsychologie als de toepassing van psycholo-gische kennis en methoden, door een gekwalifiseerde psycholoog, op pedago-gische problemen. ??n de weergave van zijn ervaringen stelt de schr. voorop dat men ge??mpo-neerd wordt door de

activiteiten, die in het buitenland op dit terrein wordenontplooid, door de omvang van de diensten en werkzaamheden en ook door^ resultaten. Hoewel hij de Nederlandse situatie buiten het bestek van zijnbespreking heeft gehouden, behoudens ter verwijzing naar overeenkomstigeProblemen, is zijn conclusie, dat de schoolpsychologie in Nederland nog inbft eerste stadium van ontwikkeling verkeert. Juist bij het optreden van eennieuwe organisatie binnen een reeds gevestigd terrein - het onderwijs - zullenâ– noeilijkheden ontstaan, die de ontwikkehng kunnen remmen. Zonder twijfelkan deze verhandehng gezien worden als een ernstig pleidooi het schoolpsy-chologisch werk in ons land uit te breiden en op een niveau te brengen, zoalsâ€?â– eeds elders bereikt is. Daarvoor is het

echter nodig dat de meest elementaireProblemen rond de taak, de plaats en de organisatie van de schoolpsychologieduidelijk gesteld worden, teneinde de ontwikkeling op de juiste wijze te kunneneiden. De methode, die Wiegersma hierbij volgt, berust op de onderlmgeVergelijking van de verschillende werkwijzen, die hij in de bezochte landen^eeft aan getroffen. Het is daarbij misschien te betreuren, dat hij geen recht-treeks gebruik heeft kunnen maken van de ervaringen in de Duitse steden bv.^amburg en het werk van Dr. Schenk-Dantziger in Wenen, temeer daar onze^ehoolverhoudingen daarmee veelal meer overeenkomst vertonen dan met deehoolsituatie in de Engels-geori??nteerde landen. In elk geval geeft zijn methodede mogelijkheid een aantal conclusies te

vermelden, die waardevolle aan-



??? afl. 5 boekbeoordelingen 250 wijzingen bevatten voor de opbouw van het schoolpsychologisch werk in onsland. Allereerst wijst Wiegersma op de grote diversiteit van de problemen, waar-mee de schoolpsychologen zich bezighouden. In grote trekken komen dezeneer op het onderzoek en de behandeling van leermoeilijkheden, het falen opschool en het zittenblijven, de schoolrijpheid, de selectie voor het buitengewoononderwijs, de selectie voor het voortgezet onderwijs, de behandeling vangedragsmoeilijkheden en de geestelijke gezondheidszorg voor de onderwijzer.Deze veelheid van taken maakt het niet mogelijk tot een algemeen geldendetaakomschrijving te komen. Het hoofdaccent kan zowel op de leer- engedragsmoeilijkheden als op het selectievraagstuk vallen. Uitvoerig refereert

Wiegersma over de vraag of iedere schoolpsycholoogtevens een gediplomeerd en ervaren onderwijzer moet zijn of dat men even-tueel ook zonder onderwijservaring een competent schoolpsycholoog kanworden, uiteraard in beide gevallen na een volledige universitaire opleiding.In het Unesco-rapport van 1956 wordt van de schoolpsycholoog verlangd,dat hij een onderwijsakte en een universitaire graad in de psychologie heeften minstens 5 jaar ervaring bij het onderwijs heeft. Bij deze opleidingsvragenkan men zowel een praktisch als een theoretisch aspect onderscheiden. Voor-zover de discussie zich in het praktische vlak beweegt, ligt de oplossing voorde hand. Het zal in ons land praktisch niet mogelijk zijn, gezien de grotefinanci??le offers die dit zal vereisen - opleiding met behoud van

salaris, even-tueel in-service-training - een voldoend aantal schoolpsychologen uit de onder-wijzers met schoolervaring te recruteren. Stelt men echter, zoals de schr. detaak van de psycholoog tegenover die van de pedagoog, dan blijkt de reductievan deze beide taken tot een tolerante resp. tot een normatieve benaderingniet meer dan een constructie te zijn, die geen grond in de werkelijkheid vanhet pedagogische denken heeft. Ik zie niet in, waarom de overwegend peda-gogisch ingestelde schoolpsycholoog niet evenzeer rationeel te werk gaat inzijn interactie met de dient, zich evenzeer laat leiden door zijn diagnostischebevindingen, als zijn overwegend psychologisch geori??nteerde collega. Hetverschil zit m.i. veelmeer in het vermogen en de kunde om het probleem vanhet kind te kunnen

situeren in de pedagogische en didactische situatie, waarinhet kind verwikkeld is. Wie dat niet kan, is naar mijn overtuiging niet geschiktom als schoolpsycholoog op te treden. Daaruit volgt dat cr geen twee be-naderingen zijn, maar slechts ?Š?Šn: die, waarbij het kind gezien wordt in zijnopvoedingssituatie. Deze benadering is uiteraard te vinden bij zeer verschillendopgeleide psychologen, bij pedagogen en soms ook bij de psychiater.De persoonlijke voorkeur van W., de primair psychologisch geori??nteerdschoolpsycholoog met een degelijke kennis van de schoolsituatie, is dan ookzeker aanvaardbaar, voorzover de opleiding en de ervaring gericht zijn op hetonderkennen van de specifieke pedagogische situatie van het schoolkind. Maardeze voorwaarden zullen ook gesteld moeten worden aan de

primair pedago-gisch geori??nteerd schoolpsycholoog. Op het terrein van de onderzoeks- enbehandelingsmethoden zijn nog duidelijke tekorten te constateren. Ondanksde vele bezwaren blijkt het noodzakelijk dat de schoolpsycholoog, ook in onsland, in de toekomst over betrouwbare schoolvorderingstests moet kunnenbeschikken. De geringe neiging zich te bezinnen op de behandehngsmethoden(remedial teaching) blijkt niet alleen in ons land aanwezig te zijn.



??? afl. 5 boekbeoordelingen 251 Volgen we nu de organisatorische aspecten van het schoolpsychologischâ– werk, zoals die door W. aan de orde gesteld worden. Ook hier vertonen zichalle moeilijkheden en onduidelijkheden, die optreden bij een nieuwe organi-satie. Hoewel er vele organisatievormen blijken te bestaan: de schoolpsycho-logische dienst kan fungeren als deel van de schoolmedische verzorging, in-gepast zijn in het onderwijs, of optreden als zelfstandige organisatie, de schr.stelt terecht de allesbeheersende voorwaarde, dat de schoolpsychologie zicheen positie in het onderwijsbestel moet verwerven. Het opbouwen van eengoede relatie tot de school blijkt niet eenvoudig te zijn, vooral wanneer deschoolpsycholoog zich poneert als de specialist. Een veelvuldig

persoonlijkeontact met de onderwijzers en niet alleen met de hoofden van scholen kaneen goede werkrelatie bevorderen. Doch dit geldt evenzeer voor de relatiesvan de schoolpsycholoog tot de schoolarts, de maatschappelijke werkers ende ouders. Opmerkelijk is de constatering dat het schoolmaatschappelijke werk inNederland sterker verbreid is dan in andere landen, behalve dan in de Ver-enigde Staten. Deze ontwikkeling zou inderdaad tot allerlei grensproblemenaanleiding kunnen zijn, te meer daar soms afzonderlijke diensten voor school-niaatschappelijk en schoolpsychologisch werk naast elkaar bestaan. De door^Â? voorgestelde organisatie van het schoolmaatschappelijke werk binnen deSchoolpsychologische diensten is zeker een aanvaardbare en meer bevredigen-

de oplossing. Wanneer wij het standpunt van Wiegersma inzake de ontwikkeling van hetSchoolpsychologisch werk samenvatten komen wc tot de volgende punten: i.De rechtstreekse universitaire opleiding tot schoolpsycholoog c.q. peda-goog is te prefereren, al zal gezorgd moeten worden voor een degelijkekennis van het onderwijs.2Â? Het werkterrein van dc schoolpsycholoog is moeilijk te bepalen; het kanzich centreren rond de problemen van dc leer- cn gedragsmocilijkhcden enVan de selectie. 3Â? De organisatie is opzichzelf minder belangrijk, indien maar zorg gedragen^ordt voor het opbouwen van een goede verstandhouding met de schoolen de andere organen, die op aangrenzende terreinen werken. JJ't deze verhandeling blijkt niet alleen de deskundigheid, waarmee

de pro-'emen besproken zijn, maar ook de ernstige bereidheid tot een genuanceerdenken over soms netelige problemen. Van het belang van het schoolpsycho-ogisch Werk zijn nog tc weinig onderwijsmensen overtuigd. De huidige prak-'Jk biedt daarbij vele beginmocilijkhcdcn: door onvoldoende opleiding, doorotganisatietekorten, door tc sterk geaccentueerde grcnsconHicten cn vooralÂ°ordat niet van het begin af aan het opbouwen van een goede relatie totehool duidelijk voor ogen heeft gestaan. Deze omstandigheden verhinderen^e Uitbreiding van dit werk. De lezing van dezc verhandeling moge velen over-^'gen van de betekenis van dc schoolpsychologie cn van dc uitspraak van'egersnia: ,,Een goed ge??ntroduceerde en geaccepteerde dienst voor school-sychologie

levert... een belangrijke bijdrage tot de onderwijsvernieuwing." l.van g.



??? 252 boekbecxjrdelingen i96o dr.l.van gelder, Vernieuwing mn het basisonderwijs. Mededeling van het Pedagogisch Centrum van het N.O.V. Groningen 1958. Dit boekje bevat vier hoofdstukken, waarvan het eerste voor het geheel ori??n-terend is. Alleen reeds door dit hoofdstuk verkrijgt dit boekje een unieke plaatsin de onderwijs-literatuur. De schrijver probeert vast te stellen, waarom hetin de didactiek gaat. Hij poogt tot de kern van het onderwijsgebeuren door tedringen en de structuur ervan na te gaan. De schrijver kiest zijn uitgangspunt in een pedagogisch-antropologische be-schouwingswijze. De grondslag van zijn overwegingen vindt hij in Christen-dom en Humanisme (pg. 5) en de theoretische pedagogiek dient deze grond-slag â€” naar hij meent â€” uit te werken (pg. 10). Het

antropologische momentvan zijn werkwijze ziet de schrijver vooral als een ori??ntatie in de pedagogisch-didactische situatie. Tegenover Herbart's uitgaan van ethiek en psychologiewordt de situationele pedagogiek geplaatst (pg. 19). De problemen worden zowel historisch als systematisch beschouwd. De histo-rische ori??ntatie is - vanzelfsprekend - niet uitvoerig en heeft een incidenteeltoehchtend karakter. Hoe Van Gelder vanuit zijn standpunt komt tot drie verlangens ten opzichtevan het onderwijs (individuahsering, harmonische opbouw en ontwikkehngvan creatieve mogelijkheden (pg. 6)) wordt niet duidelijk. Hetzelfde geldt vanzijn drietal grondaxioma's (pg. 7). Men kan vermoeden dat de schrijver hetzoeken van deze samenhangen aan zijn lezers wil overlaten. Het is begrijpelijk dat, indien

men een vernieuwingstheorie wenst, men be-vreesd is te veel van de gangbare praktijk veiwijderd te geraken. Derhalvewordt â€žde doordenking van de praktische toepasbaarheid van deze principes(pedagogische en didactische B.) in de concrete situatie" verlangd. De intu??tiewordt geprezen. Tenslotte betekent het publiceren van een theorie niet andersdan â€žeen uitnodiging" aan de onderwijzenden om â€žeigen praktijk" te door-denken (pg. 8). Een vraag: Moet de theorie ook niet nagaan waarom de school ,,er steedsbuiten stond" (pg. 10) en er nu nog buiten staat, gezien de vrees â€žte ver" tegaan (d.w.z. buiten het denken over de school)? In het bovenstaande zijn de posities en de werkwijze van het geschrift kortweergegeven. Nu iets over de uitwerking van ?Š?Šn en ander in het eerste

hoofd;stuk. Als Van Gelder in Â§ 7 de didactiek antropologisch wil funderen, doet hUbijzonder belangrijk werk. Op pg. 23 breekt helaas de draad van zijn betoogÂ?Met het citaat uit Walter Beek begrijpt men nog waar de zaken heenleideOrmaar dan vernemen wij plotseling, dat het grondprobleem van een antropolo-gische didactiek is: â€žhet kind in te leiden tot de vormsystemen" (pg. 23 en 25)Â?Wel meent de schrijver dat men moet aansluiten â€žbij de kinderiijke wijze,waarop het kind de vormsystemen hanteert", maar als dan even verder ge-sproken wordt over â€žde volwassenwereld van vorm- en symboolsystemen" daÂŽbemerken wij, dat de schrijver niet of onvoldoende ziet, dat hier een didactischprobleem ligt nl.: Waarom formaliseren wij in de didactiek en zijn in hetâ€žleven" de

vormsystemen in de â€žinhoud" des levens vervlochten? In het tweede hoofdstuk (Leersituaties) wordt de lezer geplaatst voor een fvele opzichten afwijkende opzet van de didactische theorie. Dit wordt baaO'



??? afl. 5 boekbeoordelingen 253 brekend werk. De eerste â€žzet" in dit nieuwe â€žspel" is dan: â€žde leersituatie iseen opvoedingsmiddel, waarin opvoeder en kind intentioneel gericht zijn opeen gesteld doel...." (pg. 30). Wat doet die opvoeder op de eerste plaats?,Zouden wij willen vragen. Het is duidelijk dat Van Gelder als hij van leersituatiespreekt een klas voor zijn geestesoog ziet en daar is de leerkracht ook aan-wezig. Dat tekent de - ongetwijfeld gerechtvaardigde - aansluiting aan depraktijk. Veel later vernemen wij â€žde bestudering van het individuele leer-proces van het kind is voor de didactische psychologie primair" (pg. 60). Watdoet nu Î? 'Î? â€žklassikaal" opvoeder met de resultaten van zo'n bestudering?en aan deze vraag behoort vooraf te gaan: Maakt het geen

verschil of zo'nâ€?eerproces klassikaal of individueel wordt geleid? De omschrijving van de,,leersituatie" op pg. 46 kan dezerzijds meer instem-ÂŽiing verwerven. Maar over het geheel genomen komt 's schrijvers opvattingVan een leersituatie overeen met wat in de oudere didactiek een ,,leervorm"Werd genoemd. (Zie pg. 32). pe organisatie van de leersituaties vindt plaats op basis van een onderschei-ding in de leerstof. Voor allen geldt een â€žminimumprogramma", een â€žgrond-vorm" of een â€žkernleerstof", (zijn dat drie termen voor dezelfde zaak?),daarna komt dan een diiferentiatie van leersituaties om ieder naar zijn vermo-Sen te geven. Daarmee richt zich de schrijver tegen een verstarring in driestromen en wijst hij tevens een algehele individualisering af. De laatste

werk-wijze noemt hij evenals het klassikale onderwijs een â€žuniforme leersituatie",^it deze onderscheiding in uniforme en gedifferentieerde leersituaties blijktduidelijk dat de schrijver deze als een situatie van de klas plus onderwijzer ziet.^eert een klas dan? Het blijkt dat het hinken op twee gedachten (traditie entheorie) de schrijver in moeilijkheden brengt. Door zijn compromis deze vormJe geven maakt de schrijver het zich onnodig moeilijk. Hij kon de leersituatiehepaald laten zijn door het lerende kind en dan klassikale praktijken als??roepspraktijken invoeren. Dan zou zijn betoog aan samenhang en overzichtnebben gewonnen. Men moet deze opmerking niet beschouwen als voort-vloeiend uit mindere waardering voor de inhoud van dit geschrift. Wie zichJiit een bestaand

denkkader wil ontworstelen ervaart welke lasten dit met zichbrengt. In het derde hoofdstuk (Totaliteitsonderwijs) onderscheidt de schrijver tweeOrdeningen van de leerstof: totaliteitsonderwijs en systematische leergang. Deeerste berust op het â€žprincipe van de beleefde samenhang" en de laatste heeft'ets te maken met de wetenschappelijke ordening. Later blijkt dat laatste voor-^ te slaan op de splitsing in â€žvakken" (pg. 74) en niet op de aanbiedingsorde. eze laatste wordt op pg. 80 naar ontwikkelingsperioden verschillend in vierbormen onderscheiden. ^e keuze en ordening van de leerstof houdt Van Gelder herhaaldelijk bezig.^ Î? Pg. 48 (0), pg. 50 (m), pg. 55 t/m 57 (onder 3) treffen wij criteria voor beidean. Lf deze en hoe deze samenhangen zullen wij niet nagaan. Alleen

zij ver-eld dat het bijzonder boeiend is om te bestuderen hoe de schrijver het kind'J die keuze en ordening in het geding wil brengen cn hoe hij daardoor enkeleSch kinderpsychologie een plaats aan te wijzen binnen het didacti- Zun (vgl. pg. 62 en pg. 71 (3e alin.)). Of deze poging geslaagd is 'en wij niet vaststellen, evenmin als de vraag besproken zal worden of het



??? 254 boekbecxjrdelingen i96o voornemen van de schrijver (op pg. 53 geuit) beide â€žordeningsvormen" (totah-teitsonderwijs en systematische leergang) een eenheid te doen vormen tot zijnrecht komt als wij op pg. 70 lezen: â€žEen leerstofkem kan dus uitgaan van eenonderwerp, een probleem gekozen uit de systematische leergang van een vak".Wij hopen dat Van Gelder's boekje intensief zal worden bestudeerd. Daartoestellen wij ook de volgende vragen naar aanleiding van de verdeling in tweeleerstofordeningen bovengenoemd. Moet de systematische leergang niet even-eens met de â€žbeleefde samenhang" geconfronteerd worden? Is de pedagoogVan Gelder van mening dat in plaats van zich te behelpen met vaagheden alsâ€žaspecten van bedrijfsleven" en â€žculturele

deelneming", men een veel meeromlijnd doel - zij het een telkens verschuivend doel - voor zijn didactischearbeid kan hebben, als men zich realiseert dat het kind gericht is op de doordat kind meebeleefde wereld der volwassenen ? De lezer zij verder verwezen naar een goede analyse van de historische vor-men van het totaliteitsonderwijs en de fase-gewijze opzet van de toepassingvan deze didactische vorm, die wordt voorgesteld (Â§Â§ 18 t/m 20).In het laatste hoofdstuk wordt ,,de didactische opbouw der vakken" be-sproken. Met voorkeur verwijzen wij naar de Â§Â§ 25 en 26, waar leer- en denk-psychologie worden besproken en een niveau onderscheiding wordt gemaakt,die nauwlettende aandacht verdienen. Men kan slechts hopen, dat de schrijverdeze zaken nog eens zal uitwerken als hij

meer â€žruimte" zal hebben verkregen.Dan kan hij voortbouwen op dit begin, dat niet minder belooft dan een eigenNederlandse didactische theorie. Het boekje heeft ons veel geleerd. J. bhl prof. dr.a. m.j. chorus, Grondslagen der sociale psychologie, tweede, herzienedruk. Uitg. H.E.Stenfert Kroese N.V. Leiden 1959. 387 pg. Prijs: geb./22,50- Ten aanzien van de eerste druk, die in 1953 verscheen, verschilt de tweede voor-al hierin, dat door het verschijnen van veel oorspronkelijk en vertaald werk ophet terrein der sociale psychologie, verschillende hoofdstukken konden wordenweggelaten of worden ingekort. Daardoor konden fundamentele kwesties dui-delijk naar voren worden gebracht, waardoor het werk volgens de auteur, ,beterbeantwoordt aan de titel 'Grondslagen'". Wel heeft het boek het

karaktervan 'leerboek' behouden. Het geeft in dit opzicht m.i. zeker wat het belooft-De keuze en de omvang van de verschillende onderwerpen blijft hierbij altijdvrij sterk subjectief van aard en levert dus weinig redenen tot critiek. Wel zijnenkele vragen aangaande d?Štailkwesties te stellen. Op pg. 9 wordt gezegd dat â€žde groep een ide??le of psychologische eenheid(is)". M.i. is een ide??le binding meer van geestelijke dan van psychologi-sche aard. Even verder wordt gesproken van een psychologische eenheid â€žook wel moreleeenheid genoemd". Dat kan toch nauwelijk ernstig gemeend zijn, dunkt me-Ook een morele eenheid zou ik liever geestelijk dan psychisch noemen, maarals men dat toch wil doen, b.v. omdat men de nadruk niet wil leggen op demorele inhoud, maar op de beleving

daarvan, dan lijkt me dat men wel elkemorele eenheid een psychische kan noemen, maar zeker niet omgekeerd elkÂŽpsychische (psychologische?) eenheid een morele.Op pg. 62 wordt gesproken van â€žrudimentaire ambitie", terwijl waarschijnhjÂ?'â€žembryonale ambitie" wordt bedoeld, een verwisseling van begrippen die



??? afl. 5 boekbeoordelingen 255 trouwens vrij vaak wordt aangetroffen. Maar, zoals gezegd, dit zijn maarkleinigheden. Aan het eind van het boek kan de lezer toch wel overtuigd zijn,dat de â€žsociale psychologie" een wetenschap geworden is, die wat te zeggenheeft en die van grote betekenis kan zijn bij het bestuderen van sociale ensociaal-pedagogische problemen. De opvatting â€ždat er op het terrein der sociale psychologie alleen maar pro-blemen en nog geen antwoorden zijn", zoals die voor kwam in het hoofdstuk..Sociale psychologie" in het â€žLeerboek der psychologie van Bigot, Kofm-stamm en Palland", wordt m.i. dan ook terecht door de auteur bestreden. Deinhoud van zijn boek geeft veelvuldig bewijzen om deze critiek waar te maken. h. nieuwenhuis f-W.j.

STEINZ, Met open ogen dromen over opvoeding. Uitgever Brusse N.V.Rotterdam. De schrijver van het mooie boek over â€žDe wonderwereld der beeldende kunst"heeft thans een prachtige essay ,,Met open ogen dromen over opvoeding" hethcht doen zien. Het motto dat de heer Steinz boven deze dromen plaatste, istyperend voor het gehele werkje. â€žWant er zijn dromen in menigte, zo zijn erOok talrijke ijdele woorden: vrees echter God". (Prediker 5 : 6). In deze uit-spraak van Prediker schuilt een zekere ironie en tegelijkertijd klinkt er eenPositieve houding door: God vrezen. Deze dromen, zo men wil deze dagdromen, van zes mannen en een vrouwâ€?^Vatten vele ironische uitspraken, maar vooral de laatste droom die derVrouw, die als het ware een synthese vormt van

het voorafgaande, geeft blijkVan deze positieve houding van de schrijver...Hoe wij het ook wenden of keren, wij zullen terug moeten naar het oor-spronkelijk dilettantisme cn dat zal allc?¨n mogelijk zijn, als wij pretentieloosOnze weg gaan onder dc mensen, en onder dc kinderen niet als beroeps-pcda-Sogen, maar als mede-wandelaars, onderw?¨g van Jeruzalem naar Emma??s,n'sterend naar de Vreemdeling, die op Zijn tijd ons de ogen zal openen, zodatWij Hem â€žde nieuwe Mens" waarlijk zien". Ook de opmerking van Prediker dat cr talrijke ijdcle woorden zijn, heeft deSchrijver ter harte genomen. In nog geen 47 bladzijden druk heeft hij achter-eenvolgens de dilettant, de realist, dc klinofiel, de filosoof, de ethicus, de theo-Â°og en tenslotte de vrouw met open ogen over

opvoeding laten dromen. Dezeromen bevatten vele paradoxale, extremistische, revolutionaire en intu??tieve^'tspraken, alle gezien door de bril van een ietwat melancholische romanticusen tevens een oorspronkelijk denker. In de dilettant is de existentialist aanet Woord, die profeteert dat cr geen beginselen zijn; dc realist kiest voor zake-'Jkheid in de opvoeding; de klinofiel - dc minnaar van het bed - komt tot de^erzuchting: â€žZo is de mens onzer dagen, ten spijt van alle moderne opvoe-^'ngssystemen, het slechtst aan de eisen van zijn bestaan aangepaste schepselÎ? aarde en ondanks het ralTinemcnt en de perfektie van zijn slaapkamerameu-de^fif"^ de beklagenswaardigste, omdat hij in eigenlijke zin geen bed heeft"; nlosoof is de scepticus die de stelling verkondigt dat dc

wereld dc nacht-PaT'^"^ van een slapende God is; de ethicus wordt opgebouwd op het bekendeâ– â– oon van Sehweitzer's Civilisation and Ethics: de eerbied voor het leven;



??? afl. 5 boekbeoordelingen 256 de theoloog vertolkt op zijn wijze de crisissituatie doordat hij op het kritiekemoment de adequate tekst niet kan vinden en het is tenslotte de vrouw die hetgrondpatroon van deze meditatie, dat God de eerste dilettant schiep en datde duivel er een expert van maakte, opnieuw in een synthetische visie tracht tedoorlichten aan de hand van het verhaal van Adam en Eva en dat van deEmma??sgangers. â€žHet is eigenlijk merkwaardig, dat we op het verhaal van de Emma??sgangerszijn gekomen, na mijn vertelling uit Genesis. Beide verhalen bereiken hunclimax op het moment dat de ogen van de mens geopend worden. In het eerstegeval door het luisteren naar de slang; â€ždie kluge Schlange im Paradise", zoalsHeine hem noemde en die met zijn â€žgij zult als

God zijn" de hele Hegelse filo-sofie al had uitgevonden. Wat Heine hier zei van de filosofie van Hegel geldteigenlijk van ieder menselijk professionalisme, dat het ware, oorspronkelijkedilettantisme vernietigt. In ons tweede verhaal werden de mens de ogen ge-opend door de Vreemdeling. Eigenlijk bestaat onze hele z.g. pedagogiek ner-gens anders uit dan de ander de ogen te openen. Het is daardoor een levens-gevaarlijk bedrijf, want als het professioneel en niet dilettantisch geschiedt,wordt het demonisch en de misleiding is tegenwoordig in de verfijndste, weten-schappelijkste verpakking verborgen. En de slang (â€ždie kleine Privatdozentin")heeft ondertussen filosofie, psychologie en sociologie gestudeerd". De verleiding is groot om meer aanhalingen te doen uit dit sublieme werkje.Het is een

boekje dat men vaak ter hand zal nemen om deze dromen, waarinde intu??tie en het onbewuste zo'n belangrijke rol spelen, te overdenken. Tastend begeeft deze begenadigde dilettant, deze principi??le dilettantischepedagoog zich op weg, een weg die loopt van Jeruzalem naar Emma??s â€žzonderhet eind van het verhaal nog te kennen". f. w. prins h.g.van maurik, IJsland in de Golfstroom. Terra-Bibliotheek. Uitg. J. A. Boom & Zoon, Meppel, 1959. Nu het meer dan 25 jaar geleden is, dat er in het Nederlands een samenvattend,voor de gewone lezer bedoeld werk, over IJsland van de hand van de Utrechtsehoogleraar Dr.A.G.van Hamel verscheen, is het te waarderen, dat in deTerra-reeks thans een nieuw gelijksoortig boek is opgenomen over het in ver-leden en heden op velen een magische

aantrekkingskracht uitstralende, op ?Š?Šona grootste tot ons werelddeel behorende eiland. De toevoeging in de titelâ€žin de Golfstroom" - om die magie te versterken? - had de Schrijver gevoeg?œj''kunnen weglaten, omdat hij maar uiterst summier daarop nader ingaat. PÂŽinhoud is overigens zeer veelzijdig, de landbeschrijving, de politieke, econo-mische, sociale cn culturele facetten van de samenleving, vroeger en ook in delaatste decennia, komen voldoende tot hun recht. Het is jammer, dat de Schrij-ver de stof, die hij wilde behandelen, niet wat doelmatiger en zorgvuldigeÂŽ^heeft geordend: het boek zou daardoor aan leesbaarheid hebben gewonnen-De vele illustraties zijn door de Schrijver, die in Engeland woonachtig isIJsland blijkbaar meermalen heeft bereisd, zorgvuldig gekozen en zij

zU"zeer fraai uitgevoerd. Het bijgevoegde eenvoudige kaartje is voldoende dui-delijk om bij de lectuur telkens met vrucht geraadpleegd te kunnen worden-Een beredeneerde literatuuropgave besluit het boek. j.a.nootebooM



??? PESTALOZZI, ZIJN LEVEN EN ZIJN LEER th. c. van stockum De beroemde pedagoog Johann Heinrich Pestalozzi is in 1746 als zoonVan de onbemiddelde chirurgijn Johann Baptist Pestalozzi en de - even-eens uit een famihe van medici afkomstige - Susanna Hotz te Z??richgeboren. Zijn aangeboren karakterologische struktuur heeft, zoals uitzijn talrijke autobiografische mededelingen blijkt, reeds de grondslaggelegd voor zijn problematisch-tragische levensloop. Hij was volmaaktonbaatzuchtig, al te goed van vertrouwen en zeer geneigd tot zelfover-schatting: â€žso wie ich meinen Mitmenschen in allen St??cken mehr zu-traute, als ich sollte, so traute ich auch mir selbst mehr Krafte zu, alsich hatte, und hielt mich zu vielem vollkommen fahig, wozu ich eigent-hch ganz

unt??chtig war"i; begaafd met een zeer sterke fantasie en eenbuitengewone liefde voor alle armen en zwakken: â€žDas Eigendiche meines Charakters____ist kindisch einseitige, aber mannlich entschlos- sene und tatenvolle Vorliebe gegen den Armen und Schwachen im Lan-de, verbunden mit einer z??gellosen Lebhaftigkeit meiner Einbildungs- '^raft, mit einem gedankenlosen Vertrauen gegen einen jeden----; eine Unwiderstehhche Neigung, die Leiden der Menschen um mich her zuniindern und ihre Zufriedenheit und ihren Wohlstand zu bef??rdern"2;Zeer eenzijdig in zijn belangstelling: â€žauf alles, was nicht mit meinen^ugenblickslieblingsgegenstanden auf irgend eine Art belebt zusammen-hing, ausserst unaufmerksam und gleichg??ltig____unverzeihlich un- aufmerksam,

zerstreut und gedankenlos" 3; lichtzinnig en - hopeloosonhandig en onwennig: â€žIch stiess mit meinem Kopf auch in hundertnnd hundert Kleinigkeiten mehr als kein anderes Kind an die Wand. "^ber es machte mir nichts____Ich stand freilich in der Welt wie ein Mensch, der aus einem fremden Weltteile in den unsrigen verschlagenWorden ist" 4. D.w.z. hij was een geboren mensenvriend en mensen-broeder en toch, juist ook al zodanig, voorbeschikt om in de praktijkban het leven schipbreuk te lijden. ^oor de vroege dood van zijn vader (1751) kwam zijn opvoeding ge-heel in handen van zijn moeder, daarin bijgestaan door het roerendtrouwe dienstmeisje Barbara Schmid (Babeli), die dat aan zijn stervendebader had beloofd s. Hij bezocht eerst de Duitse school van zijn

vader-^ad (1751-1754), daarna achtereenvolgens de Latijnse school aan hetPraum??nster (Schola Abattissana, i754-i757). die aan het Gross-"l??nster (Schola Carolina, 1757-1761), het gymnasium (Collegium ''"^dasogische Studi??n, xxxvii. 17



??? 258 TH.C.VAN STOCKUM 1960 humanitatis, 1761-1763) en tenslotte het beroemde Collegium Carolinuin(1763-1765), waaraan o.a. Bodmer en Breidnger les gaven. De hoogstetheologische klasse heeft hij niet doorlopen en het examen rigorosufflniet afgelegd. Ook overigens waren zijn gymnasiale schooljaren geengoede voorbereiding voor het praktische leven, dat hem wachtte: hetdaar gedoceerde antiek-sto??cijnse ideaal was hem daarbij van weinig nut. Zonder enig bepaald levensplan had de jeugdige Pestalozzi zich aan-gesloten bij de in 1762 door Bodmer opgerichte â€žHelvetische Gesell-schaft zur Gerwe", waarin vaderlandsliefde en pohtiek radikalismehand in hand gingen - Pestalozzi werd in 1767 bij een konflikt met dekantonale regering voor een paar dagen gevangen gezet en het genoot-

schap nog in dat zelfde jaar opgeheven - en had met geestdrift ?‰mileen Le contrat social (1762) van de in zekere zin ook radikale Rousseaugelezen; al in 1765 publiceerde hij zijn eerste eigen geschrift (Wiinsche)Â? Op een aanstelling in staatsdienst kon de jonge radikaal nauwelijksmeer rekenen en onder invloed van het veelgelezen boek van H.K. Hir-zel, Die Wirtschaft eines philosophischen Bauern (1761), nam hij hetbesluit om landbouwer en volksopvoeder te worden. Maar ondertussenhad hij de dochter van een van Z??rich's notabelen, Anna (Nanette)Schulthess, lief gekregen en na lang aanhouden in augustus 1767 haarjawoord weten te verwerven, maar niet de toestemming van haar ouders,die het standsverschil - papa Schulthess was kruidenier en banketbak-ker, maar schatrijk! - onoverkomelijk

vonden. Op raad van Lavatergaat hij van 1767 tot 1768 in de leer bij de hereboer Tschiffeli op hetlandgoed Kirchberg bij Burgdorf en weet dan in Z??rich zijn oom,Dr. Hotz, en de bankier Schulthess te bewegen om ieder met 5000 francszijn landbouwplannen te financieren. Ook de ouders van Nanette gevennu - weinig gracieus - toe en het huwelijk heeft op 30 september 17^9'maar zonder de schoonouders en zonder bruidschat, plaats, een cnigS'zins omineus begin van een niet overmatig harmonische echtverenigif^- dit ondanks alle goeds, dat Pestalozzi later van zijn vrouw heeftgezegd en geschreven. Aangezien het huis (Neuhof) op het nog te ont-ginnen Birrfeld bij Brugg (kanton Aargau) nog niet klaar was, gingechtpaar voorlopig in M??lhgen aan de Reuss wonen, waar hun in 177"een zoon, Jakob

(Jacques, Jacqueli), geboren werd. In 1771 kon daneindelijk Neuhof betrokken worden. Maar de meekrapcultures, waar-op alle hoop was gevestigd, blijken een mislukking en de hele onder-neming loopt, ten dele door het terugkrabbelen van de bankier, maatmeer nog door Pestallozi's geringe ekonomische talenten en ondanksde hulp van zijn zwagers, op een katastrofe en een schuldenlast van



??? AFL. 6 PESTALOZZI, ZIJN LEVEN EN ZIJN LEER 259 15000 francs uit. Dus - de logica is van Pestalozzi zelf - wordt het land-bandbouwbedrijf omgezet in een opvoedingsinstituut voor ongeveervijftig arme kinderen, die zo terloops door het spinnen van katoen endoor enige landbouwwerkzaamheden de kosten moeten goedmaken!Dat was in 1774. Ook ditmaal was van enig ekonomisch succes geensprake: de zaak was te groot opgezet, werd ook te weinig deskundig ge-dreven en de financi??le moeilijkheden - en dat waren niet de enige! -namen zulk een omvang aan, dat Nanette ini 778 haar gehele partikuliereVermogen ten offer moest brengen en in 1780 de landerijen moestenWorden verkocht; aheen het huis bleef Pestalozzi's eigendom. In dezemoeilijke tijd staat hem

Isehn, de redacteur van de Ephemeriden derMenschheit (sedert 1776), trouw ter zijde door hem gelegenheid te gevenom in zijn tijdschrift een vijftal sociaal-pedagogische opstellen te pu-bUceeren, waarvan de programmatische Abendstunde eines Einsiedlers(1779-1780), tegelijk afscheid van de Neuhof-onderneming en toekomst-beeld, het laatste en belangrijkste is. Er volgen nu achttien lange jaren van praktisch-pedagogische werke-loosheid, die Pestalozzi half tegen zijn zin tot auteur hebben gemaakten die hij afwisselend op Neuhof en in Z??rich heeft doorgebracht, veel-vuldig in zeer gedrukte stemming, wat, gezien de omstandigheden, niet20 onbegrijpelijk is. Op instigatie van Iselin en anderen schrijft hij van^781 tot 1787 een grote opvoedingsroman in vier delen, Lienhard

undGertrud, waarvan eigenlijk alleen het eerste deel op de naam roman aan-spraak mag maken, maar die bij lezers en recensenten een groot succesWerd - reeds in 1790-1792 verscheen een tweede druk. De dialogenChristoph und Else (1782) zijn daarop een soort kommentaar. Eveneensop raad van Iselin gaf hij in 1782 het politiek-sociale en sociaal-peda-Sogische Schweizerblatt uit, terwijl hij in ?œber Gesetzgebung und Kinder-rnord (1783) een zeer aktueel sociaal probleem, dat van de ongehuwdemoeder, dat in de literatuur van die tijd een zo grote rol speelt, om-zichtig en weloverdacht behandelt. Grote geestdrift wekte bij hem het uitbreken van de Franse revolutie,hoewel hij geenszins blind wasvoor de gevaren daarvan 6; de oorzakenmeende hij te vinden ten dele in de

ontrechting der volkeren, maar alspedagoog toch vooral in de gebreken van de volksopvoeding:â€?;dass die L??cken des europaischen Unterrichts oder vielmehr das k??nst-bche Auf-den-Kopf-stellen aller nat??riichen Ansicht desselben diesen^eltteil dahin gebracht hat, wo cr jetzt liegt" Î› ln 1792 werd hij totI^rans ereburger benoemd, waarop hij met een zeer dankbare, ook weers^erk pedagogische brief aan de Nationale Conventie reageerdeIn-



??? 26Î? TH.C.VANSTOCKUM 1900 tussen was in de dorpen aan het meer van Z??rich, vooral in Stafa, in1794 als protest tegen de oude privilegies van de stad een opstand uit-gebroken, waarvan Pestalozzi de gewelddadige onderdrukking niet konbillijken; hij gaf daarvan ook naar buiten blijk: An die Freunde derFreiheit am Z??richsee und der Enden (1795). In 1797 dringen dan deFranse legers Zwitserland binnen en in 1798 wordt te Aarau de Hel-vetische Republiek uitgeroepen; Pestalozzi stelt zich met het HehetischeVolksblatt in haar dienst, vooral door het programmatische opstelWach auf. Volk! (1798). De nieuwe situatie was gunstig voor zijn opvoedkundige plannen: denieuwe centrale regering maakte het hem mogelijk om in een Ursulinen-klooster in de buurt van het door de Fransen verwoeste

Stans (kantonUnterwalden) een opvoedingsgesticht voor ongeveer tachtig kinderen -voor het meerendeel oorlogswezen - te vestigen. Hoewel ook hier moei-lijkheden niet uitbleven, zag de onderneming er toch zeer hoopvol uit,maar - terwijl de opening op 14 januari 1799 had plaats gevonden,volgde reeds op 8 juni de sluiting: het klooster moest worden ingerichttot een hospitaal voor oorlogsgewonden. Voor Pestalozzi betekende dateen geweldige teleurstelling, zijn Brief an einen Freund ??ber seinenAufenthalt in Stans (1799, gedrukt eerst 1807) is daarvan een welsprekendgetuigenis. Weer was hij nu op zich zelf aangewezen en het gaf hem maar weinigvoldoening, dat hem werd toegestaan om op de lagere scholen van destad Burgdorf (kanton Bern) een proeve te nemen met zijn onderwijs-methode. Maar

in het jaar 1800 gelukte het hem op het kasteel bijBurgdorf een eigen opvoedingsinstituut verbonden met een kweekschoolvoor onderwijzers op te richten, waarin hij meer vrijheid had om zijnspeciale beginselen in praktijk te brengen. In Fischer (f 1800), Kr??si,Kobler en Buss vond hij goede medewerkers en al spoedig bevolktenomstreeks honderd leeriingen en twaalf kwekelingen de school en hetinternaat, en toen in 1801 zijn zoon Jacqueli gestorven was, kwam ookzijn vrouw hem in het internaat helpen. Op grond van een zestal peda-gogische en cultuurpolitieke geschriften (o.a. Ansichten ??ber die Gegen-stande, auf welche die Gesetzgebung Helvetiens ihr Augenmerk vorzi*'glich zu richten hat, 1802) werd hij in 1802 tot lid van de door Napoleonin Parijs bijeengeroepen wetgevende vergadering voor

Zwitserland, dezgn. Consulta, gekozen, waarvan hij tot 1803 deel uitmaakte. Maar indit zelfde jaar was het einde van de onderneming in Burgdorf ook ?’weer in zicht: de Helvetische Republiek was in 1803 door de mediatie-grondwet van Napoleon weer tot een losse bond van kantons geworden



??? AFL. 6 PESTALOZZI, ZIJN LEVEN EN ZIJN LEER 4225 en in 1804 eiste de regering van Bern de ontruiming van het kasteel bijBurgdorf. Pestalozzi, die in 1803 in Niederer een nieuwe waardevollehulpkracht had gevonden, kreeg wel gelegenheid om zijn school naarhet kasteel der Johanniters te M??nchenbuchsee te verplaatsen, maartoen de schoolleider van het naburige Hofwyl (sedert 1804), de energiekepedagoog Emanuel von Fellenberg, die uit harder hout was gesnedendan Pestalozzi, om deze te ontlasten - geen overbodige weelde! - deekonomische leiding ook in M??nchenbuchsee op zich had genomen,leidde deze veranderde situatie al gauw tot wrijvingen, die voor Pesta-lozzi aanleiding waren om naar andere mogelijkheden uit te zien.In deze benarde

omstandigheden vestigde hij zich in 1805 met Niede-i'er, Kr??si en Buss op het kasteel bij Yverdon aan het meer van Neu-chatel (kanton Waadt) en stichtte daar - niet helemaal in de geest vanZijn eigenlijke ideaal - een internaat voor kinderen van welgesteldeouders van verschillende nationaliteit (Engelsen, Amerikanen, Russen,Ptansen en Pruisen), dat eerst zeventig, later zelfs honderdvijftig leer-hngen omvatte en zich tot 1825 staande wist te houden.In Joseph Schmid kreeg hij een nieuwe, buitengewoon begaafde mede-Werker, maar op den duur ontstonden konflikten tussen deze en Nie-derer en tussen beiden en Pestalozzi, die reeds de kiem van de onder-gang in zich droegen: Pestalozzi was nu eenmaal als organisator openigszins grotere schaal volkomen onbruikbaar.

Maar voorlopigScheen alles op succes te wijzen: sedert 1807 redigeerde hij de Wocheti-s^hrift f??r Menschenbildung en in de winter 1807-1808 koos Fichte in^'Jn beroemde Reden an die deutsche Nation energiek partij voor dePedagogische grondbeginselen van Pestalozzi, waardoor het aantalDuitse leerlingen zeer toenam. Maar reeds in 1809 was de achteruitgang begonnen, in 1810 verliet Schmid de school, het aantal leerhngen hepterug tot zestig en financi??le moeilijkheden dwongen tot bezuiniging. ^'jn vrouw vertrok naar Neuhof en keerde pas in 1815, tegelijk met Schmid, terug, die toen een grondige reorganisatie wist door te voeren;nog in dat zelfde jaar is zij overleden. Aangezien Schmid daarbij her-haaldelijk zijn bevoegdheden overschreed, kwamen er heftige

protestenban de zijde van de andere docenten; de onhandige Pestalozzi probeerdel^bergeefs de vrede te herstellen, verscheiden leraren verlieten de school,1817 ook de zeer theoretische en weinig plooibare Niederer. Toch gelukte het Pestalozzi ten slotte nog om zijn oude levensplan tel'^rwezenlijken en in 1818 een armenschool op te richten, eerst in Chndy 'â€?1 Vverdon, sedert 1819 op het kasteel zelf. Deze was min of meer^ÂŽdacht als een voorbereidende school voor de kweekschool en sinds-



??? 262 TH.C.VAN STOCKUM 1960 dien werd co??ducatie in alle onderafdelingen van de inrichting inge-voerd, wat heel wat protesten uitlokte. Maar vooral door de machinatiesvan Niederer was het pubheke vertrouwen in Pestalozzi sedert 1820sterk ondermijnd en toen Schmid in 1825 door de kantonale overheidzonder vermelding van redenen werd uitgewezen, sloot hij in wanhoophet gehele instituut. Met Schmid trok hij zich terug op Neuhof en wijd-de zijn laatste levensjaren aan de taak om rekenschap te geven van zijnlevensloop en van zijn grondbeginselen: Schwanengesang (1826),Meine Lebensschicksale als Vorsteher meiner Erziehmgsinstitute inBurgdorf und Iferten (= Yverdon, 1826). Het succes was gering en dehatehjke repliek van een zekere Biber, een stroman van Niederer,Beitrag zur

Biographie Pestalozzis, heeft zijn laatste levenstijd vergald;hij is op 17 februari 1827 te Brugg overleden, nadat hij nog twee dagentevoren de verzuchting had geslaakt: â€žM??ge meine Asche die grenzen- lose Leidenschaftlichkeit meiner Feinde zum Schweigen bringen..... M??ge der Friede, zu dem ich eingehe, auch meine Feinde zum Friedenf??hren" 9. Maar belangrijker dan Pestalozzi's leven is zijn leer. Bij de uiteenzet-ting daarvan zal ik mij in dit bestek zekere beperkingen moeten opleggen,zoals ik dat ook in biographicis heb gedaan. D.w.z. ik zal mij moetenbepalen tot een enigszins summier overzicht van zijn opvoedkundigedenkbeelden, temeer omdat het mij gewenst voorkomt althans enigeruimte uit te sparen voor de behandeling van zijn daarmee ten nauwstesamenhangende, niet minder

interessante en al te weinig bekende sociaal-pohtieke idee??n, zijn wijsbegeerte van de geschiedenis. ' Wanneer Pestalozzi's leven beheerst wordt door de typische tragiekvan de ideahst, doordat de grootheid van hetgeen hij heeft gewild ineen pijnlijke wanverhouding staat tot de ontoereikendheid van de mid-delen om dat doel te verwezenlijken, zowel in hem zelf als in de buiten-wereld, dan loopt er een soortgelijke, in zekere zin, tragische breukook door zijn pedagogische leer. Immers deze is enerzijds gericht op deschool, die zij grondig wil hervormen, en moet toch anderzijds dieschool als opvoedingsinstituut in beginsel afwijzen ten gunste van eenander, ouder, natuurlijker en vruchtbaarder mileu van opvoeding enonderwijs, het gezin. Deze leer, die in nagenoeg al zijn geschriften tot uiting komt en geens-

zins beperkt blijft tot zijn in engere zin opvoedkundige werken - vat^de Drei Briefe an den Landvogt Scharner ??ber die Erziehung der arnt^"Landjugend (1777) tot de Vierunddreissig Briefe ??ber Kindererziehung



??? AFL. 6 PESTALOZZI, ZIJN LEVEN EN ZIJN LEER 263 cn Greaves (1818-1819), die in 1827 als Letters on early education in hetEngels zijn verschenen -, is in haar diepste kern een produkt van deVerlichting: Pestalozzi gelooft rotsvast aan de perfectibihteit, de vorm-baarheid en opvoedbaarheid van de mens en heeft dit zijn verhcht op-timisme ondanks alle tegenslagen en mislukkingen van zijn leven tothet einde toe weten te handhaven. Maar de eigenlijke zin van zijn op-voedingsideaal en de weg daarheen voert ons ver van de betreden padenVan de pedagogiek van de Verhchting. Want volgens hem moet dieopvoeding geenszins alleen en zelfs niet in de eerste plaats geschiedendoor verheldering van het verstand, door onderwijzing met behulp vande rede, maar veeleer

- Rousseau, Hamann en Herder zijn hem hierinVoorgegaan - door vorming van de algehele menselijke persoonlijkheiddoor middel van het gemoed: het in de mens aanwezige goede moetWorden ontwikkeld, of liever moet zich zelf ontwikkelen, en de op-voeder heeft daarbij slechts een zeer bescheiden, zij het ook zeer belang-rijke taak. Hij moet, behoedzaam lettend op de individuele geaardheidVan zijn opvoedingsobjekt - dat eigenhjk eerder een subjekt is! - sto-'"ingen weten af te weren en de beste voorwaarden weten te scheppenVoor een gezonde natuurlijke ontwikkehng: zijn functie is niet die vande handwerksman, maar van de tuinman 10. Zo is dus de primaire voorwaarde voor elk adequaat onderwijs deeis, dat het natuurlijk moet zijn; het moet berusten op de

spontane??teit,de zelfwerkzaamheid, de autonomie van de leerling niets kunstma-tigs van buiten af in hem brengen, maar het door de natuur gegevenelaten groeien en gedijen: â€žDie Bildung und Erziehung des Menschen'St Wesentlich als eine dem innern Entfaltungstrieb der menschlichenK-rafte beiwohnende Mitwirkung anzusehen" 12. In plaats van â€žnatuur-lijk" noemt Pestalozzi de ideale opvoeding ook dikwijls â€žorganisch"en Vergelijkt in dit verband de opgroeiende mens met een boom, waar-van de groei eveneens door â€žden organischen Gemeingeist"i3 wordtbepaald; een enkele maal vinden wij daarvoor ook dc enigszins mis-leidende benaming â€žmechanisch", blijkbaar tengevolge van een uitingVan de Vollziehungsrat Glayre, die in 1800 op de uiteenzetting

van zijngrondregels reageerde met de woorden: â€žVous voulez m?Šcaniser ^'education" i4. Een tweede eis hangt met de eerste ten nauwste samen: elk onderwijsmoet uitgaan van het in de aanschouwing, d.w.z. in het geheel van degewaarwordingen van alle zintuigen - geenszins alleen in de gezichts-'''drukken - gegevene, van datgene, â€žwomit die Natur selber anfiingt,'Â?Â?Â? dem Sehen-, F??hlen-, Riechen- und Schmeckenmachen"



??? 4228 TH.C.VAN STOCKUM 1960 m.a.w. van het doorleefde leven, van de samenhangende zintuigelijk-psychische ervaring i6. De ontwikkeling zal dan langs de weg van deabstraktie van de aanschouwing tot de voorstelhng en van deze tot hetbegrip moeten leiden en niet omgekeerd.Ook nog een derde, zeer essenti??le eis kan reeds uit het eerste grond-beginsel direkt worden afgeleid: de mens moet worden opgevoed totvolledig mens-zijn, niet tot een of ander speciahsme van hoofd, handof gemoed, dat eigenlijk toch maar halve mensen oplevert iÂ??: â€žVer-standesbestien, Faustbestien und Sittlichkeitscharlatane" iÂ?. Hart,geest en hand moeten harmonisch samengaan en zo een â€žGemeinkraft"vormen : â€žDer Mensch ist nur alsdann recht und in der Ordnung,wenn er alle seine

Krafte so miteinander braucht, wie sie ja in ihmselber nebeneinander stehen. Keine unsrer Krafte soll die andere storen,noch viel weniger auffressen oder verschhngen" 20. Het grootste van dehier dreigende gevaren ziet Pestalozzi in de eenzijdige ontwikkeling vanhet intellekt: â€žUnn??tz-und Vielwissen" 21, Wort-und Maulwissen, ein-seitiges, oberflachUches, gedanken- und anschauungsloses Maul-brauchen." 22. Wel moet men ook dit individueel-totalitaire beginsel,deze opvoeding tot eigen en algeheel mens-zijn, niet al te dogmatisch-exclusief doorvoeren. Immers met de individuele opvoeding is hetlaatste woord niet gezegd: de mens is nu eenmaal een onderdeel vaneen veel grotere gemeenschap en opvoeden betekent dus â€ždas Ausfeilendes einzelnen Glieds an der grossen Kette,

durch welche die ganzeMenschheit unter sich verbunden ein Ganzes ausmache" 23, ook zelfsin die zin, dat daarbij reeds van tevoren rekening mag en moet wordengehouden met zijn toekomstig milieu en beroep 24.Het specifiek eigene van Pestalozzi is daarbij zijn overtuiging, dat deeigenlijk alleen normale en vruchtbare inrichting van onderwijs en op-voeding het huiselijk milieu is: â€ždas Band des von der Natur selbsteingelenkten und durch die Umstande gebotenen Beieinanderiebensaller Glieder des Hauses" 25, de huiskamer 26, en dat dus de school zichdie huiskamer tot voorbeeld moet nemen: â€žIch wollte eigendich durchmeinen Versuch beweisen, dass die Vorz??ge, die die hausliche Erzie-hung hat, von der ??ffenthchen m??sse nachgeahmt werden und dassdie letztere nur durch

die Nachahmung der erstern f??r das Menschen-geschlecht einen Wert hat" 27. Daarbij zijn de beide stuwende en wer-kelijk vormende krachten de moederliefde en de vaderlijke gezindheidÂ?waardoor het gehele opvoedingsproces een bepaaldelijk zedelijke be-tekenis krijgt. Het uiteindelijke doel daarvan is de â€žhumaniteit" in dÂŽzin van zedelijke vervolmaking en veredeling, evenals ook het opvoe-



??? AFL. 6 PESTALOZZI, ZIJN LEVEN EN ZIJN LEER 265 dingsmiddel die zelfde humaniteit is, maar dan in de zin van vaderlijkeWelwillendheid en moederlijke hefde: â€žImmer wird mir die Wahrheitdeuthcher, dass die M??ghchkeit der Ausf??hrung meines Ideals ganz-hch auf dem Grund des ganz empfundenen Vaterverhaltnisses gebauetWerden muss" 28; â€žDie Wahrheit, dass der Grad des Gleichgewichts,dessen unser Geschlecht fahig, unter allen Umstanden und Verhaltnis-sen des Menschengeschlechts gleich erreichbar ist, hangt mit dem Ge-sichtspunkt zusammen, dass derselbe nur durch das gesicherte Daseinder Liebe und des Glaubens zu erzielen ist" 29.>,Des Glaubens", want waar Pestalozzi het vaandel van de humaniteitontrolt, is bij hem

overwegend naast de hefde ookvan het geloof sprake^owel meestal in de geest van nevenschikking van zedelijkheid en religie.Toch schijnen zijn opvattingen omtrent de verhouding van deze beidefaktoren zeer labiel te zijn geweest. Aan de ene kant toch ziet hij degodsdienst als de grondslag van de zedelijkheid: â€žMein Glaube anOott ist Sicherstellung meines Glaubens an meinen Vater und an jede??^icht meines Hauses" â€žBeruhigender Glauben an Gott ist in mei-Oen Augen die grosse Basis der Sitthchkeit des Volks" 22. Maar ander-zijds is voor hem alle opvoeding toch ook opvoeding tot God en zijnouderliefde en zedelijkheid eerder de weg naar, de voorbereiding tot deWare godsdienst: â€žIch muss Menschen heben, ich muss Menschentrauen, ich muss

Menschen danken, ich muss Menschen gehorsamen,ehe ich mich dahin erheben kann, Gott zu heben, Gott zu danken, Gott zu Vertrauen und Gott zu gehorsamen;____der Keim aller Gef??hle der ^nhanglichkeit an Gott durch den Glauben ist in seinem Wesen der"amliche Keim, welcher die Anhanglichkeit des Unm??ndigen an seinedutter erzeugte" 33. Maar ook uitspraken als: â€žDas Christentum istganz Sitthchkeit, darum auch ganz die Sache der Individuahtat des ein-zelnen Menschen" 34, ontbreken niet. Geheel ondubbelzinnig is dus zijn verhouding tot het christendom -Want dat betekent voor hem het zelfde als religie - niet. Alleen aan tweegeloofsovertuigingen houdt zijn relatief primitieve geest hardnekkig vast,dogma's tevens van de redelijke godsdienst van

zijn tijd: datvan de wils-vrijheid: â€žder Wille des Menschen, dieser eigentliche Geist der Einsau-^ngskraft des Guten und des B??sen, der in der Menschennatur ist, isten dat van de onsterfelijkheid: â€žMensch, dein innerer Sinn ist dir^'eherer Leitstern der Wahrheit und deiner Pflicht, und du zweifelst, daâ– eser Sinn so machtig Unsterblichkeit dir zuruft?" 36. Maar overigensÂ°Pen zijn uitlatingen over godsdienst en christendom sterk uiteen, terwijlÂ°ok de formulering weinig scherp is en velerlei uitleg toelaat. Zo is er van



??? 266 th.c.vanstockum I96O hem uit 1793 een merkwaardige belijdenis - des ongeloofs: â€žich bin un-glaubig, nicht weil ich den Unglauben f??r Wahrheit achte, sondernweil die Summe meiner Lebenseindr??cke den Segen des Glaubens aus meiner innersten Stimmung verschoben,____halte ich das Christen- tum f??r nichts anderes als f??r die reinste und edelste Modifikation der Lehre von der Erhebung des Geistes ??ber das Fleisch;----Ich glaube, das Christentum sei das Salz der Erde; aber so hoch ich dieses Salzauch schatze, so glaube ich dennoch, dass Gold und Stein und Sandund Perlen ihren Wert unabhangig van diesem Salz haben.....Ich glau-be namlich, alles Kot der Welt hat seine Ordnung und sein Recht unab-hangend vom Christentum" 37. Dat wij hier met het produkt van

eenmomentele stemming te doen hebben, is uiterst waarschijnhjk. Voor-eerst staat deze uitspraak volkomen ge??soleerd, dan omvat zij ook hetverraderlijke zinnetje: â€žes est mir oft nicht anders, als ich w??sste selbstnicht, was ich tue und wohin ich gehe" en ten slotte wordt zij weer-sproken door geheel anders khnkende, duidelijke positieve uitlatingenuit die zelfde jaren tussen 1777 en 1799: â€žDer Mann Gottes, der denwarmen Glauben an die Kindschaft Gottes der Welt mit Leiden undSterben wiederhergestellt, ist der Erl??ser der Welt, er ist der geopfertePriester des Herrn, er ist Mittler zwischen Gott und der verlorenen,gottesvergessenen Menschheit" 38, al khnken ook vele van dit soortuitspraken meer utilistisch-stichtelijk dan werkelijk religeus. Ook in ditopzicht is Pestalozzi een kind

van zijn verlichte tijd. Zo houdt hij gods-dienstonderwijs op school blijkbaar wel voor noodzakelijk: in 1775belooft hij omtrent zijn leerhngen op Neuhof â€žihnen Rehgions unter-richt zur gewissenhaften Angelegenheit zu machen" 39, maar dogma encultus spelen voor hem een uiterst geringe rol, hij onderscheidt scherptussen â€žg??ttlich" en â€žgottesdiensthch" ^o en spreekt met minachting overdogmatische geschillen, â€ždie Zankapfelfragen, die seit zweihundertJahren das gute Volk der Christen in viele Teile geteilt" ^i. Soms schijn'het, alsof hij de religie hoofdzakelijk ziet als een voor de mens nuttigeen voordehge kracht in zijn strijd tegen het kwade in hem en daarbuitenÂ?â€žGewalt und Grab und Tod ohne Gott zu leiden, hat deine sanft, g"'und f??hlend gebildete Natur keine Krafte" 42;

Der Mensch glaubt um seiner selbst willen an Gott____Dein Gottesdienst, O Mensch, ist dein eigener Dienst. Und darum, o Sterblicher, ist dein Gottesdienst immer nur in dem Grad wahr, als er dich n??tzet____Und das BÂ? deines Gottes und die w??rthche Lehre deiner Priester sind immer nurMittel zu diesem Endzweck"43; â€žEst ist ein Gott, der ein Gegenge-wicht gegen das Rasen wider uns selbst in unsem Busen gelegt na^ Â?



??? ?– PESTALOZZI, ZUN LEVEN EN ZUN LEER 267 Ja, de religie, â€ždie Erhebung deines Ahnungsverm??gens ??ber die Gren-zen alles hier m??glichen Forschens und Wissens", is tenslotte niet veelanders dan â€žein Kind deiner tierischen Neigung zur Behagligkeit,....deiner nach Harmlosigheit schmachtenden Natur,____deiner kind-lichen Selbstsucht" 45. Hoe dicht zijn wij hier al bij Feuerbach, ja bij??^ietzsche! Van niet geringere betekenis dan zijn opvoedkundige denkbeelden, die,Voorzover zij bruikbaar zijn gebleken, in de moderne pedagogiek vol-edig ingang hebben gevonden, is Pestalozzi's philosophie van de ge-schiedenis, die wel eens wat al te zeer is verwaarloosd, mischien wel^oral door de zware schaduw, die het imposante bouwwerk vanHegels

Philosophie der Geschichte (1821-1830) op zijn bescheiden voor-ganger heeft geworpen. Toch kunnen Meine Nachforschungen ??ber den"ng der Natur in der Entwicklung des Menschengeschlechts (1797) zich,Ondanks hun betrekkelijk geringe omvang, naast de verwante geschrif-^envan Rousseau {Discours sur les sciences et les arts, 1750; DiscoursI in?Šgalit?Š, 1754; Discours sur Î“ ?Šconomie politique, 1755; Le ContratMoeial, 1762), maar ook naast Herders Tdeen zur Philosophie der Ge-^^hichte der Menschheit (1784-1791) met ere laten zien, ook al kan^cstalozzi niet wedijveren met de suggestieve goevoelsintensiteit vanc eerste en met de brede eruditie van de laatste. Natuurlijk is hij doorct Werk van Rousseau be??nvloed, maar van slaafse afhankelijkheid

kan'er geenszins worden gesproken 46. Hij onderscheidt in de ontwikkelingsgang van de mensheid drie fazendeze triadische struktuur deelt hij met vele van zijn Duitse tijdgeno-" die hij als natuurtoestand, maatschappelijke toestand en zedelijkecstand van het mensengeslacht karakteriseert, toestanden, die op el-^^aar volgen, uit elkaar voortvloeien, maar zonder dat het vroegere in het ere volledig opgaat of â€žopgeheven" wordt.^^ c natuurtoestand ziet hij geenszins in het zelfde vriendelijke lichtj^ÂŽ - veelal, maar niet altijd! - Rousseau; men voelt zich dikwijls eerder^erinnerd aan het bellum omnium contra omnes van Hobbes: â€žAlso istnicht wahr, dass der Urmensch friedlich lebte auf Erden, est ist nichtr, dass er die Erde ohne Gewalt, ohne Unrecht und ohne Blut

ver-in' ^ 'St nicht wahr, dass der Ursprung des Meins und des DeinsGef??hle der Billigkeit und des Rechts zu suchen ist? Es ist3 .^^fenteil wahr, das Menschengeschlecht teilte die Erde, ehe es sichehe ^^''^'"istc; der Mensch riss an sich, ehe er etwas hatte; er frevelte,er arbeitete; er richtete zugrunde, ehe er etwas hervorbrachte; er



??? 268 TH.C.VAN STOCKUM 1960 unterdr??ckte, ehe er versorgte, er mordete, ehe er antwortete; der Hauchseines Mundes atmete Wortbruch, ehe der Laut eines Worts, auf seinerZunge gebildet, ein Recht verlangte" 47. zijn schildering van het levenvan de natuurmens is hier en daar rooskleurig genoeg, maar wij lezenin dit verband toch ook: â€žer wechselt seine Stunden zwischen Schlafund Sinnengenuss; Trunkenheit des Geistes, Leerheit des Kopfes unddas Versinken in taumelndes Traumen ist ihm Wonne des Lebens, erhebt Spiel, Wein, Madchen und Marchen" 48, en deze â€žh??chste Gradtierischer Unverdorbenheit" 49 is blijkbaar toch allerminst ideaal.Pestalozzi heeft dat zelf ook wel gevoeld en onderscheidt daarom,, ver-dorbene" en â€žunverdorbene Naturmenschen" so. Maar

als hij zich dan afvraagt, hoe lang die onbedorven natuurstaatblijft bestaan, is zijn antwoord toch ook weer weinig optimistisch:â€žAllerdings gibt es einen solchen Zustand; es ist der Augenblick, iowelchem das Kind auf die Welt kommt. Aber sowie dieser Augenblick da ist, so ist er vor??ber.....Von diesem Augenblick an entfernt sich der Mensch wie das Kind mit jedem Irrtum, mit jeder Tauschung immerweiter von diesem Punkt bis ins Unendliche" si. D.w.z. voor het in elkopzicht door zijn mede-natuurmensen bedreigde individu wordt dezeâ€židyllische" oertoestand op den duur in hoge mate onbehagelijk en hetbehoeft ons dan ook niet te verwonderen, dat hij een uitweg zoekt uiteen situatie, die Pestalozzi zelf voorzichtig â€žverwickelt und m??hselig" ^^noemt. Hij zoekt dus bescherming in een

nieuwe, andere toestand, demaatschappelijke, waartoe hem een soort van maatschappelijk of staats-verdrag de toegang schijnt te bieden; de individuele burgerlijke vrijheidblijft daarbij gehandhaafd, het eigendomsrecht verzekerd 53. Dit ver-drag is niet als een reahteit op te vatten, het valt eerder onder de kao-tiaanse kategorie van het â€žalsof", d.w.z. het bezit een fiktief of, als menwil, symbohsch karakter, het is een â€žregulative Idee". â€žSowohl das Eigen-tum als der gesellschafdiche Zustand wird durch den Anspruch anRechtmassigkeit etwas, das er vorher und in seinem Ursprung nichtwar, namlich ein auf einem stillen aber wahren Vertrag ruhender Be-sitzstand, dessen erste Bedingung ist, alles Unrecht ihres Ursprungs zUvergessen, aber dasselbe f??r die Zukunft unm??glich zu

machen. Wenn esschon wahr ist, dass die Staaten nicht durch einen gesellschaftlichenVertrag gebildet, so ist dennoch auch wahr, dass die Menschen nichtohne den Geist eines solchen Vertrags in der b??rgerlichen Gesellschaftleben und dass Recht und Gerechtigkeit, auf welche alle Staaten ihrÂŽEinrichtungen zu gr??nden sich r??hmen, nichts anders sind als ein lautesAnerkennen des allgemeinen Bestehens eines solchen Vertrags, der ihrÂŽ



??? 6 PESTALOZZI, ZUN LEVEN EN ZUN LEER 269 Verwalter zu dem Wesen desselben, zu Recht und Gerechtigkeit, als zuihrer Pflicht hinlenkt" 54. Deze nieuwe, maatschappelijke toestand biedt voor het individu groteVoordelen; reeds het weloverwogen ego??sme leert ons, â€žes ware gut,dass keiner von dem anderen eine feindselige Handlungsweise zu be-fahren hatte" ss, al legt ons deze houding ook velerlei beperkingen op 56,die voor onze animale natuur zwaar wegen: â€žIch lebe als Tiermenschvollends unbefriedigt im gesellschaftlichen Zustand, der Genuss desi^echts ist f??r mein tierisches Wesen nur Schein. F??r dieses ist nur dieVolle Kraft meines Instinkts und seiner unbeschrankten Freiheitwirkliches Recht. Dieses mangelt mir im b??rgerlichen

Leben ganz;ich finde mich deswegen in meinen tierischen Anspr??chen am Endeeiner jeden b??rgerlichen Laufbahn immer betrogen" 57. Bovendienheeft de burgerlijk-maatschappelijke toestand nog een ander bezwaar.Steeds dreigt het gevaar, dat hij ontaarden zal in vorstelijke tyrannie,Waarbij dan tegelijk het probleem ontstaat, of en in hoeverre het volkhet recht heeft om door middel van oproer daaraan een einde te maken,een Vraagstuk dat natuurlijk in Pestalozzi's revolutionaire tijd biezonderaktueel was. Met enige reserve is hij geneigd daarop een positief ant-woord te geven, in ieder geval zulk een oproer te verontschuldigen:Â?Aufruhr. Er ist ein einfaches Benehmen meiner tierischen Natur beimahgemeinen F??hlen oder auch beim allgemeinen Glauben des

??ffent-'ichen Unrechtleidens, Freilassung meines verdorbenen, verwilderteninstinkts beim Naturempfinden der Unertriiglichkeit irgend einer ge-sellschaftlichen Lage" 58. ),Zo is dus ook deze â€žmaatschappelijke" faze geenszins in elk opzichtehagelijk en biedt voor de mensheid gerede aanleiding om te pogen diehogere en betere toestand te bereiken, die Pestalozzi de â€žzedelijke"â€?^oemt, een toestand van werkelijke cultuur. Een belemmering voor deOvergang daartoe vormt het overwoekeren van die min of meer materi-beschaving, die hij - lang voor Nietzsche en Thomas Mann-als'^eiviUsatie" heeft gebrandmerkt: â€žEs ist vielleicht auch das schwierigstefoblem in der Welt, gr??ssere oder kleinere Haufen im Zivilisations-yerkehr unter sich zu haben und

eingreifend in ihre VerhaUnisse neben"en zu leben, ohne die h??here Kraft, wahrhaft und rein auf die^^nschenbildung, auf die Menschenkultur zu wirken, in sich selber^^schwachen, wo nicht zu verlieren" 59. eze laatste en hoogste toestand is een produkt van de zedelijke kracht>.alle Dinge dieser Welt unabhangig von meinen tierischen Bed??rf-i^sen und von meinen gesellschafdichen Verhaltnissen ganzUch nur



??? 270 TH.C.VANSTOCKUM I96O in dem Gesichtspunkt, was selbige zu meiner innem Veredelung bei-tragen, ins Auge zu fassen" 60. Het is aheen maar de vraag, waarin dezeveredehng bestaat. In de allereerste plaats wel in een verwissehng vanhet ego??stische gezichtspunt - dat karakteristiek is voor beide vooraf-gaande toestanden - voor het altru??stische, in het definitieve besluitom â€žin aUen diesen Verhaltnissen nicht sowohl meinen eigenen Nutzenund meine eigene Befriedigung als den Nutzen und die Befriedigung allerderjenigen zu suchen, denen ich nach meiner ?œberzeugung sowohlObsorge, Pflege, Schutz und Recht als auch Gehorsam, Treue, Dank-barkeit und Ergebenheit schuldig bin" Natuurhjk betekent dit eenniet geringe zelfverloochening, een moeizame overwinning

op het na-tuurlijke, dierlijk-begerige ik: â€žAls tierisches Gesch??pf vermag ichin mir selbst nichts gegen mein eigenes tierisches Wesen; als solcheskann ich mir nicht vorstellen, dass ich mich durch irgend etwas aufGefahr meines tierischen Wohlbefindens und meiner tierischen Selbster-haltung vervollkommnen k??nne. Als gesellschaftliches Gesch??pf kannich dieses ebensowenig" 62; of, als men wil, een sublimering van dedierlijke instinkten: â€žDie h??chste Zierde meines tierischen Daseins,die Reinheit meines Instinkts und das auf demselben ruhende tierischeWohlwohen, muss dahingehen, um der h??chsten W??rde meiner Natur,dem freien menschhchen Willen und der auf demselben ruhendensitthchen Kraft meiner Natur, Platz zu machen" 63. Een grote steunvoor deze zedelijke

metanoia, deze existenti??le ommekeer, is volgensPestalozzi de religie; immers de bewuste godloochenaar â€žstellt .Â?Â?Â?jede Kraft, die die innere Veredlung seiner selbst sowie die Sicherhei'seiner gesellschaftlichen Ausbildung m??glich macht, in sich selbst stiir'^Â?*Â?Te vragen, hoe deze zedelijke faze van de menselijke ontwikkeling ^^nu in concreto uit zal zien, heeft tegenover deze hooggestemde, roa^^betrekkelijk naieve en rijkelijk abstrakte idealist niet al te veel zin-Vruchtbaarder is het om tot besluit nog een ogenbhk te luisteren naarde samenvatting, die hij zelf van zijn fazenleer heeft gegeven:f??hle mich also auf eine dreifiiche Art in der Welt: I. Als Werk der Na'tur ...., II. Als Werk meines Geschlechts, als Werk der Welt . - â–  Â?' 111. Als Werk meiner selbst.....Als Werk der Natur

f??hle ich mich in der Welt frei, zu tun, was mich gel??stet, und berechtigt, zu tuij'was mir dient. Als Werk meines Geschlechts f??hle ich mich in derals durch Verhaltnisse und Vertrage gebunden, zu tun und zu leiden,was diese Verhaltnisse mir zur Pflicht machen. Als Werk meiner selbsf??hle ich mich, unabhangig von der Selbstsucht meiner tierischen Natn^und meiner gesellschafthchen Verhaltnisse, gleich berechtigt und gle^verpflichtet, zu tun, was mich heiligt und meine Umgebungen segnet



??? AFL. 6 PESTALOZZI, ZIJN LEVEN EN ZIJN LEER 271 meest bruikbare uitgaven van Pestalozzi zijn: ^erke, her. v. W. Schohaus, Gotha-Landschlacht i. Thurgau, 1927 (3 dln., Sakular-ausgabe). ^amtliche Werke, her. v. A. Buchenau, E. Spranger und H. Stettbacher, Berlin 1927vigg. (kritische uitgave). ^amtliche Briefe, her. v. E. Dejung und H. Stettbacher, Berlin 1947 vlgg. (kritischeuitgave). Lebendiges Werk, her. v. A. Halier Basel 1946 (Bloemlezing. 4 dln., licht gemoder-niseerd), waarnaar ik citeer (H.). Voor het leven van Pestalozzi vergl. men: I-Reinhart, Pestalozzi, Basel 1926, 2i945Â?A-Malche, La vie de Pestalozzi, Lausanne 1927.'â€?Medicus, Pestalozzis Leben, Leipzig 1927.W.guyer, Pestalozzi, Frauenfeld-Leipzig 1932.1. sch??nebaum, Pestalozzi,

Leipzig 1927-1942. Voor zijn leer: '';^DElekat, J.H.Pestalozzi, der Mensch, derPhilosoph und der Erzieher, Leipzig 1926,^1928. ^â€?ermatinger, Pestalozzi der Denker (1927), in Krisen und Probleme, Z??rich-Leipzig-Wien 1928, p. 145-167. â€?Natorp, Pestalozzi. Sein Leben und seine Ideen, Leipzig-Bcrlin 1909, 51927.H.Weber, Pestalozzis Stellung zur Aufklarung, diss. Leipzig 1934.o.Kafer, Das Bild vom Menschen bei Pestalozzi, W??rzburg 1938.O. M??ller, Pestalozzis Idee der Menschenbildung, Aarau 1940.^â€?SPRANGER, Pestalozzis Denkformen, Stuttgart 1947. ^Heidelberg 1959.silber, Pestalozzi. Der Mensch und sein Werk, Heidelberg 1957. mgen: -^o/i/eAcn, ' IJÂ? 4. 122 (Schwanengesang).^Â? 4. 196 (Selbstschilderung, li ?• - --------------------O, i802j; 203

(Der kranke Pestalozzi an das gesunde 3 ^'''â€?kum, 1811;.^ jj" 115 vlg. (Schwanengesang). 5 Î— (Schwanengesang)Â?, 199 (Selbstschilderung) 4, 127. â€? 4, ii6-ii8 (Schwanengesang)Â?, 181 vlg. (Lob einer Magd und Kritik einer 6 ^''"''"'be, ,804). â€? 325 vlg. (An die Unschuld, den Ernst und den Edelmut meines Zeitalters und 7 Vaterlandes, 1815); vgl. 3, 103; 160; 205. 8 Tj' 3' 205 (fVie Gertrud ihre Kinder lehrt, 1801;. Ij fj 2 vlg. (Rede am 72. Geburtstag, den 12, Janner 1818).l2 }{â–  Â? ÂŽ Abendstunde eines Einsiedlers); vgl. 2, 4; 5; 7; 8; 12.'3 h" , " (Rede .... 1818).'4 H , 3Â°4 vlg. (Rede .... 1818). 15 h" ' (^'e Gertrud ihre Kinder lehrt). 16 '47 (Joseph und Klaus, 1803). i48Â?' o^ÂŽ (^riefan einen Freund ??ber meinen Aufenthalt in Stans); vgl. 3, 118; '7H , '='99. â– 

-i' 50 (Christoph und Else).



??? 272 TH.C.VAN STOCKUM 1960 18 Î—. 3, 244-253 flVesen und Zweck der Methode, 1802; 19 H. 3, 336-350 (Schwanengesang). 20 H. 3, 49 (Christoph und Else); vgl. 2, 9; 3, 49; 278; 4, 325. 21 H. 2, 238 (Meine Nachforschungen ??ber den Gang der Natur in der Entwicklungdes Menschengeschlechts). 22 H. 3, 206 (Wie Gertrud ihre Kinder lehrt); vgl. 2, 6; 3, 64 vlg.; 82 vlg.; 120 vlgÂ?!129; 132; 133; 165; 198 vlg.; 208; 251; 292. 23 H. 3, 86 vlg. (Lienhard und Gertrud III, /755;; vgl. 2, 11. 24 H. 3, 10; 12; 66 vgl.; 79 vlg. 25 H. 3, 258 (Ansichten und Erfahrungen, die Idee der Elementarbildung betreffend,J804). 26 H. 3, 40 (Christoph und Else). 27 H. 3, 109 (Brief----??ber----Stans); vgl. 2, 11; 3, 37 vgl.; 41 vlg.; 137; 323-32^Â? 28 H. 3, 34 (Bruchst??ck aus der Geschichte der niedrigsten Menschheit,

1777). 29 H. 3, 345 (Schwanengesang); vgl. 2, 23; 3, 4 vlg.; 124; 4, 326; 328. 30 H. 3, 306; 353. 31 H. 2, 16 (Abendstunde eines Einsiedlers). 32 H. 3, 33 vlg. (Bruchst??ck u.s.w.)Â?, vgl. 2, 119 vgl.; 3, 62 vlg.; 2, 17 vlg.; 21. 33 H. 3, 225-229 (Wie Gertrud ihre Kinder lehrtj; vgl. 2, 260-267; 3. 238-240. 34 H. 2, 268 (Meine Nachforschungen u.s.w.). 35 H. 3, 309 (Rede .... 1818); 2, 279. 36 H. 2, 15 (Abendstunde eines Einsiedlers). 37 H. 4, 274 vlg. (brief aan Ludwig Nicolovius, i. 10. 1793). 38 H. 4. 256 vlg. (brief aan Iselin, Juni 1779). 39 H. 3, 7 (Eine Bitte an Menschenfreunde und G??nner u.s.w., 1775). 40 H. 2, 121 (Meine Nachforschungen u.s.w.). 41 H. 3, 83 vgl. (Lienhard und Gertrud III). 42 H. 2, 13 (Abendstunde eines Einsiedlers). 43 H. 2, 65-68 (Etwas ??ber die Religion, 1782;. 44 H. 3, 179 (Wie

Gertrud ihre Kinder lehrt); vgl. 3, 19. 45 H. 2, 116 (Meine Nachforschungen u.s.w.). 46 Vgl. J. Benrubi, Pestalozzi und Rousseau, D.V.L.G. 11, 294-328 (1933). 47 H. 2, 126 (Meine Nachforschungen u.s.w.); alle volgende eitaten, tenzij andervermeld, zijn uit dit werk afkomstig. 48 H. 2, 155. 49 1. e. 50 H. 2, 157. 51 H. 2, 158 vlg. 52 H. 2, 157Â? , 53 H. 2, loi; vgl. 2, 27; 28; 33; 37 vlg. (Von der Freiheit meiner Vaterstadt, Î ÎŠ^'' 54 Î—. 2, 83 vlg.; vgl. 2, 76; 78; 79; 90 vlg.; 163-165. 55 H. 2, 162. 56 H. 2, 143. 57 H. 2, 189. . j53 H. 2, 251; vgl. 2, 86; 103 vlg.; 131, 253-256; 325 vlg. (An die Unschuld. Vaterlandes). 59 H. 2, 318 (An die Unschuld u.s.w.); vgl. 2, 302. 60 H. 2, 152 vlg.; vgl. 2, 215. 61 H. 2, 211 vlg. 62 H. 2, 203; vgl. 2, 202. 63 H. 2, 193. 64 H. 2, 265. 65 H. 2, 224 vlg.



??? DOEL EN TAAK DER OPENBARE SCHOOLIN VERBAND MET HET GODSDIENSTONDERWIJS B.G. PALLAND Wie zijn de dragers der opvoeding en wat is hun taak? ^an oudsher is de opvoeding van het kind toevertrouwd geweest aanSezin, school en kerk. Het gezin is volgens westeuropese opvatting de centrale drager van deOpvoeding. Het tracht het kind bekwaam te maken, als sociaal-zedelijk-Persoonlijk wezen te handelen. De ouders hebben het recht te bepalen,Volgens welke geestelijke grondbeginselen hun kinderen zullen wordenopgevoed; zij leggen de allereerste grondslagen voor de latere geloofs-overtuiging en levens- en wereldbeschouwing.De godsdienstige opvoeding is dus allereerst de taak van het gezin!et gezin heeft t.a.v. zijn

opvoedingstaak aan twee zijden aanvulling nodig. ^e Van de kerk. Hoewel allereerst de ouders aangewezen zijn, de gods-lenstige vorming te verzorgen, hebben ze daarbij de bijstand van des-Undigen nodig. De kerk heeft tot taak, de ouders te doen inzien, datnun taak is, hun kinderen een Christelijke opvoeding te geven en ze,^0 nodig, te leren hoe ze dat moeten doen. Bovendien heeft de kerk tot'^ak, z?¨lf het rijke zendingsterrein te bearbeiden, dat thans braak ligt:Uizenden Nederlandse kinderen komen niet met de Bijbel in aanrakingÂ°or gebrek aan gelegenheid. Van de school. Bij de omschrijving van de doelstelling van de school"^Jzen grote moeilijkheden, omdat de voorstanders van openbaar en bij-^^der onderwijs het in deze niet eens zijn. e Voorstanders der

openbare school zien de school primair in dienstcr sociale opvoeding.^et kind leert er, zijn taak te vervullen in grotere gemeenschap. Terwijlct kind in het gezin meestal verkeerde in de onbekommerde sfeer van^Pel en vrijheid, wordt het in de school ingeleid in dc sfeer van arbeid enals Het leert de â€žgepaste en nuttige kundigheden" welke nodig zijng^^^'Otdslag voor alle arbeid; het leert plichtsgetrouw te arbeiden aanjj^ taak, waarvoor het verantwoordelijk is. het dc voorstanders van het confessioneel bijzonder onderwijs j^j^^'c^mee eens kunnen zijn. Doch nu komt het grote onderscheid: het^ moet vooral leren samen te werken met anderen, die er een andere""dagogische Studi??n, xxxvn. 18



??? 274 Î’. g. palland 196Â° levensbeschouwing op na houden of tot een ander geloof behoren. Zemoeten niet slechts leren verdraagzaam te zijn t.o.v. die anderen, zemoeten bovendien hen leren waarderen. Ze moeten met die anderenleren samenwerken in dienst van de gemeenschap. Dit betekent, dat voorhet Openbaar Onderwijs art. 19 van de wet van principi??le betekenis is:de openbare school is toegankelijk voor alle kinderen, zonder onder-scheid van godsdienstige en niet godsdienstige gezindheid. In verbandhiermee, bepaalt art. 42, dat het godsdienstonderwijs op de openbareschool aan godsdienstonderwijzers wordt overgelaten. Dit alles betekent,dat volgens het beginsel der openbare school, de godsdienstige opvoe-ding in eigenlijke zin, niet de taak der school is.De school is een

cultuurgestalte en geen evangehsatie-instituut.Concluderend stellen we vast: le naar de beheersvorm is deze school een openbare school; v^^j stellener prijs op, dat de rijks- of gemeentelijke overheid openbare scholensticht en onderhoudt, geheel in overeenstemming met de Grondwet, diestelt, dat het onderwijs een voorwerp van aanhoudende zorg der rege-ring is. Het is nodig, hierop de nadruk te leggen, omdat de Minister inde Memorie van Toelichting over de grondslagen van de z.g. Mammoet-wet schreef â€ždat de taak der overheid zich moet beperken tot het schep-pen van de mogehjkheid voor de burgers om hun persoonlijke taak tevolbrengen". Wij menen, dat de taak van de overheid een veel positie-vere is! Het is niet zo, dat ouders, die voor hun kinderen principi??el nieteen bijzondere

school wensen en de openbare de voorkeur geven, tekort-schietende ouders met gebrek aan belangstelling voor het onderwijs zijnÂ?soms uit onwil, maar veelal uit onmacht. Wij missen helaas in dit wetsvoorstel de verplichting tot het geven vanvoldoend openbaar voortgezet onderwijs in een genoegzaam aantalscholen. 2e naar de inhoud is deze school een algemene school: ze aanvaardtprincipi??el verscheidenheid op godsdienstig, levensbeschouwelijk en pO'litiek gebied en ziet hierin zelfs haar waarde. Ze is de open school, die de open gemeenschap der volwassenen repre'senteert. Ze wil een bolwerk zijn tegen de verzuiling van ons volk. 2. De school is naast onderwijs- ook opvoedingsinstituut. In een tijd, waarin tendenzen van materialisme, gemeenschapsontbin-ding, mechanisatie en

massificatie zijn te onderkennen, in een tijd vanâ€žEntg??tterung und Technisierung der Welt" (Jaspers) moet meer dan



??? ^''l-Â? ^ doel EN taak der openbare school, enz. 275 ooit de stelling geponeerd worden, dat ook de openbare school een op-voedingsinstituut is met een weloverwogen opvoedingsdoel. Ze is nietneutraal (Latijns â€žneuter" betekent geen van beiden, noch het een, nochhet ander), want als ze dat was, zou ze bloedeloos zijn, waardeloos alsopvoedingsinstituut. De vraag dringt zich op: â€žWat is dan haar opvoedingsdoel?"Om dit probleem te benaderen, maken we gebruik van de onderschei-ding van prof. Langeveld: uiteindelijk doel en voorlopig doel. flet uiteindelijke of algemene doel staat de opvoeder bij al zijn opvoedenOnder alle omstandigheden voor ogen. Het is afhankelijk van de anthro-pologie, van het mensbeeld van de opvoeder. M.a.w. van zijn

antwoordop de vraag: wat is het wezen van de mens, wat is zijn oorsprong en zijnbestemming? In de westeuropese cultuurkring bepalen Christendomen/of Humanisme de inhoud van de anthropologie. Isra??l en Jeruzalemenerzijds en Hellas en Rome anderzijds, zijn onze geestelijke voorouders,de hoofdbronnen waaruit we leven. ^et Christendom is theocentrisch: God staat in het middelpunt. Hij is^en persoonlijk God: Schepper en Heer der wereld: uit, in, door en tot^em zijn alle dingen. De mens is schepsel Gods: tussen hem en God be-slaat de ik-Gij verhouding. God roept de mens tot gehoorzaamheid: de'^ens is een geroepene. Het eerste gebod is de liefde tot God en hettweede, daaraan gelijk, is de hefde tot de naaste (Matth. 22 vs. 37-39).^e goddelijke wil is in

de persoon van Jezus ten volle verwerkelijkt engeopenbaard. Gehoorzamen aan God betekent dus: gehoorzamen^an Jezus, navolging van Jezus. ^et Humanisme is anthropocentrisch: de mens (zijn waarde, zijn ont-P ooiing staat in het middelpunt. De mens heeft geloof in de adel enÂŽ Waardigheid van het mensdom. In de beginselverklaring van het"manistisch Verbond lezen we: â€žOnder humanisme wordt verstaanÂŽ levens- en wereldbeschouwing, die zich zonder uit te gaan van hetestaan van een persoonlijke godheid, baseert op de eerbied voor de^ als bijzonder deel van het kosmisch geheel, als drager van een nietpersoonlijke willekeur onderworpen normgevoel en als schepper van^JJ deelhebber aan geestelijke waarden". â€žHet humanisme is in de

westerseSo denkbaar zonder de principi??le erkenning van de per- onlijke vrijheid, de sociale gerechtigheid en de culturele verantwoor- ^"Jkheid". IS verheugend, dat na de tweede wereldooriog vele Christenen en



??? 276 Î’. g. palland 196Â° Humanisten bereid blijken met elkander in gesprek te komen, omdat ervanuit het oosten een anti-Christelijke en anti-humanistische levens- enwereldbeschouwing dreigde. Ook t.o.v. het karakter van de OpenbareSchool is het gesprek tussen Christenen en Humanisten gaande. Het voorlopige of parti??le doel is in de ontwikkelingsgang van het kindfasen-gewijs gegeven. Welk doel streeft de Openbare School als voor-lopig opvoedingsdoel na? Als onderwijsinsdtuut natuurlijk allereerst de gepaste en nuttige kun-digheden, die iedere staatsburger later in de maatschappij nodig heeft. Wat is echter het voorlopige doel van de Openbare School als opvoe-dingsinstituut? Wat is het voorlopige opvoedingsdoel, dat ?¨n de Christe-nen ?¨n de Humanisten als wezenlijk voor de

Openbare School kunnenaanvaarden? Wij menen, dat dit gevonden moet worden in de humaniteit, en wel indie vormen van humaniteit, waarover zowel tussen Christenen en Huma-nisten tezamen als tussen Christenen en Humanisten elk onderhng, een-parigheid kan bestaan, zij het ,dat deze humaniteit bij de Christenenanders gefundeerd is dan bij de Humanisten. Dat humaniteit bij de Hu-manisten als opvoedingsdoel aanvaard kan worden is zonder meer dui-delijk. Immers, zij leggen de nadruk op de menselijke waardigheid: demens is in staat zedelijk en redelijk te oordelen, hij kan onderscheidentussen goed en kwaad, waar en onwaar, schoon en lelijk. Daardoor is demens verantwoordelijk voor zijn doen en laten en daardoor dient iederemens in zijn menselijkheid ge??erbiedigd tc worden. Als

waarden derhumaniteit worden aanvaard: objectiviteit, eerbiediging, toewijding endienst aan de naaste. Ook de Christenen kunnen m.i. in de school dc humaniteit als voorlop'??of parti??el doel aanvaarden. Het is immers zo, dat de theologie in de laatstÂŽdecennia het jenseitige cn het diesseitige niet langer ge??soleerd zien. Me"ziet het leven hier en nu ?¨n het eschatologische in eikaars verlengde. DÂŽhumaniteit, de ware menselijkheid, in Christus gefundeerd, wordt al'waardevol ervaren. Prof. v.Stempvoort schrijft in zijn boek: â€žDe mensÂŽÂ?'ik": â€žHet is opvallend dat op het terrein der bijbelwetenschappen steed'meer publicaties handelen over de mens in het Oude cn Nieuwe Testa'ment. Een bekend Zwitsers theoloog Edward Thurneysen krijgt opzeventigste verjaardag een feestbundel, die

heet: Gottesdienst Menschendienst. Godsdienst is dienst aan de mens. Dc verhoudingen komen P^ÂŽrecht te liggen in de volmaakte driehoek: God, mens cn medemens. PrÂŽ ^van Stempvoort wijst erop, dat Jezus Christus zichzelf bij voorkeur



??? afl. 6 doel en taak der openbare school, enz. 277 mens" noemde: in de Evangeli??n komen we ruim tachtig maal de uit-drukking â€žZoon des mensen" tegen. Psalm 8 zingt over de mens: â€žGijhebt hem bijna goddelijk gemaakt en hem met heerlijkheid en luistergekroond". In het verleden is de belijdenis, dat Jezus â€žZoon van God" is, te een-zijdig naar voren gekomen. Thans ziet men in, dat de belijdenis â€žZoondes mensen" niet vergeten mag worden. God wordt gediend, door de evenmens, de naaste, te dienen, vgl. Matth.25 vs. 40 â€žVoorwaar, Ik zeg u, in zoverre gij dit aan ?Š?Šn van deze mijnminste broeders hebt gedaan, hebt gij het Mij gedaan". Prof. van Stemp-Voort wijst erop, dat het verhaal van de barmhartige Samaritaan begintmet de vraag van

de wetgeleerde: â€žMeester, wat moet ik doen om heteeuwige leven te be??rven" (Luk. 10 vs. 25) m.a.w. het probleem bij uit-stek in de godsdienstigheden dezer wereld: hoe kom ik langs veihge weg"t de hemel. Jezus draait het probleem om: het gaat er niet om, in dehemel te komen, doch om waarachtig mens te worden. Hij laat zien, datde Samaritaan zich de naaste getoond heeft van de mens-in-nood. Jezusiaat de wetgeleerde de kern van Gods wet reproduceren: God liefhebbencn de naaste en zegt dan: â€ždoe dat en gij zult leven" (vs. 28). Hierin is de^oon des mensen voorgegaan: â€žEcce Homo": zie de mens: de Mens, dieVoorgegaan is in offerende hefde, die niet is gekomen om zich te latendienen, maar om te dienen (Mark. 10 vs. 45). Het gaat om de

liefde totde naaste, waar de eerste Johannes-brief van getuigt: â€žHieraan hebben^ij de hefde leren kennen, dat Hij zijn leven voor ons heeft ingezet; ook^ij behoren dan voor de broeders ons leven in te zetten". â€žWie God lief-heeft, moet ook zijn broeder liefhebben". Resumerend komen we tot de conclusie, dat Christenen cn Humanisten^is parti??el opvoedingsdoel der Openbare School kunnen aanvaardenhumaniteit: dc ware ontmoeting, de juiste communicatie, de juisteomgang met de ander. Deze humaniteit omvat de essenti??le aspecten^an de westeuropese opvatting: het Christelijke aspect der naastenliefdehet Joodse â€ž â€ž gerechtigheid het Humanistische â€ž â€ž menselijke waardigheid ^'cola?? Hartmann wijst er in zijn boek â€žEthik" op, dat het

antieke Huma-U'sme de deugden of waarden bracht van de wijsheid, de bezonnenheid,dapperheid en de gerechtigheid, en dat later het Christendom nieuwe^^arden bracht nl. naastenliefde, oprechtheid, trouw en deemoed.



??? 278 Î’. g. palland 196Â° De Humaniteit, zoals we die boven ontwikkelden, omvat al deze waar-den of deugden. Dit blijkt b.v. uit I Cor. 13 vs. 1-13 waar van de liefdegezegd wordt: â€žDe liefde is lankmoedig, de liefde is goedertieren, zij isniet afgunstig, de liefde praalt niet, zij is niet opgeblazen, zij kwetst nie-mands gevoel, zij zoekt zichzelf niet, zij wordt niet verbitterd, zij rekenthet kwade niet toe. Zij is niet blijde over ongerechtigheid, maar zij isblijde met de waarheid. Alles bedekt zij, alles gelooft zij, alles hoopt zij,aUes verdraagt zij! De school, die op deze wijze de humaniteit als beginsel heeft gekozen,is allerminst neutraal! Haar dienaren weten, dat ook zij een taak hebbent.a.v. het uiteindelijke opvoedingsdoel; dat ook zij bouwstenen behorenaan te dragen, waarmede hun leerhngen

langzamerhand hun wereldbe-schouwing en geloofsovertuiging opbouwen. De onderwijzers weten, datzij niet behoeven te zwijgen over hun diepste overtuiging, mits er eennatuurlijke aanleiding is en er geen propaganda gemaakt wordt; mitshetgeen zij uitdragen niet anti-Christelijk of anti-Humanisdsch is. 3. De opvoedingstaak eist van de onderwijzer, dat hij leeft vanuit een ge-loofs- of levensovertuiging. Als we het goed zien, is het belangrijkste resultaat van de â€žvernieuwing"in de lagere school na de tweede wereldoorlog, de verbeterde interperso-nale relatie tussen onderwijzer en leerlingen. Er is een verdiept inzicht,dat het onderwijs geven niet uitsluitend mag verlopen in een technisch-didactische sfeer en dat de onderwdjzer ook opvoeder moet zijn, die ge*dragen wordt door de normen van zijn

geloofs- en levensovertuiging.De onderwijzers staan als Christenen en Humanisten samen-in-de-school: zij voeden op tot humaniteit, doch werken in deze niet samen oPgrond van een compromis, dat na veel overleg tenslotte is tot stand ge'komen, doch op grond van de inspirerende kracht van eigen geloofs- oflevensovertuiging. Dit betekent niet, dat Christenen en Humanisten nnweer gescheiden handelen in de Openbare School, integendeel, ersprake van gemeenschappelijk handelen, omdat in beider geloofs- enlevensovertuiging deze gemeenschappelijke arbeid gefundeerd en voor-ondersteld is. Wil de onderwijzer een goed opvoeder zijn, dan moet hij leven uit eenovertuiging. De Franse existentialist Gabri??l Marcel stelt tegenover elÂ?kaar: ??tre et avoir. Hij wijst erop, dat het in ons leven in

laatste instantiÂŽniet gaat om het avoir, om het hebben van een levensbeschouwing,het hebben van een geloof, om het hebben van problemen, die we objeC'



??? ^''l-Â? ^ doel EN taak der openbare school, enz. 279 tief, koel denkend trachten op te lossen. Het gaat in laatste instan??e nietom het hebben van beschouwingen, waarover we rustig kunnen bomenen discussi??ren en die ons innerlijk niet voldoende raken. Marcel zegtdat het in wezen alleen gaat om het ??tre, om ons zijn, om onze wijze vanmens-zijn, om onze existentie, omdat we daar alleen volkomen bij be-trokken zijn: betrokken met heel ons denken, gevoelen, willen en han-delen. Het gaat dus om het Christen-zijn, Humanist-zijn. De OpenbareSchool moet gediend worden, door onderwijzers die bewust hun onder-Wijs- en opvoedingstaak kunnen vervullen, gedragen door een geloofs- oflevensovertuiging. Hier ligt een zeer belangrijke taak voor de

docentender rijks- en gemeentelijke kweekscholen. Het nieuwe â€žvak" cultureleen maatschappelijke vorming geeft deze docenten gelegenheid de aan-staande onderwijzers in dit opzicht voor hun taak voor te bereiden. Dejonge mens van deze tijd is er niet op gesteld, dat ?Š?Šn docent theoretiseertover velerlei problemen op het gebied van het geestelijk leven. Hij vindtdit al spoedig â€žwaardeloos". Hij waardeert het echter w?¨l, indien eenÂ°epaald probleem principi??el wordt behandeld vanuit verschillend stand-punt b.v. door een predikant en door een geschiedenisleraar van huma-nistische levensovertuiging. Onderwijzers, die z?? gevormd zijn, komen veelal z?¨lf tot een gefun-deerde overtuiging en blijken in staat te zijn, de anders geori??nteerdeovertuiging

hunner collega's te begrijpen en te eerbiedigen. Zij zijn in deschool ook in dit opzicht tot teamwork in staat, waar het betreft het^Andragen van bouwstenen, waarmede hun leerlingen langzamerhandÂŽen eigen overtuiging zullen opbouwen. 4Â? Hoe kan de onderwijzer, vanuit eigen geloofs- of levensovertuiging, hetopvoedingsdoel der humaniteit realiseren? ^^^oor overdracht door middel van vormingsstof./hierbij valt te denken aan verhalen, levensbeschrijvingen enz. waarbije onderwijzer, vooral in de hogere klassen, het onderwerp inleidt en^Aar dit mogelijk is tracht te komen tot het klassegesprek. Actuele ge-ÂŽtirtenissen in de klas, in de school en in de buurt kunnen aanleiding^jn tot b.v. het vertellen van het verhaal van de Barmhartige Samaritaan,ÂŽ

levensgeschiedenis van Vincent van Gogh, Albert Schweitzer enz. enz.lin^ het scheppen van voorwaarden, waardoor de leeriingen onder-en met de onderwijzer relaties kunnen aangaan: de z.g. practijk!Î? der belangrijkste doeleinden der onderwijsvernieuwing is, het onder-Js Zo te organiseren, dat het middel wordt tot practische vorming van



??? 28Î? Î’. G. PALLAND 196ÎŸ dienstbetoon aan de ander. Modem onderwijs geeft de leerlingen meervrijheid en zelfstandigheid dus meer verantwoordehjkheid. Ze genietenmeer vrijheid van beweging, ze mogen elkaar helpen, ze mogen boekjesvan de klassebibliotheek raadplegen enz. De onderwijzer heeft veel aan-dacht nodig voor individuele hulpverlening en kan zich minder bezighouden met de klas als geheel. De leerlingen moeten leren zichzelf tebeheersen en anderen niet te hinderen: niet meer lopen dan strikt nood-zakelijk is; niet luid spreken bij het groepswerk; wachten tot een hulp-middel vrij komt enz. De arbeid in zo'n gemeenschap kan alleen slagenals er innerlijke tucht is. Evenals in het latere maatschappelijk levenleren de kinderen op deze wijze hun vrijheid op de juiste wijze te ge-

bruiken en het belang van het geheel te dienen. Van bijzondere betekenis is het z.g. vrije acteren, het spontane uit-beelden van verhalen en gebeurtenissen (vgl. het sociodrama). 5. Het godsdienstonderwijs in de Openbare School. Wij willen de volgende onderscheiding maken:Godsdienstonderwijs is bijbelonderricht in evangelie-verkondigende zin'het is onderwijs â€žuit geloof tot geloof". Bijbelonderwijs heeft een meer objectief karakter: het wil de kinderenin aanraking brengen met de Bijbel, het wil de verhalen en de structuurvan de Bijbel leren kennen. Als we deze onderscheiding aanvaarden, is godsdienstonderwijs princi-pieel de taak van de kerk en niet van de Openbare School. Volgens artÂ?42 van de wet op het L.O. wordt het geven van godsdienstonderwijs aande godsdienstleraren

overgelaten. Art. 26 schrijft voor, dat binnen deschooltijden uren voor het godsdienstonderwijs kunnen worden bestemd,dat gegeven kan worden in de schoollokalen. De opdracht tot dit gods-dienstonderwijs wordt gegeven door de kerkelijke gemeente of plaatse-lijke kerk of door verenigingen, welke zich met het geven van godsdienst-onderwijs aan schoolgaande kinderen belasten (b.v. het I.K.O.S., dÂŽNed. Protestanten Bond, de V.C.O.O.). De wet toont t.o.v. dit onder-wijs grote goodwill. Het godsdienstonderwijs is facultatief, de leeriing^lmogen er heengaan, maar ook wegblijven, doch ze moeten op schooblijven; in dit laatste geval ontvangen ze dan â€žniet voortschrijdend onder-wijs". Van achter komen van de leeriingen, die de Bijbelles volgen, is du^geen sprake. Met nadruk moet erop gewezen

worden, dat de verantwoordelijkhÂŽ'voor de inhoud van dit godsdienstonderwijs gedragen wordt door de op



??? afl. 6 doel en taak der openbare school, enz. 281 drachtgevende instantie: de kerk of de vereniging en niet door de school.In sommige gemeenten is de kerkelijke instantie, die met de organisatieVan dit onderwijs is belast, er zich sterk van bewust, dat de godsdienst-onderwijzer in zekere mate rekening heeft te houden met de wensen vande ouders t.a.v. het karakter van dit onderwijs. In Amsterdam is er over-leg gaande tussen I.K.O.S.-N.P.B. en enige leden van de N.O.V., deOuderraad en Volksonderwijs. Men ziet in, dat godsdienstonderwijs inde Amsterdamse Jordaan niet op dezelfde wijze gegeven kan worden alsop de Veluwe. Men heeft dus oog voor de concrete situatie, zodat insommige buurten en streken dit onderwijs een evangeliserend karakterheeft en

in andere gemeenschappen meer het karakter van Bijbelonder- wijs. De Kerk heeft dus volgens art. 26 het recht gekregen, service te biedenaan de school t.a.v. het godsdienstonderwijs. De vraag is gerezen, of het??lumanistisch Verbond in principe niet het recht zou moeten hebben aankinderen binnen de schooltijden, wier ouders daarop prijsstellen, dezelfdeservice te bieden als de kerk. Wij menen, dat deze vraag in principe be-vestigend beantwoord moet worden, hoewel we niet inzien hoe dit in de'agere school te verwerkelijken zou zijn. Gedurende de laatste jaren wordt door een steeds toenemend aantalgemeenten subsidie verleend ten behoeve van het godsdienstonderwijs,^et komt mij voor, dat de subsidie-kwestie uitsluitend een zaak is van^erk en Staat waar

geen andere instantie bemoeienis mee heeft. Wel iste Verwachten, dat vele opvoeders zich erin verheugen, dat de overheidbereid is financi??le steun te verlenen om godsdienstige vorming derSchoolkinderen mogelijk te maken. ^Â? liet Bijhelonderwijs in de Openbare School. ^e schreven boven, dat het geven van godsdienstonderwijs principieeltaak der Kerk behoort. Ook het aaneengeschakeld onderwijs inÂŽ'jhelsc geschiedenis binnen de gewone schooluren behoort m.i. op deApenbare School niet thuis. Dit wil echter allerminst zeggen, dat het deÂŽ"derwijzer niet is toegestaan occasioneel bijbelse verhalen te vertellen,^"tegendeel, het is o.i. de plicht van iedere onderwijzer om zijn leerlingen,Î? de gelegenheid daartoe gunstig is, in aanraking te brengen met de^"jhel,

het boek, dat voor alle Nederlanders is een document humain enMoor zeer vele Nederlanders een document divin, het boek, dat niet alleen'â– eligieuze leven, maar ook het culturele leven in Nederland als geen^'^der heeft be??nvloed.



??? 282 b.g. palland 196o In een rapport van het Humanistisch Verbond over het vraagstuk vanbijbelkennis en godsdienstonderwijs op de Openbare School lezen we:â€žHoe men ook over de godsdienst denkt en hoezeer men ook oog heeftvoor andere factoren in onze cultuur, het valt niet te ontkennen, dat hetChristendom een diepgaande invloed heeft uitgeoefend; en men staatwel enigszins vreemd in die cultuur, wanneer men daar niets van afweet.Dat ieder weet, wat Kerstmis, wat Pasen voor het christelijk volksdeelbetekent, is niet alleen wenselijk voor het onderhng begrip, maar ookvoor de culturele vorming. Hetzelfde geldt voor bepaalde verhalen uithet Oude Testament. Daarenboven bevat de Bijbel tal van verhalen meteen zinrijke strekking, die ook voor humanisten aanvaardbaar is,

mendenke b.v. aan de Barmhartige Samaritaan". â€žHet is dan ook wenselijk,dat de onderwijzer, als dat zo te pas komt, paedagogisch daarvoor ge-schikte bijbelse verhalen inlast____Alleen meent de humanist dat op dezelfde wijze, voorzover het te pas komt, ook zinrijke verhalen uitandere niet-christelijke culturen aan de orde moeten komen".Om culturele redenen behoort ieder kind enige kennis te hebben vande Bijbel: hoe zal het kind later Rembrandts kunst, de Mattheus Passion,Vondels po??zie kunnen genieten, als het de Bijbel niet kent?Er is echter nog een andere, meer principi??le reden om de kinderenoccasioneel in aanraking te brengen met de Bijbel. Er zijn talrijke ouders,die practisch weinig of geen relaties met de kerken hebben en die noch-tans erkennen, dat er in het Christendom

positieve krachten voor de ge-zondmaking van het sociale en geestelijk leven liggen en die daarom ver-langen, dat hun kinderen op school in aanraking met de Bijbel komenÂ?Hier dus de positieve erkenning: daar hgt een krachtbron, waaruit onzekinderen mogen putten. De opleiding van de onderwijzer moet er medeop gericht zijn, hem op de behandehng van deze stof voor te bereidenÂ?Het is zeer verheugend, dat tegenwoordig tal van a.s. onderwijzers op dekweekschool worden voorbereid voor het diploma, dat door de federatieI.K.O.S.-N.P.B. wordt uitgereikt na het met gunstig resultaat afgelegdexamen in bijbelkennis. Op deze wijze krijgt de jonge onderwijzer bouw-stenen tot opbouw van zijn eigen overtuiging en wordt hij in staat ge'steld, occasioneel, op verantwoorde wijze, uit de Bijbel te

vertellen. 7. Verdient het aanbeveling, dat klasseonderwijzers de opdracht krijgt"van kerk of vereniging, om volgens art. 26 godsdienstonderwijs te gevenWe staan hier voor een dilemma: er zijn motieven die er v????r, doch ookdie er tegen pleiten. De spanning tussen het v????r en het tegen zal zeldengeheel opgelost kunnen worden. Iedere leerkracht zal in eigen concrete



??? ^''l-Â? ^ doel EN taak der openbare school, enz. 283 Situatie, na liet nauwkeurig afwegen der argumenten, z?¨lf een beslissingmoeten nemen, in overleg met de opdrachtgevende instantie. Een recht-lijnig advies, geldend voor alle situaties is m.i. niet te geven.Argumenten, die pleiten v????r het godsdienstonderwijs door de klasse-onderwijzer, zijn: le de kerk heeft groot gebrek aan vakbekwame godsdienstleraren ?¨naan financi??n, om ze naar behoren te honoreren.2e de kerk zendt â€žiemand", dus een outsider. Hij kent de leerhngen nietVoldoende, weet van de klassegewoonten en klassesfeer weinig af en kenthet taalbezit der leerhngen niet. Het orde houden is vaak zeer lastig endikwijls ontbreekt de sfeer van intimiteit en diep vertrouwen, die juistVoor deze

materie zo nodig is. Bovendien: het bijbelverhaal van de out-sider is een toegevoegd iets aan het program; het staat niet in verbandmet de andere vakken. 3e de ouders hebben vaak meer vertrouwen in het onderwijs, gegevendoor de klasseonderwijzer wie ze hun kinderen al hebben toevertrouwddan in de kerk. De kerk heeft nu eenmaal in het verleden t.a.v. het socialedraagstuk vaak een verkeerde houding aangenomen, waardoor de arbei-ersklasse voor een groot gedeelte van de kerk vervreemd is. De verheu-gende vernieuwing van de oplevende kerken na 1945 heeft dat wantrou-wen nog niet weggenomen. In de practijk blijkt, dat het godsdienstonder-wijs door de klasseonderwijzer gegeven zeer veel leerlingen meer trekt,An het onderwijs, dat door de outsider

gegeven wordt.Er zijn echter ook argumenten, die pleiten tegen het geven van het gods-'enstonderwijs door de klasseonderwijzer. Ik citeer hier uit het boven-Senoemde rapport van het Humanistisch Verbond: â€žDe klasseonder-dijzer, voor de kinderen een onaantastbare autoriteit, treedt plotselingals leraar in een bepaalde levensbeschouwing. De godsdienstige kin-eren gaan met de meester mee, de anderen blijven â€žalleen" achter".Hoewel ik meen, dat deze formulering wat pathetisch is, wil ik ditezwaar ernstig nemen, mede omdat ik ervaren heb, dat het voor deeden van het Humanistisch Verbond en vele onderwijzers onoverko-H'^lijk is. Inderdaad moet erkend worden, dat dit verbreken van de een-P van de klassegemeenschap, een ernsdg nadeel is.Een

tweede bezwaar tegen het geven van het godsdienstonderwijsOor de klasseonderwijzer is, dat het gevaar niet denkbeeldig is, dat deop den duur te weinig invloed op dit onderwijs zal behouden enj^At het te veel afhankelijk zal zijn van de subjectieve opvatting van de^Asseonderwijzer. Het is de grote vraag, of de kerk dan de verant-ordelijkheid voor dit onderwijs kan blijven dragen.



??? 284 Î’. g. palland 196Â° 8. Onder welke omstandigheden kan de klasseonderwijzer de opdracht tothet geven van godsdienstonderwijs volgens art. 26 aanvaarden? Uiteraard geef ik thans een persoonhjke visie. In het algemeen zou ikhet aldus willen formuleren: indien hij dit noodzakelijk acht, doordat dekerk door onmacht of onwil dit onderwijs door eigen godsdienstlerarenniet naar behoren verzorgt. Indien de kerk of vereniging dit onderwijsredelijk door eigen godsdienstleraren kan verzorgen verdient het m.iÂ?aanbeveling, dat de klasseonderwijzer zich beperkt tot occasioneel bijbel-onderwijs. Dit betekent, dat het m.i. onjuist is te propageren, dat hetgodsdienstonderwijs volgens art. 26 zoveel mogelijk door klasseonder-wijzers gegeven moet worden. Ik acht het in het belang van de OpenbareSchool, van de

Kerk en van de goede samenwerking met de Humanisten,dat dit godsdienstonderwijs zoveel mogelijk door godsdienstonderwijzersdoor de Kerk benoemd, zal worden verzorgd. Indien de Kerk, door over-heidssubsidie daartoe in staat gesteld, haar godsdienstleraren niet langermet een hongerloontje behoeft af te schepen, doch een behoorlijk salariskan garanderen, is het te verwachten, dat zich weer een genoegzaamaantal jonge enthousiaste mensen beschikbaar stelt, dat na een grondigevakopleiding zegenrijk werk kan verrichten als godsdienstleraar in deOpenbare School. Aan de andere kant wil ik, indien dit noodzakelijk blijkt, de hulp vanklasseonderwijzers niet ontberen, omdat het merendeel der ouders ditgodsdienstonderwijs voor hun kinderen begeert en omdat het daaromvoor alle leerlingen, wier ouders

dit wensen, zo goed mogelijk moet wor-den gegeven. Het spreekt vanzelf, dat er nimmer op te nadrukkelijke wijze aan-drang op ouders of kinderen mag worden uitgeoefend, om aan dit onder-wijs deel te nemen. Nimmer dwang: de aard van de Bijbel zelf als Boel'van de Vrijheid van de kinderen Gods, verzet zich daartegen. Bovendienzouden we bij te sterke drang het principe onzer Openbare School ver-loochenen. Wij zijn voorstanders der tolerantie. Ons volk is op het gebiedder levensbeschouwing heterogeen en dwang op dit terrein kan verdraag'zame samenleving en samenwerking slechts schaden. Bovendien advi-seren wij: ga met tact tewerk; indien u merkt dat een belangrijk deel derouders of der collega's er tegen gekant is, dat u als klasseonderwijzer d'tonderwijs gaat geven, begin er dan niet aan, u

schaadt dan de goede zaaÂ?'in plaats van die te dienen. Nimmer mag dit onderwijs gegeven wordenzonder toestemming der ouders. Het lijkt mij het beste, dat men deouders van een bepaalde klas bijeen roept en dan een juiste vooriichting geeft, opdat ze precies weten, waarom en hoe dit onderwijs wordt gÂŽ'



??? afl. 6 doel en taak der openbare school, enz. 285 geven. Er is nog een omstandigheid, die besproken dient te worden: hoemoet de instelling van de klasseonderwijzer zijn, indien hij dit godsdienst-onderwijs volgens art. 26 gaat geven. Er zijn tal van onderwijzers bij het Openbaar Onderwijs bij wie er eenZekere schroom is, om dit onderwijs te geven, ook al zijn ze in het bezitvan het I.K.O.S.-diploma of al zijn ze hd van de V.C.O.O. Deze schroomis begrijpelijk en in zeker opzicht verheugend: hoe men ook tegenover debijbel staat, men ervaart dit Boek als iets anders dan een â€žgewoon" boek.Men weet dat velen de Bijbel lezen als Openbaring Gods, men beschouwtmisschien ook zelf de Bijbel als zodanig, misschien ook niet, doch in iedergeval voelt men dan, dat

men de Bijbelse stof alleen met grote pi??teit kanoverdragen. Ten aanzien van de instelling van de onderwijzer komt het mij voor,dat er twee mogelijkheden zijn: Ie De onderwijzer wil dit vak geven, omdat hij meent, dat er in hetChristendom positieve krachten liggen voor de gezondmaking van hetSociale en geestelijk leven. Hij wil daartoe het kind in aanraking brengen'^et de Bijbel. Hij vertelt de bijbelverhalen zo objectief mogelijk, zonderVeel commentaar: hij wil het bijbelverhaal voor zich zelf laten sprekenen heeft zoveel vertrouwen in de Bijbel, dat hij ervan overtuigd is, datdeze verhalen nu of later hun invloed zullen doen gelden. 2e De onderwijzer wil dit vak geven als verkondiging van het Evangelie.indien hij meent, dat hij in zijn concrete situatie ouders en kinderen

opdeze wijze het beste dient, laat hij dan zijn gang gaan. Maar laat hij eromdenken, dat dc Bijbel op de Openbare School niet gebracht mag worden,boek van ?Š?Šn Kerk; elk clericalisme, elke zieltjeswinning voor een^^Paalde kerk is zonder reserve af te wijzen. Ook mag de Bijbel nietSebracht worden, als het boek der Christelijke theologie; m.i. is op geenenkele lagere school, cn zeker niet op de Openbare School plaats voorgedifferenti??erde theologie. Laat deze groep onderwijzers ook bedenken,dat de vraag of, eventueel wat er gezongen moet worden, terdege over-^3cht moet worden. Zo kan b.v. in een bepaalde situatie het zingen vanpsalmen of het bidden een averechtse uitwerking hebben en het bereikenVan het beoogde doel in de weg staan.



??? VIJF JAAR KWEEKSCHOOLVERNIEUWING J.JONGES Inleiding. De oud-hoofdinspecteur van de onderwijzersopleiding achtte de bete-kenis van de nieuwe Kweekschoolwet vooral hierin gelegen, dat dezewet er een voorbeeld - en wellicht een zeldzaam voorbeeld - van is, hoede Overheid enerzijds in het oog heeft gehouden, dat zij slechts een ruim-tescheppende taak heeft en dat zij anderzijds door het stellen van nieuweeisen kan en moet dwingen tot herori??ntering. Ten tweede, dat de term â€žopleiding" vervangen is door â€žvorming", waar-mede de minister wilde uitdrukken, dat het accent niet te sterk naar deintellectuele zijde kwam te liggen, maar de gehele persoonhjkheid vande a.s. onderwijzer tot ontplooiing behoorde te komen i. Sprak Kleywegt, die als geen ander voor deze nieuwe wet geijverd

heeftÂ?op grond van het patroon: ruimte, eisen en vorming, een aantal verwach-tingen uit, wij leven thans vijfjaar in de vervulhng. Nu is een tijdsbestekvan vijf jaar wellicht gelijk aan ?Š?Šn jaar in de evolutie van een school-type, aan de andere kant is er sprake van een - gedwongen - her-ori??ntatie, zoals wij boven zagen. Er is een richting ingeslagen. En het heeft daarom toch wel zin omeen ogenbhk stil te staan om zich af te vragen, wat ligt achter ons enhoe ziet het terrein v????r ons er uit? Dit betekent het zich rekenschap geven van een uiteraard beperkte er-varing. Toch kan dit zijn nut hebben, in zoverre de grondstructuur vande vorming van de a.s. onderwijzers tot uitdrukking komt. Benaderingswijze. Het spreekt van zelf, dat een nieuw schooltype of een nieuwe onderwijs*vorm niet dadelijk â€žgesmeerd"

gaat en dat men geneigd is door te â€žfr^ÂŽ"weehlen" in de oude richting. Wij moeten een boog beschrijven om mde nieuwe richting te komen en misschien zitten wij nu nog ergens in debocht. In ieder geval doen zich nu al een aantal problemen voor, die deâ€žoude Kweekschool" niet kende, eenvoudig, omdat zij niet binnen haarruimte lagen, bijvoorbeeld: het probleem van de speciale didactiek, vande scripties, van het vak C. en M. van de derde leerkring, enz. Bovendienroept de pretentie van de vorming van de leerhngen speciale problemen I De Vernieuwing van de onderwijzersopleiding door C. Kleywegt in het GedenÂ?'boek voor Prof. Dr.Ph.A. Kohnstamm, uitg. Wolters, blz. 137 en 138.



??? afl. 6 vijf jaar kweekschoolvernieuwino 287 op, bijvoorbeeld die van de overlading, de differentiatie, kortom de pro-blemen, die voortkomen uit of zich concentreren in de eisen. Want menkan zich afvragen, wat de ruimte, die de Overheid in en door de wetSchept, nog betekent, als die ruimte door dezelfde Overheid nauwkeurigOvertrekken ingedeeld en zelfs gemeubileerd wordt (de eisen!). Kleywegtnoemt dit â€žeen zeldzaam voorbeeld". Een zeldzaam voorbeeld waarvan?Wij kiezen ons uitgangspunt liever elders, nl. in het begrip vorming vande a.s. onderwijzer. Kleywegt verstaat hieronder de ontplooiing van deiehele persoonlijkheid. Maar ieder gevormde, ontplooide persoonlijk-beid is nog geen (gevormde) onderwijzer. Misschien moet de Kweek-school wel niet

v????r alles, maar tenslotte toch onderwijzers afleveren.Wij geven liever aan het begrip vorming of de betekenis van verdiepingen uitbreiding van de relaties tot de werkelijkheid. Het voordeel van deze"definitie" is, dat wij hierin de zg. algemene ?¨n speciale (de eigenlijkeVakopleiding, praktisch en theoretisch) vorming hierin kunnen vangen,^ij zien nl. de lagere school als een â€žstuk", terrein of gebied van deWerkelijkheid, waarop de onderwijzer zijn beroepstaak vervult nl. aande kinderen de beginselen van onze beschaving bijbrengen. Hij kan dat^let doen, althans niet g??ed doen, als hij zelf niet in een levendige - d.i.^â– epe, veelzijdige - relatie staat tot die beschaving. Dit laatste zou men^^n zijn algemene gevormdheid kunnen noemen. En dit bedoelt

Kleywegt'Natuuriijk ook. Om een eventueel - terecht! - verwijt van oppervlakkigheid te voor-komen: wij zijn ons terdege bewust, dat het relatiebegrip minstens eenÂŽ'hisch en hoogstens een religieus perspectief heeft, het begrip ontplooi-'"Î? trouwens ook. Maar het bijbrengen van de beginselen van onze be-sehaving, d.w.z. lezen, schrijven, rekenen, Ned. Taal zijn nog niet zo^waar ethisch en/of religieus geladen als bijvoorbeeld politieke of jundi-^â€?^be maatregelen. De enige pretentie om vorming in verband te brengenrelatie is, dat zij zo goed bruikbaar is in het onderwijsproces. En?‚ Kweekschool is v????r alles een school, d.w.z. een onderwijs-institunt.^^^echt spreken wij van en schrijven wij: het Kwekschoo\-onderwiJs. Vorming in de eerste leerkring. eerste

leerkring is bedoeld als voortgezette algemene vorming op eenbestaande algemene gevormdheid uitgedrukt in een volledig Ulo-^'Ploma of een overgangsbewijs van de derde naar de vierde klas ener^'^delbare school of gymnasium, terwijl er ook nog de mogelijkheideen toelatingsexamen bestaat.



??? 288 j. jonges i9??0 Nu kunnen alle toelatingspapieren in orde zijn, na verloop van enigeweken, blijkt echter dat de lading, de â€žgeestelijke bagage", waaronderinstelling en werkgewoonten een grote verscheidenheid te vertonen. Deenige vakken, die met een â€žschone lei" kunnen beginnen, zijn de expres-sievakken, misschien, omdat de eisen daar wat algemeen gesteld zijn.Voor de meeste leerhngen betekenen de expressievakken inderdaad hetverwerven van een nieuwe relatie, natuurlijk binnen de mogehjkhedenvan hun begaafdheden! De toevoeging van de expressievakken aan het leerprogramma maaktinderdaad, dat het accent â€žniet te sterk naar de intellectuele zijde komtte hggen". Grote niveauverschillen vinden wij in de intellectuele vakken nl. in demathematische vakken en in de vreemde

talengroep. Betrekkelijk wei-nigen schijnen er zich over verwonderd te hebben, dat de algemeen aan-vaarde Î‘ en Î’ differentiatie van het voortgezet algemeen vormend onder-wijs geen voortzetting vindt. O.i. gaat hierdoor een aanzienlijk stuk vande vormende betekenis van de eerste leerkring weer verloren. De paeda-gogische gedachtengang, die hier achter gezeten heeft is volkomen onbe-grijpelijk. Dat ?Š?Šn en ander tot ongewenste spanningen in het leer- enonderwijsproces aanleiding geeft, behoeft voor insiders geen nadeÂ?"betoog. In de tweede leerkring dienen wij in de didactieklessen deze leeriingente overtuigen van de noodzaak van gedifferentieerd onderwijs! Geen vanonze leerlingen kwam tot nu toe op de gedachte, dat dit blijkbaar nie'(meer) geldt voor de eerste leerkring van hun eigen school. De

vorming in de tweede leerkring. Met de wet in dc hand kan niemand ontkennen, dat de eigenlijke Î?Î›^'opleiding aanzienlijk beter geregeld is dan in de â€žoude" Kweekschool-Vroeger voltrok de praktische vorming zich buiten de Kweekschool omÂ?nu ligt de laatste verantwoordelijkheid binnen de Kweekschool. De theo-retische en de praktische vorming kunnen nu op elkaar afgestemd wof'den, een eerste voorwaarde voor werkelijke vorming. Maar deze regel''^^schept tegelijkertijd het probleem van de leer- of oefenscholen. Dit zo^een afzonderiijk artikel vereisen; er zij hier alleen dit van gezegd: nj^kost een uiterst voorzichtig en moeizaam beleid. Dc â€žtheorie" vanKweekschool determineert nog maar weinig de praktijk van de kwekÂŽlingen. Voorbeeld en â€žtheorie" van de leerkrachten zijn vaak

sterdeterminanten. De integratie van theorie en praktijk is daardoor g^



??? ^ vuf jaar kweekschoolvernieuwing 289 eenvoudig probleem. Er is over het algemeen een geringe geneigdheidoij het personeel der leer- en oefenscholen om zich op de hoogte te stellenVan wat er op de Kweekschool gebeurt. Men acht integendeel eerder hetomgekeerde vanzelfsprekend, hetgeen ook wel begrijpehjk is, als menzelf in en door â€žde praktijk" gevormd is. Er is echter een ander punt, dat het geheel van de vorming in de tweede eerkring betreft, waar wij de aandacht op willen vestigen nl. de leertijd. I^weer met de wet in de hand, zou men denken, dat de cursus twee jaar, â€?1Â? 80 schoolweken duurt. In de praktijk betekent dit echter 60 school- of csweken, anders gezegd: slechts van i oktober tot en met 28 februari kancrzg. â€žvoortschrijdend"

onderwijs gegeven worden, als wij ziekteperio-es van docenten en leeriingen buiten beschouwing laten. Een derde klas,â€?e met sept. '59 begonnen is, begon met een gebroken rooster door hetC'ndexamen van de 3e leerkring; van i okt.-29 febr. een regelmatigeRooster, van i mrt tot praktisch de grote vacantie een gebroken roosterOor het eindexamen van de 2e leerkring. i sept. begint de cyclus op-''â€?euw tot I mrt. '61, als zij zelf met hun eindexamen beginnen. De eind-examens zijn wel het â€žtaaie ongerief" van de nieuwe Kweekschool. DeOplossing ligt in onze onderwijstraditie niet voor de hand en ook nietnnen ons denkvermogen. Dat de vorming op deze wijze duur gekocht"^oet Worden behoeft geen betoog; men krijgt de indruk van eenvor- met â€žhorten en

stoten".Och is het eigenlijk een heel ernstige zaak. Wij zijn nu eenmaal ge-t^d -- en ook wel genoodzaakt - om het leer- of vormingsproces in tijds-c^nheden uit te drukken: de duur van een cursus is x: jaar of;' lesweken,^iÂ? een vak is Î? lesuren beschikbaar. Maar als men een programma^^^akt, dat bijvoorbeeld voor 80 uren bedoeld is en men krijgt er maartoegewezen, dan stemt dit toch wel tot enig nadenken. Er kan bijs opkomen, dat vorming ook insluit oefening, bezinning, bezinking, dieais^ ccn zekere tijdsdimensie bezitten, d.w.z. zij kosten klokke-tijd. En^^ Wij nu konsekwent op de matematische wijze doordenken, dan moett^ cr-5â€že//,e/j met ^ vermenigvuldigd worden. De leeriingen van deti 'cerkring moeten hard werken - dat is niet erg en daar verzettenjj^

Weinigen tegen - maar zij moeten ook snel werken. Hard werken^ de vorming stellig ten goede, maar snel werken, i.c. snel leren,g"^Â? ^'^cl oefenen, bezinnen, bezinken, leidt eerder tot oppervlakkigheid,?• oppervlakkigheid valt weer niet te rijmen met vorming,mak ^ leren en verwerken en laten bezinken, het zich eigen ÎŠÎ•Î??€^Â?"^gebonden aan een persoonlijk levenstempo, de tijd is een di-Van het leven ?¨n dus van het zich eigen maken zelf. De spanning Î› Studi??n, xxxvii. 19



??? 290 j. jonges i9??0 tussen levenstijd, of leertijd en de objectieve leertijd is voor velen te groot,m.a.w. de (objectieve) tijd gaat te snel. Het gevolg: men raakt achterop,men kan niet ziek worden, niet uitzieken, de docent niet en de leerling niet. Wij willen het bovenstaande toehchten met een enkel voorbeeld en welmet het vak hchamehjke oefening. Beziet men het examenprogramma, dan ziet dat er alleszins redehjk uit:beheersing van eigen houding en beweging en bedrevenheid in het uit-voeren van de meest gangbare vormen van lichaamsoefeningen en spe-len; kennis van de didactiek en de methodiek, kennis van een aantalspelen, kennis van de hygi??ne en de E.H.B.O., vaardigheid in het geve??van lessen in de hchamehjke oefening (verkort weergegeven). Het venijnzit zoals gewoonlijk in de staart,

d.w.z. in de Toelichting. Het onderzoeknaar de bedrevenheid van de candidaten strekt zich uit over een grootaantal met name genoemde onderdelen. Mocht de docent soms in twijfÂŽ'geraken? Welnu, bij het onderdeel: â€ždragen van een medecandidaat opde schouders", geldt alleen voor de mannelijke candidaten! â€žKennis van een aantal spelen", wordt in de Toehchting bepaald optenminste 60! Wij bedenken, dat er 160 uur, d.i. 120 uur voor uitgetrokken zijn; dat wij noteerden, dat de 4e klassen in de cursus '58-60 9 keer naaÂ?"het sportveld konden gaan; dat de afstand naar het veld 15 minuten per fiets bedraagt; dat hierbij de tijd voor verkleden bij komt; dat van twee lesuren, samen 100 minuten er dus praktisch 50 minute''overblijven, dan schijnt het begrip â€žstoomcursus" meer van toepassing dan het

bC'grip â€žvorming". Hoe in deze overvoUe ruimte nog plaats is voor enig initiatief,enige creativiteit van de docent is ten enen male onvoorstelbaar.men anders dan â€žafrichten" op het examen? Onze gedachten zoude"ook kunnen gaan in de richting van een rigoureuze selectie: alleen ^besten, de snelsten, de sterksten kunnen een dergelijke opgave inkorte tijd volbrengen. Toch vallen de examenresultaten over 't ??ÂŽgenomen erg mee. De voorstanders of promotors van het systeem nÂŽben van die kant het gelijk aan hun zijde. Het drama der parate kennis. In de speciale didactiek voor de zaakvakken (bestaat die?) was hetis het nog een zoeken en tasten. De docenten, die er mee belast wefO Jwaren er beslist niet voor klaar. Sommigen kenden de lagere schoniet, niet meer of nauwelijks.



??? afl. 6 vijf jaar kweekschoolvernieuwino 291 Reeds in de aanvang van het experiment klonk na het eerste eindexamende kreet: â€žZe (d.w.z. de eind-examen candidaten) kennen de leerstof vande lagere school niet". Met een â€žbloemlezing" uit de examenbloempjeskon dit gemakkelijk â€žbewezen" worden. Vaak werd er aan toegevoegd,dat dit toch maar â€žin die oude Kweekschool" niet voorkwam. Hetgeenniet bewezen werd. De inspectie trad bezwerend op: - Het examen omvat de speciale didac-hek in haar toepassing op het lager onderwijs van de vakken rekenen,geschiedenis, aardrijkskunde en kennis der natuur. Daarbij moet tevenseen onderzoek ingesteld worden naar de stofbeheersing t.a.v. deze vak-ken - uiteraard in verband met de speciale

didactiek - waarbij ook aan-dacht wordt geschonken aan de â€žachtergrond" der stof.Dit betekent niet, dat opnieuw gevraagd moet worden wat bij de â€žeind-examens oude stijl" werd ge??ist -. De zaak wordt i?Šts duidelijker, nietVeel. Kortom een open discussie over het parate-kennis probleem wordtVermeden, want dan komt de hele lagere schooltraditie in het geding!??n ieder geval: het probleem van de speciale didactiek van de zaak-Vakken wordt toegespitst op de omvang van de parate kennis. En hoe wehet ook wenden of keren, deze omvang wordt bepaald door de methodesVoor de z.g. â€žopleidingsschool". ^ Om ons enigszins te ori??nteren in deze problematiek namen wij in sept.SS in optima forma het toelatingsexamen voor het V.H.M.O. van datZelfde

jaar af in het eerste en tweede leerjaar van de tweede leerkring,die meestal 3e en 4e klas genoemd worden 1. ??n de 3e klas vinden wij dus dc leerhngen, die de eerste leerkring door-hebben en de leeriingen in het bezit van een einddiploma V.H.M.O.^et toelatingsexamen bestond uit de onderdelen: Ned. Taal, Rekenen,Geschiedenis, Aardrijkskunde cn Ned. Taal.Er namen 3 klassen aan deel t.w. 3A, 3B en 3C.^ij beschikten ook over de normen ter bepaling van het cijfer,e resultaten waren als volgt: Taal: geen enkele onvoldoende2. ^^l^enen: 3A gem. cijfer 5,7 3B â€ž â€ž 6.3C â€ž â€ž 5,4Â? deling onderwijs van het Gemeente secretarie stelde welwillend de benodigde 2 oJ^^ÂŽ opgaven cn de normen bcstikbaar. . der Ned. Taal over de gehele linie voldoende was,

laten w.j dit gegeven ver-



??? 292 j. jonges i9??0 Geschiedenis: 3A gem. cijfer 2,9. 3B â€ž â€ž 2,5.3C â€ž â€ž 2,1. Aardrijkskunde: 3A â€ž â€ž 5,2. 3B â€ž â€ž 5,2.3C â€ž â€ž 5>iÂ? Alleen datgene, wat functioneert, beklijft, heeft Kohnstamm uiten-treure beweerd. Het komt aardig uit. Er namen twee vierde klassen aan deel, t.w. 4A en 4B. Voor het onder-zoek betekent dit, dat zij 40 lesweken ?Š?Šn morgen per week praktischgeoefend hebben in de lagere school. Bovendien hebben zij voor iedervan deze vakken i uur per week speciale didactiek gehad.De resultaten waren als volgt: Rekenen: 4A gem. cijfer 7. 4B â€ž â€ž 7Â? Geschiedenis: 4A â€ž â€ž 4,2. 4B â€ž â€ž 3.3Â? Aardrijkskunde: 4A â€ž â€ž 6,2. 4B â€ž â€ž 6,6. Wij kunnen niet zeggen, dat de praktijk en de speciale didactieklesse"tevergeefs geweest zijn. Er is over alle

vakken een stijging van iWij beschouwden ook de groep, die de eerste leerkring gevolgd hadde"en de leerhngen met een V.H.M.O.-diploma afzonderlijk. Beide groepÂŽ"waren ongeveer even groot.De resultaten zien er dan als volgt uit: Rekenen: 3A, le Ikr: 5,8; V.H.M.O.: 5,5. 3B, lelkr: 6,5; V.H.M.O.: 5,6.3C, lelkr: 5,8; V.H.M.O,: 5.4A, le Ikr: 7,4; V.H.M.O.: 6,4.4B, ielkr:7 ; V.H.M.O.: 7. Geschiedenis: 3A, le Ikr: 2,9; V.H.M.O,: 2,8. 3B, le Ikr: 3,2; V.H.M.O.: 2,1.3C, lelkr: 2,3; V.H.M.O.: 2.4A, ielkr:4 ; V.H.M.O.: 4,3.4B, le Ikr: 3,5; V.H.M.O.: 3.



??? vuf jaar kweekschoolvernieuwing 293 '^'^rdrijkskunde: 3A, le Ikr: 5,3; V.H.M.O.: 5. 3B, lelkr: 5,7; V.H.M.O.: 4,7.3C, lelkr: 5,3; V.H.M.O.: 5.4A, le Ikr: 6,3; V.H.M.O.: 6,3.4B, lelkr: 6,5; V.H.M.O.: 6,7. algemene tendentie is, dat de beide groepen elkaar niet veel ont-open; na ?Š?Šn jaar is een zekere nivellering te bespeuren.De cijfers gaven ook aanleiding tot enige vermakelijke conclusies, nl.:"an de â€žV.H.M.O.-ers" zou in hun eindexamen jaar 5 % ineens ge-aagd zijn voor het toelatingsexamen van hun school, of voor 95 % gemakkelijker om er af, dan er op te komen.Na ?Š?Šn jaar Kweekschool zou 20% ineens toegelaten zijn. Dit kanot enige verheugenis stemmen. Situatie van het eindexamen liet niet toe om de proef aan het eindban de vierde klas te herhalen. Toch

durven wij de stelling aan, dat het^et mogelijk is om in i^ jaar de typische â€žschoolmeesterskennis" er in teJgen. De eis is trouwens niet re??el. In de praktijk groeit men met deas mee, men bereidt zich voor, en op den duur komt men â€žer in". Hetm de praktijk heel goed mogelijk om een les over de grote rivieren inland te geven in de vierde klas van een lagere school, zonder datjtien de rivieren van China paraat heeft. Het is heel goed mogehjk, eens over de Noormannen te geven zonder Napoleon paraat te hebben 1.ni het nu eens overdreven te zeggen: het is onmogelijk om in i-^Â? jaar^erkrachten af te leveren, die in elke klas, elke volgende les zonder voor-ereiding kunnen geven. Zachter, zoals wij in het begin zeiden: de spe-' ÂŽ didactiek van de zaakvakken

dreigt toegespitst te worden op de^^'^te kenniskwestie. ^^ Is wij deze weg onbegaanbaar achten, wat dan? Wij zijn geneigd het^ zoeken in de richting van een didactische analyse van een aantalerwerpen. Dan leren wij de kwekelingen althans een aanpak, eenQ een habitus, waar zij later in hun beroep - tijdens de praktische ening moeten zij het - al of niet gebruik van kunnen maken, toe??inen passen op onderwerpen, die din aan de orde zijn. Dit is ookekend examineerbaar: â€žHoe zou je je voorbereiden, als je morgen t Wii behJi^^'^ten een analyse van de cijfers behaald op het praktijkexamen en de cijfersVan de spec'ale didactiek. De laatste liggen vrijwel altijd lager door het aandeelniet tÂ? ''^'"^te kennis in het didactiekcijfer, hetgeen, gezien het

â€žtoelatingsexamen" verwonderen is.



??? 294 j. jonges i9??0 een proefles moet geven over dit onderwerp in di?¨ klas van de lagereschool". Welhcht komt dan een al of niet verstandige aanpak te voor-schijn en welhcht ook wat meer overeenstemming tussen het cijfer voorde praktische- en de theoretische didactiek. En dan krijgt de specialedidactiek wat meer de betekenis, die zij heeft, nl. nadenken over waten hoe we iets zullen d??en. De werkstukken en scripties. Bij de nieuwe wet werden de scripties ge??ist en ingevoerd; op heteerste gezicht een belangrijke vooruitgang, winst, of hoe men het ooknoemen wil. Op zich zelf genomen is dat ook zo, het betekent een zekere verdieping,intensivering en modernisering van het leerproces. Het onderwerp dientde betekenis te hebben van een vraag- of probleemstelling, die naderuiteen dient te vallen in

een aantal onder- of detailproblemen of meeranalytische vragen. Men heeft geen helder begrip van het probleem -anders zou het geen probleem zijn - maar toch wel een vage notie eneen zeker gevoel, waar het â€žheen moet"; het volslagen onbekende isgeen probleem. Heeft men het grondschema gevonden, dan moet men literatuur door-werken en verzamelen wat van zijn gading is. Dit materiaal moet ge-ordend worden. Tenslotte kan men dan beginnen met het verslag van zijnontdekkingstocht. Wellicht â€žloopt men vast" en moet men helemaal op-nieuw beginnen. Een aantal komt niet verder dan compileren en dat is stellig ook leer-zaam, maar het schijnt niet de bedoeling van de wet te zijn. Na deze grove analyse van de betekenis van de scriptie durven waj destelling aan, dat er een zekere mate van

rijpheid en gevormdheid vereistwordt om deze leervorm met vrucht te hanteren. Wij willen dit adstrueren aan een nieuw vak in de tweede leerkring-nl. het vak: â€žkennis van het Culturele en Maatschappelijke leven >waarvoor drie werkstukken vereist zijn op het eindexamen. Als â€ždeelhebber" van het Culturele en Maatschappelijke leven zijn deleerlingen van de derde klasse a.h.w. praktisch gevormd, eenvoudig doof zich te gedragen in het patroon van het Culturele en MaatschappelijkÂŽleven van de groepen, waaruit onze leerhngen plegen voort te komenÂ?Zij hebben het â€žvanzelfsprekend" aanvaard, omdat â€žiedereen" zich zOgedraagt. Enkelen hebben er misschien in een bepaalde periode van hnnpuberteit tegen gerebelleerd, maar dat komt niet veel meer voor. Î—



??? afl. 6 vijf jaar kweekschoolvernieuwino 295 beeld van een derde klas is dat van een grote conformiteit met hetgangbare cultuurpatroon, waartoe het â€žstaan voor de klas" niet weinigbeeft bijgedragen. Zij zijn geen pubers meer, maar beginnende adoles-centen en zij zijn, wat men noemt: beschaafd.Het nieuwe vak eist nu van ze, dat zij zich van het pas - soms moei-zame - verworvene zullen distanti??ren. Want â€žkennis verwerven van"etekent zich distanti??ren van het object van de kennis, waarmee men^ch tot nu toe - en wij zagen, dat dit heel kort is - vereenzelvigde. â€?w.z. men knoopt een nieuwe relatie aan en daarom betekent dit vakOok een bijdrage tot de vorming. Nu hebben wij de indruk, dat de rijpheid voor deze relatie, tot de wer-elijkheid, die wij het

Cuhurele en Maatschappelijke leven noemen, bijÂŽen aantal (nog) niet aanwezig is, althans niet voor de vorm, waarin zijgedwongen worden, nl. drie â€žwerkstukken" of scripties hierover in teÂŽveren binnen li jaar tijds i naast het vele andere, dat ook nog gedaan^oet worden. Dat betekent veelal een soort â€žgeforceerde vorming" opI punt en dat dit niet altijd zonder ongewenste spanningen verlooptJl^t zonder meer wel duidelijk. Van vorming naar neurotisering â€žil n'y^ qu'un pas". Aan de andere kant is het een goede oefening voor degenen, die naar derde leerkring gaan, daar moeten zij een zestal scripties maken binnenmaanden! ^^ strijd tussen subjectieve leertijd en objectieve klokketijd. J^e tweede kost geld, de eerste niet, docenten worden per uur betaald. er

vak schreeuwt om meer uren en dat betekent voor de overheid^^er geld. Dat is er misschien niet. Bovendien: er zijn al schooldagen 8 uur en leerlingen zijn geen leer-machines.^ 'emand schijnt op het idee te komen de eisen dan maar te veranderen,jjl'Â?' sehrijven opzettelijk â€žveranderen" en niet â€žverminderen". Het zoukunnen zijn, dat het opleidingsprobleem kwalitatief anders hgt dan^^ de eisen of in de zich vormende traditie tot uitdrukking komt. Zoalsg^^^Aak thans ligt is het meer een optelsom van een aantal invallen dan^ structuur, die berust op de analyse van het beroep.ÂŽ tijdsfactor: de nieuwe opleiding - dat zal zonder meer wel duidelijk All"^ÂŽ 3ÂŽ is voor dit vak 2 uur en in de vierde klas i uur per week uitgetrokken,eniggj^ bedenkt, dat men niet meteen

met de scripties kan beginnen, men moet tochhet tij^h ^ geori??nteerd zijn, de onderwerpen moeten bedacht worden, dan kan mensbestek gevoegelijk op een jaar stellen.



??? 296 j. jonges i9??0 zijn - vereist individuele zorg. Als de docenten de lesuren al te weinigachten in verband met de exameneisen, dan is er in een klas met 26leerlingen in die lesuren geen ruimte voor individuele zorg. Het indi-viduele contact valt voor leerhng en docent buiten de schooltijden.Dat is binnenschoolse activiteit buiten de school, het kost geen geld enhet verdoezelt de problematiek, want dit bedrijf maakt de schooltijdennog langer. De scripties betekenen een aanzienlijke verzwaring van de taak van dedocenten: scripties over verschillende onderwerpen nakijken is nu een-maal iets anders dan thema's corrigeren. Conclusie. Wij hebben getracht enkele o.i. belangrijke facetten van de nieuweKweekschool te belichten. Het probleem is te omvangrijk, om in hetbestek van een artikel te kunnen

verwerken. Dat dit hier en daar watcritisch uitvalt, komt voort uit bezorgdheid over wat de wet als uitgangs-punt of tot taak stelt: de vorming van de a.s. onderwijzers. Er wordt nogsteeds aan de wettelijke regehngen gedokterd; de bemoeienissen betref-fen echter meer perifere zaken, scherpe kantjes worden wat bijgevijld, eenlacune opgevuld (verkeersonderwijs). De ingewikkelde wiskundige formule van de â€žberekende" vijven isvolkomen verdwenen, schreef Kleywegt in het reeds hiervoor genoemdeopstel; zij is er weer. Bekijken wij de afzonderlijke vakken, de elementen afzonderlijk, danconstateren wij tal van hier en daar zelfs aanzienlijke verbeteringen-Elk deel schijnt redelijk, maar het geheel is onredelijk, omdat het g^'heel â€” de som der delen.Er is onvoldoende rekening gehouden met de beschikbare tijd,

waar-door een zekere oppervlakteaanpassing aan de exameneisen in de handgewerkt wordt en de idee van de vorming, materieel - om deze traditi-onele termen te gebruiken - de parate kennis en formeel een juistÂŽhouding of instelling niet, of onvoldoende tot haar recht komt. Kweekschool van het Haagsch Genootschap



??? afl. 6 297 anti-semitisme en schuldgevoel in duitsland Enige tijd geleden sprak de bekende Duitse psychiater Alexander Mitscherlichm Engeland voor de B.B.C. over â€žKollektieve schande, Duitslands probleem".Hij besprak het anti-semitisme in een op zichzelf indrukwekkende rede. Daar-uit blijkt nu, dat bedenkelijke krachten een dgl. ziekte in leven houden. E?ŠnVoorbeeld gaat ons sterk aan. Hij zei: â€žIk heb verscheidene studenten gevraagdof zij deel zouden nemen aan een protestbetoging zoals de studenten in Berlijn(die tegen het anti-semitisme gehouden hebben), als er sprake was van een dgl.m hun eigen universiteitsstad. Zij zeiden, dat zij daaraan mee zouden doen.Ik vroeg toen - zei M. - of ze allen mee zouden doen. Het antwoord wastypisch:

,,Jawel, als tenminste de docenten achter hen zouden staan". Een vande studenten echter ging met bitterheid en haat tegen M. voort: â€žWat dacht Ueigenlijk? Onze docent voor Duits vertelt ons altijd weer, wat hij toch eenâ€?nooie tijd gehad heeft als S.S.-man, en wat een fijne kerels dat waren. Die"lensen zijn 't die ons lesgeven". Dit gaat ons aan. - Ook een tweede opmerking. Het gaat ons nu ekonomischerg goed, zegt M. en nu is er tijd voor de onderdrukte schuldgevoelens om weerbrij te komen. Hoe doen ze dat? Ze komen als wat ze zijn voor de dag, maar.. in de vorm van vernietigingsdrift. Daarnaast is de poging op te gaan ineen verenigd Europa een manier om de spanning tussen terugglijden in deoude waan (van dominantie en vernieling) en de aanpassing

aan de omvang- industrialisering, op te lossen.Hij voorziet nog ernstige konflikten in West-Duitsland, omdat de schuld door^er velen nooit werkelijk onder ogen gezien is en dus op een irrationele manierâ€?^an uitbarsten '^Â? Â?'Â? langeveld EenIn Amerikaans rapport over het onderwijs in de sovjet unie Als gev '^e U.S.A. en de U.S.S.R. een culturaal accoord gesloten. Onder Î¤ bezochten elf Amerikaanse onderwijsdeskundigen, waar- Bereda ^^'^ende hoogleraar in de vergelijkende opvoedkunde G. Z. F.bersch'n' gedurende een maand een honderdtal Russische scholen in "Soviet steden. Het rapport hierover verscheen onder de titel Misjj^ ^Â°nimitment to Education, Report of the First official U.S. EducationOf He^ 1Â° 'hc U.S.S.R." en het werd uitgegeven door het

U.S. Departmento.ij^ ^ h, Education, and Welfare. Het in 1959 verschenen rapport geeft^rganis "''stekend en veelzijdig overzicht van de Russische onderwijs-^ehillend administratieve en financi??le achtergronden, van de ver- ^e buite ^ 'f''^'^en van onderwijs, van de onderwijzers- en lerarenopleiding, van^ÂŽdagonÂ?^ Î? activiteiten en van de werkzaamheden van de Academie voorÂ°Pvoecjj,, Wetenschappen, in het bijzonder van de studie der vergelijkende^^'ie-plan " levens is een hoofdstuk toegevoegd over de onderwijsreorgani-nen voor de jaren 1959-1963. Het rapport is verder rijkelijk voorzien



??? 298 pedagogisch nieuws 196Â° van schema's en tabellen. Voorzover mij bekend is dit het eerste verslag vaneen groep buitenlandse onderwijsdeskundigen, dat ons een zo objectief mogelijkbeeld geeft van uit de eerste hand verkregen indrukken. Belangwekkend zijndan ook de in hoofdstuk XII vermelde conclusies. Diep onder de indruk vanhet geloof in de macht van opvoeding en onderwijs bij het Russische volkwijzen de experts erop, dat ze afzien van een vergelijking tussen het Amerikaan-se en Russische onderwijssysteem. De doelstellingen en achtergronden zijn teverschillend. ,,The Soviets educate their citizens to a pattern shaped to servethe needs of the State whether or not those needs coincide with those of theindividual. Our system is designed to give young people the know - how tohelp them to

excel m their best fields of endeavor as free individuals".Verder leggen ze de nadruk op de snelle veranderingen, die in het Russischeonderwijs plaats hebben. ,,Some of what we saw and reported may no longerbe current practice". Zij spreken dan ook de wens uit, dat onderwijsdeskundi-gen in de Ver. Staten voort zullen gaan met de studie van het Russische onder-wijs. Na deze meer algemene conclusies worden in enkele punten opvallendeaspecten weergegeven, die ik U niet wil onthouden. De studiecommissie werd o.m. zeer getroffen door: de inrichting, ontwikkeling en leiding van de cr?¨ches en kleuterscholen. de ijver van de leerlingen en de leerkrachten. de gunstige arbeidssituatie van de onderwijzer. de gunstige klassegrootte en de inschakeling van hulppersoneel. de eerbied voor de manuele arbeid.

dc part-time scholing en het onderwijs, d.m.v. schriftelijke cursussen. de prettige omgang tussen jongens en meisjes. de nauwe samenwerking tussen school en bedrijf. de kwaliteit en voorziening van onderwijs- en leermiddelen. het uitstekende onderwijs in de vreemde talen aan pedagogische instituten eO universiteiten. de positieve invloed van de pioniersclubs op de instelling van de leerhngenÂ?de nauwe samenwerking tussen school en gezin,de zorg voor de gezondheid van de leerlingen,de onderwijsvoorziening voor de blinden,de tijd, die werd vrijgemaakt voor excursies. Critisch staat de commissie o.m. t.o.v. de volgende kwesties: de geringe spreekvaardigheid in de vreemde talen op scholen beneden hÂŽ'universitaire niveau, gezien het aantal jaren, dat er aan wordt besteed,de eenvormigheid van de

leerplans bij het algemeen vormend onderwijsÂ?de eis, dat alle leeriingen uniformen dienen te dragen,de geringe aandacht voor de humaniora. de onvoldoende aandacht voor de aesthetische vorming. ^^ de geringe voorzieningen voor de begaafde leerlingen in tegenstelling tot ^^nadruk, die er op wordt gelegd zwakkere leerlingen het uniforme leerplanlaten volgen,de wijze van examineren. het gebrek aan voorlichting over andere economische en sociale stelselsÂ?



??? Î‘Î ,. 6 pedagogisch nleitws 299 Uit deze feiten blijkt dunkt mij voldoende de instructieve waarde van dit rap-port. Veel buitenlandse lectuur over het onderwijs in Rusland legt te sterk denadruk op de ideologische aspecten en toont ons dikwijls te weinig de feitelijkesituatie. Blijkt uit de feiten niet vaak duidelijker de macht van een ideologie?Terecht wordt dan ook aan het slot het volgende opgemerkt: "We cannot afford to be apathetic about educational developments in theU.S.S.R. Clearly the Soviet Union is bent on overtaking and surpassing us as aWorld power, and it proposes to use education as one of the primary means ofobtaining this objective" en even verder: "In the light of all we saw, we cannotstress too firmly our convietion that our Nation must never forget

nor un-derestimate the power and potential of education". Het wil mij voorkomen, dat deze opmerkingen niet alleen gelden voor deVerenigde Staten van Amerika! En tenslotte nog dit. Prof. Ph. J. Idenburgbeeft in zijn â€žInleiding tot de vergelijkende opvoedkunde" op het tekort aanaandacht voor dit studieveld in ons land gewezen. Het wordt dunkt mij deboogste tijd, dat deze achterstand op korte termijn te niet wordt gedaan. Eennauwkeurige studie van buitenlandse onderwijssystemen cn onderwijsmetho-den zou ongetwijfeld kunnen bijdragen tot een gezonde opbouw van het Neder-landse onderwijs. Nationale verbeteringen sorteren meer effect als ze passen in"^'nierc ontwikkelingstendensen. Wordt dit ook bij de huidige in vele opzich-ten toe te juichen

verbeteringspogingen altijd voldoende beseft? Ik dacht, datWe onvoldoende op de hoogte waren. e. velema professor gegronde bezwaren men ook tegen het communisme mag hebben, dit afniisk .het absolute kwaad, zoals zo vaak gedaan wordt, is een grovestrev^""'"ÂŽ van vele sovjetpaedagogen, die toch iets anders na- mat; datgene waarvan zij in 't Westen dikwijls uitsluitend en stelsel- verdacht worden. "nens ri"" ^'^schriften spreekt vaak niet minder liefde voor het kind en voor deâ€?nunkt Man Westerse paedagogen. Niet zelden trekken zij als com- conim ^' ^ 'en strijde tegen veel wat hier in 't Westen juist als kenmerk van hetgezien wordt. Vele t voorbeeld van publicaties, zoals er tegenwoordig in dc sovjetpersVertaa^l y'^'^'^n bieronder uit de Octsjitel'skaja

Gazeta van 14 april j.l. Onderw'Â? ^Â°venvermclde titel is uit deze drie maal per week verschijnendeWijzer overgenomen. Eerst wordt de vraag beschreven die een onder- cenp^naar aanleiding van critiek van haar directeur. Daarop volgt watin de ?‚; essor, lid van de grootste Akademie van paedagogische wetenschappen??e bei^^Â?"^'""'*^' daarop te zeggen heeft. Jiog ' ^ aangehaalde sovjetpaedagogen: Kroepskaja en Makarenko, hebben^t'erfy^.^ groot gezag. Kroepskaja was dc vrouw van Lenin, Makarenkoeen kinri"'^ tweede wereldooriog, hij is o.a. bekend geworden als leider vankinrf t'-'d' toen als gevolg van de burgeroorlog in Rusland eren hun ouders kwijt waren en in grote ellende rondzwierven. antwoordt een onderwijzeres



??? 300 pedagogisch nieuws 196Â° Onderwijzeres V. Karagitsjeva heeft de eerste klas. Tijdens de les bracht zijVova's kraagje in orde en dreigde zij de stoute Vita met de vinger. Zij noemdede kinderen bij de voornamen, en een klein ziekelijk jongetje noemde zij Leotje.Terwijl zij met de kinderen sprak, glimlachte zij vriendelijk. Maar ofschoonde orde in de klas en de discussie met de kinderen waren zoals het behoort,was de bij die les aanwezige directeur ontevreden: â€žEr zit bij U helemaal geenpaedagogiek in. U bent gewoon maar moeder en kinderjuffie in de klas",merkte hij op. Waarmee heeft deze onderwijzeres tegen de paedagogiek gezondigd? DÂŽdirecteur meent dat het fout van haar is dat zij lief met de kinderen omgaaten tegen hen glimlacht. â€žEen onderwijzer moet streng zijn", beweert hij cate-

gorisch. V. Karagitsjeva is ontmoedigd, zij vraagt: â€žHeeft de directeur gelijk?" Kameraad Karagitsjeva vergeve mij, maar ik moet v????r alles opmerken dathaar vraag mij verwonderde. Twijfelde zij er dan aan dat een onderwijzeresgoed en lief met kinderen moet omgaan? Is zij enkel maar beledigd, hebben dewoorden van haar directeur haar dan niet geschokt? Een paedagoog kan op zijn terrein niets bereiken, als hij geen rationelemethode van lesgeven kent en zijn stof niet grondig beheerst. Maar dat is nogniet alles. Het zal met zijn werk slecht gaan als hij de psychologie van het kindniet bestudeert en er niet de juiste houding tegenover aanneemt. De strenge directeur, â€žman met voortdurend gefronste wenkbrouwen", ga^'er van uit dat een onderwijzeres zich niet jegens een kind mag gedragen zoalseen

moeder dat doet. Welke sovjetmens kan het met zulke beweringen ecnszijn? De sovjetonderwijzeres streeft er juist naar een goede moeder voor haarleerlingen te zijn, aan het lot van elk kind afzonderlijk te denken als aan het lo^van haar eigen kind. De onderwijzeres verschilt slechts hierin van de moedersvan haar leerlingen, dat zij beter dan deze begrijpt waarin het ware geluk va^het kind bestaat, en beter bekend is met de wegen en middelen voor de op-voeding van alzijdig ontwikkelde mensen met nobele gevoelens, dan de oudersdie daartoe geen speciale opleiding ontvangen hebben.. De strenge directeur noemt de onderwijzeres ironisch kinderjuffrouw. Maarhij begrijpt niet dat dit voor onderwijzeressen van de laagste klassen een hogÂŽeer is. Minachting voor een kinderjuffrouw stamt uit de tijd van de

lijfeigenen-Bedenk met hoeveel warmte de grote Poesjkin over zijn kinderjuffrouwschreef in de tijd dat de lijfeigenschap nog bestond! â€žBracht het kraagje van Vova in orde"... .Hoeveel warmte, liefde en zorsvoor het kind zit daarin! Goede moeders en kinderjuffrouwen doen dat. Waarom mag een goede onderwijzeres dat ook niet doen? j De strenge directeur zag m de glimlach van de onderwijzeres een misdaategen de paedagogiek. Waar haalt hij dat vandaan? Ik moet opmerken datniet eens van de bourgcois-pacdagogick, of van die van de vooruitstrevenadel uit de XlX-e eeuw stamt. Dit stamt uit de tijd van Iwan de Verschriktlijke, van de hardvochtige paedagogiek van de ,,Domostroj". Toen de roesymbool van het onderwijs was, glimlachte de onderwijzer niet!



??? 4265 pedagogisch nieuws 196Â° Het Russische paedagogische denken en zijn praktische toepassing ontwik-kelden in de vorige eeuw onder de sterke invloed van Herzen, Belmskij,Dobroljubov, Pisarev, Oesjinskij, en Leo N. Tolstoj. In het vaandel van hetnele Russische paedagogische denken van de vorige eeuw is het kind be-schreven als een groeiende en vrije mens. Let U maar op Leo Tolstoj's school in Jasnaja Poljana van 1862, en U zult"C grote leraar daar niet met gefronste wekbrouwen zien, hij was geen hardestrenge chef, maar een vriend der kinderen, die vrij konden denken en blij enUitgelaten waren. N. G. Tsjernysjevski had een hoge dunk van de orde inolstoj's school, daarom sloot de aan de lijfeigenschap gehechte regering haarals zijnde

opstandig. De lieden van de lijfeigenschap die de traditie van de â€žDomostroj" voort-zetten, pasten in de scholen pohtiedicipline toe door de leraren van de leer-'ngen af te schermen en eisten autoritaire, harde en strenge verhoudingen.Ons, sovjetpaedagogen van de oudere generatie werd ook in de kweekscholenVoor onderwijzers van voor de revolutie voorgehouden vriendelijk met deinderen om te gaan, ze niet met een boos gezicht te verschrikken. Wat verder over de sovjettijd op te merken? Wie kan zich Nadjezjda Kon-antinovna Kroepskaja met gefronste wenkbrouwen voorstellen als zij metmderen sprak? Was Anton S. Makarenko niet de geliefde vriend van zijnpupillen, maakte hij geen grapjes, en speelde hij niet met hen? Hij was veel-eisend, maar de eisen

van Makarenko vloeiden voort uit zijn goedheid en"^de voor zijn pupillen. De psychologie leert, en de praktijk bevestigt dat dagelijks, dat een prettigeemming het werk begunstigt. Als leerlingen in een prettige stemming aan deCs beginnen, dan begrijpen zij de verklaringen van de onderwijzers beter, zijerinneren zich beter, en schrijven hun gedachten beter op. De onderwijzer'e stilte en dicipline tracht te bereiken met zijn â€ždreigend uiterlijk", gefronsteenkbrouwcn en boze toon schrikt dc kinderen af, maar angst is een slechte''J'P bij het werk. Dicipline die gebaseerd is op angst doodt het initiatief en scheppend ver-.ogen der kinderen. Onder dc controle van gefronste wenkbrouwen buigen zij^'eh over hun boeken en schriften, maar zij die de angst niet van zich

kunnenSchuiven, geven zich niet over aan hun werk en presteren weinig. En mis-^j 'cn zelfs zullen juist de meest begaafden onder hen, die zeer gevoelig zijn,onri kunnen losmaken van de gevoelens van onwelwillendheid van dcuerwijzer, en zullen zij door hem worden ingedeeld bij de groep van de luie slechte leeriingen. <jgÂ? Â?, Â? ^et is stil in de klas. Slechts het geruis van het omslaan van de bladenjjJ^ 'eerboeken, het gekras der pennen en het ademen van over de banken ge-gaff" 'eerlingcn. Zij lossen zelfstandig opgaven op. Volodja wordt onrustig,Van Î— ^ zijn nagels bijten, werpt zijn potlood boos neer, gooit zich tegen de rugrisD' c" kijkt vragend naar dc onderwijzeres.... Maar geen strenge be- P'ng ziet hij op haar gezicht, enkel een rustige begrijpende

glimlach,dat^'^'^en niets tegen elkaar. En toch was het duidelijk: de onderwijzeres weettaai . Â°dja weinig geduld heeft, maar Volodja las op haar gezicht: â€žHou jeâ€?jongen". Op zijn gezicht kwam een nauwelijks merkbare glimlach, en hij



??? 302 pedagogisch nieuws 196Â° boog zich weer over zijn schriftje. En het bleek dat de opgaaf toch niet zomoeilijk was. Hoeveel van die stomme gesprekken komen er niet voor in elke klas en inelke les als er tussen de kinderen en onderwijzeres vertrouwen heerst, als dekinderen in haar niet slechts de eisende macht zien, maar ook de goede ouderevriend! Het spreekt vanzelf dat de onderwijzer niet altijd blijmoedig is, niet altijdheeft hij lust tot glimlachen. Maar het is toch goed zich een regel van wel-levendheid te herinneren: als U niet in een goed humeur bent, en U wordt opbezoek uitgenodigd, vind dan een reden om af te slaan, om niet het feest vanUw vrienden te bederven. Evenwel als de onderwijzer geen lust tot glimlachenheeft, dan kan hij daarvoor niet uit de klas wegbUjven. Hij moet zijn werk

doen.Maar moet hij dan met zijn sombere gezicht de werklust en het succes van zijnleerlingen naar beneden drukken? Hij moet al het mogelijke doen om zijnstemming te beheersen, zijn persoonlijke onaangenaamheden vergeten en deklas met een open en fris gezicht binnenkomen. En nog beter: met een glim-lach. De onderwijzer moet zich verheugen op de ontmoeting met zijn kinderen,hun levensvreugde delen. Goedheid, vriendelijkheid, blijdschap en liefdevolle verhouding tot de kin-deren sluit helemaal niet uit eisen te stellen en streng te zijn. Maar verstandigestrengheid zit niet in eeuwig gefronste wenkbrouwen, niet in een koude toooen niet in schreeuwen, maar in onverzoenlijkheid met uitingen van grofheid,met luiheid en met ordeverstoringen. De onderwijzer is een mens -, en hoe menselijker hij is, des

te beter is hij alÂŽpaedagoog. Beste kameraad Karagitsjeva! Gaat U door met Leo Leotje te noemen, dreigde stoute jongen met Uw vinger als dat voldoende is om zijn ondeugd te stop-pen, glimlach vriendelijk tegen hem. Daarvoor zullen Uw leerlingen als zij vol-wassen zijn U hun hele leven dankbaar zijn. i. SVADOVSKIJprofessor, medewerkend lid van de Akademievan Paedagogische Wetenschappen van de RFSS^ Inleiding en vertaling van C. W. Verplanke.



??? 303 aa.6 Opvoedkundige Monografie?? ..werkgcmeenskap ter bevordering van die pedagogiek" van de universiteitretoria heeft onder bovenstaande titel een nieuwe serie handboeken op hetgebied der pedagogiek aangekondigd. Als eerste in deze reeks verscheen vani^rof. Dr. B. F. Nel en Dr. M. C. H. Sonnekus: â€žBeroepsleiding in die middelbare skool in Suid-Afrika" ^'t de inleiding worden we gewaar, dat er voor de leraren bij het middelbaarroe gespecialiseerde cursus aan de universiteit ingesteld is over be- jgjjPskcuzevoorlichting. De schrijvers geven de voorkeur aan de term beroeps-tri gecompliceerd vraagstuk waaraan zowel psychologische, psychia-dg pedagogische, sociaal-economische en ook medische aspecten verbon-zijn. De vraag, waarom het

zowel in Nederiand als in Zuid-Afrika gaat, isran opgelost nl.: Wie is nu eigenlijk de beroepskeuze-adviseur? Hetkeu van de Commissie van Advies voor de organisatie van de Beroeps-j j^^boorlichting van 1958 gaat in de richting van speciale beroepskeuze-co die academisch gevormd dienen te zijn. In dit rapport van delat Langeveld wordt bovendien voorgesteld aan de beroepskeuze te^en deelnemen door de beroepskeuzcpsycholoog en de beroependeskundige.ni t vreemdeling is, weet intussen dat we deze plannen tot nu toe hebben kunnen realiseren,die... '^^an Prof. Nel en Dr. Sonnekus geeftuitstekende voorlichting voor henIJ het onderwijs werkzaam zijn. Voor degenen die zich op het gebied van desj. ?^Pskcuzc op universitair niveau willen specialiseren,

bestaat aan de univer-'and Pretoria de gelegenheid. Een stap dus in de richting van het Neder-(jgj.^ e rapport. Het boek van Prof. Nel cn Dr. Sonnekus is daarbij een onmis-kurf Een boek dat zeker op onze kweekscholen met vrucht gebruikt zal"'len worden. f. w. prins J^ J â€? Wilmink; en i. c. van houte. Opvallende kinderen; onontsloten gebied in de^""""ne lagere sehool. PejJ^^^hje is het derde in een serie â€žVerhandelingen uit het Gemeentelijkdat u" apeutisch Instituut tc Amsterdam". Het bock behelst een onderzoekeen heeft op normale schoolgaande kinderen, maar die toch op de ren h- ^'''^ere wijze bijzondere hulp nodig hebben. Uitgesloten zijn alle kinde-dus ajf ^"i^e vorm van buitengewoon onderwijs zouden moeten ontvangen,met 1 ^ ^"nde, dove,

zwakzinnige, zccr moeilijk opvoedbare kinderen en diekintjg^''' opvoedingsmoeilijkheden. Het boek gaat dus over opvallendebesei^'^^" Â?" normale schoolklasse, waarbij ook de zwakbegaafden buitenouwing worden gelaten, zoals op blz. 18 uitdrukkelijk wordt gesteld. De



??? afl. 5 boekbeoordelingen 304 afgrenzing echter van de opvallende kinderen tegenover de beide laatste cate-gorie??n, de leer- en opvoedingsmoeilijkheden en de zwakbegaafden, is bij-zonder moeilijk, zoals ook uit dh geschrift blijkt. Prof. Van Houte wijdt lo blz;.van zijn inleidmg aan een beschrijving van kinderen met leer- en opvoedings-moeihjkheden. Het wordt evenwel niet duidehjk waarom de ,,opvallendekinderen" die door mej. Wihnink beschreven worden in het vervolg van hetboek, niet zouden behoren tot de eerst genoemde categorie. Volgens deschrijvers zou het â€žl.o.m.-kind" een soort ,,verdichting" vormen van hetâ€žopvallende kind" uit het onderzoek. De grenslijn is natuurlijk vaag en afhan-kelijk van de criteria die men wil aanleggen. Aanleggen wil, want zoals menweet, wordt over de

l.o.m.-criteria verschillend gedacht; wat geldt voor destad A, geldt nog niet voor de stad B. Het boekje geeft ons een beeld van de stand van zaken op de algemeneAmsterdamse volksschool. De i86 onderzochte kinderen bleken overwegendte behoren tot de minder begaafden in algemene zin. In 88 % van de gevallenkon gesproken worden van affectieve verwaarlozing. Bij het medisch onder-zoek bleek dat meer dan de helft van alle onderzochte kinderen lichamelijketekorten vertoonden, zoals zwakke vitaliteit, gezichts- en gehoorafwijkingen,epilepto??de aanleg, nervositas en post-traumatische verschijnselen. Andereopvallendheden waren ruimtelijke stoornissen, spraakmoeilijkheden en emo-tionele labiliteit; voor een aantal kinderen leek psychiatrische hulp noodzake-lijk. Het pedagogisch beeld laat zien dat

alle kinderen leer- en gedragsmoeilijk-heden hadden behalve Î? % bij wie zich bij het onderzoek geen bijzonderhedenvoordeden. Deze â€žopvallende" leeriingen zouden ongeveer 20 % uitmaken vande gewone z.g. volksschool. In sommige buurten zou dit percentage hogerkunnen zijn, in andere lager. Het laatste hoofdstuk houdt zich bezig met de vorm waarin hulp verleend kanworden. Gedacht wordt aan orthopedagogische hulpverlening in de vorm vanonderzoek, advies, supervisie en directe hulpverlening. Het is een zeer interessant en alleszins lezenswaardig boekje geworden. Menverwachte geen ingewikkelde statistische berekeningen. De leesbaarheid voofde niet-statistisch geschoolde is daardoor echter gered. De benadering van dÂŽschoolproblematiek geschiedde vanuit een zekere natuurlijke

vertrouwdheidmet de praktische, concrete schoolsituatie van alle dag. Gezien de talrijkÂŽonderzoekingen betreffende kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkhedenmag men m.i. niet in de titel de toevoeging ,,onontsloten gebied in de gewoflÂŽlagere school" gebruiken. A. W.H-



??? BIJ HET EMERITAAT VAN PROF.J.E.VERHEYEN J.J.VAN BUGGENHOUT In het maartnummer van â€žPaedagogische Studi??n" werd door de heersecretaris J. H. N. Grandia verslag uitgebracht over de Academische hul-diging van Prof. J.E. Verheyen, ter gelegenheid van zijn toelating tot hetemeritaat. Hiermede nam een pionier van de pedagogische beweging inVlaanderen, officieel afscheid van de Gentse Alma Mater.Na meer dan een halve eeuw pedagogische activiteit kunnen we onsevenwel niet voorstellen dat deze dynamische geleerde nu een eindpuntachter zijn wetenschappelijke bedrijvigheid zal plaatsen. Het laatste col-lege dat hij gaf verliep immers in dezelfde stijl als voorheen: strengWetenschappelijk maar dooraderd met een bezieling die, meer

danhijzelf toegeven wil, tot de pedagogische en algemene vorming van zijnstudenten heeft bijgedragen. Daarom lijkt ons dit afscheid eerder hetbegin van een nieuwe werkperiode. â€?loz.Emiel Verheyen werd op 15 mei 1889 te Kessel-bij-Lier geboren. Naschitterende studies in het middelbaar- en normaalonderwijs behaaldehij in 1908 het onderwijzersdiploma en trad onmiddellijk in dienst. HijVervolgde zijn studies aan de Universiteit te Brussel waar hij vooral de'nvloed onderging van de professoren Dr.J.Demoor en Dr.O. Decroly.^'jn pedagogische vorming voltooide hij te Gen?¨ve bij Prof. Dr. Ed.Clapar?¨de die hij steeds als zijn grote leermeester beschouwde. Dezeâ€?matste twee pedagogen werden zijn intieme vrienden. Hij fungeerdeenkele jaren in het lager

onderwijs, respectievelijk als onderwijzer enJantonnaal inspecteur. In 1927 werd hij leider van werkzaamheden aanhet Hoger Instituut voor Opvoedkundige Wetenschappen bij de Rijks-"â€?i'versitcit te Gent; vier jaar later was hij er docent. In 1937 werd hijtot hoogleraar benoemd en in 1939 tot gewoon hoogleraar aan de Facul-teit der Letteren en Wijsbegeerte. Naast zijn leeropdrachten in het Hoger'"stituut werd hij in 1932 belast met de cursus in de Algemene Pedago-g'ek in de Faculteit der Letteren en Wijsbegeerte, de Faculteit der Weten-^'^happcn, de Hogere School voor Handels- en Economische Weten-schappen en het Hoger Instituut voor Lichamelijke Opvoeding..Nagenoeg alle pedagogische vraagstukken weerhielden de belangstel-'"g van J.E.Verheyen.

Maar het is toch vooral naar de problematiek^^ de openbare lagere school, dc volksschool bij uitstek, dat zijn bij-/""dere aandacht ging. Zijn grote en blijvende genegenheid voor hetoikskind is hieraan voorzeker niet vreemd. In de Vlaamse pedagogische'"logische Studi??n, xxxvii. 20



??? 3o6 j.j.van buggenhout 1960 beweging rondom deze school bekleedt hij een vooraanstaande plaats.Niet alleen om het ruime werkterrein dat hij er bestrijkt en de pedagogi-sche opvattingen die hij er verdedigt, maar eveneens om de invloed ophet theoretisch en het praktisch plan, die hij er heeft uitgeoefend. Onsblijft de moeilijke taak om uit zijn veelzijdige bedrijvigheid enkele hoofd-momenten te kiezen en ze in reli??f te brengen. We denken dan aan zijnactiviteit in de â€žVlaamse Opvoedkundige Vereniging", zijn experimen-teerscholen te Zaventem en te Gent, zijn pubhcaties waarvan we de onderzijn leiding staande tijdschriften en de pedagogische encyclopedie, terbespreking weerhouden. De â€žVlaamse Opvoedkundige Vereniging" (= V.O.V.) Deze vereniging werd door Edward Peeters op 5 augustus

1922 gesticht.Ze groepeerde de meest heterogene fdosofisch-politieke overtuigingen enongeveer alle ambtelijke onderwijsfuncties waren er in vertegenwoor-digd. Ze kwam tot stand, mede dank zij de na-oorlogse geest van verzoe-ning die tijdelijk een einde stelde aan de verbitterde strijd tussen de vrije(katholieke) en de openbare (offici??le) scholen. Een ander element wasde gemeenschappelijke behoefte tot bundeling van de vooruitstrevendeVlaamse krachten. De â€žVlaamse Opvoedkundige Vereniging" richtte haar arbeid hoofd-zakelijk op de verheffing van het lager onderwijs. Het is daar dat 0.1Â?haar grootste verdienste hgt. Tijdens de eerste periode (i922-1927) waSJ.E.Verheyen een der bezielers van de vereniging. Hij stichtte o.mÂ?enkele studiekringen en trad regelmatig als spreker op. Onder zijn

impn'ÂŽconcentreerde de V.O.V. zich op de propagering van de nieuwere peda-gogische beginselen en de verdediging van de pedagogiek als wetenschap-Dit baanbrekend initiatief greep enigszins te hoog vermits de inade-kwaat gevormde leerkracht hier nog niet voldoende belangstelling konvoor opbrengen. Het voornaamste feit blijft niettemin: het pedagogischzaad was gestrooid en zal in de volgende jaren kiemen. In de tweedÂŽperiode (1928-1940) schakelde de V.O.V. geleidelijk dc methodologisch'didactische vooriichting in; ze verieende alzo aan de onderwijzer eengewaardeerde steun bij zijn onderwijspraktijk. Terloops merken we oPdat tijdens de eerste periode enkele Noordnederiandse pedagogen, o.a-Prof.Dr.J.H. GunningWz., Prof. Dr.G. Hamaker, Dr.C.P. Gunning'B.J. Douwes, de jonge vereniging

op daadwerkelijke wijze steunden-Met dankbaarheid herinneren we hier aan deze figuren.



??? afl. 7-8 bu het emeritaat van prof. j. e. verheyen 3o7 Experimenteerscholen. In 1923 stichtte de jonge Verheyen een experimenteerschool te Zaventem'bij Brussel). De school omvatte acht leeijaren en was gelegen middeneen landbouw- en nijverheidstreek. Maar voor hem waren school eneven niet te scheiden. Dit verklaart dan waarom het dubbel karakterban de omgeving zijn weerslag had op de organisatie en de activiteitenban het experimenteercentrum. Deze proefneming werd een van de hoofd-'??omenten uit zijn loopbaan. beginselen die aan de basis liggen van Zaventem, menen we als volgte kunnen samenvatten: ernstige en nauwgezette waarneming van hetaventemse kind in zijn vrije uitingen, ook na de schooluren. D.w.z.studie van zijn bezigheden, zijn

spelen en zijn belangstellingsrichting, zijnUiskring en zijn meeleven met de omgeving en met de adulten. Op dieennis is het opvoedingswerk gesteund en op die basis wordt voortge-duwd; het vrije kinderieven wordt in de school gebracht en de onder-lijs- en opvoedingsmethodes sluiten er bij aan. In 't kort: de studie vanet kind ?¨n de omgeving bepaalde er de leerstof, de methode, de klas- ennoolorganisatie. De op het gewone leerplan voorkomende vakken wer-en ingeschakeld maar bleven ondergeschikt aan een alles dominerende. bensstof die â€ždes Kindes" was. Wat nu de uitwerking betreft, ze kwamgrote lijnen neer op het door Verheyen zelf geformuleerde beginsel:^Voeding is persoonlijkheidsvorming in dienst van de gemeenschap. aar hoe? Door beleving tot

gewenning met intellectuele justificatie;'^'nie vrijheid, maar regelmatige oefening in het zich leren onderwerpen^^n bepaalde regels; individuele ontwikkehng binnen groepsverbandhet ruim aanwenden van het vrije spel en aanmoediging van de^beppingsdrang. Organisatie van klas en school was een van de middelende totale vorming in de hand te werken; organisatie die meehelpthet scheppen van de atmosfeer, eerste voorwaarde voor de beleving,at zowel in het binnen- als buitenland als 't meest opvallend in dit ex-^ ""lent werd beschouwd, waren de opvattingen over en de praktische^ ""Wezenlijking van: de opvoedende spelen, de esthetische en de sociale^Pboeding. De opvoedende waarde van het spel ligt, volgens Verheyen,j^^^t zozeer in de manuele bezigheid

zelf, maar in het eigenlijke spel-â€?"akter, d.i. in de diepere factor die een of andere bezigheid tot spel^^^akt. Daarom verwerpt hij alle z.g. â€žjeux ?Šducatifs" en neemt de spelenfgj^^^^^armede de Zaventemse jeugd haar vrije tijd doorbracht. Betref-^ind esthetische opvoeding neemt hij als uitgangspunt dat er eenPri bestaat, in dezelfde mate als er een kunst is van negers en 'tieven. Zijn onderzoekingen in dit opzicht leidden o.m. tot een



??? 3o8 j.j.van buggenhout 19^ proeve van vernieuwing der schoolplaten als klasversiering en het ont-werpen van illustratiemateriaal voor het onderricht in natuurkennis;beide reahsaties hebben nog niets van hun actuahteit verloren. Op hetterrein van de sociale opvoeding zoekt men in Zaventem, behalve naareen originele toepassing van schoolco??peratie en selfgovernment, vooralnaar de aanwending van het groepswerk binnen elke klas afzonderlijk enbinnen het gehele schoolverband. Daarenboven werd er op systemati-sche wijze een nauw contact met gezin en schooloverheden onderhouden. In vergelijking met het Belgisch staatsprogramma voor de lagere scholenhad het experimenteercentrum een voorsprong van jaren. In hoofdzaakwas dit staatsprogramma, niettegenstaande het enkele

verdienstelijketheoretische wenken bevatte, praktisch nog een huldiging van het oudeconcentriciteitsbeginsel en het intellectualistisch onderwijs, waar de ken-vorm op de kun-vorm bleef primeren. In tegenstelhng met de internationaal bekende Decrolyschool wasZaventem een poging tot hervorming van een gewone lagere school-J.E. Verheyen wilde aantonen dat de pedagogische reform van dezeschoolvorm geen speciale inrichtingen, noch geselecteerde leerhngen ofbijzondere leerkrachten vereiste. Zaventem had geen andere ambitie dande eerste stappen te zetten op de weg naar de volksschool van morgen-Over de structuur en de werking van de experimenteerschool kunnen weniet in detail treden. We vernamen trouwens dat Prof. em. J. E. Verheyenzijn ervaringen hieromtrent eerlang zal publiceren.

Intussen is dit expe-riment in de geschiedenis van de Vlaamse pedagogiek reeds opgetekendals een van de treffendste reformvoorbeelden. Na de stichting van een Vlaams universitair pedagogisch instituut te Gentin 1927, gelukte J.E. Verheyen er in om zijn vernieuwingspoging in Gentvoor te zetten. Zaventem verzeilde naar de achtergrond maar meteenwas een universitaire experimenteerschool geboren. In dit Hoger Insti"tuut en de experimenteerschool zal hij, meer dan dertig jaar, zijn begin-selen zowel theoretisch als praktisch verduidelijken en ze bestendig aanhernieuwd onderzoek onderwerpen. Hij wist zijn studenten aan zijn eX'perimenteel werk op het algemeen pedagogisch, het didactisch en metho-dologisch vlak te interesseren of ze er daadwerkelijk bij te betrekken. De oprichting van voormeld

Vlaams Hoger Instituut voor Opvoed-kundige Wetenschappen was voor J.E. Verheyen een persoonlijk succes-Hij kampte immers reeds jaren voor de verwezenlijking van deze insteling. Hij verdedigde de mening dat de opvoedkunde een autonome we-tenschap is die samen met de hulpwetenschappen aan de universite'



??? afl.7-8 bu het emeritaat van prof.J.e.verheven 309 moet bestudeerd worden. Van meet af nam hij aan de op- en uitbouwVan het instituut deel en hij bleef er de leidende pedagogische figuur van.In ruime mate werd hij bij de moeizame ontplooiing van het instituutbijgestaan door wat hij zelf noemt, een â€žkeur-equipe" van professoren,diens belangstelhng hij voor de wetenschappelijke bestudering van deopvoedkunde, had kunnen wekken. Op deze wijze kreeg het uiteindelijkvast burgerrecht in de universiteit. Hoe het ook zij, voor de pedagogi-sche wetenschappen in het Vlaamse land was de oprichting van dit insti-tuut een betekenisvolle overwinning en een stimulans om de onderzoe-l^ingen op hoog niveau voort te zetten. Herhaaldelijk heeft het zijn

hogeWetenschappelijke standing kunnen aantonen. De duurzame arbeid vanZijn professoren is hiervan een overtuigend bewijs. Het mag tenslotteduidelijk zijn dat de opvattingen van J.E. Verheyen in belangrijke matede ori??ntatie van de Gentse pedagogische school bepaalden. ^^blicaties. jnmiddels nam hij de leiding op zich van twee tijdschriften: â€žHet School-^^ad voor Vlaanderen" (1924-1926) en â€žModerne School" (1927-1940).eerstgenoemd tijdschrift begint hij een dubbele actie om het pedago-en didactisch peil van het lager onderwijs te verhogen en de leer-^ ent te interesseren voor de wetenschappelijke beoefening van zijn vak.^^ afhankelijkheid van een uitgever die ook druk wilde uitoefenen op'^^dactionele leiding, remde de mogelijkheid om vruchtbaar

werk teeren. Het tijdschrift verdween einde 1926.red " belang en efllci??nter van aard, is Verheyens werk als hoofd-So maandblad â€žModerne School". Het was zijn per- niijk tijdschrift cn de meeste artikels werden door hem geschreven,aan noden en dc behoeften van de lagere onderwijzer en hier- (j^^j^^'^Achtte â€žModerne School" te voldoen door hem niet enkel theore-bij t ^ ^"^"^'"^hting tc brengen, maar ook door hem op praktische wijzetiid ^ beide betrachtingen en correcte uitvoering, dankte het Voo ruime mate het succes. Een onrechtstreeks bewijs van het luf "^"'^^^""cvend karakter van â€žModerne School" vinden we in het revo-officieel leerplan van 1936, bestemd voor de lagere scholen,reken^Asisprincipes van dit leerplan: milieustudie,

zelfwerkzaamheid,insti houden met de natuurlijke belangstelling van het kind, spel-toe ^Â?Î?Â?Î?Îš., werden in â€žModerne School" sedert 1927 verdedigd en...cpast. Met reden dus wordt J.E.Verheyen - naast Decroly, Jeune-



??? 310 j.j.van buggenhout I96O homme, Roels en Dubois - als de geestelijke vader van het leerplan van1936 geciteerd 1. Een evenement in onze opvoedkundige wereld was de verschijning vaneen â€žPaedagogische Encyclopaedie"2 samengesteld door J.E.Verheyenen R. Casimir. Dit werk achten we door de lezers van dit tijdschrift vol-doende bekend om er nog omstandig over te schrijven. Het is geken-merkt door wetenschappelijke objectiviteit, volledige informatie zondereenzijdige stellingname op welk gebied ook; tenslotte maakte een rijkebibliografie ook verdere studie mogehjk. De encyclopedie droeg eeninternationaal karakter, maar aan de eigen opvoedkunde en opvoed-kundigen uit de Nederlandssprekende landen werd bijzondere aandachtgewijd. Ze is voor velen een revelatie geweest, vermits zij er

voor de eer-ste maal in contact kwamen met de pedagogische denkbeelden van grotevoorgangers uit de Nederlanden. Het moet beklemtoond, wat door derecensenten zeer goed werd opgemerkt, welke arbeid achter dit werkschuil ging. Wellicht is het niet overdreven te beweren dat deze encyclo-pedie - en dit ondanks de onvermijdelijke tekortkomingen - het kredietvan de pedagogiek in onze streken, in beduidende mate heeft doen stijgenÂ? Bovenstaande schets, noodzakelijk beknopt en onvermijdelijk onvol-ledig, mag nochtans volstaan om de veelzijdige bedrijvigheid en pedago-gische ori??ntatie van Prof. em. J. E. Verheyen te verduidelijken. Pedagogische opvattingen en - achtergrond. De beginselvastheid in Verheyens opvattingen maakt dc analyse ervanminder gecomphceerd. In zijn eerste artikels

onmiddellijk na wereldoorlogI en in zijn V.O.V.-referaten hggen reeds de pedagogische principe'vervat die hij later zal ontwikkelen en uitbreiden. In hoofdzaak zien v/ezijn eerste optreden als een reactie tegen de wantoestanden op onder-wijsgebied in het Vlaamse land en als een uiting van idealisme bij dÂŽjongeren. J.E.Verheyen is inderdaad een kind van zijn tijd, een produktvan de Vlaamse Studentenbeweging die rond de eeuwwisseling een hoog-tepunt bereikte en aan de Vlaamse Studentengemeenschap hoogstaandÂŽidealen van volksverbondenheid en -verheffing inspireerde. De ondef' 1 Cfr. het eerste nummer van het tijdschrift â€žL.I.E.N." - informatiebulletijn va"^ÂŽFranssprekende Belgische Sectie van de New Education Fellowship, BoulevardSouverain, 105, Bruxelles 16. 2 De Sikkel, Antwerpen en

J. B. Wolters, Groningen, le deel, 1939, 2e deel, i949Â?Uitgeput.



??? afl. 7-8 bu het emeritaat van prof. j. e. verheyen 3o7 Wijzersopleiding gekenmerkt door star intellectualistische gerichtheid^igen aan het systeem en door Herbartiaanse vermethodieking, schonkVerheyen geen bevrediging. Over nieuwere onderwijs- en opvoedings-'??ethodes had hij aanvankehjk nooit horen spreken. En toch zal hij reeds'"Ond 1916 in een noodschooltje voor kinderen van Vlaamse vluchtelingente Paris-PIage (Frankrijk), de actieve methodes op intu??tieve wijze in toe-Passing brengen. Hij neemt bv. zijn leerlingen mee naar zee en duin enZal ze daar, met behulp van het natuurhjk didactisch materiaal, onder-Wijzen en opvoeden. In de eerste na-oorlogse jaren komt hij dan onderde directe invloed van O. Decroly en Ed. Clapar?¨de die hem, zoals ge-

pedagogisch zullen ori??nteren. Verder zal hij aan het befaamdnternationaal Congres van de Nieuwe Schoolbeweging te Kales ini92i aan de volgende Congressen deelnemen.De vaste lijn die doorheen zijn pedagogische bedrijvigheid loopt, lijktons deze: bestendige critiek op de oude school, waaraan hij de dringendekoppelt ons Vlaams schoolwezen te hernieuwen, rekening houdend^et alle aspecten: de wetenschappelijke vooruitgang van de opvoed-ende en haar hulpwetenschappen, de nieuwere opvattingen over hetnd, de maatschappelijke constellatie, de leerkracht. Theorie heeft voorem slechts waarde als ze in de praktijk haar bruikbaarheid kan be-^'jzen. Het is wat Flournoy betitelde als â€ž?Šviter de se payer de mots",'t standpunt, nl. de doeltreffendheid van de

theoretische beginselen teeoordelen naar hun praktische bruikbaarheid, werd door hem op, naaret ons voorkomt, effici??nte wijze in toepassing gebracht, ?¨n te Zaventem,te Gent, ?¨n in zijn publicaties. In zijn stijl voelt men de bedachtzamePedagoog, maar zoekt men tevergeefs de pseudo-wetenschappelijke stel- '"igname. Richten we onze aandacht inzonderheid op zijn pedagogische opvat-"tgen dan weerhouden we twee basisprincipes ter commentari??ring: op-ening is persoonlijkheidsvorming in dienst van de gemeenschap en deOpvoeding is een niet te scheiden geheel. ^^^^oonlijkheidsvorming in dienst van de gemeenschap. J.E. Verheyen be-het kind, de school en de maatschappij als een onverbrekelijkectheid en elke theorie moet aan deze pedagogische

driehoek worden^c'oetst. Dit bhjft de achtergrond van zijn pedagogisch credo. Hij legtop de mens als een organisch geheel, erkent het duahsme'V'^ti-gemeenschap in de menselijke natuur en laat aan deze beidePecten recht wedervaren zonder de synthese uit het oog te verliezen.^*Â? laast de twee factoren aanleg en milieu beklemtoont hij een derde



??? 312 j.j.van buggenhout I96O factor, de persoonlijke, d.i. het actief meewerkende kind, zijn vrijwilligedeelname aan het opvoedingsproces waardoor het kan slagen, ondanksminder gunstige aanleg en milieu. In het opwekken van die affectieveen andere motieven, het bekomen van die vrijwillige actieve medewer-king, herkent men de kunst van het opvoeden en het tekent de wareopvoeder. Een andere kerngedachte slaat terug op het kind als individu-in-ge-meenschap. Om tot volledige kennis van het kind te komen, kunnen wehet niet op zich zelf beschouwen en bestuderen. Men kan het sociale enhet individuele wel onderscheiden, maar niet scheiden. Zeer gevat onder-streept J. E. Verheyen dat de studie van het kind als sociaal wezen, vaOhet kind in groep, nog in een beginstadium verkeert. Een groep is

eengestalt, met eigen leven en eigen kenmerken, wat meer en anders is dande loutere som van zijn leden. â€žEn het kind behoort daarenboven niettot ?Š?Šn groep, tot ?Š?Šn gemeenschap, maar tot vele, die elk op hun beurtweer hun eigen leven en kenmerken vertonen en ook elkaar onderling be-??nvloeden: het gezin, de buurschap, de school, de speelgroep..Â?"'Hierbij aansluitend merken we op dat o.i. de pedagogisch-sociologischerichting in Verheyens denken en geschriften overheerst. Dit thema is inzijn arbeid uitgegroeid tot een humanitaire levens-door-schouwing waar-door hij wezenlijk een eigen school van pedagogen vormde. Zijn in-vloed hgt nochtens niet uitsluitend in het vooruitstrevend karakter vanzijn pedagogische opvattingen, want veel daarvan vindt men in dezelfdÂŽmate in de vakliteratuur;

hij ligt eveneens in de wijze waarop hij dezeprincipes wist uiteen te zetten en er zijn persoonlijke stempel op drukte-Zo tracht hij o.m. steeds het pedagogisch probleem op een cultureleachtergrond te situeren. Daarom bepleit hij: leer te leven en streef naafpersoonlijke culturele ontwikkeling, om daarna met meer vrucht peda-goog te zijn. Opvoeding is een totaliteitsopgave. Het is een tweede pedagogisch axioni^^waarmede hij een volledig pedagogisch systeem opbouwt dat in zijnsamenstellende beginselen aansluit bij de moderne idee??n van de tijd'maar dat in opzichte praktische toepassing, tot een verrassend P^^'soonlijke verwerking zal leiden. Opvoeding is een groei- en aanpassing^'proces, dat kennis van het kind en zijn omgeving vooronderstelt. Obser-vatie en studie van beide, dienen dus zonder

ophouden voortgezet. OPdie observatie en uit die studie groeiden de experimenteerscholen tÂŽZaventem en te Gent. I J.E. Verheyen, Hoofdstukken uit de Algemene Pedagogiek, Hoger Instituut voorOpvoedkundige Wetenschappen, Rijksuniversiteit, Gent, 1957, blz. 146.



??? afl. 7-8 bu het emeritaat van prof. j. e. verheyen 3o7 Voor Verheyen is de opvoeding een geheel waarbij ?¨n de verscheiden-heid ?¨n de eenheid van de verschillende delen moeten onderkend worden.De lichamelijke, intellectuele, zedelijke, sociale en esthetische vorming,zullen ge??ntegreerd bhjven in een overkoepelende eenheid. Elk van voor-melde uitzichten heeft hij aan een grondig onderzoek onderworpen waar-hij hij steeds naar meer adekwate vormingsmogelijkheden zoekt. Alspedagoog en in volle contact met het leven is hij van oordeel dat de al-gemene harmonische vorming van het individu, geen versnippering toe-laat. Deze vorming moet echter gebeuren volgens de principes van defunctionele opvoeding. Dergelijke opvatting verraadt de invloed vanEd.

Clapar?¨de. Beleving! Daar komt het bij Verheyen steeds op aan.Beleving dus van het intellectuele, het zedelijke, het sociale en hetesthetische aspect in de opvoeding. Deze zienswijze impliceert een opnameVan het kind in een atmosfeer die beslag legt op zijn gehele wezen,anders gezegd, een ondergaan van de gewaarwording in volle overgaveVan geest en gemoed. In dezelfde gedachtenorde verzet hij zich krachtigtegen het verintellectuahseren van onderwijs en opvoeding. Binnen hetkader van dit artikel kunnen we hierover niet verder uitweiden maar we'bhjven toch nog even stilstaan bij zijn opvatting over de esthetische op-voeding. Reeds in 1924 veroorzaakt hij in het Vlaamse land enige op-schudding met zijn werk â€žKunst en Tekenen voor Kinderen" 1. Het

is^en persiflage op het onderwerp â€žKunst in de school", waarin hij de draaksteekt met het onbegrip inzake de esthetische vorming van onze school-kinderen. Daartegenover stelt hij zijn persoonlijke opvatting: in elk kind's er een kern van schoonheidszin die moet ontwikkeld worden. DezeOntwikkeling kan niet geschieden op basis van de kunstopvatting vanVolwassenen, maar door stof en oefening ondeend aan de kinderkunst^^h"Â? Want volgens Verheyen bestaat er onbetwistbaar een kinderkunst!^eze gewaagde stelling werd lange tijd niet aanvaard en hij citeert inzijn werk de uitspraken van psychologen en pedagogen contra zijn op-^^tting. Ze wordt trouwens nu nog in sommige kringen scherp bestreden,deze critiek heeft hem niet weerhouden zijn thesis in

experimentele^Wijsvoering om te zetten. Slot. ^^ast het universitair pedagogisch werk, moeten we de activiteiten vanJ.E.Verheyen in het licht zien van de grote achterstand, die de^'^amse openbare lagere school had op te halen. Hij heeft mede het ^ drukkerij De Clercq, Jette-Brussel, 1924. Uitgeput.



??? 314 j.j.van buggenhout I96O onderwijzerskorps naar de theoretische studie van hun vak geleid en ge-tracht de kloof tussen theorie en praktijk te overbruggen. Enkel dat isreeds een bijzondere verdienste. Objectief gezien stellen we echter vast datzijn vooruitstrevende idee??n, zoals men die in zijn beide experimenteer-scholen toegepast kon zien, slechts gedeeltelijk in onze scholen werdennagevolgd. De redenen hiervan zijn in externe factoren te zoeken: onvol-doende steun van de onderwijsoverheden voor zijn initiatieven, inade-kwate opleiding van de leerkracht en onbegrip voor de potenti??le moge-hjkheden van het Vlaams universitair pedagogisch instituut. Maar waar hoort deze pedagoog thuis? Het lijkt ons niet wenselijk dezevraag reeds nu op volledige wijze te beantwoorden. Hij is de verdedigervan

alle pedagogische vernieuwingsgedachten die hij na wetenschappelijkonderzoek, als werkhypothese aanvaardt. Een vast locahsatiepunt even-wel is het feit dat zijn activiteit grotendeels in de pedagogisch-sociologi-sche richting evolueert. Daarvan getuigt de lijn die doorheen zijn werkloopt: vorming van een harmonische ontwikkelde persoonlijkheid tenbate van het eigen geluk ?¨n maximaal renderend voor de maatschappijÂ?Maar maximaal rendement vereist een in sociaal opzicht volkomen aan-gepast individu. Verheyen had een open oog voor het tijdsgebeurenen daarin zocht en vond hij de noodzakelijke inspiratie. Hij maakte desnelle industri??le ontwikkehng mede en daarom eist hij grondige studievan het zich eerder moeizaam aanpassend maatschappelijk leven. Onder-wijs- en opvoedingsmethodes

moeten zich aan de nieuwere situaties kun-nen aanpassen. Hij gaf bij deze onderzoekingen zelf het voorbeeld en hUmag tot de pioniers van dit bij ons te weinig ontgonnen terrein wordengerekend. En nog een laatste woord. Een welverdiende rust kunnen we aan Prof-em. J. E. Verheyen niet ontzeggen. Maar we besluiten niet zonder de innigÂŽwens dat hij nog vele jaren de Vlaamse pedagogische gemeenschap mÂŽ^raad en daad zal bijstaan.



??? SIR PERCY NUNN (1870-1944) een overgangsnouur in de engelse pedagogiekth. j.m. verhofstad ^ij stellen ons voor een overzicht te geven van de denkbeelden van deoprichter van het London Institute of Education (1922), Sir Percy Nunn,professor in de opvoedkunde aan de University of London (1913-1936);denkbeelden, zoals die naar voren treden uit zijn hoofdwerk: Education,'ts data and first principles. De hier geraadpleegde editie is de derde, van^945, in de vierde herdruk van 1956, uitgave: Edward Arnold, London. I^e conceptie van het hoofdwerk van Nunn getuigt van een strenge con-structieve bouw, waaruit men moeilijk een steen kan wegtrekken, mettiitzondering van enkele latere tussenvoegsels, die eerder een instrucdevebetekenis hebben. Ten

aanzien van deze conceptie zij thans reeds opgemerkt, dat deSchrijver telkens pedagogische conclusies trekt uit gegevens en begin-selen, die niet van pedagogische aard zijn, maar voortkomen uit biolo-gische, psychologische of sociologische inzichten. Daardoor vertoont deOpvoedkunde van Nunn het tot voor kort traditionele karakter van een<^onstructieve conclusiewetenschap, een genormeerde toepassing vanandere wetenschappen op pedagogisch terrein. ^et zal derhalve noodzakelijk zijn, na de uiteenzetting van 's schrijversdenkbeelden deze te confronteren met een gedachtengang die afwijktban de zg. traditionele gang van zaken, namelijk deze, waarbij de peda-gogiek wordt gezien als een wetenschap met eigen, autochtone beginselen. eerste deel ^et doel

der opvoeding '^â€?le opvoedingsdoeleinden zijn verbonden met levensidealen en de eer-braag die zich voordoet is wel deze: moet het kind worden opgevoedboor zich zelve, ??f voor dienst aan de gemeenschap ??f voor een of^^ere samenvoeging van deze doeleinden?"it een antropologische vraag: wat is de mens? Wat is zijn natuur?nÂ?ens is zichzelf bewust, heeft zijn eigen ideaal, dat hij het zijne weetÂŽ^boelt zich derhalve verantwoordelijk voor zijn eigen bestemming,/^an kan de opvoeding haar waarde slechts ondenen aan het kwekende hoogste graad van persoonlijke volmaaktheid, want dan is deÂŽ"teenschap er voor de mens en niet omgekeerd.



??? 3i6 ?„Î?. j. Î?. verhofstad 1960 Niets goeds treedt binnen in de menselijke gemeensehap dan door de vrijewerkzaamheid van de persoonlijke mens. Dit sluit in de volle verantwoor-delijkheid voor de medemens volgens onze sociale natuur die even wer-kelijk is als onze natuur van zelfvoorziening. Ontkend dient bij voorbaat:het bestaan van een bovenpersoonlijke entiteit, waarvan het persoonlijkleven slechts een onbelangrijk element zou zijn.De opvoeding dient dus de voorwaarden te verzekeren voor de ontwik-kehng van ieders persoonlijkheid om deze in staat te stellen zijn eigeobijdrage te geven aan het geheel van de gemeenschap. (Opmerking: de schrijver gebruikt niet of nooit het woord: persoonlijkheid.Hij spreekt steeds van individuality. Toch menen wij goed te doen met dezeterm aldus te vertalen.) Dit

vereist wel de beperking der vrijheid binnen de grenzen der moraal,maar dan zonder onnodige verboden en zonder vooroordelen. Het ver-eist niet een zodanige apartheid dat individualiteit zou uitgroeien totbuitensporigheid. Wel het inzicht dat plicht geen zin heeft buiten vrij-heid, zelfopoffering geen waarde, en autoriteit geen kracht.Aldus is het worden tot persoonlijkheid het ideaal van elks leven. Persoonlijkheid en leven. Het levensdoel der persoon is te zien ten eerste als het stichten van eerteenheid in verscheidenheid en ten tweede als het volgen van de eig^'^innerlijke wet. Dit is reeds af te leiden uit de natuur van het levende organisme. Vanafde onderste orde heeft elk organisme zijn doelstrevendheid in zich. E)'^begrip is niet te herleiden op mechanistische opvattingen ontleend aartwetenschappen van de

niet-organische natuur. Meer plooibare mecha-nisten behandelen de psyche (mind) als ware deze een zelfverzorgertdveld dat een onnaspeurlijk verband houdt met lichamelijke gebeurte-nissen. Zij spreken van â€žervaring", en houden er een niet nader om-schreven parallellisme op na. Elk dieriijk organisme heeft een centrum van werkkracht dat in dynÂ?'mische verhouding staat tot de buitenwereld in een vorm van onalhanke- lijkheid, die weliswaar zeer verschilt in uitdrukkelijkheid. Bewustzijn nfbhjkt het middel bij uitstek om de individualiteit tot volmakingbrengen. De mens is geen automaat met een toegevoegde ziel, maar hij "S ^^^bezield lichaam. Deze opvatting behoudt voor de fysioloog alle speelruimte voor ziJ"



??? afl. 7-8 sir percy nunn 317 fysico-chemische analyse, en voor de psycholoog alles wat met ethieken religie verband houdt. Aldus wordt het lichaam vergeestelijkt, maar de ziel niet verstoffelijkt.Aldus streeft de genetische ontwikkeling naar een steeds volmaakter in-dividuahteit, die haar hoogste rijkdom vindt in de bewuste natuur vande mens. Wanneer men de biologische continu??teit aldus opvat, is een opvoedingtot persoonlijkheid overeenkomstig de natuur van de mens. Horme en mneme. ??^e schrijver zoekt dan een naam voor de teleologische eigenschap, dedoelgerichtheid, die ligt uitgedrukt in de voortgaande aanpassingen welkehet Weefsel van het leven vormen. Deze neiging kan men conatie noe-inen. Maar een conatief proces is eerder een bewuste

werkzaamheid. OpOnbewust niveau kan men niet van conatie spreken. Evenmin zijn bewe-gingen die wij zelf verrichten met een conatief doel op zichzelf conatief.'^lle onbewuste doelprocessen getuigen echter van een innerlijk streven,â– '^an dit streven geeft de schrijver de naam: horme. (Te vergelijken met een term door Henri Bergson ingevoerd: ?Šlan vital.) ^orme omvat dan de begrippen van doelstrevendheid zich uitend zowel^n onbewust als in bewust gedrag. Deze horme kan echter slechts werkenÎ? een gegeven materie, waarvoor hij het begrip: mneme invoert. Mneme's dan, wat erfelijkheid, instinct of gewoonte hebben gereed liggen omde horme van dienst te zijn. Geheugen is bewuste mneme, conatie is^^wuste horme. ^^merking: deze onderscheiding doet

onwillekeurig denken aan het hylo-"^orfisme van Aristoteles en de Scholastiek.) de nu volgende drie hoofdstukken zet de schrijver uiteen, wat horme^^'ekent alsmV tot leven,v^at mneme betekent als levend verleden,en het^^'lerling verband van deze functies. JJ??ij neemt nog even het behaviorisme onder de loep, hetgeen wel belangrijk' 'n een Angelsaksisch land. Hij zegt ervan dat het de plaats van het bewust-in het leven eigenlijk ontkent. Volgens de grondlegger J.B. Watson, zou^n geen wetenschap kunnen bouwen op priv?Š-gegevens.^venwel is bewustzijn te onderscheiden van gedrag. Waardering, gevoelslevenkennis zijn grootheden die wel worden geconditioneerd door hchamehjkeâ€?â– kzaamheid, maar zij spelen hun eigen en wezenlijke rol.)



??? 3i8 ?„Î?. j. Î?. verhofstad 1960 De wil tot leven (Horme). Horme is dus de kem van de dierlijke houding van onafhankelijkheidjegens de wereld. Een machine heeft geen relatie tot een wereld. Elklevend wezen echter bevestigt zich tegenover zijn wereld.Deze zelfbevestiging heeft twee werkzaamheden in zich: de ene is dievan het zelfbehoud, de andere is de scheppende zelfontplooiing. Zelf-behoud streeft naar identiteit van het geborgenheidsgevoel en bevat demogehjkheid tot leven onder allerlei omstandigheden. Zelfontplooiingstreeft naar uitbreiding van de levensmogelijkheid en uit zich bij de mensvooral in handelen en spreken. Er kan echter geen creatie zijn zonder voorafgaande conservatie. Con-servatie is derhalve het vliegwiel voor het handelen. Gewoonte en regel-maat dragen veelal een

onpersoonhjk karakter; het is de creatie die hetovergeleverde patroon doorbreekt. Voor het onderwijs volgt hieruit dat een didactiek steeds open moetblijven voor zelfwerkzaamheid. In de historie van het leven zijn twee hoofdmomenten, het ene is deontwikkeling der hormische processen tot steeds volmaakter onaf-hankelijkheid en steeds rijker relaties tot de wereld. Het andere is deinlijving van deze processen in hormische systemen die in staat stellentot waardevoller expressie. Zo wordt het kennen van de situatie inge-lijfd bij het handelen. Een hormisch patroon is dan ook steeds cognitief?¨n creatief. Daarbij dienen de conservatieve krachten tot behoeding ofhandhaving, hetzij voortkomende uit instinct of gewoonte. Zo zijn in de loop der menselijke historie belangrijke verworvenhedenontstaan op het gebied

van waarheid, waarde, schoonheid en goedheid-De psycho-analyse heeft meer hcht gewo?†en op de hormische organi-satie: onze conatie bevat belangrijke onderlagen. De volwassen gestelte-nis blijkt de zichtbare oppervlakte van een levende structuur, waarvande diepere lagen hormische elementen bevatten die plotsehng naar bovenkunnen komen. Dit is het levende verleden. Het levende verleden (Mneme). Het verleden is deels persoonlijk verworven, deels stijgt het fylogene'tisch op uit sociale wortels. Er is immers steeds m?¨?¨r dan geheugen inalle automatismen en gewoonten. Mneme vormt een dispositie, welkezich voortdurend wijzigt door ervaringen. Van aanvankelijke indifferentie gaat dan de ontwikkeling over in diÂŽposities welker vorming neerkomt op het scheppen van eenheid in ver-



??? sir percy nunn jip scheidenheid. â€žEngramcomplexen" kunnen voortkomen uit verschil-lende lagen van de natuur in het organisme. Er zijn ingeboren complexen die te danken zijn aan overerving, zoalse dierlijke instincten die het levensritme beheersen. Ook de mens heeftergelijke instincten, waarvan de meest sprekende zijn: het geslachtelijkeinstinct en de handelwijzen van de zuigeling en de moeder. Men kan ookeen instinctieve basis vermoeden in folklore en zelfs in dromen (arche-typen). Er is onderscheid in mnemische verschijnselen; wellicht behoren zij nieteen enkelvoudig beginsel. Bergson onderscheidt werkelijk geheugenen mechanische associatie. McDougall contrasteert het geheugen vaneen kind voor levenshandehngen met zijn geheugen voor

schoolse dingen. olgens beiden is mechanisch geheugen een lichamelijk verschijnsel, lig-gend op neurologisch gebied. Zuiver geheugen zou dan een geestelijke^etiviteit zijn, die het lichamelijk mechanisme gebruikt. Evenwel roepen, en hier weer de deus-ex-machina op. Aanvaarden zij het Cartesiaanse^aiisme? Of is het zo, dat de anamnese van het ras een rol speelt?aarom herinnert een kind zich alle levenshandelingen en waarom heeftet moeite met schools leren? Dit laatste valt buiten de fylogenese. Voore levensfuncties werkt de fylogenetische anamnese als basis. ^'t lijkt een overzetting van Plato's anamnese in een rasanamnese voor levens-''^"delingen.) ^^rband tussen horme en mneme. ^e zelfhandhaving maakt gebruik van: horme of levenswil, deels conser-

j.. 'ef. deels creatief; van mneme of levensvorm, steunend op persoon-^ e en sociale historie. Zij verhouden zich als werkoorzaak en vorm-Â°''zaak: de mneme bestaat uit het beschikbare materiaal, de hormeg ^"'t als beweging oorsprong in de mnemische massa, beide nemen deelde akt. Bij een handeling als b.v. het schrijven van een brief valt er 'onderscheiden: 2e H^" eomplex van zowel hormische drang als mnemische dispositie,3g '' eomplex zal het aktverioop kenmerken, ^aar dit verioop zal gewijzigd worden volgens de eigenaardigheid van ^e situatie. iij,^ ^oti hier de term: determinerende strekking kunnen gebruiken,die ^^^^ hormische component brengt in een complex patronen voort^oor de situatie relevant zijn.



??? 320 TH. J. Îœ. VERHOFSTAD 19^Â° Het tweetal komt het beste tot zijn recht in het constructieve denken. Verschillende begrippen uit de psycho-analyse laten zich eveneens ver-helderen: associatie, repressie, symbolische expressie en sublimatie. De associatie is niet alleen mnemisch, maar tevens hormisch: de zelf-handhaving speelt er een rol in. Men kan analytisch doordringen in dedispositie der zelfhandhaving door het aanwenden van steekwoorden diedan door de opgewekte associaties verklaring geven over het aangenameof onaangename karakter van een complex. Bij onthouding van antwoordkan men op repressie stuiten. Symbolische expressie vindt plaats in eigen-aardigheden en ook in dromen. Volgens Freud indiceert een droomsteeds een onvervulde wens uit de kindsheid, volgens Jung

echter heeftde droom prognostische waarde als waarschuwend signaal uit het onbe-wuste: hij brengt het verschijnsel in verband met de zelfhandhaving. Be-wustheid is dan de vorm van zelfhandhaving die het duidelijkst staat af-getekend, daarachter hggen de verscholen vormen van het zelf. Sublimatie is geen stroomwending in de energie, maar het heropstellenvan hormische factoren in een nieuwe hi??rarchie van waardiger vormÂ? Dit alles pleit voor een autonome ontwikkeling uit de natuurlijke vormÂ?Men mag aan een opgroeiend karakter geen discordante vorm oplegg^^als beginsel van eenheid. Men mag ook geen symptomen bestrijden, maar men moet de oor-zaken ervan nagaan. Dit komt vooral uit bij de opvoeding van de rijpen*de jeugd. De school kan hier veel invloed hebben door het wekken

vaninteresse voor ontwikkelende en kunstzinnige taken en door de socialevoordelen die zij als gemeenschap bieden kan. De groei die zich van hu'Safwendt, kan daardoor in andere en goede banen geleid worden. De schrijver bespreekt thans de conservatieve en de creatieve modfÂŽvan het bestaan. Allereerst de conservatieve modus, die hij onderbreng'in de titel: Routine en ritueel. Het conservatisme komt tot uiting in twee vormen. De eerste daarvan iÂŽde hang naar de vaste wet, de orde in het verioop van de handelingde orde in het bezit van zaken. Het familiair beheerste levensritme geÂŽhet bestaan een zin, herhalingsmotieven overheersen hier en er isbeginsel van symmetrie, soms bij jeugdige kinderen een onbarmhartig radicalisme: z?? moet het zijn, anders deugt het niet. Dit zijn oerverschijnselen,

waaruit de sociale orde en ook de morele Î?hun oorsprong nemen.



??? ^ sir percy nunn 32 j Halfbewuste imitatie is dan ook een voornaam deel van de orde opschool. Als er een vaste lijn bestaat, loopt alles als vanzelf. RoutineWerkt als vliegwiel, waar motiverende krachten wel eens falen. Er is een<=ontinu??teitsethos nodig. In de routine vindt het kind zijn repertoriumVan zelfhandhaving. Dit moet men wel bedenken als men te veel de na-druk legt op zelfactiviteit. Mechanisch geheugenwerk schrikt jonge kinderen niet af, en is gezondOm biologische redenen. jFreuds inzichten bevestigen dit deels, maar er is toch een verschil. Hij schijnt^et leven nu eenmaal pessimistisch op te vatten als een mislukte worp der^atuur. De herhalingsdrang dient volgens hem als biologische grondslag om^e suuatie te beheersen bij het verdragen van

onaangename bedreigingen. Eron dan telkens worden teruggegrepen naar een vroegere meer vreedzameenode. De mnemische impulsen worden opgevat als doodsdriften, als terug-^'JPende naar de oerstof. De enige levensinstincten zijn dan de sexuele, maar^ deze betekenen alleen maar een verlenging van het pad naar de dood.)'J dienen echter het leven als een goede gave op te vatten, en de repetitie-ang als een weg naar groter levensrijkdom. De tweede conservatieve vorm is het aanhouden van een ritueel. De ritusan in het gehele leven een belangrijke rol spelen bij feesten en plechtig-cden. Ook het schoolleven kan daarvan profiteren. Als zodanig kanet Weer een bron worden van activiteiten en van een zekere liturgie. ^Pel. PÂŽ creatieve zijde van het

bestaan wordt door de schrijver getypeerd als: j uit zich in alle leeftijden, maar vooral in dc jeugd, waar het spon-is en onafliankelijk van uitwendige aanleidingen. De verschillende^ckende speltheorie??n vullen elkander aan, zoals de anticipatietheorieKari Groos, de recapitulatietheorie van Stanley Hall en de recreatie-^ corie van McDougall. Deze laatste brengt naar voren dat voor hetPei energie wordt aangetrokken uit andere gebieden dan die waarin ver-ÂŽcienis optreedt. Dit geldt bijzonder voor de latere leeftijd, met zijnWi^' cn game: uitwijkpogingen in vereenvoudigde levenspatronen, ter-p c van het al te strakke levensritme in de moderne maatschappij.j^^^^Sogisch is het spel ook belangrijk als kanalisering van ongeordendeaan"^^^" in een geschikt milieu: uit

onbeholpen activiteiten worden dan^^vaardbare patronen gevormd. ^ verschil tussen spel en arbeid, maar geen scherpe scheiding tussen""'"^"Â?'sche Studi??n, xxxwn. 21



??? 322 TH. J. Îœ. VERHOFSTAD 19^Â° beide. Het spel wordt gekenmerkt door een innerlijke doelmatigheid eOis daarin tegengesteld aan arbeid. Immers reeds een kleuter onderscheidtarbeid van spel. Arbeid zou een zeker revenue eisen.Maar toch, ook later wordt spel soms geacht een groter revenue tehebben dan arbeid. Om tot een beter onderscheid te komen is het ge-raden de psychologische kleur na te gaan. Deze wordt bepaald door tweefactoren in onderhnge verhouding. Welke condities komen van buitenen welke van binnen? Iemand beoordeelt zijn daden als arbeid, wanneerzij afhangen van een onontkoombare noodzaak, als zij uit plicht of uitroeping voortvloeien. Daarentegen voelt iemand zijn bezigheid als spekwanneer hij deze kan opnemen of neerleggen naar beheven. Zodra despontane??teit

het wint, heeft men de ervaring van spel. Ook in het vakmanschap komt dit uit. Zodra men door oefeningmeesterschap heeft verworven, komt de kans op het spelelement vrijÂ?Van belang is het net-alsof-spel (make believe = rollenspel).Voor volwassenen is er een scherp onderscheid tussen reahteit en fan-tasie, voor kinderen nog niet. Een voorwerp kan dan van alles zijn. DÂŽenergie is voor een kind niet volledig bezet door de omgang met de reali-teit. Gaandeweg krijgt de realiteit voorrang en neemt het spel af. DonQuichotte is in dit opzicht een veriaat kind. Het fantasiespel blijft als eigenmachtige omgang met tamelijk onge-schikte dingen bestaan tot op een zekere leeftijd. Dit had Baden PoweHbegrepen. Hij grijpt deze spelvorm aan als basis voor de morele opvoe-ding. De vraag blijft: wat moet hierop

volgen? Want ook deze vormhoudt op bij een bepaalde leeftijd, halfweg de rijping. ZomerkampÂ?Trekken? Verblijf in jeugdherbergen? In schoolverband?In elk geval dient er iets te zijn als realistische en avontuuriijke meng-vorm. De school zou van de speldrang profiteren, als de intellectuele energÂ?ÂŽkon worden saamgebonden met de spelactiviteit. De schoolse situatie JSover het algemeen te fantasieloos en te geformaliseerd. De vraag is danÂ?welke sociale vorm tevens de individualiteit aanspreekt. De studie zonde menselijke inspanning naar de vooruitgang in anticipatie kunnen uit-beelden. De realia konden ermee doortrokken worden. Het leven vangrote voormannen zou als inspiratiebron kunnen dienen. Dit zou eennatuurlijke uitloper zijn van de speldrang: in fantasie het werkelijkÂŽ leven uitbeelden.

Het als-of-element immers vergemakkelijkt de spontane??teit.



??? a??l 7_8 ' ' Â° sir percy nunn 323 Vrijheid in de opvoeding. Het IS niet overdreven te beweren dat in het spelbegrip de sleutel hgt vane meeste problemen der opvoeding, daarjuist het spel op ongedwongen^jze vorm geeft aan de scheppingsdrang. Andere creatieve werkzaam-heden zoals beoefening van kunst en wetenschap, de drang naar onder-Zoek en ontdekking hebben verwantschap met spel en zijn hiermedeeontinu in de ontwikkeling der persoonlijkheid. Zelfs ontspannend spelWordt verkeerd begrepen als men het opvat alleen als een wijze van ont-snapping aan de werkehjkheid. ^lle effectieve hervorming in opvoeding en gemeenschap wordt medeepaald door de centrale functie van het spel. Er zijn gradaties in het^el, van onbenullig tijdverdrijf tot

opvoedend spel van hoge waarde,^aar een overeenkomstige gradatie is er ook in de arbeid. In hun hoog-vormen naderen spel en arbeid elkander, namelijk in de zelfexpressie.rijheid en spel zijn tweelingen, arbeid en tucht eveneens. Vrijheid alsOngebondenheid heeft geen waarde, evenmin tucht als onderdrukking,njheid komt alleen tot waarde in de hoogste streving van gecontro-erde zelftucht. Montessori heeft vooral gelijk als zij aanraadt het kind^oveel mogelijk eigen verantwoordelijkheid te gunnen en de uitwendigessenkomst tot een minimum te beperken. is zeer ingenomen met de pedagogiek van Montessori. Ook het Dalton-an Van Helen Parkhurst verdient volgens hem aandacht.) behalve in stelsels van vrijheid in studie en onderwijs, zijn er pogingenedaan om

in de richting van zelfbestuur en zelftucht tot meer vrij-^ 'd te geraken. Al met al hebben deze bewegingen tot resultaat gehadj., de oude autoritaire houding gewijzigd is door meer verantwoorde-g eid voor gedrag en vordering in handen van de leeriing te leggen.Pj. meer differentiatie gekomen in de studiekeuze, meer ruimte voor eatieve krachten en meer verband met de buitenwereld,j^j "grijk worden nu de vragen omtrent de schoolorganisatie en deban de leraar. Noch een straffe rooster, noch een straf klassenstelseliets ^^"^^"'^h^ar met het vrijheidsbeginsel. In lagere scholen is daar wel^ ^ aan te doen, maar het vakstclsel op de scholen voor voortgezet onder-^VqJ "Naakt dit alles bezwaariijk. De rol van de leraar zelf kan hier beterdie'^t omgebogen tot die van

stimulator en waarnemer in een omgangBij Î“ ^^'^^erkzaamheid inspireert. men bepalen van de mate van vrijheid in de morele opvoeding magen h uitgaan van de onderstelling dat de mens van nature goed isÂŽÎ?Îš overlaten aan zichzelf om een morele schoonheid van eigen fac-



??? 324 TH. J. Îœ. VERHOFSTAD 19^Â° tuur voort te brengen. Het omgekeerde: het wantrouwen in de mens,is evenmin juist. Men moet aannemen dat de opleiding tot morele deugdzowel steunt op de positieve mogelijkheden in de menselijke natuur alsop de positieve leiding van de opvoeder. Daarbij is de ontwikkelde per-soonlijkheid van de opvoeder de belangrijkste factor. De suggestie vanhet voorbeeld gaat boven alle voorschriften en geboden.Het is niet waar, dat de opvoeding in staat zou zijn de kwekehng tekneden als klei, maar wel staat vast dat het prestige van de leeftijd en demeerdere kennis en ervaring hun invloed niet zullen missen. Zelfs al zoueen opvoeder deze be??nvloeding willen vermijden, dan nog zal hij dit nietkunnen. Hij bepaalt goeddeels de morele sfeer door zijn morele omgang-Het is

een gezond beginsel dat de macht van morele denkbeelden voor-namehjk afhangt van ervaring uit de eerste hand als gids voor iemandsverantwoordelijke daden.Hier eerder dan in het metafysisch dogma van natuurlijke goedheidhgt de werkelijke sanctie voor het afwentelen van het bestuur op de be-stuurden. Dit beginsel is zo belangrijk, dat de leraar gaarne kleine euvelsvoor lief moet nemen, in afwachdng van een spontane weerslag, zodrade ervaring onprettige vruchten afwerpt. Maar de duidelijke plicht vande leraar blijft steeds: niet te dulden dat de grondslagen van het school-leven aan het wankelen worden gebracht door de verderfelijke invloedvan een paar enkelingen samen met de morele zwakheid van de overigenÂ?Hier moet de opvoeder steeds beslist optreden. Hij is de handhaver vaneen opdracht

van wijder strekking: namelijk van de maatschappij waar-aan hij ondergeordend is en waarvan de school een orgaan is. Natuur en opvoeding (Nature and nurture). (Uit de tekst blijkt dat Nature kan worden opgevat als aanleg, Nurturemoeten worden opgevat als leiding of opvoeding. Waar blijft de rijping? ^^volgt een hoofdstuk: Growth.) De verhouding van aanleg tot leiding is lang een kwestie geweest. ^actuele oplossing ligt ergens in het midden. Huiselijke en sociale om-standigheden blijken van enorme invloed te zijn. Voortgezette opvoedingdoordrenkt met bepaalde idee??n kan het geestelijk aanzien van een vobinnen korte tijd wijzigen. En toch is het doorgeven van denkbeelden maar het begin van opvoeding, namelijk het voorzien in een nieuwe omgeving. De argumenten om ruimte te geven aan de

individuele ontwik^ÂŽhng door gebruik te maken van die omgeving, komen dan pas aan boDe voordelen die zowel aanleg als opvoeding aan de mens biedenÂ?



??? afl. 7-8 sir percy nunn 325 kunnen hem nog niet vohedig maken tot wat hij wordt. Deze elementenzijn slechts de grondslag voor zijn vrije activiteit, die de wezenlijke factortsin zijn vorming en hiervoor is de vrijheid een onmisbare voorwaarde.Bij de onderlinge inspehng van aanleg en leiding op de vrije activiteitkomen nu twee belangrijke gezichtspunten voor de dag. Welke is de rolVan de mimesis en welke is die van het instinct? Zijn deze twee uit elkaarte houden? ^is meest algemeen begrip is mimesis: overname door communicatie. 'J gaat over in imitatie zodra de overname meer ingewikkeld wordt,^ijv.: lopen- huppelen- dansen. Wat is de relatie van mimesis tot begaafdheid en oorspronkelijk gedrag?mmers de nagebootste handeling moet in de dader een reeds

voor-ereide dispositie vinden. Wanneer de handeling ingewikkeld wordt kanpas van leren sprake zijn. Er moet dus een ingeboren dispositie zijnot een bepaalde wijze van zelfbevestiging. Er moet een kracht zijn diepatroon van de handeling vat en dit als gids gebruikt voor het eigengedrag. De verwerving van de spraak is wel het beste bewijs. Er zijn hierle m een: onbewuste mimesis, zelfgeleide imitatie, en imitatie geleidOr onderricht. Dc intonatie is zeker van mimische aard.ehaadt imitatie aan de oorspronkelijkheid? Al heeft men nog zo grote^rbied voor de oorspronkelijkheid, men mag de imitatie niet minachten.. et is de eerste trede naar de individualiteit. In het onderwijs speelt de'Imitatie dan ook een voorname rol. Daarbij dient het onderwijs in de^lOep te geschieden.

Dan is de wisselwerking zo groot mogehjk. De om-aig van de groep kan gaan tot een grens die de leraar nog juist kan ^Verzien. j??^et dwingen tot imitatie wekt echter weerstand. Zo: het vroegtijdigen Van kunst of literatuur en van sommige gedragsvormen. De op-^der moet hieraan denken, ook als hij zichzelf aanbiedt ter imitatie,imesis toont zich in handelen, voelen en denken. Deze factoren vanbei^"^^ 'even zijn onderiing verbonden. Indien ?Š?Šn ervan ontbreekt ofj ^ ^nrnerd wordt, lijden ook de andere. Van een onbeminde leraar bijv.^â– â– ^men niet veel. ^^ ^ IS biologische en reflexieve imitatie. Geestdrift, blijdschap, schrik,is zijn biologisch van aard, maar het overnemen van argumenten ^jredeneerde imitatie. sch^^*^ de opvoeding geldt, dat de leraar leider is en

de sfeer van deen l'epaalt. Er zijn echter ook ondergeschikte leiders van ruimere en^'â– e invloed. De leraar ontmoet ze als vriend of als vijand. Hij moet



??? 326 TH. J. Îœ. VERHOFSTAD 19^Â° een ware sympathie onderhouden met de smaken en verlangens van dejeugd. Ook de suggestie is een machtige factor in het gemeenschapsleven, zo-wel ten goede als ten kwade. Wil men idealen nastreven dan zal menzeker suggestie moeten toepassen. Niemand mag zich wijsmaken dat hijniets suggereert. Hoe moet men staan tegenover suggestie op het gebied van geloof,zeden, pohtiek? Als men hier goede suggesties nalaat, zullen er dan geenslechte suggesties optreden? Door ernstig gesprek in tolerante zin kun-nen vele gezichtspunten worden behcht en kunnen de jeugdigen de die-pere impulsen in zichzelf ontdekken. Instinct. Is er alleen maar imitatie? Neen, dat volgt al uit de vorige beschouwing-Er zijn krachten in de menselijke natuur die een

vaste lijn banen, waar-langs de activiteit noodzakelijk moet vloeien, die zelfs de vrije creatiemoet volgen. Hier moet men dus steun zoeken in het biologische zichtop het menselijk bestaan. Hoe die wortel anders te vinden dan in overge-??rfde instincten? Kan uit dit inzicht ook niet de onvruchtbaarheid vanveel opvoedingsinspanning worden verklaard? Vroeger dacht men zich een instinct als neuro-musculair complex, datdoor een prikkel geraakt op een gedetermineerde manier moest verlopenÂ?Dit menen bijv. de behavioristen nog steeds. Maar de niet-dogniaticierkennen hier een kracht die wij met horme hebben zien aanduiden-Liever zou men een instinct dus â€žeen ingeboren determinerende tendenskunnen noemen. Het kan een gesloten gedrag inleiden ofwel het kanvormbaar en veranderlijk zijn.

Uit nieuwsgierigheid zou weetgierigheid, uit exploratie wetenschapvoortkomen. Uit scheppingsdrang zou kunst, uit sociaal instinct de mo-raliteit voortkomen. Zij alle hebben een grondslag in de natuur. PedagO'gisch van belang zijn estetische onderwerpen in het schoolprogram- ^'Jtemperen de primitieve ruwheid van het gevoel tot de juiste maat. Ookin andere vakken zou de emotie een ruimere plaats moeten veroveren- Wat is nu de relatie van dit alles tot het thema van Nunn's boek?het zo zijn dat de instincten samengevoegd een mechanische mens kunnen vormen? Dat is zeker niet het geval. Reeds bij de dieren voert het organisme opcreatieve momenten over de reikwijdte van de instincten heen. In het sp



??? afl. 7-8 sir percy nunn 327 van de mens, in de levensbegeerte, in de creatieve zelfbevestiging komthet geheel der instincten tot een zinvoUe synthese. Ook in de belangelozeactiviteiten van kunst en wetenschap. Het levensgevoel dat alle handehngen kleurt, wordt verlevendigd doortwee voorname emodes. Het posideve zelfgevoel van verheiBng als allesgoed gaat, het negatieve zelfgevoel als het verkeerd loopt. Creatie wordtbegeleid door lust, terwijl onlust de basis is voor geestelijke tucht, diede zelfaffirmatie binnen de gewenste grenzen houdt. Maar beide zijn vat-baar voor ziekelijke overdrijving. Lust kan leiden tot tirannie of vernie-ling en de onlust speelt deze daarbij in de hand. Gescheiden van het creatieve moment, vinden beide in de diepsteboeken van de

psyche een lage bevrediging in de vormen van agressie,Wreedheid, sadisme of masochisme. De groei. . e groei van het zelf is te zien als een proces waarbij de drang die wortelt^^ mstinct en begeerte wordt ge??ntegreerd tot een blijvend hormisch stel-enet beheersend gezag over het â€žorganisme" of als een opbouw van^en groot â€žengramcomplex" om de instincten heen tot disposities vanennen, gevoelen en handelen die daaruit hun energie betrekken. Dit^elfcomplex is dynamisch als relatie tussen horme en mneme. Het is derekkelijk blijvende grondslag van de persoonlijkheid in een samen-Ang van denken, voelen en handelen. Het wordt voortdurend gewijzigdOor de resultaten van eigen activiteit en wordt door consolidatie een'''eer samenhangende structuur,

die ten grondslag ligt aan alle hogere Normen van expressie. ten^T structuur heeft verschillende onderstructuren: de sentimen-gev sentiment is zowel liefde als haat aanwezig, een stelsel van en de relatie uitdrukt tot de wereld. De opvoeding dient liefde is het^ ^^^ kweken, maar deze zijn niet van nevengeschikte waarde. Liefdeka^ ^8'nsel van groei en expansie, haat op zich is onvruchtbaar. ZijVan d ^"^"^htbaar zijn als dienares van de liefde, door het wegnemenEiefd^ 'l'"dernissen of het verwijderen van de ontsierende elementen. centrale macht van het leven. Eens het oerniveau te boven,hefd^ ^^ ^"^'"g'ccn moeten worden gerangschikt om een ideaal doorActie j^^^.'^Agen, maar dan geen theoretisch ideaal, maar een ideaal inDaa K" waarop de opvoeding moet

worden voltrokken, ^orden'^ de eerste levensjaren van ontzaglijke invloed. De gevoelensdan gevormd om lichamelijke voldoeningen heen. Er ontstaat



??? 328 th.j.m.verhorstad i96o een blijvende driehoeksverhouding; vader-moeder-kind. Hieruit ont-staat het ego der bewustheid en het ego-ideaal der identificatie als grond-slag van goede wil en geweten. Defecten in de grondrelatie zullen zichwreken in misgroei??ngen van het karakter. Verhongerde afi'ectie zal com-pensatie zoeken in zelf-gecentreerde belangstelling. Er ontstaan bin-dingen die later beletten tot natuurlijke betrekkingen te geraken. Hetergst zijn jonge kinderen er aan toe, die door hun ouders gebruikt wor-den als apanage van hun zelfzucht. Fasen. Nunn gaat dan over tot het beschrijven der fasen in de ontwikkeling-Hij beroept zich daarbij op waarnemingen van W. Stern, Carl Stumpf envooral van Jean Piaget, aan welke laatste hij grote waarde blijkt toe tekennen. Meer uitvoerig gaat de

schrijver in op de ontwikkeling van het sociaalgeweten in de rijpingsleeftijd. In navolging van McDougall vindt hij denatuurlijke wortel van het sociaal gedrag in het groepsinstinct, een inge-boren neiging zonder morele kleur.Dat het kind in de groep â€žmores" zou leren en dat uit de aanvaardingvan de standaarden in de groep een sociaal geweten zou opbloeien, lijk*Â?wel wat optimistisch gezien. Dit wijst in de richting van Piaget die meentuit spelregels de kinderlijke moraal te kunnen kennen. Meer getroostverneemt men dan verder, dat moraal geen conventie is.Men doet goed te onderscheiden tussen wat essentieel is bij sociaal ge-drag en wat inkleding. Het gaat dan om levensvormen. De gedragscodehangt samen met een concrete sociale orde. Dat ziet men zelfs in hetschoolleven. Het autoritaire

schooltype kweekt de echte schooljongens-code, de progressieve school geeft het co??peratieve type een kans."Wat hier opvalt is dat moraal alleen gezien wordt in sociale zin. KloP*"dit met de eerste opzet, dat niets goeds de maatschappij intreedt dan watuitgaat van de individualiteit? Het sociale instinct begint zijn fijnere werk in de rijpingsleeftijd, diÂŽhier wordt aangeduid als tweede Sturm- en Drang-periode.Het grote probleem van deze leeftijd is: de beheersing en vergeestÂŽ'lijking der sensuele indrukken. Op de juiste beheersing hiervan bernsde kwahteitvan het karakter: een chmacterium voor het bezielde lichaam-Een der belangrijkste structuren wordt nu het sentiment der zelibÂŽschouwing. (McDougall.) In vroegere jeugd zijn de sentimenten objectief gericht, dan begint



??? afl. 7-8 sir percy nunn 329 zelfbewustzijn zich te vormen aan het onderscheiden van het eigenlichaam en van dit uit naar de uitwendige relaties. De jonge mens bezitzijn stamkapitaal, waarmee hij de wereld confronteert. Dit bezit is oor-zaak van hopen en vrezen, van vreugd en verdriet. Men ziet zichzelf alsdader en ook het karakter van zijn daden. Uit lof en blaam, uit oordeelen kritiek wordt het zelfrespect opgebouwd. Er ontstaat een idee??le vormVan wat men is en worden zal en behoort te zijn. Van nu af speelt ditZelfrespect een dominante rol. Het houdt controle over de sentimenten;schaamte en wroeging verraden het wordende geweten. En wederom speelthet sociale â€žinstinct" een essenti??le rol in die wording.Er is nog een andere functie van het

zelfbeschouwend sentiment: alleenergie wordt samengetrokken op een plaats waarin men uitbhnkt. DitIS het ideale object. Maar de gemiddelde mens heeft zijn compromissen. Hij houdt er ver-schillende zeiven op na. Aldus kan het zelfbeschouwend sentiment ver-deeld worden over zichzelf en kan er in ziekelijke gevallen een gedeeldepersoonlijkheid ontstaan. â€žmechanisme" van kennis en daad. Cognitie en actie, kennis en daad, vormen een organische eenheid. Bij deSewone dagelijkse kennis is dat wel duidelijk, maar hoe geschiedt dat inhogere typen van intellectuele werkzaamheid? Hierbij helpt de ver-heelding. Redeneren is eigenhjk een ide??el experiment uitvoeren. Er is^tis directe en indirecte handehng. Een pedagogische gevolgtrekking is^et aanbevelen

van practische methoden bij de zaakvakken, dramati-sche methoden bij historie en literatuur, levende ervaring bij de morele Vorming. ?‹en oudere psychologie meende alle hogere kennis af te leiden uit on-i^'^delhjk cognitief contact met de zinnen. De moderne psychologiedie basis wijder: niet alleen sensatie, maar ook beweging speelt een"â– Â?lÂ? S?Šguin begreep dit het eerst, Montessori bouwde erop voort. ^ewil. integrerende functie is de wil. Deze treedt niet op als afzonderlijkemaar als vorm van werkzaamheid in het zelfbeschouwende senti-^'"tÂ? Derhalve kan de wil als zodanig alleen bij de mens bestaan. Maardient wel in de wil zowel de natuurlijke streving als de bewuste stre-ks te begrijpen. Anders vervalt men ??fwel in de biologische ofwel m



??? 4294 TH. J. Îœ. VERHOFSTAD 19^Â° de bewustzijnspsychologie. Is training van de wil mogelijk? Zo ja, dantoch aheen door de gevoelens heen. In populaire zin is de wil een afzon-derhjke kracht, die iemands daden veroorzaakt of de weerstand ertoebreekt, maar dit is alleen te verstaan als vereenvoudigde voorstelling vanzaken. De ontwikkeling van het intellect. Waarneming en handeling ontwikkelen zich geleidehjk aan elkander, zo-dat er een zin van vertrouwdheid met de betekenis ontstaat. Sommigepatronen zouden door ervaring ontstaan, andere zouden ingeboren zijn-Een ingeboren â€žneiging" zou het zijn, de waarnemingservaring op tebouwen in de categorie??n van tijd en ruimte. Ook de â€žneiging" om in dewereld â€žvormen" af te lezen. Waarneming zou de functie zijn, waardooralle

intellectuele werkzaamheden worden ingeleid. Er zou een continu-??teit bestaan tussen de hogere dieren en de mens, het verschil tussen beidezou alleen bestaan in reikwijdte en ingewikkeldheid van waarnemen endenken. Het zou liggen in het vatten van de â€žbetekenis" als hogere ont-wikkeling van synthese, in de macht tot â€žabstractie" als hogere ontwik'keling van analyse, in het â€žonzinnelijk denken" in de wereld der idee??n-Het bewijs hiervoor, dat hoger en lager denken slechts niveauverschil iÂŽÂ?zou hggen in het gebruik van hulpmiddelen ook bij de hoger ontwikkel-den. Zij kunnen wel denken zonder aanschouwelijkheid, maar niet zon-der behulp van voorstellingen. De taal als symbool zou daarbij eenwaarnemingsmiddel zijn.Nunn betreurt, dat men nooit kan uitmaken of de taal een

ingeboren neiging is, dan wel product van onderwijs en navolging (sic). Hij wijst dan verder op bepaalde eigenschappen van de taal, zoals deklankmetaforen en de analogie. Hij meent dit sublimatie te moetennoemen. Behalve deze werkingen treden inventie en redenering op, als creatievekrachten, als vrije keuze van een nieuw schema met de intentie dat hetcongruent zal zijn aan de realiteit. De schrijver bespreekt dan nog de Gestalt- of Vormpsychologie. Hoofd'zaak hierbij is, dat de reactie van een levend organisme een antwoordgeen passieve sensatie, maar een creatieve herkenning van de situatie ineen schema, patroon of vorm. Ook bewegingen zijn nooit mechanisch, zelfs als zij geleid worden dootinstinct en uitgevoerd in reflex, maar steeds gevormd in een patroonovereenkomend met dat der

situatie. Nogmaals herhaalt de schrijvet'



??? AFL 7 8 Â° smperctnunn ^at er geen wezenlijk versehil bestaat tussen intelligent gedrag op waar-Demingsniveau en de abstracte redenering waartoe de mens in staat is.IJ voert dan nog Spearman's beginselen der cognitieve handeling aan:net vatten van de ervaring naar aard en eigenheid,de afleiding der relades door vergelijking,de afleiding van correlaten door anticipatie. Op deze wijze zouden alle kenfuncties zijn georganiseerd: waarnemen,geheugen, verbeelding, begrip en oordeel. ^ZelflDevestiging in cognitieve zin heeft ten doel: intellectuele controlee verkrijgen over de wereld in creatieve onaftiankelijkheid. Er zijn drie"chtmgen van bewuste doelstelling: practisch, estetisch, ethisch. et doel van de morele activiteit is wehswaar het individuele goed,"laar dit

kan alleen worden verwerkelijkt in identificatie met een univer-goed. Dus de ethische cognitie is het zoeken naar eeuwige beginselengedrag die behoren te worden gevolgd ondanks alles. school en de persoon. een laatste hoofdstuk wil de schrijver de invloed van de school be-^^eken op de persoonlijkheid. aar hij reeds met zulke aandrang heeft betoogd dat de school een^jote sociale invloed heeft stelt hij zich de vraag of de school dan niet^ort doet aan de persoonlijke groei. le zich sociaal ten goede wil richten moet immers een sterke persoon-J. bezitten. Het tot stand brengen van sociaal nut moge voldoendeJt voor dagelijks gebruik, maar zo iets reikt niet tot de grondslag derâ€?^â– "Soonlijkheid. Gedrag is niet te beoordelen naar uiteriijke maatstaven,Î“ alleen naar

de persoonlijke expressiviteit. 'een door ons zelf te volmaken in creatieve zin kunnen wij mede-^ tot het goddelijke doel. Dit is de laatste standaard van menselijkearde en deze kan nooit in stoornis geraken met de standaard der ^ocialiteit. mag de bevordering van de volmaking der persoonlijkheidnooit worden geofTerd aan de sociale functie van de school. En om-eerd mag de school ook nooit falen in haar traditie van sociale dienst.J nioet uit het sociaic medium overdragen wat de eigen persoonlijkebehoeft. 'eke passage waarin tucht en orde met elkaar worden verge- nei " boort uit de mens zelf, zij brengt evenwicht tussen de '"gen en krachten, zij voorkomt daardoor verspilling en ondoel-



??? 332 TH. J. Îœ. VERHOFSTAD 19^Â° matigheid, zij consohdeert met een bewust doel. De zwakheden van onzenatuur verzetten zich tegen tucht en toch moet zij van binnen uit ge-wilhg worden aanvaard. Tucht in de opvoeding is de invloed van eenbeter georganiseerde geest op een mindere. Het positieve en het nega-tieve sentiment van zelfhandhaving spelen hierbij op elkander in. De schoolorde is een uitwendig iets, maar bij het ouder worden van deleerhng dient zij van binnen uit te groeien. Is de school een natuurlijke of een onnatuurlijke gemeenschap ? Geen vanbeide. Het is een beschermd milieu dat moet streven naar een natuurlijkegemeenschapsvorm. Dat de school geen natuurlijke gemeenschap is>heeft tengevolge dat men op vele vragen van organisatie geen afdoendantwoord kan

geven. Bijv.: de al of niet-gewenstheid van kostscholen, van co??ducatie, vaOalgemeen of vakonderwijs, van m?Š?Šr schooltypen onder ?Š?Šn dak. Om-trent het rooster van werkzaamheden kan in het algemeen worden gÂŽ'zegd dat de school niet in de eerste plaats een instituut is waar kenniswordt bijgebracht, maar eerder een plaats waar men geoefend wordt tnbepaalde vormen van werkzaamheid. Alle vakken moeten worden onderwezen als activiteiten, met een prac-tisch en een intellectueel aspect. De grootste fout in het traditioneel onder-wijs op intellectueel gerichte scholen, is wel de concentratie op het systecf^'gehalte. Toch heeft het systeem in sommige vakken een noodzakelijkeplaats: bijv. in de matematica. Als slot volgt er nog een herhaald appel op de creatieve krachten in dÂŽmens, een

voorname behoefte voor de maatschappij, die in haar snel'ÂŽontwikkeling om creatie vraagt. TWEEDE DEEL ZIJN PLAATS 1Î• DE ONTWIKKELING DER PEDAGOGIEK IN ENGELANDHet karakter van het werk in het algemeen. Wij hebben om de schrijver van "Education" volledig tot zijn recht telaten komen, een tamelijk uitvoerig overzicht gegeven van de inho"van zijn werk, hem daarbij volgend in zijn uiteenzettingen en de Ui"daarvan aangevend. Welke algemene indrukken komen nu dadelijk naar voren? a. Indien wij "Education" vertalen door â€žopvoeding", dan blijkt da'hier voornamelijk de schoolopvoeding wordt bedoeld.



??? afl. 7-8 sir percy nunn 333 b. Deze schoolopvoeding wordt af en toe uitgebeeld aan een gefingeerdejongeman, die blijkbaar thuishoort in de hogere standen en die tot hetintellectuele, gecultiveerde type behoort. Er is geen zicht op onderscheidtussen jongen of meisje, tussen verschillende milieus, er is geen situade. c. Het overgrote deel van het boek wordt ingenomen door beschou-wingen, ontleend aan de wetenschappen: biologie, psychologie, fysio-logie en wat schaarse sociologie, welke alle in positieve zin worden opgevat. ^Â? Uit deze wetenschappen wordt een construcdef mensbeeld opge-bouwd, uit welk beeld deductief conclusies worden getrokken die eenpedagogische signatuur dragen. ^Â? Aan dit alles wordt echter van meetaf aan een antropologische

grond-slag gegeven, die een bepaalde, duidelijke levensopvatting inhoudt. In de mens wordt erkend: de persoonlijke en vrije doelstrevendheid,naast de in zijn natuur gewortelde behoefte aan gemeenschap; de volleVerantwoordelijkheid voor de evenmens, en de redelijke zedelijkheidVolgens onveranderlijke maatstaven van goed en kwaad. De levens-opvatting is spiritueel gericht op de erkenning van het goddelijk schep-pingsplan, waaraan de mens zijn medewerking moet verlenen binnen debeperktheid van zijn grenzen. Er wordt geen natuurlijke goedheid ver-ondersteld, evenmin wantrouwen uitgesproken omtrent de kans opdeugdzaamheid. Er is dus geen determinatie, maar een variabele kansop succesvol samenspel tussen aanleg, natuur en omgeving tot een har-

monische vorm. l^aardoor is opvoeding mogelijk en noodzakelijk. Plaats van het werk in de pedagogische bibliotheek. ^eze indrukken samenvattend, kunnen wij het geheel onderbrengen inbepaalde categorie van het pedagogisch denken, Î?Î?.Â?. Ac pedagogische ''^ychologie. overmaat aan psychologismen die aan de basis ligt, zou een verwis-''l'ng van attribuut kunnen rechtvaardigen, zodat de enigszins onge-^'"ikehjke term van psycho-pedagogiek in de gedachte komt. Voor-^ÂŽver deze term echter - zeker thans - een onaangename klank heeft,zij niet in de nobele denksfeer van het geheel. Onder pedagogischePsychologie zullen wij dan verstaan: de theorie der kunstvaardigheid. ^ de schoolopvoeding, steunend op een psychologie die gezien wordtâ€?^"nctionele

afhankelijkheid van het opvoedingsdoel.



??? 334 TH. J. Îœ. VERHOFSTAD 19^Â° Het is wel van belang deze psychologie nader te onderscheiden; er isimmers een speculatieve en een positieve-empirische tak. De eerste hoortthuis in de metafysica en tracht de geestehjke zelfbeleving in een theore-tische samenvatting te verklaren. Als meesterlijke worp geldt: die vanAristoteles, later opgenomen in die van Thomas van Aquino. De tweede is van later datum, zij is de wetenschap der existenti??le toe-wending en houdt zich bezig met de behchaming, waardoor de mens alsgeest in relatie staat tot de situaties in de stoffelijkheid. Uit het gegeven overzicht is nu wel duidehjk dat Percy Nunn de posi-tieve psychologie als hulpwetenschap gebruikt. Hij laat zich niet in metmetafysische bespiegehngen in dit opzicht. Wij menen derhalve de plaatsvan

Nunn's boek in het geheel der pedagogische wetenschappen juist tehebben bepaald. Het werk kent echter wel een metafysiek. Niemand zal evenwel ooit een werk kunnen schrijven over de totalemens (zoals die in de opvoedingswetenschap verschijnt) zonder iets teverraden over zijn metafysiek. Dat is dan ook het geval met Percy Nunn. Reeds in het eerste hoofdstuk blijkt zijn opvatting over de mens endiens natuur. Hij erkent de geest als persoonlijke geest en ziet de mensals belichaamde geest, daarbij het cartesiaanse duahsme (althans ingrondovertuiging) afwijzend. Hij spreekt duidelijk zijn antropologische,wijsgerige grondslagen uit, welke zijn: individualiteit, socialiteit, zede-lijke verantwoordehjkheid en ethisch persoonschap. Bij herhaling blijkt ook zijn godsdienstige overtuiging, zodat wij

zijÂ?^pedagogische signatuur nader kunnen aangeven, als te zijn: christelijken personalistisch. Nunn's pedagogiek is onzelfstandig. De pedagogiek is bij Percy Nunn nog niet uitgegroeid tot een zelfstan-dige wetenschap. Hij aanvaardt als vanzelfsprekend de mogehjkheid ende noodzaak van opvoeding, al komt in het hoofdstuk over Nature andNurture een beschouwing daarover voor, waaruit hij kort en bondigbesluit: de waarheid ligt in het midden, nl. tussen de opvatting vanHelvetianen en Galtonianen.



??? afl. 7-8 sir percy nunn 335 Het werk richt zich tot institutionele opvoeders. De gezinsopvoeding laat hij onbesproken, hij wendt zich tot de school,Waarschijnlijk omdat hij meent dat de institutionele opvoeding geen van-zelfsprekende activiteit is. Hij zegt: de school is geen natuurlijke en ook??een kunstmatige gemeenschap, maar wij moeten er zoveel mogelijk eennatuurlijke gemeenschap van maken. Vandaar dat hij de data en begin-selen nagaat, die in de menselijke natuur zijn gelegen en waarop eeninstitutionele opvoeding tot haar inspiratie kan teruggrijpen. Nadere karakteristiek van het werk. Er zijn enkele punten naar voren te brengen ter nadere kritische be-schouwing. ÂŽÂ? Aan het begin staat een zeer positieve stellingname ten opzichte vande menselijke

persoonlijkheid, tot uitdrukking komende in de spreuk:*iiets goeds komt tot de maatschappij tenzij door de activiteit van de per-soonlijke mens, naast de pertinente afwijzing van een boven-persoonlijkeentiteit, waarvan die persoon maar een moment zou zijn. Deze magistraleinzet wekt hooggespannen verwachtingen. Worden deze vervuld? De biologische inslag van zijn psychologie draagt duidelijk het stem-pel van McDougall, en laat hem blijkbaar niet toe de grens tussen mens^^ dier duidelijk en expliciet te overschrijden. Hoe kan dan de geestelijke^"Perioriteit van de mens, die toch de beslissende term is in zijn pedago-S'sch-antropologisch credo, op haar vereiste niveau komen? De sociologische inslag van het werk komt in de verdrukking binnenovermaat aan

psychologismen, blijft daardoor beperkt tot een om-schrijving van het gemeenschapsinstinct, van de mimesis, van de imi-[^tie, terwijl de hooggeroemde creatie eveneens in het veriengde komt tehggen van dc hormc en niet duidelijk uitloopt in een be??nvloeding vande omgeving. Hoe komt dan door de persoonlijke activiteit alle goedsde gemeenschap? JÂ? Tegenover â€žhet levende verieden" staat niet duidelijk een leven-^"^kende toekomst. Er is geen duidelijk levensontwerp te zien, er isf''!^ "Engagement", het blijft bij een zeker "Commitment". Het meest^P'sche van de mens is juist de hoop, de verwachting, het ontwerp.P=Â?-door onderscheidt hij zich o.a. van het dier, dat geen toekomsttenzij louter instinctmatig, zoals de hamster of de bij. Zelfs het^^hstisch

materialisme leeft van de toekomst, zij het een aardse, eenÂ°"ectieve heilstaat. Geen pedagogie, zelfs bij uitbreiding geen agogie.



??? 336 th. j.m. verhofstad 19^ kan zonder toekomst. Voor een kind zal deze toekomst nabij zijn: eensnoepje, een stuk speelgoed, een dag naar zee. Voor een jongeling geldt:â€žhet drijven watten wolkskens van zonlicht doorboomd, de jonghngziet ze drijven en droomt".Zeker kent Nunn in zijn boek ook de toekomst. In het hoofdstuk"Growth" is een kern aanwijsbaar: hefde is het beginsel van groei enexpansie, liefde is de centrale macht van het leven, de energie moetworden gerangschikt om een ideaal door liefde gedragen, geen theore-tisch ideaal, maar een ideaal in actie. Dit is de vaste rots waarop de op-voeding moet worden voltrokken. Baden Powell wordt als voorbeeldaangehaald van iemand die gestalte geeft aan een toekomstverwachting-Maar toch, men zou zo graag een apart hoofdstuk

hieraan gewijdwillen zien. Dit is niet aanwezig. Het vergeten hoofdstuk. Hoe zijn dezeincongruendes, hoe is dit gemis aan homogeniteit te verklaren? Wij zullen een poging hiertoe doen en wel door Nunn te plaatsen inde historische ontwikkeling. Binnen het bestek van zijn tijd. Uitgaande van: Î‘ Short History of English Education I947> H.C.Barnard, zullen wij raadplegen: Society and Solitude 1922, Prof.Campagnac, The Changing School 1923, Ph.Boswood Bal-lard, als tijdgenoten en kroongetuigen,vervolgens even nagaan: B.O.E.Spens Report 1938,Comm.for Sec.Ed- Education and Social Change 1940, Sir FredClarke, om te zien wat voor idee??n zich daarin ontwikkelen, dan weer Barnardaan het woord laten als iemand die in 1947 een zekere afstand ka"nemen, om te besluiten met enkele

schetsmatige aanhalingen uit: Education in the Modern Worid, 1954, W.R.Niblett, als proeve vaÂ?een moderne benadering, te vergelijken met die van Nunn in 1920. Het kan tevens nuttig zijn een paar data op te sommen, die een zekerÂŽachtergrond vormen, waartegen de verschijning van Nunn's werk scher-per naar voren komt: 1897 Adams, Herbarrian Psychology applied in Education. 1900 Dewey, The School and Society. 1912 Montessori, Method. 1920 Nunn, Education. 1928 Adam, The Evolution of Ed. Theory.



??? afl. 7-8 sir percy nunn 337 1940 Nunn, Revised Edition. ^940 Clarke, Education and Social Change. ^944 - Education Act. 1954 Niblett, Education and Modern Mind. Het overzicht van Barnard, 1947. Barnard opslaande bij de eeuwwisseling, vernemen wij dat de literatuurder schoolopvoeding (een andere was toen vaktheoretisch nog niet inzicht) dan voornamelijk bestaat in een aantal practische handboeken. staan onder de ban van Herbart's psychologische apperceptietheorieen de deducties ervan op de onderwij stechniek. De leertrappen en deconcentratie vormen het kader van de les. De leerling is het ontvang-station. (tout comme chez nous, mag men zeggen.)It 1897 schreef Sir John Adams: Herbartian Ps. applied to Education,en tegen het begin der nieuwe

eeuw begint 'education' op te komen alsUniversitair onderwerp. De instelhng van post-graduate diploma's begon iets meer te eisen dankennis van handboeken over neo-herbartiaanse methoden. De inhoud^an de studie omvatte: pedagogische psychologie, wat historische peda-gogie, wat wijsbegeerte en dan theorie over schoolhygi??ne en onderwijs-"lethoden. ^^eer tout comme chez nous, behalve dan de post-graduate diploma's, die'J ons nog niet in zicht waren.) ^hans komen er wijsgeren en wetenschapsmensen aan te pas: White-â€?^cad en Russell, maar ook de Professors of Education en de Heads of"'V. Training Departments. f'' John Adams, Sir Percy Nunn, Fred. Clarke, London Institute of Educa-London Un.) Omstreeks 1930 zijn er gevestigde namen als:

^^â€?Keatinge, Oxford; Mr. Charles Fox, Cambridge; Prof. Findlay,J^anchester; Prof.Campagnac, Liverpool; Sir Godfrey, Edinburgh;â– "of-Valentine, Birmingham. ^'t Barnard's overzicht is dan af te leiden: het een gemeenplaats te zeggen, dat education de volledige ont-' keling van het individu moet omvatten en dat deze ontwikkelingpeen kan worden voltrokken door het leven in de gemeenschap, toch^it een gerede aanloop om twee lijnen te onderscheiden:"^''"gogische Studi??n, xxxvn. 22



??? 338 TH. J. Îœ. VERHOFSTAD 19^Â° ten eerste, de studie van het individu, het educandum, en deze wordtuitgewerkt door experimentele psychologen. Waarvan acte, want ditopent de blik voor Nunn's psychologisme; ten tweede, de wijsgerige onderzoekingen en de sociale implicaties ervanin de opvoeding. Waarvan wederom acte, want dit verklaart Nunn'sklaroenstoot aan het begin van zijn boek. Hij wil blijkbaar stelling nemen tegen enerzijds epigonen van hetDuitse idealisme, anderzijds tegen het nog zeer levendige Franse socio-logisme. Aldus zien wij althans zijn hevige oppositie tegen een zekere boven-persoonlijke endteit. De studie der individuele verschillen werd voltrokken in de uitbouw dermental testing; althans zo meende men die studie te kunnen voltrekken.De zichtbare lijn

loopt van: Sir Francis Galton - Inquiries into HumanFacuhies, 1883 - over J.M.Cattel - Thondike - naar Prof. Spearman(Correlatie-techniek en g-ability) naar Cyril Burt.Nunn haalt in de revised edition zijn vermeende achterstand in dooreen hoofdstuk over: Mental Measurement in te lassen. Behalve deze ontwikkeling van de mental testing staan dan anderepogingen om het individuele te benaderen, zoals: Montessori's Method,de Child Guidance Clinics, de veranderde opvattingen over disciplinÂŽÂ?de experimenten met leerplans en schoolorganisatie, alle uitvloeisels vande zg. experimentele psychologie van het kind. Het aantal publicatiesover pedagogische psychologie neemt toe. Psychologie is wat de klokslaat, sociologie is pas in opmars en dan in de positieve zin. Zij kan nogniet

concurreren met haar zuster. Het begint er nu op te lijken dat wij Nunn's opzet begrijpen naar dereeds aangeduide criteria. De kritiek van Nunn's tijdgenoten. Prof. Campagnac, 1922. Society and Solitude.Hij kritiseert de betekenis van individualiteit bij Nunn:'Wij zijn niet geneigd de individualiteit als uiterste opvoedingsdoel tezien, en geloven evenmin, dat dit doel in een formule te vatten is. ^^^doel, indien juist gevat, moet ook buiten de logica kunnen gesteld v/orden, het is even onverdraagzaam jegens stricte formulering alsleven zelf.



??? afl. 7-8 sjr percy nxrtin 339 Individualiteit te zoeken is goed, maar ze te verliezen is ook goed.Toegeven aan de gemeenschap is goed en ze te weerstaan is ook goed,Want men moet in de wereld zijn en tevens niet. Wij moeten ons zelf zijn,maar kunnen alleen ons zelf zijn door anderen te vinden, wij moetensterven om te leven. Zijn contributie te geven aan de algemene welvaartaan de gemeenschap alleen volgens de vorm die men kiest, is eenvrijheid die de wereld nu eenmaal niet toestaat.' ^it zijn lapidaire zinnen: zij doen Paulinisch en Evangelisch aan: wilttl niet gelijkvormig maken aan deze wereld, maar ook: wie onder u degrootste is, hij moet ook aller dienaar zijn. En ook: ik ben de vredekomen brengen, maar niet de vrede gehjk de wereld die geeft.En toch

geloven wij dat Campagnac hier Nunn's diepste bedoeling nietZuiver weergeeft, door te lezen dat hij de individualiteit zo opvat datmen de gemeenschap alleen kan dienen volgens de vorm die men kiest.(Wie kan dat ooit?) Eerder beklemtoont hij dat de opvoeder de individualiteit moet eer-biedigen volgens de vorm die in de persoonlijke aanleg aanwezig is. Dathjkt iets anders. Ph.Boswood Ballard, 1923, The Changing School, zegt:Â?Â?Â? over Nunn's begrip van de vrijheid: Er zijn twee soorten van vrijheid, innerlijke en uiterlijke, de minst op-vallende is juist de belangrijkste, het doel der opvoeding is de innerlijkebrijheid. Al zijn alle uiterlijke beperkingen verwijderd, dan is de mens'Nog niet vrij te beminnen met zijn hele ziel. Immers dan blijft de twee-van bruut en engel,

het instinctieve en het redelijke, vlees enDe enige vrijheid is die van goed te doen. De overwinningenJ'orden geconsolideerd in gewoonten. Samengang van motieven in vrijeis morele groei. Als het goed wordt gekozen, is alles wel; als hetl'^aad wordt gekozen is alles nog niet verioren. Want het kwaad heeft zich een zelfcorrectie..(Nunn zegt: kwade neigingen, ook al bloeien zij als onkruid, hebbenzich het zaad van hun eigen verval. Onder de oude onderdrukkende^scipline was er geen keuze; wanneer dan later de keuze komt, staater tegenover als een kind. is, binnen de grenzen die Nunn stelt, waar, en het lijkt wel of Nunnprofetisch spreekt, want dit is juist een der kernpunten van deproblematiek in een maatschappij die de kaders heeft verioren'N de traditie der

gesloten gemeenschap.)



??? 4304 TH. J. Îœ. VERHOFSTAD 19^Â° ... over het begrip van het onbewuste: Door de mens te betrekken in een netwerk van oorzaak en gevolg,stellen de ps-analisten de psychologie op ?Š?Šn lijn met de fysische weten-schap in termen van stof en beweging. Dit zegt Nunn zeer duidehjk:de mechanische theorie wil een proces verklaren uit zijn oorsprong enniet uit zijn doel. Maar een proces kan niet verklaard worden en ookniet beschreven worden door verwijzing naar het ene einde aUeen. Determinus ad quem is even belangrijk als de terminus Î? quo, ... over Nunn's opvatting van de subhmatie: Als de lagere impulsen in conflict komen met de hogere, is het nietde juiste weg deze lagere te verdrukken, maar w?¨l ze te sublimeren. Danhoudt de energie haar kracht, maar verandert van

doel: iets dat vanvoren trekt, niet van achteren duwt. Idealen en morele waarden hebbeneen dwingende kracht die onderscheiden is van die der instincten en vande pubheke opinie. Dit is Nunn's begrip van herori??ntatie en het is hetbelangrijkste in de opvoeding (zegt Ballard). (Deze beide laatste beschouwingen hebben inderdaad hun waarde als correctieop de denkbeelden der orthodoxe psycho-analisten. Zij hebben nu een zekerepedagogische interpretatie gevonden. Maar in het psychologisme van Nun"blijven die terminus ad quem en die herori??ntatie zwevend boven het biologi-sche vlak. Het zijn immers zuiver spirituele begrippen, die te vatten zijn mtermen als: motivatie en identificatie.) ... over Nunn's voorkeur voor individuele werkzaamheid:De nieuwe beweging heeft grote steun

verkregen van Prof. Nunn: z')"werk is de bijbel der individualisten. Vrijheid voor ieder om het levens-avontuur te voltooien op zijn eigen wijze en daar het beste van te maken,is het enige algemene ideaal dat zowel door de natuur als door de redewordt gesteund. Maar Nunn geeft tevens dc grenzen aan: hoewel ergeen wonderen gebeuren, en jongens en meisjes zullen blijven, soms lmen soms weerspannig, zal er toch in het schoolleven een ernst, een krachten een waardigheid zijn te bereiken waaraan onder het autoritairÂŽregime niet te denken viel. Aldus werd geoordeeld door tijdgenoten, enigszins contra en van hartÂŽpro, en het is voor ons in 1959 interessant te vernemen hoe de discussiÂŽstond, 40 jaar geleden, in votis en in spe. Toen er nog rustig werd gelooiin een koloniaal stelsel,

toen er van het vieren van de teugels geen sprakÂŽwas in het schoolleven van alle dag en toen de apostelen van de nieuWÂŽtijd nog voor ondergravers van een gevestigde orde werden gehoudenÂ?



??? afl. 7-8 sir percy nunn 341 Ten andere is het voor ons, die gewoon zijn geworden aan primitievevnjheidsleuzen, in de zin van: ik zal zelf wel weten wat ik doe, vader;leerzaam te horen hoe toen reeds werd gewaarschuwd tegen vrijheidzonder tegenwicht in verantwoordelijkheid. Opinies omtrent 1940. Thans zullen wij enkele flitsen weergeven van gedachten, zoals die leefdenOmtrent de tijd v????r de tweede oorlog. De Board of Education pubhceert het Report of the Consultative Com-"i'ttee in Secondary Education, kort aangeduid naar de Chairman:Mr.W.Spens, als het Spens Report. Men kan dit thans zien als een voorloper van de nieuwe Education-aet van '44. Het voornaamste aspect hiervan is wel de wens tot democra-tisering, het streven om allen datgene te

doen bereiken wat hun als bur-Sers van hetzelfde land en als gelijkberechtigden in de cultuur toekomt,^at zou dan betekenen het einde van de two-nadons-praktijk, waar-tegen Nunn sterk heeft gewaarschuwd. ^Wee uitspraken: â€?â€?â€?In het algemeen gesproken is het van belang dat de staat aan deschool de middelen verschaft, waardoor het leven van de natie wordtâ€?bevestigd in zijn volledigheid van generatie op generatie, alsmede datd't leven wordt beveiligd door de jeugd voor te bereiden op het bewarenen bevorderen van zedelijke maatstaven. ^^^ een democratische maatschappij moet de school de meesters van"morgen opvoeden, terwijl in andere gemeenschappen de school de bur-f rs opvoedt tot gehoorzaamheid in gewillige dienst. Behalve de

dui-'^ehjke opvoedkundige garantie die in wetten en regels is vastgelegd, is^^ ook een ongeformuleerde eis van de gemeenschap, die echter evenis, namelijk dat de jeugd moet opgroeien in overeenstemmmg met nationale ethos. ^'^Â? Â?Â?Â? De school vervult haar eigen doeleinden inzoverre zij de vrije uit-f Â°ei der individualiteit bevordert en ieder kind helpt om de hoogstevan individuele ontwikkeling te bereiken, waartoe het geschikt is. zijn twee uitspraken te midden van vele andere die in overeenstem-lijken met vroeger aangehaalde denkbeelden van Nunn.



??? 342 TH. J. Îœ. VERHOFSTAD 19^Â° De sociologie komt aan het woord. Dat omstreeks deze tijd de sociologie aan stemkracht lieeft gewonnenblijkt uit: Sir Fred.Clarke, Education and Social Change, 1940. Dezewil de graad bepalen waarin de bestaande orde geschikt is om de vrij-heid van de individuele persoonhjkheid te bewaren temidden van eensociaal streven dat meer dan ooit naar collectivisme neigt. De gewoontevan denken bewoog zich te veel binnen onderscheidingen van klassenen standen en daardoor zijn de categorie??n van selectie chaotisch ge-worden. Hij bepleit een unificatie van het gehele schoolstelsel. Het hoofdmotief moet zijn: de waarden zowel van de cultuur als vande nuttigheid te verenigen, zodat - in zoverre het schoolstelsel een instru-ment is van sociale

selectie - het criterium zuiver opvoedkundig moetblijven en niet moet toegeven aan irrelevante neigingen. De historicus nogmaals aan het woord. Vervolgens willen wij nogmaals H.C. Barnard aan het woord laten alsiemand die in 1947 enige afstand kan nemen tot de denkbeeldenvan Nunn: Zijn boek verscheen in 1920, toen er stromingen van collectivistischeen etatistische aard ontstonden. Nunn stelt zich op het standpunt, datindividualiteit het ideaal des levens is. Hij loochent niet de verantwoor-delijkheid van de mens jegens zijn naasten, maar zegt dat het persoonlijkleven zich alleen kan ontwikkelen in termen van zijn eigen natuur endat is voor de gemeenschap even belangrijk als voor het individu zelf-Ook ontkent hij niet de waarde van de traditie, hij sluit de invloed vande godsdienst niet

uit, hij bevestigt alleen de uiteindelijke verantwoor-delijkheid van de mens voor zijn eigen lot.Barnard vervolgt: de kritiek heeft gezegd dat het boek een tijdsgÂŽ'wrocht is, maar dat is elk belangrijk werk over opvoeding, omdat hÂŽ^geschreven wordt tegen de achtergrond van zijn tijd. En toen in 194Â°de laatste herziene druk verscheen had de tijd hem in het gelijk gestel John Dewey als antipode van Nunn. Gedurende het tijdperk van een halve eeuw ongeveer, dat wij in vogÂŽ^vlucht hebben doorgenomen schittert aan de andere kant van de Herr>Pond een ster, die een baan heeft beschreven zoals die blijkbaar adeze zijde van het grote water niet mogelijk was. Hoewel Nunn



??? afl. 7-8 sir percy .nunn 343 naam nauwelijks noemt, mogen wij toch wel veronderstellen dat hij metnem en zijn denkbeelden op de hoogte was. Een karakteristiek te geven van Dewey voert zeker buiten het bestekyan ons thema en de ontwikkeling van de psychologie en pedagogiekm Amerika is eveneens een chapiter op zich. Wij willen Dewey slechtsaanhalen als antipode van Nunn inzake individualiteit. Niets ligt Deweynader dan juist de sociahsatie van het individu: aanpassing door Ex-Perience is bij hem wat de klok slaat. Hij beziet alles in termen van nut-gneid en common sense, vaste maatstaven erkent hij niet en hoewelÂŽeen communist van professie, heeft hij dit toch gemeen met het dialec-sch marxisme, dat hij zedelijkheid alleen ziet als exponent van

maat-appelijk nut. Hogere sferen kent hij niet, en het denken is voor hemen probleemdenken in de zin van het oplossen van moeilijkhedend'e de Experience biedt. Noch in Nunn, noch bij een van de aangehaalde getuigen zijn nei-ÂŽngen te ontdekken om naar dit standpunt over te hellen. Als Nunn^ dit concert de eerste viool speelt, komt hem de eer toe daarmede eenardevol motief van de westerse beschaving te hebben vertolkt. ^""nenvatting. titel van Nunn's werk is: Education, its data and principles. Wij^^ nen zijn werk te waarderen van pedagogisch standpunt uit. Dan valtjj^ Aandacht op het verwijswoord: its. Is er homogeniteit tussen de dooraangehaalde data, gesteld dat het data zijn, en de opvoeding? Is erj^ÂŽ"Ogemteit tussen de beginselen en die opvoeding?

Wat het laatsteiu l^nnnen wij gerust zijn: zijn beginselen van wijs man komen uit^ zijn opvatting van opvoeding. Maar zijn data? Deze zijn van over-^cgend psychologische aard. Hij is blijkbaar geen psycholoog, heeft ookVa^^ ^^ pretentie van het te zijn, zodat hij telkens man en paard noemtjQ vracht, die hij verzamelt waar hij ze vinden kan: in zijn tijd enp.^^jn omgeving: bij McDougall, bij Spearman en wat verderop bij? allen verwante geesten, allen in zekere zin preformisten. Alles8aa "^'â– '"loos te wachten op ontwikkeling tot vorm en norm. NufacT te werk en integreert wat hij dienstig acht in een twee- ass Â°^"P^ychologie, die weliswaar ver uitgaat in stijl boven de vroegerebi^, ^''^psychologie, maar als totaliteitsconstructie toch blijft steken in^'Â?gische

wortels.WgJÂŽ'". ^omt de persoonlijkheid voor de dag, die toch de geest insluit?Ar IS die geest? Nunn kan blijkbaar niet afzien van evolutionistisch



??? 344 th. j.m. verhofstad 19^ denken, dit schaadt zijn conceptie van de mens, waarmede hij zo triom-fantehjk begint. Het scherpst komt dit tot uiting in zijn tot tweemaal toe herhaaldeuitspraak dat het denken van de mens zich niet wezenhjk onderscheidtvan het zinnelijk meeleven van het dier met zijn omgeving. Hier is eeocontinu??teit geforceerd die niemand in feite beaamt, ook Percy Nunn niet-Hij poneert immers ten sterkste de ethische verantwoordehjkheid eOniemand zal in feite zo iets aan het dier toeschrijven.â€žIn de eerste plaats zal een psychologie de wijsgerige antropologie totgrondslag moeten nemen, in de tweede plaats de innerlijkheid". (Buyten-dijk, Inaugurele rede, 1947.) Met een preformistische psychologie komt men daar nooit aan toe-Ergens moet er dan iets worden

geforceerd, ergens moet in de strooioder woorden de suppositie veranderen. Zie Piaget: la naissance de Tintelligence, de la morale. Het zijÂŽsyllogismen met een dubbele middenterm, kaartspel met een van te voreogemerkte troef. En dan blijft over: Education and its Principles.Immers als wij deze gehele psychologie ehmincren, en verzamelen water aan pedagogiek overschiet, is er dan werkelijk verlies? Baart dezeberg geen muis, zij het dan een keurige witte muis van duidelijk christe-lijke levenswijsheid? Nunn's literatuuropgave naslaand zal men bemerken dat hij W.SterOalleen noemt als Psycholoog der fr??hen Kindheit, Spranger alleen a'ÂŽkriticus van Montessori, dat Dilthey, dat Litt schitteren door afwezig'heid, dat de gehele filosofie staande onder het teken van het existentia-lisme,

ook in zijn personalistische tak, volkomen ontbreekt. Nunn's pedagogiek is eerder opvoedingswijsheid dan opvoedkunde eOdit is geen blaam. Het wil zeggen dat zij voortkomt uit de mens zelvÂŽen niet zozeer uit de theorie??n. Zijn nadruk op het eerbiedigen vaO dÂŽingeboren natuur en op de autonomie getuigt van grote eerbied voornaaste in diens persoonlijkheid: men mag niemand een integratie opleggen die hem niet past. Dit is zeer belangrijk, een groot winstpunt- Zijn pleidooi voor de eigen creatie gaat recht in het hart van een oiaaschappelijke tendens die er alleszins op gericht is alle creatie in de kieÂ?ÂŽte smoren.



??? ÂŽ sir percy nunn ^en modern pedagoog houdt zijn pleidooi. Tot slot willen wij een modern Engels pedagoog aanhalen om te ziener iets gewijzigd is in de 15 jaren die ons scheiden van Nunn's levens-einde. Wy bedoelen het werk van W.R.Niblett: Education and Modern^ind. Deze wijsgeer stelt zich geheel op geesteswetenschappelijk standpunten schuift een bibliotheek vol positieve wetenschap terzijde. Geen betoogm psychologische zin, een zeer kritische houding jegens de gangbaresociologie, een volledige erkenning van de rechten van het bovenredelijke,et numineuse, het mysterie, een beschouwing die blijkbaar voortvloeit^it de eindelijke erkenning van het "predicament of modern mind". ^ij begint met de gangbare munt der common sense te devalueren. HetI

eaal van welvaart en geluk voor allen maakt dat veel opvoeding slechts^ doel heeft â€žvooruit te komen",engevolge van de spreiding van het analytisch denken is er een hou-'ng ontstaan van niet-engagement, van niet-verplicht-zijn. De commonSense van gedeelde welvaart laat hele gebieden van menselijke belang-e ling buiten beschouwing en bevordert een inneriijke onverschillig-eid die aan het leven geen eigenlijke, wezenlijke betekenis toekent. oien onze handelingen producten zijn van instinctieve driften of vanCompensatie daarvan, zijn wij dan anders dan mechanisten? Als de wet-" van de sociale omgeving even onverbiddelijk zijn als die van deemie. Wat blijft er dan over van de vrijheid? Wat hebben dan geloofc^levensdoel nog voor zin? Oor eeriijkheid,

zuiverheid, overgave, trouw, liefde en geloof ontdekten andere gebieden dan dc technologische. Problemen zijn iets anders" niysteries, cn doctrines iets anders dan aanbidding en verwondering. ontsnapping uit de wetenschappelijke kooi is alleen mogelijk door?’ nvaarding van de overtuiging dat er andere middelen van kennis zijn^^n Wetenschap cn analyse van data. Vele hogere dingen kunnen alleene eefd worden binnen het gemoed: liefde, schoonheid, waarden. Res-t ergo sum. Het individu is re??el, de gemeenschap is een abstrac-â€? Gevoelens en daden zijn eigen en spontaan, van binnen uit. Het is ' ??^at rl gekeerri ^"^"leenschap een abstractie is, in de zin van niet-re??ei, is onjuist. Het om-is even beweren, nl. dat het individu een abslractie is, en de

gemeenschap re??el,dat 2e Als wij zeggen dat de mens een soaa/e natuur heeft, dan wil Â?^n rel," '/^^/-natuur, zijn bestaan veronderstelt het bestaan der gemeenschap,Pen- objectief geheel. Elk re??el zijnde heeft drie kenmerkende eigenschap- aanwez" "kenbaarheid en nastrcefbaarheid. Deze drie zijn in de gemeenschapin aiio 'S een morele orde-eenheid, als entiteit geen ens in se, ook geen ens â€? "'^ar een 'ens ad'.



??? 346 TH. J. Îœ. VERHOFSTAD 19^Â° mogelijk de techniek der nederigheid in de perfectie te beheersen zonderdat men werkehjk nederig is. Opvoeding is niet mogelijk zonder werkelijke concrete ontmoeting: tevoelen, te denken, te handelen in sympathie met de opvoeder. Wij levenniet met functionarissen, maar met personen. Persoonhjkheid is levendzijn binnen de humaniteit en de normahteit van de gemeenschap, dezezelf te belichamen en als het nodig is te overschrijden. Opvoeding totindividualiteit is derhalve geen doel, maar middel, door te beminnen, telijden, te denken en door verantwoordelijk te handelen.Sociologie noch psychologie hebben een criterium zolang zij de mens vanbuitenaf bezien, zij laten de individuele mens buiten rekening. Het is niet mogelijk op te voeden

zonder geloof en waarden in te sluiten,neutrahteit is onmogelijk. Elke gemeenschap voedt op in de overtuigingdat heel veel zaken als vanzelf worden aanvaard. Er is geen â€žreine" op-vouding mogelijk.Over hogere zaken kan niemand neutraal spreken. Wie alleen gelooftin controleerbare dingen, houdt op een menselijk wezen te zijn. De wegnaar verantwoorde keus is niet die van onge??nteresseerd overleg, maarjuist van diepe verwikkeling. Werkelijke vrijheid wordt nooit verkregenzonder veel innerhjke strijd. Het zelf aanvaarden en het persoonlijk her-waarderen zijn het doel van de opvoeding. Er is verschil tussen het doorgeven van een leer en het voeren van pt"'paganda. De eerste eerbiedigt de persoon, de tweede gelooft er niet aanÂ?Opvoeden is voorbereiden tot zelf handelen, tot ja

of neen zeggen.is vrijheid. De sleutel tot de opvoeding ligt in de identificatie. Men leert het leven vanpersonen die het uitbeelden. Religieus geloof is tegenwoordig recessiefÂ?Wij moeten terug en het geloof dominant maken. De waarheid defreligie hgt echter niet in het bewijs der tekstkritiek noch in dogmatischÂŽhaarkloverijen. Het geloof is een benadering van het leven in nederig'heid. Het hart moet de juiste temperatuur hebben, anders kan geen religi^^onderricht slagen. Er is een nieuwe visie nodig en een nieuwe doelstelling, geworteldonze eigen westerse cultuur. Men spreekt alom van welvaart, gÂŽ'"^.'kennis, macht, technische bekwaamheid, materieel comfort. Maar ^^alles is slechts ontsnapping binnen de gevangenis zelf. De weg naarvrijheid is geen ontsnapping, maar een diepgang.

Wij moeten het recessieve weer opdiepen. De waarden, het geloof, de dingen van de geÂŽ



??? afl. 7-8 sir percy nunn 347 Zowel overgave als luisterbereidheid, activiteit zowel als denkkracht.Er moet evenveel plaats zijn voor eerbied jegens het mysterie als voorWetenschap. Het nuttige zal nodig bhjven wegens onze tijdelijkheid,maar de mens is niet te vangen binnen termen van tijdelijkheid. Niet hetgeluk kan doel zijn van opvoeding. De leiders die wij behoeven zijn mensen die materi??le waarden onder-geschikt houden aan geestehjke. Ieder persoon, ieder gezin kan hierinvloed uitoefenen. Wij zijn van mening dat het erts van Nunn's bedoelingen hier gezuiverdvan slakken. Dit is te danken aan een geheel andere benaderingswijze,namelijk die van de geest uit. Tevens menen wj dat hier de aangehaalde"^oorden van Buytendijk in praktijk zijn gebracht.Aan

het einde van onze beschouwingen over Nunn mogen wij tot onzeVoldoening vaststellen, dat zijn boek aanleiding is geweest tot het nagaanban de diepste en belangrijkste vragen des levens en dus tevens van de opvoeding. Juist het feit dat hij een overgangsfiguur is geweest gaf daartoe aan-leiding. E^aarom is zijn werk zelf ook diep en belangrijk te achten en zal hij eenhguur blijven die in de opvoedingswetenschap een plaats inneemt mar-kant voor zijn tijd.



??? JEUGD IN DE WERELD VAN HEDEN N.C.A.PERQUIN, S.J. Inleiding Wilhelm Roessler in â€žJugend im Erziehungsfeld" i vestigt er de aandachtop, dat in ieder geval in onze tijd kind en volwassene in twee verschillen-de â€žGegenwarten" leven. Zij maken dezelfde objectieve feitelijkhedenmee, zij leven in eenzelfde wereld, maar voor de jeugd heeft alles eengeheel andere betekenis dan voor de oudere. Nu is het bijzonder moeilijkeen heldere voorstelling te krijgen van de verschillen. Hoe hardnekkigwij ook pogen om er achter te komen, het helpt niet, want even hard-nekkig verbergt zich het verschijnsel voor ons. Om concreet te zijn: watis nu de eigen taal van de jeugdige van heden en hoe verstaan wij die?Ik bedoel met deze vraag niet de woordkeuze en de zinsvorming.kunnen wij

gemakkelijk nagaan. Het gaat om het waardegehalte, degevoelstoon, het innerlijk accent. Of - om een ander voorbeeld te noe-men - welke betekenis hecht zij aan waarden, die wij voor onaantastbaarhouden? En omgekeerd? Een jongeman van achttien jaar schreef m'J(ik citeer slechts enkele passages): â€žIk heb een vriend, nou, eigenlijkgeen echte vriend, was min of meer een sloom geval (dat maakt het mis-schien des te ellendiger) en die ligt op het ogenblik te sterven, dood tegaan. Ze hebben nu zijn rechterbeen geamputeerd. E?Šn procent kans.Â?Â?Â?Kunt U misschien God vragen om een beetje clementie, of hij het hemniet te moeilijk wil maken. Die paar maanden die hem nog resten, la'^"die nu geen hel worden. Tenslotte heeft God, zonder het ons te vrage"' zo maar ons argeloze

wezens hier op deze aardbol gezet____Ik bedoek dat hij dood gaat is niet erg, maar dat geamputeerde been, die ver-minking, dat niet-compleet zijn, dat is te gortig. En het is eigenlijk wezo raar, dat zo'n jonge knul dood moet gaan. Het is niet eerlijk.iemand heeft zijn nut, zijn kunnen nooit mogen bewijzen, het isonmondig. En dan gaat hij verderop tc keer tegen Frangois MauriaÂŽÂ?die het bestond om te beweren: â€žhet leven is wachten op de doodZoals U wel begrepen zult hebben, spreekt hier ccn begaafde jeugdigÂŽ'die zeer reflexief leeft, maar hij lijkt mij toch de woordvoerder van ee"generatie, waarin mededogen wellicht meer betekent dan voor ons.zeg dit aarzelend, ik heb immers zo juist over het ongrijpbare der ver^schillende levensopvattingen gesproken, maar toch in die richting

mÂŽhet gaan 2. 1 D??sseldorf 1957, blz. 20. je 2 Overigens verwijzen wij naar Drs. M. van den Dungen, De jeugdige mensmachteloosheid der volwassenen, Utrecht-Antwerpen 1958, met name naar125 v.v.



??? afl.7-8 jeugd in de wereld van heden 349 ^Deze en nog veel meer vragen, hoe moeilijk beantwoordbaar ook, zijnlev^ omdat momenteel meerdere generaties met verschillende ^ venswaarderingen op dezelfde wereld vertoeven. Dit was vroeger niet^^ niet in die mate het geval. Levenswaarderingen werden verbonden^ oor een hechte traditie, die jong en oud samenhield. En vervolgense den niet zoveel mensen uit onderscheiden tijdperken samen. Tot hetnen^ problemen zullen wij niet kunnen geraken. Wel echter kun- se pogen de jeugd van vandaag met haar eigen gestalte te â€žplaat-Î? . De^e plaatsbepaling is niet een begrijpen van het jonge geslacht,slechts een opvoeding mogelijk, die nu, op dit ogenblik stand^^ louden en dat is voldoende. Daarbij gaan wij niet

redeneren oversi jeugd het moeilijker heeft dan vroeger, of zij beter is of dicV^'^ ^an wij het waren in de goede, oude tijd. Wij trachten iets^^ haar te komen, zonder v????r of tegen, eenvoudig pogend om ^ar samen te leven, naar best vermogen----van ons uit gezien en kw ook van de jeugd uit gezien, want zij neemt het ons niet a iJk dat wij er zijn, tenminste niet in het algemeen. ^et samenleven van meerdere generaties eg^'^'N^'j eerst eens trachten ons te realiseren wat het betekent, dat er nusamenleven is van meerdere generaties. Het is tegenwoordig niet zoVan te zijn, aangezien de jeugd ingeklemd is tussen de mensen Nu Â? ^.""'^ere generatie. Vroeger was de wereld in het algemeen jong.On ^Net verouderen. Dat schept voor de jeugd problemen, meis' wordt er

tegenwoordig veel vrijheid aan de jongens en Men ^^ gegeven. Men verschaft hun een vrij grote psychische leefruimte,nee â€žbegrijpen" en in hun eigenheid te aanvaarden. Dit doo^d ^eg, dat het maatschappelijk leven beheerst wordt Was ^ Â°"derc generatie. Dit was vroeger niet het geval. De ouderdomde V betrekkelijk zeldzaam verschijnsel. Nog in het midden van fond"'^'^'^ eeuw was de gemiddelde levensduur van de man 36.2 jaar,deldelf'Â° ^^^^ J"^Â?"' e" '"^^^n 1947-1949 was het gemid-^erw j^aÂ?Â?Â? I^ond 1900 was voor een vijftienjarige de levensduur-kan Â? 40 jaar, in 1954 Â? 70 jaar. Iemand die nu geboren wordt, jaar J""ekenen, dat hij tweemaal zo oud kan worden als honderdSchan^^^^"Â? ^et aandeel van de meer dan vijftigjarigen in het maat-

C>oof't'jSt steeds,toe veroudering der bevolking neemt het aantal bejaarden sterkÂ°or het dalend geboortecijfer nemen zij een steeds grotere plaats



??? 35Â° Î?.c.Î?.perquin, s.j. 19^ in en de jeugdigen een steeds kleinere plaats. Laten wij het nog evenanders uitdrukken: â€žVergeleken met 1930, zal het aantal bejaardenomstreeks 1980 naar alle waarschijnlijkheid verdrievoudigd zijn" 1 ter-wijl het aantal jongeren steeds daalt. Zo gaat de maatschappij een andergezicht vertonen dan vroeger het geval was. U zult begrijpen, dat hetaanschijn van onze wereld steeds meer het karakter aanneemt van deouderdom en steeds minder van de jeugd, naarmate er minder kinderenkomen. In West-Europa behoren wij nog tot de landen, waar het nog-niet-productieve-deel der natie, nl. de kinderen, kleur geven aan hetstads- en landsbeeld. Het valt dus in ons land niet bijzonder op. Wijhebben het echter niet zozeer over het reladeve aantal kinderen,

dochover de â€žaflossing van de wacht". Het duurt lang voordat een nieuwegeneratie aan bod komt. Het leven wordt beheerst door de ouderen, hetis geen jeugdig leven, het is een h?¨t bereikt hebben, een kalmpjes aan,want dan breekt het lijntje niet, het is een gekant zijn tegen de opwindingen voortvarendheid, op z'n best is het rijpheid en overleg. U moogthieruit niet de conclusie trekken, dat de overheersende positie van deoudere generatie een puur nadeel is. Misschien is het zelfs ook nog eenvoordeel. Ik wil er slechts de nadruk op vestigen, dat onze maatschapP'Jhet gevaar loopt van een apart jeugd-kaste te vormen, die zich buiten dewet plaatst, de wet nl. van de oudere generatie. Uit zelfbehoud ookÂ?Want willen zij zich zelf zijn, dan moeten zij op ?Š?Šn of andere maniCrebelleren,

tenzij wij met hen tot een accord komen. Deze rebellie is langniet altijd gewelddadig, zij is zelfs bij voorkeur vriendelijk, zij houdt eenvriendelijke afstand. Slechts bepaalde groepen van jeugdigen hebbenÂŽ'"behoefte aan door middel van min of meer zinloze daden hun opstandigÂŽ gevoelens te uiten. Vermoedehjk zit bij de meeste, oudere jongensmeisjes het verzet in geest en hart Een hooghartig gebaar lijkt hun vo'doende om de afstand te markeren. Dit betekent een er-niet-bij-z'J"'omdat er in het maatschappelijk leven geen plaats voor hen is. Wijnen over het probleem niet zo maar heenstappen, het is er en het is va^ernstige aard. Om niet pessimistisch te schijnen, wil ik hieraan directpedagogische remedie toevoegen: dit moderne probleem veriangt,de oudere autoritatieve, de wil

opleggende opvoeding wordten dat daarvoor in de plaats treedt het samen handelen in overleg, ^^niet het gezag uitsluit, maar er alleen een ander karakter aangeeft. ^^het wegwijzend optreden, dat ruimte geeft aan de vrije beslissingÂ? I Wiardi Beekman Stichting, Bevolkingsgroei en maatschappelijke verantwoolijkheid, blz. 52.



??? ^ ^ jeugd in de wereld van heden 351 Verheel mij geenszins dat door deze nieuwe houding - speciaal in dezejergangstijd - moeilijkheden, teleurstellingen en ongelukken zullen op-^eden. Er is echter geen andere weg ter oplossing van het huidige op-^oedmgsprobleem. U begrijpt, dat ik hierbij in eerste instantie aan onzes JÂ°"gens en meisjes denk, niet aan de kleinen, voor wie de maat-^nappij niet of nauwelijks een gegevenheid is. Koste wat het kost,^ oeten er in ieder geval middelen worden beraamd, om te verhinderen_^at de jeugdigen zich in een apart jeugdbestaan gaan opsluiten. Let wel:zeg niet, dat zij geen eigen jeugdbestaan mogen leiden, ik zeg dat heteen afsluiting mag betekenen. M.a.w. zij mogen niet afzijdigen worden,^^ensen die er niet bij horen en

die uit het niet erbij horen de conclusieken, dat zij kunnen doen of laten wat zij willen. Daar ziet het soms^ ar uit en wij noemen dat voor het gemak jeugdverwildering of bal-^ 'gneid, zonder ons af te vragen wat er eigenlijk aan de hand is. VoorOp Î“ kunnen nagaan, is er geen jeugdverwildering of iets wat er erv ' Althans normalerwijs niet, wanneer de jeugdigen voortdurend^ ren, dat de ouderen voor hen openstaan en hen voor vol aanzien. niij telkens opnieuw verbaast, is de hunkering naar contact metkee ^^^^ begrepen weten. Het is ontroerend om iedere Van*^ mee te maken, hoe zij zelf trachten om uit de beklemming sen Apart-zijn los tc komen. Met ware hartstocht vallen zij op men-Aan, die hen aanvaarden. Dit betekent mede en onherroepelijk, dateen duitje in het

zakje kunnen doen, dat zij openhartig hun'ng kunnen zeggen, dat zij ons op fouten mogen wijzen ?¨n dat wij het'ned'^'^'^ verdragen, dat zij ons kennen ook in onze zwakheden. Daar-Wo d dc barri?¨res doorbroken en het is goed, dat het zo is: wij ^^ r en er ook meer in waarheid volwassen door. Een voorbeeld slechts. man vertelt: â€žU moet niet denken, dat ik niet van mijn moederÎ?Î? "^aar zij is nu eenmaal in haar leven altijd van de ene beschermingbij ^ ^"dere gevallen: eerst beschermd in het ouderiijk tehuis, en latervader, die op ccn meesterlijke manier grootouder verving". -Op ^ geen sarcasme, alleen nuchtere feitelijkheid. Die re??ele kijkonde*^ ^''"Atie kan soms verbazend vervelend zijn (het voetstuk wordtde weggeschoven). Daar gaat het echter niet over, het

gaat over hevr'-H oudere jongens en meisjes uit de ingeklemdheid te tHUrrv â–  '^"'^crs gezegd: wat ik voorsta, is een doorstroming, een na-Van h verbinding van jong en oud, een verminderde onderstrepingScha ^^ Â°"der-zijn. Dit omvat niet gemeenzaamheid in een kameraad-'"'Po^^^^'Â?'^ opvoeding van jij cn jij. Het is juist het anders-zijn dat"^^ert en boeit, niet het wij-zijn-allemaal-hetzelfde. Het gaat om



??? 352 n.c.a.perquin, s.j. 19^ openheid en waarachtigheid, om benaderbaarheid, om innig samenzijnen samenbestaan. II. De gelijkschakeling der geslachten Dit was dus het eerste. Het tweede dat ik U wilde voorleggen, is hetmaatschappelijk vraagstuk van de gelijkschakehng der geslachten. Hier-bij doel ik niet in eerste instantie op de emancipatie van de volwassenvrouw, die haar plaats in het maatschappelijk leven heeft veroverd (al-hoewel wij het niet geheel buiten beschouwing kunnen laten). Ik doelmeer op het feit, dat de meisjes zich aan het gelijk-schakelen zijn aan dejongens. Waar jongens zijn, zijn tegenwoordig ook meisjes en zij doen oftrachten net eender te doen als de jongens. Een beetje erg krampachtigen al te stoer, maar dat laten wij even op z'n beloop. Het belangrijkste

is,dat de openbare wereld geen mannenwereld meer is, maar een gemengde-Wij moeten nu weer eens door de vanzelfsprekendheid van deze feitelijk'heid trachten heen te kijken. Denkt U eens terug aan het ingetogen, thuiswarm gebakerde meisje uit de 19de eeuw en kijkt U dan eens naar hetvrijmoedige gedrag van de jonge Eva van tegenwoordig. Omgang metjongens is de gewoonste zaak van de wereld. Alles wordt in het werkgesteld om de gelijkheid althans in het gedrag, te beklemtonen. Vandaardan ook de gevaarlijke avontuurtjes en ook de ontluistering der vrouwe-lijkheid. Ik spreek dit woord met enige schroom uit, omdat het ouder-wets klinkt. En toch, ik kan mij met geen mogehjkheid aan de indrukonttrekken, dat er bij vele meisjes iets moois op de achtergrond raakt,wellicht

verdwijnt. Het is de gevoeligheid voor een eigen levensstijl- HÂŽ'is alsof vele meisjes vanwege alle gelijkheidsstrevingen niet meer weteOÂ?wie zij zijn. Mannen en vrouwen zijn gelijkwaardig maar niet gel'jk 'maar er wordt gedaan alsof zij het wel zijn, althans in het publiek.heeft een nivellering tot gevolg, die alleen maar nadelig kan zijn, des teerger omdat deze op onwaarheid berust en dus de schijn doet optrede^voor de werkelijkheid. De waarheid is in ieder geval, dat de sexueaantrekkingskracht altijd een grote rol speelt. Maar men doet in ^egevallen, of die er niet is, minstens of ze van geen belang is. En wannehet dan toch uitkomt, dat het er uiteindelijk om gaat, dan doet men 01 ^^eigenlijk niets aan de hand is. Het brutale, het uitdagende, het grenzen^loos vrijmoedige, het is allemaal een

ontkenning der werkelijkheid. I Wij sluiten ons aan bij de visie van F.J.J.Buytendijk, De Vrouw, ^"^f-r,Antwerpen. Men vergelijke echter ook Philipp Lersch, Vom Wesen der GeschlecM??nchen-Basel 1950^, blz. 126.



??? ^ ^ jeugd in de wereld van heden 353 genen, die zich de film â€žLes tricheurs" nog herinneren, zullen begrijpen^at er bedoeld wordt. Deze film is beslist geen kunstwerk, maar ?Š?Šnelangrijk facet is goed naar voren gekomen; dat, wat precies in de titelÂŽtaat â€žLes tricheurs", â€žde valsspelers", d.i. van de ernst van het leveneen spel maken, een voortgezet doen alsof. Naar mijn mening is dit alles een - althans voorlopig - gevolg van deVeranderde maatschappelijke verhoudingen, die aan de vrouw een totaalandere status gegeven hebben. Op allerlei terreinen in het leven wordt hetonafgewogene van de nieuwe situatie duidelijk. Om een voorbeeld tenoemen: moet een jongen betalen, wanneer hij een meisje uitnodigt? 'et zelden verdient een meisje van vandaag

even veel of meer dan deJongen, met wie ze uitgaat. Er is geen enkele reden waarom een meisjeat verdient, niet mee zou betalen. En toch oude tradities doen nog nieteiden hun werk, d .w.z. dat het meisje vrijgehouden wordt om nu zin-os geworden redenen. Of om nog iets concreter te worden: een meisje^^n 16 jaar vroeg hoe haar ouders zo hopeloos ouderwets konden zijn,ze er iets in zagen wanneer ze met een jongen alleen ging roeien enemmen. â€žZe denken altijd dat er gekke dingen gebeuren". Dit meisje)bas een eerlijk en goed schepsel Gods, het begreep werkelijk niet, dat er'ets scheef kon lopen. Geen enkele voorlichting had hieraan iets kunneneranderen. Dit zijn slechts een paar voorbeelden van de onafgewogen-eid Van de nieuwe maatschappelijke

situatie. IViaar om nu terug te kerenot ons probleem. Het maatschappelijk beeld is momenteel dus twee-'Jdig bepaald, met dien verstande, echter, dat de vrouwelijke sexe zichJotendeels richt naar de gedragswijze van de mannelijke, al zijn er ook^yfnptomen van het omgekeerde. Wij moeten echter bij deze vaststelling^P onze hoede zijn, want de vrouwelijke natuur of als men liever wil -l^e vrouwelijke neigingen blijven dezelfde, de meisjes willen aantrekkings-.^'â– acht uitoefenen, de aandacht trekken, het object van veriangens zijn,^ 'â– "we vorm: ze willen begeerd worden, maar ze doen het nu op eenannelijke wijze. Ik citeer een passage uit een artikel van een teenager in^"ternationaal Maandblad voor algehele levensvernieuwing, no.jj^ 'zÂ? 26. Een onverdacht

getuige. Zij zegt: â€žWij willen dat men aan-^ eht aan ons besteedt, dat wij begrepen en gewaardeerd worden. Wijet meetellen, iets zijn! Vandaar de opvallende manier waarop velengek kleden. De lipstick, de nauwsluitende pullover zijn bewust evenals onze nauwe zwarte broeken en de zwarte kousen. Dande jongens â€žWat een benen" en hebben wij het gevoel iets te^as ^'jn jonge meisjes rijp voor iets heel dwaas, waarachter de vol-^ senen weer iets verschrikkelijks veronderstellen. - Nu zijn wij half- ""'"Â?ogisc,^ S,udicâ€ž_ XXXVII. 23



??? 35Â° Î?.c.Î?.perquin, s.j. 19^ sterke (Halbstarke) meisjes het object geworden dat door het anderegeslacht wordt â€žafgetast" en dat was precies onze bedoeling. Persoonlijkhebben wij onze weg gevonden, als men goed op ons let, ieder op eigenwijze. Maar maak je niet bezorgd. Wij weten ons op het juiste ogenblikte weren. Zeker, wij zijn uitdagend, maar dat is meer een uitproberen vanonze kracht dan sexuele bereidwilhgheid. - Ergens moeten we iets pro-beren. - Wij gedragen ons in de maatschappij anders dan de ouderen inhun tijd en ook nu. De aangeleerde beleefdheid ligt ons niet. Dan maarhever een masker van onbeweeghjkheid voor je gezicht dragen. Wijgeven immers openlijk toe dat we zo zijn" enz. Nu zou men kunnenopmerken, dat men uit ?Š?Šn geval geen conclusie op

velen kan trekken-Ik zou deze opmerking op wetenschappelijke gronden kunnen bestrijden,want onder bepaalde condities kan ?Š?Šn geval talloze andere gevallenverklaren, maar dit is geen strikt wetenschappelijk betoog en daaromzeg ik slechts: de bedoehng van het voorbeeld was een illustratie, meerniet. Het spel van uitdaging, van brutale gedragingen, van grove situatiesbehoort 's-avonds vooral tot het stadsbeeld en het wordt voortgezet maparte gelegenheden of het wordt daar uitsluitend beoefend. De jongenslaten zich natuurlijk niet kennen, zij willen nog altijd t.a.v. het zwakkegeslacht van weleer hun meerderheid beklemtonen. En daarom vergrotenzij nog hun manifestatie van stoerheid. Daarin zit misschien (maar ik zeghet met enige aarzeling) altijd nog iets van een zgn. mannelijke

min-achting of verachting voor de meisjes, in casu voor de meisjes die zichte grabbel gooien. Zij weten dat zij in zekere zin het onderspit delven enbezwijken, maar zij willen het niet weten. Zij willen voor zich zelf he'gevoel hebben, dat zij overmeesteren. Men luistere slechts eens naar hungeweldige verhalen wanneer zij onder elkaar zijn. Van een zich ont-wikkelende eerbied is niet veel te bespeuren en evenmin van ccn grÂ?ÂŽ'naar volwassenheid in het algemeen. Velen onder hen zijn - wat hunaffectieve ontwikkeling betreft - niet veel verder dan twaalfjarigen.die gek doen, is zo erg niet: het hoort werkelijk bij hun leeftijd.echter is het triest, dat de oudere jongens zo pueriel in hun gemoedslevenblijven, met alle gevolgen van dien. Er is dus een wisselwerking. Eigenlijk moet het meisje z?? zijn,

dat hetin de jonge mens eerbied oproept. Er behoorde een teder verlangen tÂŽgroeien. Maar daartoe geven vele jonge meisjes geen kans meer, nu Z'Jzich vooral schijnen te oefenen in vrijmoedigheid. Nu is het zeker niet zo,dat de meisjes en jongens zich allen zo gedragen. Dat is natuurlijk mhet geval. Er zijn er gelukkig velen voorhanden, die met de verander



??? afl 7-S ' Â° jeugd in de wereld van heden 355 ^aatschappelijke verhoudingen goed raad weten en dat zijn waariijk^let voorvechtsters van het voorbije. Zij passen zich aan de nieuwe^_ereid aan, maar met overieg en inzicht. Ze zijn niet preuts en klein-ng zij schrikken niet gauw en zijn ook niet veriamd van angst, wan-neer zij ontdekken, dat de maatschappij toch vreemde dingen vertoont,. y gaan hun eigen vrije weg. Zij tonen wehicht een nieuw vrouwehjkeaal, nl. schroomvallige zelfverzekerdheid op voorwaarde althans daty ouders hebben die voor hen bestaan. De jeugd temidden van het geordend, maatschappelijk bestel valt niet te ontkennen, dat de jeugd beshst bezwaren heeft tegen onze^^ordende maatschappij, die wel voor goed eten zorgt, doch weinig

teeven schenkt. De maatschappij lijkt hun een cel met een luxe-inrich-"gÂ? Dit ervaren onze jongens en meisjes niet bewust. Het is als met elks. Waarvan men de oorsprong niet heeft meegemaakt. Een kind, datjgJ^ "^Â°cder nooit gekend heeft, mist haar, maar het weet niet, dat dietoe^^' i""eriijke onbevredigdheid, dat ongerichte hunkeren naar haargaan. Zo is het ook, mutatis mutandis, met vele van onze jongeren,genlijk weten zij niet of nauwelijks, waarom zij hun jeugdleven op de^te manieren willen uitleven. Het moeten al verbazend intelligentegelui zijn, willen zij aan hun leegte-gevoel een naam kunnen geven,^^at mij toe, dat ik dit iets nader uitwerk.2o K^'^^crst is cr dit: zeker de jongens van twaalf jaar en ouder zijn op(jg^ naar ideale voorbeelden in hun boeken.

Zij kijken uit naar de held,(in goede zin), de mens dic risico's neemt, die waagt enVolH jeugdboeken, die aan dat veriangen op gezonde wijze lev helden vinden meestal geen plaats in het geordende ^^ ^ van dc Europese maatschappij. Ja, dikwijls is er geen contact metvan vandaag, het is allemaal te veel droomland, fan-rustpunt. En dan wordt de boekenmarkt overstelpt met deProl en dat soort meer, d.i. met de schijn-held, de sterke Vert^^^' telkens dezelfde of gelijke situaties krachtpatserijen ^iiri^lÂ?"Â?" '^ceft geen gezicht, geen eigen gestalte, geen eerste ^ij is de eeuwige repetitie van zichzelf. Dat is het zij-Q^^^o'^cns is er dit: Zodra onze jongens cn meisjes wat ouder gewordenW f '^"nien zij - tenminste de ontwikkelden - in aanraking met eenfUr, die wij voor het

gemak existentialistisch zullen noemen: â€žUn



??? 35Â° Î?.c.Î?.perquin, s.j. 19^ certain sourire". Ook deze loopt niet over van geloof, hoop en hefde. Graham Greene schreef: â€žWat is onze wereld toch voor iets, dat daarinzoveel en zo mooie eigenschappen verloren kunnen gaan". Zij gaan naartoneel, naar goed toneel, dikwijls, maar sterkte en grootsheid zijn erniet bij, evenmin als bij het ballet, dat al te veel wroet in de verwardediepten van het onbewuste. Het is niet overweldigend noch in die rich-ting van het goede noch in die van het slechte. Onze jongens en meisjes,nog eens onze ontwikkelde jongens en meisjes, zijn vertrouwd met ditweinig verheffende, dat hopeloze en krachtloze. Ten derde is er dit te zeggen: Zijn er ontmoetingen met machtigefiguren, die hen boeien? Zijn er niet vele teleurstellingen en ontgooche-hngen? Wat

ervaren zij van de volwassen mensen? Het is een feit, dathet beeld van de volwassenheid in vele gevallen onbevredigend is, ietsom niet naar om te zien, iets wat geen verwachting wekt. De jeugdigenlopen er langs heen, onverschillig en wilt U ervaren hoe ver dit gaat, danmoet U het geluk hebben met hen samen te zijn, wanneer ?Š?Šn of anderevolwassen woordvoerder iets zegt wat zij belangrijk vinden. U zult danmeemaken, strijk en zet, hoe zij hem in de discussie aan de tand voelen,d.i. om te zien, of hij werkelijk is wie hij voorgeeft te zijn. Slaagt hij erin,om dat bewijs, eerlijk en oprecht, te leveren, dan is er voor hen een grootwinstpunt behaald. Dit zijn echter, helaas, uitzonderingen. Gewoonlijkverwachten zij niet veel en de feiten geven hen gelijk. Zo komt het, datonze jongens (en

meisjes ook) niet of te weinig met ideale voorbeeldengewapend de adolescentie binnengaan. Eigenlijk hebben zij geen ver-wachtingen, die in de werkelijkheid kunnen worden opgevangen. Daarbijontdekken zij of ervaren zij, dat er in de maatschappij van heden nauwe-lijks ruimte is voor het waagstuk en het risico. Alles is geregeld en gÂŽ'ordend, van de wieg tot het graf. Zelfs als zij niet zouden werken, zoudenzij aan hun trekken komen. Het ontgaat velen van hen, dat er toch alt'jdnog mensen zijn, die het heilige en rijke avontuur aandurven zoals Albef'Schweitzer. Zij leggen zich neer bij de gezapige verzekerdheid van hetbestaan, zij vinden het - om zo te zeggen - allang goed, maar het be-nauwt en beklemt toch, het wekt ontevredenheid en zelfs schuldgevoe â– Zij verkiezen de burgerlijke

levensveiligheid omdat het gemakkelijk iS'niet uit overtuiging. Dat kan ook niet, er is geen reden om ergens achteÂ?"te gaan staan, met heel het hart en heel de ziel. Vadertje Staat met aldienaren draagt zorg voor ons allen. Aan elke keuze en beslissingdie er nog zijn) wordt de angel van het risico ontnomen. Alles isvoor niets, cadeau. Nog eens, de meeste jongelui overwagen dit niet. ^^missen echter wat aan hun leeftijd eigen is, de kans voor het ?Šlan,



??? afl. 7-8 jeugd in de wereld van heden persoonlijke inzet ten koste van zeer veel Îš Ik weet wel, dat ik dit niet^ absoluut mag stellen, maar toch is de tendentie er in zeer sterke mate.et IS de tendentie, die ik o.a. in sommige pubhcaties bespeur, in binnen-n buitenland en waar wij allen toch min of meer aan mee-doen. Hetenige ideaal lijkt veiligheid. Dit nu voldoet de jeugdigen niet, ook alebben zij er geen weet van. Het is voor hen benauwend, het lijkt hunonwaarachtig en - wat meer is - infra-humaan. Daarom hebben zij zinOm herrie te schoppen en gewaagde dingen uit te halen. Zij begrijpene, dat het niet afdoende is, maar het is tenminste iets en er is nietss vinden, althans niet in onze bovenste beste, geordende maat- ?’ appij. Was er maar iets, dat aan een

revolutie een redelijke betekenisOu kunnen geven, wellicht dat zij dan alles op alles zouden zetten,aaltjes daarvan hebben wij met de Beriijnse, Poolse en Hongaarse op-^and meegemaakt. Het bloedde echter dood, omdat geen politiek inropa het aandurfde steun te verlenen aan de revolutie. Misschien mett, ik weet het niet, maar in ieder geval gebeurde het niet. niet gekregen hebben, geformuleerd of e , dat de volwassenen, die de samenleving dirigeren, zich ook nietv^rj ^^ geven aan iets wat boven het eigen belang uitgaat, aan iets21J de moeite waard vinden om er voor te leven en zich er voor op teren. Zij krijgen de indruk, dat de volwassenen zich daarom juist zoig hebben gesteld, dat het waagstuk van een persoonlijke inzet niet^er aan de orde behoeft te komen.

e Wereld van vandaag is gericht op het gemakkelijke, ????k in de op-bg Waarschijnlijk zult U van mij deze uitlating niet verwacht heb-din ' ^^^ bekend, die opvoeding te prijzen, die op verstandhou-g Î´ en begrip berust. Daar wens ik geen woord van terug te nemen. Weljjg er heb ik grote bezwaren tegen die moderne populaire boekjes over80 Â°^^Â°eding, waarin praktisch alles, wat de jongens en meisjes doen,e gepraat wordt: â€žmaak je geen zorgen, het gaat wel weer over, hetniet^" '^^estievan de leeftijd enz., enz." Zulke boekjes bevrijden de jeugdej. integendeel in hun hart geloven onze jongens en meisjes een""^^^ van. Zij verwachten dat er eisen gesteld worden en dat het levenSrote opgave is. Dat dit noodzakelijk is, kunnen zij bij de volwas- I "Î?, thep society

prolongs adolescence and childhood, the more it encourages and th wishes present in all people", in Gerald H. J. Pearson, Adolescence H. generations, New York 1958. blz. 157Â? - Men zie ook: William 's dane organisation man: "The last thing students can be accused of now ^''"ÎšÎ?Î•Î?Î“^"^ discussion; they are not iniercsted in the kind of big questions thatÂ?t??de^ ÂŽ heresy and whatever the subject - the cooperation, govemment, religion -Srow restive if the talk tarries on the philosophical" (p. 65).



??? 35Â° Î?.c.Î?.perquin, s.j. 19^ senen constateren, die afschuwelijk tekort schieten. Eisen moeten er ge-steld worden, doch niet op het terrein van de domme slaafse uitvoeringvan bevelen, het moet zijn op het gebied van het geweten, van de per-soonhjke verantwoordelijkheid, van de ernst van het bestaan. Het ge-weten mag niet overbelast worden, natuurhjk niet, voor geen geld vande wereld, het moet echter wel gevormd worden, het komt niet plotsehngals een kiekeboe te voorschijn. De ontwikkehng van het geweten heeftleiding nodig. Welnu, die leiding ontbreekt in vele kringen van onzemaatschappij, omdat men als de dood zo bang is geworden voor fixatiesen zulke zaken meer. Dat danken wij aan de ver-psychologisering deropvoeding en daarvan is de wereld vervuld. Korte tijd

geleden kreeg ikeen moeder op bezoek, die klaarblijkelijk alles wat los en vast staat,gelezen had ovei de psychologie van het kind. Zij uitte geen enkel ver-standig woord, terwijl er een stortvloed uitkwam van geleerde termenals agressie, trauma, ziektebeeld, therapie en weet ik al wat meer. Ikkreeg haar zoon ter â€žbehandeling". Wat ik begreep na gedurende enigÂŽtijd contact met hem te hebben gehad, was dat hij alleen een gewonemoeder nodig had, die hem niet als een â€žgeval", maar als een gewoonwezen behandelde.Deze moeder zocht - zonder het te weten - ook het gemakkelijke, nlÂ?de therapie, en niet de opvoeding ÎšIk moet echter nog iets meer zeggen van de verhouding der jeugdigÂŽÂ?^tot onze moderne geordende maatschappij. Zogenaamd zit alles prachtigin elkaar,

maar wat niet prachtig in elkaar zit, is het gebrek aan levens-ruimte. Als een hoopje mieren zitten wij op elkaar geplakt, zo knu'mogelijk. Als wij ons echter bewegen, is het onheil niet te overzien. DÂ?'nu bevalt onze jeugdigen helemaal niet, zij voelen het gebrek aan levens-ruimte intensief. Het is naar mijn mening een geweldig probleem, da'alleen enigermate kan opgelost worden door een grootscheepse actiÂŽvoor sport en sportgelegenheid, binnen het bereik van de jeugdigen oPdiverse leeftijden. Eveneens kan hieraan veel gedaan worden door debeoefening der creatieve expressie, met name waar het gaat over de vnjÂŽdans, pantomime en improvisatie. De natuurlijke vanzelf verlokkenmogelijkheden nemen met de dag af, en wij mogen niet te kort schietei^in het vinden van

cultuurmogelijkheden. Niet voor niets hebben wij ^^^de Schepper de gave der vinding mee gekregen. Oudere jongensmeisjes zullen veel van deze vrije activiteiten loslaten. Dat is niet ergÂ?op voorwaarde dat zij op jongere leeftijd de heerlijk rijke beschikkii^S i Men zie: Hans M??ller-Eckhard, Weltbewaltigung, StuUgart 1959, bl^Â?



??? jeugd in de wereld van heden over hun bewegingskansen gekregen hebben. Dan hjkt het haast on-Â?logelijk, dat zij zich zullen vervelen, zoals zij zich nu vervelen; dat zijgenoegen nemen met de meest primitieve, eenvormige en armoedigedingen, die zij nu demonstreren; dat zij geen weg meer weten om uitun beklemmingen te raken. Wij, opvoeders, staan op dit ogenbhk voor^en enorme taak, die veel vindingrijkheid en gedurfd initiatief vraagt. ok de moderne stedebouw vraagt om mensen, die niet alleen econo-'^â€?sch, architectonisch, verkeers-technisch enz. denken, maar die eenopen oog hebben voor de noden van de jeugd. Kinderen zijn er ook nogcn zij zullen er zijn, zolang deze aarde bestaat. Kunnen wij nu met deand op het hart verzekeren, dat wij hun

de noodzakelijke leefruimteezorgen? Ik weet dat wij voor de grootste moeilijkheden gesteld wor-cn, vooral in de zgn. Randstad Holland. Het is een bijna onoplosbaarprobleem en toch, wij mogen de kinderen niet vergeten, nooit of nimmer.^ oen wij dat toch dan moeten wij ook de baldadige jeugd accepteren,c misdadige en verwilderde jeugd. Wij hebben te kiezen of te delen,c zal hard tegen hard gaan, getemperd alleen door de gummiknuppelde sabel i. ^^at onze jongens en meisjes nooit zullen kunnen verdragen is de ver-. '"S, die het er-niet-bij-betrokken-zijn insluit. De verveling ontwikkelt^ch Weliswaar in het lege gezin, maar zij groeit tot een obsessie uit in eenereld, die niets te zeggen heeft. In zulk een wereld leven de jeugdigen^n Vandaag. Zij kennen dat allemaal

wel: het is reclame, het is geldCdienen, het is zwakheid op sexueel gebied. Het is niet de moeite van^cn inzet waard. Ergens spookt in hun geest, dat zij het zelf niet beter" 'cn doen, toch dat idee bevrijdt hen natuurlijk niet. Het maakt het^og erger. Uiteindelijk zoeken zij, misschien tegen wil en dank, naar eenj^celd van de volwassenheid, dat belangrijk, wellicht beshssend voor hunVen is. Zij speuren naar de ware, open eerlijke en - als het mogelijk is -cestelijk rijke volwassene, en het zou triest zijn als zij tevergeefs zoeken.'' We wish our children to live in a humane world we must ourselvesJ^ctise the precepts of humanity" 2. Wij hebben nog een stap verderhet is de meest beslissende stap in ons leven, de stap die over dej^^cmpel voert. Een meisje van 16 jaar drukte

mij een stuk papier in de"d en liep toen weg. Er stond op: â€žIk geloof in de mensen, maar de^C"sen niet in mij. Ik geloof niet in God, maar ik geloof, dat iemand inJ gelooft, en ik ben bang dat dat God is!" is de studie van G??nther Kaiser, Randalierende Jugend, Heidel- - - ' '959. 2 H; ^'â– 'â– 'son E. Salisbury, The Shook-up gencration, London 1959. blz. 212.



??? VERSCHUIVINGEN EN MOGELIJKHEDEN IN VIjmG JAAR SOOAAL-CULTUREEL WERK IN â€žONS HUIS" TE ROTTERDAM 1 S.P.DEROOS Gezien de wenselijkheid, om dit ondeÎ“we?† zo te behandelen, dat degrenzen der vermoeidheid nauwelijks in zicht komen, meen ik te moeteoafzien van een kroniekmatige, anekdotische beschrijving, die op zichzelfzeker zin zou hebben, maar een boekwerk vullen zou. Alvorens door testoten naar de essentialia, moge eerst heel in 't kort het raamwerk vande feiten worden geschetst. Het gebouw â€žOns Huis" in de Gouverne-straat werd i oktober 1909 ingewijd. Als model had het Amsterdamseâ€žOns Huis" gediend, dat reeds in 1892 met zijn werk was begonnen-En dit was weer ge??nspireerd door de Engelse voorbeelden, met namehet in

1884 te Londen, Whitechapel gestichte â€žToynbee-hall". In Engeland waren de jonge econoom Toynbee en de predikant Barnettde initiatiefnemers (het huis werd genoemd naar de kort tevoren over-leden Toynbee). In Amsterdam werkten samen P. W. Janssen, die hetkapitaal fourneerde, de schrijfster Hel?¨ne Mercier, het liberale kamerlidMr. A. Kerdijk en de predikant J. A. Tours, die de eerste directeur werd-In Rotterdam was het de industrieel Arie van Beekum, die door een zeerruime gift het werk mogelijk maakte. Ds. A. de Koe werd de eerstedirecteur. In 1930 werd hij opgevolgd door Dr. K. F. Proost, deze weerin 1948 door drs. E. Lopes Cardozo, die tot 1958 deze functie heeftwaargenomen. De aanvankelijke werkvorm bestond grotendeels uit cursussen op allÂŽt'lei gebied,

tentoonstellingen, muziek maken (o.a. met een groot en goÂŽzangkoor) en lezingen. Ook was er kinderwerk, d.w.z. dat er voor ka-deren mogelijkheden waren om â€žvan de straat" te blijven, te spelen ente horen voorlezen, de sfeer van het â€žzoethouden" dus. Al spoedig con-centreerde het werk zich in de z.g. â€žontwikkelingsclubs", waar de pÂŽÂ?"-soonlijkheidsvorming essentieel was en niet enkel intellectuele ontwik^ÂŽ'hng beoogd werd, maar ook algemeen-culturele vorming. Deze clubskregen het stempel van een monistische, religieus-socialistische levens^beschouwing, al bleef â€žOns Huis" voor iedereen openstaan. Later wegepoogd door jeugd-ontwikkelingsclubs een brug te slaan tussen kindeten volwassenenwerk. Deze werkvorm, die een geestelijke ?Šlite gevormd had uit

heel RotteÂ?"dan, bleek na de oorlog te beperkt te zijn. â€žDe arbeiders" als zodam I Lezing gehouden op zaterdag 2 april 1960.



??? afl. 7-8 verschuivingen en mogeujkheden 36! Waren er niet mee bereikt, alleen diegenen onder hen die belangstelhnghadden, al zijn dit in de loop der jaren dan ook duizenden geweest.Bovendien verschaften na de oorlog de moderne massacommunicatie-middelen aan de belangstellenden een overvloed van zelfontwikkehngs-materiaal en bracht de noodzaak van allerlei diploma's een verlengingVan de studie na de lagere school met zich mee.Na de oorlog zijn de ontwikkelingsclubs opgeheven, het culturele werkkreeg kristallisatiepunten in een bioskooptheater â€ž't Venster" en eengelijknamig Kunstcentrum dat zich op het gebied van tentoonstelling,toneel en concert beweegt, en het sociaal-culturele werk richtte zichhoofdzakelijk op de buurt tussen West-

Kruiskade en Nieuwe Binnen-weg. Hierbij kwam het hoofdaccent vooriopig te liggen op jeugdzorgwerkmaatschappelijk gezinswerk, met daarnaast een uitgroeien van hetrijpere jeugdwerk (dat niet tot de buurt beperkt bleef, mobiel als derijpere jeugd is). Het volwassenenwerk bleef bestaan, maar niet meer inde vorm der oude ontwikkehngsclubs. In de alleriaatste tijd neemt debelangstelling voor dit volwassenenwerk weer toe. Met de ontwikkelings-clubs werd ook het religieus-socialistische stempel prijsgegeven, omdatgezocht wordt naar een werkelijke â€žalgemeenheid", waarbij iedereen eenPositieve inbreng kan leveren. De ontmoeting van verschillende levens-beschouwingen kan verdiepend en bevruchtend werken. bezoekers van â€žOns Huis", ongeveer lOOO

per week, komen in ver-schillende groepen bij elkaar (hierbij niet meegerekend de bezoekers vanconcerten, tentoonstellingen, films en toneelvoorstellingen). Er zijn groe-Pcn die alleen de relatieopbouw tussen de verschillende groepsleden tendoel hebben (in de verwachting dat dan ook in de maatschappij de'â– elatieopbouw beter tot stand zal komen), en hiervoor diverse aktivi-^C'ten als middelen gebruiken, zoals spel, sport, discussie etc.. In anderegroepen is de aktiviteit meer doel op zichzelf (judo, ritmisch dansen.Pottenbakken, dansen), enerzijds omdat hiermee een service aan debuurtbewoners geboden wordt, anderzijds omdat de aktiviteiten zelf ooki'eer persoonlijkhcidsvormend kunnen zijn. Toch wordt de relatieop-bouw ook hier niet vcrwaarioosd. Tenslotte

zijn er de grote groepen, dieâ€žinstuifwerk" bekend staan, vooral voor rijpere jeugd, die op 't eerstegezicht louter recreatief schijnen, maar waarbij gepoogd wordt, doorPci-soonlijke contacten en verdere culturele belangstelling te ontwikkelen,daarom heeft men indertijd het sociaal-culturele werk opgezet? wij, terwille van de duidelijkheid, de dingen even sterk vereen-ÂŽ"digen, kunnen wij twee motieven onderscheiden,^et ene motiefis dat van de vrees geweest. De vrees voor die arbeiders.



??? 302 S. Î?. DE ROOS 1960 die langzamerhand een MASSA werden in de omschakeling van huis-arbeid naar fabriekswerk. De bezitters hebben hierin vaak een bedreiginggezien. Een bedreiging, die voor een deel lag in de andere levensstijl vandeze arbeiders. Waar bleef men, als deze levensstijl eens de culturele stijlvan de bezitters zou overvleugelen? Deze vrees kon met sociaal-cultureel werk worden beantwoord. Er wasnatuurhjk ook een ander antwoord mogelijk, en dat andere antwoordlag meer voor de hand en werd ook vaker gehoord: het antwoord van deminachting en desnoods van het geweld. Maar degenen die kozen voorsociaal-cultureel werk, bedoelden door cultuuroverdracht de arbeiders-klasse beschaafder te maken, hun andere zeden en gewoonten en normenbij te

brengen. Daardoor zou het gevaar van een overvleugeling door eenonbeschaafde levensstijl worden verminderd. Het andere motief was idealistischer. Het had eigenlijk te maken methet grote probleem van het lijden. De mens kan in zijn leven, als hij zijnogen maar opendoet, een geweldige verscheidenheid van leed tegen-komen. En wie zijn ogen hiervoor opent, gaat beseffen dat dit leed temaken heeft met een gemeenschappelijke schuld. Het raakt onze ge-wetens, als volken honger lijden, of onderdrukt worden, ook al hebbenwij er geen directe schuld aan.Het was vaak heel erg, zoals de arbeiders moesten leven! Het was geenwonder, dat deze toestanden de schuldgevoelens wakker riepen vanmensen die het zelf goed hadden. En deze schuldgevoelens hebben ????kgeleid tot sociaal-

cultureel werk. Onomwonden heeft Toynbee aan dieschuldgevoelens uiting gegeven, en hij heeft zichzelf opgebrand in eenpassie om een schuld te helpen delgen waaraan hij zelf geen actief aan-deel had gehad. Het waren twee heel verschillende motieven, maar zij vonden elkaar Â?Î?het sociaal-culturele werk in de taak van de overdracht van de cultnntder bezitters op de niet-bezitters. De niet-bezitters waren niet enkel degeldlozen, maar ook de cultuurlozen en, in het oog van sommigen, degodsdienstlozen. Men nam aan, dat de mens geen gevoel voor schoon-heid en kennis en religie kon hebben bij een lege maag en een bed vanvodden. Vandaar dat enkel maatschappelijk werk wel samen ging mÂŽ'sociaal-cultureel werk, al lag dat maatschappelijke werk dan ook nogbijna geheel in de

sfeer van liefdadigheid, van volksvoeding en volkshuisvesting zoals bij Hel?¨ne Mercier. Maar de verbetering van de materi??le toestanden dienden slechts om de weg vrij te maken voor de meetmenselijke gevoelens, die werden verondersteld pas wakker te kunnenworden bij een meer menswaardig bestaan. Men had nog geen oog vo



??? verschuivingen en mogelukheden 363 het feit, dat het Joodse volk in de soms totaal mensonterende vervolgin-gen zyn cultuur en religie wel degehjk kon behouden, en men wist ooknog met van concentratiekampen, zoals de laatste oorlog die te zieneeft gegeven, waar cultuur en geloof ook door hongeroedeem en marte-"ngen niet behoefden te worden vernietigd. De mensen van het sociaal-culturele werk wilden ook wel het maat-schappelijke werk-sec gebruiken, maar als voorbereiding voor de cultuur-overdracht. Of, zoals bij het Leger des Heils, de religie-overdracht.Maar het was wel onvermijdelijk, dat die twee zo totaal verschillendemotieven toch weieens met elkaar in botsing kwamen. In grote trekkenWaren dit botsingen tussen bestuurders en uitvoerders. Het

lag voor dedat men als uitvoerders de mensen aanstelde met de ideahstischeRotleven, het lag evenzeer voor de hand dat degenen die aanstelden, vane andere kant waren, al zou het bijzonder onbillijk zijn om hier te Senerahseren. r Was voor die botsingen weinig aanleiding, zolang men ervan uitgingde cultuur bij de bezitters was en dat men bij de niet bezitters vangeen cultuur spreken kon. Hoogstens kon men dan van mening ver-^ uien over de prioriteit van de verschillende facetten der cultuur,oest nuttige kennis voorrang hebben, of kon daarnaast of daarv????rde luxe komen van kunst, van hteratuur, van filosofie? Maar het^as nu ook weer niet zo moeilijk, compromissen te sluiten. In ONS'-'iS Werden heel nuttige cursussen gegeven, maar er werd ook gezon-gen

en gespeeld en gedanst en geredeneerd. En we krijgen niet de indruk,^ hier van ernstige conflicten sprake is geweest.Maar De Koe, de eerste directeur van ONS HUIS, ging ontdekken dat"c Zogenaamde niet-bezitters helemaal niet zo cultuurioos waren als^^ak werd aangenomen. Hij sprak het ook uit, dat het niet zo was dat dec groep alleen maar actief kon doceren en de andere alleen maari'ssief Ieren. Er waren dingen, die de zogenaamde bezitters helemaalhoefde tc leren aan de niet-bezitters, maar omgekeerd: de eerstenÂ°csten ook wel bij de laatsten in de leer gaan.^ " kan men zeggen, dat het ook geen wonder was dat De Koe tot dezekwam, omdat de arbeiders dic in ONS HUIS kwamen niet dehaT^" 'ic besten waren, maar een geestelijke ?Šlite vormden.

Toynbee2a '"'Eertijd de â€žpermcation", de wederzijdse doordringing, als nood-^^ k gesteld, welnu, die was er, in ONS HUIS, maar een wederzijdseordringing van mensen, die niet zover van elkaar af stonden en in veledaa'^ geestverwanten werden. Er bleven genoeg buiten staan, en''Â°ver kon men in de kringen van de Ontwikkelingsclubs weieens



??? 364 s.p.deroos 1960 schamper doen of bezorgd zijn. Of boos, zoals De Koe zich weieens boosmaakte over de jeugd uit de Gouvemestraat.De zeer gesloten gemeenschap van de Ontwikkehngsclub en later ookvan de Jeugdontwikkelingsclub vormde een merkwaardige verschuivingvan het beeld in het sociaal-culturele werk. Deze clubs waren oorspron-kelijk het object van dit werk. Maar zij gingen zichzelf nu subject voelen,in zoverre als zij aan de nieuwelingen die bij hen kwamen, hun eigencultuur gingen overdragen. Maar er zat geen hartstocht achter om diecultuur nu ook verder over te dragen, aan degenen die er helemaal buitenstonden en er niets van wilden weten. Men was tevreden met de eigencultuur, en die was waarlijk niet gering: deze omvatte onder anderennuttige kennis,

litteratuur, toneel, volksdans, muziek, folklore, natuur-studie, filosofie, vooral die van een zeker religieus monisme. Deze cultuurvond zijn symbolen in de feesten: midwinter- en zomerfeest, en zijn uit-drukking o.a. in kleding en woninginrichting van de ONS HUIZERSÂ?Om deze kring heen is altijd een wijde periferie geweest van vele honder-den, ik mag wel duizenden zeggen als het over een tijdsverloop van velejaren gaat, die in ONS HUIS veel ontvingen, veel genoten, zonder be-paald ONS HUIZERS te worden. Maar de kern was de Ontwikkelings-club en de Jeugdontwikkelingsclub, die nieuwe cultuurdragers warengeworden, met een sterk ontwikkeld waardebesef en met eigen normen-Bij een dergelijke verschuiving kan het zin hebben, de oorspronkelijkÂŽopzet weer eens onder oog te

nemen en te vragen, of men wel op dÂŽgoede weg is. En de noodzaak hiertoe doet zich in de naooriogse tijdwel heel in het bijzonder op, omdat de kring der dragers van de ONSHUIS-cultuur zo klein geworden was dat men aan de levensvatbaarheidging twijfelen. Opnieuw kwam er een verschuiving. Maar dit kwam erop neer, datjuist principes die in het begin waren uitgesproken, tot nieuwe geldighei^ikwamen. Dc noodzaak van de â€žpermeation" kwam veel sterker naar voren, ÂŽÂŽde opdracht tot cultuuroverdracht kwam wankel tc staan. Wat De KoÂŽhad ontdekt, nl. dat de zogenaamde nietbezitters helemaal geen cultuuf'vacuum hadden, werd nu over de hele linie veel duidelijker.Cultuur is verbonden met normen. Aesthetische normen, maar ooethische. Men kan af en toe klachten lezen

over de tijd waarin wij levÂŽÂ?!'vooral over de jeugd van tegenwoordig, en dan is â€žontbreken van normbesef" een der klachten waar men vaak mee komt. Wat men dan niet ziet is, dat het niet een afwezigheid van normbesen van normen is, maar een verandering van normen. Er is geen cnK



??? afl. 7-8 verschuivingen en mogeujkheden 36! tijd zonder normen, geen enkele groep en eigenlijk ook geen enkel in-aividu. Alleen verschillen die normen zelf. Moet sociaal-cultureel werk nu bestaan in het overdragen van onzenormen op de anderen? Zo heeft men het vaak gezien, trouwens: zo ziet men het nog vaak!??e zwarten moeten wit worden. Maar wie met de â€žpermeadon" uit het oorspronkelijke werk ernst"taakt, brengt mensen bij elkaar die misschien zeer uiteenlopende nor-men hebben, zonder de eigen normen aan de anderen op te leggen. Diesaat ontdekken dat hij, ook vanuit zijn eigen waardebesef, veel bij deanderen zou kunnen waarderen, ook als die anderen niet dezelfde normen ebben als hij. Die gaat zijn eigen normen herzien, is althans bereid

omÂ?at te doen. Maar zijn er dan geen onveranderlijke, eeuwige normen, die altijd enboor iedereen gelden? Het lijkt alsof hier wegen uit elkaar moeten gaan. Aan de ene kant zij,le van geen objectieve, altijd geldende normen willen weten, omdat zijalle normen uit de mens zelf achten voort te komen en die mens ook^eer veranderlijk is, aan de andere kant (om nu maar even de verschil-de tussenvormen over te slaan) zij die zich beroepen op een open-kring, op eeuwige, onveranderlijke normen van het Evangelie. IS in de loop der geschiedenis wel gebleken, dat die Evangelischetormen toch zo onveranderlijk niet waren. Om juister te zijn: veel van^at men vroeger voor eeuwig en onderanderlijk had uitgegeven, omdatet op de Bijbel gegrond zou zijn, blijkt met die Bijbel

al heel weinig teâ€?Ntaken te hebben. Het heeft tot de vermomming van de Kerk behoord,^ zich vaak te verzetten tegen nieuwe dingen met een beroep op Gods^ Oord: men moet het de mensen blijkbaar niet al te gemakkelijk makenojNt te geloven! Maar naderhand bleek dat beroep toch niet zo gegrondzijn, en al dic protesten tegen kort haar van de vrouwen, het gebruik^an spoortrein en rijwiel, de voetbalsport en de film bleken toch niet zo^ goed met de Bijbel in de hand verdedigbaar te wezen,j. anuit het geloof moet men wel heel voorzichtig zijn, om van Evange-^^^ehe normen te spreken. Maar niettemin, ik ben ervan overtuigd dattoch normen overblijven, die geen relativering kunnen dulden, nor-Prof' Seboden, of liever: ?Š?Šn gebod waarin de hele Wet en de eten

zijn samengevat,een^^*^ '^an is het nog zo, dat deze normen geen normen zijn die men aanjn'ier kan opleggen. Ze krijgen hun waarde pas, als zij vrijwilligen aanvaard. Men kan ze niet overdragen, niet â€žleren", niet op-



??? 366 s.p.deroos 1960 dringen. Men kan ze beleven, en misschien uitleggen, toelichten, ver-kondigen, maar dat is iets anders. En juist vanuit die ene norm, dat enegebod dat overblijft, is het ongeoorloofd om zichzelf te isoleren en nietde ontmoedng met de ander te zoeken, die g?Š?Šn of andere normen heeft.Maar een ontmoedng is iets anders dan een doelbewuste overdracht. Het is de vraag, of wij in het sociaal-culturele werk nog wel die over-dracht van normen mogen en kunnen handhaven. Of wij niet veeleeralle nadruk moeten leggen op de permeation, de wederzijdse door-dringing in een zo existentieel mogelijke ontmoedng. Natuuriijk: als men die permeation wil, hggen daar ook weer zekerenormen achter. Men zoekt die, omdat men die nodig vindt. En het isinderdaad waar, dat

men geen sociaal cultureel werk kan doen, als menniet zijn uitgangspunt in enkele voorwaarden, enkele normen zoekt.Maar dan zijn dit normen, die niet gebonden zijn aan een bepaaldelevensbeschouwing. Zelfs zullen wij niet al deze normen verabsoluteren,ze zijn enkel maar nodig om dit werk te kunnen doen. Een van die uitgangspunten is b.v. de overtuiging, dat de mens demoeite waard is, dat de medemens een eigen geldigheid heeft. In principeiedere mens, waarmee men in aanraking komt. Wie die overtuiging nietheeft, kan geen sociaal-cultureel werk doen. Verder is er de overtuiging, dat de vrijheid van de mens een kostelijkgoed is. Wie die vrijheid aan een ander niet gunt, wie b.v. op het stand-punt van rassen- of klassendiscriminatie zou staan of aanhanger zoUzijn van een polidek

totalitair stelsel, kan ook aan dit sociaal- culturele werk niet deelnemen zonder de klok terug te zetten. Die vrijheid van de medemens moet in de ontmoeting binnen hetsociaal-culturele werk tot zijn recht komen. Met andere woorden: deander mag niets opgedrongen krijgen, geen esthetische, geen ethische engeen religieuze normen. Hij mag er wel mee kennis maken, graag zÂŽ'^ÂŽ'maar dan moet hij een eigen, vrijwillige keuze doen. Ook is de overtuiging nodig, dat de mens pas goed tot zijn recht kankomen in zijn relatie tot zijn omgeving en dus ook tot zijn medemenÂŽÂ?Enerzijds wijzen wij een aanpassing af die dc mensen tot confecfe-artikelen maakt, anderzijds geloven wij dat de mens pas goed tot zijnrecht komt als hij ingepast is in zijn omgeving en daar zichzelf ver-werkelijken kan.

Dat zichzelf verwerkelijken is het moeilijke punt. Kunnen wij wensendat iemand met een abnormale of misdadige aanleg zijn zelfvervverkelijking vindt in het ontwikkelen van die aanleg? Of zouden wij een dergelijke ontwikkeling juist moeten tegengaan, met de kans het verwijt



??? afl. 7-8 verschuivingen en mogeujkheden 36! horen dat die mens zichzelf niet kan zijn? Of moeten wij uitgaan van eenPtimistische mensbeschouwing, dat in elke bolster, hoe ruw ook, tochel een blanke pit zit die eruit gehaald en tot groei gebracht'moetorden? Zo ja, welk criterium hebben wij dan voor de blankheid vandie pit? Het is het meest practisch om zich hier enkel tot negatieve formule-^ngen te beperken. Als wij de geldigheid en de vrijheid van de medemenss norm erkennen, mogen wij geen ontwikkeling dulden die die geldig-heid en vrijheid bij een ander weer aantast. In een groep kinderen ofolwassenen kan een kind zitten dat men â€žmoeihjk" noemt: in feiteeurt dat nogal eens. Hoe is precies zijn aanleg? Wij streven ernaar,^em tot zelfverwerkelijking te

brengen, mits hij daarin weer niet de zelf-e^erkelijking van de ander in het gevaar brengt.^ zou dit willen toelichten met de wijze, waarop wij in onze tijd deis ontmoeten en hoe wij tegenover hen staan. Die rijpere jeugd ^^ erminst een uniform geheel. Er zijn er bij, die zo goed als geen nor-en kennen, die de overgeleverde normen als waardeloos zijn gaan be-uwen en, zonder dat zij het zelf weten, op zoek zijn naar nieuwe,aarbij willen zij vrijheid hebben, zo royaal mogelijk. En het is de vraag^ armee veie ouders zitten en waarmee wij ook in ons werk vaak zitten:Â°cver kan die vrijheid gaan? om^ dat wij kunnen zeggen is, dat zij geen vrijheid mogen hebbende zelfverwerkelijking van een ander in de weg te staan. Eenvoudiger^ cgd: dat zij geen vrijheid mogen hebben om

een ander ongelukkig tere f is precies even zo geldig als zijzelf. Het is de oude gulden He 8'j wilt dat de mensen u zullen doen, doe gij hun alzo", of niet"^'^^Â? " geschiedt, doe dat ook aan een ander ^ord vrijwel het enige, en die moet royaal o^J toegepast. Niet in de vorm van: â€žJongen, als je dat doet, doe jee^ verdriet", maar in een nuchtere analysering van de wensen oii) ^ ''^den van de jongeren. En het staat wel vast, dat als wij bereid zijndezc^^" jeugd, ook dc rijpere jeugd, alle vrijheid te geven die binnenKev'^.,^'^^"ÂŽ ligt, dic vrijheid heel wat groter zal zijn dan in de meeste''"en gebruikelijk is. Ik h halve^ ^^raad gezwegen over de feiten, die zich in de laatste ^erk hebben voorgedaan als geschiedenis van het sociaal-culturelein O ^^^ gezwegen over de andere

volkshuizen, die in deze vijftig jaargeco ^^ gekomen zijn, zusterinstellingen die met dezelfde problemenlOnteerd worden, ik heb gezwegen over het klubhuiswerk en over



??? 368 s.p.deroos 1960 ander sociaal-cultureel werk. Ik meende, dat het voor een inzicht in onzeproblematiek beter zou zijn, als ik iets van de verschuivingen en moge-lijkheden releveerde. In de vorm die ONS HUIS nu heeft kunt U ietsvan de mogelijkheden onderkennen. Wij wiUen geen cultuuroverdrachtmeer, maar wel confrontatie met allerlei vormen en uitingen op cultureelterrein. Wij zeggen niet: â€žDit is mooi" tegen de bezoekers van ons klubsof tegen de bezoekers van onze tentoonstelhngen, films, concerten eOtoneelvoorstellingen. Wij zeggen niet: â€žDit is waar" of â€žDit is goed"Â?Wij zijn wel bereid om te zeggen, desgewenst: â€žDit vind ik waar of goedof mooi". En we zijn natuurlijk wel eens blij als een klubkind of eenvolwassene zegt: â€žJa, verdraaid, daar zit wat in!" En ik

hoop persoonlijk, dat U dit ook van deze voordracht zult zeggenÂ?



??? OVERDENKINGEN OVER HET MENSBEELD TH.L.M. BOUWMAN I. Het mensbeeld bij diverse psychologen I^e beroemde patholoog-anatoom E. Albrecht schreef in zijn nagelatenschriften: â€žIk ben mijn leven begonnen als mens, vervolgens werd ikinan, toen arts en daarna nog patholoog-anatoom. Nu mijn leven gaataflopen, hoop ik in omgekeerde richdng te eindigen". Met die woordenis het brandende verlangen van vele tijdgenoten raak geschetst. Met'Albrecht hopen we weer volledig menselijk te worden. Wie tracht eniger-mate dieper door te dringen in de hedendaagse stromingen op het gebieder psychologie, krijgt af en toe het gevoel in een heksenketel terechtgekomen te zijn. Bijna ieder boek dat hij ter hand neemt, geeft een nieu-we theorie en tracht

deze te verklaren en te bewijzen, dikwijls aan deand van geheel eigen termen en begrippen. Eveneens valt het op dat^et allen van dezelfde mensbeschouwing uitgaan. Illustreren we dit aane hand van de psychologie van Freud-Adler en Viktor Emile Frankl.^"â– 'e stromingen uit Wenen. Freud hecht zeer grote waarde aan de aangeboren biologische natuurVan de mens. Hij heeft zeer veel aandacht besteed aan het Es. Het Es_ Vat alles wat bij de geboorte is meegebracht, dus vooral de driften, diehet lichamelijk organisme wortelen. Toch heeft Sigmund Freud het Ik'^'et geheel vcrwaarioosd, dat geleidelijk het Es moet veroveren om erÂ°ver te beschikken. Freud moest toegeven dat het Ik wezenlijk tegen-overgesteld is aan het Es. Hij poogde echter het Ik genetisch uit

de"â– 'ften af te leiden. Zo kwam hij tot de noodzakelijke paradoxale be-^''"Ppen der Ik-driften. Het paradoxale karakter van de zo abstracteConceptie kan slechts vergeleken worden met het karakter van een ge-^hkzitting waar de beklaagde na zijn veriioor op de plaats van de^Jicier van justitie gaat zitten, om tegen zich zelf te pleiten. Scheler heeftc psychoanalyse een geestelijke alchemie genoemd, waardoor sexueleen in morele wil omgezet kunnen worden.^ ok voor Alfred Adler, dc leeriing van Freud, is de psychologie eeneel van de biologie. Adler leert, dat 's mensen leven in laatste instantieeheerst wordt door zijn verhouding tot de buitenwereld; de mensen-j^ejneenschap; de relatie Ik-Gemcenschap, is dus zeer belangrijk. Als^^^ angrijk principe van 's mensen

handelen vindt hij de geldingsdrang.Ons overgelaten mateloos is in zijn aanspraken. Ieder van bevindt zich ergens op een denkbeeldige lijn tussen de Ik en de""'"gogische Studi??n, xxxvii. 24



??? 370 th. l. Î?. bouwman i96o Gij-pool. Willen we geestelijk gezond leven, dan moeten we opkunnentegen de realiteit, waarvan we zelf deel uitmaken. Wordt in de leer vanFreud een mensbeeld geschetst, dat zich kenmerkt door de beklem-toning van de betekenis der menselijke sexualiteit en agressiviteit, dereladeve machteloosheid en gebondenheid van het Ik, dat als het wareingeklemd is tussen de menselijke driftmatigheid, de eisen der moraalen de objectief geldende werkelijkheid, in Adlers leer wordt een mensen-beeld getekend, worstelend tussen een zucht tot zelfbehoud en een stre-ven tot dienen van de gemeenschap. De strijd blijft volgens Adler toe-gespitst op het sociale niveau en de mens is gemeenschapswezen in dehaast banale zin van het woord (Carp). Door het loochenen

van de geestvan de mens en door alles te herleiden tot het psychische, wordt depsychoanalyse gedwongen alle levensdriften te reduceren tot insdnct-matige levensdrangen.Viktor Emile Frankl, de auteur van â€žZeit und Verantwortung", DerUnbedingte Mensch: â€žHomo Patiens"; Der Unbewusste Gott"; DasMenschenbild der Seelenheilkunde" en andere interessante werken o.mÂ?Medische Zielzorg (Bijleveld - Utrecht) heeft er terecht op gewezen, datde mens meer is dan een fysisch oiganisme en een psychisch wezen ;hijheeft het geestelijke in de mens weer naar voren gehaald. Hij ziet de mensdrie-dimensionaal: hchaam, ziel en geest: de geest, waardoor de mensmens wordt, wordt gekenmerkt door vrijheid en transcendentie.Hij annexeert principi??el de spiritualiteit in de mens. Tot

heden heeftde psychotherapie zich weinig gelegen laten liggen aan de spirituelewerkelijkheid van de mens. Frankl gaat in zijn werken uit van dc anthro-pologische basisformule: Mens zijn betekent bewust-zijn en verantwoor-delijk-zijn. Het eigene van de mens, als geestelijk wezen is, dat hij nietwordt gedreven, noch door een somatische conditie noch door eenpsychische condide. De determinismcn van lichaam en ziel behorenniet tot het eigenlijke zijn, maar hebben voor zijn vrijheid dc betekenisvan iets waartegenover hij in volstrekte autonomie zijn standpunt kanbepalen. Volgens Frankl is de mens niet een wezen, dat beheerst wordtdoor het streven naar lust, noch door de wil tot macht, maar door dewil tot zin. De geestelijke mens streeft naar waarden en levenszin.Als geestelijk wezen is

de mens vrij van zijn psychophysicum en vrij tothet realiseren van waarden en tot zinsvervulling van zijn bestaan. De logotherapie, zoals die door Frankl wordt voorgestaan streeft Cnaar, de mens begrip en besef bij te brengen van het zinvolle van zijnexistentie. Logotherapie is een therapie van uit het geestelijke en gÂŽ'schiedt in de vorm van een existentie-analyse. De existentie-analyse heeft



??? afl. 7-8 ' overdenkingen over het mensbeeld 37! betrekking op een zich bewust zijn van het dragen van verantwoordehjk-eid, want existentie is: verantwoordehjk zijn. Logotherapie en existan-le-analyse zijn dus twee facetten van dezelfde leer. ^Anders gezegd: De logotherapie wil geestelijke inhouden bewust ma-en; de existentie-analyse, die hieronder ressorteert tracht voornamelijkverantwoordelijk-zijn, als grondbeginsel van de menselijke existentie^ benadrukken. Daarom leidt de existentie-analyse tot een potenti??ringnet menselijke bestaan, want, als mens-zijn bewust zijn en verant-oordelijk-zijn is, dan legt de existentie-analyse zich met recht toe op^^ oewust-zijn van het verantwoordelijk-zijn, op de bewustwording van^e^ Wezenlijke verantwoording. Wanneer dan de logotherapie

â€žvanuitgeestelijke" is, dan is de existentie-analyse vanuit de geest van het erantwoordelijkheidsbewustzijn. iktor Emile Frankl, momenteel hoogleraar in de neurologie enjyehiatrie aan de universiteit te Wenen, staat op het standpunt, dat de^^ens een persoon is d.w.z. een individu, dat een redelijke natuur heeft,Wezen, dat zich zelf is en door zich zelf kan handelen. De persoon isster van zijn daden en zijn meest kenmerkende eigenschappen zijn:Jneid en verantwoordelijkheid. De mens, die zijn persoon-zijn reah-rt, zegt Drs. Jos Aarts, handelt niet op grondslag van instinctieve^^ ten en drijfveren, gedreven door allerlei onbeheerste en onbeheers-â– "e machten in hem of buiten hem, maar handelt in vrijheid d.w.z. op^^ond van een door hem zelf voltrokken keuze en persoonlijke

beslissingdaarom heeft hij verantwoording af te leggen voor hetgeen hij doet.g]^ existentie-analyse komt de verdienste toe, het bestaan van de menshet^^- zijnsvorm â€žsui generis" geponeerd te hebben. Zo noemt Jasperstelk^'""^ van de mens een â€žbeslissend" zijn, dat niet slechts is, maarniet^"^ eerst beslist â€žwat het is". Met deze verheldering van een, zij hetfeit beaamd, dan toch algemeen als vanzelfsprekend aangenomen 'ijk' etische beoordeling van menselijke handelingen pas moge- eers "^ens er zich als zodanig â€žmee verhoudt", dus Qj, ^ ^aar, waar hij ophoudt zijn biologische, of sociologische bindingentg jl^^^ehologische, karakterologische bindingen als alleenzaligmakendeschouwen en blind te gehoorzamen, daar begint pas de zijn zedelijke ^'Â?deelbaarheid. 'ijke

Â°ÂŽÂ°therapie is, zoals gezegd, therapie in betrekking tot het geeste-tie/ 'Net geestelijke in tweevoudige zin: Ze gaat uit van het objec-het ^"^^stelijke, dc logos: de logotherapie heeft echter ook betrekking opexisj^T^t'ef-geestelijkc, de menselijke existentie en in zoverre heet zeettie-analyse. Deze existentie-analyse maakt de zieke mens ook iets



??? 372 th.l.m. bouwman 19^0 bewust, evenals de psycho-analyse dit doet. Dit â€žiets" is echter nietâ€žeshaft", maar geestehjk. (Vergel. Tijdschrift voor Zielkunde en Op-voedingsleer 1954). Het is zijn verantwoordelijkheid.In â€žMedische Zielzorg" onderscheidt Frankl drie grote waarde-catego-rie??n en het leven vraagt dat we ons beurtelings op iedere categorie in-stellen, als dat nodig is. Door handelen kunnen we waarden realiseren.Dit zijn de scheppende waarden. Daarnaast onderscheidt hij de beleven-de waarden bv. het opgaan in de schoonheid of waarheid van het zijn ofin de overgave aan de liefde. Tenslotte accepteert hij de instellingswaar-den. Hiermee bedoelt hij, dat de mens zich op de juiste wijze instelttegenover de beperking van het leven. Hoe verhoudt de mens zich

t.o.z.het onafwendbare en kan hij dit aanvaarden als zijn kruis. Franklillustreert dit met een voorbeeld uit zijn eigen leven: â€žToen het er in hetconcentratiekamp op ging lijken dat ik spoedig zou sterven, was ikwanhopig omdat ik het manuscript van mijn boek â€žMedische zielzorg",dat in Auschwitz verloren was gegaan, niet meer had kunnen publiceren.Ik kreeg nu geen kans meer om alles voor de tweede maal op te schrijven.Het enige wat ik kon doen was tegen me zelf zeggen. â€žWat zou het levenwaard zijn, als de zin van het leven staat of valt met de kans die iemandkrijgt om een boek te pubhceren". Zelfs als alles mislukt, heeft het leven,ook de mislukkig zelf, nog een zin.De belangstellende lezer zij verwezen naar de reeds genoemde werkenÂ?Prof. Dr. Carp getuigt van Frankl:

â€žDank zij hem heeft de psycho-therapeut meer oor gekregen voor het oeroude metaphysische verlangenvan de mens naar een steun en ori??ntatie die boven het dagelijkse be-staan uitgaan. Frankl heeft een duidelijk antwoord gegeven wanneer deneurotische mens verstek laat gaan op de eisen, die het leven hem steltÂ?Zijn logotherapie leert ons hoe de lijdende mens zich kan adapteren aaneen werkelijk menselijke existentie." II. Het mensbeeld en de opvoeding Carl Gustaf Jung, een der markantste psychologen uit onze tijd merktergens op: â€žHoe meer ik mij met de problemen der opvoeding heb i"'gelaten des te meer is in mij de indruk versterkt, hoe ziekelijk cenzijd'??onze moderne mensenvorming is. Echte vorming, dient volgens hemÂ?gericht te zijn op een geestelijk,

bovenmenselijk doel, ze dient de nien'te verenigen met zijn diepste zielsbelangen en tenslotte met God". Merkwaardig is, dat men in de kringen der moderne psychotherapie dÂŽbetekenis der godsdienst voor de bijzondere vorm van karakterver-



??? overdenkingen over het mensbeeld 373 andering, welke een psychotherapeutische behandeling nastreeft, in deaatste jaren steeds meer beklemtoont. Men is gaan inzien, dat liefde het"tachtigste geneesmiddel is en juist het Christendom geeft een inter-pretatie van het leven, geheel gebaseerd op de liefde voor de Schepper^ de evenmens. De pionier van de moderne existentie-analyse. V. vonGebsattel formuleert het aldus: â€žAlle neuroselijders lijden daaraan, datZe de zin van het bestaan in het algemeen en van hun persoonlijk bestaanhet bijzonder verloren hebben. Van Jung is bv. de uitspraak, dat vanzijn pati??nten, die ouder waren dan vijf en dertig het probleem in laatste^stantie steeds was, het vinden van een religieuze visie op het leven. Â? Maeder zegt: â€žAls bewust

positivist ben ik meer dan vijf en dertigjaar mijn therapeutische practijk begonnen. Het levenslot en de dikwijlsVerontrustende vragen der pati??nten hebben mij gedrongen het religieuzeprobleem aan te pakken. Ik had daarvoor geen antwoord: ik wist geenOplossing. Het ging er om tot de kern door te dringen. Ik kwam tot deOvertuiging, dat de mens zich zelf niet verlossen kan, respectievehjk datÂŽ mens een ander uiteindelijk niet helpen kan." anneer de psycho-analyse er van uitgaat, dat de sexualiteit de oer-rang is y^n het menselijk zieleven, is het voor de hand liggend, dat mene rnenselijke zielsuitingen als een vervorming, een sublimatie van dezeang gaat zien. Deze conclusie is door Freud, en nog meer door som-"tjige van zijn volgelingen getrokken en zo wordt dan alle cultuur en ooke

godsdienst als zodanig beschouwd. Iedere levensbeschouwing, die'"et hiervan uitgaat, wordt dan onmogelijk en zo wordt het Freudianis-zelf tot een levensbeschouwing, die van alle hogere waarden ontkent,At zij in zich zelf waarde hebben cn ook iedere godsdienst ontkent.^"Ein Religioses Erlebnis" betrof een brief die Freud van een Ameri-aanse arts ontvangen had; hierin trachtte deze hem, aan de hand vaneigen religieuze ervaring, de kortzichtigheid van zijn ongeloof teen inzien. De ervaring, die hij beschreef, bleek echter langs psycho-p Alytische weg op een duidelijk gevoelsmatig verschijnsel te berusten,da^"*?. "iet overtuigen. In zijn antwoord op de brief schreef hij hij zou blijven wat hij was: â€žeen ongelovige jood". Freud heeft het^ÂŽ"sbeeld verminkt, doordat het transcendente

verband van de mensZijn Schepper, met dc geest, het geweten, de vrijheid en de Icvens-^^ arden wordt doorgesneden. Reactie op dit verminkte mensbeeld kon" ook niet uitblijven. Bij Freud verioren kunst, wetenschap, moraalgodsdienst hun eigen, zelfstandige betekenis. Carl Jung zei niet tenâ€žDat iets onedels in iets edels, iets van het Es in het Ich kan.,J?? omgezet," vind ik ccn kunststuk der goudmakerij. (Vergelijk"8" door Dr. Jacobi-Rascher Veriag Z??rich).



??? 374 th. l. Î?. bouwman i96o Een enkel woord over Freuds opvatting inzake het geweten. Freud verwart het geweten met het ?œber-Ich. De psycho-analyse mis-kent het immanente en het transcendente karakter van het geweten,omdat het volgens haar louter exogeen tot stand komt. Een dergehjkeopvatting van Freud is noodlottig, omdat het geweten en de gewetens-vorming een der meest centrale problemen der opvoeding is. Freud'smensopvatting wijzen we voor de opvoeding af, omdat de mens nietlouter â€žtriebdeterminiert", maar â€žsinnotientiert" is, niet â€žluststrebend,maar â€žwertstrebend". De mens wordt door waarden aangetrokken. Demens vraagt altijd naar de zin van het leven. Deze vraag is menselijk.Resumerend kunnen we opmerken: Met een oneindige tegenspraak

heeftFreud ons een mensbeschouwing achtergelaten welke ons voorspiegelt,dat het verstandelijk wezen moet geloven, dat zijn ratio een uitvloeiselvan de libido, onvoorwaardelijk aan deze moet gehoorzamen zoals dezoon aan de vader, maar dat het daarentegen bewust moet streven naarleiding en sublimering van de mateloze eisen van deze libido. Menvraagt zich tenslotte af: heeft de man, die zo geijverd heeft om deneurotische spanningen tussen de libido en de ratio op te heffen niet dekern van de neurose, die hij bestreed tot wezenstrek van zijn mensop-vatting gemaakt? Een conclusie inzake de waarde van Freud voor deopvoeding behoeft eigenlijk niet meer te worden getrokken. We citerenslechts uit het instructieve werkje van Karl Dienelt â€žErzienung zur Ver-antwortlichkeit"

(Oesterreichischer Bundesverlag zu Wien): â€žWas diepsychoanalyse letzten Endes will das ist: dass der Mensch mit seinemEs, den Unbewussten ins reine komme, was hingegen die Existentenz-analyse vor allem will, das ist: das der Mensch zu sich komme, diesbedeutet aber nicht mehr und nicht weniger, als dass er zum vollefBewustzein seiner Verantwortlichkeit komme".Het kind wil zelf iemand zijn. leder ouderpaar kan dit constateren-Het blijkt o.a. telkens weer, wanneer de opvoedeling zich onttrekt aanhet ouderlijk gezag. En dat is maar goed ook, want hoe zouden wc an-ders ooit het opvoedingsdoel met name volwassenheid, die zelfstandig-heid impliceert, kunnen bereiken? Hoe zouden we ooit kunnen bereikendat het kind eenmaal bij machte zou zijn in eigen zelfstandigheid

eenleven te leiden zoals het behoort? Zelfstandigheid gezien als een zedelijkÂŽzelfstandigheid, zelfstandigheid in moraliteit cn geweten. Volwassen zijnis juist zedelijk zelfstandig zijn. Maar dan ook consequent: verantwoor-delijk zijn en verantwoordelijk gesteld worden. De groei naar volwassenheid is groei naar verantwoordelijkheid eninstaan voor zich zelf.



??? Â?1-7-8 jâ€ž Î? Psigologiese Foute-analise in rekene, veral ten opsigte van breuke, vir St. V-leerlinge aan die laerskool, met spesiale verwysing na heelkundige didaktiekdoor DR. A. P. CRONJ?‰. In de serie ,,Opvoedkundige Monografie??" verscheen bovenvermeld proef-schrift van de heer A. F. Cronj?Š. Reeds in 1958 verscheen van hem in de serie'.Opvoedkundige Studies" een studie: â€ž'n Ondersoek na die invloed van ver-beterde werkmetodes by St. V-leerlinge in rekene". (Besproken in Paedago-Sische Studi??n 35 jrg. mei 1958 bl. 237 e.v.). Hij toonde toen aan dat een leer-Sesprek naar aanleiding van rekenkundige vraagstukjes, waarbij de oplossings-niethoden centraal gesteld werden een uitermate belangrijke didactischeaanpak kon vormen. Ook wees hij er op dat ten aanzien van

de fouten-analyse op het gebied van het rekenonderwijs nog nagenoeg alles onder-zocht diende te worden. Zijn nieuwe onderzoek kan dan ook beschouwdWorden als een voortzetting van het eerste; het belangrijkste deel van ditOnderzoek immers is gewijd aan de diagnostiseringsmethoden en de fouten-analyse in verband met rekenmoeilijkhedcn. Zowel ten aanzien van de reken-^idaktiek in het algemeen als van de â€žheelkundige" didaktiek geeft de schrijvereen uitstekend overzicht van de verschillende doelstellingen, waarbij opvalt^at hij de verschillende Europese en Amerikaanse beschouwingen overzichte-hjk weergeeft. In het bijzonder kent hij de Nederlandse literatuur: ik geloofniet dat een Nederlands werk op dit gebied aan zijn aandacht ontsnapt is.^elfs uit de handleiding van de laatst

verschenen rekenmethode â€žFunctioneel'tekenen" van Reynders en Snijders wordt geciteerd; ook worden artikelenUit het tijdschrift â€žVernieuwing van Opvoeding en Onderwijs" van de heerboermeester aangehaald, en de uitgaven van het Pa?¨dagogisch Centrum blijkt^e auteur ook te kennen. Wie van ons, die zich met deze materie bezighoudt,kent bijv. het onderzoek van J. A. Holthausen: Die diagnose en remedieringban die rekenmoeilijkhede van Laerskoollccrlinge in Transvaal? De Zuid-afrikaanse auteurs kennen in het algemeen het werk van de Nederlandseauteurs beter dan wij hun werk kennen. batten we het experiment thans samen, dan blijkt dat Dr. Cronj?Š met vierKlassen elk van 35 leerlingen ge??xperimenteerd heeft. Het waren St. V-leer-^"8en, gemiddelde leeftijd 12,3. De

opgaven hadden betrekking op de hoofd-l^ewerkingen met breuken. Twee klassen werkten volgens de traditionele me-moden (de Î‘ en C klassen, die als controleklassen fungeerden) van twee andere'assen werden de fouten nauwkeurig geanalyseerd en de didaktische aanpak^ erd afgestemd op de foutenanalyse (de Î’ en D klassen, die aangeduid worden^ experimenteerklassen, waren de zwaksten). Hier volgt een overzicht van de prestaties van de vier klassen in acht proef- "efningen.



??? 376 boekbecwrdelingen i96o Gemiddelde persentasies van klasse A, B, C & D, in die diagnostiserings- envergelykende toetse. Klasse Toets I Toets 2 Toets 3 Toets 4 Toets 5 Toets 6 Toets 7 Toets 8 Î‘ 74.4 75.0 66.1 70.0 83.2 82.5 68.6 74.8 Î’ 44.0 93.7 81.6 89.7 86.1 96.1 76.8 94.5 C 79.2 89.7 88.0 86.5 91.8 89.9 82.5 82.0 D 62.5 89.0 66.4 88.4 66.7 88.2 71.0 91.3 In de klassen Î’ en D werden leer- en klassegesprekken gehouden waardoor deleerlingen de gelegenheid kregen oplossingsmethoden van elkaar over te nemen.In de controleklassen Î‘ en C werden op de traditionele wijze de fouten doorde onderwijzer besproken. Ook uit dit onderzoek blijkt opnieuw de grotesociaal-pedagogische, pedagogische en didaktische betekenis van het groeps-werk, mits goed voorbereid en

steunende op een nauwkeurige foutenanalyse.Alleen reeds bij het leren van de hoofdbewerkingen van de breuken komt deschrijver tot i6 verschillende soorten van fouten. Door individuele hulp enleer- en klassegesprekken blijken de meeste leermoeilijkheden te verdwijnen.Dr. Cronj?Š heeft een waardevolle bijdrage geleverd op het gebied van dedidactiek van het rekenonderwijs. Het ware te wensen dat bij de samenstellingvan methoden voor het rekenonderwijs met zijn inzichten ter dege rekeningwordt gehouden. f. w. prins Acta Paedagogica Ultrajectina No. vi dr. l. n. h. bunt: Geschiedenis van de Wiskunde als Onderwerp voorhet Gymnasium A, Verslag van een proefnemingA. Geschiedenis, inrichting en resultaten van het onderzoek, (prijs ?’ i ,25)-dr. l. n. h. bunt (met medewerking van

dr. cath. faber-gouwen-tak, zr. e. A. de jong, D. LEUJES, dr. h. mooij, dr. p. g. j. vreden'duin) : Van Ahmes tot Euclides; hoofdstukken uit de geschiedenis vaHde wiskunde. Tweede druk. (prijs ?’5,75). No. xi dr. l. Î?. h. bunt: Statistiek als Onderwerp voor het Gymnasium A,Verslag van een proefneming. A. Inrichting en resultaten van het onderzoek, (prijs ?’ 4,75).No. xi idem. B. De gebezigde tekst, (prijs ?’ 6,90). No. ix The Teaching of Mathematics to Students between 16 and 21 Years ofAge in the Netherlands. (prijs ?’4,50). No. xiv idem. The Teaching of Arithmetic and Mathematics to Studentsbetween 6 and 15 Years of Age in the Netherlands. (Alle vermelde boeken zijn uitgegeven door J. B. Wolters, Groningen). De nrs. vi, xi Î‘ en xi Î’ en â€žVan Ahmes tot Euclides" kunnen in het

bestekvan deze bespreking als een eenheid worden gezien. De nrs. vi en xi Î‘ bevatteÂ?het verslag van een proefneming om in de hoogste klassen van het GymnasiumÎ‘ een gedeelte van de traditionele leerstof voor het vak Wiskunde te doen ver-



??? afl. 7-8 boekbeoordelingen 377 vangen door Geschiedenis van de Wiskunde en door Statistiek. In samen-werking met een aantal docenten in de Wiskunde is gezocht naar mogehjk-heden om zulks te doen. Het resultaat was dat in een aantal scholen op basisvan vrijwilligheid aan het experiment werd deelgenomen, zonder dat men instrijd kwam met de formele voorschriften m.b.t. het onderwijs en het eind-examen. De M??iister van Onderwijs, Kunsten en Wetenschappen heeft voorhet examen in 1953 bij de aanwijzing van gecommitteerden rekening gehoudenmet het bijzondere karakter van de te examineren stof, zodat de betreffendeeindexamens wiskunde bevredigend zijn verlopen. Het deeltje nr. vi betreft verder hoofdzakelijk de Geschiedenis van de Wis-kunde. Op de beweegredenen

welke er toe hebben geleid dat de Geschiedenisvan de Wiskunde als onderdeel van het vak Wiskunde werd ingevoerd wordtslechts summier ingegaan. Hiervoor wordt verwezen naar andere auteurs. Hethoekje ademt de geest van een aantal enthousiaste mensen, die ernaar strevende wiskunde boeiend te doen zijn voor leeriingen van het V.H.M.O. De mede-Werkers aan het experiment hebben zeer veel tijd besteed aan dit streven. Inonderlinge samenwerking is ook het geschiedenis-boek tot stand gekomen. Dit deeltje heeft een tweeledig karakter. Ten eerste vormt het een leidraadVoor de docent, die met de nieuwe stof wil gaan werken. Ten tweede vormt heteen verslag in engere zin van het uitgevoerde experiment. De resultaten, welkehij proefwerken en eindexamen werden behaald worden

o.a. gebruikt om aante tonen dat het experiment als geslaagd kan worden beschouwd. Dit laatsteachten wij een zwakkere plek in het boekje. De vergelijking van examen-resultaten welke betrekking hebben op de nieuwe opzet met die van de traditi-onele opzet van het wiskunde-onderwijs is vrijwel zinloos. Cijfers welke voorproefwerken en bij examens worden gegeven, geven binnen dc groep kandi-daten die zich aan een zelfde proefwerk of een zelfde examen onderwerpt eenrangschikking van de kandidaten naar de mate van het succes aan. Er mag8een cardinale betekenis aan deze cijfers worden toegekend. Hoewel Dr. BuntZelf een aantal statistische bezwaren tegen deze vergelijking opsomt, welkemeteen worden weerlegd, zijn wij van mening dat op statistische gronden geenVerantwoorde

conclusies uit deze vergelijking getrokken kunnen worden. In-teressanter zijn een aantal in de tekst vermelde reacties van leerlingen, bijv.: wiskunde is een herademing na de worstelingen in de 4e klas. Het'"teresseert mij veel en veel meer dan al die stomme stellingen en sommetjes inde vorige klas." cn: â€žIn ieder geval vind ik het een geweldig leuk vak, het interesseert me veel'^eer te weten hoe die mensen vroeger dachten dan hoelang domweg een be-paald stukje lijn in een bepaald raar driehoekje is." I^ergelijke uitspraken zeggen o.i. meer over het succes van deze proefneming. ^et deeltje xi Î‘ heeft hoofdzakelijk betrekking op dc Statistiek. Het is in zo-verre ruimer van opzet dan het voorgaande dat een meer uitgebreide moti-vering wordt gegeven van het experiment. Als voornaamste

argument dientdat toekomstige studenten in de Economic, Psychologie of Sociologie reedshun studie in ?Š?Šn dezer vakken in aanraking dienen tc komen met dc'statistiek. Ook voor degenen dic later niet verder zullen studeren is het gewenstinzicht te hebben in bepaalde statistische begrippen omdat iedere burger



??? 378 boekbecwrdelingen i96o hiermede in de moderne samenleving wordt geconfronteerd. Vervolgens wordteen belangrijke plaats ingeruimd voor de introductie van het vak bij de docen-ten in de Wiskunde. Het geeft a.h.w. de Statistiek in een kort bestek. De tekstis hier grotendeels ontleend aan een tweetal lezingen welke tijdens een vakan-tie-cursus voor docenten in de Wiskunde werden gegeven in het MathematischCentrum te Amsterdam in 1955. Tenslotte worden ook hierin de examencijfers welke uit het experiment voort-vloeiden vergeleken met andere examencijfers voor Wiskunde. In een aan-hangsel worden nog enige onderwerpen behandeld welke niet in het eigenlijkeleerboek hun plaats vonden. Bezien wij thans de beide leerboeken. Het boek over de Geschiedenis van

deWiskunde blijkt inderdaad boeiend te zijn, zodat men (al of niet gerecht-vaardigd) tot de id?Š?Š komt dat dit ook voor leeriingen van het V.H.M.O.interessant moet zijn. De grote klassieke wiskundigen passeren achtereenvol-gens de revue. Hun denkwijze en betekenis voor de Wiskunde wordt helderbelicht. Duidelijk komt de historische worsteling door middel waarvan hethuidige bouwwerk van de Wiskunde is verrezen naar voren. Het verschaftdaardoor zeer veel intellectueel genoegen. Het boekje lijkt ons een belangrijkeinleiding voor studenten die zich op enigerlei wijze met Wiskunde bezighoudenop het post-V.H.M.O. niveau. De vraag rijst wel of de stof inderdaad volledigbegrepen kan worden door leerlingen van het V.H.M.O. Dit laatste zal pasdoor de ervaring kunnen worden

geleerd.Het boek over Statistiek heeft een geheel ander karakter. De stof bestrijkt eenbepaald gedeelte van de Statistiek. Begonnen wordt met enige begrippen uit debeschrijvende statistiek. Vervolgens gaat het via de leer van de permutaties encombinaties, via de binomiale verdeling, naar de ,,normale" verdeling toe.Tenslotte worden 50 pagina's gewijd aan de steekproeftheorie. In een vijf-talaanhangsels worden nog enige speciale onderwerpen behandeld. De presentatie van de stof is duidelijk; soms zelfs worden wel eens wat veelwoorden gebruikt om eenvoudige zaken uiteen te zetten. Het geheel is echtervrij technisch. Vooral het onderdeel steekproeftheorie zou levendiger kunnenworden gebracht vanuit het gezichtspunt van de onzekerheid bij het nemenvan een beslissing. Deze

onzekerheid zit uiteraard wel opgesloten in het begripkans, maar de betekenis van het formeel gedefini??erde kans-begrip wordt tcweinig geconfronteerd met het gewone begrip van onzekerheid. Wij zoudenhet overigens meer hebben geappreci??erd wanneer het boekje wat minder verwas gegaan in de richting van toegepaste min of meer traditionele wiskundeen daarentegen meer in de richting van de moderne verzamelingcniccr cnalgebra van Boole was gegaan. Dit vanwege de daaruit voortvloeiende moge-lijkheden m.b.t. de formele logica cn meervoudige classificaties. Er zou danook een tipje van de sluier van Associatie cn Correlatie kunnen worden op-gelicht. Deze laatste opmerkingen raken niet de kwaliteit van het boekje alszodanig, maar zijn gericht op dc doelstellingen welke met

het boekje vervuldmoeten worden. Tenslotte nog iets over de nrs. ix en xiv. Op verzoek van de InternationalMathematical Union is er door het Wiskundig Genootschap te Amsterdameen commissie ingesteld welke als taak kreeg materiaal te verzamelen inzakehet onderwijs in de Wiskunde aan personen tussen de 16 en 21 jaar in Neder-



??? afl. 7-8 boekbeoordelingen 379 land. Nr. ix vormt het verslag van dit onderzoek. Van alle onderwijsinstellingenWaar voor mensen uit de genoemde leeftijdsgroep Wiskunde wordt gedoceerdIS nagegaan waaruit het programma bestond. Verder zijn voor ieder type vanonderwijsinstelling vermeld het aantal gegeven les-uren, litteratuurlijsten enhier en daar percentages geslaagden. De appendices bevatten een groot aantalexamenopgaven. Behalve over de werkelijke onderwijsinstellingen vindt menook gegevens over de onderwijsakten voor Wiskunde. Incidenteel vindt menook nog enige gegevens over het onderwijs in de Statistiek. T.a.v. dit vak zijnde gegevens stellig niet volledig. Het ware derhalve wellicht beter geweest ditâ– vak geheel buiten beschouwing te laten. Nr. XIV vormt evenals het

hierboven vermelde deeltje een verslag van eenonderzoek naar de leerstof voor Wiskunde bij de diverse typen van onderwijsin Nederland. De leeftijdsgroep is hier van 6 tot 15 jaar. In verband hiermedeis ook het Rekenen in het onderzoek betrokken. De opzet is vrijwel analoogaan die van Nr. ix. Op de blz. 21 t/m 28 vindt men evenwel een gedeelte vanmeer beschouwende aard over de vraag of het wiskundeprogramma bij hetV.H.M.O. niet overladen is en over de doelstellingen welke het wiskunde-onderwijs in het algemeen nastreeft. Wij willen deze bespreking besluiten met de opmerking dat alle besprokenhoeken de aandacht verdienen van ieder die zich voor het onderwijs in deWiskunde en Statistiek interesseren. Het is belangrijk dat er mensen zijn diezich beraden over de vraag wat en hoe

er op dit terrein gedoceerd dient teWorden. w. begeer



??? 38Î? 196Î? VAN DE instellingen Voer het examen M.O. Pedagogiek Î‘ slaagden op 14 april 1960 aan hetâ€žTwents Instituut voor Opvoedkunde" te Enschede de heren: J. Sinnema(scriptie: Enige bijzonderheden over het verloop van het leerproces van de ver-gelijkingen van de eerste graad in de eerste klas van een U.L.O. school),J. M. Steunenberg (scriptie: De film en het gebruik daarvan op de lagereschool) en G. F den Toom (scriptie: Wanbegrip bij het rekenonderwijs). Op woensdag 11 mei 1960 slaagden aan het Nutsseminarium voor Pedagogiekaan de Universiteit van Amsterdam voor het Diploma Kunstpedagogiek:de dames A. E. M. Weide, Amsterdam, G. Westerhuis, Amsterdamen de heren J. Gerringa, Amsterdam, H. Korteling, Appingedam,M. Wensma, Koog a. d. Zaan. Voor

het examen M.O. Pedagogiek Î‘ slaagden op 16 mei 1960 aan de Nuts-academie voor Pedagogische en Maatschappelijke Vorming te Rotterdam deheer A. C. Monster (scriptie: Enige vergelijkingen tussen boek en film bij hetonderwijs in de zesde klas van de L.S.), de heer H. E. J. Rijckborst (scriptie:Het zangonderwijs op de lagere school bij 10-12 jarigen in het algemeen enimproviseren in het bijzonder), de heer J. D. te Slaa (scriptie: Een critischebeschouwing ten aanzien van de plaatjesproef van Waterink), de heer J. Roest(scriptie: Van volkshuis tot buurthuis), Mej. W. M. Didde (scriptie: Bejaar-den-vraagstuk en Bejaarden-zorg), Mej. C. H. de Bok (scriptie: Vorming doorgroepswerk), de heer W. F. van Eer (scriptie: Het voertaalprobleem op deSurinaamse scholen), de heer R. M. de Waay

(scriptie: Leerstof en leerstof-konsentratie). Op 24 mei 1960 slaagden aan het Nutsseminarium voor Pedagogiek aan deUniversiteit van Amsterdam voor de Middelbare Akte Pedagogiek A:Mevrouw J. M. L. Scaf, Amsterdam (scriptie: Lekespel op een M.O.K.-school), C. W. Sjollema, Hilversum (scriptie: Wel tarief of geen tarief)C. F. van Biesem, Hilversum (scriptie: Onderzoek naar de veranderingen, dieongeschoolde landarbeiders uit de Groningse en Drentse veenkoloni??n door-maken bij overgang naar ongeschoolde arbeid in de industrie. Onderzoek in-zake de vraag, in hoeverre de Boomtest als projectietest dienst kan doen alsindicator voor die veranderingen), E. C. v. d. Kley, Huizen (scriptie: Een on-derzoek naar het gezinsleven en de intelligentie van een 30-tal

Soesterbergsegezinnen). voor de Middelbare Akte Pedagogiek B: J. R. Hakemulder, Alkmaar (scriptie: Intelligentie Index, Leervermogen enSchooloordeel), M. J. Cardozo, Amsterdam (scriptie: De invloed van de ge"zinsfactor op de resultaten van het onderwijs), C. M. C. J. de Goede, Alkmaar(scriptie: Pedagogische lichaamsoefeningen), P. J. Bijkerk, Amsterdam (scrip-tie: Flip - een case-study), K. Verheul, Amsterdam (scriptie: De taak van deleraar lichamelijke opvoeding aan de M.O.K.school).



??? afl. 7-8 pedagogisch nieuws 381 Politieke opvoeding, een dringende noodzaak Ongerustheid over de toekomst van de democratie bestaat niet alleen inFrankrijk of West-Duitsland en niet alleen bij de cultuurpessimisten. Menhoeft geen pohticoloog te zijn om te zien dat er sinds de Franse revolutie in hetdemocratisch politiek systeem het een en ander gewijzigd is. Vlotweg gezegd:de igde-eeuwse aristocratische democratie is met de invoering van het algemeenkiesrecht vervangen door de zogenaamde massa-democratie met als kenmerkenverkiezingscampagnes, fractiedwang en de invloed van pressiegroepen vanaUerlei aard. Parallel aan deze ontwikkeling (en ten dele ermee samenhangend)hep de â€žvertechnisering" van de maatschappij die daardoor steeds gecompli-ceerder werd en

waarin alleen de specialist zijn weg nog enigszins meent tekunnen vinden. Door de emancipatie van de arbeidersklasse en de mede daaruit ontstaneâ– Welvaartsstaat verdwenen de tegenstellingen tussen rijk en arm-in ieder gevalVerloren zij hun scherpe kanten - doch treedt de tegenstelling leek-spccialistdaarvoor in de plaats. Bijna geen Kamerlid is in staat een juist oordeel over desituatie, waarin de aannemerij in Nederland verkeert, te vellen en zo is het ookmet ingewikkelde fiscale onderwerpen; met de problematiek van de economi-sche eenwording van Europa etc. Het is een bekend feit dat de ambtenaren-specialisten vaak beter in de materie thuis zijn dan de specialisten-Kamerledenin de Kamercommissies. Het institutioneel kader waarin het proces van de besluitvorming zich vol-trekt is

aanmerkelijk veranderd. Uitgangspunt is niet langer het individu, waar-yan bij voorbeeld Rousseau uitging, maar dc groep, de partij. Daarin gaat hetindividuele lid niet volledig ten onder, maar het komt er ook niet tot zijn recht.De strijd buiten het parlement voltrekt zich tussen pressiegroepen, die er echterook geen hekel aan hebben op de fracties in de vertegenwoordigende lichameninvloed uit tc oefenen, of zelfs rechtstreeks op de departementen; in het parie-ment speelt hij zich af tussen fracties die en bloc hun stem uitbrengen. Dat er onder deze omstandigheden sprake is van politieke lauwheid bij debrede massa kan geen verwondering wekken. Als men zich echter op het stand-Punt stelt dat de democratie zo ongeveer het beste politieke systeem is - ondanksal'e tekortkomingen - dan zal men

zich ook moeten afvragen wat men kandoen om de bedreiging voor de politieke vrijheid van het individu, die van deÂ?Â?schetste ontwikkeling uitgaat, te niet tc doen of op zijn minst te verkleinen.Het is oud nieuws als men zegt dat het accent daarbij op de opvoeding enâ– vooral op het onderwijs moet vallen. Nieuw is in welke vorm dit zal moetengebeuren. Daarover wordt in Nederiand veel te weinig nagedacht, of als ditSebeurt, heeft het tot dusver niet tot enig concreet resultaat geleid. Men kanNatuurlijk beweren dat die in ons land veel minder urgent is dan in bijvoorbeeld^est-Duitsland omdat hier dc democratie verweven is met het volkskarakter,ÂŽmdat Nederland een oude democratie is cn dergelijke meer. Maar wie dePolitieke ontwikkeling in ons land nauwkeurig in het oog houdt laat zich zoin

slaap sussen; waarbij nog komt dat democratie aan iedere generatie op-nieuw geleerd moet worden, in tegenstelling tot autocratie dic eenvoudig opgc-'cgd wordt. Een vitale democratie staat of valt met de aanwezigheid van actieveâ– ^"nderhedcn. Opvoeden tot activiteit, tot het partijkiezen in maatschappehjke^Â?blemen, moet als conditio sine qua non gezien worden voor het voort-staan van de democratie.



??? AFL. 9 PEDAGOGISCH NIEUWS 382 Met politieke opvoeding bedoel ik iets anders dan wat tot nu toe op de meestescholen in het uurtje staatsinrichting onderwezen wordt. Natuurlijk is het nut-tig de leerlingen de structuur van onze staat, de functies van de verschillendeorganen enz. uit het hoofd te laten leren, als men er echter maar niet van over-tuigd is, dat men op d?Šze manier het functioneren van de democratie tot eendoorleefde werkelijkheid gemaakt heeft. Om verschillende redenen is dit stelligniet het geval: De afstand tot de politieke lichamen en problemen is dikwijlsveel te groot; er wordt heel vaak een ,,ideaalbeeld" van het politiek proces ge-geven, dat bijna altijd op belangrijke punten afwijkt van de realiteit waarmeede leerling als krantelezer geconfronteerd wordt; de lessen

over democratieworden gegeven in een vaak volkomen patriarchale of autoritaire schoolsfeer,die toch een groot deel van onze onderwijsinstituten - van lagere school totuniversiteit - kenmerkt. Het is hoog nodig dat de leerlingen gewezen wordenop zin en betekenis van democratische spelregels in de dagelijkse praktijk, dusook op de scholen zelf; dat zij er op attent gemaakt worden dat het compromis,waarbij alle partijen een veer laten, in de democratie vaak de enig mogelijkeoplossing is, en welke voor- ?Šn nadelen dit compromis heeft; dat het in de demo-cratie er niet om gaat of de meerderheid gelijk heeft, maar dat zij het recht heeftbeslissingen te nemen; dat er in de politiek ook onverkwikkelijke dingen ge-beuren en dat strijd en waakzaamheid nodig zijn om de kans die daarop be-staat

zo klein mogelijk te maken; dat men in de politieke besluitvorming vaakongelijke grootheden tegen elkaar moet afwegen, zoals grotere welvaart tegengermgere vrijheid, en dat politiek overal gemaakt wordt en niet alleen in ge-meenteraad, regering of parlement. Wat dit laatste betreft is het belangrijkerde leerlingen te trainen in tal van menselijke situaties - bij voorbeeld wat doetmen ment een autoritaire voorzitter in een vereniging, of hoe kiest men nu opverstandige wijze een klassevertcgenwoordiger - dan hun eindeloze verhande-lingen te geven over het functioneren van de aristocratische democratie inAthene onder Pericles. Bezoeken aan de Staten Generaal of de gemeenteraadzijn als illustratie wel eens nuttig, men bereikt er niet mee dat er een democrati-sche mentaliteit of instelling

ontstaat. Treft men het slecht dan heeft men zelfskans het tegenovergestelde resultaat te bereiken! Een democratische instellingkrijgt men mijns inziens alleen, als men de zin van de democratische spelregelsin de eigen situatie aantoont. Discussies en voorlichting over actuele wereld-politieke problemen komen dan pas in de laatste plaats, in de geschiedenisleskan men er misschien wel eens over praten. Zo gesteld zou politieke opvoeding een onderwijsprincipe moeten zijn, datin de gehele school toepassing zou vinden. Het lijkt echter verre van mogelijkdit te verwerkelijken. Er zal wel niet veel anders opzitten dan het invoeren vaneen vak, dat zich er speciaal mee bezig houdt (maatschappijleer, mens en maat-schappij etc.), terwijl men in de schoolorde enige democratisering tc weegtracht

te brengen. Zo maakt men ccn begin met de doorvoering van het prin-cipe. Erkent men de zin en de betekenis van het principe van de politieke op-voeding in de democratie, waarbij tenslotte alle vakken van belang zijn, danzal er ook geen tekort aan leerkrachten meer zijn en misschien is dit voor hetministerie van O. K. & W. een reden om eens wat meer aandacht aan hetprobleem te geven. w. langeveld



??? afl. 7-8 pedagogisch nieuws 383 jeugd en film Niet zelden hoorde men in het buitenland als Nederlander waardering uit-spreken voor het toezicht op de vertoonbaarheid van films aan kinderen onderde 18, resp. 14 jaren. Maar in de Verenigde Staten en Canada waren de grotefilmmaatschappijen van Amerika te machtig om een dgl. pedagogische censuurte laten ontstaan. Het grove misbruik echter der sensatielust van kinderen heeft thans ook inCanada een pedagogische reaktie opgeroepen. Een journalist beschrijft deÂ?njen van kinderen van 12 en 13 jaar, de jongens in zwart leren jasjes en hun"leisjes in "slacks and reefers"", voor de bioscopen wachtende om hun sloksensatie te gaan halen van dgl. funeste programma's. De oudere jongens gaan"â€?et hun oude auto's naar een openlucht-

bioscoop met hun meisjes van 14 jaaren ouder. Een luidspreker wordt over de deur van hun auto gehangen en zoj^unnen ze dan tekst en muziek van de film horen. In de pauzes eten ze gebak-â€?^en aardappelen (â€žfrites"), ,,hot dogs" en drinken ze cocacola. Een steedsSfoter aantal films uit Amerika afkomstig speculeert - naar de woorden van deeer O. J. Silvertone, directeur van de afd. Theater van het Departement vooreizen en Publiciteit in Ontario - op een dramatisering van de â€žgemene"aspekten van het hedendaagse leven. Die films behandelen steeds meer ver-pachting, buitenechtelijke geslachtsrclaties, homosexualiteit, gewelddadig-eid, enz. Steeds scherpere censuur is noodzakelijk. Op een nette manier dreigt. eze ambtenaar de film-industrie met ccn verbod van al haar films, als

die^dustrie niet zelf voor wat beters gaat zorgen. Hij suggereert, dat ook in deerenigde Staten zelf overheid of particulieren voor een dgl. toezicht zoudenkunnen zorgen. Het is verheugend, dat Canada op dit gebied duidelijk zijn houding bepaalt. m. j. langeveld



??? 384 1960 Een Amerikaans tijdschrift voor vergelijkende opvoedkunde In 1957 verscheen het eerste nummer van "The Comparative EducationReview", tevens orgaan van de "Comparative Society". Prof. W. W. Brickman, president van deze vereniging, schetste de verschij-ning van dit tijdschrift als een betekenisvolle gebeurtenis in de ontwikkelingvan de vergelijkende opvoedkunde in de Verenigde Staten van Amerika. "Itaspires to be a clearing house of basic data and resources for the effectiveteaching of comparative education in the colleges and universities". Het tijd-schrift wordt geredigeerd door Prof. G. Z. F. Bereday en het verschijnt drie-maal per jaar. Administratieadres: G. H. Read Kent State University, Kent,Ohio. In het eerste nummer wordt o.m. aandacht gewijd aan enkele,

ook in onsland bekende boeken over vergehjkende opvoedkunde (N. Hans, ComparativeEducation; J. L. Kandel, The New Era in Education) en aan de recente onder-wijsontwikkeling in Rusland, terwijl in het artikel "Some discussion of methodsin comparative education" van prof. Bereday een overzicht wordt gegevenvan enkele methoden van onderzoek. Dit nummer wordt afgesloten met dedoelstellingen van "The Comparative Education Society". Opgericht in 1956streeft de vereniging o.m. naar: 1. bevordering van het onderwijs in de vergelijkende opvoedkunde. 2. bevordering van onderzoek op dit gebied. 3. samenwerking tussen specialisten. 4. uitwisseling van ervaringen/wederzijds bezoek. Het tweede nummer van deze jaargang wijdt een lezenswaardig artikel aanâ– "Comparative

Study in religion and education". Het derde nummer brengtons o.m. in aanraking met de verschillende onderwijsmethoden in de verge-lijkende opvoedkunde. Sommige docenten gaan uit van een bepaalde geogra-fische eenheid; anderen geven de voorkeur aan de "problem approach-method"; weer anderen beginnen met een al of niet historisch geori??nteerdeleergang van de doelstellingen, methoden en problemen van de vergelijkendeopvoedkunde. Jaargang 1958 geeft o.m. zonder veel commentaar een statis-tische vergelijkmg tussen de onderwijssituaties in de U.S.S.R. en de U.S.AÂ?Zeer interessant is in het derde nummer van deze jaargang een artikel vanHenry Chauncey over "Some comparative checkpoints between American andSoviet Secondary Education". De derde jaargang

bevat instmetieve artikelenover de studie van de vergelijkende opvoedkunde in de Sovjet Unie, Engelanden West-Duitsland. Van grote waarde is tenslotte het artikel van Prof. Brick-man "A historical introduction to comparative education". Met deze globaleintroductie van dit voortreffelijk gedocumenteerde en weinig speculatief inge-stelde tijdschrift moesten we voor deze keer volstaan. In de toekomst hopenwe de belangrijkste bijdragen meer gedetailleerd te kunnen bespreken. E. VELEMA



??? REISINDRUKKEN UIT DURBAN (Z.A.) PH.J.IDENBURG Jaren geleden schreef Prof. Kohnstamm tussen allerlei wetenschappelijkeartikelen door zijn â€žreisindrukken". Ik herinner mij impressies uitherlijn en Hamburg. Ze werden eens, niet zonder humor, aangevuld"iet indrukken van een reis naar.... Vledderveen. Aan dit voorbeeldontleen ik het plan om de lezer iets te vertellen van mijn kortstondigVerblijf in Zuid-Afrika. Daarbij houd ik de pretentieloze titel gaarneaan. De Universiteit van Natal, gevestigd in Pietermaritzburg en Durban,vierde dit jaar haar 50-jarig bestaan. Zij deed dit o.m. door het beleggenVan een Nationale Conferentie voor Onderwijs en Opvoeding, bestemdVoor deelnemers uit de gehele Unie. Tot deze conferentie werd een20-tal buitenlanders uitgenodigd. De gedachte was

dat hun aanwezig-heid het geestelijke isolement van de Unie zou kunnen helpen door-breken. De ervaring leert dat wanneer een discussie in beperkte kringdreigt dood te lopen, de komst van mensen van buiten stimulerend opde gedachtenwisseling kan inwerken. Daarvoor waren deze gasten vanoverzee genodigd. Onder hen waren Sir Juhan Huxley, de eerstedirecteur-generaal van de Unesco, Prof. I. L. Kandel, de 8o-jarige â€žvader"Van de vergelijkende opvoedkunde. Prof.C. W.de Kiewiet, de uit Zuid-Afrika afkomstige - in Rotterdam geboren - historicus, thans presidentVan de Rochester Universiteit in de staat New York, Prof. J. A. Lauwerys,'toogleraar in de vergelijkende opvoedkunde te Londen en voorzitterVan de New Education Fellowship, en de Duitse socioloog Prof.H.W.F.Schelsky. Ik

heb het een bijzonder voorrecht geacht, dat ik tot dezeSroep heb mogen behoren en een bescheiden bijdrage tot het gesprek'teb kunnen leveren. Tegelijkertijd heb ik - hoe kan het anders - in deÎ— dagen, die ik in Durban heb mogen vertoeven, een en ander geleerdVan de problemen, waarvoor de Unie is gesteld, en van de oplossingen,^elke men zich van die problemen voorstelt. Er waren 1500 deelnemers,Older hen waren de vari??teiten, welke de Unie, in levensbeschouwing,taal, ras en politiek vertoont, vertegenwoordigd, al domineerde aan dezeÂŽ"gels sprekende universiteit de progressieve richting. Er werden niet"binder dan 140 voordrachten gehouden, waarbij uiteenlopende aspectenen vraagstukken van het Zuid-Afrikaanse onderwijs tot hun recht kon-den komen. Er was voor mij

persoonlijk gelegenheid om van het levenVan de verschillende bevolkingsgroepen zoveel te horen en te zien alsde stad en haar omgeving kan worden waargenomen. Zo werd deze^"^dagogische Studi??n, xxxvii. 25



??? 386 ph.j.roenbtmc 1960 conferentietijd een inleiding tot de pedagogische problemen, waarvoordeze veel-rassige samenleving gesteld is. Het was onvermijdelijk dezeproblemen te zien tegen de achtergrond van de revolutionaire ver-anderingen, welke zich ten Noorden van de Unie voltrekken. Ze waren,zeker nu de troebelen in de Congo de kranten dagehjks met ontstellendnieuws vulden, geen ogenbhk uit onze gedachten. Uit alle besprekingen bleek wel hoe zwaar de politiek zich in de wereldvan het onderwijs doet gelden. Wie zich dit niet bewust was toen hij inDurban arriveerde, heeft het aanstonds bij de opening van de con-ferentie kunnen merken, toen de gouverneur-generaal Mr. C. R. Swart,die voortkomt uit het Afrikaans sprekende deel van Zuid-Afrika, deconferentie opende. Het was de

eerste en voor zover ik heb kunnenwaarnemen tevens de laatste maal dat de atmosfeer van de conferentiedoor de toon van een der sprekers werd verstoord. Maar gedurende devele besprekingen bleek het onderwijsbeleid telkens opnieuw een bijuitstek politieke aangelegenheid. Het is mij overkomen dat ik metpure bewondering naar de beschrijving van een bepaalde pedagogischeactiviteit had zitten luisteren, om eerst bij de discussie te ontdekkendat ook deze eerst kon worden beoordeeld in het licht van de poli-tieke tegenstellingen, welke dit volk ten diepste verdeeld houden. Stilaanheb ik ontdekt dat dit onvermijdelijk was. Ik zou de lezer willen waar-schuwen tegen het gevoel van ge??rgerdheid, dat bij sommigen opkonitwanneer gesproken wordt van politiek in het verband met het onder-wijs. De

regeling van het schoolwezen is een aangelegenheid, welke inhoge mate bepaald wordt door de doeleinden, waarop de macht vande staat is gericht. Wanneer het leven en de toekomst van een volkkomen te verkeren in een bij uitstek kritieke phase, zoals in Zuid-Afrikahet geval is, moet dit verband tussen staatsbeleid en onderwijsbestuuronvermijdelijk openbaar worden. De tegenstelling is dan ook niet:politiek of geen politiek in de verzorging van het schoolwezen, zij is:deze politiek of een andere. â€žDeze politiek of een andere" is het thema, waar alle discussies inZuid-Afrika om draaien. Daarbij is â€ždeze politiek" dan de heersende,die der apartheid. En de andere, oppositionele, is die, welke pleit voorsamenwerking. Om de beide kanten tot hun recht tc laten komen, moeten enkele feitenter algemene

ori??ntatie voorafgaan. Er wonen in Zuid-Afrika ongeveer14.6 miljoen mensen. Daarvan behoren er 9.7 miljoen of 66% tot deAfrikanen. Men duidt ze ook wel aan als Natives, naturellen, ofBantoe's. De uitdrukking Afrikanen wijst naar de verwantschap met de



??? Î?Î?Îš-.9 reisindrukken uit durban (z.a.) 387 gekleurde bevolking in andere delen van Afrika. Ongeveer 3 miljoeninwoners of 21% behoren tot de blanke bevolking, die als EuropeanenWorden betiteld. Vervolgens zijn er 1.4 miljoen of 10% â€žKleurlingen".De overgrote meerderheid van de laatsten behoort tot de uit rassen-oogpunt gemengde bevolking; zij heeft enig Europees bloed in deaderen maar is niet van zuiver Europese oorsprong. Tenslotte zijn er450.000 Aziaten, meest Indi??rs. Een groot deel van dezen woont inNatal; in Durban zijn zij sterk vertegenwoordigd. Over twee van de genoemde rassengroepen wil ik nog iets naders ver-tellen. Vooreerst omtrent de grootste, die van de Bantoe's. Ze behorentot enkele honderden stammen, waarvan in Natal vooral de Zoeloe'sWorden

gevonden. Wat voor het onderwijs nog belangrijker is: ze be-horen tot zeven verschillende talengroepen. Ruim een derde deel vande Bantoe's - 3.6 miljoen - woont in reservaten. Ik heb zulk een reser-vaat bezocht. Het ligt 32 km ten Westen van Durban. Het is wat groterdan de provincie Utrecht. Een prachtig landschap, bekend als de Valleyof Î? Thousand Hills, met steile heuvels en diepe â€žkloven", doorsnedendoor de Umgeni-rivier. Maar tevens ook een uiterst kaal landschap.De erosie heeft er vrij spel gehad. Er zijn maar weinig bomen. Het is eenarm land met een arme bevolking. Ongeveer 35.000 Zoeloe's leven erin kralen, verspreid over het gebied. Er zijn geen steden of dorpen. Maarde bevolking wordt er door een zekere binding aan de stam bijeen ge-houden. Aan de grens van dit

gebied heeft Dr.H.H.Stott een gezondheids-centrum ingericht: Bothals Hill Health Centre. Hij heeft mij van de be-doelingen van dit instituut verteld. Het verhaal nam zijn uitgangspunthij de uiterst primitieve, hygi??nisch volstrekt onaanvaardbare, levens-omstandigheden der bevolking. Voorouderverering en -vrees beheersende levensgewoonten en staan de doorvoering van een verantwoordegezondheidszorg in de weg. Het overgrote deel der bevolking is analpha-heet. Maar ook juiste begrippen omtrent de bebouwing van de gronden de verzorging van het vee ontbreken. Er zijn zeven lagere scholen.Evenwel ontvangen tenminste 30 a 40% van de kinderen geen ver-nieldenswaard onderwijs. Er is geen voortgezet onderwijs. Er zijn even-wel een aantal jongeren, die buiten het reservaat een High

School be-doeken. Aandacht verdient de kloof tussen de gezinsopvoeding enerzijds en hetOnderwijs, dat de school biedt, anderzijds. In en rond de kraal ontvangthet kind een opvoeding voor het leven in de Zoeloe-gemeenschap. Het'eert de voor het levensonderhoud noodzakelijke werkzaamheden, het



??? 388 ph.j.idenburg i96oÂ? wordt ingewijd in de religieuze riten en praktijken, het wordt geori??n-teerd in de ingewikkelde etiquette van zijn stam. De school is in dezewereld door zending en missie ge??ntroduceerd. Het onderwijs is ge-richt op de ondermijning van de traditie. Voorouderverering wordt be-lachelijk gemaakt. Het ouderlijk gezag wordt geschaad, de algemeengebruikelijke polygamie zedelijk veroordeeld. De traditie wordt metweinig respect bejegend. Het eindproduct van de school is, naar hetoordeel van vele ouders, allerminst een nuttig burger. De kinderen, diedoor het onderwijs gegrepen worden, willen niet meer werken. Zij zijnbang om hun handen vuil te maken. Zij worden ongevoelig voor hetouderlijk gezag. De famihe-banden worden door de school verzwakt.Er worden

gewoonten geleerd, welke strijden met het beste in de maniervan leven, welke de Zoeloe eigen is. De Zoeloe kent groeps-wedijver, deschool ontwikkelt individuele competitie. De Zoeloe-zeden eisen neer-geslagen ogen, het onderwijs verlangt, dat men elkaar recht aankijkt.Het Zoeloe-kind moet bescheiden afwachten of het door een ouderegegroet wordt, de school leert het kind de ouderen eerst te groeten.Als de school nu ook eens een aantal practische zaken zou hebbenonderwezen: zoals het bewerken van het land, koken en wassen,tuinieren, dan zou het oordeel misschien gunstiger hebben geluid. Maaralle nadruk valt er op het lezen en schrijven, kundigheden, welke deZoeloe met respect vervullen en een onmiskenbare prestigewaarde be-zitten, doch die een breuk betekenen in zijn

traditionele bestaan.Zo zijn er uit het onderwijs een aantal â€žontwikkelden" voortgekomen-Maar het bleef een kleine groep, welke Westers leeft en denkt. De massawordt door de school nog weinig beinvloed. Zij leeft nog in haar riten,bijgelovigheden en allerlei vormen van vrees. Er is nog heel wat bezweringvan geesten in het reservaat en barbaarse gewoonten blijven er heersen.â€žIt is not the first instance in world history of a people turning back totheir ancient mysteries after becoming disappointed at immediateresults of adopting the culture of a conquering race". (G. O. Lovett).Dr.Stott pakt het probleem anders aan. Hij stichtte zijn kliniek aande toegangsweg tot het reservaat en een viertal subcentra op strategischÂŽpunten in het gebied. Er zijn Europese doktoren, een Europese tand-

arts, een Europese di??tist en een aantal Bantoe-verpleegsters en-assistenten. Het contact met de bevolking loopt via het medischewerk, dat ook moederschap- en zuigeUngenzorg omvat. Van daarui'tracht Dr.Stott de levensgewoonten te be??nvloeden. De verpleegster^bezoeken de pati??nten in de hutten en adviseren over voedings- en kook'gewoonten, hygi??nische maatregelen e.d. Van daaruit wordt de land'



??? reisindrukken uit durban (Î?.Î‘.) 389 bouwpraktijk be??nvloed. Ik zag een proeftuin, onder leiding van eenBantoe-landbouwdeskundige, en een model-kraal. Er zijn marktfacili-teiten geschapen, waar landbouwprodukten kunnen worden verkocht engekocht. Er is, ter verrijking van het dieet, een begin gemaakt met vis-eultuur in een nabij het centrum gelegen vijver. Het geheel is een exem-plarische poging tot een â€žtotale", holistic, benaderingswijze van deproblemen van een onderontwikkeld gebied.Een van de grote problemen van dit reservaat is de afwezigheid vaneen groot deel van de mannen. In dit opzicht wijkt The Valley of Î?"thousand Hills niet af van andere reservaten. Van de volwassen mannen,die in de reservaten thuis behoren, is 50-60% in Europees gebied werk-zaam. Velen van hen vindt men

in de steden. Het feit betekent eenernstige breuk in het gezinsleven. Immers dit zijn geen alledags-forenzen.^e mannen komen soms het weekend thuis. Velen blijven echtermaanden of jaren weg. De vrouwen missen hun tegenwoordigheid. Dekinderen ontberen de vaderiijke tucht. En als vader thuis is, is hij veelal'??og dronken ook. In Durban heb ik de andere kant van deze zaak gezien. Op een avondbezocht ik, in gezelschap van de personeelschef van een van de grootstebakkerijen, een compound, een mannenverblijf, dat door de fabriek wasingericht. Indien ik mij goed herinner, worden deze mannen op een9-maands-contract aangenomen. Het gebouw, dat ongeveer 300 mannenherbergt, staat onder leiding van een ontwikkelde Zoeloe, bijgestaandoor een aantal Bantoe-politiemannen. Rond een open

binnenplaats,Waar een vuur voor kookdoeleinden beschikbaar is, zijn de slaapzalen indrie verdiepingen opgetrokken. Elke zaal voorziet in slaapgelegenheidVoor 15-30 mannen. Ruimte voor eigen bezit is er nauwelijks: er zal geenbehoefte aan bestaan. In ?Š?Šn van de zalen was - ondanks het late uur -op de grond nog een maaltijd gaande. Het eten wordt door groepen ge-bereid en opgegeten. In dit geval werd een schaap opgepeuzeld,^'er en daar zag men in het halfduister een vrouw. Er is een aantalAmers, waar de gehuwde bewoners, telkens voor een week, hun vrouw'l'^gen ontvangen. Ik vroeg de leider of hij de koning van de Zoeloe's,ÂŽ Paramount chief erkende. Dit was, ondanks zijn langdurige afwezig-eden, het geval. Het bleek dat deze relatie wel zijn bezwaariijke kantenAd. Toen hij de koning de

laatste maal zijn eerbewijzen ging brengen.As hem te kennen gegeven dat hij ?Š?Šn van de prinsessen van hetÂ°ninklijk huis moest huwen. Hij had dit afgewezen op grond van zijng ^ttogaam Christelijk huwelijk. Maar dit werd niet gewaardeerd. InVan de vertrekken troffen wij zowaar een andere prinses aan. Ze



??? 390 ph.j.idenburg i96oÂ? zat met neergeslagen ogen bij haar man op de grond. Zijn vierde vrouw!Eerlijk betaald. Maar ook dit was een huwelijk, dat hem was opge-drongen. Intussen is het duidelijk dat langdurige scheiding van mannen envrouwen aan beide kanten tot huwelijksontrouw leidt. Vele mannenhebben in de stad hun vrouwelijke relaties. Het is ook begrijpelijk datdoor dit systeem venerische ziekten moeilijk kunnen worden bestredenen dat ze ook in de reservaten worden binnen gebracht.Niet alle mannen uit de reservaten, die in de stad werken, zijn op deaangegeven wijze gehuisvest. Er is ook inwonend huispersoneel; ook ikheb de goede zorgen van David, Absalom, Jozef e.a. weten te waarderen.Tot zover over de bevolking in de reservaten en de migrerende arbeiders,die er

uit voortkomen. Een geringer deel van de Bantoe's, maar toch nog 2.6 miljoen van hen,is met zijn gezinnen in de Europese stedelijke gebieden â€žgehuisvest".Voor zover men daarvan spreken mag.Hoog boven de havenstad Durban verrijst de Universiteit. Ze is ken-baar aan de hoge toren van ?Š?Šn harer gebouwen, 's Avonds was dezeter gelegenheid van het gouden feest stralend verlicht. Men heeft vande universiteitswijk een prachtig uitzicht over stad en haven en deIndische Oceaan. Ziet men landinwaarts dan kijkt men uit op eenheuvelland. Van nature een aantrekkelijk gebied. Maar in enkeledecenni??n heeft zich daar het Cato Manor Noodkamp ontwikkeld, eentoonbeeld van verkommering. In duizenden keten, meest opgetrokkenuit stukken plaatijzer, huist daar een Bantoe-

bevolking van meer dan46.000 mannen, vrouwen en kinderen. De gemeente heeft er een aantalwegen door gelegd, er centrale sanitaire installaties in geplaatst en voorenige watervoorziening gezorgd. Ook kwamen er temidden van dezeellende een paar scholen, kerken, creches en winkels. Op een morgenheb ik er een bezoek gebracht, 's Avonds wordt het voor een blankeniet veilig geacht zich in dit duistere gebied te bewegen. Het is een haardvan opstandigheid en verzet. Nog niet zo lang geleden zijn de vrouwenuit dit gebied bij duizenden als furies naar de stad gekomen. Het waseen reactie tegen de onderdrukking van de clandestiene jeneverstokerijÂ?Binnen het gebied van Cato Manor zelf werden toen een aantal van debeste gemeentelijke voorzieningen neergebrand. De verkoolde

restantenervan staan er nog, als een aanklacht van de kant van de dienst voorBantoe-zaken. Men wees mij de schuur, waar een aantal polideagentende dood vond tegen dit vandalisme. De gemeente is bezig dit gehele gebied te saneren. Elders heeft Z'J



??? rhsindrukken uit durban (z.a.) 391 nieuwe woningen gebouwd, welke aan redelijke eisen voldoen. Ik be-zocht het Kwa Masliu project. Het is bestemd voor 120.000 Bantoe's. Erkomen 8 wijken, elk met 1500 woningen voor gezinnen, en 2 wijken,Welke samen ongeveer 25.000 aUeen-wonende mannen zullen huis-Vesten. Elke wijk heeft zijn winkelbuurt, zijn scholen, speeUerreinen enkerken. Er komt een centraal ziekenhuis. Kwa Mashu ligt een eind tenNoorden van Durban. De weg is slecht; de bus te duur. Maar er komteen electrische trein, welke de nederzetting in 15 minuten met het stads-centrum zal verbinden. Elke dag wordt een tiental gezinnen uit Cato Maner naar Kwa Mashuovergebracht. Ik zag een familie voor deze verhuizing gereed staan. Hetgehele armzalige â€žmeubilair" was reeds buiten de

woonkeet geplaatst.Een truck kwam het ophalen. Hij vervoert in ?Š?Šn rit de inhoud van eenaantal woningen. Terstond na het vertrek der bewoners worden de ketenafgebroken. In Kwa Mashu zag ik het huis, dat voor dit gezin was be-stemd: vier flinke kamers met W.C. en douche-hok. Een tuintje v????ren achter. Deze woningen worden door Bantoe's gebouwd. Ze kostenongeveer ?’ 2500,â€” per stuk. Men kan ze zowel huren als op afljetaling'^open, hetgeen financi??el niet veel verschil maakt (ongeveer y'22,â€” perâ– naand). Ik bezocht een drietal bewoonde huizen: ze waren keurig in-gericht en bijzonder goed schoon gehouden. De inrichting vormt eensociaal probleem: ze wordt op afl^etaling gekocht en daarbij gaan degezinnen hun financi??le draagkracht ver te boven.Indrukwekkend was het te horen en

te zien hoe zich in deze nieuwedijken een w?¨lgeordend leven ontwikkelt. Maar het is mij niet ontgaandat de grootmoeder van ?Š?Šn van de gezinnen verklaarde huis en tuin teWaarderen, maar financieel kwam men niet rond. Er was geen geld voorbehoorlijke voeding over, er was honger. De loonpohtiek, welke voorde Bantoe's geldt, is op deze huisvestingpohtiek niet afgestemd. En hetVolhardend verzet, dat zich enkele maanden geleden in Johannesburgtegen de verhoging van de bustarieven heeft geopenbaard, kwam mijalleszins begrijpelijk voor. Ik zag de woonverblijven van de aUeen-wonende mannen. Men had de^alen van het compound vermeden: 4 mannen bewonen 2 kamers: ?Š?Šnkook- en eetverblijf en ?Š?Šn slaapverblijf. Beide behoorlijk ingericht,posten ?’10 _ per maand per bed. Een derde

categorie van de Bantoe-bevolking, ongeveer 2.1 miljoenPersonen omvattend, woont op de Europese boerenplaatsen. Ik heb zegezien en zal er daarom niet over uitwijden. Slechts zij opgemerktat Vrijwillige landarbeid schaars wordt. Jonge mensen zoeken hun toe-



??? 392 ph.j.idenburg i96oÂ? komst liever in de steden dan op de boerderijen, waar de lonen zeer laagzijn. Men zendt nu gevangenen naar de boerderijen. Het systeem komtvooral in Transvaal voor. Het is een oorzaak van veel en ernstig mis-bruik; het leidt tot aantasting van de fundamentele rechten, waarop ookeen gevangene aanspraak kan maken. Tot zover, voorlopig, over de Bantoe's, de grootste rassen-groep vande Zuid-Afrikaanse bevolking. Thans enkele korte opmerkingen over de Europeanen. De lezerreahseert zich wel, dat deze categorie slechts 4 deel van de bevolkinguitmaakt. Ze is zich deze minderheidspositie alleszins bewust. En wiezich over de politiek in Zuid-Afrika uitspreekt, moet deze situatienimmer uit het o??g verhezen. Vergelijkingen met de Verenigde Statenzijn

voor de blanke Zuid-Afrikaan irritant. Daar zijn er io% negerstegenover 90% blanken; in zijn land 80% Bantoe's, Indi??rs en Kleur-lingen tegenover 20% blanken.Karakteristiek voor de blanke bevolking is haar verdeeldheid in tweegroepen: de Zuid-Afrikaners, die Afrikaans spreken, vroeger Boerengenaamd, en de Engelssprekenden. De eersten omvatten 57% van deEuropese bevolking, de tweede 39%. Ongeveer 70% van de blanke be-volking heeft enige kennis van de andere taal; meer Afrikaners kennenEngels dan Engelssprekenden Afrikaans. In Durban overheerst hetEngels verre. Men kan met goed recht spreken van een tegenstelling tussen de beidebevolkingsdelen. Ze gaat terug op de historie, o.a. op de Boerenoorlog,welke voor de Zuid-Afrikaners vaak nog leeft alsof zij gisteren

plaatsvond. Ze heeft sociaal-economische aspecten. De Afrikaners zijn platte-landers, boeren; de Engelssprekenden stedelingen, industri??len enhandelsheden. Er zijn ook religieuze en culturele verschillen. De Afrika-ners zijn calvinisten; de Engelssprekenden missen zulk een duidelijkreligieus stempel. De Afrikaners leven in een beperkt en ge??soleerdcultureel milieu; de Engelssprekenden zijn verbonden met een wereld-omspannend cultureel gebeuren. Dit zijn grove lijnen, welke in het verband van deze reisindrukken wel-hcht voldoende zijn om te doen zien hoezeer de Europese bevolkinguiteen valt. Men ervaart deze verdeeldheid zo duidelijk omdat uit hetkamp der Afrikaners vaak zulke nationalistische klanken worden gÂŽ'hoord: alsof dit volksdeel het ware, het uitverkorene zou zijn en

deanderen slechts vreemdelingen en bijwoners.Een van mijn kennissen bracht een week-end op een Afrikaander-boerderij door. 's Zondags werd het gezin rond de bijbel verenigd. WaÂŽ



??? afl. 9 reisindrukken uit durban (Î?.Î?.) 393 het toeval dat de vader juist de geschiedenis van Noach's dronkenschaphad opgeslagen? Een feit is dat de bijbellezing door een verklaring werdgevolgd, waarbij de vloek, welke over Cham werd uitgesproken - â€žeenknecht der knechten zij hij voor zijn broeders" - op de zwarte land-genoten van toepassing werd verklaard. En de daad van respect, welkeJafeth zijn vader bewees, bracht, naar de toelichting niet naliet vast testellen, de singuliere staat van de blanken aan het hcht. Toen ik dithoorde, begreep ik de rethorische vraag van ?Š?Šn van de inleiders terConferentie: â€žWat hebben wij toch met onze opvoeding gedaan, dater de leiders van vandaag uit zijn voortgekomen?" Welk een in - zich -Zelf - besloten samenleving is dit! Het ontbreekt bepaald niet

aantekenen van culturele inteelt bij dat deel der bevolking. Het politiekheersende deel, nog wel. Het is alom bekend dat de pohtiek van Die Nasionale Partij die vande â€žapartheid" is. Zij streeft ernaar om door middel van de wetgevingde onderscheidene rassen-groepen, waaruit de bevolking bestaat, oppolitiek, economisch, sociaal en geestelijk gebied van elkaar te scheiden.Mijn indruk van sommige discussies ter conferentie was dat de, uit dezepartij voortgekomen regering, nog een stap verder gaat dan in deze om-schrijving werd aangegeven. Wat het onderwijs betreft, wordt descheiding ????k nog binnen de Europese groep doorgetrokken tussenAfrikaans en Engelssprekenden. In drie van de vier provinci??n van de?•Jnie is onderwijs door middel van de moedertaal verplicht geworden,??^e ouders mogen

dienaangaande niet meer beslissen: het kind wordtOnderwezen met de moedertaal als voertuig of de ouders zulks wensenof niet en in laatste instantie beslist de staat wat iemands moedertaal is.^ij moeten het verschijnsel, waarover in een van de zittingen vanVooraanstaande zijde harde woorden zijn gezegd, zien tegen de achter-grond van het intensieve patriotisme van de Afrikaners, dat zich open-baart in hun grote liefde voor hun taal, welke zij tegen overwoekeringdoor het Engels willen behoeden. En dat gevaar is er. Het Engels heefteen groot prestige; het geeft toegang tot de gehele wereld en een enormcultuurgebied. De Engelssprekenden zijn zich dit bewust. Zij hebbensjechts een geringe neiging er nu nog een minder v?¨r reikende en ver-'"'J kende taal serieus bij te leren,^aar wat krijgt men nu te zien?

^en van de sprekers ter conferentie vertelde dat zijn kinderen, zoalsde meeste dorpskinderen in Zuid-Afrika - en Zuid-Afrika was en isVoor een groot deel nog een land van dorpen - vrijelijk omgingen metkmderen van de andere taalgroep, vrijwel onbewust van enig groeps-



??? 394 ph.j.idenburg i96oÂ? verschil. Een lo a 15 jaar geleden werden de kinderen in de school ge-woonlijk ondergebracht in parallelklassen respectievehjk voor Engels-sprekenden en Afrikaanssprekenden. Er was echter een tendentie om debeide taalgroepen te mengen en ze in dezelfde klasse bijeen te brengen.Het onderwijs werd dan gedeeltehjk in de ene en gedeeltelijk in deandere taal gegeven. Mensen, zoals de â€žprinsipaal" van de Universiteitvan Natal, de Afrikaner Dr. E. G. Malherbe, hebben dit stelsel indertijdmet kracht verdedigd. Men ziet hieruit in het voorbijgaan, dat niet alkAfrikaanssprekenden de isolationistische politiek der regering voor-staan. Onder invloed van het huidig onderwijsbeleid maken de scholen,waar de beide taalgroepen samen werden ondergebracht, nu

echterplaats voor gescheiden scholen. Het is met name wat kleinere gemeentenaangaat, een financieel uiterst bezwaarlijke pohtiek; maar de politieke,maatschappelijke en culturele kosten zijn onmetehjk. Een politiek vanregressie komt terug op een integratie, welke zich bezig was te vol-trekken. â€žApartheid" heeft officieel echter betrekking op de relatie der rassen-groepen. Een omvangrijk stel wetten is er aan dienstbaar. De bevolkingwordt dus naar haar wezenlijke of veronderstelde afstamming ingedeeld.En deze indehng grijpt in in de rechten van de mensen t.a.v. huwelijk,vestigings- en bewegingsvrijheid, stemrecht, grondbezit, vrijheid om be-roepen uit te oefenen, loon voor arbeid, schoolkeuze voor de kinderen,gebruik van openbare vervoersmiddelen; in beginsel zelfs van de

kerk,welke men mag bezoeken. Op dit fundamentele punt richt zich dezedelijke kritiek op dit stelsel, waarin de mens niet als mens wordt aan-gezien maar als een onderdeel van de groep, waartoe hij door de staatwordt gerekend. In de kranten, welke ik te Durban ontving, kon ik meer dan eensprocessen volgen over deze toerekening. Was deze man, deze vrouW,dit kind een kleurhng of niet? En het was duidelijk dat het hier ging ombeslissingen van de meest ingrijpende aard voor het leven der betrok-kenen. Stel U de tragiek voor van het meisje, waarvan een Nederlandsestudente mij vertelde. Zij was haar hutgenote op de boot naar Zuid-Afrika. Zij zag er allerminst duidelijk als een kleurlinge uit. Maarwanneer de meisjes samen aan het dek stonden, werd het gezelschapdoor blanke Zuid-

Afrikanen gemeden. Wat was het geval? Het meisjewas inderdaad â€žblank" geweest. Maar een nadere beslissing had haaronder de â€žkleurlingen" gerangschikt. Daarmede was het bestaan vandit meisje radicaal veranderd, gereduceerd. Als zij een â€žblanke" ver-loofde had, zou zij niet met hem mogen trouwen. En de gehele reeks



??? afl. 9 reisindrukken uit durban (Î?.Î?.) 395 Van voorschriften, welke ik boven aanduidde, rangschikt haar in decategorie van onvolwaardige burgers. Indien men nog van â€žburger-schap" spreken mag. Ik meen niet dat gelijkheid imphceert dat allemensen, ongeacht hun verschihen gelijk behandeld worden. Men mag eenWnd niet behandelen als een volwassene; een meisje niet als een jongen;de rechter mag een arme niet op dezelfde wijze beboeten als eenrijke, de fiscus moet zijn belastingsysteem op de inkomensgrootte af-stemmen en ik weet niet of ik aanstonds aan alle inwoners van Zuid-Afrika zonder enige ontwikkehng te eisen gelijk stemrecht zou willenVerlenen. Maar de criteria van bloedsamenstehing en huidskleur moetenals onderscheidingskenmerken worden verworpen omdat zij leiden toteen

classificatie, welke de mens kenmerkt naar zijn biologische ver-sehijning, geen ruimte laat voor zijn vrijheid en geen recht doet aan zijnWaardigheid. Dit is niet het enige bezwaar tegen de apartheidspolitiek.Het is wel het meest fundamentele en ik kan niet nalaten het hier in teVoegen. Immers telkens weer tijdens mijn verblijf in Natal heb ik, bijalle erkenning van het feit, dat bijv. veel Bantoe's nog staan op eenuiterst primitief beschavingsniveau, mijn verontwaardiging voelen op-komen over de discriminatie, welke hun werd aangedaan. En deze ver-ontwaardiging geldt evenzeer de behandeling van Indi??rs en Kleuriingen.Ik heb ook moeten vaststellen hoe bij deze groepen de haat groeit,^eker, de kanunnik van de Anglikaanse Kerk sprak met gelijkmoedig-heid over de beledigingen, welke hem als Zoeloe waren

aangedaan. Maarhij wist nog zeer wel hoe hij door de Tomlinson Staatscommissie wasontvangen en gehoord. De besprekingen waren voor een kop theeonderbroken. Ook voor zijn thee was gezorgd, vertelde de voorzitterhem bemoedigend. Zij bleek evenwel in de dien-keuken te vinden te^"jnÂ? Hij was evenmin vergeten hoe hem, als hd van een schoolbestuur,de kennismaking met vertegenwoordigers van het Ministerie voorBantoe-zaken in onderscheid met de blanke bestuursleden een handdruk^erd onthouden. De ministeri??le heren handelden waarschijnlijk volgens^Oorschrift. Maar het moet een mens maar gebeuren wanneer hij zichdonder argwaan opmaakt ter begroeting! Toch sprak er nu geen ergernis"'eer uit deze verhalen. Maar even zakelijk als stellig was de verklaringdeze kerkelijke autoriteit

omtrent de toenemende verwijdering^"ssen blanken cn Bantoe's. Vooral de jeugd ziet hoc aan haar toekomstallerwegen hinderpalen in de weg zijn gesteld. Zij wendt zich ook van'^ct Christendom af. Daarvan is, zo meent zij, voor haar niets te ver-dachten. Intussen heeft mijn beschouwing over dc grondslagen der apartheids-



??? 396 ph.j.idenburg i96oÂ? politiek, haar ethische strekking en haar gevolgen, de beschrijving vandeze pohtiek zelve onderbroken. Wij moeten nog even luisteren naar deapologeten van de apartheidspolitiek om haar in haar volle consequen-ties, ook voor het onderwijs te leren verstaan.i Het Europese en hetAfrikaanse ras kunnen - zo stellen zij - nooit samen in ?Š?Šn staat levenzonder ??f onrecht te doen aan de Afrikanen ??f afbreuk aan de Europeseheerschappij. De Europeaan mag enerzijds aan de Afrikaan geen poli-tieke rechten toestaan omdat de Westerse beschaving door de Bantoe-beschaving zou worden overweldigd. Anderzijds: indien en zolang deAfrikaan in Europese bedrijven werkt, is het onrecht hem de staats-burgerlijke rechten te onthouden. Verder heeft de Afrikaan,

evengoedals de Afrikaner, er aanspraak op dat zijn taal en cultuur tot ont-wikkehng komen. Zonder dat zal hij nimmer een werkelijk ge??ntegreerdepersoonlijkheid worden. Zolang hij van de Europese staat deel blijftuitmaken, zal hij een imitatie-Europeaan worden in plaats van een goedeAfrikaan. Dat is weer een verschil met de situatie in de VerenigdeStaten. De neger kan daar een Amerikaan in 't zwart worden. DeBantoe heeft een eigen cultuur, eigen gewoonten, eigen talen; hij kannimmer een zwarte Europeaan worden. In de Europese staat kan - zosteUen de voorstanders van de apartheid - de Afrikaan geen gelijkheidworden toegestaan; hij kan er niet worden belast met functies, waarbijhet aankomt op vertrouwen, waarbij hem macht wordt toebedeeld ofeen bijzondere

verantwoordelijkheid in het geding is, zoals dit het gevalzou zijn in zijn eigen land.Daarom moet de Afrikaan - zo gaat de redenering verder - zijn cigeÂ?vaderland hebben, een gebied, dat hij zijn eigen kan noemen en waarhij de hoogste posities kan bereiken, waartoe hij bekwaam is. De be-staande reservaten moeten, na uitbreiding, het vaderland van deAfrikaan worden. Wanneer de Afrikaan zijn vaderland verlaat om voorEuropeanen in hun land te werken dan doet hij dat als tijdelijk mi-grerende arbeider. Hij kan deswege geen burgeriijke of politieke rechtenverlangen. Hij is in feite, iemand, die Europees Zuid-Afrika bezoekt, enhij doet dit in de wetenschap dat hij straks naar zijn eigen land zalterugkeren. Het is duidelijk dat de reservaten landbouwkundig op eenhoger plan moeten worden

gebracht en dat de Unie moet bijdragen toteen proces van industrialisatie in of langs de rand van de reservaten,zodat deze de daarin gevestigde bevolking economisch kunnen dragenÂ?Voorlopig zullen de Europeanen nog het voogdijschap over de reser- I Ik volg in het navolgende de beschrijving van Leo Marquard, The peoples citvipolicies of South Africa, Second edition, Oxford University Press 1960, p. isiffÂ?



??? aflÂ? 9 reisindrukken uit durban (z.a.) 397 vaten op zich moeten nemen omdat de Afrikanen nog niet het stadiumbereikt hebben, waarop zij zichzelf kunnen regeren. Maar reeds thanstracht men het gezag van de stamhoofden te versterken.Dit is het systeem, dat met een opmerkelijke consequentie wordt door-gevoerd. Ook op onderwijsgebied. Dat is uit de voordrachten en dediscussies op de Conferentie te Durban overduidelijk gebleken.Het Bantoe-onderwijs wordt meer en meer een ge??soleerd gebied binnenhet Zuid-Afrikaanse onderwijsstelsel. Het vertoont een v?Šrgaandeachterstand vergeleken met dat voor blanken. Voor de laatsten zijn erallerwegen onderwijsvoorzieningen en er is algemene leerphcht. De Uniegeeft er ?’ 670,â€” per schoolkind voor uit. Dat is geen gering bedrag. Descholen voor

Afrikanen zijn dun gezaaid. Er is geen leerplicht. Een paarjaar geleden ging de helft van de Bantoe-kinderen in de schoolleeftijdnaar school. Dat kostte toen ?’80,â€” per leerling. Na 1957 heeft de staateen 200.000 Afrikaners meer in de scholen ondergebracht. En wel zonderof althans voor heel weinig extra kosten. De financi??n, welke voor hetBantoe-onderwijs beschikbaar zijn, zijn nl. zeer onelastisch. Ze houdengeen enkel verband met de behoeften. Een blank kind bezoekt de school gedurende 8 of 9 jaar. Voor defiantoe's wenst de regering voor de massa der schoolbevolking een4-jarig onderwijs. Voor een selecte groep kan dan nog 4 jaar verderonderricht volgen. Gewoonlijk duurt het schoolbezoek niet langer dan3 jaar. De leerling wordt gedurende deze jaren automatisch bevorderd.Is hij er na 4 jaar n??g,

dan volgt er aan het einde van het 4de jaar eenextern examen. Wie daarvoor tweemaal wordt afgewezen ontvangt geenVerder onderwijs meer. I^e gemiddelde klassegrootte van de scholen voor blanken is 24 leer-hngen. De scholen voor Afrikaanse kinderen hadden in 1957 een ge-ÂŽtiddelde klassegrootte van 45 leeriingen. Thans is zij boven de 50.??n 3/4 van alle Afrikaanse lagere scholen kent men een tweeploegen-stelsel. In de beide eerste leerjaren zijn er 50 kinderen gedurende deeerste helft van de ochtend, die dan door een 50-tal andere leerhngenSedurende de tweede helft worden vervangen. De onderwijzer(es) blijftechter dezelfde. E?Šn van de inleiders ter conferentie verklaarde: â€žDefegering geeft voor met deze dunne onderwijs-besprenkeling massalekennis van lezen en schrijven te willen

bereiken. Men zegt dat sommige"^"kaanse moeders wanneer zij in verwachting zijn de geletterdheidhun toekomstig kroost trachten te bevorderen door grote hoeveel-heden schrijfinkt in te nemen. Er schijnt weinig verschil in de doel-'matigheid van de beide methoden."



??? 398 ph.j.idenburg i96oÂ? De opleiding van de blanke onderwijzers is in doorsnede stukken beterdan die van hun Afrikaanse collega's. De salari??ring is van dien aard,dat Afrikaanse onderwijzeressen er de voorkeur aan geven verpleegsterte worden. Een Bantoe-onderwijzer verdient ongeveer Vs gedeelte vanhet salaris van een blanke onderwijzer met dezelfde bevoegdheid.Wanneer er toch nog voldoende onderwijzers - met name mannen - tevinden zijn, is dit omdat de geschoolde beroepen voor de Bantoe's ge-sloten zijn. De keus is dus tussen de klasse of de benzinepomp, een be-trekking als loopjongen of huisbediende e.d. Zo zijn zelfs voor de eersteleerjaren, waar mannen tegen de (lagere) vrouwelijke salarissen dienstdoen, mannelijke sollicitanten beschikbaar. De

schoolgebouwen voor de Bantoe's zijn, buiten de stedelijke ge-bieden, vaak van een ontstellende primitiviteit en de voorziening metleermiddelen blijft v?¨r achter bij die in de scholen voor blanke leerlingen.Ik heb al deze minder gunstige qualificaties van het onderwijs aan deAfrikaanse leeriingen met kritiek aangehoord en nu neergeschreven.Maar wij moeten ons natuurlijk goed realiseren dat het op peil brengenvan het onderwijs aan de grote massa der zwarte bevolking voor dekleine blanke groep een enorm zware en tijdvergende taak is. Men maghier geen wonderen verlangen, welker gelijke in geen land ter wereldzijn vertoond. Dat de Bantoe's vandaag nog geen onderwijs genieten, hetwelk opEuropees peil staat, is evenwel niet het feit, dat ergernis wekt, maar datde principi??le lijn, welke

door de regering gevolgd wordt, ertoe moetleiden dat zij wat de onderwijsvoorzieningen aangaat voorshands bitterweinig te verwachten hebben. Men is niet op de weg van de vooruitgangmaar - het moet ook hier worden vastgesteld - van de regressie.In de tijd, dat de zending en de missie de leiding van het Bantoe-onderwijs hadden, trachtte men langzaam doch gestadig de afstandtussen dit onderwijs en dat voor de blanken te verminderen. Men steldebijv. geleidelijk hogere eisen aan de bevoegdheden der leerkrachten.Sinds 1953 is de ontwikkeling niet opwaarts maar neerwaarts. Het pei'van de onderwijzers gaat achteruit. De resultaten van het onderwijslopen terug. Dat kan ook moeilijk anders wanneer men let op het punt,waar zich de apartheidspolitiek het tastbaarst openbaart: de talen-

kwestie. Wij hebben het beleid reeds leren kennen toen wij het overAfrikaans en Engels voor de blanke bevolking hadden. Ook de Bantoeheeft recht - zo klinkt het - op onderwijs door middel van zijn moeder-taal. Welnu er zijn, zoals ik schreef, 7 moedertalen. De groepen mogenniet worden gemengd. In de reservaten biedt dit voorschrift bijna geen



??? afl. 9 reisindrukken uit durban (Î?.Î?.) 399 moeilijkheden omdat de bewoners bijna allen tot eenzelfde taalgroepplegen te behoren. Maar in de stedelijke agglomeraten is dit anders.Daar vertoont zich onder de Afrikaanse bevolking een menging van destammen en talen, zodat het beginsel slechts ten koste van economischniet-verantwoorde en onderwijskundig noodlottige versnippering kanborden doorgevoerd. Bovendien, de banden, welke de stedelijkeAfrikaan met zijn stam heeft, worden losser en losser. Hij verliest zijnmoedertaal. Maar de gedachte dat hij zijn kind in een andere taalonderwezen zou willen zien, bestaat vrijwel niet voor de regering. Vrij-wel. Er is een klein aantal leerhngen, dat door tussenkomst van hetAfrikaans of Engels onderwezen wordt. Het onderwijs door middel van de moedertaal is

niet slechts verplichtm de lagere school. Het geldt ook in de middelbare school. Er zijnevenwel geen schoolboeken in de Bantoe-talen en de leraren zijn ookniet in staat het onderwijs in die talen te geven. Daarom wordt het be-??msel op dit niveau van onderwijs zeer zelden gevolgd. Maar ik heb hetop de conferentie door een bij uitstek bevoegde nadrukkelijk en metzijn persoonlijke instemming horen verklaren dat het de bedoehng is zospoedig mogelijk ????k het voortgezet onderwijs in de stamtaal te geven.Wij zien hier de grote vraag van het Zuid-Afrikaanse onderwijs voorons. Gedurende 1V2 eeuw is het onderwijs aan Afrikanen tot ontwik-keling gebracht door Europese onderwijzers en leraren. Vrijwel allenspraken Engels, de Afrikaners hebben verstek laten gaan. In de hogereleerjaren van de lagere school

werd het onderwijs in het Engels gegeven,'^^et name uit de laatste generatie van Bantoe's hebben velen toegangWeten te vinden tot het middelbaar en hoger onderwijs. Op de weg naarde vooruitgang was het Engels een moeilijk obstakel. Maar de Afrikaanheeft de uitdaging aangenomen en ondanks deze handicap bewezen dath'j kon profiteren van voortgezet en zelfs hoger onderwijs.Nu wil de regering hierop terug komen. Zij wil de Bantoe dwingen destudie te voltrekken door middel van zijn moedertaal. E?Šn van de zeven.Een medium, waarin geen schoolboeken, geen studieboeken bestaan,â– ^At geen toegang geeft tot enigerlei vorm van hteratuur en waarvoor"ten de nodige woordenschat kunstmatig door, voornamelijk Europese,geleerden moet laten construeren. ^eker, de offici??le talen, Afrikaans en

Engels, zullen in de scholenborden onderwezen. Stel U voor: van zijn eerste schooljaar af moet^ct Bantoe-kind naast zijn eigen taal Afrikaans en Engels leren! In die'Wee eerste jaren, waarin hij een halve schooltijd van 23/4 uur les heeft,'^oet er tijd worden gevonden voor drie talen. In deze jaren wordt 43 %



??? 400 ph.j.roenburg 1960 van de schooltijd aan de talen besteed. Er blijft 11/2 uur voor de rest.Men ziet dat er geen tijd is voor de praktische vakken, welke de bewo-ners in de reservaten zo node missen. En men zal nu ook wel willengeloven dat de resultaten van het onderwijs bedroevend zijn. Op dit punt geef ik het woord aan een Afrikaan, M.A. van de Univer-siteit van Natal, hoofd van een Bantoe-lagere school, die in de provincieeen vooraanstaande plaats inneemt: M.B.Mbatha. Hij wees er tijdensde conferentie op, dat de Bantoe's in de steden, of zij nu Xhosa's,Zoeloe's of Basoeto's zijn, zichzelf meer en meer gaan zien als alleenmaar Afrikanen. â€žZij streven naar aanpassing aan de Westerse be-schaving en trachten zich de cultuur van het Westen eigen te maken.Juist nu probeert

de regering hen in een ethnisch loket terug te dringen.Wat is het nut van het onderwijzen van de jonge Afrikaan in zijn eigenmoedertaal als hij daardoor wordt afgesneden van de mogelijkhedenvan de moderne wereld? Hij moet zich in die wereld een plaats ver-overen. Daarbij zijn de enige talen, welke voor hem van nut zijn, hetEngels en het Afrikaans. De Afrikanen verwerpen het streven om henonder Westerse voogdij het stamverband weer op te leggen, terwijl dewereld de eeuw van de atoomkracht tegemoet gaat. De apenliefde, welkede blanke thans voor de cultuur van de zwarte aan de dag legt, is eenmolensteen om de nek van de zwarte en van de blanke tevens. Zo ervaarthet ontwakend Afrika deze politiek." In 1959 heeft het apartheidsstreven ook de universiteiten bereikt. Erwaren

twee zogenaamde â€žopen universiteiten", waar niet-Europeanentot dezelfde colleges werden toegelaten als de Europeanen: Kaapstaden Witwatersrand. De Universiteit van Natal heeft een afzonderlijkcollege voor niet-Europeanen o.a. met een medische opleiding. Tot deandere universiteiten van Zuid-Afrika werden geen niet-Europeanentoegelaten. Maar er was dan althans op het niveau van het hoger onder-wijs een mogehjkheid van contact tussen de rassen. Ook hier zal nUechter de apartheid moeten worden doorgevoerd. De regering wenst hethoger onderwijs aan de Bantoe's zelf stevig in handen te nemen. Zij zaldaarbij stellig trachten de hoogleraren en studenten voor afdwalingente behoeden. Maar anderen zien hier een bedreiging van het niveauvan de universitaire opleiding. Wat

er psychologisch gaat gebeuren,zonder meer duidelijk. De aanstaande leiders van de Afrikanen komenin een isolement terecht, dat voor een toekomstige samenwerking derrassen alleen maar vernietigend zal zijn.In het aangezicht van de verschijnselen, welke zich in Afrika voordoen,is de apartheidspolitiek een absurditeit. Ik ben mij bewust van het feitÂ?



??? afl. 9 reisindrukken uit durban (Î?.Î?.) 401 dat ik mij schuldig maak aan het uitspreken van een oordeel, dat slechtskan berusten op oppervlakkige waarneming en geringe feitenkennis.Toen ik naar Zuid-Afrika toeging, was ik stehig van plan mij hieraanniet schuldig te maken. Maar het drama, dat zich in Zuid-Afrika gaatvoltrekken, laat mij niet los. Er wordt hier een noodlottig beleid gevolgd,ook op onderwijsgebied. Er is in de geschiedenis geen weg terug, alleenmaar een weg vooruit. De weg, welke de regering zich voorsteh, mondtuit in een moeras. Of veeleer in een vuurspuwende krater. Sociaal-economisch heeft de apartheidspohtiek evident geen toekomst. Het be-wijs hgt in de steden als Kwa Mashu, welke men nabij de Europesebevolkingscentra opbouwt, tot blijvende huisvesting voor honderd-

duizenden Bantoe's. Men kan het ontwikkelend bedrijfsleven niet be-zetten met aheen-maar-blanken in de geschoolde beroepen. Voor deeconomische ontploonng van Zuid-Afrika zijn de Bantoe's onmisbaar.De ontwikkehng van industrie in en rond de reservaten heeft natuurhjkgeen enkele serieuze kans. Cultureel draagt dit beleid geen mogehjk-heden in zich. Want de verwachtingen van de Afrikaan zijn op deWesterse beschaving gericht. Misschien mogen wij hopen dat hij daartoeeens zijn bijdrage zal geven. Maar men kan hem niet terugdringen inde primitiviteit van het stamleven van weleer. Politiek is dit een beleid,dat geen enkel perspectief biedt voor een harmonische oplossing van despanningen, welke zich in Afrika voordoen. Laat mij deze reisimpressies echter besluiten met een positief geluid.Ik heb

mij gedurende mijn verblijf in Zuid-Afrika meer dan eens af-gevraagd wat dit land zonder eigen naam en algemeen aanvaardregeringscentrum, dit land zo diep door de pohtiek verdeeld, nog samen-bindt. Is er dan nergens een overbrugging van de tegenstellingen? Ikhoon en verwacht, dat er uit de kerken mogelijkheden tot ontmoetingzullen voortkomen. Het enige, indringende gesprek, dat ik er over hadmet de bovengenoemde Zoeloe-priester, heeft mij echter tegen hetkoesteren van illusies gewaarschuwd. Ook in de kerken heeft descheiding der rassen doorgewerkt. En de gemeenschap der heiligenWordt tengevolge van de sociale gescheidenheid slechts moeizaam be-leefd. Ik heb ontdekt dat de universiteit tot op zekere hoogte een ont-nioetingspunt in het midden van een verdeeld volk kon worden.

Mensen,die elkaar nooit hadden ontmoet en gesproken, kwamen te Durban toteen gedachtenwisseling gedurende de conferentie-uren en ook daarbuiten. Ik herinner mij een bespreking ten huize van een Indisch hdVan de universitaire staf, waar alle in 't begin genoemde varianten vande Zuid-Afrikaanse bevolking met enkele gasten van overzee aan eenPaedagogische Studi??n, xxxvii. 26



??? 402 ph.j.idenburg i96oÂ? gastvrije maaltijd verenigd waren. Het gesprek was van een volstrekteopenhartigheid. En ik weet dat toen ik laat na het middernaehtehjk uurnaar mijn tijdelijke woning terugkeerde, niet alleen ik, maar alle deel-nemers dankbaar waren dat deze ontmoeting mogelijk was geweest.Ik hoor wel eens dat de universiteit een leidende plaats in het middenvan een volk zou kunnen en moeten innemen. Maar ik zie er weinig van.Hier manifesteerde zich iets daarvan. Misschien is het straks in Zuid-Afrika niet meer mogehjk. Op een afstand klonken van regeringszijdedreigende woorden over hen, die heulden met de buitenlandse criticivan het Zuid-Afrikaanse volk en over eenheid, die koste wat het kostemoest worden tot stand gebracht. Als de universiteit zich inzet voor

debelangen van het volk zal het, zo leerde ik te Durban, zijn door deruimte, welke zij laat voor verscheidenheid, door de sfeer van ernstigzoeken naar waarheid en de bereidheid om daarbij naar elkaar teluisteren. Het lijkt een bescheiden bijdrage. Maar in een land, waar hetgesprek is verstomd, kan het een bevrijding zijn wanneer deze mogelijk-heid open staat.



??? KINDEREN MET LEER- EN OPVOEDINGSMOEILIJKHEDEN A.w. HAENENL â€žSpecifieke" leermoeilijkheden ln elk leeqaar, zowel bij het lager als bij het voortgezet onderwijs, treftnien wel enkele kinderen aan wier schoolprestaties in ?Š?Šn of meerVakken beneden het niveau bhjven, dat men van hen, gezien hun in-teUigent gedrag in andere omstandigheden dan deze bepaalde leer-situaties, redehjkerwijs mag verwachten. Zij bhjven bij de anderekinderen van hun leeftijd ten achter - vooral in de vakken lezen enzuiver schrijven, rekenen, of in beide; het kost hun meer dan gewonenioeite zich deze vaardigheden en deze leerstof eigen te maken, inSommige gevallen slagen zij er zelfs helemaal niet in. De gebruikelijkedidactische en methodische gang van het taal- en rekenonderwijs in deeerste twee

leerjaren, die ten opzichte van de meeste kinderen metsucces verloopt, blijkt bij deze kinderen niet tot het beoogde doel teleiden. Extra hulp na schooltijd en voortdurende herhahng baten even-min als de ijverige en verhoogde inspanning - â€žgeploeter" mag menWel zeggen - van het kind. Deze gang van zaken is voor het kind eventeleurstellend als voor de onderwijzeres onbevredigend, vooral waardeze leeriingen niet als zwakbegaafden of debielen imponeren, bij wiede â€ždomheid" evident schijnt. In dat geval zou immers de leermoeihjk-heid onmiddellijk kunnen worden begrepen vanuit een verminderde in-tellectuele begaafdheid. Blijkbaar zijn hier factoren in het spel, die nochdoor een eenvoudige pedagogische observatie noch door het gebruike-lijke psychologische routine-onderzoek te achterhalen

zijn.Als vooriopig en dan ook oppervlakkig beoordehngscriterium geldtdus de klaarblijkehjke discrepantie tussen de normaal- of soms zelfshoog geschatte intelligentie en het lage niveau der leerprestaties, die opeen bepaalde leeftijd verwacht mogen worden, zoals een vergelijking metde middelmaat der leeriingen kan aantonen. Dit impliceert dan tevens^e gedachte dat men de groep kinderen met leermoeilijkheden niet magbeperken tot diegenen, die vergeleken bij de klasse als geheel, achterop^yn geraakt en dus tot de slechte leeriingen behoren. Ook bij de leer-hngen die wel kunnen meekomen kan deze discrepantie bestaan, zodat"^en eveneens van typische leermoeilijkheden kan spreken bij kinderen^'e krachtens hun intelhgentie, vlijt en misschien andere hoedanigheden'ot de besten hadden moeten

behoren maar bij wie het leerproces zichdesondanks zo moeizaam voltrekt, dat ze slechts tot middelmatige



??? 404 a.w. haenen i96o prestaties komen. Op deze kinderen wordt te weinig acht geslagen. Zekunnen ten slotte meekomen en daar ze geen onmiddeUijk didactischprobleem vormen, is men vaak met hun geringe vorderingen tevreden.Deze leermoeihjkheden worden dan niet opgelost, de tekorten wordenniet hersteld en veel intellect gaat verloren. Het gaat dus om een wan-verhouding tussen de verwachting - wel of niet op grond van een in-telligentietest - en de werkelijke leerprestatie. Men duidt deze leer-moeilijkheden wel eens nader aan met het epitheton â€žspecifiek". Teronderscheiding van andere leermoeilijkheden, die b.v. ontstaan op grondvan zwakzinnigheid, doofstomheid of schoolverzuim, schoolwisselinge.d., is dit woord specifiek zeer bruikbaar; men moet er zich echter

goedvan bewust zijn, dat dit toevoegsel niets verklaart. Ook een term alsâ€žparti??el defect" - kennelijk van neurologen afkomstig - is minder ge-eigend om die bijzondere leerstoornissen te verklaren, daar zij allerminstduidelijk is en een verklaring suggereert, die niet door ieder kan wordengeaccepteerd. In organische zin heeft het woord misschien wel enige be-tekenis, wanneer ermee wordt aangeduid dat een bepaald hersendeeldoor ziekte of door een ongeval beschadigd of vernietigd is, zodat hetlezen onmogelijk is geworden. We worden ten aanzien van de oorzaken van dit voorlopig nog on-doorzichtige verschijnsel voor problemen gesteld, die niet dadelijk op-losbaar lijken. Een veelzijdig onderzoek - psychologisch, psychiatrisch,neurologisch, pedagogisch, sociologisch, en soms

audiologisch - brengtmeestal allerlei tekorten aan het licht, die op elk of meerdere van degebieden kunnen hggen, waarop het onderzoek plaats heeft. De leer-moeilijkheden blijken dan zo gecompliceerd te zijn, dat zich nog geendifferenti??le diagnostiek omtrent aard en herkomst in voldoende mateheeft kunnen ontwikkelen. Niettemin kan men in grote trekken welenige groepen oorzaken en voorwaarden onderscheiden, die aansprake-lijk zijn voor later of dadelijk optredende leermoeilijkheden en de daar-mee gepaard gaande opvoedingsmoeihjkheden. Deze groepen zijn daOde volgende. 2. Causale en conditionele samenhangen a. Een ontwikkelingsachterstand op grond van aanleg of opvoedings-fouten of beide. Het schoolbegin openbaart dan al dadehjk het feit dat het kind niet

isopgewassen tegen de eisen die de school pleegt te stellen. Het kind wordtonvoldoende schoolrijp genoemd, of men acht de beginneling nog niet



??? â– afl. 9 kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden 4o5 reken- of leesrijp. De wijze waarop het kind nog waarneemt en denkt,de geringe â€žfrustration-tolerance", zijn onvermogen zich fysiek ensociaal aan te passen aan de regels van de klassegemeenschap vormeneen voedingsbodem waarop leer- en opvoedingsmoeilijkheden kunnenontstaan. Men vindt bij deze groep vele angstige, psychisch labiele eninfantiele kinderen. b. Een gestoorde ontwikkeling Wij denken aan kinderen met zintuiggebreken, beschadigingen van hetzenuwstelsel, hersenlaesies, enz., die veroorzaakt kunnen zijn doorziekten of ongevallen. Waar de ontwikkeling gestoord is door emotioneletraumata zien we psychische remmingen optreden die het leerprocesgrotendeels of geheel kunnen blokkeren. Ook disharmonie in het ont-

wikkelingsverloop van verschillende functies der persoonhjkheid kanhieronder gerekend worden. Leermoeihjkheden als neurotisch symptoomZoals verderop zal blijken, kan in een enkel geval een neurotischestoornis soms ernstige leermoeihjkheden met zich brengen, of kan deieermoeilijkheid een neurotische reactievorm blijken te zijn. ^Â? Een mindere begaafdheid Begaafdheid willen we hier niet identificeren met intelligentie. We zienhet begrip wijder en willen zelfs een goed I.Q. bij een mindere algemenebegaafdheid niet uitsluiten. ^Â? Een combinatie van de voorafgaande groepen.Samengevat en in hun, weliswaar vage, algemeenheid vormen een ge-stoorde ontwikkeling en een pard??el zwakke begaafdheid de hoofd-oorzaken zowel van de leer- als van de opvoedingsmoeilijkheden.'.Zuivere"

leermoeilijkheden bij een goed aangepast kind komen prak-tisch niet voor. Stoornissen in het leerproces laten niet na het gedragongunstig te be??nvloeden. Vele van deze kinderen komen uit een sociaalen geestelijk weinig ontwikkeld milieu en zijn blootgesteld aan voort-durende verwaarlozing, zodat, waar mogelijk een gezonde en normaleaanleg gegeven is, deze niet tot ontplooiing komt door een tekort aanaetualiseringsmogelijkheden, door een tekort aan spel, ontdekking cnOefening. Wij herinneren aan de mening van Kellmer Pringle (i, blz. 205),directeur van een Remedial education centre - dat vergelijkbaar is metonze Pedologische instituten - dat het emotionele en intellectueleklimaat van het gezinsmilieu cn de persoonlijkheidsontwikkeling van



??? 406 a.w.haenen 196o het kind in nauw verband staan met het eventuele optreden van leer-moeilijkheden. De leer- en opvoedingsmoeihjkheden die hieruit voort-vloeien zijn vergehjkbaar met die genoemd sub a. 3. â€žNiet specifieke" leermoeilijkheden De besproken leermoeihjke situaties zijn vanzelfsprekend andere dandie welke ontstaan na schoolverzuim of na school wisseling. In dezelaatste gevallen zijn er wehswaar vaak moeihjkheden - en ze kunnenzelfs ernstig zijn - maar het zijn geen wezenhjke /eermoeilijkheden, daarer geen sprake is van een onvermogen. De werkelijke moeihjkheid is inhet eerste geval het inhalen van de achterstand, opgelopen door eentijdehjke onderbreking van het leerproces, in het tweede geval het zichaanpassen - eventueel met leerachterstand - aan

een nieuwe schoolsfeer.Volkomen normale gevallen dus. In tegenstelhng tot de hiervoor ge-noemde leermoeihjkheden blijken deze in de regel gemakkehjk te kunnenworden overwonnen. We zien het kind zijn achterstand binnen kortetijd inhalen en zich op zijn vroegere plaats in het klassegeheel herstellen,wanneer men tenminste niet de fout maakt het pas herstelde kind eendubbele taak op de schouders te leggen, nl. het maken en leren van degebruikelijke leerstof en het inhalen van de gehele leerachterstand.Immers, wanneer aanvankehjk niet de nodige rust wordt geschonkenkunnen de moeihjkheden blijven voortbestaan en het begin vormen vaneen lange lijdensweg. Bij schoolwisseling hoort men bij de ontvangendeschool meestentijds de klacht, dat het kind achter is. In werkelijkheid

iser echter meestal sprake geweest van een andere didactische aanpak eneen andere methodiek. Deze discontinu??teit in het leerproces veroor-zaakt soms een tijdehjk d?Šraillement van de leerhng. Dit kan eveneensmet tact spoedig worden opgeheven. Met tact, want ook hier is het nietuitgesloten, dat uit deze moeilijke situatie â€žechte" /eermoeilijkhedenvoortvloeien, lees- of rekenstoornissen van nerveuze oorsprong. Hetkind kan de kluts kwijt raken, het is dan het spoor bijster en begrijpter steeds minder van. Waar moeilijke milieu-omstandigheden als woningnood, te grote ge-zinnen, gebrek aan rust, de fysieke en psychische weerbaarheid en span-kracht van het kind ondermijnen, kunnen eveneens leerbezwaren ont-staan. Ook deze exogene factoren bieden echter, evenals een

zwakkehchamelijke gezondheid, op zich zelf geen voldoende grond om het falenin de leersituatie te verklaren. Vermoedehjk waren er dan reeds conditiesaanwezig die het kind predisponeerden tot het gebrekkig functioneren



??? â– afl. 9 kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden 4o5 in de school, of wel waren didactische vorm en tempo niet adequaatvoor deze kinderen. Een goede gezondheid is in elk geval geen conditiosine qua non, daar de meeste zwakke en ziekehjke kinderen leren lezen,rekenen en zuiver schrijven, zoals de ervaring leert. Wanneer na eenaanvankelijk leersucces de prestaties achteruitgaan door een slechte ge-zondheid, hebben we in wezen niet te maken met leermoeihjkheden,maar met b.v. een vertraagde voortgang van het leerproces. Het zijn dus.Welbeschouwd, moeihjkheden die niet zo zeer het leren op zich zelf be-treffen als wel het tempo en de hoeveelheid leerstof. Het vermogen ismet gestoord en het gehele leerproces kan in de beste harmonie ver-lopen, wanneer met deze bijzonderheid, nl.

de zwakke gezondheid,rekening wordt gehouden. We wiUen in dit verband herinneren aan deuitspraak van Olson: â€žSlow growth, disease, injury, or deprivation areinvolved in various ways in achievement at a low level. If a slowlygrowing child fails to achieve a certain expectation someone may wishto call him a â€žfailure", but it should be noted that this is administrativelydefined failure, not child failure." (2, blz. 140).Hetzelfde geldt mutatis mutandis voor een verkeerde didactiek in hetalgemeen. Een onderzoek van B. Swanenburg (3, blz. 314/320) sugge-reert de mogelijkheid dat door een onjuiste didactiek lees- en taal-stoornissen kunnen optreden die men dan gaarne als specifieke leer-moeihjkheden betitelt of wel met de term woordbhndheid kwahficeert.Waarmee dan bhjkbaar bedoeld wordt, dat het falen

geheel en al voorrekening van het kind komt, dat immers â€žwoordblind" zou zijn. 4Â? Wanneer mag men spreken van â€žleermoeilijkheden?" Een andere vraag is in welke mate het leerproces belemmerd moet zijn,Wil men van leermoeihjkheid c.q. lees- en spelhngmoeihjkheid kunnenspreken. De ernstige gevallen vormen in dit opzicht geen probleem.Voor de lichtere gevallen ligt de zaak anders. In ons land zijn geenobjectieve maatstaven in de vorm van gestandaardiseerde tests zoals dein Amerika gebruikelijke â€žreading"- en â€žspelhng diagnosis tests", dieO-a. de snelheid, de accuratesse en het begrip van het gelezene â€žmeten".Wij moeten het leerprestatieniveau aangeven met subjectieve waar-deringen en vaak oppervlakkige schattingen, waarbij bewust of onbe-wust het klassegemiddelde als

beoordelingscriterium genomen wordt. naar het type school - volksschool, plattelandsschool, opleidings-school - kan een bepaalde leerprestatie als onvoldoende of voldoendeen het betreffende kind als leergestoord of normaal worden aangemerkt.



??? 4o8 A.w. haenen 1960 En al zou men er ook in ons land toe kunnen komen een â€žreadingindex" te berekenen, die een zekere methodiseh-technisehe objectiviteitzou waarborgen, waar zou men dan de â€žrode streep" moeten zetten?Monroe (18) beweert dat kinderen met een â€žreading index" van 0.80tot de leermoeilijke kinderen moeten worden gerekend, daar zij zonderindividuele hulp niet over hun moeihjkheden kunnen heenkomen. Hetis echter gemakkehjk in te zien dat dit van taUoze factoren afhankelijkis; b.v. verhouding onderwijzer-kind, psychologisch inzicht van de leer-kracht, aantal leerlingen per klas, didactiek, gebruikte methodiek,landstaal, enz., enz. 5. Leermoeilijkheden gaan gepaard met andere tekorten De z.g. specifieke leerstoornissen heeft men tot nu toe meest

onderkendop het gebied van het lezen en zuiver schrijven (het spellen); zij wordenook wel aangeduid met het woord dyslexie. In vele gevallen gaat dedyslexie gepaard met rekenmoeihjkheden, die echter niet altijd uit de-zelfde bron voortvloeien als de dyslexie. De grote inspanning van hetdyslectische kind, die nutteloos bhjkt, kan z?? ontmoedigend werken datmaar weinig energie wordt opgebracht voor de andere vakken, in hetbijzonder voor rekenen. Deze passieve leerattitude, dit gebrek ook aanâ€žlcerintentie", kan zich, wanneer niet de juiste pedagogische en didac-tische maatregelen worden genomen, over een steeds grotere breedtegaan uitstrekken en de voortgang van het leerproces in het algemeendermate belemmeren, dat het kind gevaar loopt het slachtoffer te wordenvan een

verkeerde beoordeling en als minder begaafd wordt beschouwdÂ?Het kan een futloze, indolente, onge??nteresseerde leerling worden, diede school een droevige plaats vindt om te verblijven. In meerdere ofmindere mate vindt men bij de meeste kinderen met leermoeilijkhedennog andere tekorten, zoals motorische co??rdinatie-deficienties (b.v. bijde oog-hand co??rdinatie), een gebrekkige ruimtehjke organisatie enstructurering, ori??ntatiestoornissen, concentratie-zwakte, tekorten in detaalontwikkeling en de spraak en in het abstracte categoriale denkeo.enz. 6. Verklaringspogingen Het heeft niet aan pogingen ontbroken deze stoornissen in een be-grijpelijke samenhang te brengen met de leerstoornissen. H. i^Â?Robinson (4) maakte een intensieve studie van 30 zeer zwakke lezers -



??? â– afl. 9 kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden 4o5 25 jongens en 5 meisjes van 6; 9 tot 15; 3 - met een I.Q. vari??rend van85 tot 137. Het onderzoek van ieder kind geschiedde door een psychiater,een neuroloog, een pediater, een sociaal werkster, drie opthalmologen,een logopedist, een otolaryngoloog, een endocrinoloog, een lees-speciahst en de onderzoekster zelf als psycholoog. De kinderen ver-toonden allerlei tekorten en stoornissen van physieke, geestelijke,sociale en emotionele aard. De te zwakke lezers met de grootste achter-stand vertoonden 39 anomahe??n; bij de 10 met de geringste achterstandVond men er nog 26. Het patroon der afwijkingen veranderde echter vangeval tot geval. Bij 73% waren visuele moeilijkheden die een bril of eenoogbehandehng noodzakehjk maakten.

Sociale en emotionele aan-passingsmoeilijkheden (die vaak niet van elkaar te onderscheiden waren)kwamen respectievehjk bij 65% en 40% der gevallen voor. Functioneleauditieve stoornissen en spreekmoeilijkheden vond men bij 46% derkinderen. Van geen enkele afwijking, op zich zelf genomen, kon meneen specifieke relatie tot de leesachterstand vinden. Vergelijking metniet-leeszwakke kinderen was niet mogehjk daar ze geen controlegroepUt haar onderzoekingen had betrokken. Het schijnt echter dat men niet veel verder is gekomen dan het vast-stellen van enkele correlaties, zonder een dwingend causaal of conditio-iieel verband. Mej. Bladergroen (5, blz. 258) vond b.v. een gebrek aanniotorische ontwikkeling als grondslag van een zwak lichaamsschema,een slechte ori??ntatie in ruimte en tijd. Het

gevolg zou zijn dat hetordenen, zowel in concreto als in abstracto niet tot stand zou kunnenkomen, wat een belemmering zou betekenen voor het rekenen. Zij vondOok dat storingen ontstaan in visueel waarnemen en in constructieveactiviteit bij gebrek aan vorming van de oog-hand co??rdinatie.Anderen hebben gepoogd de leermoeilijkheden, b.v. de dyslexie, uit?Š?Šn enkel grondprincipe te verklaren. Mej. Krabbe ziet dat in het beeld-denken. Mevr. Nanninga-Boon beschouwt als belangrijkste oorzaakcen in aanleg gegeven ontwikkehngsstoornis, die zich manifesteert alseen te grote afi'ectieve lading van de bewustzijnsinhouden, waardoor erremming in de differentiatie optreedt. Vliegenthart acht het mogelijk deleesmoeilijkheden in verband te brengen met een onvermogen omdistantie te nemen van het warm

zintuiglijk-vitaal beleven en het actueelVerbonden zijn met de ander, â€žin het moeilijk co??rdineren dier be-levingswereld met de meer gedistantieerde houding die het formele enJbstracte denken vraagt", (6, blz. 26/27). In zijn later werk (26) trachtde lees- en spellingmoeilijkheden te begrijpen vanuit de totaal-constellatie van het kind en vanuit de wijze, waarop het met de om-



??? 410 a.w.haenen 196o ringende wereld in relatie treedt. Zijn onderzoek richt zich dan in deeerste plaats op die relatie kind-wereld. Van Gelder ziet als grondfeno-meen een stoornis in het proces der taalverwerving waarbij hij, steu-nend op Cassirer, het leren praten en het leren lezen en schrijvenals ?Š?Šn geheel ziet (7). Hart de Ruyter (8, blz. 15/16) vond specifiekeverschijnselen bij bepaalde leerstoornissen. De rekengestoorden zou-den lastig, overgevoelig en kwetsbaar zijn. Hun vitale onzekerheiden chronische onveiligheid zouden het contact moeihjk en onstabielmaken. Kortom, het zijn bij hem â€žneurotische conflict-kinderen'(8, blz. lo/ii). Waarom zich een - vaak diepgewortelde - aff"ectievestoornis in de verhouding tot de moeder het eerste en het sterksteop het gebied van het

rekenen moet uiten is niet duidehjk. De taalhjkt daar voor ook, en misschien m?¨?¨r, in aanmerking te komenÂ?De taalontwikkehng is immers in hoge mate afhankehjk van hÂŽ*Â?emotionele khmaat, waarin het kind wordt groot gebracht. - DÂŽkinderen met lees- en schrijfmoeihjkheden, die hij woordblinden noemt,zouden â€žorganische dromers" zijn die zich meestal kenmerken doothet vage en diff'use van hun intellectuele prestaties. Bovendien zoudenze vaak astheen zijn, de jongens vaak te zacht, te vrouwehjk en tedromerig, enz. Maar waarom moeten deze verschijnselen â€žspecifiek^genoemd worden als we meermalen moeten spreken van â€žmeestalof â€žvaak"? Toch zijn deze goed omschreven samenhangen verhelderend: zij makenhet mogehjk dat een â€žeinheitliches" beeld

ontstaat van bepaalde typ^"leeszwakke kinderen. Zij vormen een eerste aanzet van een typologie vanhet leergestoorde kind. Een bepaald tekort zou w?¨l specifiek kunnenzijn voor het ene type maar niet voor een ander type leeszwakkekinderen. Een onderzoek b.v. van N. Galifret-Granjon (9, blz. 478) heeÂ?aangetoond dat sommige dyslectici in tegenstelling tot een door velengehuldigde opvatting geen moeilijkheden hebben met de ruimtelijkÂŽorganisatie en structurering en dat andere kinderen, die deze moeilijk'heden wel hebben, toch goed kunnen lezen en spellen. De hierboven genoemde vier groepen van oorzaken waardoor leerstooÂ?"'nissen ontstaan, doen ons reeds inzien, dat de groep kinderen met leef'moeilijkheden of zelfs alleen al de kleinere groep van dyslectische

kindefÂŽ"een zeer heterogene samenstelling vertoont. Wanneer men enkele van dsub 5 genoemde tekorten - zwakke concentratie, ori??ntatiestoomissen'waarnemingsgebreken, enz.-in verband brengt met een bepaalde psychÂ?'sche structuur, een bepaalde wijze waarop het kind in de wereld staat endie wereld ziet, hjkt het niet onmogelijk, bepaalde typen af te zonderenÂ?



??? â– afl. 9 kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden 4o5 die gemeenschappelijke trekken vertonen. Aan de hand van een enkelvoorbeeld willen we trachten enkele samenhangen in het licht te stellen. 7. Ori??ntatie-stoornissen Vele onderzoekers, o.a. Borel-Maisonny (lo en ii) en D. Wiersma (8,â€? 27), beschouwen de ruimtelijke en temporele ori??ntatie-stoornissenAls de diepste stoornis van het leeszwakke kind. Dit tekort wordt inder-aad in de meeste gevallen bij dyslectische kinderen geconstateerd, nietjn alle gevallen, zoals ons het onderzoek van Galifret-Granjon leert. u zegt het feit van het samengaan van twee verschijnselen ons nog nietsomtrent de innerhjke relatie; bovendien is het ori??ntatievermogen eenegrip dat allerminst eenvoudig is. Wij zijn het daarom eens met P.G. (12, blz. 109) die

meent dat men niet het recht heeft de ori??ntatie-stoornissen differentiaal-diagnostische betekenis toe te kennen, daar ze" ijzonder complex zijn, zeer diepgaand en bovendien nog zeer ongewisen ongrijpbaar". Het is o.i. helemaal niet noodzakelijk, en misschienIS onjuist, een direct causaal verband te veronderstellen tussen ori??n-a le-stoornissen en lees- en taalmoeilijkheden. Beide kunnen voort-oeien uit een zekere grondhouding tegenover de wereld. Het is onsOpgevallen dat deze tekorten vooral voorkomen bij kinderen die vrij^Aag in het leven staan, die zich kenmerken door een verminderde ge-'â– 'chtheid op de wereld, een verminderd vermogen tot een adequaatAntwoord op de vraag die vanuit dc levenssituatie-en in versterkte mate^Anmt de leersituatie-op het kind afkomt. Er is een minder sterk

â€žcon-Act vital avcc la r?Šalit?Š" (Minkowski) dan men gemiddeld bij het ge-ÂŽne kind opmerkt. De aandacht richt zich ook niet onbekommerd enOnbelemmerd op de wereld met alles wat uitnodigt en eist. Eigen-^ehappen als dromerigheid, apathie, gedruktheid, onzekerheid, vaag- Sebrek aan innerlijke â€žGestaltungskraft", aarzeling, neiging om-ÂŽ;blijven-waar-je-bent, geslotenheid, schuwheid vormen de belang-Jkste trekken van een gehele groep kinderen die behalve de leeszwakteÂ° deze eigenschappen gemeen hebben. Wij vragen ons af of bij dezeÂ°ep de ruimtelijke cn temporele ori??ntatiestoornis niet gezien kanOrden als een manifestatie op spatio-temporcel gebied, wat zich intra-^J'^hisch als vaagheid aandient. In dit verband wijst men ook op eenAk en weinig gedifferentieerd lichaamsschema dat

voor de ruimtelijk^''toorden kenmerkend zou zijn.



??? 412 a.w. haenen i96o 8. Het lichaamsschema â€žSlechts via mijn hchaam als contact-, activiteits-, expressie- en referen-tiecentrum richt ik mij op de wereld en verwezenlijk ik mij daarin", zegtK. J.M.van de Loo kernachtig (14, blz. 35). Lichaam en wereld vormen echter geen afzonderlijke en zelfstandigegrootheden die extrinsiek met elkaar zouden samenhangen. Lichaam en.wereld vormen een oorspronkelijke eenheid, die achteraf door het ana-lyserende denken in onderscheiden delen uiteenvalt. â€žLe corps propreest dans le monde comme le coeur dans l'organisme", zegt Merleau-Ponty (13, blz. 235), en ze is â€žnotre moyen g?Šn?Šral d'avoir un monde"(13, blz. 171). Volgens dezelfde auteur is het hchaam altijd t.a.v. deruimtehjkheid de derde term (stilzwijgend ge??mphceerd) van de structuurfiguur -

achtergrond: en, zo vervolgt hij, elke figuur â€žse profile sur ledoubl?Š horizon de l'espace ext?Šrieur et de 1'espace corporal" (13, blz- 117). De ruimtelijke ori??ntatie nu hangt nauw samen met de â€žkennis" vaOhet eigen hchaam, de vertrouwdheid met zijn mogehjkheden om zich opverschillende wijzen en in verschillende richting te bewegen â€žen vued'une certaine tache actuelle et possible" (13, blz. 116), kortom met deontwikkeling van het lichaamsschema. Dit bewegingsschema stelt onsin staat de bewegingen die moeten worden uitgevoerd â€žvorweg zUnehmen", d.w.z. van te voren in de fantasie uit te voeren, niet helderdoordacht maar vitaal doorvoeld. Men denke aan de fantasmen, devitale fantasie of virtuele bewegingen van Palagyi. Het hier bedoeldehchaamsschema is dus geen rationele structuur, maar

een â€žsch?¨me?Šmotionnel et personnel" zoals Langeveld opmerkt (15). Ook hier is hetvooral Merleau-Ponty die de nadruk legt op de oorspronkelijke eenheidvan hchaam en wereld. Bij hem is het hchaamsschema een â€žsyst?¨njeouvert sur le monde, corr?Šlatif du monde (13, p. 168) en elders heet hethchaamsschema â€žune mani?¨re d'exprimer que mon corps est au monde Â?Dr.P. Vereecken(i6, blz.253/262) heeft twee soorten lichaamsschematategenover elkaar gesteld. Het eerste als het hierboven bedoelde, opg^'bouwd uit emotionele en senso-motorische ervaringen (mogelijkhedentot gaan, springen, grijpen enz. en tot het aannemen van allerleihoudingen) en dat daarom pre-refiexief is, het tweede als visueel beeldÂ?dat men reflexief en representatief kan noemen, waarbij men een duide'lijke voorstelling

heeft van het eigen lichaam en van de plaats der ver'schillende delen, een soort â€žlocalisatie-schema" dus. (Linschoten)Het is gemakkelijk in te zien dat deze gedachten van belang zijn bij d^studie der stoornissen in de leerprestaties. Vooral door mej. Bladergroen



??? â– afl. 9 kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden 4o5 IS aandacht besteed aan de samenhang van hchaamsschema, ori??ntatierekenmoeihjkheden bij kinderen (17). Beide, hchaamsschema enGereld, delen in de algemene vaagheid en mindere gedifferentieerdheidVan dit type kinderen. Zo laat zich ook de opvatting begrijpen dat debewustwording en vertrouwheid met het eigen lichaam in het centrummoet staan van elke therapie. 9Â? Perceptueel en motorisch structuurniveau Met dit gebrek aan actieve en zakelijke gerichtheid op de wereld hangtVermoedelijk samen de zo vaak opgemerkte achterstand in perceptuelemotorische structurering en differenti??ring. Silver (19) heeft latenzien dat leeszwakke kinderen zelfs op 12- a 13-jarige leeftijd de MotorGestalt Test van Bender onvoldoende maken, ook al zijn ze

zeer in-telligent. Zij kijken wel naar de figuren, maar passief, weinig indringend,de waarneming blijft ongestructureerd. Het optreden van ritmischeWaarnemingsmoeilijkheden, zoals Stambak (20) e.a. hebben aangetoondbij leeszwakke kinderen, kan ook gezien worden als het ongedifferen-tieerde waarnemen van de ritmische figuur als structuur in de tijd. HetSedrag als motorisch actie- en reactiegeheel is weinig adequaat op desituatieve eis ingesteld. Ook in het handelingsverioop is weinig difi"eren-tiatie. Dat we niet altijd aan een organische ontwikkelingsachterstand,een organisth onvermogen moeten denken, toont ons het ervarinpfeit,dat soms bij de ene activiteit een vrij grote precisie en co??rdinatie derbewegingen zichtbaar wordt, b.v. bij het tekenen, terwijl een anderebezigheid, b.v. het schrijven, op onhandige wijze

verloopt. Het isduidelijk dat in het eerste geval de emotionele betrokkenheid op deseheppende activiteit richting gevend en co??rdinerend voor de he-rwegingen is. Het kind vindt blijkbaar geen gevoelsmotieven om zijnbewegingen willekeurig te ordenen, te differenti??ren en ondergeschikt te"'aken aan een opdracht. Kenmerkend is ook volgens Kaiser (21) een|ysiologisch weinig gediR"erend??erde wijze van spreken, hoorbaar o.a."t het verschijnsel der co-articulatie, d.w.z. de vermenging van twee aanelkaar grenzende klanken bij het spreken, zoals dat door het klank-Â°?eillogram duidehjk wordt aangetoond. Perceptueel correspondeert''â– ermee een onvoldoende losmaking van de klankfiguur uit de achter-grond, een onvoldoende structurering en differend??ring. Doordat nu deklankelementen die aan de schrifttekens

beantwoorden zich minder^^berp aftekenen in de voorstelling der kinderen, wordt de analyse en^^''these zeer bemoeilijkt (21, blz. 132). Wc denken hier ook aan de zo



??? 414 a.w.haenen 196o juist genoemde opvatting van Nanninga-Boon die hetzelfde tekort zagten opzichte van de bewustzijnsinhouden. 10. De concentratie De hier beschreven attitude imphceert een tekort aan willekeurige op-merkzaamheid en verklaart de zo vaak gehoorde klacht van gebrekaan concentratie. Het gedurende geruime tijd gefascineerd-zijn door eenschouwspel of het geboeid zijn door een verhaal sluit dit onvermogen vanwillekeurige aandachtsbepaling natuurlijk niet uit. Het kind is niet actiefmaar apathisch. Uit de grote hoeveelheid stimuh die zowel van binnenontstaan als van buiten op het kind afstormen moet het kiezen, ordenenen organiseren en een gedeelte uitsluiten. Maar juist het wazige van dewijze waarop het kind in de wereld staat verhindert een krachtige keuze,een duidehjke losmaking

van de figuur uit de achtergrond, een doelge-richte en scherp omhjnde organisatie van de senso-motorische prikkelsen impulsen, verhindert ook de uitsluiting van niet ter zake doende in-drukken van buiten en belemmerende impulsen van binnen. En danhoort men van de leerkracht dat het kind geen toewijding heeft, geenovergave. Men kan niet zeggen dat het kind, wat de schoolse bezighedenbetreft afwezig is. Maar het is ook niet aanwezig, niet thetisch aanwezig-Het is er als het ware toevallig bij. Duidehjk afwezig is het kind, wanneer het verzonken is in een inner-hjke syncretische gevoelswereld, niet geconcentreerd dus in die wereldmaar geboeid, en dan is het eveneens van het schoolse werk afgeleidÂ?Daarom pleegt men ook hier van een gebrekkige concentratie te spreken,maar de herkomst zowel van het

tekort als van de leerstoornissen is eengeheel andere. Ook bij de hieronder beschreven kinderen spreekt men van concentratie-stoornissen. Maar ook nu weer is dit tekort van geheel andere aard. 11. In hm ontwikkeling achtergebleven kinderen Vele kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden, zo niet de meesten^vertonen een ander beeld dan het vage type hierboven beschreven. 2iJzijn infantiel, affect-labiel, onrustig, drukdoenerig, ongedisciplineerdÂ?slap, opdringerig, aan de moeder gebonden, egocentrisch, hebben on'voldoende motorische beheersing en weinig zelfdiscipline. Hun oppÂŽÂ?^'vlakkigheid, vluchtigheid en gebrek aan concentratie verraden gÂŽvoelens van onveiligheid. Van ori??ntatiestoornissen bemerkt men mveel, zoals ook een experiment van Rijsdo?† (22) leerde.Wat gezegd is van het

perceptuele en motorische structuurniveau geÂ?



??? â– afl. 9 kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden 4o5 Ook, zij het in mindere mate en op andere gronden, voor deze kinderen.Het bewegingsritme harmonieert niet met de muziek zodra het om deexpressie van het gehoorde ritme gaat door middel van het gehele1'chaam, de weergave van het ritme gelukt wel met een deel van het'â– chaam, de voet of de handen. Rijsdorp maakt de opmerking dat in dekleuterritmiek hetzelfde verschijnsel aangetroffen wordt. Niet alleenbier, in menig ander opzicht doen ze aan jongere kinderen denken. Hunattitude is zo overwegend concreet, ze leven nog dermate in een gevoels-"latig contact met een wereld die grotendeels eigen wensen, verlangens,behoeften weerspiegelt, dat ze nog weinig toegankelijk zijn voor ab-stracties en voor categoriaal gedrag. Het sorteren van

voorwerpen naarkleur, vorm of gebruik, in het algemeen het rangschikken en samen-vatten van zichtbare gegevens onder een categorie kost meer dan ge-)vone moeite. De idee, het begrip is niet leidend bij het gedrag. Misschienonder dit gezichtspunt ook te begrijpen het bij deze kinderen veelVoorkomende tekort aan actief taalbezit. Immers het zeggen van een"aam is het concrete voorwerp ontdoen van het individuele, unieke,'evenswarme om het te zien als een representant van een categorie.Abstracte woorden als voor, nast, beneden, onder, enz., worden slecht??ekend en slecht gebruikt. Verhouding tot de niet leer-moeilijke kinderen J^et is voor het leergestoorde kind bijzonder ingrijpend, wanneer het'angzamerhand in een uitzonderingspositie komt. Aanvankelijk gaandeze vaak levendige en gevoelige maar ook

kwetsbare kinderen blij-'"oedig naar school - dit in tegenstelling tot het niet schoolrijpe kind -verheugen er zich op, dat zij net als de â€žgroten" ook lezen en schrijven^^an leren. Maar al spoedig krijgt het opdrachten die het niet kan uit-J^oeten en vaak zelfs niet begrijpt, de geschreven taal- en getalsymbolen^'^"nen hem volkomen vreemd blijven, het wordt gedwongen boven zijnfeitelijk kunnen te werken en tot zijn teleurstelling moet het zien, dat, ÂŽ gehele klas als het ware spelenderwijs het lezen of het rekenen leert,voor hem deze vakken een hindernis vormen, die het ondankskerkelijke inspanning niet kan overwinnen. De vrijheid die hem zo^"zelfsprekend is in de spelsituatie - men kan immers meedoen of zichhet spel onttrekken - ontbreekt in de leersituatie. Hier kan het kindniet onttrekken aan de eisen, ook al zijn ze te

hoog, die hem gesteld.'den. Op pijnlijke wijze voelt het zich in een ongunstig isolement ge-O'^gen. Die enkele vaardigheid, waarin het op vooriopig onbegrijpe-



??? 4i6 a.w.haenen 19^ lijke wijze te kort schiet, wordt een punt van gewicht. Voor het kindwordt dit gebrek iets heel bijzonders, vooral wanneer er verschillendeâ€ždokters" aan te pas komen. Het valt uit de groep en komt in eenandere verhouding te staan tot de medeleerhngen, de onderwijzeres, deschool, het klasselokaal, tot de dingen die zich daarin bevinden. Alleskrijgt een andere betekenis en een andere gevoelswaarde. De mislukkingverstoort de vanzelfsprekende veiligheid die daarvoor, zij het niet be-wust, beleefd werd. Zijn wereldbeeld verliest aan vertrouwdheid; be-dreiging en depreciatie zijn nieuwe trekken, die des te sprekender zijn,naarmate het kind minder kan voldoen aan de hem dagehjks gesteldeeisen. De wijziging in het wereldbeeld manifesteert zich weldra in allecontacten die het kind met zijn

omgeving onderhoudt, ook al schijntaanvankelijk het verkeer met de andere bekenden, kinderen en vol-wassenen, buiten de gevoelige zone nog onbelemmerd en onbekommerdte verlopen. Het toont zich minder bereid zich in het veld te wagen enzich kwetsbaar te stellen, zijn voorzorgen worden groter, de communi-catie beperkter, en zo, met een woord van een Amerikaans psycholoog,leidt deze ontwikkeling tot een â€žcontraction of the integrative field".De medeleerhngen hebben niet meer hetzelfde aanzicht. De speel-kameraadjes, die zich daarvoor nog niet van je hadden onderscheiden,blijken allen in ?Š?Šn opzicht op overtuigende wijze je meerderen. Zehebben er een kwaliteit bij gekregen of liever ze hadden die reeds maaÂ?"komen er nu mee voor de dag. Zij allen kunnen iets wel, wat jij niet kan,wat je wel

begeert maar niet verkrijgt en deze onaangename verrassingwerkt een zekere vervreemding van die groep in de hand. Niet op grondvan het onaangename, maar op grond van het onverwachte, het on-bekende. De andere kinderen worden lezende of rekenende kinderenÂ?d.w.z. kinderen die o.a. door deze kwaliteit worden bepaald. Nuhet onjuist zijn te denken dat deze vervreemding slechts een bepaal'*aspect van de andere persoonlijkheid zou betreffen. Integendeel, mÂŽ"vervreemdt van iemand in zekere mate en altijd zo dat de ander in Z?œ"totaliteit onduidelijker wordt.De verhouding tot de onderwijzeres verandert eveneens. Haar steedsweerkerend app?¨l wordt even vaak gevolgd door een fiasco. So^sworden de vergeefse pogingen van het kind gehonoreerd met een nfen wordt zijn falen hem zelf verweten in niet

al te hartelijke bewooi"'dingen, of wel de onderwijzeres laat het kind niet overgaan naartweede klas, wat dan een onverdiend en ernsdg psychisch trauna kbetekenen, of het kind wordt op een andere wijze in de steekIn het gunstigste geval - en dat komt gelukkig steeds meer voor -



??? â– afl. 9 kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden 4o5 het een â€žzorgenkind" en omringd met speciale hulp en aandacht en bij-lessen na schooltijd. Aan de andere kant ontstaat dan een verhoudingdie niet de gewone is en waarbij het bijzondere - wehswaar onver-mijdelijk - ook door de leerkracht onderstreept wordt. Daaraan schijnthet kind moeihjk te kunnen ontkomen. Want wanneer de school haarphcht doet en het kind Iaat onderzoeken door een veelzijdig team, wordtzijn â€žonderscheiding" maatschappelijk bekrachtigd door plaatsing opeen school voor kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden. HierWordt het kind opgenomen in een leergestoorde groep, waardoor welis-waar het persoonlijk isolement binnen de groep is opgeheven, maarWaardoor het tevens duidelijk wordt dat het met de

groep niet meer totde â€žgewone" kinderen behoort. i Ook de verhouding van het kind tot zich zelf wordt een andere. Deschijnbaar vanzelfsprekende verwachting van de juf, die dagehjks wordtteleurgesteld, haar verwijt of zelfs maar haar verwondering en daarbijde houding van de andere kinderen, demonstreren duidehjk dat het kindzijn plicht verzuimt. Het voelt dat het in gebreke blijft. En al zou hetoverigens over uitzonderlijke kwaliteiten beschikken, het gaat zich tochschuldig voelen; zoals, in het verhaal van Selma Lagerl??f, Gorgio, hetarendsjong, onder schuldbesef gebukt ging omdat hij, tot verbazing vande ganzen waaronder hij werd grootgebracht, in bepaalde vaardighedenhij haar ten achter bleef. Geen wonder: de moeder gans Akka liet nietna hem wegens dit tekort te betichten. En het schuldgevoel

moet welVeel sterker spreken, wanneer men maar tot de middelmaat gehoortweinig of niets tegenover het tekort kan stellen. Wanneer de oudersdie moeilijkheden zelf niet gekend hebben dragen ook zij veelal tot deVersterking van de schuldgevoelens bij. Het kind ziet hun verbazing enteleurstelling en moet die verwerken, benevens alles wat over hem beweerdWordt. Je ouders zeggen datje beter moet opletten, hoewel je inspanning"iet minder dan geploeter is. Soms wordt je ouders meegedeeld dat jeWoordblind bent of rekengestoord, dyslectisch, dyscalculisch, of partieeldefect. En inderdaad, het feit datje iets onder de leden hebt kan de zaakVerlichten, maar in plaats van een lui, ondeugend of onoplettend kindbordje nu een stumper, waarover men zich bezorgd maakt. Specialisten"loeten je onderzoeken en

soms moet er een â€želectro-encephalogram"Van je worden gemaakt,^aar ook zal het kind, dat in een bepaald opzicht ernstig mislukt, zijn I ."^en zie over het isolement van afwijkende kinderen het artikel van W.A.vanj'-'^and jr. iâ€ž â€žPaedagogische studi??n", 1958. 3, blz. 105-118: â€žDe comprehensiveooi en het gehandicapte kind". "^'/"Sogische Studi??n. xxxviL 27



??? 4i8 a.w.haenen i96o materi??le omgeving met andere ogen gaan zien. De platen b.v., waaropzoveel belangwekkende dingen afgebeeld staan, de grote eens zo veel be-lovende letters en woorden daaronder of de woorden op wit papier aande muur, de cijfers en de boekjes, ja alles verliest zijn fleur. Het klasse-lokaal, de plaats waar het kind mislukt, boet niet alleen in aan aantrek-kelijkheid, maar wekt zelfs zijn weerzin op. Het duurt niet lang of dedingen die betrokken zijn op de leermoeihjkheid worden zoveel mogelijkvermeden. Een weerzin die zich kan uitbreiden tot de gehele school enwat daarmee samenhangt. Men ziet dan ook vaak dat ook de vorde-ringen in de andere vakken snel achteruit gaan. Het kind heeft de moedverloren en er het bijltje bij neergelegd; het wordt langzamerhand â€žleer-dom" maar vaak

ook vervelend en brutaal. Het vertoont soms eenfagade van onverschilligheid, brutaliteit en aggressie, waarachter echterveel leed, angst en ontmoediging schuilgaan. Op school, thuis en in de woonbuurt voelt het leerzwakke kind zichbedreigd, vooral het â€žspecifiek" leerzwakke kind, dat een duidehjk besefheeft van zijn falen. M. I. Preston (24) heeft op dit punt - nl. hoe het metde emotionele veiligheid bij leeszwakke kinderen gesteld is - eenhonderdtal dyslectische kinderen met een I.Q. vari??rend van 90 tot 14"uit de leerjaren 2 tot 10 vergeleken met een controlegroep van 67kinderen. De gegevens voor zijn enquete betrok hij hoofdzakelijk uitgesprekken met ouders, kinderen en onderwijzers. Gevoelens van on-veihgheid, die zich vooral uitten in ontmoediging, in veriies van belang-stelling en zelfvertrouwen en in

vluchtneigingen zoals spijbelen, blekenbij de leeszwakke kinderen in beduidend hogere mate voor te komendan bij de controle-groep, hetgeen te verwachten was. Soms ziet men dat het teleurgestelde kind zich terugtrekt uit de ge-meenschap en eenzaam zijn weg gaat. Het kan zelfs bijzonder braafworden, maar van enige afl"ectieve communicatie is dan toch geen sprakemeer. Maar er wordt dan toch iets bereikt. Ondanks het feit, dat hetslechte leerprestaties levert, wordt het nu door de onderwijzeres geaccep-teerd, omdat het immers zijn best doet en niet ondeugend is. Aggressieveimpulsen, die vroeger aanwezig waren, worden niet meer geuit. Dat ditgedragsbeeld zeer ongunstig is, wordt niet dadelijk door iedere opvoederingezien. Hem vallen de lastige, aggressieve kinderen het eerst op, die ertoch in wezen

geestelijk-hygi??nisch beter aan toe zijn dan de â€žbravestillen". Door het versterkte minderwaardigheidsgevoel blijft het leergestoordekind naar andere succes-mogelijkheden zoeken, afhankelijk van zijn aan-leg, van de wijze waarop de opvoeders reageren op zijn falen en van de



??? kinderen met leer-en opvoedingsmoeilukheden 4i9 eigen keuze, zij het niet exphciet overwogen, waarbij het zich tot eenSociaal onaanvaardbaar gedrag kan laten verleiden. Als het op schoolof thuis uitgelachen, gestraft of vernederd wordt, loopt het weg, hetspijbelt van school, of komt laat thuis. Om zich te redden uit pijnhjkesituaties gaat het liegen. In zijn scherp gevoelde achteruitzetting kan hettot diefstal komen, wat dan te begrijpen is als een protest of als eenPoging het evenwicht met wat hem onthouden is te herstellen. Het voeltzich beroofd en berooft op zijn beurt weer anderen. iZo kan het leergestoorde kind, soms in aansluiting tot een reeds aan-wezige predispositie, niet alleen tot een ongezonde levenshouding komen"laar ook een onsociaal zelfs anti-sociaal gedrag ontwikkelen, dat ookde

zijnswijze van zijn volwassenheid kan bepalen. literatuur: 1Â? m.l.kellmer PRINGLE, The Study of exceptional Children. (Int. Rev. of Educ. 1957 III, 2, p. 200-210).2Â? W.c.olson, Achievement as Development. (Int. Rev. of Educ. 1957 Î Î™, 2, PÂ? 135-142). 3Â? b. swanenburg, WoordbUndheidl (Onderwijs en Opvoeding, VII, blz.314-320). 4Â? H.M.robinson, Why Pupils Failin Reading?ŠSiSXVi?Šy of Causes and Reme-dial Tractment Chicago 1946).5Â? w.j.btadergroen, Problemen rondom de psychologische diagnostiek vanfneermoeilijkheden. (Ned. tijdschr. v. Psych. en haar grensgeb. XII, 1957,4, blz. 252/264. ÂŽÂ? vv.e.v1egenthart, De eigen aard van het contact door geschreven taal ende leesmoeilijkheden bij kinderen in â€žTheorie en praktijk rondom het lees-zwakke kind". Groningen 1956.7Â? LÂ? VAN

gelder, Ontsporingen Correctie. Groningen 1953Â?^Â? th.hart de ruyter, Het parti??el defecte Kind. Rotterdam 1954Â?9Â? n.galifret-granjon, Le probl?¨me de Vorganisation spatiale dans lesdyslexies d'?Švolution. (L'apprcntissage de la lecture et ses troubles). Paris1952. MME.s.b0rel-mais0nny, Les dyslexles et les dysorthographies in L'appren- tissage de la lecture et ses troubles. Paris 1952.' Â? i^me. s. borel-maisonnv, Comment apprendre Î? lire. Bulletin Soci?Št?Š Alfred Buiet 1946 1950 Coueslant-Cahors (Lot).^Â? P-g.dix, mordblindheiden deL.O.M.-school.T\]?Šschx. B.O. en Orthopaed. '957, 6, blz. 105-113.^Â? ^-MERLEAU-PONTY, Ph?Šnom?Šnologie de la Perception. Paris 1945-12. 'Men zie hierover enkele voorbeelden van Suze M.C. Veen in haar boek â€žHet kindZ'jn psycho-somatische fundering".

's-Gravenhage 1949, blz. 152-154, die zij uit" ^r rijke ervaring aan het Haags Med. Paed. Bureau meedeelt.



??? 420 a.w.haenen i96o 14. Îš. j. Îœ. VAN DE LOO, De coticeptie van de â€žtotale mens" in de praktijk van deklinische psycholoog. Gawein VI, dec. 1957, 2. 15. M.J.LANGEVELD, Uexperlence du corps propre chez Venfant. Extrait desCahiers de P?Šdagogie et d'orientation professionnelle de hcge. no. i 1954Â? 16. p.VEREECKEN, Definitie en Onderzoek van het lichaamsschema. Tijdschr. v.Opv. V, blz. 253/262. 17. w.j. BLADERGROEN, Children with learning difficulties. kcia. Psycho-thera-peutica, psycho-somatica et ortho-p?Šdagogica. 5, 1954. 18. MONROE, MARION, Children who cannot read. The University of ChicagoPress Chicago-Illinois. 1954. 19. siLVER ARCHiE, A.M.D., New York, Diagnostic Value of three drawing testsfor children. The Journal of Pediatrics. July 1950. 20. M.STAMBAK, Le Probl?¨me du rhythme

dans le d?Šveloppement de Venfant etdans les dyslexies d'?Švolution. Enfance 5, 480-493 (1951). 21. L. KAISER, Physiologische en pathologische vormen van kinderspraak.Purmerend 1957. 22. K.RIJSDORP,De lichamelijke opvoeding van het afwijkende kind.Oe, Lich.Opv. I956/'57Â? no. 23/24. 23. W.A.VAN LIEFLAND JR., De Compr. School en het gehandicapte kind. Paed.Stud. 1958, 3, blz. 105-118. 24. M.J.PRESTON, Reading Failure and the Child's Security. Am. J. of Ortho-psychiatry. 10,1940, pp. 239-252. 25. suzE M. c. VAN VEEN, Het kind en zijn somato-psychische fundering. DenHaag. 1949. 26. W.E. VLIEGENTHART, Op gespannen voet. Groningen 1958.



??? HET VOLKSONDERWIJS IN DENEMARKENM.TJ.DEJONG In Denemarken werd in 1958 een nieuwe wet op het volksonderwijs aan-genomen, welke met ingang van i augustus 1960 op vrijwel alle scholenzal worden ingevoerd. Het nieuwe onderwijsstelsel dat hiermede zijn intrede doet, - op ver-schillende scholen is reeds in 1959 er mee aangevangen geeft enerzijdsnjeer differentiatiemogelijkheden voor leerlingen, die alleen lager onder-lijs ontvangen en anderzijds biedt het een grotere selectie voor verdergaande studie. Zoals uit bijgaand schema blijkt 1 omvat de volksschool in Denemar-en een zevenklassige leerphchtige lagere school waarboven een niet leer-chtig 8e en 9e leerjaar voor vervolgonderwijs is geprojecteerd, dan weleen driejarige reaal-afdeling. De v????r het eerste leerjaar

genoemdekleuterklasse is nog vrij zeldzaam. I^inderen, die op i augustus de 7-jarige leeftijd hebben bereikt vallenOnder de leerplichtwet, doch kinderen, die voor 31 januari van het^olgend jaar 7 jaar worden, kunnen ook reeds op de lagere school wor-den toegelaten. I^e 3-jarige reaal-afdeling kan min of meer met onze mulo worden^ergeleken maar wijkt in zoverre daarvan af dat na het doorlopen vane 2e klas overgang naar de eerste klas van het gymnasium openstaat. ni het wezen van de reaal-afdeling te verduidelijken is in het schemaevens dc niet onder de nieuwe wet vallende gymnasiumschool opge-"^onien. Deze school bestaat uit een driejarige onderbouw, de reaal-. oehng en een driejarige bovenbouw, het gymnasium. De reaal-afdelinghierbij geheel identiek aan die van de volksschool. Na

het dooriopende 2e klas kunnen ook op de gymnasiumschool de leeriingen naar dee klasse van het gymnasium overgaan doch ze kunnen ook de derde^^se van de reaal-afdeling volgen cn aan het eind daarvan het reaal-^^arnen afleggen. ]g ^^ 7-jarige lagere school kunnen op vrijwel alle scholen de eerste 5.^erjaren op zich zelve worden beschouwd. Het leerplan in deze klassenÂ?^practisch gelijk gebleven. ^ 'euw is echter dat in de 5e klasse tussen nieuwjaar en de zomer-c^ntie een reeks proefwerken wordt opgegeven om de staat van de ^^okk'^"'^ aan â€žKvindcns hvcm, hvad, hvor", uitg. Politikcn, Kopenhagen. Aan heten artikel uit deze uitgave zijn ook de gegevens voor dit artikel ontleend.
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skoleSretgymnasieskolenca----ir Het raam van dc nieuwe schoolwet eventueel kindcrtuinklasse de volksschool de hoofdschool leerplicht vrijwillig algemene richtingen technische- visserij- huishoudelijke- am-bachts- industri??le- handels- en kantoor-richtingenalgemeen ÎŠ > reaal-examentechnisch Jreaal-examenstudentenexamenoude talen - moderne talenwis- en natuurkundige - muziekrichtingschooljaar ouderdom midden in het schooljaarde gymnasiumschoolcirca ... jaar



??? 9 het volksonderwus in denemarken 423 verworven kennis van de leerlingen te peilen en om een inzicht te krijgenover hun leercapaciteiten. Deze proefwerken zijn voor alle scholen ineen bepaalde gemeente gelijk. Pas in de zesde klasse treedt het verschil tussen de oude en de nieuweschool goed naar voren. De mogelijkheid is thans geopend om bij hethegin van deze klasse de leeriingen over verschillende afdelingen te ver-delen: 6a de z.g. algemene richting, 6b de richting die naar verdergaandestudie leidt en 6c de niet gesphtste richting. Bij de beoordehng in welke klas een kind het best kan worden geplaatstspelen uit den aard der zaak de bij de proefwerken in de 5e klasse be-haalde resultaten een rol, doch in de wet staat uitdrukkelijk dat dieresultaten niet alleen beshssend mogen zijn.

Daarnaast wordt ook reke-t^mg gehouden met de belangen van de ouders. Het beeld dat de leer-rachten zich over het vermogen van de leeriingen hebben gevormd zal'J de verdehng groot gewicht in de schaal leggen en dat sluit in dat hetgewone dagelijkse schoolwerk van de leerhngen mede in beschouwingWordt genomen. Hoewel met de wensen van de ouders rekening wordtgehouden kunnen deze toch niet verlangen dat een kind in een andereafdeling wordt geplaatst dan waar het naar het oordeel van de schoolhet best thuis hoort. I^e ervaring die op verschillende scholen in 1959 bij deze klasseverdehngâ€?"eeds werd opgedaan heeft geleerd dat er slechts in enkele gevallen geenovereenstemming bleek te bestaan tussen de inzichten van de ouders ende school. ^i'e 6e klassen hebben dit

gemeen dat er een aanvang wordt gemaakt^et onderwijs in Engels (eventueel Duits) alsmede in Zweeds en Noors,e beide laatste talen worden in aansluiting tot de lessen in het Deens gegeven. In alle 7e klassen wordt les in â€žfamihekennis" gegeven en wordt eengiOndslag gelegd voor beroepsori??ntering. â€žFamiliekennis" omvat desociale en economische verhoudingen van het gezin en soms komt er ook^At sexuele vooriichting bij. Velen schrikken echter voor de behandehng^An dit onderwerp op de school terug. e nieuwe schoolwet geeft slechts een algemene omlijsting voor hetonderwijs. Elke gemeente voor zich kan bepalen wat daar binnen onder-ezen zal worden. Deze, aan de gemeenten gelaten vrijheid zal wel het^ ^'â– kst tot uiting komen bij de a-, de algemene richting. Deze toch

leidtj^^Ar de op het bedrijfsleven ingestelde 8e en 9e klas, en reeds in de 7eto^ de beroeps- of vakkennis aandacht gegeven. Plaatselijke standen zullen daarbij van invloed zijn welke beroepen in de eerste



??? 424 Î?. tj. de jong 1960 plaats voor behandeling in aanmerking komen. In de grote steden zal deleerhngen de keuze worden gelaten om in de 8e en 9e klasse in gespeciali-seerde richtingen onderwijs te ontvangen. Deze dififerentiatie zal daarbijdan kunnen leiden tot afdehngen voor huishoudonderwijs, voor handels-of kantooronderwijs, voor technisch, ambachts- of industrieonderwijs.Zo is ook te denken aan de mogelijkheid dat de behoefte van een be-paalde plaats tot de oprichting van een speciale visserij afdeling leidt. Zowel van de zijde van de scholen als die van het bedrijfsleven wordtde behoefte gevoeld aan onderwijs dat zowel algemeen vormend is entevens naar de maatschappij leidt waarin de leerhngen later hun bestaanzullen vinden. Het succes van deze onderverdehng in verschillende rich-ting zal

daarbij mede afhangen van het beschikbare aantal leerlingen envan het aantal in het bedrijfsleven beschikbare plaatsen, doch het werkenmet jongelui die een reeds bestaande 9e klasse hebben doorlopen heeftreeds goede verwachtingen geopend. De b-afdeling van de 6e klasse leidt, zoals uit het schema is te zien, naarde reaal-afdeling. Naast Engels wordt thans ook nog onderwijs in Duitsgegeven terwijl voor de 7e klasse wiskunde op het leerplan staat. Daarhet de bedoehng is dat tot de b-richting alleen die leerlingen wordentoegelaten waarvan op goede gronden mag worden aangenomen dat zijde capaciteiten voor voortgezette studie bezitten, is de verwachting datde selectie-mogelijkheden thans groter zullen zijn dan bij het vroegereonderwijsstelsel mogelijk was. Overigens wil de plaatsing van een leerling in

de b-afdeling niet zeggendat hij nu automatisch de reaal-afdeling zal bereiken evenmin als metplaatsing van een leerling in de a-afdeling de mogelijkheid voor verderestudie is afgesneden. Het laat zich heel goed denken dat in de loop vaneen schooljaar blijkt dat een leeriing uit de a-afdeling toch heel goed inde b-afdeling op zijn plaats zou zijn of dat een leeriing die in de b-afdehng werd geplaatst toch eigenlijk beter in de a-afdeling thuis hoort.Overgang van 6a naar 7b of van 6b naar 7a blijft dus zeer wel mogelijk. De c-afdeling, of beter gezegd, de ongesplitste school zal men in deeerste plaats in de dorpen aantreffen, waar het leerlingenaantal te geringis om tot afzonderiijke a- en b-afdelingen te komen. Leeriingen, die opdeze scholen voor verdere studie, dus voor het overgaan naar een reaal-afdeling in aanmerking

komen ontvangen in schoolverband onderwijsin nog een vreemde taal (Duits) en in wiskunde, terwijl de andere leer-lingen in de overeenstemmende uren onderwijs ontvangen in die vakken,



??? ÂŽ HET VOLKSONDERWUS IN DENEMARKEN 425 Welke hen de beste mogelijkheden bieden bij overgang naar de 8e klasse.Ook anderszins kan het voorkomen dat de klassen 6 en 7 niet wordengesplitst en waarbij dus de leerlingen van de eerste tot en met de 7e klassamen blijven. Dat geeft bij de schoolarbeid een grote samenhang en kangewenst zijn op proefscholen waar in hecht verband tussen ouders, leer-krachten en leerlingen wordt gewerkt. Kinderen die na de 7e klasse of later de school verlaten ontvangenaarvan een bewijs waarin wordt medegedeeld in welke vakken ze na de5e klasse onderwijs hebben genoten. Voor de vakken worden geen cijfersVermeld doch wel wordt in woorden opgegeven hoe de staat van hunschrijven, van Deens, rekenen en Engels (dan wel Duits) is, alsmede vanWee

andere door de school te kiezen vakken. Ook vlijt en gedrag wordter in woorden in gewaardeerd. ^e reaal-afdeling bouwt voort op het onderwijs in de klassen 6b en 7b.Oor toelating wordt een zekere rijpheid van de leerlingen ge??ist terwijlVoorts 2 jaar onderwijs in Engels en een jaar in Duits en wiskundeenen te hebben gehad. Het is de gedachte dat ook aan leerlingen vaneen 8e klasse de mogelijkheid voor overgang naar een reaal-afdeling zalWorden geopend. Oor de overgang van de le naar de 2e en van de 2e naar de 3e klasseZomede van de 2e reaal-klasse naar de le klasse van het gymnasium wor-en overgangsexamens gehouden. . eerhngen, die dat wensen kunnen in de 2e en 3e reaal-klasse onderwijsLatijn ontvangen wat vereist is voor leerlingen, die van de reaal-afdeling^Vergaan naar dc le klasse van het

gymnasium, moderne of klassieke ^^'enrichting. ^ de 2e en 3e klasse van de reaal-afdeling wordt verder gegaan met de^ÂŽeds in de 7e klasse van de lagere school gegeven bedrijfsori??nteringÂ° m het algemeen wijkt het onderwijs in de reaal-afdeling weinig af."dat in het vroegere schooltype voor voortgezet onderwijs. Frans en^punde blijven evenals vroeger in het derde leerjaar keuzevakken.onT^ |s echter dat er thans een derde klasse speciaal voor technischgj.^ ^''wijs wordt opgericht waar aan de wis- en natuurkunde vakken een e plaats wordt ingeruimd,j^^et reaal-examen omvat schriftelijk werk in Deens, Engels (eventueelVgjj'p^'^'ekenen en wiskunde. Op de technische afdeling kan in de plaatsAngels een vak uit de wis- en natuurkundegroep worden genomen.



??? 426 1960 personalia Eredoctoraat Prof. Dr. Ph. J. Idenburg Op 12 juli j.1. verleende de Universiteit van Natal, in een plechtige zitting vanhaar Senaat, aan Dr. Ph.J. Idenburg het doctoraat in de letteren honOris causa.Dr. Idenburg ontving deze onderscheiding ter gelegenheid van het vijftigjarigbestaan van de Universiteit. Tevens werden eredoctoraten verleend aan SirJuUan Huxley, de eerste directeur generaal van de Unesco, Prof.C.W.deKieviet, president van de Rochester-universiteit in de staat New York en deheer H.T.Oppenheimer, president van De Beers diamantmijnen in Zuid-Afrika. De redactie van Paedagogische Studi??n wenst haar voorzitter, die niet alleenin Nederland veel bekendheid en waardering blijkt te genieten, van ganserharte geluk met deze bijzonder eervolle onderscheiding. Promotie Op 29

april j.1. is aan de rijksuniversiteit van Utrecht de heer J.Bijl gepromo-veerd tot doctor in de letteren en wijsbegeerte op het proefschrift â€žInleidingtot de algemene didactiek van het basisonderwijs". Promotor was ons redactie-lid Prof. Dr. M.J. Langeveld. Er is gerede aanleiding aan deze promotie enige aandacht te schenken daarde heer Bijl een zeer gewaardeerd medewerker van ons tijdschrift is.De heer Bijl heeft ruim 20 jaar het lager onderwijs gediend. Vervolgens is hU7 jaar in Indonesi?? werkzaam geweest als docent aan een opleiding voor demiddelbare akte pedagogiek. Teruggekeerd in Nederland in 1954 was hilenige jaren leraar pedagogiek bij het kweekschoolonderwijs en de opleidingvoor leraar bij het lager technisch onderwijs. De heer Bijl is thans werkzaam,in de rang van wetenschappelijk

hoofdambtenaar, bij het Pedagogisch In-stituut van de Rijksuniversiteit te Utrecht. Naar aanleiding van zijn promotie biedt de redaktie van PaedagogischeStudi??n doctor Bijl, die voor de pedagogische wetenschap een waardevolle enmilitante vertegenwoordiger is, haar beste wensen aan. Verder zal de redaktiezijn proefschrift in haar tijdschrift doen bespreken. Redaktie secretaris^J. H.N. GRANDIA VAN DE INSTELLINGEN I. Mutaties in de staf van itet Nutsseminarium voor PedagogiekAan het eind van het cursusjaar 1959-1960 verlieten de beide conservatorenW.H.Brouwer en M.C.J.Scheffer het Nutsseminarium, waar zij leerlingenwaren van Kohnstamm in de late twintiger jaren en dat zij op voortreffelijkewijze dienden, na een veeljarige carri?¨re in Indonesi??, vanaf 1947.



??? AFL. 9 PEDAGOGISCH NIEUWS 427 De reeks van publicaties door het Nutsseminarium waaraan hun naam ver-bonden is, getuigen hiervan. Minder duidelijk waarneembaar voor buiten-staanders is hun toegewijde arbeid ten behoeve van de honderden studerendenaan het Nutsseminarium. De getuigenissen in ons archief van zovelen, die inde schoolwereld, in de industrie en in het wijde veld van maatschappelijkearbeid hun weg zochten, zijn documenten omtrent jarenlange steun en effec-tieve hulp aan hen, die naast een volle dagtaak, langs de ,,zweiten Bildungs-weg" hun doel trachtten te bereiken. De Maatschappij tot Nut van 't Algemeenen het Nutsseminarium zijn beide functionarissen dankbaar voor deze goedediensten in hun latere levensjaren. Het zal de nieuwe functionarissen, die hun plaats thans

innemen, ongetwijfeldniet licht vallen hun werk voort te zetten. De toewijding die zij toonden enhet enthousiasme waarmee zij hun taak aanvaardden doen ons met sterk ver-trouwen de toekomst van het Nutsseminarium tegemoet zien. Onze nieuwestaf, onder leiding van de hoogleraar-algemeen directeur prof.dr.Ph.J.iden-burg bestaat uit de volgende leden: P. Post, Directeur; E. Velema, ped. drs. Plv. Directeur; mej. G. Boomsma,dr.H.Feitsma, J.C.Spitz, ps.drs., waaraan in de komende maanden nog eenPedagogisch-didactisch medewerker zal worden toegevoegd.De administratie wordt verzorgd door: P. Kamstra, administrateur; mevr. G.Slagter-Post, secretaresse opleidingen;mej. M. Tielung, secretaresse research. pÂ? post 2Â? Geslaagden voor de Pedagogische Akte Aan het Nutsseminarium voor Pedagogiek aan

de Universiteit van Amsterdamslaagden op 24 juni voor het diploma Kleuterpedagogiek: '^evr. C.C.vanLccuwen-Lijtsman, Haarlem (scriptie: Problematiek ver-bonden aan de overgang van kleuterschool naar lagere school en de mogelijk-heid tot oplossing),'^ej. P.W.Kors, Den Haag (scriptie: Dc godsdienstige opvoeding van dekleuter). '^cj. M.T.Rogmans, Amsterdam (scriptie: Concentratie en belangstellingVan de kleuter). ^an het Hoogveld Instituut te Nijmegen slaagden op 7 en 8 juli voor hetl^iiddelbaar examen pedagogiek A: Sociaal pedagogiekKleuter pedagogiekSociaal pedagogiekSociaal pedagogiekSociaal pedagogiekSociaal pedagogiekSociaal pedagogiekHeil pedagogiekSociaal pedagogiekSociaal pedagogiekSociaal pedagogiekSociaal pedagogiekSociaal pedagogiekSociaal pedagogiek Arnhem Tubbergen

Heer (L.) Schaesberg Heerlen Schaesberg Lichtenvoorde Nijmegen Wellerlooi Nijmegen Ubbergen (Gld.) Maastricht Bacxum (L.) Den Bosch --.Â?Â?^Â?aÂ? WrkUtllVlt I^WVtt J^ej.T.M.A.A.v.d.Bilt^ej.J.M.E.Clobus (Zr. M. Andr?Š)^e^F.Ph.van Domburg^ej.c.M.van Dongen^ej.M.CP.Duyvesteyn^ej.M. F. j. Jongen^â€?A.K??hne (Br.Thcodulus)J^-B-Martens (Br.Theodisius)^ PÂ? Nijman (Br. Julius)iJej. M.SmitsJJej-M.SoemartiniJJej.M.Th.Theunissen^ej.J. Verstegen (Zr. Marianclla)'"^â– â– .A.Th.Winnubst



??? AFL. 9 PEDAGOGISCH NIEUWS 428 3. Opleiding voor de Middelbare Akten Pedagogiek aan het Nutsseminariumvoor Pedagogiek aan de Universiteit van Amsterdam Studievakken volgens het examenreglement van de Vereniging tot Bevorderingvan de Studie der Pedagogiek: voor het A-diploma: encyclopedie der pedagogiek, psychologie en inleidingin de wijsbegeerte; voor het B-diploma: als hoofdvak: pedagogiek, aan te vullen met twee bij-vakken. Naast de oorspronkelijke, op het onderwijs gerichte, opleiding worden ookcursussen gegeven, die zich in het bijzonder specialiseren op sociale pedagogiek(enerzijds met het oog op de personeelszorg, anderzijds voor kinderbescher-ming, vrije jeugdvorming en maatschappelijke vorming), pedagogiek voor hettechnisch onderwijs voor jongens, pedagogiek voor het

nijverheidsonderwijsvoor meisjes, orthopedagogiek, kleuterpedagogiek, kunstpedagogiek en film-pedagogiek. <s Algemeen studieleider: Prof.Idenburg; docenten: Prof.Bomhoff, Chr.Boer-meester, mej. G.Boomsma, Prof.Duyker, Dr. H.Feitsma, J.W.Possen,Dr. E.Fournier, Prof. de Groot, Drs. A.W.Haenen, Prof. ten Have, Prof.Koekebakker, Prof. Lievegoed, Prof. Dr. Rita Vuyk, Drs. Blaauw, Dr. VanGelder, Dr. Grewel, Dr. Groeneveld, Dr. Jaff?Š, Drs. Jansen, P.Post, Mevr.Bremsela-Den Boer, Dr. Regtdoorzee Greup-Roldanus, Dr. Ringeling, Drs.Von Sassen, H.Scholtens, Mr. Slagter, Drs. Van de Vall, Dr. Van der Velde,Drs. E.Velema, Drs. Visser, Mevr. van der Waerden, J.Beutener, J.J.Laane,G.Wertwijn. Voor de B-akten bovendien: voor het hoofdvak Prof. De Klerk en voor debijvakken de daarvoor aangewezen

universitaire docenten.De colleges worden gegeven voor de schoolpedagogiek op woensdag 2-6,voor enkele groepen aangevuld met 7-9, en op zaterdagmiddag 1-5. Voor deandere groepen komt in de plaats van de woensdagmiddag de vrijdagavond7-10 en de zaterdagmorgen 9-12, terwijl de colleges op de zaterdagmiddagdoor alle groepen tezamen worden bezocht. Collegegeld: voor het A-diploma ?’150,â€” per jaar en voor het B-diploma?’ 200,â€” per jaar, vermeerderd met ?’ 10,â€” inschrijfgeld. Uitvoerig programma, waarin tevens gegevens omtrent de opleiding voofkleuterpedagogiek, o.l.v. mevr. Tellegcn-Veldstra, en cursussen voor kunst-pedagogische en filmpedagogischc vorming, aan te vragen bij de administratievan het Nutsseminarium. Een afzonderlijk programma is uitgegeven voor de opleiding voor

dc middel-bare akten Nederlands, Frans, Duits, Engels, Wiskunde, Natuur- en Schei-kunde, Geschiedenis, Biologie en Aardrijkskunde, uitgaande van het Nuts-seminarium. Het bureau van het Nutsseminarium is gevestigd: Oranje Nassaulaan 5'Â?Amsterdam-Z. Telefoonnummers: 714199 - 714489.



??? AFL. 9 PEDAGOGISCH NIEUWS 429 4- Opleiding voor de Middelbare Akten Pedagogiek te Groningen Onder auspici??n van de â€žVereniging voor Paedagogisch Onderwijs aan deRijks-Universiteit te Groningen" worden cursussen gegeven ter opleiding voorde Middelbare Akten Pedagogiek Î‘ en B. Voor de A-akte wordt les gegeven in Pedagogiek, Wijsbegeerte, AlgemenePsychologie en Ontwikkelingspsychologie en Sociologie, respectievelijk doorProf. Dr. H.Nieuwenhuis, Prof. Mr. Dr. C.A.van Peursen, Prof. Dr. J.Th.Snijders, mej. Dra. W.J.Bladergroen en Dr. J.Haveman.De lessen worden gegeven op woensdagmiddag van 14-18 uur (wijsbegeerte,ontwikkelings- en algemene psychologie en sociologie) en op vrijdagavond van19,30 tot 21 uur (Pedagogiek) en beginnen woensdag 5 oktober.Men dient de lessen

gedurende twee jaar te volgen. Verondersteld wordt, dat de cursisten studiewerken in ten minste tweemoderne vreemde talen kunnen lezen. Aan het eind van het eerste jaar moeteen scriptie gemaakt worden, waarnaar de studiecapaciteiten van de kandidaatvoorlopig worden beoordeeld. De scriptie wordt gemaakt in overleg met enonder toezicht van de studieleider, Prof. Nieuwenhuis. Nadat de scriptie goed-gekeurd is, kunnen in de bovengenoemde vakken tentamina worden afgelegd.Daarop volgt het examen. Het lesgeld bedraagt ?’ 125,â€” per jaar, gedurende 2 jaar te betalen.De vakanties vallen samen met de universitaire vakanties. De colleges wordengegeven in het Universiteitsgebouw, Broerstraat 5. Voor de B-akte worden de lessen zoveel mogelijk op de zaterdagmiddagengegeven. Voor nadere inlichtingen

en inschrijving voor de cursus 1960-1961 wendemen zich tot het Pedagogisch Instituut der Rijksuniversiteit, Oude Boteringe-straat 34, Groningen. Telefoon 34241. 5. Hoogveldinstituut-Nijmegen 7 oktober a.s. zal in Nijmegen wederom een aantal pedagogische cursussendoor het Hoogveldinstituut worden verzorgd nl.: Sociaal pedagogisehe cursus Bestemd voor leidinggevende functionarissen in de sociaal-pedagogische sector,^et mogelijkheid voor MO Pedagogiek A.^eilpedagogisehe cursus Bestemd voor leidinggevende functionarissen in het werk ten dienste van dem ontwikkeling achtergebleven en gestoorde kinderen. Met mogelijkheid voor^^ Pedagogiek A.^leuterpedagogische cursus ÂŽestemd voor leidinggevende functionarissen in het kleuteronderwijs. Met"Mogelijkheid voor MO Pedagogiek A. ^Â°ciaal

pedagogische cursus t.b.v. docenten v. h. Nijverheidsonderwijs voormeisjes gestemd voor leidinggevende functionarissen in het N.O. voor meisjes, metmogelijkheid voor M.O.-pedagogiek A.



??? AFL. 9 PEDAGOGISCH NIEUWS 430 De colleges en practica van bovengenoemde cursussen worden gegeven opvrijdagavond en zaterdagmorgen te Nijmegen. Duur der cursus 3 jaar. Voortgezette sociaal pedagogische cursus Bestemd voor degenen die, gedurende enige jaren 'n pedagogische cursus ge-volgd hebben en behoefte gevoelen om hun verworven kennis en inzicht verderuit te diepen. De cursus is een twee jarige opleiding, die eenmaal per veertiendagen gegeven wordt op vrijdagavond en zaterdagmorgen. Zij heeft het niveauvan de middelbare akte pedagogiek B. Cursus groepswerk Het doel van deze cursus is hen die een functie hebben in het maatschappelijkwerk en/of jeugdwerk en met groepen werken een theoretische schohng tegeven in de principen van het groepswerk. Evenals bij de

overige cursussenvan het Hoogveld Instituut zal deze cursus ten nauwste aansluiten bij en afge-stemd zijn op het practische werk. Duur der cursus ij jaar. Cursus gesprekstechniek Het doel van deze cursus is hen, die een functie hebben in het maatschappelijken/of jeugdwerk een theoretische en practische opleiding te geven in het zoeffectief mogelijk voeren van individuele gesprekken. De lessen worden ge-geven op vrijdagmiddag van 16.00-18.00 uur. Duur van de cursus ?Š?Šn jaar. De colleges van de cursussen worden gegeven door hoogleraren, lectoren endocenten van de R.K. Universiteit en andere aan te trekken deskundigen. Uitvoerige prospectus en inlichtingen (ook betreffende rijksstudietoelagen)verkrijgbaar bij de secretaris afd. Opleidingen, Hoogveld Instituut, StikkeHezelstraat 1-3, Nijmegen. Tel.

08800 - 23701. 6. Nutsacademie voor pedagogische en maatschappelijke vorming te Rotterdam Op zaterdag 17 september a.s. zal het nieuwe studiejaar van de Nutsacademieworden geopend met een Academiedag, waarop tevens het 175-jarig bestaanvan de Maatschappij tot Nut van 't Algemeen, departement Rotterdam, wordtherdacht. De Nutsacademie, opgericht door samenwerking van de gemeente Rotterdamen de Maatschappij tot Nut van 't Algemeen, mag zich in een grote bloei ver-heugen. Het aantal cursisten nam elk jaar toe en bedroeg 1075 in het afgelopenstudiejaar. Het aantal docenten werd tot 76 uitgebreid. De examenresultatenwaren zeer bevredigend. Thans bestaan aan de Nutsacademie opleidingen voor Pedagogiek m.o. Î‘ enÎ’, Nederlands m.o. Î‘ en Î’, Frans m.o. Î‘ en Î’, Duits m.o. Î‘ en Î’,

Engelsm.o. Î‘ en Î’, Wiskunde m.o. Î‘ en B, Spaans m.o.. Geschiedenis m.o.. Handen-arbeid m.o., en een leergang Esthetische Vorming.Bij de opleiding Pedagogiek bestaan verschillende secties, waar de deel-nemers in het bijzonder gespecialiseerd worden op: a. kleuteronderwijs!b. buitengewoon onderwijs en kinderbescherming; c. lager-, uitgebreid laget-en nijverheidsonderwijs; d. vrije jeugdvorming, jeugdzorgen maatschappelijkezorg; e. personeelsbeleid; f. onderwijs in de verpleegkunde.



??? AFL. 9 PEDAGOGISCH NIEUWS 431 De docenten voor de opleiding Pedagogiek zijn: Mevr. Dra. A.M. Batenburg-Pienter, Mej. W.J.Baumans, Zr. A.M.v.d.Meulen, Mej. J.E. Schaap, Mevr. Dr. M.Zeldenrust-Noordanus, en de herenK. de Bloois, Dr. W.Bordewijk, Prof. Dr. C.D.J.Brandt, Dr. J.Bijl, J.H.N.Grandia, Drs. A.W. Haenen, Prof. Mr. B. H. Kazemier, Mr. A.L??hrs,E>r. N. F. Noordam, Prof. H. W. Ouweleen, Drs. J. G. v. d. Ploeg, Dr. J. H. J. v. d.Pot, Prof. Dr. F. W. Prins, Drs. H.L.Zeelenberg en Drs. D.Zeldenrust.Het collegegeld bedraagt voor de opleidingen m.o. Î‘ ?’ 150,â€” per jaar envoor de opleidingen m.o. Î’ ?’ 200,â€” per jaar, vermeerderd met ?’ 10,â€” in-schrijfgeld. Een uitvoerig prospectus met volledige inlichtingen omtrent de cursussenWordt op telefonische of schriftelijke aanvraag gratis

toegezonden.Het bureau van Nutsacademie is gevestigd: Baden Powelllaan 12, Rotterdam.Tel. 010-111460.



??? 432 1960 o. f. bollnow, Existenzph??losophie und Padagogik (Urban B??cher, Kohlham-mer, Smttgart, 1959). In zijn in 1943 verschenen boek â€žExistenzphilosophie", waarvan in 1955 devierde druk verscheen, gaf Bollnow een overzicht van de algemene grondslagenvan de existentiefilosofie. In 1955 volgde zijn ,,Neue Geborgenheit", dat in 1958 vertaald werd in hetNederlands. Met dit boek beoogde hij een bijdrage ter overwinning van hetexistentialisme te leveren (Zie voor een bespreking in dit blad het maart-num-mer 1960). In 1956 hield Bolhiow een radiovoordracht over â€žDas veranderteBild vom Menschen und sein Einfiusz auf das padagogische Denken". (Zie:Erziehung Wozu? Stuttgart). De daarin neergelegde gedachten zijn nu in zijnExistenzphilosophie und Padagogik verder uitgewerkt. De

veranderde situatie,de crisis, het app?¨l, het gesprek, de ontmoeting en de inzet vormen de onder-werpen die achtereenvolgens aan de orde gesteld worden. Wanneer men deâ€žexistentie" met Bollnow omschrijft als een kern in de mens, die zich princi-pieel aan iedere blijvende vorming onttrekt, daar die kern zich alleen maar inhet ogenblik realiseert, maar ook steeds weer ogenblikkelijk verdwijnt, danmoet men afzien van de optimistische mensbeschouwing van het 19e eeuwserationalisme en idealisme. De voornaamste stelling van de Herbartiaanse pe-dagogiek nl. die der â€žBildsamkeit des Zoglings" wankelt en de vraag komtnaar voren of opvoeding eigenlijk nog wel zin heeft. De traditionele pedagogieknoemt hij de â€žStetigkeitspadagogik", waarmee hij de gedachte van geleidelijkvoortschrijdende vorming op

't oog heeft. Door het app?¨l, de vermaning, hetgesprek en de ontmoeting kunnen de in de mens sluimerende mogelijkhedengewekt worden. Dit is weliswaar geen geleidelijke vorming, maar het is veeleereen existenti??le beweging die in een ogenblik een hoogtepunt bereikt en daarnaweer spoorloos verdwijnt. Bollnow tracht in dit boek nu een theorie van de ,,unstetige" opvoedings-vormen uit te werken. Het is een poging die ik voor de practicus van meerbelang vind dan die van W??rtenberg (Existenz und Erziehung) en van Prohaska(Existentialismus und Padagogik). Met grote overgave heeft Bollnow de laatstetijd gewerkt op het terrein van het existentialisme en de pedagogiek, een terreindat grotendeels nog braak ligt. f. w. PR"^ÂŽ r.schulte nordholt-treep, Het eenzame kind. Het abc der opvoeding, dl.(Callenbach,

Nijkerk, ?’ i ,90 bij intekening). Dit boekje is evenals het vorige van de schrijfster over het kind als vervullingen als teleurstelling sympathiek maar wat vaag geschreven. Toch zullenmoeders, die meer dan de vaders dagelijks met de moeilijkheden van hunkinderen geconfronteerd worden, er veel aan kunnen hebben, juist omdat hetzo gevoelig en begrijpend is geschreven. n. f. noord-^^'



??? DIDACTISCHE, PEDAGOGISCHE EN ORGANISATORISCHE PROBLEMEN VOOR DE GROTE SCHOLEN VOOR V.H.M.O. J.c. DEERING Het ontstaan van grote scholen Steeds meer worden wij in onze vaderlandse onderwijswereld gecon-fronteerd met het probleem van de grote scholen. Zoals op welhaastieder terrein moeten oude vertrouwde paden verlaten worden en vraagtonze tijd een nieuwe aanpak. Het is ondenkbaar, dat in die al maar ver-anderende maatschappij, waarin zich allerlei nieuwe levensvormen enlevenswaarden aan ons opdringen, de oude schoolorganisaties alseilanden van rust ongestoord gehandhaafd zouden kunnen blijven. En ofdegenen, die hun hart verpand hebben aan het conventionele type vande kleine categoriale school het plezierig vinden of niet, het feit ligt daarnu eenmaal,

dat wij, hier en daar langzaam, op andere plaatsen snel,groeien naar de grote scholen. Het heeft weinig zin om de aangeborentegenzin of de door nog minder geslaagde pogingen van een experimen-teel stadium opgewekte onlustgevoelens maar domweg te cultiveren ennet te doen, alsof er wezenlijk niets verandert en het althans onze tijd'log wel zo zal blijven en, voorzover die groei zich onmiskenbaar mani-festeert, te hopen, dat de wal het schip wel zal keren. Het helpt ook niethet ideaal van de kleine school, waar natuurlijk ook ontegenzeggelijkopvoedkundige en onderwijstechnische voordelen aan verbonden zijn,dwars tegen de beslist aanwezige op een ander vlak liggende voordelenVan het zich uitbreidende aantal grote scholen, als het summum vaneffici??ntie van onderwijsvoorziening te blijven propageren.

Niettegen-staande de breed uitgemeten voordelen van kleine scholen en de inzwarte kleuren opgesomde nadelen van de grote scholen, die onge-twijfeld ook aanwezig zijn, neemt het aantal grote scholen in ons dichtbevolkte land hand over hand toe. Zo is de werkelijkheid en het schijnt'nij niet ondienstig bij onze overwegingen hiervan uit te gaan. De oudetijd is of gaat onherroepelijk voorbij. In dc dicht bevolkte centra kandikwijls aan de vraag naar en de noodzaak van voorbereidend hoger enmiddelbaar onderwijs slechts voldaan worden door de oprichting vanSfOte scholen. Hoewel buiten het kader van dit opstel zij toch nadrukkelijkgesteld, dat het economisch-financieel voor het heden en in de toekomst"'et heel veel anders mogelijk is. En weer zeg ik, of men het nu leukVindt of niet, dat deze factoren mede bepalend

zijn, het is niet anders,de bouw en inrichting der scholen en de functionering van het onder- ''"Â?dagogische Studi??n, xxxvii. 28



??? 434 J.C. DEERING I96O wijs zal, evenals op alle andere gebieden van de verzorging der maat-schappelijke behoeften, volgens het economisch principe worden ge-handeld. Alleen indien kan worden aangetoond, dat het kostelijke cul-turele goed van het v.h.m.o. schade lijdt door het onderricht hierin opgrote scholen, zou het verantwoord zijn terug te keren tot de bouw vankleine scholen. Maar wie gelooft daarin? Gedane zaken nemen geenkeer; het verleden komt niet terug, nu niet en nooit. De eerste grote schoolgebouwen kwamen tot stand omdat er behoefteaan bestond; sindsdien zijn zij gevolgd door andere. Of die behoeftebepaald werd op ide??el paedagogische gronden of zuiver uit noodzaakdoor het grotere aantal leerhngen, doet weinig ter zake. Dat in dun be-volkte gebieden, door de stijgende

noodzaak van het geven van middel-baar onderwijs, ook in onze dagen nog volstaan kan worden met mindergrote scholen, spreekt intussen vanzelf. Overigens zij opgemerkt, datmede dank zij de verkeers-technische verbeteringen grote streekscholenten plattelande zeker goede kansen hebben. Dergelijke streekscholenkunnen in provincieplaatsen culturele centra vormen, in het bijzonderals school- en/of gemeentebesturen hiervoor begrip hebben. Laat onsdankbaar zijn, dat de subsidi??rende overheid begrip heeft voor deze ver-heugende ontwikkehng ten plattelande. Didactische problemen Wij zullen er ernstig rekening mede moeten houden, dat bij het v.h.m.o.de lyceumgedachte zienderogen veld wint, om van verdere experi-menten in de richdng van een volledige comprehensive school, dieook andere, tot nu toe

door aparte wetten geregelde vormen van voort-gezet onderwijs omvat, nog maar niet te spreken. Die tendentie is duide-lijk waarneembaar. Naast het kostenelement speelt hier de specialiseringen het verlangen naar determinering een belangrijke rol. Maar ook zui-ver binnen het min of meer conventionele kader van wat tot nu toe onderde noemer v.h.m.o. gebracht wordt, zien wij een steeds meer onder ?Š?Šnschooldak onderbrengen van vroeger streng gescheiden gehouden vor-men van v.h.m.o. Ik noemde reeds de lycea, waar men, in het bijzonderop de grotere scholen, h.b.s.-A, h.b.s.-B en gymnasiale eindexamens af-neemt. Op vele hogereburgerscholen en lycea zijn de laatste tijd af-delingen m.m.s. geformeerd en ook de h.d.s. is op verscheidene scholenvoor v.h.m.o. als afzonderlijke afdeling

ge??ncorporeerd. Dit alles be-vordert in niet geringe mate een betere selectering binnen het raam vande intellectuele mogelijkheden der leerlingen. Men switcht nu eenmaal



??? AFL. 10 PROBLEMEN VOOR DE GROTE SCHOLEN VOOR V.H.M.O. 435 gemakkelijker van de ene afdeling naar een andere op dezelfde school,dan van de ene categoriale naar een andere categoriale school, en dit temeer, omdat de verschillende afdehngen op een en dezelfde school doorinrichting, leerboeken, lesrooster en urentabel minder vari??ren dan dezuiver categoriale scholen van verschillend type. De ouders prefereren derichtingkeus binnen hetzelfde schoolverband, waarbij de ?Š?Šnjarige brug-klasse als een gewaardeerde eerste determineermogelijkheid gezien wordt.Het past in het moderne schoolbedrijf, dat tussen de verschillende af-dehngen wissels worden ingelegd, zodat ook bij de verdere studie metaard en aanleg van de leerhngen zoveel mogehjk rekening kan wordengehouden. Na de

gemeenschappelijke driejaar in de afdehng h.b.s. volgtde keuze h.b.s.-A of B, terwijl na de overgang van de tweede naar dederde klas h.b.s. het voor sommige leerhngen al duidelijk is, dat in hetbijzonder de wiskunde een struikelblok zal vormen en het daarom beteris de verdere studie voor het diploma h.b.s.-A of Î’ te be??indigen enplaats te nemen in een tweejarige cursus handelsdagschool, welke, aan-sluitend op twee jaar h.b.s. kan leiden tot het rijksgeldige diploma vier-jarige middelbare handelsschool, ook wel genoemd handelsdagschool.Voor kinderen met een typische aanleg voor kantoor en bedrijf, waarbijde correspondentie in de moderne talen en de kennis van boekhouden,recht en economie en economische aardrijkskunde en geschiedenis, min-der moeilijkheden opleveren, kan zo'n opleiding op middelbaar

niveaueen uitkomst betekenen. Ook degenen, die straks in het midden- enkleinbedrijf toekomstmogelijkheden hebben, zullen met deze meer prak-tisch ingestelde tak van middelbaar onderwijs geholpen worden. DeVestigingswet Bedrijven 1954 geeft terecht aan de bezitters van het rijks-diploma middelbare handelsschool met 4-jarige cursus vrijstelling voorhet z.g. middenstandsdiploma. Natuurlijk is er meer nodig voor eenleidinggevende functie in het midden- en kleinbedrijf. Denkbaar is datin het kader van de handelsdagschool een bepaalde differenti??rings-niogelijkheid geschapen wordt, waarbij duidelijk de opleiding voor kan-tooradministratie en die voor de ondernemersfunctie in het midden- enkleinbedrijf gescheiden worden. In hoeverre er een aansluiting gebodenkan worden met dc hogere klassen van de in

uitbouw verkerende vak-scholen voor de detailhandel is een belangwekkend probleem apart. de toekomstige 5-jarige H.A.V.O.-school, na haar gemeenschappe-iijke onderbouw met de school voor V.W.O., tot een zelfstandige selec-tering en differenti??ring kunnen komen? Maar dit terzijde. Het schijnt mij niet voor tegenspraak vatbaar, dat de hierboven aan-geduide selecteringsmogelijkheden op grote scholen beter tot haar recht



??? 436 J.C. DEERING I96O kunnen komen dan op kleine. Op grote scholen komt de selectie ookdaarom beter tot haar recht, omdat er niet alleen sprake is van eennegatieve selectie, maar ook van een positief richting geven, waarvoordezelfde school, anders dan na de verwijdering van een categoriale school,de verantwoordelijkheid bhjft dragen. Het met pijn en moeite in leven houden van bloedarme afdehnkjes,zoals dit wel geschiedt op sommige lycea, waar de piepkleine gymnasialeafdehng dikwijls het intellect weer onttrekt aan de h.b.s.-afdeUngen, ver-dient om meer dan ?Š?Šn reden weinig aanbeveling. Het keurslijf van de verschillende wettelij ke bepahngen dwingt tot passenen meten, als men eensdeels het onderwijs wat meer aan de individuelecapaciteiten der leerhngen wil aanpassen en anderdeels in ons

strenggereglementeerde onderwijssysteem toch aan de maatschappelijke nood-zaak wil voldoen uitsluitend voor rijksgeldige diploma's v.h.m.o. op teleiden. Ik sta in dit stadium niet van ongeduld te trappelen om aan veelmeer scholen de gelegenheid te geven met een afwijkend leerplan tewerken. Mij dunkt, dat het nuttig is, eerst de resultaten van het tot nutoe bereikte af te wachten en deze aan de toets der vergelijkende kritiekte onderwerpen. Maar hoe het ook zij, de comprehensive school, wel teonderscheiden van het lyceum, krijgt, gezien onze voorzichtige onder-wijspohtiek, in ons land slechts weinig wettelijke kans tot ontplooiing.Deze kans wordt waarschijnlijk groter, als het wetsontwerp verruimingonderwijskundige mogelijkheden wordt aangenomen. Ik zal de vraagniet beantwoorden of deze behoudende

polidek juist is of niet, het feit,dat de lycea, die tenslotte opleiden voor de rijksgeldige diploma's hetin aantal steeds meer winnen van de z.g. categoriale scholen, duidt erop,dat de praktijk toch wijst in de richting van een school, die meer op deindividuele capaciteiten van de leerlingen is ingesteld dan de traditioneleschool met een ?Š?Šnrichtingverkeer. Ik bedoel hier niets denigrerendsmee,uit eigen lange ervaring wetende, dat ook op de categoriale school voorzeer velen direct al wel de juiste keuze kan worden gedaan en zeker ookbij de aangifte voor het lyceum dit dikwijls ook reeds blijkt. Er is echterin het laatste geval minder sprake van onherroepelijkheid en het gaat erom een systeem van onderwijsvoorziening te brengen, dat zo dicht mogelijkhet ideaal van effici??nte doeltreffendheid voor ieder benadert. Dat de

comprehensive school, indien de ouders en het onderwijzendpersoneel met overtuigende kracht daar voor ijveren, in ons land geenontplooiingsmogelijkheid zou hebben, is intussen niet waar. De voort-durend in aantal toenemende lycea zijn daar om aan te tonen, datzonder wettehjke erkenning een bepaald schooltype tot bloei kan komen.



??? AFL. 10 PROBLEMEN VOOR DE GROTE SCHOLEN VOOR V.H.M.O. 437 ln het experimentele stadium was uiteraard van groei nog geen sprake.Zie ik het goed, dan zal de comprehensive school eveneens zich eerstdoor de moeilijke beginfase succesvol moeten heenwerken, alvorens aante slaan. Daar zal een rijpingsproces, in de eerste plaats bij de pionieren-de onderwijzers en leraren, aan vooraf moeten gaan. Met belangsteUingzien wij uit naar het resultaat. Men behoeft geen onverbeterlijke optimistte zijn om te geloven, dat dit tendeert naar de oprichting van groteschoolcomplexen. Voor een onderwijspolitiek, die zich duidelijk richt opcomprehensive schools, hjkt mij echter in ons land aanzienlijk minderreden dan in Engeland of in Noorwegen en Zweden. In laatstgenoemdelanden speelt met name de afstand

een grote rol. In Engeland wordt destrijd voor de comprehensive schools in het bijzonder aangebonden doorhen, die de invloed van het standsverschil, ook in de schooltypen zoalsde grammarschools en particuliere scholen, willen tegengaan. Pedagogische problemen Op de grote scholen zal op den duur ook in Nederland principieel deguidance en counseling een integrerend deel van het interne school-programma gaan uitmaken. Men begint langzamerhand in de kringenVan het v.h.m.o. zich van deze taak bewust te worden. Hetzij afzonder-lijk, hetzij gezamenlijk, wordt er op het terrein van de beroepskeuze-voorlichting voor de eindexaminandi zo al het een en ander gedaan.Universiteiten en hogescholen, leger, vloot en luchtmacht, tal van be-drijven, verlenen hierbij hun zeer gewaardeerde medewerking, maar hetis

alles nog betrekkelijk incidenteel. Het komt mij voor, dat bovenver-melde instellingen, niet in het minst het georganiseerde bedrijfsleven,hier uit welbegrepen eigenbelang, hetwelk overigens parallel loopt methet maatschappelijke en het individuele, gaarne de helpende hand bieden.Vanuit de schoolwereld dient er voor te worden gewaakt, dat alle be-trokkenen aan hun trekje komen, in de eerste plaats onze abituri??nten.Getracht moet worden zoveel mogelijk te voorkomen, dat om deze ofgene reden tot een verkeerde beroepskeuze wordt besloten. Daarom moetde lijn worden doorgetrokken naar de lagere klassen, waarbij niet alleende intellectuele capaciteiten, maar ook de gehele habitus van de leerhngkunnen worden onderzocht. Het is een pedagogisch voordeel van deeerste orde, indien onze pubers in klassen en

afdelingen worden geplaatst,Waar zij met vrucht het onderwijs kunnen volgen. Wij zijn een bedacht-zaam volk en in het bijzonder bij het v.h.m.o. zijn wij kat-uit-de-boom-'^'jkerig. Maar wat de Angelsaksische en Scandinavische landen ons te



??? 438 J.C. DEERING I96O zien geven, kan niet zonder meer genegeerd worden. De scliool heeftook daar een steeds steiker sprekend sociaal-pedagogisch gezicht ge-kregen. En hoezeer ik gaarne vele opvoedkundige en sociale taken alsprimaire phchten der ouders naar voren breng, het feit hgt daar nu een-maal, dat medisch toezicht, schoolpsychologische dienst, beroepskeuze-voorlichting, ja zelfs arbeidsbemiddehng in stijgende mate in de sfeervan de schoolse bemoeiingen getrokken worden. Wij kunnen moeihjkbeweren, dat de school daar in wezen niet mee te maken heeft, want dezeindirecte individuele dienstverlening, waarbij de ouders overigens evengoed worden ingeschakeld, komt wederom ten goede aan de belang-rijkste figuur in kwestie, nl. de leerhng. Dat wij echter nog nooit eenNederlands woord

bedacht hebben voor dit begrip, spreekt op zichzelfboekdelen! Het contact tussen gezin en school wordt heel daadwerkelijkbevorderd en het belang van deze noodzakelijke samenwerking rakenwij nooit moede een ieder voor te houden. Het staat als een paal boven water, dat de verstandelijke begaafdheid,de geschiktheid van de leeriing op grond van karaktereigenschappen ende samenhang van deze elementen met miheufactoren van de grootstebetekenis zijn om het onderwijs aan een school voor v.h.m.o. met vruchtte volgen. Schoolpsycholoog en -pedagoog ontmoeten elkaar hier inhet bijzonder op didactisch terrein. Op grote scholen komt de zin enbetekenis van een nauwe samenwerking tussen de gespecialiseerde jeugd-psycholoog en de vakdocent het best tot uitdrukking. Op grote scholenkan de

permanente inschakeling van een wetenschappelijk onderiegdkenner van de zich wijzigende puberteitspsychologie door samenspraakmet de leraren een zegenrijke invloed uitoefenen op de toe te passenmethodiek en didactiek. Wie zich rekenschap geeft van het grote aantalmislukkingen op de school voor v.h.m.o. van leeriingen, die theoretischtoch geschikt geacht mogen worden, zal de medewerking van een tot deschool behorende jeugdpsycholoog prefereren boven de incidenteel in-gewonnen adviezen van de buiten de school gesitueerde psychotechnischebureaus. Ditzelfde geldt ook voor de schoolarts. Een tot de staf be-horende schoolarts, die dus op iedere gewenste tijd te consulteren valtvoor individuele gevallen en bovendien belast is met dc algemene medi-sche controle, heeft een dankbare full-time job.

Ook deze functionarisbehoort de vergaderingen bij te wonen en het laat zich begrijpen, dat desamenwerking tussen hem en in het bijzonder de docenten in het vakhchamelijke opvoeding zeer nuttig kan zijn. Een individuele heilgym-nastische behandeling is voor vele kinderen dringend noodzakelijk.De school gaat een steeds voornamer rol in het leven van de direct



??? afl. 10 problemen voor de grote scholen voor v.h.m.o. 439 belanghebbenden en de maatschappij spelen. Onderwijs en opvoedingzijn niet meer te scheiden en de relaties tussen school en gezin en schoolen samenleving worden talrijker en intensiever. Ook hiervoor vraagt degemeenschap grote scholen met een outillage, die de bovengenoemdemoderne verlangens doelmatig kan behartigen. De tegenwoordige schoollegt veel meer beslag op de kinderen en de ouders, doordringt hun levensteeds meer en heeft in dat spel van opvoeding en onderwijs, waarbij deinstudering van allerlei maatschappelijke functies veel meer op de voor-grond is getreden, ook in haar binnen- en buitenschoolse activiteiten eenboeiend pedagogisch en onderwijskundig vrijwel onbeperkt gebied vanwerkzaamheid betreden. Als ik denk aan

de internationale uitwisselingen correspondentie, toneel- en muziekavonden, schoolkranten, sport-,film- en amusementsavonden, adopties, excursies en werkweken, bazars,tentoonstellingen, lezingen en allerlei interscholaire ontmoetingen, danvraagt men zich af, hoe dit alles doeltreffend kan worden georganiseerd.En dan blijkt de grote school, mede door haar grotere mogelijkhedendaartoe, bij ouder en leerhngen favoriet. Het is voor ouders, die ver-scheidene kinderen hebben, die in de termen vallen voor het volgen vandiverse takken van het v.h.m.o., volstrekt doelmatiger deze kinderen aan?Š?Šn schoolinstantie toe te vertrouwen. De samenwerking tussen hetzelfdegezin en dezelfde school zal beter kunnen worden bevorderd dan wan-neer datzelfde gezin met verschillende scholen te maken heeft. Dat dit

deharmonieuze opvoeding van broers en zusters ten goede kan komen,behoeft wel niet met voorbeelden te worden geadstrueerd. Ontegen-zeggelijk bieden al deze activiteiten de mogelijkheid tot betere pedago-gische observaties, worden de zelfwerkzaamheid, de creatieve vermogensen het initiatief van de naar volwassenheid groeiende leerhngen bevor-derd. Een maatschappij in het klein, waarin de zin voor verantwoorde-lijkheid reeds praktische betekenis heeft, is levende werkelijkheid. Degrote v.h.m.o.-school is een cultureel en sociaal centrum met verbindin-gen naar alle kanten, welke wel scherp contrasteert met de veilige engeborgen, van het volle leven afgekeerde ouderwetse school, waar hetontsluitend om het vaktechnisch onderwijs geven en onderwijs ontvangen8mg. Ik bedoel hiermede geen zwart-wit

schildering. Ook in de kleineVertrouwde schoolse omgeving kan door de deskundige goede cultuur-overdracht in conventionele geest een wederzijds gewaardeerd schoonâ€?â– esultaat opbloeien en ik zal de laatste zijn om hier het nut van te ont-kennen, maar in deze uitsluitende vorm past het niet meer in het moder-ne beeld van onze dynamische tijd. Er dient meer te geschieden met de"moderne hedendaagse jeugd, aan welke steeds meer een strakke opvoed-



??? 440 j.c. deering i96o kundige be??nvloeding van de zijde van het gezin, de in betekenis achter-uitgaande kerkelijke en vrije jeugdorganisatie gaat ontbreken. Duidelijkvult hier de school met haar schoolclubs een vacuum op, klasse- enleeftijdgenoten met gelijkgerichte belangstelling verkiezen de onderlingeontspanning, ook in de lange vakanties, boven de binding met anderen,die voor hen in menig opzicht vreemden zijn. Meer dan voorheen wordtde keuze van de school bepaald door factoren, die met de degelijkheidvan het eigenlijke onderwijs als zodanig slechts in ver verwijderd ver-band staan. Wij komen hier in de buurt van de problematiek, waarmedein het bijzonder de dienaren van de grote scholen zowel in hun dagelijksewerk als op de long run geconfronteerd worden. Het gaat om de juist af-gepaste

dosering van die alle op zichzelf nuttige ingredi??nten in een totalekwahtatieve kwantiteit, die tot een evenwichtig verantwoord eindresul-taat leiden. Overdrijving brengt grote schade. Het is uiterst moeilijk hetjuiste midden te bewaren en het gevaar is niet denkbeeldig, dat door ietstoe te geven aan bepaalde sociale en waardevolle culturele activiteiten,de als brood zo nodige intellectuele vorming niet aan haar trekken komt.Men moet op tijd neen kunnen zeggen, bijvoorbeeld op het sympatiekeverzoek om medewerking der leerhngen voor collectes. Iedere weekwordt er in de grote steden wel een inzameling gehouden en wordt er eenberoep gedaan op de leiders van de scholen hiervoor de jeugd voor enigetijd vrijaf te geven. Dit voorbeeld is met vele uit te breiden, ook tenaanzien van nuttige, waardevolle of gezelhge

activiteiten in het eigenschoolleven. Op grote scholen is wel meer mogelijk, maar toch dienenin het algemeen lange perioden van ingespannen zuiver schoolse arbeidafgewisseld te worden met slechts korte perioden, waarin wat verhittendebuitenschoolse activiteiten worden bedreven. Een grote school vormtgeen permanent theaterbedrijf! Organisatorische problemen Bij de bouw en inrichting van nieuwe grote scholen dient men uit te gaanvan de gedachte, dat er ten aanzien van de vele soms facultatieve, vaakook verplichte algemene niet direct schoolse bezigheden voldoende outil-lage is. Een ruime aula met toneel- en orkestaccomodatie is noodzake-lijk; afzonderlijke lokalen voor handenarbeid, muzieklessen, etc. mogenniet ontbreken. De centrale administratie moet behoorlijk worden g^'huisvest, terwijl ook voor

de schoolarts en de andere specialistische ledenvan de staf doelmatige ruimten dienen te worden ingericht. Op een groteschool van Â? 1000 leerlingen zullen toch hefst door vleugelbouw de ver-



??? afl. 10 problemen voor de grote scholen voor v.h.m.o. 441 schillende afdehngen gescheiden moeten zijn. Overal waar maar enigs-zins mogehjk, zuUen de nieuwe gebouwencomplexen met hun sport-velden en botanische tuinen in de woonwijken aan de periferie moetenverrijzen, waarbij ik bij voorkeur meer aan uitgebreide laagbouw danaan hoogbouw denk. Met verschillende ingangen voor de afzonderhjkeafdehngen, die uiteraard een eigen dagelijkse leiding behoeven, zal tochhet meer intieme bewaard blijven van het eigenaardige dier afdeling,terwijl de voordelen van te behoren tot de grote schoolgemeenschap nietverloren gaan. Mutatis mutandis geldt dit ook voor de docenten en hetadministradeve en bedienende personeel. Aard, aanleg en capaciteiten van de leraren kunnen in een grote schoolmet haar vele

mogelijkheden veel beter tot nuttige ontwikkehng en ont-ploonng gebracht worden. Jonge docenten behoeven niet onmiddellijk,dikwijls zonder steun van oudere vakcollega's, zoals dit op kleine scholenhelaas het geval is, de volle verantwoordelijkheid te dragen voor de eind-examens. Zij kunnen door oudere collega's worden gecoacht. In dit ver-band zij opgemerkt, dat het systeem van mentores of hoofdleraren inieder vak bijzonder el??lci??nt kan zijn, niet alleen voor hulp cn steun aanjonge docenten, maar ook omdat een mentor kan optreden als verant-woordelijk co??rdinator op methodisch en didactisch gebied. Het behoorthet college van mentores te zijn, dat in rijp beraad, na overleg met de be-trokken vakcollega's in secdevergaderingen, over de samenstelling van deboekenlijst adviseert en ook als geheel over tal

van problemen, samen-hangende met de te behandelen lesstof over de verschillende leerjaren, bi-bliotheek, aanschaffing leermiddelen door de leiding van de school wordtgeraadpleegd. Deze mentoren vormen een soort van seniorenconvent. Hetzijn degenen, die veelal een langere staat van dienst hebben aan de schoolen in hun vak lessen bijwonen van de nog jonge en onervaren collegae,binder lesuren en een hogere financi??le waardering moet hun status totuitdrukking brengen. Daarnaast en daarboven behoren de conrectoren ofonderdirecteuren als verantwoordelijke leiders te fungeren van de ver-schillende afdelingen. Want het is ondoenlijk en ongewenst, dat rector ofdirecteur zich met alle dagelijkse beslommeringen van iedere leerlingenelke docent belast ziet. Hij zal veel moeten leren delegeren, in het bijzon-

der, als de grote school een sterk gegroeide kleine school geweest is, dieZijn leerlingen in verschillende gebouwen moet onderbrengen. In het les-â€?"ooster van docenten, mentores en conrectoren en onderdirecteuren"toet voldoende speling zijn om afwezige collega's enigermate te ver-hangen. Dikwijls is dit een ongezochte gelegenheid zich van de bereikteresultaten in een bepaald vak op de hoogte te stellen. Het lijkt wat veel



??? 442 j.c. deering i96o gevraagd, maar op een grote school zou ?Š?Šn algemene reserveleraar be-shst geen duimen behoeven te draaien. Er zou werk genoeg voor hemaan de winkel zijn. De rector of directeur moet leren zelf niet zo vaakvoor de klas te staan, hoe graag deze dat ook doet, hetzij om eens vanrectorale of directeurlijke rompslomp voor een poos verlost te zijn, hetzijom nog eens in zijn eigen vak van studie nuttig in de school te zijn. Hijheeft te bedenken, dat hij is benoemd tot rector of directeur en dat hijin deze taak te kort schiet, indien hij om welke reden dan ook al tefrequent weer vlucht in het leraarsambt. Natuurhjk bedoel ik niet, datde schoolleider nooit meer voor de klas mag. Maar met de uitbreidingvan het aantal leerhngen en de verandering van het gehele aspect van eengrote school voor

v.h.m.o. heeft ook het werk van de schoolleider eenander aanzien gekregen. In de eerste plaats heeft hij zich tot zijn eigentaak te bepalen. Over de taakomschrijving en de gezagspositie van demoderne schoolleider is een discussie op gang gekomen. Het schijnt mijjuist, dat schoolleiders gerecruteerd worden uit het lerarencorps, maarhet feit, dat men een prima docent is, houdt niet in, dat men nu auto-matisch ook geschikt is voor het rectoraat of directoraat van een groteschool. Er komen hier heel andere eigenschappen voor kijken. Eenmiddelmatig wetenschappelijk of methodisch-didactisch begaafd docentkan op grond van organisatorische en tactische aanleg zelfs de voorkeurverdienen. Men moet mensenkennis en gevoel voor ambtelijke verhou-dingen bezitten, kunnen luisteren en snel tot evenwichtige decisies

komen,administratief onderlegd zijn en op sportieve wijze bepaalde controle-werkzaamheden verrichten, vergaderingen en grotere bijeenkomsten vak-kundig kunnen leiden en zich van representatieve plichten waardig kwij-ten. Er zou nog veel meer over gezegd kunnen worden. Men zal eengeheel andere maatstaf moeten aanleggen dan voor de kleine categorialescholen. De verantwoordelijke instanties hebben het niet gemakkelijk bijde vervulling van vacatures the right man in the right place te vinden.Het financi??le aspect is weinig aantrekkelijk. Dit is echter een nijpendprobleem, dat door de overheid opgelost kan worden. De marges voorde schoolleiders dienen volgens objectieve maatstaven aanmerkelijk teworden vergroot en wel in dien zin, dat er een duidelijk aanwijsbaarverschil in honorering ontstaat tussen

de leiders van grote en kleinescholen. Ik zal het hierbij laten, want het is allerminst mijn bedoelingeen oratio pro domo te houden. Er zijn vele wegen die naar Rome leidenen hoezeer ook de wenselijkheid van een zekere centraal geleide unifor-miteit zich aan ons opdringt, toch is voor een groot modern school-bedrijf niets meer verkeerd dan een al te streng doorgevoerde reglemen-



??? afl. Îš Î? problemen voor de grote scholen voor v.h.m.o. 443 tering. Er moet ruimte blijven voor eigen initiatief voor alle verantwoor-delijke leden van de schoolgemeenschap. Een andere opzet zou nietcorreleren met de Nederlandse volksaard. Naar mijn vaste overtuigingWaarborgt een weloverwogen vrijheid in een doordachte vorm van ge-bondenheid het juiste khmaat, waarin een ieder zich in zijn arbeid ge-lukkig kan voelen. Het is goed buitenlandse voorbeelden te bestuderen,maar niet, deze klakkeloos over te nemen. Er valt heel veel van wat uitden vreemde tot ons komt te leren, maar wij dienen het geleerde tetransponeren in de vaderlandse verhoudingen, opdat wij niet door al tegrote hervormingsijver voor deze tijd ons doel voorbijschieten. Als ik de kleine scholen met haar geheel andere problematiek ter

zijdelaat, maar ervan uitga, dat men in de kringen van het v.h.m.o. norma-liter mikt op scholen met ongeveer een 500 leerlingen, dan beweer ik,dat men daar eensdeels tracht de voordelen van de kleine scholen tebehouden, hetgeen vrijwel een onmogelijke opgave is en anderdeels aande technische en ide??le uitrusting van de grote scholen voor ongeveerloco leerlingen niet toe is. Men hinkt allerongelukkigst op twee gedach-ten. Met het oog, waarmede men het beste ziet, staart men naar hetVerleden, terwijl het andere angstvallig wordt gesloten voor de toekomst. Ik beweer, dat de persoonlijke verhoudingen en de individuele behan-deling van de leerlingen op wat wij dan in ons land de zeer grote scholennoemen, juist door de inschakeling van specialisten en bekwame con-rectoren, het best tot haar recht komen.

Men schrikt terug voor deeonsequenties. Schoolleiders en docenten zien veel werk, wat hun hef is,"iet gaarne in handen overgaan van de specialisten. Het valt hun moeilijkm te zien, dat op het steeds gecompliceerder wordende terrein van onder-Wijs en opvoeding, waarbij het v.h.m.o. met zijn wettelijke positie vanZelfstandige beslissing tot toelating cn diplomering een sterke machtVertegenwoordigt, de bakens moeten worden verzet. Wij kunnen bij hetV-h.m.o. bogen op een schone traditie, waarvan de betekenis voor onsVolk niet licht mag worden onderschat. Het is juist die uiterst waarde-volle tradide van onze degelijke kleine school, die vroeger onder geheelandere omstandigheden aan haar taak en doelstelling beantwoordde.Welke ons thans noopt alle specialistische zeilen bij te zetten, teneindedeze in het

verleden wel verdiende faam te handhaven. Nog leven wij ineen overgangsperiode, waarin veel wanbegrip en gehechtheid aan oudeVormen moet worden overwonnen en gebrek aan outillage in verscheide-ne gevallen sterk belemmerend werkt. Maar dit alles verandert niets^an het feit, dat straks, wat thans nog als een onmogelijke uitzon- ermg gezien wordt, als heel normaal aanvaard, begrepen en met het



??? 444 j.c. deering i96o oog Op de gebiedende noodzaak van het grootst mogehjke rendementvan het v.h.m.o. en het geluk van de tegenwoordige jeugd toegejuichtzal worden. Nawoord Ik ben mij ervan bewust in het kader van dit artikel een aantal problemenslechts summier te hebben aangeduid, andere, daarmede in verbandstaande, in het geheel niet te hebben genoemd. Ik weet, dat al heel watlectuur over de voor- en nadelen van de grote scholen voor v.h.m.o. isverschenen. Ik heb dit niet met name gespecificeerd vermeld. Op verzoekvan de redactie zette ik mijn gedachten vanuit de praktijk van het runnenvan een in betrekkelijk korte tijd tot ?Š?Šn der grootste inrichtingen voorv.h.m.o. uitgegroeide school op papier. Wij hebben de metamorfose vankleine te goeder naam en faam bekend staande categoriale

school vanÂ? 250 leerhngen tot een lyceum met ruim looo leerlingen als het wareaan den lijve ondervonden. Ruimtegebrek, lerarennood, uitbreiding vanadministratief en bedienend personeel, vonden niet altijd snel een geredeoplossing. Niet altijd mocht ik het juiste begrip voor diverse problemenontmoeten, maar dat nochtans met veler geestdriftige steun en zonderrisico's voor het meest essenti??le belang der aan onze zorgen toever-trouwde leerlingen ten aanzien van de eindexamenresultaten, een derge-lijk schoolbedrijf door de noodzaak der omstandigheden is gegroeid,stemt tot grote dankbaarheid. Van de vele onvolkomenheden ben il'terdege overtuigd; niettemin voldeed ik gaarne aan het verzoek vande redactie tot het schrijven van dit opstel.



??? HET OBSERVATIEHUIS ALS PEDAGOGISCH VACUUM EEN CRITISCHE BESCHOUWING VAN HET STREVEN NAAR 'VRUE EXPRESSIE' IN VERBAND METOPVOEDING EN OBSERVATIE F. DE MIRANDA 1. Het pedagogische vacuum als psychologische 'situatie' 2. Oppervlaktepsychologie en 'vrije expressie'3Â? Arbeid en handenarbeid 4Â? Pedagogische ontmoeting in de arbeidssituatie5Â? Observatie en opvoeding Inleiding In deze studie zal een denkbeeldig observatiehuis voor meisjes ter sprakekomen. De beschrijvingen zijn weliswaar te dele gegrond op ervaringennit een crisisperiode in het bestaan van een bepaald tehuis, maar zij be-doelen thans - najaren - uitsluitend te verwijzen naar bepaalde gevarenm modern opvoedingswerk in het algemeen. ^Â? Het pedagogische vacuum als

psychologische 'situatie" Het onderiing op elkaar betrokken-zijn van opvoeder, kind en wereldin drievoudige ontmoedngsrelatic, is als pedagogische situatie i de grondVan alle opvoeding. Het pedagogische vacuum is echter tegenover dezePedagogische situatie in twee??rlei opzicht als negatief te beschouwen. Inde eerste plaats, omdat de opvoeder als zodanig ontbreekt, doordat hijzich ofwel (om welke redenen of door welke omstandigheden ook) aande pedagogische ontmoeting met het kind onttrekt, ofwel doordat hijZelf als persoon geen gestalte heeft gekregen en hij tegenover het kind"Och in positieve zin de volwassene, noch ook 'de wereld' vertegen-woordigt. De situatie is echter eveneens als negatief te beschouwen, om-dat, door de afwezigheid van de opvoeder, voor het kind de 'wereld' niet'" eigenhjk

menselijke zin een wereld wordt, maar een onbepaald gebiedbhjft, waaruit hoogstens bepaalde dingen als object van drift of begeertet'jdelijk naar voren treden. Waar zowel de opvoeder als de wereld minof meer afwezig blijven, gaat ook het kinderbestaan als zodanig teniet:het aantreffen van een 'kind' duidt dan niet meer in vol-menselijke zinÂŽP een mens-in-wording, maar op een niet tot ontwikkeling gekomen, ' 'Jitvocriger hieromtrent in mijn studie â€žKarakteropvoeding en pedagogische ont-Pa*^'*"ÂŽ" (Paedagogische Studi??n 1959, no 7/8 en 9; afzonderlijk verschenen in Lossedemagogische Studi??n).



??? 446 F. DE MIRANDA I96o ontredderd mensenpotentieel, zoals dit in diverse vormen en gradatiesis waar te nemen bij de huidige massajeugd, de onderontwikkelde, maat-schappelijk verwilderde jeugd. Zonder verdere analyse wiUen wij hier de tekortkomingen van milieuen maatschappij samenvatten, als de gebreken, waardoor de situatiewaarin het kind opgroeit, een negatieve wordt: een pedagogisch vacuum.Bij het tekortschieten van de volwassenen en het onvermogen, om inmiheu en maatschappij het opgroeiende kind recht te doen, is het daneen minimale voorziening en erkenning van verplichting, dat de moge-hjkheid geschapen is om in te grijpen, wanneer een kind door feitelijkemisdragingen ofwel voor de ouders 'onhanteerbaar' en zijn aanwezigheidin de gewone samenleving onmogelijk is geworden,

ofwel wanneer hetdoor deze misdragingen zelf met een al te klaarblijkelijke ondergangwordt bedreigd. Uit handen van de ouders in die van een 'instantie'overgegaan, kan het kind bij wijze van inleidende maatregel in een obser-vatiehuis worden geplaatst. Nu is het de bedoeling van deze studie, omaan te tonen, hoe dit observatiehuis, in plaats van voor dit kind eenommekeer ten goede te brengen, onder de invloed van bepaalde 'moder-ne' theorie??n en idee??n de toestand van pedagogisch vacuum kan be-stendigen en tot in de uiterste konsekwenties kan voltooien. De meisjes, die opgenomen worden in een observatiehuis, zijn veelalpsychisch in vrij aanzienlijke mate labiel en in zekere zin wel als 'pa-tienten' te beschouwen. Vandaar dat reeds de opzet van een observatie-huis een uitsluitend medisch-

psychologische (of psychiatrische) leidingschijnt te rechtvaardigen. Het observatiehuis is immers geen opvoedings-inrichting! Het kan tot op zekere hoogte opvangcentrum zijn voor be-paalde (en zeker niet alle!) zich voordoende gevallen; de meisjes wordener slechts voor een tot enkele maanden beperkte tijd opgenomen en hunverblijf in dit huis heeft in wezen uitsluitend de bedoeling, om de obser-vatie mogelijk te maken, opdat de bevoegde instanties op grond van hetobservatierapport omtrent verder te nemen opvoedingsmaatregelen kun-nen beslissen. De opzet van het observatiehuis maakt het ook begrijpelijk, dat nietalleen het opvoeden van de meisjes gedurende de observatieperiodenauwelijks in de bedoeling ligt, maar dat zelfs een al te nadrukkelijÂ?'ÂŽopvoeding schadelijk kan worden geacht voor het

eigenlijke doel: deobjectieve observatie. Deze moet immers aan het opvoedingswerk voof'afgaan; men moet weten wat er met een meisje aan de hand is,'er in zit' en wat mogelijk van haar te verwachten is, v????rdat aan een



??? afl. 10 het observatiehuis als pedagogisch vacuum 447 doeltreffende opvoeding in pleeggezin of opvoedingsinrichting gedachtkan worden. Het wordt dan, ten behoeve van de observatie, juist nietWenselijk geacht, om het meisje te nadrukkelijk met eisen te confron-teren, m.a.w. haar in een situatie te plaatsen, die haar gedrag zou be-invloeden. Zeker, bepaalde werkzaamheden moeten verricht en eenminimale levensorde moet in acht genomen worden, maar noch een op-voeder, noch een 'wereld' mogen werkelijke eisen aan het meisje stellenof haar gedrag effectief be??nvloeden. De vraag rijst nu, of hier soms een 'psychologische situatie' in de plaatsvan de pedagogische gesteld zou zijn. Een 'psychologische situatie' be-staat echter niet en kan niet bestaan i. De psychologie vindt haar objectin een situatie. Waar

dit object een kind is, vindt zij dit kind hetzij ineen positieve, hetzij in een negatieve, maar altijd in een pedagogischesituatie; een situatie dus, die onder pedagogische criteria te beoor-delen blijft. Het is echter de negatieve situatie, het pedagogischevacuum, die de psycholoog de illusie geeft, een eigen, 'echt psycho-logische'situatie te vinden of geschapen te hebben: die neutrale atmos-feer 2 nl., waarin het kind geheel zichzelf zou kunnen zijn en zich vrijZou uitleven. In deze neutrale atmosfeer blijft uiteraard een minimumaan menselijke omgang met de volwassenen onvermijdelijk, maar dezehebben een zekere distantie in acht te nemen, teneinde de observatieniet te storen. Het meisje, dat door de gevolgen van het opgroeien in een pedagogischVacuum in een wereld van schijn is afgegleden, belandt met de intrede'n

het observatiehuis in een nieuwe Activiteit: zij leeft daar in een wereld,daarvan de realiteit niet geheel voelbaar wordt, maar a.h.w. overal voorhaar terugwijkt. Noch met de volwassenen, noch met de dingen, vindteen echte confrontatie plaats. En waar bovendien haar eigen ik zichslechts schimachtig manifesteert, ontbreekt aan deze 'situatie' elke 'reali-teit. In deze wereld van volslagen fictiviteit moet zij nu 'tot zichzelfkomen' en laten zien wie zij nu eigenlijk is. Deze wereld is de wereld van'vrije expressie'. ^erg. Langeveld: Studi??n zur Anthropologie des Kindes, pag. 32.. het niet speciaal om observatie gaat, kan men ook spreken van een zgn.'ncrapeutische sfeer'. Zie het door Van Spanje geciteerde artikel, waarin wordt gc-op de vele tehuizen, waar tegenwoordig â€žin plaats van ccn pedagogische, ccnoort

therapeutische sfeer is ontsiaan, waarin het kind vaak stuurloos ronddwaaU".an Spanje: Het kind in de inrichting, pag. 69).



??? 448 F. DE MIRANDA I96o 2. Oppervlaktepsychologie en 'vrije expressie' In de volgende beschrijvingen krijgen wij te maken met een controverse,die zich in verschillende tegenstellingen als volgt kan manifesteren: als inhoud t/o vorm, als diepte t/o oppervlakte, als uitleven t/o binding (of verbondenheid), en als expressie t/o ontmoeting. De positieve pedagogische situatie vinden wij gekenmerkt door het opelkaar betrokken-zijn in onderlinge ontmoetingsrelaties van opvoeder,kind en wereld. â€žVan de pedagogiek uit gezien begint de gehele proble-matiek der menswording met de volwaardige ontmoeting van volwasseneen kind", hetgeen betekent, dat ontwikkelingspsychologie tevens ont-moetingspsychologie is, de psychologie nl. â€žvan de eerste en de volgendewaarlijk menselijke ontmoetingen" i. Deze

ontmoetingspsychologie isechter ten nauwste verbonden met de tendens, om het persoonlijk 'wezen'van de mens aan zijn 'oppervlakte' te zoeken, want niet alleen is demens in zijn â€žgevormde oppervlakte" het meest zichzelf, maar in zijnoppervlakte verschijnt hij ook aan de ander en treedt hij met zijn mede-mens in contact. En zo dringen wij niet door in het persoonlijkst wezen van de mens, alswij, zijn hchaam opensnijdend, dit wezen in zijn binnenste trachten opte sporen, of als wij hem in 'vrijheid' zijn driften laten uideven. Het strikteigen wezen van de menselijke persoon ontmoeten wij aan het oppervlakvan de verschijning, in de doorleefde gestalte, in de bezielde en meer ofminder vergeestelijkte vorm waarin dit persoon-zijn zich realiseertÂ?â€žGrote schrijvers", zegt R??mke 2, â€ždie ons de oppervlakte in al

haatschakeringen doen zien, geven ons meer diepte van inzicht, dan deschrijvers, die er op uit zijn ons verborgen diepten zichtbaar te maken.Tegenover vorm en oppervlakte, binding en ontmoeting, is de onder-linge samenhang van inhoud en diepte, uitleven en expressie in het opdieptepsychologie teruggaande expressiestreven, niet moeilijk in te zienÂ?Dc vooronderstelhng immers, dat de ware gesteldheid van de mens als"inhoud' van aandriften en strevingen ergens onproductief in een 'dieptÂŽverborgen zou liggen, moet logischerwijze leiden tot het verlangen, z''''^uit te leven in vrije expressie. Door uitbanning van elke vormbelemme- ring (d.w.z. elke met vorm samenhangende en nu als belemmering gÂ?^' I N. Beets: De grote jongen (Utrecht, 1956), pag. 26 en 27.I Psychiatrie I (Amsterdam 1957); pag. 99.



??? afl. 10 het observatiehuis als pedagogisch vacuum 449 ziene binding) meent men de weg vrij te maken, om deze verborgeninhouden in expressie bloot te leggen en daarmee het ware wezen vande mens te bevrijden en te activeren. Bij het zich-uitleven-in-vrije-expres-sie schijnt zich een eigen 'psychologische situatie' aan te dienen, dieechter in feite ahe wezenlijke elementen van een situatie blijkt te missenen identiek geacht kan worden met het pedagogische vacuum, waarvanhet dan ook alle negatieve konsekwenties vertoont. Wij zullen thanszien, hoe in een pedagogisch vacuum het op zichzelf stellen van het kindbij vrije expressie, leidt tot een proces van desintegratie.Het observatiehuis, dat wij hier op het oog hebben, staat nl. nietin het teken van 'opvoeding', maar in het teken van de 'vrije expressie' i.De

toepassing van deze term, het toverwoord voor al wat tegen-woordig in opvoeding en onderwijs 'modern' wil heten, is in het gang-bare spraakgebruik doorgaans beperkt tot de zg. expressievakken en alsvoorbeeld, om de vrije expressie in eerste instantie aan te bestuderen,kunnen wij uit een dier vakken een zeer bekend geworden methodekiezen, het vingerverven. Bij de beschouwing hiervan beperken wij onsdan in hoofdzaak tot de toepassing ten dienste van de observatie.'Vrije expressie' betekent primair dat het kind zich uiten zal, bevrijdvan bindingen aan (of beperkingen door) techniek of materiaal, waarbijook de kleuren op zichzelf als materiaal zijn op te vaten. Bij het vinger-verven tracht men deze vrijheid te realiseren, door het kind grote vellenpapier eh een overvloed van verf ter beschikking te stellen, opdat

deuitings- en bewegingsvrijheid op geen enkele wijze beperkt zal zijn;Voorts door het directe contact met het materiaal en daarmee tevens demeest directe expressie te bevorderen; penselen of potioden zijn uitge-schakeld, zodat het kind, naar welgevallen de kleuren combinerend,rechtstreeks zijn vingers in de verf doopt en die dan over het papier versmeert. In de tweede plaats betekent 'vrijheid' hier het vrijzijn van binding aan(of beperking door) een van buitenaf opgelegde taak: het gaat om deZelfontplooiing, de cchtc zelf-expressie, het vrij zich-uiten van de ziel.I^e instructie is derhalve zo onbepaald mogelijk en beperkt zich in hoofd-zaak tot het geven van technische aanwijzingen. Ook wanneer terwilleVan de 'vrijheid' het maken van een bepaalde voorstelling niet verbodenWordt, is het duidelijk, dat in wezen het

vingerverven noch een voor-stelling, noch ook patroon of ornament beoogt en dat men deze tracht ' Man spreekt thans ook wel van 'creatieve expressie'. Tegenover deze pretentieuzeVeel te nadrukkelijke term heeft het eenvoudige 'vrije expressie' in elk geval hetSfOte voordeel, van niets te verdoezelen, maar zuiver weer te geven wat men tiedoelt. ^"Â?dagogische Studi??n, xxxvil. 29



??? 450 F. DE MIRANDA I96o te weren, teneinde het proces ook nog op deze wijze van elke ordening,die niet uit de psychische gesteldheid van het kind zelf voort zou komen,vrij te houden. Ondanks de verrassende, soms zelfs verbluffende resultaten van dezemethode, is het echter de vraag, of de geboden vrijheid inderdaad vrijheidgenoemd mag worden. Het kind heeft immers niet de vrijheid, om zijneigen werkwijze te kiezen, maar wordt gedwongen om uitsluitend zijnvingers te gebruiken. Het heeft evenmin de vrijheid, om zelf zijn papierte kiezen. En weliswaar betekent het grote formaat voor sommigeninderdaad bewegingsvrijheid, anderen echter verliezen zich in de einde-loze, onbepaalde ruimte en zouden de binding en de beperking van hetkleine formaat nodig hebben, om zich werkelijk vrij te kunnen ont-

plooien. Het ontbreken van enige positieve opgave betekent voor veleneveneens een al te grote ruimte, waarin zij zich verliezen. De noodzaak,om zelf 'iets te bedenken' kan dan een dwang en zelfs een obsessieworden. De meest beslissende en aan deze methode meest wezenlijkinhaerente onvrijheid, ligt tenslotte in het eenzijdig accentueren van dekleur en het nadrukkelijk en zo effectief mogelijk uitbannen van al watmogelijk zweemt naar vorm. Op de v?Šrstrekkende konsekwenties vandit streven is hier niet nader in te gaan i; slechts moge in het algemeenherinnerd worden aan de warschuwing van R??mke 2, dat de normalemens zich juist in zijn vorm openbaart. â€žIn de geestesziekte" daaren-tegen, â€žligt het leven open, blijft het zichtbaar, schaamteloos, vreemden grillig belicht, waanzinnig. Het pathologische

mist vormgeving, miststijl, mist daardoor - wonderiijke paradox, want in het psychisch ge-stoorde leven zijn spanningen genoeg - spanning, de spanning van ge-breidelde hartstocht in subheme vorm". En wij kunnen het ons doorR??mke gezegd laten zijn, dat naar zijn overtuiging â€žhet kennen vanziekelijke stoornissen van de mens ternauwernood bijdraagt tot het ken-nen van de gezonde". Het vingerverven dwingt de meisjes, zich van haargezonde wezenstrekken en mogelijkheden te ontdoen en als 'zieke' teverschijnen. Verre van 'vrij' te zijn, dwingt deze methode tot uitbanningvan de gezonde en tot schaamteloze expressie van pathologischeaspecten. Mijn ervaringen met het vingerverven, dat ten behoeve van de obser-vatie in het observatiehuis voor alle meisjes verplicht is, wijzen echternog op verdere

bedenkelijke aspecten van deze methode, die wellicht 1 Het moet aan een afzonderlijke studie voorbehouden blijven om hier naderpreciseren. 2 Psychiatrie I, pag. 100.



??? afl. 10 het observatiehuis als pedagogisch vacuum 451 nergens zo schril aan het hcht komen, als juist bij meisjes in de puberteit.Uiteraard zijn de reacties zeer verschillend, maar het is aan geen twijfelonderhevig, dat vrijwel alle meisjes aanvankelijk een innerlijke weerstandtegen het verven tonen en veelal juist de beste, minst gestoorde meisjesniet dan onder volstrekte dwang tot dit, in hun ogen vernederende'gekkenwerk" te brengen zijn. Ook in de minder gunstige gevallen ont-breekt een aanvankehjke weerstand bijna nooit en deze is ook wel tebegrijpen. Vingers-in-de-verf is immers op geen enkele wijze zakehjk alszinvol of als technisch vereist te motiveren en het is daardoor kwetsendvoor het bij deze meisjes toch reeds geschonden en daardoor hcht ge-raakte gevoel van mensenwaarde. Na de aanvankelijke

aarzeling kan hetmeisje zich echter met onverwachte gretigheid, soms met een ware harts-tocht aan deze bezigheid overgeven; haar ogen krijgen dan een specifiekeglans, een schichtige flikkering, het onmiskenbare getuigenis van dewellust bij het genot van het verbodene en in wezen onzedelijke, dat nuineens geoorloofd en zelfs verplicht is! Vingers-in-de-verf is niet alleenvies, maar wekt, als vinger-in-de-stroop, snoepassociaties i, die nog ver-sterkt worden door het onbeperkt beschikbaar zijn van de verf, waarmeegeen enkele matigheid betracht hoeft te worden. Het zinloze, ongelimi-teerde gebruik van waardeloos, geen enkele zorg vereisend materiaal,maakt zich voelbaar als misbruik, waaraan men zich te buiten gaat. Het geplaatst-zijn in een vacuum zonder opgave wordt absurd, als dekleurmenging n??ch een

voorstelling, noch een ornament of patroon magzijn. Het doelloos zich-uideven in de ad libitum beschikbare materieWordt nu tevens een zich-uitleven in het absurde: de chaos. Uit detroebele kleurenchaos kan tenslotte een irrationeel visioen, een 'gezicht'opdoemen, dat ontspringt aan de aan kleuren geassocieerde gevoels-wereld van de gedesintegreerde kinderziel. De verschijningen, die opdeze wijze aan het licht komen, kunnen, evenals bepaalde voortbrengse-len van moderne kunst, een uiterst fascinerende en stellig voor de psychi-ater belangrijke originaliteit vertonen, maar we mogen niet uit het oogveriiezen, dat wij met deze 'originaliteit', dit blootgelegde 'leven' zelf,raken aan het innerlijkst van een mensenziel-in-ontreddering, waarvanWij schaamteloos de troebele problematiek onthullen. Alle 'vrije ex- ' De intens-

lichamelijke aanraking en omgang met deze materie correspondeertongetwijfeld met bepaalde vitale contactbchoeftcn, die bij deze meisjes echter uit-sluitend bevrediging vonden in dc wellust bij het verbodene en onzedelijke. - In depedagogische praktijk moeten onrechtmatige erotische verlangens wel onderscheidenWorden, van het in wezen rechtmatige, voor deze meisjes kenmerkende en veelal metkrampachtigheid aan den dag tredende verlangen, om nog als klein kind vertroeteld,Seknuffeld te worden.



??? 452 f.de miranda I96O pressie' heeft een aspect van indiscretie ten opzichte van het meest per-soonhjke geheim, de innerhjkste verborgenheid van de mens; alle 'vrijeexpressie' beoogt een overschrijden van grenzen, een zich 'vrij' uitlevenvan de mensenziel, maar de zich-uitlevende ziel is een ziel in desinte-gratie! Het is waarlijk geen wonder, dat de op dit punt zo bijzonder kwetsbaremeisjes het vingerverven als vernederend, als stotend voor hun menselijkewaardigheid kunnen beleven en dat het zich in de schittering van hunogen als genot van een onzedelijke handehng manifesteert. Wellicht zijnmeisjes in de puberteit (en juist meisjes uit eenvoudige miheu's) in dezehet meest gevoehg, maar ook buiten het observatiehuis, bij volstrektnormale en gezonde kinderen zijn deze verschijnselen waar te nemen.Wij

mogen niet uitsluiten, dat in bepaalde gevallen deze methode inhanden van de psychiater een zinvol en geoorloofd hulpmiddel kan zijn;in de gewone pedagogische praktijk zou het echter als ongeoorloofdbeschouwd moeten worden. De leek moet weten, dat hij zich hier aanindiscreties schuldig maakt en dat hij de gevolgen van zijn handelen nochvoorzien, noch opvangen kan. In het hier te bespreken observatiehuis komt het principe van 'vrijeexpressie' in het vingerverven op een zeer concrete en aanschouwelijkewijze tot uitdrukking en kan er geen twijfel aan bestaan, dat in de opzetvan deze methode, wat ook de feitelijke uitwerking zijn moge, een echteaandacht voor het meest eigene van de mens meespreekt. Nog sterkertreedt dit aspect naar voren in de zorg, die de leiding betoont voor devrije tijd van de meisjes

en de sfeer, waarin zij deze kunnen doorbrengen;een zorg die evenzeer uit het principe van vrije expressie voortvloeit:juist in de vrije tijd zouden de meisjes immers tot zichzelf kunnen komenen kan, in een gezelhg en vertrouwd miheu, de krampachtigheid van hunbestaan tot ontspanning geraken. Dat deze ontspanning tijdelijk metonevenwichtigheden gepaard kan gaan, behoeft vanzelfsprekend nie-mand te verbazen, noch te verontrusten; de volwassenen hebben hiefgeduld en begrip te tonen. Afgezien van het week-end, waarin niet meer dan het nodigste wordtgedaan en afgezien van alle extra vrije tijd, omvat de normale werkdagbuiten de maaltijden drie uur werk, drie uur lessen en meer dan zes uurvrije tijd. Wanneer dan bovendien ook in het werk de vrijetijdssfeerdomineert, krijgt het leven in het observatiehuis

veel weg van een vacan-tieoord en wordt het door de meisjes ook als zodanig beoordeeld:onvrijwilhg hun verblijf in dit huis moge zijn, zij voelen het als het hunrechtmatig toekomende, dat zij zich zo min mogelijk inspannen, de leid-



??? afl. 10 het observatiehuis als pedagogisch vacuum 453 sters voor zich laten werken - die worden er immers voor betaald! - enzelf met hun benen op tafel i achterover in de luie stoelen hggen. Bij ditalles beseffen de meisjes toch wel vaag, dat deze gezegende tijd de slechtstmogelijke voorbereiding is voor hun latere leven en dat zij in dit vacan-tieoord grondig bedorven worden voor hun werk in de maatschappij.En dit besef wordt ook door henzelf wel met bitterheid en met ver-achting uitgesproken, uiteraard zonder dat zij de kracht kunnen op-brengen, om zich te verzetten tegen steeds verder wegzinken in de chaosvan algemene ontreddering. De menselijkheid, die aan deze opzet van het observatiehuis ten grond-slag hgt en die haar theoredsche fundering vindt in de leer van de 'vrijeexpressie', heeft voor vele

meisjes een snelle, zelfs op haar gezicht af telezen desintegratie tengevolge 2; in plaats van zichzelf te kunnen zijn,verliezen zij zich in het teveel aan onbepaalde vrijheid. In de schijn vanhet vriendelijke vacantieoord woekert alom bederf. De zo goed bedoeldemenselijkheid en de zo verlokkende moderne idee??n zijn voor de meisjesnauwelijks minder noodlottig, dan welke ouderwetse gestichtsmethode. Bij dit alles moet vooropgesteld worden, dat de onderhnge be??nvoedingVan de meisjes, met name in de vrije tijd, vrijwel uitsluitend ongunstigte noemen is. Het is een volstrekte illusie, om zonder meer te bouwenop de vormende waarde, die in het algemeen aan groepsleven en sociaalcontact kan worden toegekend: deze meisjes zijn dermate vervuld vaneigen innerlijke problematiek, dat van enige openheid voor de

andereigenlijk geen sprake kan zijn en dit contact doorgaans alleen in nega-tieve zin en met ongewenste doeleinden tot stand komt. Het samenzijnVan de meisjes in de vrije tijd wordt daardoor op zichzelf reeds een bronVan ongunstige ontwikkelingen. Wij vinden het leven in dit observatiehuis gekermierkt door het domi-neren van de vrije tijd boven lessen en werk en het is in elk geval de vrijetijd, die de sfeer van het huis bepaalt. Dit moge voor een deel toe teSchrijven zijn aan de moeilijkheid, om in een klein tehuis voldoende werkVoor de meisjes te vinden, maar dat doet niet af aan het feit, dat ditoverwicht van de vrije tijd door de leiding van het huis tenslotte wordt ? Symbolisch voor de zo goed bedoelde 'gezelligheid' zijn de luie-achterovcrstoelen'n de zithoek, die het bijna onmogelijk cn zeker onredelijk maken, om de

meisjes teVerbieden hun benen languit op de tafel te leggen! p Eertijds werd bij het natuurkundeonderwijs de werking van een vacuum, een"chtledig, gedemonstreerd aan een muis onder een glazen stolp, waaruit dc lucht^erd weggezogen. Deze wrede proefis in onbruik geraakt, maar het is niet ondienstig,om zich bij de 'vrije expressie' in een pedagogisch vacuum dit natuurkundige vacuumÎ?Î?Î? eens voor de geest te roepen: het luchtledig, waarin de muis sterft en het bloed â€?^em uitloopt.



??? 454 f.de miranda I96O gewenst. De menselijkheid en de idee van vrije expressie, de twee be-ginselen, die tesamen het richtinggevende principe uitmaken, waarop degehele opzet van het observatiehuis berust, hebben tot meest wezenlijkekonsekwentie, dat primair en bovenal gestreefd wordt naar het schep-pen van een gezelhge, huiselijke sfeer en naar een ruime mate van vrijetijd voor de meisjes. Daarbij komt de belangrijkste taak van leiding enpersoneel tenslotte te hggen in de zorg voor de vrijetijdsvulhng of -be-steding. Door die zijde van het leven meent men dan tevens, dat de be-tekenis van het observatiehuis boven die der observatie in strikte zin zoukunnen uitgaan: zo ergens in het observatiehuis een vormende werkingverwacht wordt, dan is het van de vorming via de vrije tijd. Dat de ge-volgen van dit

goed bedoelde streven voor alle betrokkenen tenslotterampzahg zijn; dat zowel de meisjes als de leidsters elk op haar wijze totwanhoop worden gebracht en de leiding zich geplaatst ziet voor eenclimax van onoplosbare problemen, - dit alles wijst er wel op, dat nietalleen de meisjes 'moeihjk' zijn (en dat zijn ze natuurlijk), maar dat erfundamenteel iets mis is in de algemene opzet zelf. Wanneer dan de meisjes in toenemende mate onhanteerbaar wordenen van bovenaf het gebrek aan werkelijke leiding moet worden goed-gemaakt door telkens nieuwe (en steeds weer onuitvoerbaar blijkende)regehngen; wanneer in de steeds ondragelijker wordende chaos gaande-weg elke samenwerking onmogelijk wordt en ieder voor zich maar verderscharrelt, in het hopeloze besef, dat in deze toestand 's mensen foutenen

tekortkomingen breeduit aan den dag treden, terwijl zijn goede ei)positieve zijden tot machteloosheid zijn gedoemd; wanneer dan allebetrokkenen, zowel personeel en leiding, als ook de meisjes zelf, moe enongedurig en tenslotte dood-ongelukkig worden, - dan blijken deze'menselijkheid' en deze 'vrije expressie' onontkoombaar uit te lopen opde roep om de sterke hand. Dan is er nog slechts ?Š?Šn verlangen: ??fweldit onzahg oord ten spoedigste te veriaten, ??fwel in huis een sterke eneventueel autoritaire leiding te krijgen; iemand, die niet zal aarzelen omstrenge maatregelen te nemen en op wiens gezag men onvoorwaardelijkkan bouwen. Dan dreigt het oude, luid verguisde dwanggesticht, in erehersteld, terug te keren i. I Het 'vrije expressie'-ideaal, dat oorspronkelijk is opgekomen als reactie op dÂŽdwang van

star-schoolse methoden cn dorre, academische tradities, blijkt tenslotteniet slechts zelf dwang in te houden, maar bovendien nieuwe dwang op te roepen. -Laten wij toch besefTen, dat het in de uitzichtloze controverse tussen 'dwang' en'vrijheid' niet gaat om het vinden van een middenweg, maar om iets heel andei^Â?Immers: â€žder Gegenpol von Zwang ist nicht Freiheit, sondem Verbundenheit .Vrijheid is niet m?Š?Šr dan een mogelijkheid: â€žsie ist sinnvoll als die Tatsache, von derdas Erziehungswerk auszugehen hat, sie wird absurd als seine grundsatzliche Auf-gabe" (Buber, in zijn â€žReden ??ber Erziehung", Heidelberg 1956; pag. 25).



??? afl. 10 HET OBSERVATIEHUIS als pedagogisch vacuum 455 3Â? Arbeid en handenarbeid Het recht op vrije tijd wordt zeer algemeen beschouwd als een der meestsprekende beginselen, waaruit de erkenning van mensenrechten enmensenwaarde kan blijken. Niettemin gaat de vrijetijdsbesteding tot dezorgwekkende problemen van deze tijd behoren en wekt de scheidingtussen de dagelijkse arbeid en het 'eigenlijke leven', dat ondanks allestoch ergens in de vrije tijd geleefd zou worden, in toenmende mate ver-ontrusting. Vermenselijking van het arbeidsleven zelf is noodzakehjkgeworden, ook al wordt daarmee de ingewikkelde problematiek van deverhouding van vrije tijd tot arbeid geenszins afgedaan. Hoe deze pro-blematiek echter in de samenleving liggen moge, - met het oog op dekleine samenleving van het

observatiehuis moeten wij vasthouden aan deervaring, dat de mate van vrijheid, die de mens verdraagt en zinvol ver-werken kan, de mate van vrijheid tevens, die hem werkelijk ten behoevevan een menswaardig bestaan 'rechtmatig' toekomt, voor een zeer grootdeel afhankehjk is van het culturele niveau, zowel van de betreffendepersonen, als van het miheu, waarin zij leven. Hoe hoger dit niveau, deste meer vrijheid en vrije tijd verdraagt de mens i en des te meer heeft hijdeze nodig: zijn recht op vrije tijd is gegrond in de kwahteit van zijnbestaan-voor-anderen en de verplichtingen, die hij daarin vrijwilhg aan-vaardt. Hoe lager echter het culturele niveau, des te minder vrijheid ver-draagt ,de mens zonder te ontaarden (zonder zich in de vrijheid te ver-hezen) en des te meer behoeft hij de dwang der eenvoudige

noodzaak,teneinde zich in geregelde plichten te voegen en een menswaardigeexistentie te blijven voeren. Nu valt in het algemeen aan het lage culturele niveau van de meisjes inhet observatiehuis niet te twijfelen. En wehswaar kan het tot op zekerehoogte de taak van het huis zijn, om naar een hoger niveau te streven dandatgene, wat de meisjes van zich uit kennen en meebrengen, maar dan iseen eerste voorwaarde voor het slagen van een dergehjke opzet, hetscheppen van een gezonde en zakelijke arbeidssfeer. Tegen de achter-grond van zinvolle arbeid cn in een organische samenhang hiermee, zou ' In een wat al te simpel, technisch beeld: de snelste trein rijdt slechts in vaste banenen is in 'vrijheid' machteloos; de auto, die men zelf bestuurt, brengt de mens waarheen"'J wiL pf in het beeld van het damspel,

waarvan een Chassidische anecdote de spelregels^^ volgt samenvat: â€žDas erste ist, man darf nicht zwei Schritte auf einmal gehen."as zweite, man darf nur vorwarts gehen und nicht r??ckwarts kehren. Und das dritte.man oben ist, darf man schon gehen, wohin man will". (Buber; â€žDie Erzahlungen Â?r Chassidim", p. 518; cursief van mij).



??? 456 F. DE MIRANDA I96o de vrije tijd het juiste relief en de juiste waarde kunnen krijgen; in hetobservatiehuis zou vrije tijd kostbaar moeten zijn.Nu wordt inderdaad reeds door het tesamenbrengen van meisjes inleeftijdsgroepen (horizontaal groepsverband) een vorm van samen-zijngeschapen, die duidehjk het karakter draagt van arbeids- of werkgroep.Het samenzijn van de slechts door de wihekeur van het 'lot' of het 'toe-val' in de groep bijeengeworpenen krijgt immers eerst als werkgemeen-schap een positieve zin: als samenzijn van werkenden, die wehswaar elkvoor zich een eigen bestemming voor ogen kunnen hebben en op eeneigen doel zijn gericht, maar tevens allen tesamen door gemeenschappe-lijke strevingen zijn verbonden.De onontkoombare noodzaak om het leven in het tehuis in het tekenvan

'werk' of'arbeid' te stellen - waarbij, zoals wel vanzelf spreekt, ookhet onderwijs als 'arbeid' geldt en inderdaad voldoende werkkarakterzal moeten hebben -, deze noodzaak plaatst echter de opvoeder in hetobservatiehuis voor bijzondere moeilijkheden en beperkingen. Het zouimmers pedagogisch onmogelijk en maatschappelijk gezien onre??el zijn,om de meisjes niet te laten werken en ze niet op arbeidsleven voor tebereiden door ze reeds in het observatiehuis met werk en arbeid ver-trouwd te maken. Maar wanneer, zoals Buytendijk zegt, het werk of dearbeid gezien moet worden als het eigenlijke gebied van de man en hetzorgend-in-de-wereld-zijn als de meest eigen bestaanswijze van de vrouw,dan is het duidelijk, dat een groepsverband, dat in wezen en naar zijnbeste mogelijkheden als werkverband gezien moet

worden, als specialewerkgroep (verg. het klasseverband op een meisjesschool) goede perspec-tieven bieden kan, maar als levensverband voor het meisje ten enenmaleonvoldoende en ongeschikt zou kunnen zijn. Zeer veel gunstiger dan in het horizontale groepsverband, zouden voormeisjes de mogelijkheden kunnen zijn in de zgn. verticale groep, waarinkinderen van alle leeftijden tesamenzijn en door het opnemen van jon-gens tot 12 a 13 jaar een al te eenzijdige meisjessfeer vermeden kan wor-den. In velerlei opzicht gelden in de verticale groep de voordelen van hetgrote gezin, waar de oudere kinderen aan de jongere een taak krijgenen de jongeren de oudere mogen helpen en hen ten voorbeeld hebben.Vooral voor het oudere meisje heeft deze groepsstructuur zeer grotevoordelen. Weliswaar vindt zij hier niet

de fundamentele banden vanbloedverwantschap, maar in de vanzelfsprekende eenheid van de levens-sfeer kan 'arbeid' in tal van opzichten ondergeschikt worden aan het'zorgen' in een eigen milieu en kan de tegenstelling tussen arbeid en vnjetijd aanzienlijk aan scherpte verliezen. Verticaal groepsverband heeft



??? afl. 10 het observatiehuis als pedagogisch vacuum 457 echter alleen zin, als de groepen voldoende stabiliteit bezitten. In hetobservatiehuis met zijn voortdurend wisselende bevolking komen dewerkehjke mogelijkheden van deze groepsvorm niet tot hun recht enblijft wellicht de leeftijdsgroep met zijn eenzijdige accentuering van'arbeid' de meest voor de hand hggende en aangewezen vorm.De meisjes komen in het observatiehuis doorgaans eerst met of na deintrede van de puberteit, d.w.z. op een leeftijd, die voor opvoeding ofheropvoeding allerongunstigst te noemen is. Het moge nog zo begrijpe-lijk en op goede gronden te billijken zijn, dat in het algemeen niet eerderdan op deze leeftijd ingegrepen wordt - eerst in de puberteit wordt detoestand met deze meisjes immers inderdaad onhoudbaar! het is ifeite te laat.

De mogelijkheden in de puberteit zijn nl. meer nog dan bijde jongen, bij meisjes op een beslissende wijze bepaald door de vorming,die zij in hun kinderjaren ontvingen i, en een jarenlange, veelal uit devroegste kindertijd daterende pedagogische verwaarlozing is in de puber-teit althans bij meisjes nauwelijks meer te herstellen. Nog in de vooraf-gaande puerale periode had de opvoeding kunnen aansluiten bij eennatuurlijke drang tot activiteit en een verlangen naar kennis en kunnen,dat veelal ook bij deze meisjes, nog niet geheel verloren gegaan of be-dorven was. Wanneer echter in de puberteit niet voortgebouwd kanWorden op enige grond van opvoeding uit de voorgaande jaren, dan iseen uitermate moeilijke situatie ontstaan, waarin het meisje alleen nogmaar denkt aan bezit en genot en aan haar eigen lichaam en

zowel decapaciteit als de bereidheid tot productieve en regelmatige arbeid mist.Vanuit de vrije tijd op zichzelf is dan niets te bereiken. HeropvoedingVan deze, zozeer van het lichamelijke vervulde meisjes, zal hen om tebeginnen juist in de relatie tot haar eigen hchaam moeten aangrijpen.I^aarbij zal, vanuit de (doorgaans reeds bij het kleine kind verwaarloos-de) dagelijkse ordening der elementaire levensverrichtingen, een gezondepsychische en lichamelijke activering de traagheid en sloomheid, de ge-"ot- en gemakzucht moeten doorbreken 2. Maar dan hgt de enige moge-hjkheid om een wending ten goede te bewerken, in het geleidelijk, met ' 9p dezelfde gronden berust de ervaring in de clubhuizen, die leert, dat het werk metU^'sjes in de puberteit in z?Š?Šr hoge mate afhankelijk is van de mogelijkheid, om reeds et de

zes-(of desnoods acht-)jarigen te beginnen. ^Sport en spel zijn hier niet voldoende: in de eerste plaats is hier bijv. te denken aan^" volstrekt vanzelfsprekend door te voeren regelmaat van wasgewoontcn. Schoon,yns hebben de meisjes tc zijn bij dc maaltijd en als zc gaan slapen; schoon en frisÂ°Â°yenal ook bij het beginnen van de nieuwe dag. Juist bij het opstaan stimuleert eenÂ°"ehe of een gewone afwassing het gezonde lichaamsgcvocl en wordt het zelfver- ouwen versterkt.



??? 458 f.de miranda I96O niet te grote en toch passende dwang inleiden van de meisjes in een regel-matige arbeidsorde, waarbij zij zich in de discipline van de arbeid hebbente voegen, maar waarin tevens voor elk meisje op korte termijn zichtbareresultaten te bereiken moeten zijn. Hier ligt nl. het kritieke punt: zowelde geringe bereidheid als het onvermogen tot arbeid zijn immers bovenalhet gevolg van het permanent ontbreken van resultaat en succes; al hunprestaties bleven tot dusver beneden de maat en werden ook door devolwassenen als zodanig gekwalificeerd en verworpen. Geen wonder, datde schone schijn in de plaats kwam van succes en bezit het enige red-middel scheen te zijn! De arbeid moet dus duidehjk zichtbare en door allen te erkennen resul-taten afwerpen, en wel onmiddeUijk. Alleen aan

resultaat en aan de er-kenning van succes kan het meisje de situatie in het observatiehuis als eennieuwe leren zien, een situatie nl., die voor het eerst een perspectiefopent, dat een perspecdef op haar eigen toekomst kan bhjken te zijn.Deze wending in haar levensconstellatie, dit opengaan van een perspec-tief, zou nu echter onmiddellijk weer aan reahteit verliezen, als de arbeidniet zinvol zou zijn, d.w.z. als niet duidelijk zou blijken, dat de arbeidnoodzakelijk of althans belangrijk is voor de voortgang van het levenin het huis. In de eerste plaats moeten dus al die dingen door de meisjeszelf gedaan worden, die voor de gewone levensbehoeften in het huisnoodzakelijk zijn: keukenwerk, schoonhouden van het huis, de was enhet naaiwerk, het onderhoud van de tuin en alle diensten, die verder nogvoor de kleine

samenleving voortdurend nodig zijn. Voorts zou minstensin de naaikamer niet alleen het geregelde onderhoud van de kleren en hetaanwezige linnengoed moeten plaatsvinden, maar tevens zou al wat metmogelijkheid zelf gemaakt kan worden, inderdaad door de meisjes ge-maakt en niet klaar-gekocht moeten worden. Het zou een taak van debetreffende leidster zijn, om voortdurend met zorg de grens tebepalen,van wat nog zelf gemaakt en wat tenslotte redelijkerwijze niet andersdan gekocht kan worden.In een tehuis voor meisjes zou voor de middaguren een goed bezettenaaikamer doorlopend moeten functioneren, opdat althans in ?Š?Šn 'werk-plaats' een atelierdiscipline zich volledig kan doen gelden. Deze disci-pline behoeft de vrijheid niet uit te sluiten om, waar dit te pas komt, lOoverleg met de meisjes de

grenzen van het strikt nuttige en noodzakelijkÂŽte overschrijden en aan de te maken werkstukken een meer persoonlij''karakter te verlenen. Het is belangrijk, dat de meisjes leren, om met be-perkte middelen een eenvoudig milieu gezellig te maken en er zelf, mÂŽ^eenvoudige en doelmatige kleding, fris en prettig uit te zien. Bovendien



??? afl. 10 het observatiehuis als pedagogisch vacuum 459 kan het voor het regelmatig functioneren van de naaikamer wenselijkzijn, om nog naaiwerk van buiten (bv. ten behoeve van een kinderhuis)aan te nemen. Dit zou tevens aan het 'arbeiden' een aspect van 'ver-zorgen' kunnen toevoegen, dat - zoals gezegd - in een meisjeshuis vangrote waarde zou zijn. Een groot observatiehuis zal altijd over meerdere werkplaatsen be-schikken, maar ook een klein tehuis zou behalve de naaikamer nogminstens ?Š?Šn werkplaats van een ander karakter moeten hebben, waardoorlopend (zij het voor halve dagen) enkele meisjes werkzaam kunnenzijn. Voor de directe behoeften van het huis is waarschijnlijk alleen deWasserij nog zodanig uit te breiden, dat deze als volledige 'werkplaats'kan gelden en het is uiteraard van groot

belang, om deze mogelijkheidniet onbenut te laten. Toch blijft een werkplaats, waar het een of anderte fabriceren is, voor het observadehuis van zeer grote betekenis, ten-einde een al te grote eenzijdigheid te doorbreken. Bovendien toont eenaantal van de zeer vitale en moeilijkst te hanteren meisjes een zo groteWeerstand tegen naai- en huishoudwerk, dat zij zich alleen via werk-zaamheden van geheel andere aard laten invoegen in de algemene ordeVan het huis. Het werk in een werkplaats kan echter niet vervangenWorden door hetgeen wij tegenwoordig 'handenarbeid' plegen te noemen.Sinds jaren wordt in elk modern streven aan de beoefening van dehandenarbeid een grote waarde gehecht. Daarbij lag oorspronkelijk denadruk op de schoonheid en praktische bruikbaarheid van het werkstuken op de

handvaardigheid van de maker. Thans zijn echter al dezecriteria ondergeschikt geworden aan de 'expressie', waarvan de echt-heid, de 'originaliteit', juist door het streven naar schoonheid en prak-tische bruikbaarheid, ja zelfs door handvaardigheid en vakbekwaamheidbedreigd wordt geacht. Evenals alle kunst is momenteel alle handen-arbeid op weg, in 'vrije expressie' verioren te gaan, d.w.z. van binnenuitfictief te worden. In niet mindere mate voltrekt zich echter van buitenafeen proces van ont-werkelijking, door de overvloed van goedkope massa-Producten, die het zelf-maken van dingen steeds minder zinvol doet zijn,terwijl tussen de glimmende gladheid en de (althans naar het uiterlijk)feilloze volkomenheid van deze producten, het handwerk niet meer past.'^'leen de irrationele voortbrengselen van de 'vrije

expressie' wordenSezocht om als uiterste contrast de schijn van 'het leven' te wekken,Waar dit overigens steeds meer ontbreekt. Deze omstandigheden makenbet Wel begrijpelijk, dat de meisjes de opzettelijke handenarbeid alskinderachtig gepruts beschouwen: wanneer het werk niet in een re??elebehoefte voorziet, gaat de zin ervan verioren en wordt het knutselen



??? 4424 f.de miranda I96O inderdaad gepruts en niet meer. Daarom: gelegenheid tot handenarbeidmoet er zijn; maar in de vrije tijd en voor zover het knutselen in eenree??le behoefte kan voorzien i. Voor het overige kan er hoogstens naargestreefd worden, om aspecten van 'handenarbeid' in het werk van denaaikamer of een andere werkplaats op te nemen. De positieve elementen, zowel van 'handenarbeid' als van 'vrije ex-pressie' kunnen, meer dan in welk ander werk, vruchtbaar worden bijhet pottendraaien. In deze, vrij veel vaardigheid vereisende techniek,kunnen de meisjes voldoende zelfstandig worden om het werk in kleinegroepjes tegehjk te beoefenen. In tijden van onrust is het pottendraaienechter slechts met ?Š?Šn meisje tegehjk mogehjk, terwijl ook in de gunstig-ste omstandigheden zowel de specifieke

pedagogische mogehjkheden alsde waarde voor de observatie hgt in het werken, niet in groepjes, maarmet elk meisje afzonderhjk. Bij de beoordehng van deze, voor het obser-vatiehuis schijnbaar onmogelijke en veel te luxueuze beperking, is inaanmerking te nemen, dat het niet in de eerste plaats de schuchtere,maar bovenal de meest vitale en bij wijlen het gehele huis terroriserendemeisjes zijn, die in deze werkplaats een zeker rustpunt vinden, die er detrouwste werksters zijn en die verreweg de beste resultaten bereiken.Stelhg is het pottenbakken ook voor de andere meisjes van betekenis,maar het is juist met het oog op de allermoeilijkste, overigens bijna niette grijpen meisjes, dat ook uit louter praktische overwegingen het be-staan van de pottenbakkerij in het observatiehuis gerechtvaardigd kanzijn. 4.

Pedagogische ontmoeting in de arbeidssituatie In de algemene ontwerkelijking van hun bestaan kennen de meisjes hetdirecte lichamelijke contact met de werkelijkheid slechts in snoepen oiin het erotische; zij kennen dit contact dus uitsluitend in de vorm vanwellust bij onrechtmatig genot. De vrije expressie kan, zoals wij gezien hebben, deze tendenzen slechtsbevestigen; het pottendraaien brengt daarentegen een wezenlijke omme-keer. Deze voltrekt zich voor de meisjes zowel in dc relatie tot gereed-schap, materiaal en techniek, in welke zich de 'wereld' concretiseert enzich als werkorde doet gelden, als in de relatie tot de opvoeder, in wÂ?ÂŽ I Verg. bijv. Kees Boeke, die in zijn â€žWerkplaats" van het begin af aan de handen-arbeid niet als zelfstandig leervak heeft willen erkennen. 'Handenarbeid' werd

overa^beoefend, waar de behoefte zich deed gevoelen! (Zie â€žKindergemecnschap", 1934'pag. 88).



??? afl. 10 het observatiehuis als pedagogisch vacuum 461 zij de volwassen mens ontmoeten, die echter in zijn persoonlijk wezendezelfde zakelijke orde als ondergrond voelbaar maakt. Verre van ineen vacuum gesteld te worden, vindt het meisje zich geconfronteerd metdwingende eisen, van zowel zakelijk-technische als persoonlijk-mense-lijke aard, eisen, die haar alle 'vrijheid' ontnemen, behalve die van hetbeoogde pottendraaien zelf, het maken van 'een vaasje'. In deze opzichzelf vage en bij het pottendraaien minimaal preciserende betitelingligt nogmaals een aanzienlijke beperking opgesloten: het gaat niet omiets willekeurigs, maar om het maken van een gebruiksvoorwerp, datzowel doelmatig als mooi heeft te zijn. Evenals bij de vrouwelijke handwerken ziet het meisje haar vrijheid bijhet pottendraaien van alle

kanten drastisch besnoeid en vraagt het slechtseen beperkt initiatief. Niettemin gaat het pottendraaien in zijn mogelijk-heden van persoonlijke vormgeving en expressie verre boven het gewonehandwerken uit: het vraagt weliswaar een beperkt initiatief, maar tochhet maximum, dat zij kan opbrengen zonder zich geforceerd te voelen.En ondanks alle beperking is de vrijheid hier, in tegenstelling tot die vanhet handwerken, een kwalitatief echte en fundamentele vrijheid en kande vormgeving - ook alweer: ondanks alle beperkingen - een echt enfundamenteel persoonlijke zijn! Ja, wij mogen zelfs zeggen: juist dankzijde inneriijke discipline, die het pottendraaien door zijn beperkingen vande mens eist, kan de vrijheid voor iemand met bperkte mogelijkhedeneen werkelijke persoonlijke vrijheid zijn. En de mogelijkheden van

deze"leisjes zijn beperkt; dankzij de strikte discipline, zonder welke op dedraaischijf geen werkstuk kan gelukken, is het mogelijk geworden, datdit Werk aan de meisjes een stuk echte menselijke vrijheid laat en in hetpottendraaien als toegift gerealiseerd kan worden, wat de 'vrije expres-sie' eigenlijk beoogde, maar door zijn opzettelijkheid juist ten verderve bracht. Met het oog op de toepassing in het observatiehuis ligt een van de"toeilijk te overschatten voordelen van het pottendraaien in het feit, datonmiddellijk vooriopige resultaten zichtbaar zijn. Het werken op de^taaischijf is echter voor niemand gemakkelijk en vergt van normale,gezonde kinderen een zekere oefentijd, v????rdat van resultaten gesprokenkan Worden. Nu komt oefenen voor deze meisjes niet in aanmerking en de noodzaak van onmiddellijk succes des

te meer een probleem, omdatdoorgaans verregaand onhandig en in hun bewegingen ongeco??rdi-!^eerd zijn. Voorts blijken de zachte en schuchtere typen zich weliswaarde veilige beslotenheid van de werkplaats prettig te voelen, maar zijâ€?^Â?inen nog moeilijker tot resultaten dan de vitalere, die met meer durf



??? 462 f.de miranda 196Â° (of beter gezegd: met meer kracht en roekeloosheid) te werk gaan, maardie dan ook helem?¨al geen geduld voor mislukkingen hebben. Beshssendvoor de mate van zelfstandig te bereiken succes is echter noch de durf,noch de meerdere of mindere handvaardigheid, maar de innerlijke rust.Spanningen in het huis en dientengevolge innerhjke onrust bij het meisjezelf, weerspiegelen zich bij het pottendraaien onmiddellijk in verminderdezelfstandigheid. Maar zelfs wanneer onnodige spanningen in het obser-vatiehuis vermeden kunnen worden, blijft het de eerste opgave in dewerkplaats, om een sfeer van zakelijke orde en rust te bieden, waarin demeisjes zich veihg voelen. Deze rust is in een bedreigde sfeer eigenlijkuitsluitend te bereiken, wanneer de meisjes afzonderlijk, ?Š?Šn voor

?Š?Šn,in de werkplaats komen en zowel de zakelijke rust van de technischewerk-orde, als de persoonlijke, die van de opvoeder heeft uit te gaan,zich ten volle kunnen doen gelden. De pedagogische situatie is daarmeetot zijn eenvoudigste en meest effectieve vorm teruggebracht: door elkeinmenging en storing buiten te sluiten, is tijdelijk de gecompliceerdesituatie van het observatiehuis gereduceerd tot de klaar-overzichtelijkedrievoudige relatie opvoeder-kind-wereld. De reductie van een toch altijd, ook onder de gunstigste omstandig-heden ge??motioneerde en spanningsrijke atmosfeer (en een vrouwen-gemeenschap wordt altijd door emoties en spanningen bedreigd) tot deallereenvoudigste pedagogische situatie in de werkplaats is hier in bÂŽ'leven van de meisjes nagenoeg uniek; hoogstens zouden de

weinigÂŽpersoonlijke gesprekken met de directrice of met de psychiater metdeze situatie te vergelijken zijn, maar bij deze gesprekken ontbreekt de'wereld' en daarmee een belangrijke factor tot ontspannen samenzijn va??volwassene en opvoedehng. Het gesprek is de toespitsing, de actualise'ring van de driepolige pedagogische situatie in een tweepolige gespreks'relatie. Ook in de werkplaats ontbreekt deze toespitsing niet, maar be'is voortdurend mogelijk om vanuit deze actualisering weer terug te kerennaar de ontspannen werkplaatssituatie, waarin zich dc zakelijke doel'gerichtheid van het werk doet gelden, die ook in de toespitsing in ^^relatie van opvoeder tot kind blijft domineren. Het meisje ziet nlÂ? ^doel het pottendraaien en verwacht van mij (de opvoeder) alle hulp, d'ÂŽzij daarvoor nodig heeft. Mijn directe

doel is, het meisje door mijn aa"wezigheid en waar nodig door raad of daadwerkelijk ingrijpen, de^ÂŽhulp inderdaad te bieden. Uiteindelijk is mijn doel echter niet het pott^^draaien, noch ook het door het meisje te bereiken resultaat. Op dit ween op dit resultaat zijn wij samen gericht, maar mijn eigenlijke doelin het meisje zelf, dat al werkende niet alleen de klei tot een vaasje, ma



??? afl. 10 het observatiehuis als pedagogisch vacuum 463 zichzelf tot een mens moet vormen; een proces, waarvan een eerstestadium zich soms zichtbaar voor mijn ogen voltrekt. Het is altijd weer ontoerend om mee te maken hoe een ziehg, ont-redderd mensenkind haar eerste echte succes beleeft en stralend hetonverwachte geluk ervaart, van zelf iets te maken en als maker mens teWorden. Natuurlijk is de verandering een zeer tijdehjke; ook wanneer zijgeregeld in de pottenbakkerij met redelijk resultaat bhjft werken (vol-komen onbewust van de mate waarin ik haar in het begin bij elk werk-stuk nog help!), ook dan is een blijvende wending aheen mogehjk, als hetverdere leven in het observatiehuis op het hier bereikte voortbouwt.Niettemin, hoe gering ook de verdere konsekwenties mogen zijn, er isiets wezenlijks in

het leven van dit meisje gebeurd. Zolang de pottenbakkerij een eilandje is in een algemene sfeer vanonrust en spanning, worden de meisjes met pottendraaien nauwelijkszelfstandig. Het is eigenlijk niet eens mogehjk dat ik, vlak bij staande,niet andere werkzaamheden bezig ben. Ook wanneer daadwerkelijkehulp niet nodig is, bhjkt het meisje de nodige innerlijke rust alleen tevinden, wanneer ik haar a.h.w. met mijn bhk omvat houd. In haar be-wustzijn leeft slechts het besef, dat ik mij gericht houd op haar werk,Zoals zij zich daarop richt. Onbewust ondergaat zij echter de stelhgezekerheid, dat ik niet alleen op haar werk, maar ook op haarzelf, haarhele wezen ben gericht en ik haar tijdens het werk met de onzichtbarehand van mijn blik ook in de rug nog steun. Binnen de algemene be-slotenheid van de werkplaats is op

deze wijze nog een bijzonder veilig-heidsgebied afgetekend, dat onmiddellijk blijkt op te houden te bestaan,dodra ik mijn ogen (d.w.z. mijn aandacht!) van haar afwend. En alleendit volkomen zich-geborgen-voelen in mijn aandacht biedt het meisje deâ– ""stige zekerheid, die haar tot dit moeilijke werk in staat stelt en haarj^et geduld geeft om vol te houden en mislukkingen te doorstaan. Deintimiteit van dit samen bezigzijn is mogelijk, dankzij de zakelijkheid^^n de opgave, die het werk ons stelt en dankzij een zekere humor, diedeze sfeer a.h.w. dc afstand tussen zakelijkheid en hartelijkheid over-"â– "ngt en het juiste evenwicht helpt in stand houden.In het observatiehuis is bij vele meisjes een streven waar te nemen, omeen van de volwassenen geheel voor zichzelf op te eisen. Het is voor de'eidsters altijd weer een

probleem, in hoeverre zij aan dit (op zichzelf bij[^cze kinderen, die zozeer de persoonlijke, hunzelf betreffende liefdehebben gemist, begrijpelijke) verlangen kunnen en mogen voldoen en inhoeverre zij zich hiertegen hebben te weren. Vanuit deze, ook voor de"meisjes dubieuze en nooit geheel bevredigende toestand, komen zij in



??? 464 F. DE MIRANDA I96o de pottenbakkerij zonder mededingsters; ook zonder iets te eisen, krij-gen zij, gedurende de tijd die zij daar doorbrengen, mijn aandacht vol-ledig. Maar wij zijn en bhjven in de 'zakehjke' sfeer van de werkplaats,waarin het aan warmte en hartelijkheid stellig niet behoeft te ontbreken,maar deze zich niet voor 'onzakelijke' persoonlijke belangen laten mis-bruiken. In de, door de orde van de werkplaats gelouterde sfeer, is daneen intimiteit mogelijk, die voor de menswording van deze meisjes on-ontbeerlijk, maar elders bezwaarlijk in deze exclusiviteit te realiseren is. Uiteraard spelen persoonlijke factoren hier een grote rol. Hoe groterde gegeven distantie van volwassenheid en culturele achtergrond, deste groter kan ook de intimiteit van het samenzijn aan de draaischijf wor-den, zonder dat

aan de zakelijke sfeer van de werkplaats afbreuk wordtgedaan. En tenslotte kan een man hier, ten opzichte van de leidsters inhet voordeel zijn i, omdat het voor deze, zozeer op het erotische toe-gespitste meisjes van waarde is, om juist in de werkplaats de exclusieverelatie met een man te ondervinden, wiens volledige aandacht zij ont-vangen, zonder dat zij deze kunnen misbruiken. Een voor deze meisjesbij voorbaat vertroebeld gebied, het erotische, kan hier een begin vanreiniging ondergaan. Ten behoeve van dit proces moet de pedagogischesituatie van alle verdere comphcaties zijn ontdaan en, herleid tot zijneenvoudigste vorm, in maximale helderheid voelbaar worden. In dezeheldere, op zichzelf onerotische situatie 2, is het werk de gemeenschappe-lijke opgave, de menswording van het meisje het eigenhjke

doel; maarook in de zuiverste en meest zakelijke sfeer van de pedagogische werk-plaats is de verhouding van de opvoeder tot het meisje niet in erotischezin neutraal. Het meisje ontmoet in de opvoeder niet slechts 'de vol-wassene', maar deze volwassen man, wiens man-zijn zomin als haarmeisje-zijn uit de gemeenschappelijke situatie weg te denken is. In eenintiem samenzijn beleeft zij het directe contact met een man in een matevan concreetheid, die in normale verhoudingen onmogelijk, maar nndoor de noodzaak van het werk strikt zakelijk gemotiveerd en daardoorzinvol is. In deze zakelijk zinvolle situatie opent het niet-neutraal zij^van de relatie tussen de opvoeder en het meisje de mogelijkheid om ool'op het gebied van het erotische met een zekere reiniging en omstruc-turering te beginnen. In deze tijdelijke

relatie tot de volwassen man>vindt het meisje een rechtmatig contact met de werkelijkheid, op ^^^ 1 Ondanks deze 'voordelen' moet uiteraard in ccn tehuis voor meisjes, ????k in ^^werkplaats, manlijke leiding uitzondering blijven. ^ 2 Zie voor uitvoeriger uiteenzetting omtrent het principieel onerotische karakter Î? de pedagogische situatie: Buber, Reden ??ber Erziehung (Heidelberg 1956). P^ÂŽ'



??? afl. 10 het observatiehuis als pedagogisch vacuum 465 gebied, dat tot dusver voor haar vertroebeld of bedorven was. Hierwordt op het meest extreme punt haar verhouding tot de medemenshersteld, een verhouding, die in het contact met de leidsters en de anderemeisjes als algemeen menselijke relatie verder bekrachtigd moet worden. De samenwerking met de volwassene in de werkplaats betekent inalgemene zin echter tevens, dat het meisje hier een beeld aangereiktkrijgt van hetgeen in de werkplaats volwassenheid eigenlijk inhoudt. Zijontvangt in de omgang met deze man (of vrouw) een beeld van de vak-kundige, van de mens, die een vak kundig geworden is; de mens, dieover de mogelijkheden van het vak beschikking heeft gekregen, dankzijhet vanzelfsprekend, vrijwillig en van ganser harte aanvaarden

van deregels, de beperkingen, de disciphne die het beoefenen van dit vak hem(of haar) oplegt. Op onopzettelijke wijze komt het meisje hier in aan-raking met een der meest fundamentele en tevens meest aanschouwelijkevormen van volwassenheid; vormen echter, die het opgroeiende kind inde huidige maatschappij in steeds minder mate voor ogen krijgt, maarwaarvan de elementaire pedagogische betekenis niet hoog genoeg aan-geslagen kan worden. In de pottenbakkerij wordt het contact van het meisje met de volwas-sene mogelijk gemaakt door beider primaire gerichtheid, niet op elkaar,maar op de zakelijke doelsteUing: het werk. En in dit werk ligt dantevens op een geheel ander vlak een niet minder belangrijk contact metde werkelijkheid, nl. het contact met de dingen en de stoffen: de omgangmet gereedschap

en materiaal i. De betekenis van deze omgang is bij hetpottendraaien op zichzelf evident genoeg; de pedagogische waarde blijktechter aanvankelijk nog veel overtuigender aan het licht te komen, bijhet schoonmaken en opruimen na afloop van het werk. Aan de vanzelfsprekend uit de orde van het werk voortkomende ver-plichting om de draaischijf, het gereedschap en al wat verder in de werk-plaats gebruikt is, schoon en opgeruimd achter te laten, onttrekt zich'liemand en ook degenen, die het opruimen overigens volstrekt benedenhun waardigheid achten cn het, voor zover zij de kans krijgen, in hethuis rustig aan de leidster of aan wie ook ovcriatcn, aanvaarden dezeverplichting zonder uitzondering. Overigens heeft dit beginsel, zodra het ' Het verder leven in het observatichuis zou dit contact met dc werkelijkheid ook

inandere richtingen moeten bevorderen. Enerzijds bijv. door zorg voor dieren en plan-ten. anderzijds door dc meisjes vertrouwd tc maken met moderne technische appara-""rÂ? En tenslotte zou het bijbrengen van zakelijk inzicht in de eenvoudigste beg.nse-en van de gezondheidsleer, in dc bouw, de functies cn de verzorging van haar eigen'"^haam, een heilzaam tegenwicht kunnen vormen voor haar, alle andere interesseovenvoekerende onrc??lc belangstelling op dit punt.Paedagogische Studi??n, xxxvn. 30



??? 466 f.de miranda I96O eenmaal aanvaard is, voor vele meisjes juist een bijzondere attractie;met schoonmaken voelen velen zich immers bij voorbaat vertrouwd,en zo tonen zij met graagte eigen 'deskundigheid', temeer waar zij be-grijpen dit boen- en dweilwerk niet aan een man te kunnen overlaten.Het is geen uitzondering, dat een meisje vrijwilhg aanbiedt om de schor-ten uit te spoelen of de gehele werkplaats eens een extra beurt te geven. Enkele meisjes hebben ook tijdens het werken op de draaischijf voort-durend neiging tot schoonmaken, d.w.z. het afvloeiende en in het rondspattende kielwater met een sponsje op te nemen en vingers en gereed-schappen af te vegen. Wij behoeven hier niet onmiddellijk aan 'was-dwang' of zelfs maar aan zindelijkheidsverlangen te denken: zowel ditschoonmaken als het

aanmaken, uitzeven en kneden van de klei is zon-der twijfel voor velen (zonder dat zij dit in 't minst maar beseffen!) eenzeker equivalent voor eten koken. In tegenstelling tot vingers-in-de-verfis vingers-in-de-klei bij het pottendraaien volstrekt zakelijk en zinvolgemotiveerd en daardoor evenmin 'vies', als in bepaalde gevallen bij detoebereiding van de maaltijd of bij het afwassen van de vaat het aan-raken van 'eten' vies behoeft te zijn. Het zinvolle, directe lichamelijkecontact met de vochtige, smeu??ge materie, blijkt in een intense vitalebehoefte te voorzien, zonder hier ook maar enige negatieve bijsmaak tekrijgen. De grote attractie van het pottenbakken is tenslotte noch het werkenop de draaischijf, noch de verdere omgang met de klei als materie, maarde glorie van het zelfgemaakte eindproduct, als bevestiging van

eigen,nooit vermoede mogelijkheden. Daarbij is de bekoring van het zacht-glanzende, kleurig geglazuurde en direct praktisch bruikbare aardewerkeen verleiding, waarvoor alle meisjes vroeg of laat bezwijken en waar,door het pottenbakken, met zijn accent op schone en doelmatige vortiutoch aansluit bij de verlangens naar schone materie, die tot dusver slechtsin schijnvertoon werden misbruikt. In de verlokkende doelstelling van'het maken van een vaasje' en het op korte termijn (en veelal tegen eigenverwachting in) bereiken van dit doel, krijgt het meisje een eerste ge-waarwording van toekomstgerichtheid en daarmee van werkelijk mense-lijk bestaan. In het leven, dat tot dusver door de gebondenheid aan eenverleden van mislukkingen en van zinloze overbodigheid uitzichUoosgebleven was, verschijnt - al is het

maar even - het licht van een nieuWperspectief. Door de doelstelling van het gemeenschappelijke werk, is depedagogische situatie in de werkplaats niet slechts betrokken op delevenssituatie van de volwassen opvoeder, maar ook op de toekomstigevolwassenheid en het eigen 'levensdoel' van het meisje zelf. Het be-



??? afl. 10 het observatiehuis als pedagogisch vacuum 467 scheiden, maar in wezen volstrekt zinvolle intermediaire doel van 'hetmaken van een vaasje' is het meest nabijgelegen baken, dat toekomstvertegenwoordigt en naar toekomst verwijst; het is een licht, dat kwanti-tatief genomen nog vrijwel betekenisloos kan zijn, maar kwalitatief reedsverbonden is met de zin van het leven zelf. 5. Observatie en opvoeding. De 'vrije expressie', met de doelloze dwang tot zich-uitleven, leidt zoalswij zagen tot desintegratie en tot chaos, waarbij de mens op geen enkelewijze meer vrij is, maar onmachtig wordt om welk menselijk doel ofwelke menselijke bestemming na te streven. De waariijk menselijkeexpressie en de echte vrijheid zagen wij daarentegen, bij beperking vande mogelijkheden, ontspringen aan de discipline van

doelgericht werk.En zo heeft ook in de algemene gang van het leven in het observadehuisde vrijheid een beperkte te zijn en zou om te beginnen een minimum aanalgemene huisregels moeten gelden, waarbij enige dingen verphcht enandere duidelijk verboden zouden zijn, terwijl het regelmatig verrichtenVan de noodzakelijke arbeid i voor elk meisje de vanzelfsprekendegrondslag van haar bestaan behoort te zijn. Met dit al mogen wij voor de meisjes geen al te grote verwachtingenkoesteren. Voor zover enige opvoeding mogelijk is, zal zeker een veellangere tijd nodig zijn, dan de paar maanden, die zij in het observatiehuisdoorbrengen. Niettemin moet de opvoeding begonnen worden. In deeerste plaats omdat het moreel ongeoorioofd is, om kinderen in eenpedagogisch vacuum te brengen: immers ook in deze maanden

moetenzij leven! Maar bovendien is, ondanks alle schijn van het tegendeel,echte observatie juist in een pedagogisch vacuum onmogelijk. Het iszinloos, voor niemand interessant en een in wezen misdadig spel, omkinderen aan desintegratie .prijs te geven. Wat het observeren waard is,is de wijze waarop deze meisjes zich gedragen, als zij nu eindelijk met derealiteit van een werkelijke situade geconfronteerd worden en met dcopvoeder die, verre van neutraal te zijn, juist zijn persoonlijke menszijninzet, teneinde bij de meisjes het hare op te roepen. Natuuriijk moet bijde beoordeling de invloed van de opvoeder en van dc situatie in het ' -.Geen opvoeding is m.i. mogelijk, waar niet echt gewerkt wordt----Goed, con-sci??ntieus werk is niet alleen levensvoorwaarde voor de mens, maar tevens - geloof'k - dc beste genezing

voor psychische moeilijkheden". Deze uitspraak van Kees"oeke is m.i. ook voor het obscrvatichuis van fundamentele betekenis. (â€žKinder-eemccnschap", pag. 45).



??? 468 f.de miranda I96O algemeen in aanmerking genomen worden, maar dan gaat het tenminsteniet om desintegratie in de fictiviteit, maar kunnen wij inderdaad sprekenvan observatie van menselijk gedrag in een re??le situatie.Bij de 'vrije expressie' is de observator een buitenstaander, die zonderer zelfbij betrokken te zijn, objectief waarneembare verschijnselen zoekt.Maar juist waar hij zich uit de opvoedingssituatie terugtrekt en daarmeeals 'objectieve buitenstaander' openlijk in functie treedt en zich recht-streeks richt op het vrij-zich-uiten-van-de-ziel, - juist daar zagen wij,dat hij desintegratie oproept en dan ook slechts desintegratieverschijnse-len vindt (ook al moge hij zelf in de mening verkeren, het 'echte leven'op het spoor te zijn!); juist degene, die zich opzettehjk en rechtstreeksop het wezen, op de 'kern'

van zijn objecten meent te richten, bhjktslechts brokken van zeer betrekkelijke betekenis in handen te krijgen.Noch het opvoeden, noch de observatie, noch ook de expressie, hetzich-uiten-van-de-ziel, kunnen in de pedagogische situatie anders danbij uitzondering expliciet genoemd of rechtstreeks beoogd worden, zon-der deze situatie - en daarmee de levensmogelijkheden van het kind - ingevaar te brengen. Zodra het kind niet meer speelt of werkt, maar zichmoet uiten-zonder-meer; zodra het object van observatie wordt en devolwassene niet meer als deelgenoot in een gemeenschappelijke levens-situatie, maar nog slechts als al of niet ingrijpende buitenstaander wordtbeleefd, is de situatie bedorven en is het kind beland in het pedagogischevacuum, waaruit de volwassene het met zijn optreden juist had willen(of

althans: moeten) redden.Werkelijke expressie, het echte uiten van de mensenziel, wordt echterniet om zichzelf beoefend; expressie kan - zeker in de opvoeding - geendoel in zichzelf zijn, maar slechts 'bijproduct', dat als toegift schuilgaatin het werk, en in het leven. En evenzo wordt het ware observeren nietopenlijk en rechtstreeks beoefend, maar gaat het schuil in het opvoeder-zijn. â€žHet goede observeren is de andere kant van het een goede op-voeder-zijn en omgekeerd' i. Het opvoeder-zijn is echter al evenzeer een functie, die men niet openlijken rechtstreeks beoefenen kan. Alle opvoeding is in wezen karakter-opvoeding, maar wie deze rechtstreeks beoogt is een onmogelijke figuuren voor niemand - ook voor het kind niet - aanvaardbaar! Als opvoederkan men vader of moeder zijn, onderwijzer of leraar,

directeur, doktermisschien, desnoods psycholoog, maar nooit en te nimmer 'pedagoog'zonder meer. De beroepspedagoog heeft, ongeacht de wetenschappelijke I N. Beets: Verstandhouding en onderscheid (Groningen 1952), pag. 20.



??? afl. 10 het observatiehuis als pedagogisch vacuum 469 autonomie van zijn vak, in de praktische uitoefening ervan schuil te gaanin ander werk. Hij kan zich slechts vermomd presenteren, in het kleedvan een ander ambt; in het uitoefenen van een functie, die hem metkinderen tesamenbrengt, maar overigens op elk menswaardig, pedago-gisch aanvaardbaar doel gericht kan zijn, behalve op het opvoeden z?¨lf. Krachtens zijn verborgen ambt moet de opvoeder kunnen beseffen, dathij handelt als opvoeder en als opvoeder met het kind leeft. Bij allespontane??teit van spreken en handelen mag en moet hij weten van zijnopvoeder-zijn. Het kind daarentegen kent slechts de openbare ver-schijning: voor het kind blijft hij de vader, de meester, de directeur. Endeze functies heeft hij normahter ook tegenover de buitenwereld

terepresenteren. De verhouding van observatie en opvoeding vinden wij zorgvuldig ge-analyseerd door Beets in zijn â€žVerstandhouding en Onderscheid", eenstudie, waarnaar hier verder verwezen kan worden. In deze studie wordttevens uitvoerig beschreven, hoe het onderzoek in engere zin, het 'psy-chologische onderzoek', doorlopend pedagogische situatie blijft, of peda-gogische situatie constitueert. Het spreekt dan ook vanzelf, dat in hetobservatiehuis de medewerking van de psychiater en de psycholoogslechts werkelijk vruchtbaar kunnen worden, binnen het kader van eenalgemene pedagogische situatie. Evenzeer zou het echter vanzelfsprekendmoeten zijn, dat de leiding van het tehuis behoort te berusten bij de pe-dagoog (zie Beets op pag. 87-90) of althans in nauwe samenwerking methem zou moeten

worden uitgeoefend, omdat alleen hij bevoegd is omde totale situatie als een pedagogische te beoordelen. Zomin echter alsvoor de meisjes in het tehuis al te grote verwachtingen gerechtvaardigdzijn, mag de pedagoog zich hier voor zichzelf laten leiden door eenverwachting van erkenning en succes. Juist zijn taak in het tehuis kaneen ondankbare, zijn weg een weg van nederiagen zijn, maar dat ontslaathem niet uit zijn verplichting jegens deze, door schuld van de samen-leving uitgestoten en prijsgegeven mensenkinderen, waarvoor hij deverantwoordelijkheid heeft aanvaard.



??? LEERZAME ERVARINGEN BIJ HET V.H.M.O. PH.J.IDENBURG Ervaringen met het brugjaar Nu in het Ontwerp van Wet op het Voortgezet Onderwijs de invoeringvan een brugjaar wordt voorgesteld, is het van belang zich te realiserendat wij in het lyceum een school bezitten met een â€žbrugjaar", soms zelfsmet twee â€žbrugjaren". De onderbouw van het lyceum is bedoeld om -zoals met het brugjaar wordt beoogd - â€žeen goede grondslag te leggenvoor het verdere onderwijs, de aanpassing van de leerhng aan de nieuweschool te vergemakkehjken en door onderzoek en observatie de leerlingte helpen bij de keuze van het daarna te volgen onderwijs". De overeen-stemming der doeleinden maakt het interessant eens na te gaan in hoe-verre het lyceum in de verwezenhjking van zijn opzet is geslaagd.

Vooreen onderdeel, nl. de beoogde meer verantwoorde studiekeuze, is dit totop zekere hoogte aan de hand van statistische gegevens mogelijk. Blijktde lyceale differentiatie der leerhngen over h.b.s.- en gymnasiumafdelingtot betere resultaten te leiden dan de verdeling van de leerhngen, diezonder tussenkomst van een onderbouw of brugklasse, over de zelfstan-dige h.b.s. en het zelfstandige gymnasium tot stand komt? De recentepublikatie van het Centraal Bureau voor de Statistiek Schoolloopbaanvan de leerlingen bij het v.h.m.0. (generatie 1949) 1 biedt ons de nodigeinformatie. Zij leidt tot een negatieve beantwoording van de gesteldevraag. De statistisch waarneembare uitkomsten wijzen er allerminst opdat de lyce??sten, die over h.b.s.- en gymnasiumafdelingen worden ver-deeld, succesvoller zijn dan de

jongelieden, die zonder zodanigâ€žonderzoek en observatie" naar de zelfstandige scholen toestromen. De genoemde publikatie van het Centraal Bureau voor de Statistiekbeschrijft de lotgevallen van de leerlingengeneratie 1949 bij het door-lopen van het v.h.m.o.. Dank zij de scherpzinnige toelichting van de heerR.Z.Swaab, soc. drs, werd deze beschrijving tot een boeiend relaas vansucces en mislukking der leerlingen van het v.h.m.o. De gegevens zijn inabsolute cijfers zowel als in percentages weergegeven. Wij volgen dereeks der verhoudingscijfers. Voorts beperken wij ons tot de gymnasium-opleiding. De vraag, welke wij boven opwierpen, luidt voor de gymna-siasten aldus: â€žHoeveel van de gymnasiasten, die in 1949 tot een zelf-standig gymnasium werden toegelaten, behaalden het einddiploma enhoeveel

van de potenti??le gymnasiasten, die tot de onderbouw der lycea I Zeist 1960.



??? afl. 1 Î? leerzame ervaringen bu het v.h.m.o. 471 werden toegelaten, bereikten uiteindelijk hun doel?" De tweede helft vandeze vraag is evenwel niet te beantwoorden. â€žPotenti??le gymnasiasten"zijn bij hun intrede niet herkenbaar, althans voor de statisticus niet. Degedachte van het lyceum is nu juist dat hun potenties eerst na het door-lopen van de onderbouw zullen bhjken. Wij moeten ons uitgangspuntdus stellen na het doorlopen van de onderbouw. Hierbij dienen wijonderscheid te maken tussen lycea met een eenjarige en lycea met eentweejarige onderbouw. Voor de eerste categorie zouden wij de vergelij-king met het zelfstandige gymnasium als volgt kunnen formuleren:Â?Welk percentage van de leerlingen in het tweede leerjaar der gymnasiabehaalde het (gymnasium-) einddiploma en welk percentage van

de gym-nasium leeriingen in het tweede leerjaar van de lycea (de eerste gymna-sium-klasse) bereikte dit resultaat?" Het antwoord is 69 % voor het gym-nasium en 64 % voor het lyceum. Voor de lycea met een tweejarigeonderbouw vindt men bij vergelijking met de zelfstandige gymnasia devolgende uitkomsten. Van de leeriingen in het derde leerjaar der gym-nasia behaalde 78 % het einddiploma en van de leeriingen in het derdeleerjaar van de lycea (de eerste gymnasium-klasse) kwam 72 % zo ver.In beide gevallen ligt het lyceum-resultaat lager dan dat van de zelf-standige gymnasia. Selecteren de beginklassen van de zelfstandige gymnasia dus radicalerdan die van de lycea? Wij moeten hier wel onderscheiden. In 't algemeenis de selectie ongeveer even zwaar. Van de 100 jongens, die tot de eersteklasse van het

gymnasium werden toegelaten, bereikte 89 % het tweedeleerjaar van het gymnasium of, na omzwaaien, van een h.b.s.i, terwijlaan het lyceum met eenjarige onderbouw 87 % het tweede leerjaar be-reikte. Er verdwijnt na i jaar dus resp. 11 % en 13 % van deze leeriingenhet v.h.m.o. Evenzo bereikte 78 % van de mannehjke gymnasiastenhet derde leerjaar van het gymnasium of, na omzwaaien, van een h.b.s. ,terwijl aan het lyceum met tweejarige onderbouw eveneens 78 % hetderde leerjaar binnentrad. De afval is nu gelijkelijk 22 %. Neen, men kanniet zeggen dat in 't algemeen gesproken het gymnasium intensieverselecteert dan de onderbouw van het lyceum. Maar als gevolg van demtroductie van de klassieke talen weet het gymnasium in zijn eerste leer-jaar of eerste twee leerjaren doeltreffender de eigenlijke

gymnasiasten teonderkennen. Wie zich als zodanig niet voordoen en niet tot de hopelozeSevallen behoren â€žzendt het" bij wijze van spreken naar de h.b.s.. d billijke vergelijking met de onderbouw van het lyceum moet de h.b.s. in e heschcuwing worden betrokken.



??? 472 ph.j.idenburg i960 De conclusie is dat zelfstandige gymnasia in communicatie met h.b.s.-opleidingen de leerlingen beter differenti??ren dan de onderbouw der lyceadit vermag te doen. En dan maakt het niet veel uit of dit een een- of eentweejarige onderbouw is. Zonder inschakehng der klassieke talen kanmen kennehjk voor het gymnasium niet goed selecteren. Daardoor moethet lyceum falen in ?Š?Šn van de functies, waarvoor het oorspronkehjk wasgeconstrueerd. Dit komt niet door een eventueel verschil in het miheuder betreffende leerhngen. Ook zij vastgesteld dat de totale oogst aangymnasium- en h.b.s.diploma'si samen, voor zelfstandige gymnasia enlycea gelijk is. Voor meisjes hggen de cijfers op hetzelfde niveau als voorde jongens. Het is werkelijk een zaak van tijdige differentiatie, waaromhet hier

gaat. De kracht dezer cijfers zal van twee zijden kunnen worden aangevoch-ten. De man van het lyceum zal stellen dat de onderbouw van zijn schoolzijn kansen niet gehad heeft. Het was, bij de oprichting van het lyceum,de bedoeling dat deze onderbouw een soort â€žtussen-school" met eeneigen structuur en klimaat zou worden. Er zouden nog geen vakdocentenoptreden. Veeleer zou de leiding worden toevertrouwd aan mensen, diebij uitstek begrip zouden hebben van het kind in zijn overgangsleeftijd.En daarvan is niet veel gekomen. De man van het brugjaar zal ons opmerkzaam maken op het feit, dathier, naar de bedoehng, een geleidelijke overgang van het basis-onder-wijs met ?Š?Šn onderwijzer per klasse naar het vakleraren-systeem van hetvoortgezet onderwijs zal plaats vinden. Er zullen ervaren docenten

moe-ten komen, onder leiding van een hoofdleraar, die een goede pedago-gische en psychologische scholing heeft gehad en die voldoende tijdmoet krijgen om zijn taak naar behoren te vervullen. En het zou hoogstonbillijk zijn om a priori te zeggen dat er niets van zal worden gereali-seerd. Al zal het op 't ogenbhk moeilijk zijn de geschikte docenten tevinden. De geldigheid van beide tegenwerpingen kan moeihjk worden ontkend. Misschien is de betekenis van de gegeven cijfers dan deze, dat moetworden aangenomen dat indien het lot van het brugjaar, wat de eigenstructuur en het eigen khmaat aangaat, hetzelfde zou zijn als dat vande onderbouw der lycea, het statistisch waarneembare rendement vanhet onderwijs er niet door zou worden gediend. Zoveel kunnen we ertevoren alvast van weten. I De laatste van

oorspronkelijke gymnasiumleerlingen na omzwaaien.



??? afl. 10 leerzame ervaringen bij het v.h.m.o. 473 Ervaringen met de comprehensive school Zoals wij ervaringen hebben met het â€žbrugjaar", hebben we ze metscholengemeenschappen, gelijk deze in het Ontwerp van Wet op hetVoortgezet Onderwijs worden voorzien. Dat zijn dan combinaties vantwee of meer soorten van scholen van voortgezet onderwijs onder ?Š?Šnleiding. Het lyceum neemt nu gedurende bijna 50 jaar deze plaats inonze onderwijsorganisatie in. Wij zouden dit aspect van het lyceum metgoed recht van het eerder besprokene kunnen onderscheiden. Het lyceumis enerzijds een school met uitgestelde keuze van studierichting. Dat be-tekent, voor zover statistisch valt na te gaan, niet zo veel goeds. Hetlyceum is echter evenzeer comprehensive school. Men vindt er gymna-sium, h.b.s. Î‘, h.b.s. Î’, en

vaak middelbare school voor meisjes (m.m.s.)in ?Š?Šn instituut verenigd. Dit laatste zou voor het succesvol doorlopender school bijzondere voordelen kunnen hebben. Het lijkt zoveel ge-makkelijker om, wanneer dit nodig is, binnen een en dezelfde schoolVan afdeling te veranderen dan van school te verwisselen. Uit de statistische gegevens, in de bovengenoemde publikatie vervat,blijkt het omzwaaien van het zelfstandig gymnasium naar een h.b.s.-opleiding wat de jongens aangaat, merkwaardigerwijze niet minder voorkomen dan binnen de afdelingen van het lyceum. (Ook niet meer),^aar wat de meisjes betreft, ligt er in de aanwezigheid van een m.m.s.-afdeling aan dezelfde school een aantrekkelijkheid. Men moet het red-dend vermogen van zulk een afdeling niet onderschatten. De heer Swaabformuleert dit aldus:

â€žde omzwaai-frequentie op lycea met afdelingm.m.s. is aanzienlijk hoger dan op enkelvoudige scholen". Meisjes voorwie de gymnasium- of h.b.s.-opleiding te zwaar blijkt te zijn, gaan overnaar de m.m.s. en behalen daar dan een diploma. Dit leidt er dan ooktoe, dat van de meisjes, die tot een lyceum met m.m.s.-afdeling werdentoegelaten, 59 % na verloop van tijd ?Š?Šn van de mogelijke diploma'sbehaalt, tegenover maar 50 % op de lycea zonder m.m.s.-afdeling. Heteerstgenoemde slagingspercentage is zelfs hoger dan de jongens openigerlei v.h.m.o.-school bereiken. De gevolgtrekking ligt voor de hand:als er aan het lyceum een â€žm.m.s. voor jongens" zou zijn, zouden daar-door ook verscheidene mannelijke leerlingen voor het v.h.m.o. behou-den kunnen blijven en tenslotte gediplomeerd de

schoolgemeenschap^"nnen verlaten. Maar dan moet men niet verwachten dat de jongensfeeds in de eerste of tweede klasse naar zo'n nieuw schooltype zullentoevloeien, zoals dit voor de h.a.v.o.-school is gedacht. Ze zullen hunl^ansen ?Š?Šrst op de h.b.s. willen proberen. ^aar men aanneemt, zal de scholengemeenschap ertoe kunnen bij-



??? 474 ph.j.idenburg i960 dragen dat de milieufactor bij de studiekeuze in toenemende mate voorde factoren aanleg en geschiktheid plaats zal maken. Dr. K. Huibregsehield indertijd een interessante rede. â€žHet gymnasium, het lyceum en deklassieke opleiding". Daarin zei hij: â€žHet lyceum als schooltype heeftde mogehjkheid in handen mede te werken aan een steeds verder voort-schrijdende democratisering van onze samenleving" i. Wat komt er infeite van terecht? Ook op het lyceum zijn het de leerlingen uit een hogermilieu, die het talrijkst de gymnasiumafdeling kiezen - wat ook hunmotieven daarbij mogen zijn - zodat de sociale samenstelling van debevolking der lyceale gymnasiumafdelingen nauwlijks bhjkt af te wijkenvan die van de leerhngen van de zelfstandige gymnasia. Al is de gymna-siumafdehng

dus niet zelf â€žgedemocratiseerd", zij is wel bereikbaardergeworden: van de jongens uit arbeiderskringen bijv. kiest i8 %, bij hetbereiken van de bovenbouw van lycea, de gymnasiumafdeling, terwijlzich van de jongens van de gezamenlijke leerhngen in de overeenkom-stige leerjaren van zelfstandige gymnasia en h.b.s.sen zich slechts 8 %op het gymnasium bevindt. Op het verschil in deze cijfers zou het adviesvan het lyceum betreffende de keuze van opleiding na het doorlopenvan de onderbouw kunnen hebben ingewerkt. Men kan zich voorstellendat het arbeidersmilieu in 1949 - toen de thans besproken generatie hetv.h.m.o. binnentrad - het gymnasium niet aanstonds als een re??ele moge-hjkheid voor zijn kinderen heeft beschouwd; het blijkt ook de h.b.s.boven het lyceum te hebben verkozen. Maar wanneer

deze kinderen een-maal op het lyceum zijn, blijkt het mogelijk ze - bij gebleken geschikt-heid - voor de gymnasiumopleiding te winnen. Zo moet het boven ge-bruikte begrip â€žbereikbaarheid" welhcht worden geinterpreteerd. Ervaringen met de 6-jarige h.b.s. In het Ontwerp van Wet op het Voortgezet Onderwijs wordt de h.b.s.zesjarig en als â€žatheneum" herdoopt. Deze zinsnede vraagt aanstondsom correctie. In het wetsontwerp is de nieuwe naam nu juist gegevenom duidelijk te maken dat de school in haar toekomstige gestalte nietzonder meer als een zesjarige h.b.s. mag worden aangemerkt. Slechtseen deel van de huidige h.b.s.-opleiding, nl. de voorbereiding voor hethoger onderwijs, zal door het atheneum worden overgenomen. De ver-lenging van de h.b.s.-opleiding tot 6 jaar zal aan uitbreiding en verdie-

ping van het onderwijs, met name ook aan bredere culturele, esthetischeen sociale vorming dienstbaar worden gemaakt. I Weekblad van het Genootschap enz. 11 maart 1955, bl. 531.



??? afl. 10 leerzame ervaringen bij het v.h.m.o. 475 Men verwacht dat de kosten van de opleiding door de verlenging nietevenredig zullen vermeerderen. Immers - zo zegt de Memorie van Toe-lichting - zal bij een zesjarige cursusduur het aantal doublures onge-twijfeld verminderen, waardoor de meerkosten, die uit de maatregelenvoortvloeien, ?¨n voor de ouders, ?¨n voor 's Rijks kas aanmerkehjk lagerzullen zijn dan op het eerste gezicht het geval lijkt. Op dit laatste punt kunnen we weer iets van de reeds eerder vermeldepublikade leren. Wij vinden daar de ervaring geregistreerd met lycea mettweejarige onderbouw en een in totaal zesjarige opleiding voor het h.b.s.-diploma. Het doorlopen der school op deze lycea kan worden verge-leken met dat op andere lycea met eveneens een tweejarige onderbouwen een in

totaal vijfjarige opleiding voor het h.b.s.-diploma. De verge-lijking is voor de jongens gemaakt. Wat de meisjes aangaat, zou de veelvoorkomende aanwezigheid van een afdeling m.m.s. op de eerstgenoem-de categorie van lycea, de correctheid van de vergelijking in gevaar kun-nen brengen. Welnu het rendement van de afdeling h.b.s. van beide schooltypenblijkt ongeveer gelijk. Van hen, die na het doorlopen van de onderbouw,in de afdeling werden toegelaten, behaalde resp. 66 % (zesjarige cursus)en 65 % (vijfjarige cursus) het einddiploma. Het aantal leeriingen, datzonder doubleren slaagde, is geheel gelijk nl. 25 %, maar dit gelijk pro-centueel resultaat betekent dat de zesjarige cursus deze niet-doublerendeleerlingen een vol jaar langer in opleiding had dan de vijfjarige cursus!Dat kan natuurhjk aan hun

â€žculturele, esthetische en sociale vorming"ten goede zijn gekomen. Maar zuiver rekenkundig bekeken, hebben dieleeriingen met de zesjarige cursus er dan toch maar 12 maanden langerVoor nodig gehad. Hun ouders en de staat hebben naar evenredigheidnieer voor hen moeten olferen. Het Centraal Bureau voor de Statistiek heeft de gemiddelde studieduurVoor het behalen van het h.b.s.-diploma voor vijf- en zesjarige oplei-dingen aan de lycea vastgesteld. Ze bedraagt voor jongens voor hetb.b.s. A-diploma resp. 5,9 en 6,8 jaar, voor het h.b.s. B-diploma resp.5>9 en 6,7 jaar. Hier noemen wij, ondanks de bezwaren, ook nog deeijfers voor de meisjes. Ze bedragen voor het h.b.s. A-diploma resp.5'5 en 6,3 jaar, voor het h.b.s. B-diploma resp. 5,6 en 6,6 jaar. De lezerZiet dat de zesjarige opleiding, (bijna) een vol jaar

langer duurt dan deVijfjarige opleiding. Er wordt gedurende de zesjarige studie ongeveerevenveel gedoubleerd als tijdens de vijfjarige. Op dit punt gekomen,â€?boeten wij even een waarschuwing van de consci??ntieuze bewerker vande statistiek inlassen. De sociale samenstelling van de leeriingenbevol-



??? 476 ph.j.idenburg i960 king van de vijfjarige opleidingen is niet gelijk aan die van de zesjarige.De laatste hebben aanzienhjk meer leerhngen uit het hoger miheu. Watkan dit voor de geldigheid van de conclusies betekenen? De leerhngenuit het hoger miheu bhjven, bij minder goede schoolresultaten, in 't alge-meen langer volhouden en die uit het lager miheu geven bij tegenslagde studie eerder op. Daardoor trekt het hogere miheu de gemiddeldestudieduur op en drukt het lagere deze neer. Hoewel deze verschillen instudieduur bij de zesjarige opleiding vrij gering zijn, zou, indien desociale samenstehing van de leerhngen op de zesjarige opleidingen iden-tiek zou zijn geweest aan die van de vijflarige, het cijfer der gemiddeldestudieduui voor de zesjarige dus wat lager kunnen zijn geweest. Daarmoeten wij mee

rekenen. Al met al leidt het uitsmeren van de leerstof over een extra schooljaarbij benadering tot een verlenging van de opleiding met een jaar. Van decompensatie, welke uit een vlotter doorlopen der school zou moetenvoortkomen, mogen wij niet veel verwachten.



??? afl. 10 477 het brugjaar Reeds kort na 1945 is in de kring van het u.l.o. een grote belangstelhng ont-staan voor deze steeds groeiende tak van het onderwijs. Pas echter in 1957-1958 kon een begin gemaakt worden met een experiment dat ten doel hadde inrichting van een brugjaar, een vierjarige en een driejarige opleiding, deinrichting van middelbaar beroepsonderwijs benevens een verandering in dedidactiek. Aan dit experiment namen 5 scholen deel, in de plaatsen Holten,Den Haag, Oosterbeek, Groningen en Rotterdam. Naast de praktisch-didactische instructie onder leiding van diverse vak-didactici en de organisatorische veranderingen in de schoolopbouw heeft hetNutsseminarium een onderzoek ingesteld naar de toestand van het onderwijsen naar de aard van de leeriingen. In het cursusjaar 1958-1959

startte voor de eerste maal de eerste klas alsbrugklas. In deze brugklas werd ori??nterende leerstof ge??ntroduceerd, teneinde beter in de aansluiting met de basisschool te voorzien, en werd doorobservatie het materiaal verzameld voor de determinatie naar de twee op-leidingen binnen de school. Over de werkzaamheden in dat eerste experimen-teerjaar ligt thans een verslag klaar, waarin duidelijk de resultaten en demoeilijkheden van dit experiment aangegeven worden. Uit de verslagen vande scholen spreekt een grote pedagogische verantwoordelijkheid voor deschoolloopbaan van de kinderen. Speciaal de overgang van het basisjaar naarde 2e klassen is met veel zorg en overleg, ook met de ouders, tot stand ge-komen. Het verslag bevat een uitvoerige bespreking van het doel van het experimenten van de

werkzaamheden in 1958-60. Elk der scholen geeft een kort verslagVan de eigen ervaringen, terwijl ook korte samenvattingen van de didactischebeginselen van elk vak zijn vermeld. Een samenvatting van de antwoorden van een enquete onder dc deel-nemende scholen laat zien dat de personelen met belangstelling, maar ook metZeer critische ogen aan het experiment deelnemen. ..Het Brugjaar" is een uitgave van het Paedagogisch Centrum, P. C. Hooft-Â?raat 149 te Amsterdam. Prijs ?’2,-. l. van gelder



??? 478 196Î? Wasem gaat er van uit, dat de moderne communicatiemiddelen alle min ofmeer reclameachtig te werk gaan en zich tot de â€žklant" richten op de meestprimitieve wijze. Zo hangt hij een vrij somber beeld op van de erotischeaccenten, het sadisme, de sensatie in de advertenties en de strips, de songs methun gebrekkige tekst, de hoorspelachtige opdisserij van nieuws, het ver-simpelen van problemen in de radiolezing, de slagzin in de krant. Zijn descriptieis in vele opzichten juist, maar in zijn conclusies roept hij nog al eens tegen-spraak op. Hij gaat n.1. te veel uit van zijn eigen cultuurbeeld en stelt ditnormatief. Als, om een voorbeeld te geven, de schlager en de song sentimen-teel zijn, dan zou men toch willen vastgesteld zien, wat nu precies de nadelenhiervan zijn. Zijn ze nu, in onze cultuur,

exciterend of juist dempend enkanaliserend? Hier ligt m.i. het probleem, ik ben er n.1. nog niet van overtuigd,dat ze alleen maar prikkelend werken. Tegenover Wasems scherpe critiek opde televisie staat de stelling van de Engelse psycholoog Belson in een disser-tatie over dit onderwerp, dat na 5 jaar de kijker weer zijn zelfstandigheid vandenken terugkrijgt, evenals zijn vorige interesses en dat alleen het bioscoop-bezoek vermindert met i. Tenslotte, alleen als er een bepaalde trend bij hetpubliek is, heeft reclame succes, het loopt met die verborgen verieiders danook zo'n vaart niet, want het publiek heeft meer goede smaak dan in dit boekwordt verondersteld. n.f.noordaM P.H.LEUSCHNER, Die pedagogiese waarde en betekenis van die psigologiesemomente in die ontwikkeling van die kinderkuns. Uitgegeven in de

serie ,,Opvoedkundige Studies", no.24, door ,,die Werk-gemeenskap ter Bevordering van die Pedagogiek as Wetenskap, Pretoria- Het is, zoals de schrijver in zijn voorwoord vermeldt, een poging â€žom dievormende waarde van kinderkuns na te vors". In het eerste gedeelte va"het boekje wordt een algemene ori??ntatie gegeven, vervolgens vindt men i"het tweede deel de ontwikkelingsmomenten van kinderkunst en tenslottevolgt in het laatste deel een beknopte konstruktieve bijdrage. De schrijve^geeft een duidelijk overzicht van over het algemeen bekende inzichten op dj'gebied. Zijn praktische aanwijzingen in verband met de kinderlijke expressi-viteit zijn waardevol. Jammer is het, dat de schrijver alleen maar kennis heeftgenomen van ?Š?Šn Nederlandse uitgave. Bekende auteurs als Altera (Tckcne"als

expressievak). Citroen (Een Tekenles), Merema (Levensontplooiing), Po^'(Vrije expressie), Van Gelder en Van Praag (Beeldende expressie) wordefniet genoemd. Waar de schrijver het over â€žbegaafdheid" heeft, worden ondef'zoekingen van Nederlandse auteurs op dit gebied zoals R?Šv?Šsz, ChoruS,Duyker, Baumann, Snijders, Waterink e.a. en die van Zuid-Afrikaners aVenter, Duminy niet genoemd. F.w.fR"''



??? afl. 10 ^Î?^ Heft I: karl mierke: Die Leistungsschule und der Rahmenplan. Het â€žRahmenplan", een poging het leerplan soepeler te doen aansluiten bijde mogelijkheden van het kind en zijn situatie, kan niet verhinderen dat deschool steeds meer wordt tot een selectie-instituut. Te vroeg moet het kind aan-treden in de concurrentiestrijd, teveel wordt de prestatie â€žan sich" verheerlijkt. Mierke heeft begrip voor de oorzaken hiervan, maar geeft tevens richtlijnenvoor een herori??ntering. lotte schenk-danzinger: Die Schulpsychologische UntersucHung. In een reeks van 4 artikelen (Hefte i, 2, 4 en 5) wordt een gedetailleerd over-zicht gegeven van het onderzoek aan de Wiener Schulpsycholog. Beratungs-stelle. Deze dienst bestaat nu 12 jaar en werkt met psychologen, die alle naasthun academische, een

onderwijzersopleiding achter de rug hebben. Sedert ijaar worden zij bijgestaan door een aantal â€žSchulberater", onderwijzers dieeen 2-jarige speciale opleiding hebben gevolgd en die een gedeeltelijke onder-wijstaak (8 uur per week) houden. Van het prachtige werk dat in deze gunstige situatie gedaan kon worden geeftde schrijfster ons, aan de hand van de bespreking van een aantal gevallen, eengoede indruk. Tevens geeft zij een helder beeld van de organisatie en werkwijzeVan de dienst, waarbij zij de moeilijkheden niet verzwijgt.Van de gevalsbesprekingen die men regelmatig achterin dit tijdschrift vindtis een groot deel afkomstig van deze dienst. Î™Î™?† 2: waldemar lichtenberger : Formelle und informelle soziale Ordnungim Verband einer Schulklasse. I^e door de onderwijzer vanaf de eerste schooldag

gecre??erde verticale formelesociale rangorde in een klas, dic bepaald wordt door een strakke leiding vanhovenaf, valt niet zonder meer samen met de informele sociale rangorde, diedoor de kinderen zelf wordt bepaald en die gekenmerkt is door horizontaliteiten een voortdurend â€žin the making" zijn. De onderwijzer moet zich van het bestaan van beide echter bewust zijn enstreven naar een samenvallen van beide, om een zo vruchtbaar mogelijk pa?¨da-gogisch klimaat te scheppen. Voor het leren kennen van de informele structuurgeeft de schrijver een sociogram-methode die naar zijn mening beter aansluitde kinderlijke belevingswereld en snellere cn juistere resultaten geeft. 3: ULRicH bleidick: Der gegenwartige Stand der Lese- und Sehreib-^'chwache-Forsehung. Schrijver tracht de onderzoeksresultaten, die op

dit gebied uit zeer verschil-ende hoek zijn gekomen (oogartsen, neurologen, psychologen, paedagogen



??? 48Î? tijdschriftbesprekingen Îš96Î? e.a.), wat tot veel taal- en begripsverwarring aanleiding geeft, te ordenen ineen min of meer sluitend begrippensysteem. In zijn litteratuuroverzicht be-perkt hij zich tot het Duitse taalgebied. Het is de vraag of men uitkomt metdeze ordening. Hein-Rolf L??ckert geeft in dit en het volgende nummer een vervolg op zijnartikelenreeks: Die Problematik der Pers??nlichkeitsdiagnostik, dat wij onbe-sproken laten, daar het specifiek psychologische themata behandelt. Heft 4: walter hanke: Wie oft geht die deutsche Jugend ins Kino? Schrijver tracht ons met statistische gegevens uit de jaren 1953 en 1954 aan tetonen, dat de vaak gehoorde klacht, dat het bioscoopbezoek een te grote plaatsinneemt in de vrijetijdsbestedmg van de (Duitse) jeugd, berust op een onjuistegeneralisering. Helaas

wil de schrijver de zaken iets te mooi voorstellen engeeft daarom het percentage aan van jeugdigen, die meer dan ?Š?Šn maal perweek een film zien, nl. 7 a 8 % in plaats van 23 %, het percentage van degenen,die ?Š?Šn of meermalen per week een film bezoeken. Meer dan ?Š?Šn maal permaand gaan 85 %. Schrijver belooft ons nog een artikel over het effect van het filmbezoek.Pas de combinatie van de gegevens daarover en de nu gegeven getallen kanons een basis voor gegronde conclusies verschaffen. Paedagogisch Instituut te Utrecht. i.j.van der made-van bekkuM



??? REISINDRUKKEN UIT JAPAN PH.J.IDENBURG In het voorjaar van 1960 bracht ik een bezoek aan Japan. Het warengeen vragen van onderwijs en opvoeding, die tot deze reis aanleidinggaven; het was de zitting van het International Statistical Institute, deinternationale statistische academie, die mij naar Tokio riep. Maar hetvraagstuk van de ontwikkeling van Japan's land en volk heeft mij er nietminder om toegesproken. Het kan niemand ontgaan, die deze wereldmet open ogen binnen gaat. Hij moet met name worden getroffen doordie wonderlijke antinomie, welke de Japannese cultuur kenmerkt.De eerste indruk, die men na aankomst in Tokio opdoet, is: â€žhier benik in een moderne wereld". De Japanners zijn het enige Oosterse volk,dat ik ken, dat zich de Westerse techniek volstrekt heeft eigen gemaakt.Zij

bewegen er zich in als ware zij een gewas van eigen bodem.Met de auto, de radio, de televisie zijn zij volstrekt vertrouwd. Despoorwegen zijn van ouds Japan's glorie. De trein, waarmede ik vanTokio naar Kyoto reed, deed voor onze T.E.E. in geen enkel opzichtonder, terwijl de efhcicncy, waarmede een groot gezelschap gedurendede reis tijdig cn behoorlijk werd gevoed de werkwijze van de wagon-''estaurants der Europese wagon-lits verre overtrof. Op het terrein vande optische industrie leveren de Japanners bijzondere technische presta-ties. Men denke maar eens aan hun fototoestellen en belichtingsmeters.Op het gebied van de textielnijverheid kunnen zij eveneens internationaalconcurreren. In het centrum van Tokio staan volstrekt moderne kantoor-gebouwen. De grote warenhuizen doen niet onder voor de

onze.'s Avonds ziet men in dc stadskern ccn spel van lichtrcclames, dat alleenmaar met dat van het New Yorkse Times Square kan worden vergelekendoch - ook al vanwege de Chinese karakters - esthetisch oneindig veel aantrekkelijker is. De zitting van het Institute bewees, dat Japan de methodiek van hetstatistische onderzoek en de statistische analyse volstrekt beheerst. Inde industrie worden statistische methoden van kwaliteitscontrole, welketiit de Verenigde Staten zijn ge??mporteerd, met succes toegepast. Dedeelnemers aan de zitting waren getuige van de uitreiking van deDcming-prijs voor de beste industri??le toepassingen der statistiek. HetWas een indrukwekkende manifestatie, welke liet zien hoe actief Japanop dit punt is. l^e organisatie van onze bijeenkomsten, waaraan ongeveer 500Paedagogische

Studi??n, xxxvil. 31



??? 482 ph.j.roenburo i96o personen deelnamen, was perfect. Beter dan in menig Europees land hetgeval zou zijn geweest: de tolkendienst en de rapportage waren primaverzorgd, het ingewikkelde transport van de deelnemers naar de zittingenliep op rolletjes, de bijeenkomsten konden precies op tijd beginnen. Dehotels, welke ik heb benut, functioneerden niet minder, eerder beter danvergelijkbare Europese. Ze hadden boven deze het grote voordeel vanvolstrekt fooi-loos te zijn. Evenals trouwens de restaurants, de taxi's enandere dienstverlenende instehingen. Ik ken ????k Oosterse landen, waarniets loopt wanneer het niet eerst door fooien wordt gesmeerd enWesterse, waar het fooiensysteem een obsessie wordt. Welnu, ditzelfde land vertoont onmiddehijk naast deze aanvaardingen verwerking van een

technische moderne werkwijze merkwaardigeculturele trekken, die men in tegenstehing hiermede archa??stisch zouwillen noemen. Ik vermeld in de eerste plaats het Japannese schrift. Het is mij nietmogehjk alle problemen ervan hier te ontvouwen. Het zij genoeg vastte stellen, dat er vier verschillende manieren zijn om Japans tc schrijven.Er zijn vooreerst de reeds genoemde Chinese lettertekens, waarvan ervele duizenden nodig zijn voor dagelijks gebruik, en daarnaast als aan-vulling twee volstrekt verschillende phonetische schrijfwijzen, waarvande tekens van de Chinese lettertekens zijn afgeleid. De meest gebruiktewoordenboeken bevatten 10-15000 lettertekens, universitaire lees-boeken gebruiken er 8-9000 van, dc handehngen van de volksvertegen-woordiging benutten cr 4000, de kranten 3500, de

schrijfmachine heeft2000 van deze tekens (met een reserve van 858 zeldzaam voorkomende).Hiernevens is er nu echter nog een Latijns alphabet, waarin dc klankenvan het Japans kunnen worden uitgedrukt. Overigens kent deze laatstetranscriptie nog weer verschillende systemen. Men begrijpt de pro-blemen, welke hieruit voortkomen! Dat de Japanners met zo weer-barstige middelen tot vastlegging cn overdracht van kennis nog zo dochtrefTcnd kunnen werken als ik heb ervaren, is misschien wcl het grootstewonder dat in Japan valt op te merken. Overigens zijn dc moeilijkhedenvan de taal hiermede niet uitgeput. Er zijn vier typen van stijl, dieradicaal van elkaar verschillen: de huiselijke stijl, dc briefstijl, deliteraire stijl en de klassieke stijl. Het onderscheid is zo groot, dat wiede ene stijl kan lezen daarmede

aherminst de andere kan begrijpen. Menstreeft ernaar deze comphcaties te boven te komen. De bezettings-autoriteiten en de schoolhervormers hebben cr het hunne toe bijge-dragen. De communicatie doormiddel van het schrift gaat evenweluiterst moeizaam. Ik vroeg een ontwikkelde gids, waarmede ik door



??? afl. 1 i reisindrukken uit japan 483 Tokio reed, of hij de verticale reclames langs de weg kon lezen. Hij kondeze vraag slechts ten dele bevestigend beantwoorden. Een ander archa??sme, waar de buitenlandse bezoekers veel last meehadden, was de plaatsaanduiding binnen de miljoenen-stad Tokio. Eenadres wordt aangeduid met de vermelding van arrondissement en wijk.En dan.... ter plaatse maar vragen! Tweemaal had ik de grootste moei-lijkheid om de Nederlandse Ambassade te vinden. Het geschreven adreshad v????r mijn vertrek tot een lange discussie tussen de hotelportier ende taxi-chauffeur aanleiding gegeven, welke ge??indigd was met eentelefoongesprek, kennelijk met de Ambassade-zelf. Niettemin bleken de,aldus verkregen, aanduidingen onvoldoende: ze werden aangevuld meteen raadpleging

van een politiepost en een postbode. Voor iemand, diegeen Japans kent, blijft er in zulke omstandigheden niets anders overdan gelaten te wachten wat er gebeuren gaat. Ik kan enerzijds niet ont-kennen dat zulk een wijze van transport iets avontuurlijks in zich draagt- ik arriveerde ook eenmaal bij de Oostenrijkse Ambassade - en datde verassing over het uiteindelijke resultaat aanzienlijk groter is danWanneer men zich door onze steden beweegt, maar ieder moet inzien hoezwaar de last van dit â€žsysteem" op de verbindingen moet drukken. HetVerbaast mij niet dat een brief in Tokio eerst na 4 dagen zijn bestemmingbereikt, indien zulks al geschiedt. Maar dit zijn nog slechts eerste, oppervlakkige waarnemingen, die debezoeker het gevoel geven dat er iets niet klopt in de Japanse samen-leving. Wanneer men wat

verder in de zeden en gewoonten der bevolkingdoordringt, komen de trekken van een hi??rarchische opbouw der ge-meenschap aan 't licht, die weinig met dc moderne aspecten schijnen teharmoni??ren. Men heeft bijv. het voorrecht aan huis te worden gevraagddoor ?Š?Šn van de hoge ambtenaren van de Japanschc staat en constateerthoe de huisvrouw haar man begroet met een buiging, waarbij haar hoofdde grond bijna raakt. Dan realiseert men zich, dat in de zedeleer van ditland eens het woord van Confucius werd geschreven: â€žeen vrouw isdriemaal in haar leven gehoorzaamheid verschuldigd, aan haar oudersals ze jong is, aan haar echtgenoot als ze gehuwd is en aan haar kinderenAls ze oud is". Zeker, dc wet heeft de vrouw na de Tweede Wereldooriog'Al van rechten toegestaan, welke zij tevoren niet

bezat. Maar in deZeden leeft veel van de oude tradities voort: de vrouw eet alleen, zij be-d'ent haar echtgenoot en blijft thuis of, als zij met haar man uitgaat,'oopt zij enkele stappen achter hem. In Tokio gaat thans de Westersgeklede vrouw naast haar man op straat, zij treedt het eerst een deurhmnen. Thuis evenwel, in kimono, bedient zij echtgenoot en gasten aan



??? 484 ph.j.idenburg i960 de maaltijd, waaraan zij zelf geen deel neemt. In de sequentie van hetfamiliebad komt zij aan het eind. Ik bezocht een jonggetrouwd paar, demeest Westerse van de Japanners, waarmede ik in aanraking kwam.Maar waarom woonden zij nu juist op hetzelfde grondstuk als de oudersvan de man, een terrein, waar bovendien ook nog een oudere broer wasgevestigd? Immers nu is hij meer dan ooit aan het vaderlijk gezag en debroederlijke zeggenschap onderworpen en zij aan haar schoonmoeder.Ik beluisterde in vage aanduidingen ?Š?Šn en ander van de spanningen,die eruit voortvloeien. Ja, het vaderlijk gezag doet zich nog krachtiggelden. En de huwelijken van de kinderen worden nog in vele gevallendoor de ouders gemaakt. De vader-zoon-verhouding is ?Š?Šn van de sleutels tot de

traditionelestructuur, welke op allerlei plaatsen door het moderne kleed heen zicht-baar wordt. Ze heeft haar analogi??n ook in het bedrijfsleven gehad inde vorm van familiale economische machtsorganisaties. En nog nietmeer dan 20 jaar geleden werd zij bekroond door de mythische figuurvan de keizer, de vader des vaderlands, aan wie allen - juist krachtensde vader-zoon-relatie - absolute gehoorzaamheid verschuldigd waren. Neen, dit is nog geen samenleving, welke aan de rekenachtigheid en deverzakelijking is uitgeleverd, die de moderne Westerse maatschappijkenmerken. In Ruth Benedicts, The Chrysanthemum and the Sword, van1947, kan men van de achtergronden van dit leven allerlei vernemen.Zij schrijft o.m. over de ingewortelde vrees van de Japanner om zijnâ€žgezicht te verliezen". Fouten kunnen

hem zwaar kwellen. Een stuk vanhet hoge zelfmoord-cijfer is eruit te verklaren. In ?Š?Šn van de vele aan-kondigingen, welke voor het goede verloop van een conferentie, zoals deonze, nodig zijn, was een zetfout gemaakt in de naam van de voor-zitter. Het kostte de Westerse zijde van het secretariaat moeite hetorganiserend comit?Š te weerhouden van een offici??le mededeling aan dcleden, dat het deze fout diep betreurde en er zijn nederige verontschul-digingen voor aanbood. In het roekeloos autoverkeer, dat de steden vanTokio vult, hadden twee personenwagens een lichte aanrijding. Uit ?Š?Šnvan beide kwam een jongeman, uit de andere een oudere. Diep be-schaamd, met de ogen neergeslagen, stond de jonge man bij het euvel,dat hij had aangericht of waarvoor hij althans de schuld op zich namÂ?De oudere

kwam op hem toe en omarmde hem. Daarmede was hetincident gesloten. In de omgang moet men vermijden wat iemandsreputatie schade zou kunnen doen. Het is bijv. riskant hem rechtstreeksiets te vragen: hij zou het antwoord schuldig moeten blijven en dit zoUhoogst pijnlijk zijn. De gedachte van de wedijver in de schoolklasse



??? afl. 11 reisindrukken uit japan 485 Stoot de Japanner af. Hij vermijdt vergelijkende cijfers: een kind magzich niet door anderen gepasseerd voelen. Het nieuwe examensysteemligt hem niet. Terwijl de moderne produkde tendeert naar het cre??ren van een massa-maatschappij met egalisadeverschijnselen op elk gebied, ontmoet menm de Japanse samenleving weerbarstige elementen van ongelijkheid.Het is of dit volk zich ertegen verzet om een optelsom van produkde-en consumptie-eenheden te worden, en vasthoudt aan samenlevings-vormen, waarin nog plaats is voor stukken van een pyramidale maat-schappij-opbouw, waarvan de top door het wegvallen van het keizerlijkgezag in zijn traditionele waardigheid dan moge zijn afgesneden, maarWaarvan tal van elementen levend zijn blijven voortbestaan. Concur-

lentie en compedtie zijn dit volk niet eigen. In stede van de strijd omeen plaats in de samenleving verkiest het de overgeleverde orde. Middentussen alle krachten van organisatie en rationalisatie door ontmoet menirrationaliteiten, welke op oude tradities moeten teruggaan.Deze antinomie heeft mij in Japan sterk bezig gehouden. Ik herinnerdemij de verklaring, welke ethnologen en sociologen gegeven hebben vanirrationele elementen in onze Westerse maatschappij. Zij beschrijvenhoe meer ontwikkelde culturen in de geschiedenis zijn voortgekomen uitde overweldiging van autochtone samenlevingen, meestal vreedzamehoeren, door nomaden-volken. Het element van dwang drong diep inde onderworpen volken door cn leidde tot omvorming van hun samen-leving. Maar uit dit domineren van de ene cultuur over de

andere kwamriooit een volstrekte harmonie voort. Er blijft een bovenstroom en eenonderstroom. We vinden zc nog steeds in dc hedendaagse maatschappij,l^e bovenstroom der rationaliteit, de onderstroom der irrationele krachten. Is dat het beeld van Japan? l^e geschiedenis van dc laatste honderd jaar schijnt de veronderstelling'ot op zekere hoogte te bevestigen. â€žTot op zekere hoogte" want deeerste maal, dat dc Westerse wereld zich in Japan deed gelden, ontbrakbet clement van geweld van buitenaf. Î›1 was cr wel het gevaar van over-weldiging door de macht van Engeland en de Verenigde Staten.In 1868 vond in Japan dc Mciji-restoratic plaats. Het was het begin^an de modernisering. Er werd ccn einde gemaakt aan de decentralisatie^an de macht over feodale baronnen. Alle gezag werd bij de keizer ge-

eoncentreerd. Er werd een nieuwe centralistische vorm van administratie'ngevoerd. De grondslagen van de hervorming werden neergelegd in eenapanese Verklaring van dc Rechten van de Mens. In het 5de artikel



??? 486 ph.j.idenburg i960 ervan wordt verklaard: â€žwijsheid en kennis zal over de gehele wereldgezocht worden teneinde de grondslagen van het Rijk te bevestigen".De industrie, de technologie en de krijgskunst van het Westen werdenbinnen gehaald. Engeland en Amerika traden daarbij als promotorenop. Maar ook het schoolstelsel werd naar Westerse lijnen hervormd.â€žBeschaving en verlichting" zocht men in Frankrijk en Amerika. Erwas een streven naar democratisering van het onderwijs. Het lageronderwijs zou algemeen worden verbreid. Naar zijn inhoud zou hetpraktisch zijn, gericht op de behoeften van het dagelijkse leven. Dezedehjke opvoeding zou niet langer, zoals in de feodale tijden, de nadrukleggen op de waarde der traditie en loyahteit tegenover het gezag, maareen individuahstisch, soms utihtair karakter

dragen. Godsdienstigonderwijs in de scholen werd verboden. Deze morele tendenties van de onderwijshervorming vonden allerminstalgemene bijval. Vlak v????r de Meiji-restoratie zei een bekend pohtiekleider met betrekking tot de invloed van de Westerse landen: â€žMachinesen techniek zullen wij van hen nemen, maar de zeden hebben wij zelf".Zo waren er velen, die een selectieve aanvaarding van de Westerse be-schaving voorstonden. Na verloop van tijd kwam van hun kant kritiekop de schoolhervorming. Zij was, zo zeiden zij, eenzijdig Westers en eenbedreiging van de zedelijke waarden van het Oosten in 't algemeen enJapan in het bijzonder. Dat moest bij het volk slechts tot verwarringleiden. Wie minder ver gingen in hun oordeel waren toch wel vanmening, dat de nieuwe opvoeding individualistische en

materialistischeneigingen in het volk aankweekte en dat het gemeenschapsbesef en hetgevoel voor dc openbare zede, zo nodig voor de opbouw der natie, erdoor werden ondermijnd. Het gevolg is geweest, dat de vruchten van deWesterse beschaving met graagte werden geoogst, maar dat aan degeestelijke en godsdienstige grondslagen ervan werd voorbij gegaan. In 1889 kwam cr een nieuwe constitutie. Het schoolstelsel werd her-zien. Daarbij bleven de progressieve en rationalistische elementen vanhet onderricht behouden. Maar dat was dc formele kant ervan. Geeste-lijk was het onderwijs een leeg huis, dat om vulling vroeg. Voor dezevulling greep men terug op dc waarden der Japanse traditie. â€žBÂŽ"schaving cn verlichting" maakten plaats voor traditionele Confuciaansezedehjke beginselen, de individualistische

ethiek voor nationalisme ende Shinto-ideologie der keizerverheerlijking. Dit laatste werd niet instrijd geacht met het verbod van godsdienst in het onderwijs. Shintois - zo stelde men - geen religie maar een zedeleer. In deze periodeori??nteerde Japan zich naar het Duitsland van Bismarck. In 1890 werd



??? afl. Îš Îš reisindrukken uit japan 487 het keizerhjk edict betreffende het onderwijs uitgegeven, waarin denieuwe grondslag van de zedelijke opvoeding was vastgelegd. Het werdde gewijde tekst, die bij plechtige gelegenheden werd geciteerd en doorvelen gememoriseerd. Het heeft deze hoge status tot Japan's nederlaagin de Tweede Wereldoorlog behouden. De beginselen ervan doortrokkenhet onderwijs. Ik tracht de tekst van dit edict voor de lezer uit het Engelste vertalen. >,Hoort, gij, onze onderdanen: Onze Keizerlijke Voorvaderen hebben Ons Rijk gevestigd op eengrondslag, welke breed en altijddurend is, en zij hebben daarin diep enhecht de deugd geplant; Onze onderdanen hebben, in trouw verenigden door kinderlijke pi??teit verbonden, van generatie op generatie deschoonheid ervan ten toon gespreid.

Hierin openbaart het wezen vanOns Rijk zich in zijn glorie en hier ontspruit de bron van Onze op-voeding. Gij, Onze onderdanen, weest goede zonen voor Uw oudersgehecht aan Uw broeders en zusters; leeft in harmonie als man en vrouw,zijt trouw als vrienden; betracht bescheidenheid en matigheid; laat UwWelwillendheid tot allen uitgaan; weest leergieiig en bevordert dekunsten; begunstigt de openbare zaak en bevordert het algemeen belang;hebt altijd eerbied voor dc Constitutie en neemt de wetten in acht; alsde nood zulks eist, offert U met moed voor de Staat; en hoedt en hand-haaft daardoor het welzijn van Onze Keizerlijke Troon, welker tijdendie van hemel en aarde gelijk zijn. Zo zult Gij niet slechts Onze goedeen trouwe onderdanen zijn, maar aan dc beste tradities van Uw voor-raderen hulde doen.De Weg, U

hiermede beschreven, is voorwaar dc leer, welke door Onzekeizerlijke Voorvaderen is overgeleverd om door Hun Nakomelingenen de onderdanen gelijkelijk tc worden betracht, zonder falen tc allent'jde en trouw tc aller plaatse. Het is Onze wens om haar in alle eerbied,SAmen met U Onze onderdanen, ter harte te nemen, opdat wij allengelijkelijk in deugd mogen opwassen." document werd in de loop der tijden van menig commentaar voor-^'en. Het werd stilaan ge??nterpreteerd als het protocol van het op-^o'ncnd nationalisme. Pedagogisch voelde men zich thans aangetrokkentot de ide??cn van Herbart. Men bewonderde zijn nadruk op de zedelijkeopvoeding en zag een verwantschap tussen de deugden, welke door hemJ^erden voorgestaan en die van Confucius. Bovendien: Pruisen had de'"ding van het onderwijs

aan de staat gebracht en dat was precies wat



??? 488 ph.j.idenburg i960 de Japanse leiders voor ogen stond. In 1937 kreeg het Keizerlijk edicteen exegese in de â€žGrondbeginselen ener Nationale Politiek", eennationalistisch document, hetwelk de geest van het onderwijs sterk heeftbe??nvloed. Zo werd de geestehjke leemte gevuld en een nationalistische ideologieaangekweekt, welke Japan in zijn oorlogen zou bezielen en zou leidentot het imperialistische streven, waaraan het tijdens de Tweede Wereld-oorlog is ondergegaan. In 1945 is het Westen met hernieuwde kracht over Japan gekomen. Nuw?¨l met geweld en in de vorm van de Amerikaanse bezetdng. Het pro-gram van de bezettende macht was een algehele hervorming van degeestelijke en sociale structuur van Japan. Hetgeen er sinds 1945 onderhaar leiding is tot stand gebracht wijst inderdaad op

diepgaande ver-anderingen. Leger en vloot werden afgeschaft. De keizer werd van zijngoddelijk aureool ontdaan; hij is nog slechts het symbool van de natie,welke zelf de draagster is van de souvereiniteit. Van een staatsgodsdienstkon geen sprake meer zijn. Macht van bepaalde families in het bedrijfs-leven werd beknot, de desbetreffende organisaties ontbonden. Er vondeen radicale landhervorming plaats. Het erfrecht, dat de oudste zoonbevoorrechtte, werd herzien. De gelijkheid der sexen voor de wet en hetalgemeen kiesrecht werden afgekondigd. Jonge mensen konden trouwenmet wie zij wilden. Bovenal: nu moest het Japanse volk van een nieuwegeest worden doortrokken. De leegte, welke ontstond door het ineen-storten van de nationalistische ideologie, die sinds 1890 van bovenafaan het volk was bijgebracht, moest

worden gevuld. Nu zou het Westende democratische denkbeelden, welke bij de selectieve aanvaarding derWesterse beschaving tijdens de Meiji-hervorming waren afgewezen, aandit volk moeten bijbrengen. In de Verklaring van Potsdam van 1945staat dat alle hinderpalen, welke aan de doorvoering van democratischeideeen in de weg staan, zouden worden opgeruimd. â€žVrijheid vanspreken, religie en denken, zowel als eerbied voor de fundamentelemensenrechten, zullen worden tot stand gebracht". Het negatieve ge-deelte van dit programma voltrok zich spoedig. Er vond een radicalezuivering van ambtenaren en onderwijzend personeel plaats. Al'''staatssteun aan de Shinto-religie werd afgeschaft. Schoolboeken werdenvan militarisdsche en ultra-nationalistische elementen ontdaan. Maa""het positieve deel was moeilijker.

Het Keizerlijk Edict werd vervangendoor de Basiswet voor het Onderwijs van 1947. Daarin werd de demO'cratische strekking, welke het onderwijs voortaan zou kenmerken, totuitdrukking gebracht. Terwijl het Edict een maatschappij vcrondef



??? afl. Îš Îš reisindrukken uit japan 489 Stelde, welke was opgebouwd volgens de Confuciaanse hi??rarchischestructuur, ging de Basiswet uit van een maatschappij, welke zou rustenop wederzijdse achting en samenwerking. De staat, eertijds een goddelijkimperium, gegrondvest door de keizerlijke voorvaderen, werd nu gezienals een democratische cultuurstaat, rustend in het volk. In de oude be-deling hadden de burgers de pHcht om hun intellectuele en zedehjkemogehjkheden tot ontwikkehng te brengen, de wetten na te leven enzich dapper voor de staat te offeren teneinde de keizerlijke troon te be-schutten. Thans werd de burgers het recht op gelijke ontwikkelings-kansen toegekend door onderwijs, dat aan hun capaciteiten zou zijnaangepast. Er zou geen discriminatie meer bestaan op grond van ras,sexe, geloof

of sociale positie. Er zou hnanci??le bijstand komen voor debekwame studenten, die daaraan behoefte hadden. De vrijheid derwetenschap werd uitdrukkelijk gestipuleerd. Alle burgers samen hebben,naar de visie van deze grondwet voor het onderwijs, de verantwoorde-lijkheid - niet dc plicht - om mede te bouwen aan een vreedzame staaten samenleving. Zo werd tenslotte ook het doel van dc opvoeding op-nieuw geformuleerd. Eertijds was het: dc trouw jegens de keizer te be-vorderen en de pi??teit van de zoon tegenover zijn vader, teneinde daar-door dc eenheid van het volk onder de vader-keizer te verzekeren. Thansspreekt men van de volledige ontplooiing van de persoonlijkheid cn denoodzaak van het kweken van onafliankelijke geesten.Op deze Basiswet berust dan de Wet op het schoolwezen, eveneens

van'947Â? Er was voorheen ccn onderwijsstructuur, waarbij slechts bepaaldescholen van voortgezet onderwijs tot de universiteit leidden. Daarvoorin de plaats trad het Amerikaanse stelsel, dat slechts ?Š?Šn oplcidingswegkent. Het is geleed in 6 jaren lager onderwijs, 3 jaren lager vooitgczetonderwijs, 3 jaren hoger voortgezet onderwijs, 4 jaar colleges en univer-siteiten. Voor de eerste 9 jaren hiervan bestaat leerplicht. Wordt iemandsrecht op voortgezet en hoger onderwijs overwegend door de maat-schappelijke positie van zijn ouders bepaald, dan hebben examens eenondergeschikte betekenis. Streeft men naar gelijke kansen voor iederwordt doormiddel van examens over dc voortzetting van de op-'ciding en studie beslist. Dus deden examens op de schakclpunten vanhet onderwijssysteem hun intrede. Dc inhoud van

het onderwijs moest"" de kenmerken dragen van onderwijsvernieuwing; zelfwerkzaamheidvrije omgangsvormen werden ingevoerd. Er kwam co??ducatie..'Jcgeringsschoolbockcn maakten plaats voor particuliere uitgaven. Watvan dc nieuwe opzet gezien heb, leek mij een getrouwe nabootsingde scholen in de Verenigde Staten. Het museum van Tokio, waarin



??? 490 ph.j.idenburg i960 ik de enige buitenlandse bezoeker was, werd overstroomd door school-kinderen, die in de lagere trap van het voortgezet onderwijs leken thuiste behoren. Vrohjke kinderen, zoals ik er later ontelbare zou zien op hunschoolreisjes. Ze deden in dit geval evenwel precies wat de school-kinderen in de New Yorkse musea doen: ze â€žzagen" kennehjk weinig,maar registreerden de aanwezigheid der dingen ter vervulhng van hundoor de school opgedragen taken. Tenslotte omvatte de onderwijs-hervorming ook de decentrahsatie van het onderwijsbeheer. De pyra-midale gezagsopbouw, culminerend in het ministerie van onderwijsmoest worden afgebroken. Het beheer van het onderwijs werd gelegdbij daarvoor geschapen locale organen. De taak van het ministerie vanonderwijs werd tot een voorhchtende

teruggebracht. Ook hier copi??erdede bezettende macht de Amerikaanse situatie. Wanneer men de onderwijspolitiek van de bezetting nagaat, is hetmeest indrukwekkende echter niet dat met medewerking van deJapanners Amerikaanse vormen werden ge??ntroduceerd. Het zou demoeite waard zijn om eens na te gaan of een bezettende macht ooitiets anders doet dan het onderwijsstelsel van het moederland propageren.Wat in deze recente geschiedenis van Japan bovenal treft is hoe dedemocratie als een ideologisch stelsel ge??ntroduceerd, gepropageerd, op-gedrongen, opgelegd is. Alsof het daarbij zou aankomen op een stelregels, welke men heeft na te volgen: zaken, die men een volk als tech-nieken kan aanleren. En hetgeen evenzeer de aandacht trekt, is dat deactie van de bezetter dan nog precies deze ideologie

in zijn Amerikaanseverschijningsvorm moest betreffen. Alsof er geen andere manifestatiesvan dezelfde fundamentele beginselen in de wereld gegeven zijn.Bij mijn bezoek aan Japan kon de gedachte aan de Ueberlagerung derculturen mij niet loslaten. Er is geen twijfel aan dat de Amerikaansebezetting het Japanse leven, na de nederlaag staande voor een absoluteleegte, diepgaand heeft be??nvloed. En de vrijheden der democratieworden door velen hogelijk gewaardeerd. Maar men versta wel wat hieris geschied. Een volk, dat eeuwenlang hi??rarchisch heeft gedacht enautocratisch is geregeerd, dat de laatste decenni??n v????r 1945 door eennationalistische en mihtaristische groep naar haar wil is gekneed metmethoden, welke ons van nationaal-socialistische cn communistischedictaturen bekend zijn, wordt nu - zeker,

met volle medewerking vanzijn eigen leiders maar toch van buitenaf - door dc bezettende machtgedurende een aantal jaren onder een radicaal andere signatuur gesteld.De vrijheden, welke het thans geniet, zijn niet van binnenuit gegroeiden veroverd. Zij zijn neergedaald, zoals in het bestaan van dit volk alles



??? afl. Îš Îš reisindrukken uit japan 491 tot nu toe van bovenaf is gekomen; niet geworden maar geschonken,zelfs opgedrongen. Wat mogen wij daarvan verwachten? Naar mijn inzicht is democratie niet zo zeer een systeem en zeker geenafgerond, gesloten stelsel, dat men zo maar aan een volk kan opleggen.Zij veronderstelt een bepaalde mensehjke houding, die een zekere graadvan persoonhjkheidsontwikkeling in zich besluit. Een volk moet op dezeweg een eind zijn voortgeschreden aleer het de democratische staats-vorm als de hem passende kan aanvaarden en tot leven brengen. Omzelfbeschikking te kunnen verwerken moet er voldoende â€žzelf" zijn.Daarbij moet bovendien, op de basis van de persoonlijke ontplooiing,een zeker respect voor de ander en zijn levensuitingen aanwezig zijn. Indeze zin

veronderstelt de democratie een â€žleven en laten leven". Devraag is of aan deze veronderstellingen in Japan is voldaan. Het lijkt mijzeer wel mogelijk dat het Japanse volk datgene, wat het toch kennelijkniet van binnenuit heeft verkregen, althans gedeeltelijk weer zal af-schudden. Over de kansen van het alternatief, dat het communismebiedt, kan ik niet oordelen. Al te veel wordt ook aan Japan voorge-houden dat de keus ligt tussen de Verenigde Staten en Sovjet-Rusland,tussen de democratie, zoals zij door Amerika wordt gepropageerd, en dieandere vorm van â€ždemocratie", zoals zij in de communistische landenbeerst. Zou het zo vreemd zijn wanneer een overwonnen land tegen zijnoverwinnaar en bezetter koos; wanneer een land, dat steeds van boven-af, autoritair geregeerd is, bij de democratie een fear of

freedom zouVoelen opkomen, welke het zou drijven in de armen van de â€ždemocratie"'n de zin, die daaraan achter het IJzeren Gordijn gegeven wordt?In Tokio en andere steden zag ik de enorme optochten tegen het ver-drag met de Verenigde Staten. In de hoofdstad waren er ook vechtendestudenten. Of er een pro-communistische strekking in deze acties lag,^ou ik niet durven beweren. Het lijkt mij echter weinig beleidvol eenVolk deze keus systematisch op te dringen. Wijzer ware het uit te zien"aar vormen van organisatie van staat cn maatschappij, die een dosering^An gezag cn vrijheid bevatten, welke aan de situatie van het huidigeâ€?lApan is aangepast. Het is bepaald niet nodig dat alle sociale samen-hangen worden verbroken om tc komen tot een menselijk volwaardigbestaan. Het moet mogelijk zijn

menselijke ontplooiing te verwezen-^jl^en in een maatschappij, waarin bepaalde hi??rarchische gezagsver-houdingen en dc verantwoordelijkheden, die daaruit voortkomen, ge-handhaafd blijven. Het is denkbaar ongelijkheid te erkennen en noch-ans de menselijke waardigheid recht te doen.



??? 492 ph.j.idenburg i960 Nadat mijn werkzaamheden te Tokio ge??indigd waren, heb ik in Kyotoen Nara, de centra van de Japanese klassieke beschaving, kennis mogenmaken met de tempelarchitectuur der eeuwen, de tuinarchitectuur ende beeldhouwkunst. Ik ben getroffen door de soberheid, het gevoel voorritme en vorm, die eruit spreken, zoals er overal in het traditioneleJapanse leven uitingen zijn van een ingeboren of door een lange over-levering gekweekte neiging tot ingetogenheid, maat en een gedrag,dat aan de eisen van een voorgeschreven ritueel is aangepast. Ik heb zeteruggevonden in het Noh-toneel, in de theeceremonie, in de kunst vanhet bloemenschikken. Eigenlijk getuigt elk Japans huis ervan. Het lijkt mij de taak van het Japanse volk om ook voor zijn openbaresamenleving de stijl te vinden, die bij deze

karakteristieke kenmerkenbehoort. Van Amerika kan men deze bepaald niet afkijken. Zij moet vaneigen bodem komen. Ik heb niet gezien dat Japan deze nieuwe weg is ingeslagen. De volks-vertegenwoordiging heeft er bepaald nog niet het bewijs van geleverd.Wel zijn er reeds correcties op de door de bezetter ge??nspireerde ordeaangebracht. De kunstmatige decentralisatie van de organisatie van hetschoolwezen is teruggenomen. Ze vond geen steun in de sociale struc-tuur van het land. Het Amerikaanse vak social studies, dat - ik bekenhet - voor mij een zekere aantrekkelijkheid heeft, is weer gesplitst inaardrijkskunde, geschiedenis en zedeleer. Naar deze laatste gaat het ver-langen van de publieke opinie uit. Allerlei vormen van verwcsterlijkingkomen haar als verwording voor, waartegen de school tegenwicht

moetbieden. Daarnevens wenst men de vaderlandse geschiedenis aan de ont-wikkeling van een â€žgezond nationaal besef" dienstbaar tc maken. Menkan in deze verschijnselen tekenen van regressie zien. Wie gelooft ineen bepaald alleen-zaligmakend patroon van leven in de hedendaagse,door de techniek bepaalde wereld, zal misschien vinden dat het culturallag er eerder door dreigt te worden vergroot, dan verminderd. Het is tehopen dat het Japanse volk de creativiteit heeft om uit de stukken, welkehet uit een lang en rijk verieden en uit een korte doch intensieve be-zettingservaring overhield, een eigen geheel te bouwen. Indien het erinslaagt richtlijnen voor een nieuwe wijze van bestaan te vinden, zal hetonderwijs nog andere hervormingen tegemoet gaan.



??? AANTEKENINGEOOR DIE INVLOED VAN RAS OP BEGAAFDHEID met spesiale verwysing na die situasie in suid-afrika 1p. a. duminy(universiteit van pretoria, suid-afrika) Die inwoners van 'n land soos Suid-Afrika word gedurig gekonfronteermet die begrip - en die realiteit - ras. Soos in min ander lande het onsdie geleentheid om in die daaglikse praktyk die verskynsel waar teneem dat sekere groepe mense in verskillende opsigte 'n trelTende oor-eenkoms vertoon, om dan as groep minder of meer radikaal te verskilvan 'n ander groep. Vergelyk ons die blanke Suid-Afrikaner en dieBantoe in Suid-Afrika, dan spring die geweldige verskil in somatieseopsig ons direk in die oog. Die Blanke of Europeaan het steil hare,'n lig gepigmenteerde vel, 'n smal gesig, dun lippe en 'n smal ho?? neus.Die Bantoe het kroes hare,

dik lippe, 'n donker, sterk huidpigmentasie,donkerbruin o?? en 'n wye plat neus. Daar is egter min rasse wat, soverdit die uiterlike verskyningsvorm betref, so radikaal van mekaar ver-skil. Op die vraag in hoeverre hier ook van psigologiese verskille sprakeâ€?s, kom ons later terug. Soiider om na 'n volledige definisie te streef, kan ons in die algemeens?? dat 'n ras 'n groep individue is wat 'n som van erflike eienskappeop geestelike en liggaamlike gebied gemeen het en hul daarin van 'ngroep ander indiwidue onderskei. In 'n geval soos in die eerste para-graaf genoem, waar daar van groot variasie sprake is, is dit nie moeilikon-i rasse van mekaar te onderskei nie, maar in 'n streek soos EuropaWaar in 'n veel mindere mate van suiwer rasse gespreek kan word,Word dit veel moeiliker om betroubare wetenskaplike materiaal

op dieterrein van rasse-ondersoek te bekom. Selfs in Midde-Afrika is daarâ– tic rasse wat as gevolg van hul geografiese afsondering en volstrektecndogamie, geheel en al homogeen geword het nie. Daar het steedsoral op die aardbol, by dic verskillende rasse onderling kontakte plaas-gevind, sodat daar' eintlik weinig of geen suiwer rasse is nie. Rassedord dus gewoonlik slegs gcdcfineer op grond van 'n verskillendef'"ekwensie van bepaalde (fisicsc) kenmerke. ] y- P.A.DUMINY: Begaafdheid - Enkele psigologiese en pedagogiese aspektevan k^'" Sehaik Bpk., Pretoria, .960. Hierdie artikel is 'n vcr^vcrk.ng van Î? deel noofstuk III.



??? 494 ?•. Î‘. DUMINY 1960 Uit die voorgaande word dit ook duidelik dat daar mense is waarvandit moeilik te bepaal is tot watter ras hul behoort en tog is dit in grotelyne vir die meerderheid van die mense moonthk om hul by een ofander groep of tipe te skaar. By verskillende outeurs wissel die aantalrasse, maar almal erken ten minste die onderskeiding van die menslikebewoners van die aarde in drie groot groepe, verteenwoordig deur diegrootste getalle, nl. die Mongoolse-, Europese- en Negergroepe. Dit is reeds moeilik maar nie altyd onmoondik, om by verskillenderasse sekere uitwendige verskille soos gelaatskonfigurasie en huidpig-mentasie vas te stel nie. Nog moeiliker word dit wanneer dit gaan omdie konstatering van psigiese raskenmerke. Verskillende omstandighedespeel steeds hier 'n rol mee. Alhoewel dit, as

gevolg van die afwesigheidvan geheel suiwere rasse, uiters moeilik is om feite op hierdie gebied'n wetenskaplike basis te verskaf, skyn dit tog vir sommige Wester-linge in verskeie gebiede van Afrika dat hul uitgesproke en intense psi-gologiese verskille moet konstateer ten opsigte van die inheemse be-volking. In Europa weer bestaan - afgesien van die Hitler-regime -veel minder die neiging om so 'n skerp verskil in psigiese ingesteldheidtussen die verskillende rasse te konstateer. Die rede hiervoor sal verder-aan duideliker blyk. Om die verband tussen ras en begaafdheid na te gaan, stuit ons dusop heel veel probleme. Die lofwaardigste werk in die verband is gedoendeur Ernst Kretschmer en beskryf in sy boek â€žGeniale Menschen",waarvan 'n vyfde druk in 1958 verskyn het. Sy teorie kom daarop neerdat die

vermengingsone van die Noorder- met die Alpineras in Europadie gebied is waarvan die stimilus uitgegaan het vir ons moderne kul-turele opbloei. Hierdie streke sluit in die grootste deel van Frankryk,Suid-Engeland, Belgi??, Holland en die grootste deel van Duitsland.Uit hierdie dele sou dan â€žder wichtigsten genialen K??pfe in Kunst undWissenschaft" - die meeste begaafdes, van die tydperk onder be-spreking, na vore gekom het. Tog bly daar altyd nog verskynsels waar-voor die teorie van Kretschmer geen verklaring kan bied nie, waaropons egter nie nou verder kan ingaan nic. Van belang is egter dat die vraagstuk: of ras inderdaad 'n invloed soUh?? op algemene psigiese aanleg, nog nie, streng wetenskaplik gesproke,'n uitgemaakte saak is nie. Voordat ons spesifiek aandag wil gec aandie situasie in Suid-Afrika, wil ons

op 'n paar bevindinge in Amerikaverwys, waar die verhouding waarin verskillende â€žrasse" bydra tot groepebegaafde kinders, dikwels ondersoek is. Alhoewel ons ernstig beswaarmaak teen die wyse waarop volk en ras soms met di?Š ondersoeke deur-



??? afl. Îš 1 aantekeninge oor die invloed van ras op begaafdheid 495 mekaar gehaal word, sowel as die feit dat milieu-invloede meestal buiterekening gelaat is, gee dit tog 'n aanduiding.Uit sy ondersoeke in die staat Kaliforni??, kom Terman in 1925 totdie oortuiging dat die feit dat daar tot sy begaafde groepe so minItaliaanse, Portugese, Meksikaanse en Neger leerlinge behoort, togdaarop dui dat die ware oorsaak dieper l?? as in milieufaktore. Terloopsmoet ons opmerk dat in 1947, twee-en-twintig jaar later, nadat daarheelwat gevorder is op die gebied van etnologie en psigometrie, geehy 'n opsomming van die resultate van dieselfde groep, en moes op-merk: â€žNo race or nationahty has any monopoly on brains".Gebrek aan ruimte verhinder ons om nog heelwat voorbedde vanondersoeke op die trant van die van

Terman uitgevoer in 1925, aante haal. Ons wil nou nie betwyfel dat ondersoekers soos die bogenoem-de wel gevind het dat hul intelligentste kinders uit die genoemde be-volkingsgroepe afkomstig is nie, maar dat dit hier gaan om biologieseverskille wat geneties gedetermineerd is en nie om die inwerking vanmilieufaktore nie, is nog geensins bewys nie. Solank mens nog nie metgroepe werk wat van gelyke sosiale cn ekonomiese niveaus is en alleenVerskillend van ras nie - alleen dit sal mctodologies volledig verant-woord wees - kan die vraag na verskil in begaafdheid nog nie bevredi-gend beantwoord word nie. Ewcneens uit Amerika kom 'n bewys-voering wat net in die teenoorgestelde rigting dui as die voorgaandeondersoeke: Toe die owerhede van die stad New York besluit om 'nspesiale skool vir begaafde leerlinge

tc stig, moes 500 leerlinge op diebasis van intelligcnsictoctsc geselekteer word uit laerskole dwardeurdie stad. Interessant is nou die bevinding: â€žWhen these 500 childrenWere examined as to race, religious and national backgrounds, it ap-Pearcd that the distribution was approximately the same as that of thePopulation of New York City as a whole, that is, about 10 per centof the 500 were Negro children, corrcsponding to the 10 percent Negropopulation at large. The same proportions were truc for Jews and forsome national groups". 1 ^e Amerikaanse psigoloog Otto Klineberg het in 1935 ai sy wantroue'^'tgcspreck tcn opsigte van intelligensietoetsc, wat keer op keer In-diane. Negers, Meksikane en Italiane in diskrediet bring. Na veel''^rderc ondersoek is hy in 1951 oortuig dat die intclligensictoctse"^Aarop die

verskille tussen die rasse sou berus het, geensins die sosialekulturele agtergrond en ervaring van die verskillende groepe in aan- ' '^angehaal in UNEsco-publikasie: â€žWhat is Race?", p.57Â?



??? 496 ?•. Î‘. DUMINY 1960 merking geneem het nie. Sprekende oor die geweldige invloed van taals?? hy dat die toetse onregverdig was teenoor hulle wat in die buitelandgebore is of andere, soos die Indiane, wat nie 'n voldoende kennis hetvan die taal waarin die toetse afgeneem is nie. Daar is bv. gevind datkinders van Italiaanse ouers, wat nog Italiaans tuis spreek, inferieurwas ten opsigte van Italiaanse kinders wat net Engels spreek. Hy haalverder die voorbeeld aan van Prof. Florence Goodenough van die Uni-versiteit van Minnesota wat in 1926 op grond van 'n non-verbale toetswat sogenaamd â€žkultuur-vry" was, kon besluit op definitiewe verskillein intelligensie by verskeie Amerikaanse immigrantegroepe, sowel astussen Blankes en Negers. Klineberg gaan voort: â€žIn the years thathave passed since then, many

invesdgators have made use of thist testand they have been able to demonstrate that, contrary to the earlierview, the results are indeed affected by many aspects of previous expe-rience. Professor Goodenough herself has now recognized this fact,and very honestly and courageously points out her former error"'Â?Ons hoop om verder aan te toon dat veel wanbegrip wat betref dieverskil in prestasiemoontlikhede tussen blankes en gekleurde groepe inSuid-Afrika, ook op hierdie vlak l??. Dat die invloed van sosiale, geestelike en kulturele faktore uit dieomgewing in veel, veral in ouer ondersoekinge, met rasseverskille ver-war is, is na ons mening, hiermee duidelik. Soos reeds opgemerk, is rasse-aangeleenthede en die konsekwensiesdaaraan verbonde, vir Suid-Afrika van uiters rcclc betekenis. Onge-lukkig het die woord

â€žras" na die Nazi-regime, veral in Europa, s"in diskrediet verval, dat rasse-aangeleenthede, hoe nugter sommigekringe dit ookal poog te benader, in bre?? kring sinoniem is met rasse-diskriminasie en rassesuperioriteit. Desnietcenstaande bly die ver-skynsel van ras 'n voldonge feit en is dit ons taak om die aangeleei't'heid tot die hoogs moontlike wetenskaplike vlak uit te lig om sodoende feite te probeer verskaf wat sal bydrae tot 'n harmonieuse sanielewinSin 'n veelrassigc land.Die vraag waarop ons eerstens wil ingaan, is of daar in die veelrassigÂŽUnie van Suid-Afrika, enige verskille in gcnetics-psigologiese ops'gtussen rasse onderling te konstateer is. Die vraagstuk is in algemene vorm reeds ten dele beantwoord by die behandeling van die werk va"verskillende Amerikaanse ondersoekers, maar ons meen dat die onder I

KLiNEnr.RG,o.: Race and Psychology, Paris, 1951, p. 12.



??? afl. Îš 1 aantekeninge oor die invloed van ras op begaafdheid 497 soekinge in Suid-Afrika tog spesiale aandag verg aangesien volke be-horende tot die uiterste ekstreme van die beskawingspeil mekaar hierontmoet en saamleef. Daar is hoofsaakhk vier afsonderhke rasgroepe in Suid-Afrika. Onsstaan hier net stil by die Bantoeras wat as 'n geheel geneem die primi-tiefste groep in Suid-Afrika verteenwoordig, en beskou dit teen dieagtergrond van die Westerse beskawing, soos dit vir meer as 300 jaardeur die Blankes verteenwoordig word. Laasgenoemde groep word ge-vorm deur mense van Europese bloed, afkomstig uit verskillende Euro-pese lande waaronder Nederland, Engeland, Duitsland en Frankryk(almal min of meer in die Noords-Alpine vermengingsone) die ver-naamste is. Die Bantoes bestaan uit

verskillende stamme, waarvan ons met Gar-bers kan saamstem dat â€ždie verskillende primitiewe stamme beslis niealmal op dieselfde trap van ontwikkeling staan nie en ons byna niemeer van 'n suiwer primitiewe gemeenskap kan praat nie. Stadig maarseker het die Westerse invloed, hetsy deur sending, koloniahsering,helastings of wat ookal, die primitiewe leefwyse be??nvloed" 1. 'n Teke-ning van die primitiewe milieu sal ons te ver voer, maar ons wil netdaarop wys dat Afrika suid van die Sahara vir vele eeue onbereikbaarWas vir die hoofkultuurstrome wat deur Europa en Asi?? heengespeelhet. Die oneindigheid van die barre Saharawoestyn, wat selfs 'n meergewisse skeiding gebring het as 'n oseaan, was oorsaak van genoemdeisolasie, waarvan die gevolge nie kon uitbly nie. Daar is geen bevaar-bare strome om

die binneland met die see te verbind nie; lasdiere koni^ng togte nie oorleef nie en vreemdelinge is deur tropiese siektes uit-gemoor. Eers met tegniese middels soos spoorwe??, verbindingswe??,gcneesmiddele kon 'n uitwisseling met die res van die w??reld weerâ€?moontlik word. Ondersoek na die geestestruktuur van dic Bantoe of Naturel is inSuid-Afrika aan die gang gesit deur Loram, wat met die psigologiesetoetse wat Prof. Pyle in Amerika op Negers toegepas het, sy ondersoek"tstcl. Hy pas dit toe op Blanke, Naturelle- en Indi??rkinders. Nel merk'creg op (en dit geld ook dic ondersoek van Loram): â€ž... dat die meestedie psigologiese ondersoeke in die gees van dic ouer elemente-Psigologie uitgcvoer is. Die meeste ondersoekers - en dit geld ook virS"id-Afrika - was natuurwetenskaplik, en nie

geesteswetenskaphk of'^egrypend nic, tecnoor dic toctsobjek ingestel. Dit bring mee dat die ' oarbers,,,g.. Intree in die maatskaplike taak, Groningen, 1958. Î?Â??Š?ŒÂ?"edagogische Studi??n, xxxvii. 32



??? 498 ?•. Î‘. DUMINY 1960 bevindinge sekere tekortkominge inhou waardeur ons nie 'n volledigebeeld van die geestesstruktuur van die ntuurmens gekry het nie." 1 Ditverklaar ook waarom Loram so makhk tot bevindinge soos die vol-gende kon kom: â€žNative school pupils of all ages are less efficient in all the mentalprocesses involved in these tests than European and Indian pupils.Roughly speaking they are only 50 per cent as efficient as the Euro-peans, and 75 per cent as efficient as Indians. The Native pupils are very much slower in their thinking than theEuropeans and Indians." 2 Opvattinge soos hierdie, sowel as die van Fick wat in 1929 gepubliseerword, het veel kwaad gedoen en noodwendig ook die onderwys aanNaturelle be??nvloed. Gelukkig het ondersoeke van mense soos Nel,Endemann en Biesheuvel ook

gevolg en is daar allerwe?? stelhng in-geneem teen die dwaasheid om Naturelle (gewoonhk nog in 'n vreemdetaal) met die toetse wat vir blanke kinders onder Westerse omstandighedeopgestel is, te toets en daaruit sekere permanente (!) psigiese agterstandete konstateer. Uit alles wat sover ges?? is en uit alle ondersoekinge wat aangehaal is,is dit duidelik dat ons wil poneer dat daar geen sprake is van 'n perma-nente inferioriteit van die verstand van die Bantoe ten opsigte van dieverstand van die Westerling nie. Tog moet ons direk daaraan toevoeg -op grond van ervaring sowel as psigologiese ondersoek - dat die oor-grote meerderheid van Naturelle in Suid-Afrika op die oomblik nogpsigologiese eienskappe vertoon op 'n bre?? gebied wat ons as geeste-like vrugbaarheid kan aandui, wat hul duidelik van die massa

blankeSuid-Afrikaners onderskei. Nel het dit oor die geesteswerking van dieNaturelle-kind as hy s?? dat dit struktureel op 'n ander, en volgens ont-wikkelingspsigologiese standpunt, laer geestesnivcau staan as die blankekind. Hy bedoel nic om daarmee 'n permanente inferieure verstand aante dui nie, maar die geesteswerking staan op 'n ander niveau en is in'n toestand van onontwikkeldheid of ongcdilTercntieerdheid. Endemannbesluit ook aan die einde van sy verhandeling: â€žSoos ondersoekswerkevasgestel het, is die naturel ongetwyfeld nog op 'n laer peil van ontwik-keling as die Europeaan; maar die naturel het ook heelwaarskynlikdie moondikheid om verder te kan ontwikkel, 'n Passende ondcrwys-sisteem sou hierdie ontwikkeling in die hand werk." Ook Verhaegen 1 nel,d.f.: Die Geestesstruktuur van â€žPrimitiewc"

Volkerc. Lesing gegee op u"'nodiging van die Nederlands-Suid-Afrikaanse Kultuurvcrdrag, 1959. 2 loram, c.t.: The education of the South-African Native, London, 1917, p. 206.



??? afl. Îš 1 aantekeninge oor die invloed van ras op begaafdheid 499 en Westermann se bevindinge stem ooreen met die van bogenoemdetwee ondersoekers. Die vraag ontstaan nou direk waarom daar dan nog 'n graad- ofniveauverskil in geestesstruktuur tussen die Blankes en Bantoes bestaan,en aangesien ons besluit het dat dit nie op biologies-genetiese terreinl?¨ nie, moet die verskil op die gebied van kultuuragtergrond, milieu- enomgewingsinvloede gesoek word. Nie dat ons hiermee die belangrik-heid van aanleg misken nie. Enige persoonlikheid bly nog altyd dieresultaat van 'n rypingsproses van die verkre?? aanleg wat by hom aan-wesig is en die inwerking van die uitwendige omgevvingsfaktore op dieaanleg, maar dit is duidehk dat 'n primitiewe milieu juis daarom dieWese van die totale persoon soveel kan

be??nvloed.Dit is nodig om hier met klem te benadruk dat die Bantoe se gansegedagtew??rcid geestelik anders is as die van die Blanke en dat hul ookheel die kosmiese verbande anders sien en beleef as die Blanke, 'n GoeieVoorbeeld is di?Š van die Naturelle in en in die buurt van die Kruger-Wildtuin, wat vir honderde myle deur bosse, met die gevaarlikste slangeen roofdiere besaai, te voet kan trek. Op 'n vraag van 'n blanke, watnie uit sy motor durf stap nic, verklaar die Naturel dat hy klaar die'eeus hoor brul het, cn as hul s?? brul, dan het hul al gevreet en kan hygerus wees. Hy vind dit heel gewoon dat mens dit moet weet cn vindemtlik die Blanke op daardie oomblik erg dom, erg â€žon-begaafd".Want wat daar in die bossc nodig is, is 'n begaafdheid wat ons as Wes-terlinge so nie kan nic. Daar verstaan en beleef

hy die kosmiese ver-bande beslis beter as ons cn toon sodocnde op di?Š terrein 'n ho??r be-gaafdheidsnivcau as ons. Netso, juis omdat hul die kosmiese verbandeso geheel anders sien, is hul direk in ons Westerse wereld onaangepas^n kan alreeds daarom vanuit ons Westerse visie nic as begaafd geld nie.^ok kan ons dinge wat vir 'n Bantoe bcsonder oorspronklik is nie assodanig beleef nic cn op ons beurt weer heel gewoon vind, terwyl syspontane optrede geensins die situasie sal verbeter nie. Daarom is ditSo verskriklik moeilik om hul begaafdheid te ondersoek. Al word onstoetse dus in die taal van die Bantoe vertaal, dit bly tog aan hom vreemdomdat heel hul denkwyse cn taalgebruik nic net, of nie in die eersteP'ek, meer beperk is nie, maar wesentlik anders.. I^at die natuurlike omgewing op die denke 'n

geweldige invloed het,'s eintlik so alledaags dat ons dit nie eers altyd bewus ervaar nie. MoeliaVerklaar: â€žZoo is onze taal voor ccn groot deel de weergave van de^oorstellingen, die wij hebben van dc dingen en de gebeurtenissen uitÂŽ ons omringende pliysischc wereld. Het onwetenschappelijk denken



??? 500 ?•. Î‘. DUMINY 1960 beweegt zich zelfs uitsluitend in de sfeer van het vegetatieve leven ende daarmede in verband staande dagelijks terugkeerende handelingenen gebeurtenissen." 1 Dit geld natuurlik ook vir die primidewe denke,en ons vind 'n volkome aangepastheid by die beperkte en ge??soleerdekarakter van sy omgewing. Nou is dit so dat die Naturellekind veral in die eerste lewensjare in'n omgewing verkeer wat totaal van di?Š van die blanke verskil en homin geheel geen vooroefening gee vir die hoogs gespesialiseerde tegno-logiese eise wat eie is aan 'n moderne Westerse maatskappy nie. Diemeeste psigolo?? erken vandag die relatievve belangrikheid van die eerstelewensjare en die belang daarvan vir die verdere psigologiese ontwik-keling. So is daardie jare vir die ontwikkeling van taal bv. van deurslag-

gewende betekenis, 'n Pragtige bewys hiervan is di?Š van die sogenaamdewolfskinders uit Indi??. Die jongste wat ongeveer een-en-'n-half jaaroud was toe hy deur mense gevind is, het 50 woorde geleer gedurendedie een jaar wat hy gelewe liet. Die oudste is op 8 jaar gevind en hetna 9 jaar, toe hy op 17 jarige ouderdom oorlede is, maar 40 woordegeken. Alhoewel hier van individuele verskille sprake kan wees, is dittog 'n aanduiding in dieselfde rigting as vele ander ondersoekinge watdui op die geweldige belangrike invloed van die omgewing op verbaleen intellektuele ontwikkeling voor die ouderdom van sewe jaar. In sy ondersoek vind Nel dat die naturelle oor die algemeen veel oueris as die blanke kinders van ooreenkomstige klasse. Jonger Blankekinders is dus verder gevorder in geestesontwikkeling as ouer Naturelle-

kinders. Die oorsake is dat deur die onderwys op skool, die huislikcopvoeding en beskawingsinvloede het hulle nie alleen 'n groter ver-skeidenheid van middele van die moderne beskawing, waaraan hul hulgedagtegang kan vasknoop nie, maar hul het ook meer insigte as dienaturel. Endemann gec 'n voorbeeld uit sy onderwyservaring metNaturellestudente op 'n Opleidingskollege vir onderwysers. Hy hetdrie jaar agtermekaar vir die eerstejaars in sy Rekenkundeklasse gevrawat oppervlakte is. Sonder aarseling was die antwoord van almal:Oppervlakte is Lengte ?‡ Breedte. Daarna teken hy 'n onre??lmatigefiguur sonder reguit sye op dic bord en vra aan hulle of di?Š figuur opper-vlakte het. Sonder uitsondering meen hulle dan dat dic figuur nie op-pervlakte het nie. Op sy vraag waarom hulle so dink is die antwoord:Die figuur

het mos geen lengte en breedte nie. Omdat die figuur nie I MOELiA.T.s.G.: Het primitieve Denken in de Moderne Wetenschap, Groningen, 1933. P.89.



??? afl. Îš 1 aantekeninge oor die invloed van ras op begaafdheid 501 die tradisionele vorm het nie, het dit vir hulle ook geen oppervlakte nie.Hy gaan voort: â€žDit lyk vir ons asof die naturelle leerlinge watstd. VI geslaag het, sowel as die naturelle onderwysers self, geen warebegrip het van wat oppervlakte is nie. Vir hulle is oppervlakte - soverdit rekenkunde aangaan - 'n abstrakte iets wat alleen verkry kan worddeur Lengte en Breedte met meer te vermenigvuldig." i Behalwe datoordrewe geheue-onderwys hier 'n rol speel, is dit ook so dat dieBantoes hier met 'n begrip moet werk wat in hul belewingsw??reld hoe-genaamd geen plek het nie. Die kennis uit die primitiewe milieu is alleeningestel en gespesialiseerd op die beheersing van die omgewing, en diedenke beweeg uitsluitlik op terreine wat onmiddelik verband hou

metdie lewensbestaan. So 'n leerling het vir veel van die Westerse begrippeWaarmee hy op 'n Westers-geori??nteerde skool in aanraking kom geenbasis van vroe??re belewenis waaraan die nuwe ervaring vasgeknoopkan word om so tot verdere insigte te kom nie.En dit is nou juis met hierdie probleem waarmee die persone watVerantwoordelik is vir die opvoeding van die Naturelle in Suid-Afrika,Worstel. Om hierop in te gaan, sou beteken dat ons buite die terrein virliierdie artikel tree. Ons wil slegs nog daarop wys dat die Naturelle opdie oomblik almal in 'n min of meer uitgesproke mate in 'n stadiumvan oorgang tussen twee kulture is. In veel gevalle is die inisiasieprak-tyke ens. reeds gestaak, met nog niks om di?Š belangrike gebruike teVervang nie. Een ligpunt is, soos Westermann dit stel: â€žMany educated'^Wcans

show a growing desire to know and to keep alive the past oftheir tribe, and this has already been devcloped so far that individualeducated Negroes have written the history of their own people." Dieprobleem in hul opvoeding sal wees om 'n geleidelike oorgang te be-werkstellig van die ou tradisionele Bantoekultuurvorme wat vandag"ie meer bruikbaar is nie, na 'n moderne Bantoekuituur wat 'n gelyk-waardige plek kan inneem naas ander kultuurvormc en ten volle aandie eise van 'n moderne maatskappy kan beantwoord.Ten slotte is 'n interessante vraag die volgende: kan daar sprake weesvan geniale prestaties by 'n â€žprimitiewe" ras soos die Bantoes. Spreken-de oor Europa het ons gesien hoedat etniese groepe met mekaar in dieveriede al vergelyk is op grond van die frekwcnte verskyning van ge-"'e??. Uit die aard

van die saak bly dit 'n uiters gekompliseerde en wissel-vallige taak omdat daar geen enkele, geheel betroubare maatstaf isWaarmee begaafdheid of genialiteit gemeet kan word nie. ' ^^demann.t.m.ii.: Die Inlclligensie van die Naturel..., i937. p.86.



??? 502 p.a.duminy i96o Eerstens speel milieu en volksgemeenskap 'n geweldige rol. Gesteldat mense met die aanleg van 'n Goethe of 'n Leonardo da Vinei vir100 jaar gelede sou gehore word onder die Vendastam in Noord-Trans-vaal. Indien so, sou biede dit miskien so ver as die rang van toordokter(medicijnman) gebring het, en vir 'n paar geslagte na hul dood miskiennog 'n legende wees en dan ook in die niet verdwyn. Hierdie voorbeelddui reeds op 'n tweede faktor: geniale prestasies word altyd gebou opvroe??re pogings en sukses. Soos iemand so kernagtig van sy eie genialeprestasies ges?? het: â€žEk kon dit doen ondat ek op die skouers van reusekon staan." Om weer so 'n ietwat banale voorbeeld te gebruik: JohannStrauss sou in die hoofdstad van Basoetoland waarskynlik (in die o??van 'n Westerhng) tot weinig

hoogtepunte kon styg, sonder die agter-grond van die Europese musiekerfenis waarop hij kan voortbou. Voorts sal veel oningewydes verbaas staan as hul weet hoeveel natuur-hke ekspressie en kuns daar skuil in die sang, veral koorsang, van dieBantoes, hoeveel kuns- en gebruiksvoorwerpe daar van hul primitiewemiheu afkomstig is, en hoe kunstig, smaakvol en bruikbaar dit vervaar-dig is. 'n Besoek aan 'n goeie museum we?† reeds veel lig op die kunsen arbeid van die houtsneewerker, die weefster, pottebakker of smid. Die Bantoestamme van Suid-Afrika het reeds twee voortreflike staats-manne opgelewer, al is daar nie veel betroubare historiese gegewenswat ons verder as die middel of begin van die agtiende ecu kan terug-voer nie. Tjaka is in die laaste kwart van die agtiende eeuw gebore asdie seun van 'n minder

belangrike Zoeloekaptein. In die inlywingsere-monies van sy stam het hy reeds uitgeblink en hom gou begin onderskeias 'n gebore leier. Na 'n beskeie begin, aanvanklik kon hy maar 500ongeoefende manne onder hom versamei, het hy die ganse Zoeloestam,wat tot op daardie stadium nog voortdurend verbrokkel was in hegteeenheid saamgesmee en deur middel van 'n dodelik-akkurate milit??restrategie gesag verkry oor 'n gebied groter as Wes-Europa. Die lywigewerk van Ritter oor die lewe van Tjaka word soos volg aangekondig:â€žWhile Napoleon was conquering and being conquered in Europa,there arose in the eastern provinces of South Africa an even moresuccesful soldier and politician". In die fleur van sy jare, net toe liywou begin om sy onderdane geleidelik vertroud te maak met die Wes-terse beskawing, is hy

deur sy jaloerse broers vermoor en vyftig jaarlater was sy groot werk weer ongedaan gemaak. Mosjesh, die Basoeto-opperhoof uit die negentiende eeu was minder veglustig, meer slinks endiplomatics. Hy het met groot welslae die belange van Boere en Brittcteen mekaar uitgespeel en was vanuit sy haas oninneembarc bergvesting.



??? afl. Îš 1 aantekeninge oor die invloed van ras op begaafdheid 503 Thaba Bosigo, 'n politieke faktor wat nie lig te oorskat was nie. Vanhom s?? Martin: â€žMosheshua was possessed of great ambidon, singularcourage and firmness; but acts of brutality or injustice have never beencoupled with his name... His ambition was to rule the Lesuto as itsundisputed Sovereign, and he saw that to do so he must win not onlymen's obedience, but their confidence and respect. He was a man ofcommanding appearance and very great intelligence. He taught hispeople not only to respect but to love him." Dit is ons oortuiging dat ook die twintigste eeu sy begaafde Bantoe-leiers oplewer en sal oplewer. Leiers wat bereid is om hul gawes tegebruik om hul eie mense te dien en op te hef tot 'n beskawingsvlak watten minste gelyk staan

met die van ander volke. Dat hiervoor veel, en'nogmaals veel tyd nodig is, skyn nog nie orals ingeslaan te wees nie.I^ie volgende aanhaling kom uit 'n resente toespraak van 'n Naturelle-leier in Suid-Afrika. Dic woorde is teen 'n muur aangebring in die Suid-Afrikaanse Afdeling, Tropenmuseum, Amsterdam, Nederland. Diekleurryke taal is aan sy omgewing ontleen cn die inhoud getuig vany verbasende skerp insig en visie: â€žOns land is soos die vel van'n luipert met wit- en swartkolle. As hierdie mooi land van ons ietssou oorkom dan ly die swart- en witkolle ewe swaar daaronder. Asdie luiperd verwond word lek hy die wit- sowel as die swartkolle."Genoeg om aan te toon dat sogenaamde primitiewe groepe ook hul8root manne cn groot prestasies kan oplewer. Prestasies wat, gesienteen die agtergrond van die primitiewe

kuituur waarin die daarmeeSepaard gaande denke wortel, vergelykbaar word met dic groot pre-stasies uit Westerse lande. Biologiese faktore soos ras en crflikheid laat^"s die moontlikhede oop om by 'n verandering van omgewing, kul-turele milieu cn sosiaal-ckonomiese omstandighede, dieselfde begaafd-'leidsmanifestasies te behaal as lede van enige ander volk of ras.



??? REACTIE UIT DE LEZERSKRING NAAR AANLEIDING VAN HET ARTIKEL VAN PROF. DR. PH. J. IDENBURG:LEERZAME ERVARINGEN BIJ HET V.H.M.O. IN PAEDAGOGISCH STUDI?‹N 10, OKTOBER I960 Prof. Idenburg concludeert aan de hand van statistieken, dat het gym-nasium eigenlijk beter selecteert dan het lyceum met ?Š?Šn of tweejarigeonderbouw, zodat een van de belangrijke functies van het lyceum, nl.op een latere leeftijd tot een betere selectie te kunnen komen, eigenlijkzou vervallen. Prof. Idenburg acht daarbij miheufactoren van geen be-tekenis. Voordat men evenwel de conclusies van Prof. Idenburg volkomen gaatonderschrijven, lijkt het mij wenselijk de volgende factoren mede inbeschouwing te nemen. Op welke gronden wordt een kind naar een gymnasium, respectievelijknaar een lyceum

gezonden?Deze gronden lijken mij voornamelijk twee??rlei: 1. Krachtens de wensen van de ouders; 2. Krachtens advies van het schoolhoofd. Nu doet zich onmiddellijk de volgende, zeer belangrijke vraag voor:Start het gymnasium met beter leerlingenmateriaal dan het lyceum! Wan-neer dit het geval zou zijn, dan zouden de conclusies van Prof. Idenburgherzien moeten worden en wel ten gunste van het lyceum. Om nu eenantwoord op deze vraag te kunnen geven, zou nu in de eerste plaatsonderzocht moeten worden in welke mate het advies van het school-hoofd van invloed is geweest op de schoolkeuze. Men mag toch zondermeer aannemen, dat het schoolhoofd zijn advies grondvest op de iu-tellectuele aanleg en dc werkhouding van zijn leerlingen. Dit lijkt mijstatistisch wel na te gaan. In de tweede plaats zou men toch

de milieufactoren moeten nagaan,maar dan op een verfijndere wijze dan meestal in de statistieken ge-schiedt. Men zou moeten nagaan op grond van wclkc motieven deouders hun kinderen rechtstreeks naar het zelfstandige gymnasiumzenden. Dit is statistisch iets moeilijker te onderzoeken cn zou niet inde eerste plaats een onderzoek zijn naar het sociale milieu, maar naarculturele gerichtheid cn sociale en culturele ambities in verband metde opvoeding van dc kinderen, factoren die in het geheel niet behoevensamen te vallen met de sociologische stratificatie in lagere cn hogeremiddenklasse.



??? afl. Îš Îš reactie uit de lezerskring 5o5 Eerst wanneer deze vragen beantwoord zijn, dan pas zal men de con-clusies van Prof. Idenburg beter naar hun waarde kunnen beoordelen. r. mossel, Didactisch Instituut,Rijksuniversiteit Utrecht. Voor dit blijk van belangstelling en mee-denken ben ik dankbaar.Ter verduidelijking het volgende. Mijn opmerking omtrent de milieu-invloeden was ste??iger dan hier-boven weergegeven. Het verschil - zo schreef ik - komt niet door eeneventueel verschil in het milieu der betreffende leerlingen. In het ver-band, waarin deze opmerking werd gemaakt, bedoelde zij te wijzen ophet statistisch constateerbare milieu en op de kwantitatief waarneem-bare invloed ervan. Daarom kon ik zo stellig zijn. Binnen de groveindelingen, welke de statisticus kan maken, kunnen er inderdaad veler-lei

variaties bestaan. Het zou zeker belangwekkend zijn er meer vante weten: de culturele sfeer van het milieu is uiteraard zeer belangrijken de motieven der ouders zijn het evenzeer. Hier is nuancering vanons inzicht mogelijk en wenselijk. Ook omtrent de invloed van het ad-vies van het schoolhoofd zouden wij wellicht meer te weten kunnenkomen. Ik ben het echter niet eens met de gedachte dat mijn conclusies des-wege mogelijk herziening zouden behoeven. Het is best mogelijk dathet gymnasium, alle factoren bijeengenomen, beter leerlingenmateriaal(sit venia verbo) zou krijgen dan het lyceum. Maar dit was het punt"iet. Dit was, dat het lyceum er in een of twee jaar onderbouw niet zo8ocd in slaagt de kwaliteit van dit â€žleerlingenmateriaal" (alles inbe-gi^epen) te beoordelen als wij gezien zijn opzet hadden mogen

hopen.I^cze observatie is allerminst aangetast. Gezien de verwachtingen,Welke van brugjarcn worden gekoesterd, doet men goed er ernst meete maken. P"Â? Â?'Â? idenburg



??? 5O6 1960 In de 45 jaren van het bestaan van de N.E.F. en sedert de eerste wereld-conferentie in 1921 te Calais is de beweging van de onderwijsvernieuwing vaneen oorspronkelijk europese beweging tot een inderdaad internationale be-weging uitgegroeid. De gedachten, ge??nitieerd door Beatrice Ensor, ElisabethRotten en Adolphe Ferri?¨re hebben niet alleen een reeks van eminente figurenuit de wereld van onderwijs en opvoeding binnen de kring van de N.E.F. ge-bracht (H. Wallon, J. Piaget, Hilker, H.Rugg e.a.), maar zijn ook steeds eenstimulans geweest voor de praktische werkers in de school in de meer dan20 landen, waar de N.E.F.-secties gevestigd zijn. De â€žnieuwe opvoeding", een term, waarmee de nu reeds klassieke reeks vanvernieuwingseisen voor opvoeding en onderwijs wordt aangeduid, heeft in

desterk traditionalistische landen van West-Europa slechts langzaam een plaatsweten te verkrijgen. De snelle ontwikkeling van dc vernieuwde onderwijs-praktijk in een deel van de Amerikaanse scholen heeft daarentegen reeds ccntegenstroming opgeroepen, waardoor meer het Europese compromiskarakterbenaderd kan worden. Met dit al was het karakter van de N.E.F. vooral westers geori??nteerd, alwaren in de Aziatische cn Afrikaanse landen reeds onderwijspioniers werk-zaam, die de beginselen van dc N.E.F. propageerden en in praktijk brachten. De ontwikkeling van dc zelfstandigheid van de Aziatische cn Afrikaanselanden brengt met zich mede, dat aan een snelle cn omvangrijke inrichtingvan het onderwijs ccn zeer grcte prioriteit verleend moet worden. Daar dcnieuwe staten clk ccn zeer vcrschilicndc achtergrond

hebben, is het zeer moei-lijk van algemene tendenties te spreken. Maar toch staan steeds cnkclc puntenop de voorgrond: de bestrijding van het analphabctismc met daaraan ver-bonden dc invoering van ccn algemene leerplicht voor ccn groot aantal jaren,dc vorming van een eigen intclligcntia door middelbaar cn hoger onderwijsen de vorming van een kader van technici, zowel op praktisch niveau van dcambachtsman cn dc moderne industri??le arbeider als op het hogere niveauvan middelbare technici cn ingenieurs. Al dircct treedt hier het dilemma optussen de kwantitatieve verbetering, die gericht is op ccn zo snel mogelijkeuitbreiding van het onderwijs in brede lagen van dc bevolking, maar dan nood-zakelijk op een beperkt niveau, cn dc kwalitatieve verbetering, waarbij vooralde nadruk gelegd wordt op dc juiste vorming, die

dc jonge mens cn burgCnodig heeft. Op deze wijze treedt het probleem van de nieuwe opvoeding oPeen volkomen andere manier in deze nieuwe landen op als in dc traditionelewesterse landen. Was in West-Europa dc nieuwe opvoeding tc zien als ccndeel van het ontwikkelingsproces, gericht op de individuele vrijmaking vanhet individu uit de traditionele banden, in dc nieuwe landen ligt deze nicuWÂŽopvoeding veel meer in het verlengde van de ontwikkeling tot zelfstandigheid'waarbij vooral het kwalitatief karakter naar voren komt.



??? afl. Îš Îš pedagogisch nieuws 507 Tegen deze summier aangeduide achtergrond moet ook het streven van deN.E.F. gezien worden, om in de loe conferentie een ontmoeting tussen Oosten West tot stand te brengen. Dat deze ontmoeting inderdaad een confron-tatie geworden is van de problemen in de westerse en de oosterse wereld, zijhet dan voornamelijk de Aziatische landen, is wel in de eerste plaats te dankenaan de eminente leiding van Prof.J. A.Lauwerijs. Prof. Lauwerijs, hoogleraarin de vergelijkende opvoedkunde aan de Universiteit van Londen, voorzittervan de Executive Board van de N.E.F. is niet alleen een briljant geleerde, diede schoolsystemen van vrijwel alle landen, deels ter plaatse, heeft bestudeerd,hij bezit daarenboven de gave om de problemen van binnenuit te begrijpen,zodat alle wantrouwen

tegen westerse suprematie in zijn contact met deoosterse wereld volledig wegvalt. De ontmoeting tussen oost en west biedtsteeds het gevaar van het overdragen van traditionele patronen uit de westersewereld op een volledig andersgeaarde en andersgerichte ontwikkeling in deaziatisehe landen. Het is daarom zeer juist geweest de techniek van de con-ferentie aan te passen aan de behoefte tot communicatie en wederzijdse over-dracht van denkbeelden van de deelnemers. De loe Wereldconferentie van dc N.E.F. werd gehouden van 16 dec. 1959tot 6 januari 1960 in het Central Institute of Education en andere gebouwenVan de Universiteit van Delhi in India. De eerste periode werd gebruikt voor de instructie van de groepsleiders. Vande ongeveer 60 deelnemers waren een twintigtal vertegenwoordigers uitEngeland,

Verenigde Staten van Amerika, Australi??, Duitsland, Nederiand,terwijl de overige deelnemers kwamen uit India, Egypte, Ceylon, Taiwan,pnder leiding van een zestal trainer Iccturers: R. Ramachandran, leider vanhet Gandhigram Instituut, Prof. Ben Morris, Mr. Mason, Prof.AbduI Azia ElKoussy, adviseur van het Ministerie van Onderwijs tc Ca??ro, Prof. Lauwerijsen Dr. Mulk Raj Anand, werden de groepsleiders door discussies en dag-verslagen voorbereid voor hun taak tijdens de grote conferentie. In dc groeps-8csprckken was vooral gelegenheid om tot een gcmcenschappclijkc gedachten-gang te komen, zodat de overdracht in dc conferentie niet verhinderd werdoor een te grote diversiteit van meningen. Uitgaande van het centrale thema: "The teacher and his work - East andr^st" waren 6 confcrcntie-ondenvcrpen ter

discussie gesteld:ne Gandhian Contribution to Education;ni'osophy and Practice of Teacher Education;pammistration. School Inspcction and In-scrvicc Education;:J;Jucation in Home and School for full Responsible Living;"e plaee of the Sciences in Modern Education;"e contribution of the Aris in Modern Education. Â? hier niet dc plaats uitvoeriger de inhoud van de besprekingen weer teJ^vcn. In de New Era van april en mei '60 hebben de discussieleiders een u.t-uiteenzetting gegeven van dc denkbeelden die in de d.scuss.e^oepen voren zijn gekomen, zodat de belangstellenden hiernaar verwezen kunnenech '^"'^ele opmerking over het karakter van dit scmmar.um mag n?•?•i' niet achterwege blijven. Het contact met een veertigtal gelect^den en'^'^kt.ci uit India, Pakistan en Ceylon maakt uiteraard een onuitwisbare in-



??? afl. Îš Îš pedagogisch nieuws 4472 druk. Opvallend is de ruimheid, waarm.ee de studie van opvoeding en onder-wijs door deze deskundigen is opgenomen. Velen van hen hebben hun studieaan Indiase, Amerikaanse en Europese universiteiten volbracht en hebben inruime mate kennis genomen van de wereldliteratuur. Een vruchtbaar schrijverals Prof. S. N. Muckerji studeerde in Londen en New York, Dr. Urs MadhuriShah, researchleider van het Department of Education of Bombay is uit-stekend ge??nformeerd over de pedagogische research in Europa en Amerika.Hierin volgen zij en anderen de weg van hun grote voorgangers op het gebiedvan de onderwijshervorming: Kabiri, de huidige minister van culturele zakenen Shri K. Saiyidain^, staatssecretaris van onderwijs, die reeds in de jarenvoor de vrijmaking van India

kennis hebben genomen van het pedagogischdenken van het Westen. De historie van de N.E.F. gaat in India terug tot de dagen van Tagore,die met zijn Santiniketan een groots opgezet experiment verrichtte, waarin dedenkbeelden van de nieuwe opvoeding werden aangepast aan de geest vanhet toekomstige India. In 1930 heeft Saiyidain de eerste N.E.F.-conferentiein India in Indore geleid en na 1955 zijn in 25 plaatsen N.E.F.-groepen actiefwerkzaam. Een conferentie in India is tegelijk een uitnodiging om iets te proeven vande sfeer, het leven, de problemen van dit cultureel en historisch zo rijke land.Het zijn slechts fragmenten, losstaande indrukken, die niet tot een geheelsamengevoegd kunnen worden, omdat nu eenmaal de achtergrond-kennismoet ontbreken van land en volk, cultuur en historie, het oude en het

nieuweIndia, om deze fragmenten tot een eenheid samen te vatten.India is een land van contrasten. Een gemeenplaats misschien, maar elkogenblik weer gedemonstreerd in de verschillen tussen enorme rijkdom enafschuwelijke armoede, tussen moderne industrie en de meest primitieveagrarische werkmethoden, tussen een hoog gecultiveerde intelligentia cn eenbrede massa van geheel of bijna ongeletterden, tussen kostbare historischemonumenten en overbevolkte marktcentra. De contrasten liggen ook op hetgebied van het onderwijs. â€žIndia has a long tradition of learning" schrijftMukerji in zijn ,,Î‘Î? introduction to Indian Education", maar toch moet hetonderwijs in vele der staten van India opnieuw opgebouwd worden. Mr.F.G.Pierce vertelde ons van de Riski Valley School, Andhra Pradcsh mZuid-India. In een 5-tal

scholen, waarvan ?Š?Šn onder leiding van Mr. KapuÂ?"uit Delhi, wordt getracht een relatief klein aantal jonge mensen een eersteklas onderwijs te geven. Deze, grotendeels naar Engels model opgezet'ÂŽscholen vormen elk een volledige schoolgcmccnschap, waarin onderwijzers en leerlingen tesamen de verantwoordelijkheid voor de gemeenschap drage"Â?In dit sterk ge??ndividualiseerde onderwijs met zijn zeer kleine groepe"Â?(maximaal 12) wordt, naar de gedachte van Mr.Pierce een elite gevormd, d'ein het nieuwe land zeer nodig is.Ook de New Era school in Bombay, onder leiding van Mr.K.C. Vyas is ee"voorbeeld van een volledige schoolgemeenschap, waarin de denkbeelden Î?de nieuwe opvoeding, individueel onderwijs, esthetische vorming, gemee" 1 Kabir: Education in New India. 2 Saiyidain: Problems of

Educational Reconstruction.



??? 4473 pedagogisch nieuws i96o schappelijke verantwoordelijkheid gerealiseerd worden. Daar dit een particu-here school IS zijn de schoolgelden zeer hoog en in feite alleen bereikbaar doorde zeer gegoeden. In het blad â€žPanorama", een uitgave van de W.C.O.T.P. heeft Mr.Kapur devraag opgeworpen of de praktijk van de publicschool niet in tegenspraak ismet de id?Še van de Basic Education, waarvan de opvattingen gegrond zijn opde opvoedingsidealen van Gandhi. Basic Education vormt de grondslagen voor het onderwijs aan de grotemassa van de Indiase agrarische en ongeschoolde bevolking.Overeenkomstig Gandhi's denkbeelden over het herstel van de dorpsgemeen-schap, wordt in Basic Education de schooi gezien als deel van de gemeenschap.Enkele van de belangrijkste grondslagen zijn: de

samenhang van de school-vakken met onderwerpen uit het leven van het kind binnen zijn levensgemeen-schap en het aanleren van enige handvaardigheid, zodat het opgroeiende kindatcr in zijn levensonderhoud kan voorzien. Als voornaamste werktuig wordtaangegeven de takli, een weefapparaat, waardoor aan de eerste behoefte vanoeschcrming door kleding voldaan kan worden. Hoe groot de moeilijkhedenzijn om deze beginselen tc realiseren, werd ons getoond docr een hoofd vaneen school aan dc rand van Delhi. Met nog 9 onderwijzers, allen in de leeftijdVan 20 tot 25 jaar had hij de zorg over 470 kinderen. De gezinnen woonden inde meest ongunstige omstandigheden in een socrt kleihutten, met zeer geringeaccomodatie. De vaders waren grotendeels straatventer^ en ongeschoolde'"ociders. Onder deze

omstandigheden zag het hoofd zijn voornaamste taak'n het aanbrengen van de eerste, meest primitieve eisen van hygi??ne en regel-maat van levenswijze. Hoewel principi??el overtuigd van de gedachte van Basicducation zag hij geen mogelijkheden deze gedachten uit te voeren, door ge-rek aan middelen, maar ook omdat de aanpassing aan de stedelijke bevolkingandere eisen stelt. Gaf deze school ons wcl de meest ernstige indruk van bijnaOnoverkomelijke moeilijkheden, een straat verder stond in een eenvoudigearbeidersbuurt een school, die een volkomen moderne indruk maakte.Hoe groot dc problemen van het lager onderwijs zijn moge blijken uit enkeleOpgaven: in i95o-'5i bezochten 42% (18,7 miljoen) van de kinderen in deccftijdsgroep van 6-11 jaar ccn school; in 1955-56 steeg dit percentage tot^ (24,8

miljoen). ^Vooreen volledige leerplicht tot 14 jaar, zoals in 10jaar bereikt zal worden^^o'gen de constitutie van 1950, zal het aantal onderwijzers van 0,7 miljoen^J>etcn toenemen tot 2,8 miljoen. In 1955 was in 10% van de ruim 350.000 â– "Pen de leerplicht ingevoerd.^^ och terug naar dc confcrcntie op het prachtige cn uitgestrekte gebied vanuniversiteit van Delhi. Dc campus met dc universiteitsgebouwen en deOnri bieden plaats aan tienduizenden studenten, ook voor de opleiding vanof ^'"W'jzcrs, die hier hun Î’.Î›. en later eventueel B.T. (Bachelor of Training) Do "^"""cn halen,grot i-C^rigc ontvangst van dc 600 deelnemers door Mr.P.Nehroe, die ineen V, ^^ betekenis van dc Basic Education uiteenzette, was ongetwijfeldals â€ž Â°8'cpunt. Een ontvangst in kleinere kring liet de eerste minister zienZelf/" zorgzame leider,

die naast dc grote politieke problemen (in die-'ic Week liet Nehroe zijn protest horen in het parlement tegen de inval in



??? 510 pedagogisch nieuws i96o Tibet) volledige aandacht had voor de pedagogische problemen van zijn land.De conferentie werd een werkcongres doordat de deelnemers in gespreks-groepen van ongeveer lo leden onder leiding van een groepsleider kondenwerken. Een enkele aanduiding van zo'n groepsdiscussie kan de sfeer van deconferentie aangeven. In mijn groep waren grotendeels hoofden van scholenaanwezig, aangetrokken door het onderwerp: schooladministration. Alspoedig bleek dat de positie van schoolhoofd aanleiding gaf tot felle discussies.De klachten over de leerlingen waren vooral van disciplinaire aard: veellaat-komers, ongeoorloofd schoolverzuim, geringe belangstelling, weinig zelf-discipline. De ouders waren veelal meer bondgenoot van de kinderen dan vande onderwijzers, en in geval van conflict

werd nogal eens dc invloed van eennotabel gebruikt om gelijk te krijgen. De overheid hield te weinig rekeningmet de hoofden: plaatsing en overplaatsing van leerkrachten zonder overleg,te late voorzieningen van materiaal e.d.Sterk keerde men zich tegen het ,,bossisme" van plaatselijke autoriteiten.Van drie kanten werd dit negativisme echter even hartstochtelijk bestreden.Een departementsambtenaar wees op de snelle ontwikkeling van het onder-wijs, een hoogleraar in de schooladministration ontleedde de problematieken tenslotte wirp ?Š?Šn van de collega's de vraag op of het geconstateerdeâ€žbossisme" niet juist het gevolg was van de innerlijke onzekerheid van dehoofden zelf. Het is niet eenvoudig een verklaring voor dit verschijnsel tegeven zonder de gehele achtergrond van de ontwikkeling en structuur van

hetonderwijs tc kennen. E?Šn aspect willen wij echter toch noemen: n.1. de demo-cratische levenshouding. In de oude democratische landen, zoals in Engeland cn in ons land is eenlevenshouding ontstaan, waarbij de delegatie van bevoegdheden vanzelf-sprekend is geworden. Hoewel in de praktijk dc menselijke verhoudingen nietaltijd gunstig liggen is er een algemeen patroon, waardoor leiding geven cnleiding aanvaarden op elkaar afgestemd zijn. Uit dc discussies, maar ook uitde omgang met groepen, kreeg ik dc indruk, dat dit patroon nog niet vol-komen gevestigd is. E?Šn van de deelnemers drukte het zo uit: mijn mensendenken dat democratie betekent dat iedereen over alles mag meepraten, terwijÂ?het juist is, dat ieder moet zorgen voor het deel waarvoor hij verantwoordelijkis. Ik denk niet dat onze kleine groep dit

probleem heeft kunnen oplossen,maar wel zijn dc discussies in ccn rustiger vaarwater gekomen en zijn demiddelen om tot beter overleg te geraken uitvoerig besproken. Dit detail mogeeen aanduiding zijn van dc ernstige poging om in 60 gespreksgroepen, waaraa"een zeer gevarieerd publick deelnam, enig begrip te wekken voor de pedago-gische opvattingen in oost en west. Tijdens dc conferentie stippelde de Counc'van de N.E.F. onder leiding van Prof. Lauwcrijs haar nieuwe plannen uijÂ?Zeer juist ziet Prof. Lauwcrijs dat dc N.E.F. als onafliankelijke wereld-organisatie het ontmoetingspunt is voor de onderwijsvernieuwers inWesterse en in dc Aziatische en Afrikaanse landen, omdat in de N.E.F. gee"andere dan pedagogische overwegingen de gcspreksbasis vormen.In â€žVernieuwing" schreef Prof. Lauwcrijs in ccn terugblik

op dc Ind'^^conferentie: â€žHet werk dat in dc nieuwe landen nog gedaan moet wordcn^^ontzaglijk omvangrijk. Er dreigt een re??el en heel ernstig gevaar, datscholen in Azi?? en Afrika cr in zullen slagen generatics af te leveren, die in Î?



??? afl. ii pedagogisch nieuws 511 bekrompen, kleinzielig nationalisme even vasthoudend en in hun streven evenimperialistisch zullen zijn als welke staat in Europa ook gedurende de laatste300 jaar. Dit onheilspellend gevaar dat het welzijn van de mensheid bedreigd,kan alleen vermeden worden als de onderwijssystemen, die nu ontstaan ge-durende de eerste jaren waarin zij vorm krijgen, van juiste gezichtspuntenuitgaan." Over de techniek van het contact tussen het Westen en de nieuwe onallianke-lijke staten in pedagogische vraagstukken zal zeker nog moeten worden na-gedacht, daar een enkele confrontatie, zoals nu in India, zeker niet voldoendeis om tot de uitvoering van de nieuwe denkbeelden te komen.Teruggekomen werd mij gevraagd, wat van onze zijde gedaan zou kunnenworden om enige steun te

geven in de oplossing der problemen. Zoals uit hethele betoog blijkt, lijkt het mij niet goed mogelijk hierover een weloverwogenoordeel te geven. Een enkele suggestie zou misschien nader bekeken kunnenworden. Nederland beschikt over een zeer goed geschoold technisch middenkader.Zou voor de scholing van technisch personeel op een eenvoudig niveau vandit middenkader geen gebruik gemaakt kunnen worden?Het uitzonderlijk voorrecht deze conferentie bij te mogen wonen vervult deNederlandse sectie van de N.E.F., de W.V.O. en mij met grote dankbaarheid.Dat dit mogelijk gemaakt is door het Departement van Onderwijs, Kunstenen Wetenschappen, in het bijzonder door de afdeling Buitenlandse Betrek-kingen, na de invitatie van Shri K. Saiyidain, is te meer een bewijs van degrote belangstelling van het

Departement voor de vernieuwing van het onder-wijs. l.van gelder jeugd en kerk Enige aantekeningen naar aanleiding van het rapport:..Zo zijn ze. Een onderzoek naar de belangstellingssfeer van Zwolse middel-bare scholieren." Uitgegeven als â€žPublicatie no.4 van het Sociologisch Insti-tuut der Nederlandse Hervormde Kerk", door het Boekencentrum te 's-Gra-venhage. Aantal pagina's 116. Prijs ?’ 4,90.Het voorwoord van voornoemd rapport, dat is samengesteld naar aanleidingvan een enqu??te onder middelbare scholieren in Zwolle, is geschreven doorProf.Dr.W. Banning. In dit voorwoord wordt vermeld dat men een exactonderzoek wenste om aan de sfeer van emotionele voorstellingen over de jeugdte ontkomen. Verder wilde de enqu??te-commissie nagaan in hoeverre de dalen-de belangstelling, voor met de

kerk in verband staande activiteiten, een indi-cator is voor een afwijzen der jongeren van het Evangelie,tn deze taak is men zeker geslaagd. Het is een evenwichtig, zakelijk en in-ftructief rapport geworden dat ccn helder beeld geeft van ccn bepaalde groepjongeren uit een provinciestad in het Oosten van ons land. het rapport wordt o m medegedeeld dat het contact van de moderne jeugdP^et de kerk van oppervlakkige aard is en daardoor weinig stimulerend voor"et persoonlijk geloofsleven. Verder komt dc commissie tot de conclusie, datue moderne jeugd zeker niet afwijzend staat tegenover het Evangelie. Dit"'terst belangrijk, door dc enqu??te verkregen gegeven, komt in grove trekken



??? 512 pedagogisch nieuws i96o over?Š?Šn met de resultaten van een onder duitse jongeren ingesteld onderzoekvan Helmut Schelsky. In diens bekende studie â€žDie skeptische Generation,eine Soziologie der deutschen Jugend" deelt Schelsky in hoofdstuk ii overde houding van de duitse jeugd tegenover de kerk ondermeer het volgendemede: Het blijkt, dat de kerkelijke binding onder rooms-katholieken groter is danonder de protestanten, dat de meisjes vaker dan de jongens een kerkdienst bij-wonen en dat de plattelandsjeugd meer naar de kerk gaat dan de stadsjeugd.Weinig resultaat hebben de pogingen opgeleverd door bepaalde vragen eendieper inzicht te krijgen in de opvattingen van de jeugd t.a.v. de religie en hetkerkbezoek. Wel is duidelijk te constateren dat er weinig te bespeuren is vaneen anti-christelijke

agressiviteit onder de jeugd. De jeugd staat in het alge-meen open voor de kerk en voor de religie, zodat jongeren uit milieus, die nietkerkelijk zijn, toch deelnemen aan jeugdaktiviteiten die vanuit de kerk wordengeorganiseerd. Deze openheid t.o.v. de kerk en de religie wil echter niet zeg-gen, dat deze jeugd vroom is en open staat tegenover God. De houding vandeze generatie is veel meer typisch vrij van vooroordelen. Zij vermoeden dathet hier om hoogst ernstige zaken gaat, die waardevol voor het persoonlijkleven kunnen zijn. Vandaar dat de jeugd bereid is er kennis van te nemen omop grond van eigen ervaringen hun houding tegenover kerk en religie te be-palen. Het is voor de kerk dan ook noodzakelijk deze jeugd op moderne wijzete benaderen. De jonge generatie wijst dogmatische en mystieke-

speeulatievegeloofsvormen af en staat wantrouwend tegenover betuigingen van gemocds-en gevoelservaringen. Trots haar openheid tegenover de religie blijkt, aldusSchelsky, deze generatie alleen toegankelijk te zijn voor een nuchter Christen-dom van de daad. Zowel in het zwolse- als in het duitse onderzoek wordt geconstateerd, dat dejongeren van onze tijd bereid zijn kennis te nemen van het Evangelie. Schelskybeklemtoont evenwel, dat de jeugd in het algemeen waardering heeft voor dckerk terwijl dc zwolse enqu??te-commissic daarentegen tot de conclusie kointdat â€žde kerk de jongeren minder te zeggen blijkt te hebben". Een discrepantie,die een nader onderzoek terzake wettigt. Het is prijzenswaardig dat de enqu??te-commissie in voorzichtige en welover-wogen bewoordingen het verslag over de enqu??te heeft

geschreven. Wel gaa'Â?naar de mening van de recensent, voornoemde commissie daarin iets te verindien in het rapport vage formuleringen als:â€žHet zou kunnen zijn dat..."â€žHet is waarschijnlijk juister om te stellen dat...",.Daarbij lijkt het van groot belang dat... etc."betrekking blijkt te hebben op evidente feiten en gegevens. Het laatste hoofdstuk van het rapport â€žZo zijn ze", dat dc veel beloven^titel draagt: ,,Waar gaan we aan beginnen?" is geschreven door Ds.F.KeJ^Â?secretaris van de Sectie Vormingswerk van de Raad voor de herderlijke zo eder Ned. Herv. Kerk. Dit hoofdstuk had een werkprogramma moeten biede Â?Ds.Keja blijft echter in, op zichzelf waardevolle, algemene beschouwinSÂŽ



??? afl. Îš Îš pedagogisch nieuws 5 j 3 steken en geeft geen concrete aanwijzingen, die de relaties tussen jeugd en kerkkunnen versterken en verdiepen. Deze omissie zal voor hem die, hetzij alsvrijwillige hetzij als vrijgestelde kracht, voor de kerk werkzaam is'teleurstel-lend zijn. De enkele suggestie, die over het creatieve spel en het â€žmee-spelen"wordt gedaan, is bovendien te weinig uitgewerkt. Verder houdt Ds.Keja teweinig rekening met gewijzigde omstandigheden. In dit verband zij verwezennaar de minder bekende doch zeer instructieve studie van Paul H. Landisâ€žAdolescence and Youth, the process of maturing", New York 1952. In deparagraaf over â€žYouth and the Church" van hoofdstuk 10 â€žReligion andMoral Maturity" van deze studie zegt Landis ondermeer:Men krijgt vaak de indruk, voorzover het de

kerk zelf betreft, dat het tegen-woordige jeugdprobleem niet in de eerste plaats van religieuze aard maar vankerkorganisatorische en administratieve aard is. Het doel van de kerk is meergeworden een net lid van de kerk te wezen dan te streven naar heiligheid.Verder is dit kerklidmaatschap te vaak gebouwd op aanhankelijkheid aan deconfessionele geloofsbelijdenis en te weinig op de integratie van het zedelijkkarakter. De kerk heeft in onze tijd concurrerende instellingen gekregen. Veel van deemotionele, sociale en ontspanningsbehoeften die vroeger door de kerk werdenbevredigd worden in zeer veel gevallen thans op een meer effectieve wijze doorsociale organisaties opgevangen. Juist omdat in onze maatschappij naast de kerk zich een veelzijdig sociaal-geestelijk en cultureel leven heeft ontwikkeld is het

noodzakelijk, dat de kerksteeds opnieuw bereid is zijn houding tegenover de jonge generatie kritisch teherzien en te bepalen. Verder dient te worden onderzocht of de kerk in organi-satorisch opzicht niet tekort schiet. Landis constateert b.v. dat door de migra-tie van het platteland naar de stad jonge mensen het contact met de kerk ver-liezen. Zij ontsnappen daarmede aan de sociale controle van het huisgezin,dat van deze jongeren verantwoordelijkheid en loyaliteit vraagt voor de kerk.De kerk houdt, volgens, Landis, de jongeren tc weinig vast en introduceerthen, door het niet of onvoldoende verstrekken van gegevens, teweinig bij hetkerkbestuur in de nieuwe woonplaats. . Verder moet de kerk zich bezinnen op de wijze waarop het Evangelie aanjongeren kan worden gebracht. Dat deze laatste taak belangrijke

pedagogischeen didaktische aspecten heeft maakt het rapport â€žZo zijn ze" de lezer op over-tuigende wijze duidelijk. Tenslotte zij vermeld dat de enqu??te-commissie werd gevormd door MevrouwA-E.Comcllo-Visker cn de heren Ds.M.J.Wagenvoorden en Dr.K.Roubos.Voorts hebben ondermeer Prof. Dr.Sj. Groenman, Drs. P. de Jong, directeurvan het Sociologisch Instituut van dc Ned. Herv. Kerk en Drs. W. de Hey,hoofdassistent aan het Hoogveld Instituut te Nijmegen hun medewerking aanhet onderzoek vericcnd. j.h.n.grandia xxxvii. 33 ''"^dagosische Studi??n, xj



??? 514 196Î? j. BIJL, Inleiding tot de Algemene didactiek van het Basisonderwijs. Uitgegeven door J. B. Wolters te Groningen. Prijs ?’ 12,50. Op vrijdag 29 april promoveerde Dr. J. Bijl aan de Rijksuniversiteit te Utrechtop het in de titel van dit artikel aangehaalde proefschrift. Het lijkt ons vanbelang op dit werk wat nader in te gaan dan in een gewone boekbesprekingkan geschieden. Dr. Bijl heeft namelijk op originele wijze getracht een wer-kelijke didactiek van het basisonderwijs te ontwe?†en. Voordat wij enige beschouwingen aan deze didactiek gaan wijden, zullen wijtrachten daarvan een korte samenvatting te geven, ????k omdat het gevaarbestaat dat men ten gevolge van de ietwat moeizame verwoording van dein het boek neergelegde opvattingen de waarde daarvan gaat onderschatten. Om de taak van de didactiek tc

bepalen, begint Bijl met de vaststelling dathet centrum der opvoeding in de gewetensvorming ligt. Dit centrum vanhet opvoedingsgebeuren heeft plaats in het gezin. Gaat men nu van ditcentrum naar de periferie dan komt men o.a. bij het onderwijs in de schoolterecht. Hoe ouder het kind wordt en b.v. bij het v.h.m.o. terecht komt, hoemeer het van het centrum verwijderd raakt zonder echter het terrein van deopvoeding te verlaten. De didactische theorie neemt de perifere z??nenvan het volwassen-worden in beschouwing. In die perifere z??nen ontmoethet kind in de omgang met dc volwassene de cultuur, zij het in de lagere schoolnog sterk gebonden aan het gezin en dit moet zo zijn. Vandaar dc noodzaak,dat de didactische theorie zich bezighoudt met een analyse van het dagelijkseleven in het gezin. Zij moet uit de

beschrijving van het gezinsleven dc alge-meen voorkomende situaties opsporen, zoals bijv. het consument-zijn, hetcontact met de buitenwereld enz. Het is niet de taak van dc school ,,reken-meesters, zeer aanvankelijke aardrijkskundigen, dictceschrijvers, enz. op teleiden, maar w?¨l, dat zij medehelpt consumenten, constructeurs van allerleizaken, vakantiebcsteders en correspondenten met familie en vrienden tcvormen" (blz.49). De structuur van het dagelijks leven met zijn talrijke gezins-situaties wordt in het vijfde hoofdstuk (blz. 151-219) besproken. Deze struc-tuur geeft aan het lcc?†lan en de methode dc inhoud. Concreet gezegd: hetleren rekenen bijv. brengt de schrijver in het nauwste verband met dc situatiesvan het geven, de ruil en het kopen. Zo moet volgens hem in communicatie-situaties het schrijven en lezen

geleerd worden. Zo ook moet dc omgang metmateriaal, de verschillende vormen van dc samenhang, de regels van hetverkeer in de concrete situaties van hef leven geleerd worden. Aardrijkskundeen geschiedenis in samenhang gebracht met dc verkenning van de omgeving,het reizen en het verhaal. Op die manier dient de school als gids bij dc veleâ€žrondreizen" die bij de tocht naar de volwassenheid in ons tijdsbestek nood-zakelijk zijn. Het gaat dus uiteindelijk om de volwassenheid. Vandaar dat de school



??? atl. ii boekbeoordelingen jjj moet opvoeden voor het leven (blz.18), d.i. dat de hulp, die in de schoolgeboden wordt, moet leiden tot verantwoordelijk leven. Het gaat niet primairom de ontplooiing van de z.g. aanleg, doch om de vorming tot een te kiezenlevenstaak. De opvoeding tot verantwoordelijkheidsbesef verlangt aanleidingtot levensbezinning bij het oudere kind, opdat het leven-als-geheel zichtbaarwordt. Vervolgens moet men stellen, dat het verantwoordelijk gevoelen eensleutelpositie inneemt ten opzichte van het ,,leven" naar zijn innerlijk enuiterlijk aspect. In dit verband voert Bijl het begrip roeping in. Naar zijn mening past in destructuur van de verantwoordelijkheid de roeping en bij de roeping behoorteen taak en het geweten. Bijzonder interesseert de schrijver de verhoudingvan de levenstaak tot het kimnen

van de persoon. Dc levenstaak nu wordtniet gevonden in dc begaafdheid op zich, doch in dc interpretatie van debegaafdheid door de begaafde (blz. 29). De taak, die men uit roepingsbesefop zich genomen heeft, verlangt prestaties. Prestaties verrichten is een ge-biedende eis, die aan de volwassenheid gesteld wordt. Van de andere kantechter is geen arbeid mogelijk zonder verpozing, vandaar dat ook opgevoedmoet worden tot een zinrijke vrijetijdsbesteding. Door het verband, dat de schrijver legt tussen leren en levenstaak, is hijook in staat de werkelijke doelstelling van het basisonderwijs nauwkeurigertc bepalen. Het doel is nl. niet allerlei wetenswaardigheden bij te brengen,het is hulp in de vorming tot volwassenheid, weten en kunnen moeten op eenof andere wijze dienstbaar zijn bij de vervulling van de levenstaak.

Om nuscherper te kunnen bepalen, hoe weten en kunnen moeten bijdragen tot devervulling van de levenstaak, gaat hij na welke functies het weten in de samen-leving vervult en wat dc betekenis van het kunnen in deze samenhang heeft.Hierbij komt hij tot de conclusie, dat het wekken van verwondering de eerstetaak van de opvoeder is: â€žEr kan zich geen gunstige didactische situatie voor-doen, dan wanneer de opvoeder zelf een verwonderd mens is met zijn leer-hngen" (blz. 87). Na al de min of meer preliminaire beschouwingen richt Bijl zich nu recht-streeks naar het kind. Dc vraag is: wat brengt het kind op school mee omWaarlijk vormbaar te zijn? Hoe kan het kind met zijn geestelijke bagage totde verantwoordelijkheid komen, die de vorm van het volwassen-zijn is? Indc gedachtengang van Bijl natuurlijk door de

confrontatie van het kind metroeping, met de taak cn met de gemeenschap, maar hoe kan dat geschie-den? Waar vinden wij geschikte aanknopingspunten, niet alleen bij het school-k'nd, maar ook bij de kleuter? Het antwoord op deze vragen geeft de schrijvereen uitgebreid hoofdstuk. Het zou ons echter te ver voeren, wanneer wij''em bij zijn onderzoek volgden. Wij volstaan met de constatering, dat hijveel aandacht besteedt aan het beginsel der veiligheid, aan de gevoelsopvoe-d'ng, aan dc noodzaak van een zeker besef van eigen krachten, aan het gevenvan kleine taken als voorbereiding voor d?? taak, aan de betekenis van k.nder-speien, aan de voorbereiding tot het vormen van denken cn weten enz. Bij-zonder belangrijk dunkt ons hetgeen hij over de fundamentele kernstructuurÎ? het kind te zeggen heeft (blz. 121

v.v.).het laatste hoofdstuk wordt de volle aandacht geschonken aan de school-organisatie. Deze bestaat uit twee elementen: de personeelsbezetting en de



??? 5i8 boekbecxjrdelingen 1960 regeling van de schoolarbeid. Bij de bespreking hiervan komt de schrijvernog eens terug op zijn eis, dat de lagere school een gezinsschool dient te zijn.Uitvoeriger echter gaat hij in op de taak, die z.i. de schoolpedagoog heeft.Hij ontwerpt zelfs een werkindeling van deze - nieuwe - functionaris. Ter-loops moge opgemerkt worden, dat volgens de schrijver de schoolpedagooggeen assistentie behoeft van o.a. de schoolpsycholoog. Dit is dan een summiere samenvatting van Bijl's betoog. Wij zijn er ons zeerwel van bewust, dat daarin nauwelijks recht gedaan wordt aan zijn werk,maar het is eenmaal niet wel mogelijk in een compendium het eigenlijkmarkante te doen uitkomen, zeker niet nu het dit ingewikkelde boek betreft.Verschillende malen zijn wij begonnen met een overzicht, dat ons al

gauwonbevredigend bleek, zodat wij de neiging kregen het boek in zijn geheelopnieuw te schrijven. Het is bij Bijl namelijk zo, dat hij telkens zijn behan-deling van een of ander onderwerp afbreekt, om er dan later weer op terugte komen. Daarom moet hij dan ook vermoeiend veel verwijzen naar andereplaatsen in het boek. Verdiept men zich dan in het geheel van de kwestie,dan raakt men weer de draad kwijt van het betoog ter plaatse. Daarbij komtnog, dat hij het niet kan nalaten allerlei zaken aan te roeren, die de ontwik-keling van een duidelijk samenhangend geheel belemmeren.Wij Jiebben dus bezwaren! Maar deze mogen ons er niet van afhouden waar-dering te hebben voor het ems??ge en fundamenteel consequente denken,waarvan dit boek het resultaat. De schrijver is er zich zeer wel van bewust,dat de didactische

theorie een utopisch karakter heeft, hij acht dit zelfs nood-zakelijk. Dit neemt echter niet weg, dat ook het doorvoerbare in ruime mateaanwezig is. Wat ons in dit onderzoek bijzonder geboeid heeft, is de veran-kering van de didactiek in de opvoedingssituatie, die in het gezin haar voe-dingsbodem vindt. Overtuigend, dunkt ons, is de wijze, waarop hij laat zien,hoe de school moet putten uit de gezinssituatie en de leefwereld van het kind.Hij ontdoet de school van haar abstracte gedaante, die een schimmig samen-voegsel is van gesplitste ,,vakken", die van het leven zijn losgerukt. Natuur-lijk heeft Bijl geen volledig program van â€žzijn" school uitgewerkt, maar hijgeeft toch voldoende vingerwijzingen, die het een team van pedagogen moge-lijk maken een leerplan te ontwerpen. Hierbij komt nog iets, wat h?Š?Šl prettigaandoet

(omdat het ook geruststellend is), nl. dat op bijna elke bladzijde blijkt,hoezeer de schrijver een schoolman is, die het onderwijs in bijna al zijn gcÂ?ledingen d????r en d????r kent. Er is echter meer: Wat men ook van bepaalde stellingen moge denken, menzal moeten toegeven, dat wij te doen hebben met een genu??ne didactiek, dieaan de lagere school een duidelijke, op ?Š?Šn doel gerichte taak aanwijst. Tref-zeker wordt daarin uitgewerkt, wat de zin van het leren pedagogisch gezien,is, welke functie het in de ontwikkehng van het mensenkind heeft en tevenswelk leren deze ontwikkeling dient. Dit alles vormt een harmonische, goedafgewogen eenheid. Allerlei onderwijsdoeleinden, die in andere didactiekengeheel of gedeeltelijk los van elkaar gesteld worden, zijn hier vanuit ?Š?Šnbrandpunt belicht en zo ook verbonden. Om

slechts ?Š?Šn voorbeeld te noemen:de maatschappelijke funcde van het onderwijs gaat geheel in de persoonlijk-heidsvorming, waarin de opvoeding tot een verantwoordelijk leven ccndominerende rol speelt.



??? afl. h boekbeoordelingen jjy Het ligt voor de hand, dat deze didactiek duidelijk de sporen draagt van dewereld- en levensbeschouwing van de schrijver. Overal ontmoeten wij demens, bij wie in volle ernst pedagogisch-didactische theorie en levensaan-vaarding ?Š?Šn zijn. Naar onze mening is Dr. Bijl te activistisch (men zie o.a.blz.32 v. waar hij zich tegen Kohnstamm richt), wat schade doet aan zijnbetoog, aangezien hij geen waardige plaats aan de beschouwing geeft, maarwij willen daarover nu niet discussi??ren. Waar het ons vooral om te doen is,is de onderwijsdeskundigen ervan te overtuigen, dat zij aan dit werk nietvoorbij mogen gaan. n. perquin ^Moedertaal-automatismen en het onderwijs in de levende talen". Samen-gesteld door dr. a. j. j. de witte, dr. j. g. riewald, dr. s. g. w. van dermeer en dr. j.p. van der

linden. Uitgever Malmberg te 's-Hertogenbosch.Prijs ?’ 12,50. In de serie â€žPublikaties van het Katholiek Paedagogisch Bureau ten behoevevan het v.h.m.o." is dit boeiend werkje op het gebied van de taaldidactiekverschenen. Uit het voorwoord van pater Pelosi blijkt, dat het hier een vergelijkendestudie betreft op het gebied van de zinspatronen-frequentie in het nederiandscn de drie moderne talen (engels, duits en frans resp.).In de inleiding wordt het begrip â€žtaaiautomatismen" omschreven als: taal-daden die spontaan en gemakkelijk tot stand komen vanuit gereed liggendegcheugenindrukken. Deze automatismen werken op het terrein van de fo-nemen en foneemcombinaties, accent, woordvorm en woordvolgorde. Alsgrondslag voor een vruchtbare didactiek van het vreemde talenonderwijs ziendc auteurs het

inprenten van automatismen uit die talen op basis van fre-quentie en in nauwe vergelijkende samenhang met de moedertaal. Men komttot een meer effici??nte krachtenverdeling in het leerproces wanneer het over-eenkomende geleerd wordt door eenvoudige transpositie van automatismen,zodat er energiereserve is voor het verwerven van het afwijkende en contras-terende. De auteurs moesten voor een eerste verkenning op dit gebied, uitde veelheid van gegevens een keus maken cn zij hebben zich beperkt tot detrcquente automatismen van de gezegde-groep als de rijkste en meest dyna-â€?n'sche grammaticale structuur in de Westeuropese talen,"et is zeer te betreuren, dat deze keus en de volgorde in de behandehng deronderdelen, zoals op blz. 18 wordt toegegeven, niet berust op expervnenteelonderzoek van

automatismen in het nederlands. ^ â–  Î? â–  r ingaande van het nu eenvoudig vastgestelde systeem worden in de vier ai-e'ingcn steeds achtereenvolgens behandeld: 'Â? de aanvullingen van het gezegde: onderwerp, naamwoordelijk deel van hetf^edc, direct voorwe?†. indirect voorwerp, voorzetselvoorwerp bijwoor-^el'Jke bepalingen, bijvoeglijke cn bijwoordelijke bepalingen bij het naam-woordelijk deel. predicatief. innerlijke determinering van de kern van het gezegde: persoonsvormf' ^Pect. actief en passief, modus en modaliteit. Ten gerieve van de docenteen beknopt overzicht van de besproken paragrafen achterin opgenomen.



??? 5i8 boekbecxjrdelingen 1960 Op deze wijze wordt zeer zeker een basis gelegd voor een systematische ver-gelijking van de gezegdegroep als syntactisch knooppunt. Wel menen wijnadrukkelijk de uitspraak van dr. Riewald op blz. 134 te moeten onder-strepen, dat dit boek geen uitgewerkte methode biedt, slechts suggesties enrichtlijnen daartoe. De grammaticale achtergrond van het nederlandse deellijkt sterk ge??nspireerd op de stilistische syntaxis van Overdiep-Van Es; voorhet aanvangsonderwijs in de moderne talen tekent dr. Riewald het bestekaldus: ,,Een intensieve, zoveel mogelijk mondelinge, directe methode, gerichtop het automatisch leren herkennen en produceren van een aantal weten-schappelijk vastgestelde zeer frequente zinspatronen, waarbij bijzondere aan-dacht wordt besteed aan de van het

nederlands afwijkende zinspatronen . . ."Het blijft dan evenwel een open vraag of cn in hoevene de talendocentenbij vhmo en ulo, werkend met zeer uiteenlopende grammaticale methodes,nu reeds enige vruchten kunnen plukken van de hier geboden suggesties. Deuitwerking van een leergang als boven bedoeld zou o.i. het bsst kunnen ge-schieden door een kleine werkgroep van docenten in de laagste klassen, aande hand van didactische experimenten. Een ander practisch vraagpunt betreft de interne co??rdinatie van de vierafdelingen, n.1. de onderlinge verwijzing bij bespreking van overeenkomstigekwesties. Zo vindt men bij de engelse imperatief, ingeleid door een nadruk-kelijk 'you' (blz. 49 en 69) geen verwijzing naar de imperatief met aanspraak-vorm in het ncderiands (blz. 19). Eenzelfde gemis aan co??rdinatie trof

onsbij de behandeling van het indirect voorwerp bij reflexieve verba, dat in hetduits niet, maar in gemeenzaam ncderiands w?Šl, overgaat naar een posscs-sieve constructie (blz. 81 en 23 resp.).Voor enkele detail-opmcrkingcn bepalen wij ons verder tot de nederlandseafdeling. Allereerst viel ons op twee plaatsen een minder juiste cn verwar-rende grammaticale terminologie op; -de auteur spreekt op blz. 19 van inversie bij een imperatief, wanneer dozen.1. voorafgegaan wordt door ccn aanspraakvorm. - bij bespreking van de inchoaticve constructies ,,raakten in brand" en ,,gin-gen te gronde" (blz. 38) merkt de auteur op, dat de delen 'in brand' cn 'tegronde' hier ,,functioneren als infinitieven".Een bezwaar van heel andere aard betreft dc paragraaf over het prcdicaats-nomen met ontkenning (blz. 21). Dr. de Witte beschouwt de

vormen met nieten geen als synoniem, waarbij de vorm met 'geen' in de spreektaal de overhandzou hebben. Het komt ons echter voor, dat alleen de vorm met geen zuiverontkennende functie heeft en dat dc vorm met niet eerder modaal getint isÂ?Het hier gegeven voorbeeld â€žWord jij niet leraar?" hoeft geen ontkenning tebevatten, maar kan ccn voorzichtige informatie zijn, waarop een bevcstigenoantwoord wordt verwacht.Afgezien cchtcr van deze incidentele opmerkingen, verdient deze eerstelingop het terrein van de vergelijkende syntaxis in de didactiek, dc toegewijdebelangstelling van alle talendocenten. Een belangrijk punt in dit werk is ook, dat op verschillende plaatsen aan-dacht wordt besteed aan syntactische verschijnselen uit gemeenzaam, leventaalgebruik, waar deze afwijken van dc conventionele grammatica.

.in de franse afdeling worden interessante tendenties naar voren gebrae (blz.97/98).



??? afl. ii boekbeoordelingen jlg Met het verschijnen van dit boek is een wijd perspectief geopend voor dedidactiek van de spraakkunst bij het voortgezet onderwijs. Voor een vrucht-bare reahsering van de hier geboden principes zal echter nog veel onder-zoekingswerk geboden zijn. mej. u. j. boersma TR.M. ambrosi van oers cn fr. m. armandus de cocq, Voortgezet moedertaal,ondermjs. Uitgeverij Zwijsen Tilburg. 1960. 60 p. ?’ 1,50. Opvoedkundigebrochurenreeksno.202. Fr v. Oers is pedagoog, Fr.de Cocq neerlandicus. Het eerste gedeelte behan-aeit in vier korte hoofdstukjes: Vernieuwing in de didactiek; Opvatting overae mens als basis van de didactiek; Het didactisch handelen; Het didactischnandelen als groeiproces. Dit zal wel van de hand van Fr. van Oers zijn. Hetweede gedeelte telt eveneens vier

hooldstukken, waarvan het laatste, overeen-komstig de titel van het boekje, het uitvoerigst is: Het verschijnsel â€žTaal"; oortgezet moedertaalonderwijs; Didactische beginselen en wetten voor hetmoedertaalonderwijs; Didactische aanwijzingen voor een methode voor hetoortpzet moedertaalonderwijs. Dit zal Fr.de Cocq wel geschreven hebben.Het )s niet duidelijk wat de schrijvers precies onder â€žvoortgezet" moedertaal-onderwijs verstaan; v.g.l.o., u.l.o., v.h.m.o.? Of alle te zamen? Blijkens blz. 29' laatste. Kunnen voor deze uiteenlopende richtingen dezelfde beginselenniet dezelfde uitwerking gelden? 'enwe gezichtspunten worden overigens weinig geopend. De stellingen zijnals schrijvers hadden het hun lezers wat gemakkelijker gemaakt h ~ vooral voor het eerste gedeelte - hun taal wat eenvoudiger den gehouden.

Mogen wij een voorbeeld geven? â€žDe leerling moet zeifinWaarheid komen, zijn ontvangen moet geen louter passief ontvangen zijn,aar een actief deelnemen aan dc didactische act". Accoord, ook afdoende,aar dan: â€žDe waarheid moet in dc leerling eerst rijpen, opdat ze geen dood-^^/""cn kind zij; pas bij voldoende rijpheid kan de leraar de aan waarheid^"Jer gaande ziel helpen, maar niet meer dan helpen, bij de baring". Een^n, die afgezien van dc nogal gezochte en weinig-fraaie beeldspraak, over-'8 's. â€žIn feite is de didactische act geen samenwerking tussen twee louterewt^'"ssen twee stofgcbonden geesten." Natuurlijk, niemand ver-^acht anders en het negatieve gedeelte van dit zinnetje kon zonder schade enzich worden gemist. En nu: â€žDe geest van de leraar veruitwendigt Van d" 'ranse??nic handeling

in dc stof, dic met symboolbetekenis de geestleerling aanspoort tot het stellen van een immanente handeling" (p. 13).pg^j ongezegde verduidelijking is werkelijk niet overbodig. Voor sommige'aalTrÂŽ*^" 's het gebruik van lichtaanspreckbare en gemakkelijk te bevatten ^^'"blijkelijk een didactische zonde,boek" met moed cn geduld gewapende onderwijzer een nuttig zake/xK^'^ nioct voortdurend voorlichtend gehamerd worden op dc nood-bamo'i . van hervorming van het moedcrtaalondcr^vijs. Dit boekje is een'i-rsiag mee. van der velde



??? 520 boekbeoordeungen i960 ANDR?‰ ISAMBERT, U?Šducatiott des parents, Presses universitaires de France1960. 7.-N.F. 208 pag. In de hier te lande vermoedelijk weinig bekende serie Paideia, Biblioth?¨quepratique de psychologie et de psychopathologie de l'enfant, onder redactievan Georges Heuyer verscheen onlangs als 25e deeltje L'?Šducation desparents, geschreven door Andr?Š Isambert, Pr?Šsident de l'Ecole des Parentset des Educateurs. Heuyer leidt het in met een zeer uitvoerig, ook lezens-waardig voorwoord. Twee oorzaken hebben pedagogen, psychologen, sociologen en medici ertoe gebracht te streven naar verdieping van de ouderlijke zorg: de aetiologievan jeugdmisdadigheid enerzijds, de sterk toegenomen en beter gefundeerdekennis van de psychische en sociale ontwikkehng van het kind

anderzijds.Over het algemeen zijn de ouders met fasen en aspecten van de psychischeen sociale ontwikkeling van hun kinderen slecht op de hoogte, en in hunonwetendheid maken zij fouten, onschuldige maar ook noodlottige.In het eerste hoofdstuk omschrijft Isambert de sociale en historische aspectenvan het probleem; in het tweede, het uitvoerigste en tevens het belangrijkste,de psychologische problemen waarvoor men gesteld wordt als men de oudersgeschikter en rijper tracht te maken voor hun natuuriijke taak; het derdebehandelt de persoon van de pedagoog; het vierde de middelen die hem tcndienste staan. In het tweede hoofdstuk worden voor- en nadelen van wat men â€žinforma-tion", ,,modification de la personnalit?Š" en â€žam?Šlioration de relationssociales", noemt, voorzichtig en grondig tegen elkaar

afgewogen. Informa-tion, voorlichting alleen, is zeker niet voldoende. Inwerking op de persoon-lijkheid, verbetering van interne sociale, dus de huiselijke verhoudingen, iszeker noodzakelijk. De rijpe, zelf-volwasscn ouder moet aan veel eisen hebbenvoldaan, eer hij rijp en zelf-volwasscn heten mag: hij moet beslissingen kun-nen nemen en verantwoordelijkheden durven dragen, hij moet aangepastzijn aan het sociale leven, alle kinderlijk egocentrisme hebben afgelegd, zingeven aan de existentie, van zichzelf en zijn kinderen. ,,C'est ,,l'image" desparents, diront les psychanalystes, qui, par le processus d'â€židentification",est I'?Šl?Šment essentiel de la maturation de l'enfant et, en cons?Šquencc, deson ?Šducation" (p. loi). Het boekje is geschreven vanuit ccn modcrn-pcdagogische geest. Het 'Svrij van alle sentimentaliteit, van

alle ,,dierbaarheid", die zo gemakkelijkboeken van deze aard binnensluipen. Het is logisch in zijn opbouw, nuch^ren zakelijk in zijn argumentatie. Het spaart noch de ouders, noch hun gid-sen en adviseurs, de pedagogen, psychologen, psychiaters. In geen gcvÂ?mogen deze laten blijken, dat zij zich van hun eigenwaarde bewust zijn, nocmogen zij de verantwoordelijkheid van de ouders overnemen, ook niet, zekerniet, wanneer deze grote geneigdheid tonen, dezc over tc dragen, wat diwijls het geval is. Het zou nuttig zijn als wij in Nederiand eens ccn volledig overzicht haddenvan wat er hier op het gebied, dat Isambert's boekje bestrijkt, wordt vcrricn Â?Misschien meer dan wij weten, maar wie overziet het gehele terrein? VANDERVEl-PE



??? afl. ii boekbeoordeungen 521 A^P.Usâ„?o, The field theory ofmeaning. Ann Arbor, University of Michiganrress. AA +1 ??2 blz. $ 4,75- Het Wer te bespreken boek is zonder een behoorlijke wijsgerige vorming nietgoed leesbaar, niet zozeer door kennis, die het veronderstelt, als wel doordathet een aanzienlijke denktraining vereist; het is namelijk geschreven in een zeerabstracte, gedrongen en bovendien tamelijk polemische stijl. Ushenko was een Amerikaans wijsgeer, hoofdzakelijk werkzaam op het gebiedvan logica en kennistheorie, maar ook de schrijver van een boek over dc aes-thetica, waarin hij een aantal gedachten ontwikkelt die ook in het onderhavigewerk een belangrijke rol spelen. â€žThe field theory of meaning"is kennelijk sterk be??nvloed door een aesthe-tische ori??ntatie van de schrijver. Op de laatste

bladzijden van het bock geefthij zelfs de indruk, deze tak van de wijsbegeerte te beschouwen als de meestfundamentele; hetgeen uiteindelijk in overeenstemming is met het karakter vanelke veldtheorie. Wat dat karakter is, welke de kern is van een veldtheorie, is hier wellicht hetsnelst te demonstreren aan het boek zelf. De grondstelling van Ushenko is: Ieder gegeven ontleent zijn kwaliteitenslechts aan de relatie ten opzichte van de verbanden waarin het optreedt. Inaeze algemene vorm is die stelling niet nieuw; in feite is het een van dc cen-trale punten van de gehele moderne psychologie. Ushenko spitst echter de stelling toe op het gebied van de informatie; en zelfsbeperkt hij de betekenis van dat begrip informatie tot het gegeven dat ons dooreen ander nadrukkelijk en opzettelijk wordt verstrekt.Ofschoon zijn

bedoelingen zuiver logisch-kennistheoretisch zijn, maakt hijdaarmee het boek tot een belangwekkend betoog voor ieder, die didactischSe??ntercsseerd is. Ushenko zegt: Een informatie heeft alleen maar betekenis in het totale veldWaarin hij is ingebed. Hij ziet daarbij overeenkomst tussen de beleving van eenmededeling en de schoonheidsbeleving. In beide gevallen moet cr een even-Wicht aanwezig zijn in het â€žveld" waarin het gegeven wordt waargenomen;|i'iarzondcr wordt het gegeven niet aanvaard als betrouwbaar (â€žwaar"), rcspcc-'cvelijk mooi. â€žWaar" is alleen datgene, wat aanleiding geeft tot een waar-eidsbclcving, vergelijkbaar met een schoonheidsbeleving. En een waarheids-J^lcving bestaat in ccn harmonische toestand, een evenwicht in het kcn-vcld.Î? dat ken-vcld bestaan twee soorten gcriclitc

krachten (vectoren),t^c ene soort gaat uit van het object; zc wordt door Ushenko onderscheiden"jet de termen â€žinward" of â€žextern" vector. andere vector, die van het kennend subject, geeft hij de benaming â€žout-ni^ h ' Wanneer deze twee vcctorenbundcls met elkaar in harmo- ^ evenwicht zijn, ontstaat ccn waarhcidsbelcving. vS" stap doet Ushenko als hij stelt, dat ook de interne, â€žoutward", ctorcn gezamenlijk ccn eigen veld kunnen vormen, zonder in contact te tre-de â€žinward" vectoren. Hij onderscheidt dus ten minste twee verschil-elkr ';"'veau's" in het kenveld, die hij wil voorstellen door evenwijdig bovenin^, l'KSende vlakken; een dergelijke gedachtengang is vooral verbreid ondertal iT Î? S^tc voorvechter van dc veldtheorie Kurt Lewin, die een aan-van ^ zeer plastisch wist voor tc stellen cn uit te werken

met behulp " dergehjke â€žpsychomcctkundc".



??? 522 boekbeoordeungen i960 Het ene niveau is volgens Ushenko dat, waarin de â€žontward" vectoren wor-den gepaard aan hun ,,inward" complementen, waardoor ze aanleiding geventot (en in stand gehouden worden door) een waarheidsbeleving. De â€žoutward"vectoren worden echter betrokken uit het tweede niveau, waar ze in gunstigegevallen ook weer terugkomen. Op dat tweede niveau verhouden de,,outward"vectoren zich slechts tot elkaar en niet tot enige â€žinward" vector. Ushenkoschijnt daarbij uitdrukkelijk te willen stellen, dat een bepaalde,,outward" vec-tor slechts op ?Š?Šn niveau tegelijk kan functioneren. De twee velden zijn zeerverschillend van karakter. De schrijver onderscheidt ze zeer kenmerkend metde termen ,,field of concepts" en ,,field of live ideas". De â€žlive ideas", gedra-gen door uitsluitend

,,outward" vectoren, zijn zeer variabel, doordat ze nietgefixeerd raken door een â€žinward" vector, dus niet vastzitten aan een concreetuitwendig object, zodat ze steeds weer in een andere configuratie van â€ž(out-ward") vectoren voorkomen, en dus zeer variabel blijven. Ushenko beschouwtdit niveau van de â€žlive ideas" als het gebied van het creatieve denken, dat hijzeer scherp tegenover het discursieve denken stelt. Een verdere gewaagde, maar boeiende stap onderneemt Ushenko, als hij deeerst in wat oppervlakkiger analogie gebruikte overeenkomst tussen schoon-heidsbeleving en waarheidsbeleving, tussen aesthetische harmonie en even-wicht in het kennisveld, gaat stellen als kem van het creatieve denken, dat hijdus eerder geordend acht onder een aesthetisch principe dan onder een waar-heidsprincipe in de zin

van een gelijkstelling van object en voorstelling. Het doet wat eigenaardig aan, dat Ushenko, zonder een expliciet gebruik temaken van de gegevens van de moderne psychologie en anthropologie, tochgeheel handelt in de geest daarvan, en desalniettemin juist en alleen een ver-ouderde stadsche psychologie in zijn discussie betrekt en bestrijdt; hoofdzake-lijk bedrijft hij deze critiek als hij spreekt over de â€žpsychologists fallacy", destatische elementen in de belevenis te overschatten, een fout die reeds doorWilliam James werd gesignaleerd en waarvan wij oprecht veronderstellen, dathij tegenwoordig voldoende wordt herkend. m. a. r. kliphuis Didactische Aansluiting l.o.-v.h.m.o. (Wolters, Groningen, 1959, 91 p., prijs ?’4,25). In 1958 hebben de drie paedagogische centra een conferentie belegd over hetaansluitingsprobleem

en het resultaat van de gehouden inleidingen met dediscussie die er op volgde ligt hier voor ons. Het is een goed ori??nterend over-zicht geworden van de verschillende standpunten. Zoals dat met conferentiesmeer gaat, is ook deze in een verzoenende geest verlopen cn dat zou onskunnen verleiden tot de gevolgtrekking, dat â€žmen" in dezen niet zover vanelkaar afstaat: Katholieken en Protestanten, voorstanders van de openbareen van de bijzondere school, psychologen en paedagogen, maar dat is natuur-lijk schijn. Als Prof. Stellwag poneert, dat het tijdperk van het vaste school-type voorbij is en pater Pelosi betuigt hiermee zijn instemming, cr bij voegend,dat dit ons aller mening is, dan denkt ieder daar het zijne bij. Toch is er wewinst: de psychologen zijn wat,,kalmer" geworden cn de proefklas, c.qÂ?brugklas komt als

selectiemiddel of beter als selectiesituatie steeds meer naavoren. n.f.noordaM



??? 523 afl. ii LICHAMELIJKE ONTWIKKELING VAN KINDEREN De litteratuur over dit onderwe?† is zeer omvangrijk en voor de pedagoogen psycholoog vaak moeilijk te vinden. De bibliothecaris van het Paeda-gogisch Instituut der R.U. te Utrecht, de Heer Bolleman cn ondergetekende,hebben daarom een beknopte en min of meer gcselekteerde bibliografie voordit gebied samengesteld. Wij kozen de werken, waarin wij een en ander -soms veel, soms weinig, maar althans iets van belang - vonden. Wij hopener anderen mee te dienen, o.a. door hun veel gezoek te besparen. m.j.langeveld BIBLIOGRAFIE OVER LICHAMELIJKE GROEI VAN KINDEREN '^Â? w^sht of schoolboys at a ockholm secondary school, 1950, and a comparison with some earlier 'nvestigations. - Acta Pacdiat. (Upsala) 43, 235-246. Î“Î¤Î¤' "^wÂ?"'

DÂ? (1954 a), Oxford Child Health Survey. Stature na skelctal maturation in the pre-school child. - Brit. J. Prev. Soc Med59-65. n^KMAN, G. (1948), Die beschleunigte Entwicklung der Jugend. Verfr??hteenarchc, verspatcte Mcnopause, veriangerte Lebensdaucr. - Act. Anat4> 421-480. "^Â? ^Â? The physical growth of children from birth to ma- BAR ~ I. NoÂ? 1.4Î  PPÂ? ^Â?I". SPERLING, G. CU MCAY, c. M. (i947), Bonc growth in normal ben '"e'ardcd growth rats. - J. Gcrontol. 2, 240-243. holdt-thomsen, c. {1942), Die Entwicklungsbcschleunigung bei derIn: Ergebnisse der inncrcn Medizin u. Kindcrheilkundc, 62.Î? w. T. c. en cow/N, p. J. (1954), Conditions associatcd with the growth Boas '^50-51. Brit. med. J. i, 847-851Â? Bq Â? i'930), Obscrvations on the growth of children. - Science 72, 44-48. flo ' ^Â? ('932), Studies

in growth. - Hum. Biol. 4, 307-350. Bolk ^'"^ics in growth III. - Hum. Biol. 7, 303-318Â? ' LÂ? (1923), The mcnarchc in Dutch women and its precipitated ap- 26 65^5" youngcst gencration. - Proc. Acad. Sci. Amst., Sec. Sci. Â°che' Untersuchungen ??ber dic Mcnarche bei der niederiandi- " ^ Gcburtsh. Gyniik. 89, 364-380. Wom Â°Â? types of old Amcricans at Harvard and at Eastern Bovd - Cambridge: Harvard Univ. Press. ' Â? ('940, Outlinc of physical growth and development. Minneapolis.
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??? AAN DE LEZERS VAN PAEDAGOGISCHE STUDI?‹N Het streven van de redactie van Paedagogisdie Studi??n is er op gericlitde lezerskring van zijn tijdschrift een uitgebreide voorlichting te gevenop het gebied van opvoeding en onderwijs. Deze voorlichting bestaatvoor een belangrijk deel uit het publiceren van artikelen die praktischepedagogische en didaktische problemen behandelen, een algemene ori??n-tering geven op het onderwijskundig terrein en die een wetenschappe-lijke bijdrage trachten te leveren tot de theorievorming.Voor het jaar 1961 is de redactie, behoudens onvoorziene omstandig-heden, voornemens, ondermeer de volgende onderwerpen in haar tijd-schrift aan de orde te stellen: I. Het nijverheidsonderwijs 1. Technisch onderwijs in een veranderende wereld. 2. Vernieuwing van het

nijverheidsonderwijs voor jongens.3Â? Vernieuwing van het nijverheidsonderwijs voor meisjes. tl. Artikelenreeks over bijzondere schooltypen 4. De Quakerschool in Nederland. 5. De Vrije sciiool (anthroposofisch). 6. De internationale school te Den Haag.7Â? De Benduxschool tc Luxemburg. 8. Dc Experimenteerschool aan de universiteit van Gent. Hl. Didaktische problematiek9Â? De school een kansspel?10. Taalstruktuur en taaldidaktiek.U. Het leren studeren.'2. Afgrenzing van een algemene didaktiek. tv. Historische pedagogiek. '3Â? Veertig jaar Paedagogische Studi??n. '4Â? Dc pedagogische betekenis van Vader Cats. '5Â? Dc pedagogische betekenis van De Genestet. ^Â? Pedagogische ori??ntatie "^Â? Dc problematiek van het volwassen-worden. '7Â? De positie van het zeer begaafde kind op een school voor

het ge- Woon lager onderwijs.Vt. Pedagogisch research Pedagogisch research voor het basisonderwijs.'9. Sodogram van ccn middelbare schoolklas. ^'"â– dagogische Studi??n, xxxvii. 3i



??? 530 van de redactie i96o VII. Sociaal-Pedagogische aantekeningen 20. Het beroepsbeeld van 17 a 18 jarige leerlingen. 21. De beroepsvoorlichting op de school. 22. De pedagogische betekenis van het clubhuiswerk. 23. L'?Šducation des parents. VIIL Psychologische verkenningen 24. Psychologische notities. 25. De consequenties van de begaafdheidsspreiding.IX. Diverse onderwerpen 26. Het muziekonderricht op de scholen. 27. Het middelbaar onderwijs in Amerika. 28. De toekomst van het buitengewoon lager onderwijs. 29. Internationale uitwisseling van leerlingen van de Kweek- en Middel-bare scholen. De redactie stelt het verder bijzonder op prijs U te kunnen mededelendat enige medewerksters en werkers bereid zijn gevonden regelmatigbelangwekkende artikelen uit de navolgende tijdschriften te besprekenen

van commentaar te voorzien: 1. L'?Šducation nationale. 8. Die Sammlung. 2. Cahiers p?Šdagogiques pour 9. Das Studienseminar.l'enseignement du second degr?Š. 10. Harvard Educational Review. 3. L'?Šcole nouvelle francaise. i F. International Review of 4. Enfance. Education. 5. Schule und Psychologie. 12. The Educational Forum. 6. Zeitsehrift f??r Padagogik. 13. Child Development. 7. Bildung und Erziehung. 14. Educational Review. De rubriek Pedagogisch Nieuws zal ook in het komende jaar veelzijdigeen instructieve informatie brengen. In het afgelopen jaar heeft in dezerubriek belangrijk nieuws gestaan uit Japan, India, Zuid-Afrika, Canada,Rusland etc. Terzake zal de redactie het komende jaar even diligentblijven. Verder zal worden getracht meer buitenlandse boeken op het gebiedvan pedagogiek, psychologie,

wijsgerige anthropologie en didaktiek inons tijdschrift te doen bespreken. Met vorenstaand overzicht hoopt de redactie U een beeld te hebbengegeven van hetgeen in 1961 in Paedagogische Studi??n zal verschijnen.Gaarne worden suggesties Uwerzijds over de inhoud van het tijdschrifttegemoet gezien. de redactie



??? DE OPENBARE SCHOOLHISTORISCHE ACHTERGRONDEN EN.... DE TOEKOMST i J.P.KRUUT SteUingen 1. De schoolstrijd, oorspronkelijk een pedagogische strijd, voortsprui-tend uit rehgieus ethos, werd al spoedig in het pohtieke vlak getrokken.Dit was onvermijdelijk, daar deze strijd een onderdeel werd van eenemancipatiestrijd van Gereformeerde â€žkleine luiden" en Rooms-Katho-heken tegen de tot dusverre heersende groep, die zich â€žhet denkend deelder natie" waande. Ook voorstanders van de openbare gemengde schoolkunnen sympathie voor deze emancipadestrijd opbrengen. 2. Deze strijd en de nawerking ervan hebben echter ook grote nadelenvoor het gehele onderwijs gehad: hebben te weinig energie overgelatenvoor grondige pedagogische hervorming en zijn een beletsel geweest

voorhet ontstaan van een goed georganiseerd en centraal geleid onderwijs-systeem. 3Â? Voor de Openbare School is het funeste gevolg geweest, dat op haarhet stempel werd gedrukt - niet alleen door de schuld van haar aan-hangers - van zg. â€žneutraliteit", die haar pedagogisch veriamde. 4Â? Nu de pacificatie 40 jaar heeft gewerkt, en de felste hartstochten zijngeluwd, is bezinning over de toekomst van ons onderwijs nodig, zowelbij voorstanders van het openbaar als die van Christelijk/Katholiekonderwijs. 5Â? Na de pacificatie is de verzuiling van talloze levensterreinen zeersterk doorgegaan. Dit maakt het voor een Christen, die tegen verzuiling's, moeilijk het confessioneel onderwijs alleen op zich zelf, los van dezeVerzuiling, te waarderen. Het argument van het gevaar voor de â€žeenheidder natie" komt nu met

veel meer rccht naar voren dan vroeger. 6. Daarom zullen Christelijke en Katholieke school moeten zorgen, dateen aantal symptomen, die zouden kunnen wijzen op een verpolitisering,verdwijnen, en wat de Christelijke scholen betreft, eveneens symptomenVan een verkerkelijking. ' Verkort stenogram van ccn in 1958 voor een gezelschap van Inspecteurs bij hetL-O. gehouden referaat. Dc voordrachtvorm is ten dele gehandhaafd.



??? 532 j.p.kruijt 1960 7. De onderscheiding, die Van der Brugghen maakte tussen christehjkeleer en christehjke levenshouding, is in onze dagen weer actueel, nu er,naast de nog altijd aanwezige aloude tegenstelling van â€žrekkelijk" enâ€žprecies" een nieuwe tegenstelling ontstaat, nl. die van â€žopen" en â€žge-sloten", die de eerstgenoemde doorkruist. 8. Een christelijke leer, die een synthese is van Christendom en humanis-me, is voor vele Christenen even onaanvaardbaar als in de 19e eeuw eenâ€žChristendom boven geloofsverdeeldheid" was. Maar voor een levens-houding, die noch anti-christelijk humanistisch, noch anti-humanistischchristelijk is, geldt dit niet. Zulk een levenshouding zou de achtergrondkunnen vormen van een voor ieder openstaande Openbare school, dieuiteraard niet aanvaard zou worden door

hen, die wensen, dat ook dechristehjke leer, behalve door kerk en gezin, door de school wordtonderwezen. 9. Daar uit ervaring is gebleken, dat vele ouders, inbegrepen buiten- ofrandkerkelijken, met kinderen op de openbare school, een in boven-staande, christelijke maar onconfessionele geest, door de klasseonder-wijzer gegeven godsdienstonderwijs op hoge prijs stellen, is er op deOpenbare Lagere School plaats voor vele christelijke onderwijzers. Hunaantal, althans dat der actieven onder hen, is echter tot dusverre veelte klein. 10. Indien van confessionele zijde bezwaar wordt gemaakt tegen het inde vorige stelling bedoelde, is dit in strijd met de apostolaire taak derkerken. En die voorstanders van de openbare school, die bezwaar ma-ken, dat deze gelegenheid (onverplicht voor de ouders) bestaat, moetenbedenken, dat

zij het openbaar onderwijs verder helpen afbreken. Het openbaar onderwijs heeft uiteraard historische achtergronden. Dienu wil ik belichten. Historische achtergronden, die tegelijkertijd politiekeachtergronden zijn geworden. En die heel typisch Nederlands zijn. Erzijn natuurlijk wel soortgelijke problemen in Belgi??, in Frankrijk, inDuitsland. Zelfs in de Verenigde Staten, waar de â€žpublic school", voorzover het lager onderwijs betreft, algemeen is, hoewel ook de katholiekendaar hun parochiescholen hebben, echter niet gesubsidieerd: dat ver-biedt de strenge opvatting van een volledige scheiding tussen Kerk enStaat. Wij weten echter allen, dat dit probleem nergens zo klemmend is,nergens tot zoveel controversen aanleiding heeft gegeven als juist inNederland.



??? afl. 12 de openbare school enz. 533 M.a.w. wij zitten in een bepaalde situade, wij kunnen niet zo maar opeen goede dag met een schone lei beginnen. Dit laatste wil natuurlijkniet zeggen, dat wij niet kunnen proberen nieuwe wegen in te slaan,allereerst, en daar gaat het nu over, ons daarover te beraden. Maar alsmen iets nieuws wil beginnen, dan weten we dat de gehele geschiedenisdaarachter staat en dat er heel veel groepen en partijen bij betrokkenzijn. Allereerst de ouders, voorstanders van het openbaar onderwijs ?¨nvoorstanders van het confessioneel onderwijs, dan de regering en deonderwijsautoriteiten, de volksvertegenwoordiging en dus de polidekepartijen en tenslotte de leerkrachten. M.a.w. nieuwe wegen inslaan is,dat beseffen wij ten volle, buitengewoon moeilijk, want levensgroot staatals het ware op

de achtergrond de schoolstrijd; de schoolstrijd als eenuitermate belangrijk historisch feit. En vervolgens natuuriijk de pacifi-catie, die de impasse, waarin die schoolstrijd ons onderwijs heeft ge-bracht, per slot van rekening heeft be??indigd, de hartstochten heeft doenbedaren en een zekere oplossing heeft gebracht. Maar het lijkt mij toe,dat wij voor alles moeten inzien, dat het fataal zou zijn, wanneer wij demening zouden zijn toegedaan - en die mening vindt men zowel onderde voorstanders van het openbaar als van het confessioneel onderwijs -dat die oplossing van de pacificatie van een 40 jaar geleden een oplossingis voor de eeuwigheid. Dat zou betekenen, dat wij dat hele probleem inde ijskast stopten, voor altijd.Ik geloof niet, dat dat goed zou zijn. Het lijkt mij uitermate nuttig indit beraad het gehele probleem nog

eens tc bekijken en er van uit te gaan,dat, wanneer men op het standpunt staat of tot de conclusie komt, datde oplossing van 40 jaar geleden natuurlijk haar verdiensten heeft - datzal niemand betwijfelen - de twijfel aan het feit of dit de eindoplossingis niet direct als een ketterij wordt beschouwd. Ik geloof, dat het goedis dat wij op dit standpunt staan en U begrijpt wel, dat dit volstrekt nietbetekent, dat ik de bedoeling zou hebben om aan te zetten tot het ont-ketenen van een nieuwe schoolstrijd. Wanneer cr nu en in de toekomstiets verandert, dan kan dat alleen, wanneer het proces rijp wordt, zowelbij de voorstanders van het openbaar als bij die van het niet-openbaaronderwijs. En voor het rijp worden van een probleem is veel tijd nodig.Maar daarvoor is beraad, in deze kring, maar in tientallen andere krin-gen, ook in de

kringen van de voorstanders van het confessioneel onder-wijs, nodig. En dan besef ik volkomen, dat dat lang kan duren. Er komen tijden in dc geschiedenis voor, onvoorziene omstandigheden~ de tweede wereldoorlog was er zo een - waardoor de oplossing vanbinnenlandse problemen door de nood waarin men verkeert, naderbij



??? 534 j.p.kruijt 1960 komt, de controversen wel niet geheel verdwijnen, maar toch een ver-schiet wordt geopend, waardoor men zo'n controverse kan oplossen.Ik kom daarmee aan mijn stellingen en het hjkt mij het beste, dat ikdeze in de volgorde, waarin ik ze heb gegeven, een volgorde die natuur-lijk een zeker logisch verband heeft, behandel en zo nodig hier en daareen toehchting geef.In de eerste plaats dan die schoolstrijd, dat grote historische feit, datwij niet kunnen negeren. Ik meen, dat die schoolstrijd, d.w.z. de strijdvoor het goede en gelijke recht van op een godsdienstige grondslag ge-baseerde scholen, oorspronkelijk een pedagogische strijd was en dat ditjuist was. Ik denk daarbij natuurhjk aan de bekende Van der Brugghen,een interessante figuur, bekend door de schoolwet van 1857 en door velepartijen

verguisd. Ik ben geen historicus, maar meen, dat het buiten-gewoon lonend zou zijn, als een historicus deze figuur eens ging bekijkenvanuit dit oogpunt: dat hij een zeer vroege voorloper was van wat wijtegenwoordig doorbraak noemen; het begrip doorbraak dan genomenin de ruimste zin van het woord, zowel godsdienstig als pohtiek.Deze Van der Brugghen, die maar niet zonder meer Minister-Presidentwerd, maar v????r die tijd allerlei belangrijke arbeid verrichtte - men kentzijn schepping: de kweekschool â€žDe Klokkenberg" - waardoor hij mid-den in de pedagogische strijd stond, deze man was iemand die inderdaadde zaak in de eerste plaats zag als een pedagogisch probleem Voor hemging het er om, en voor zijn - weinige - vrienden, dat de opvoeding devoorrang kreeg boven het kennis inpompen, d.i. onderwijs in de

slechtezin van het woord. Zijn mening was, dat tot de goede opvoeding be-hoorde, als essentieel deel, een godsdienstige vorming. Dan moest hij weltot de conclusie komen, dat deze ook op de school moest plaats vinden.Maar hij wilde zeer beshst geen leerstellige opleiding. Hij was dus ookvolkomen tegen de grondidee van Groen van Prinsterer, die een soortvan dubbele staatsschool voorstond, van bovenaf geleid, ?Š?Šn staatsschoolvoor de katholieken en ?Š?Šn staatsschool voor de protestanten, maar danwat de laatste betreft, ?Š?Šn waarbij de overheid moest zorgen voor hetnakomen van de van ouds gereformeerde beginselen. Daar was Van derBrugghen tegen en terecht dunkt mij, want dat zou betekenen, dat deoverheid zou moeten uitmaken wat de juiste leerstellingen zijn; dat zoueen staatsreligie betekenen en

bovendien conscientie-dwang voor die-genen, die niet tot de Christenen behoren, bijv. de Joden. Hij was ookfel tegen kerkelijke scholen, omdat hij meende, en al weer terecht, vanuit i Zie: P. Oosterlee, Geschiedenis van het christelijk onderwijs, Haarlem 1929.



??? afl. 12 de openbare school enz. 535 een goed pedagogisch inzicht, dat het heel iets anders is om kindereneen opvoeding te geven tegen een rehgieuze achtergrond en met rehgieusgevoel door iemand, die daarvan zeer sterk is doordrongen, die dat nietopzettelijk behoeft te doen, maar uit wiens woorden en daden dit naarvoren springt, dan leerstellige, zelfs voor volwassenen moeilijke, geloofs-waarheden, dogma's, in te pompen. Dat was iets wat fnuikend zou zijnjuist voor de godsdienst en voor de kerken. Het is al eens meer opge-merkt, dat er onder de zgn. onkerkelijken, althans bij een wat vroegeregeneratie - die de eerste golf van ontkerkelijking heeft ondergaan - zeervelen zijn, die onkerkelijk zijn geworden door een bovenmatig formalis-tisch kerkelijke opvoeding, waardoor zij beu van alle godsdienst werden.

Hij wilde dat niet, hij wilde wel de bijbel op de openbare school, voorzover dat mogelijk was in streken, en die waren er toen meer dan nu,waar geen ouder daartegen bezwaar had. Als dat laatste niet mogelijkwas, meende hij, dat de onderwijzer toch wel degelijk een godsdienstigevorming zou kunnen geven in onconfessionele zin, zelfs zonder de bijbelop school. En tenslotte begreep hij ook, dat er daarnaast - en in detoekomst in nog veel sterkere mate - openbare scholen met een zeergemengde bevolking, van allerlei denominaties, zouden moeten bestaanen dat dan daar - dat kon nu eenmaal niet anders - een zekere neutrali-teit op dit punt zou moeten worden betracht. Maar wat verstond hijonder neutraliteit? Hij verstond er dit onder: het niet begunstigen van?Š?Šn godsdienstige richting, het eerbied tonen v????r en

het steunpuntenzoeken in de religieuze gevoelens door de huiselijke opvoeding gewekt.Zie daar dus een definitie van neutraliteit, die heel anders klinkt dan watin de tweede helft van de 19e eeuw de neutraliteit op de openbare schoolin werkelijkheid zou worden. Feitelijk ligt een belangrijk deel van watmet deze woorden is uitgedrukt reeds opgesloten in dc allerbekendewoorden: â€žopvoeding tot christelijke en maatschappelijke deugden",ook al is dit een akelige terminologie, die i8de-eeuws klinkt en naar deverlichting riekt. Men zou het als een fout kunnen beschouwen, dat Van der Brugghendeze terminologie gekozen heeft, die bij wijze van spreken reeds toenbeduimeld was, en dat hij geen andere redactie heeft kunnen vinden,maar men moet per slot van rekening termen ook willen begrijpen. Menmoet dat dan doen

met de achtergrond van degene, die ze gemaakt heeften die ze ook uitvoerig zowel in de stukken zelf als bij de behandehngin de volksvertegenwoordiging heeft verdedigd.Dan moet men ook letten op de geest, die daarachter steekt en die geestis toch zeker heel anders dan de oppervlakkige en weinig diep gefun-



??? 536 j.p.kruijt 1960 deerde i8de-eeuwse verliclitingsopvatting. Tenslotte was Van derBrugghen ook van mening, dat men aan diegenen, die een school vooreigen gezindte wilden hebben, daartoe de vrijheid moest geven. Die vrij-heid was feitelijk al lang in de grondwet vastgelegd, maar het moestnatuurlijk nu ook in daden worden omgezet en niet alleen op papierblijven staan. Hij wilde dan ook, zij het een matige, subsidie aan diescholen geven. Men weet, dat dit subsidievoorstel toen is verworpen. Ziedaar dus de hoofdfeiten. Deze hele schoolstrijd, waarbij Van derBrugghen tussen de jaren '40 en '60 een centrale figuur was, niet organi-satorisch maar wel naar de geest, was een strijd die bij hem en bij eenaantal, die naast hem stonden, als een pedagogische strijd werd gezien.Maar het is anders gegaan dan Van der

Brugghen wilde. Het is eenpohtieke strijd geworden. Het is bekend, hoe de schoolstrijd tenslottehet cement werd voor de coalide en hoe de gehele Nederlandse politiekom die schoolstrijd draaide vanaf de vijfdger jaren. Ja eigenlijk tot aanonze tijd toe, al is het na de pacificatie wel iets minder geworden. Maarwij weten, hoe de formatie van de politieke partijen niet te begrijpen iszonder die schoolstrijd. Er waren zeker ook nog andere belangrijke pun-ten, maar de schoolstrijd ging in de pohtiek de belangrijkste rol vervullen. Wanneer wij dat nu achteraf bekijken, dan kunnen wij natuurlijk zeg-gen: dat was een onzalige strijd. Wij kunnen echter tegelijkertijd vast-stellen, dat het een onvermijdelijke strijd was. Het is altijd moeilijk om over de vraag te speculeren, hoe de geschiede-nis zou zijn verlopen als bepaalde dingen niet zouden

zijn gebeurd. Hetheeft ook weinig zin, hoewel dat al iets meer zinvol is, te vragen wie demeeste schuld heeft. Het behoeft dan nog geen persoonlijke schuld tezijn, wel schuld van groepen. Er is de schoolstrijd als een geestelijkestrijd en die was niet rampzalig. Maar de wijze, waarop die gevoerd is,was dat wel. En als wij dan achteraf, onpartijdig, voor zover een mens dat kan zijn,moeten oordelen wie de meeste schuld had, dan geloof ik te mogen zeg-gen, dat mijn sympathie bij die eerste vechters voor de bijzondere, devrije school ligt: door de kleinzieligheid, waarop toen van modernistisch-liberale kant vaak de vervulling van redelijke verlangens is tegenge-houden, het volslagen gebrek aan psychologisch begrip van deze groep,de verwaandheid waarmede dat liberale-vrijzinnige, onorthodoxe deelvan de protestantse

volksgroep zich het denkend deel van de natiewaande, waarbij ook allerlei standsgevoelens en klassegevoelens kwamen,omdat per slot van rekening de â€žkleine luiden", die later door Kuijperin regimenten zouden worden geschaard, en de katholieken voor hun



??? afl. 12 de openbare school enz. 537 emancipatie vochten. Deze hele strijd, en dat is er natuurlijk mee ver-weven, is een emancipadestrijd van katholieken, die toen dende-rangsburgers waren, en van kleine luiden, die nog niet het kiesrecht haddenen die ook in de kerk met de nek werden aangezien, totdat zij er tenslottezijn uitgelopen. Deze emancipadestrijd moest plaats vinden. Ik geloof, dat wij daar metonze sympathie achter kunnen staan, al wil ik daarmede niet zeggen, dater van die zijde geen verkeerde dingen zijn gebeurd. Vooral van de kantvan Groen van Prinsterer met zijn geweldige exclusiviteit en zijn de zaakop de spits drijven. Maar in grote lijnen bekeken was die emancipadestrijd onvermijdelijken wanneer die onverkwikkelijk geweest is, is er schuld aan beide zijden,maar ligt toch wel de meeste schuld

bij dat zgn. denkende deel der natie.Die strijd is gedeeltelijk beslecht met de pacificatie, maar, en nu kom ikaan mijn tweede stelling, heeft toch wel een geweldige invloed gehad opons onderwijssysteem. En ik meen, dat daaronder ook belangrijke na-delige invloeden zijn. Nu begrijpe men mij goed. Ik bedoel met mijn tweede stelling niet, datonze scholen niet goed georganiseerd zijn. Ik geloof, dat wij in Nederlandover het algemeen goede organisatoren zijn, zelfs perfecdonisten in velegevallen. Daar gaat het niet om. Neen, maar iets anders wordt het als ikde vraag zo stel: Kunnen wij zeggen, dat het Ministerie van O.K.W. eencentraal brandpunt is waarvan een bezielende invloed uitstraalt op hetonderwijs in al zijn gelederen en waarvan dus voortdurend de nodigeimpulsen uitgaan, die opwekken tot zelfwerkzaamheid,

waardoor onsonderwijs bij blijft en waardoor het in de goede richting wordt gere-organiseerd? En dan zeg ik: neen. En dan is het niet een kwestie om schuldigen tezoeken, d.w.z. schuldige personen, maar gaat het om het systeem. Dangaat het hierom, cn dat is ook wel te begrijpen, dat in de loop van delaatste too jaar de energie, die leerkrachten, ouders, onderwijsautori-teiten, regering, politieke partijen moesten opbrengen, in de eerste plaatsbenut werd voor deze schoolstrijd. Men moest daarin de overwinningbehalen, of men moest zich verdedigen. Men zou kunnen beredeneren, dat een dergelijke concurrentiestrijd be-vruchtend moest werken op de pedagogische grondslagen, dat men nueens in een edele concurrentie elkaar pedagogisch probeerde de loef afte steken. Dat zal ook hier en daar wel gebeurd zijn.

Maar ik geloof tochte mogen zeggen: een bepaald bevruchtende werking van deze concur-rentie zie ik niet, zie ik althans niet zo, dat ze opweegt tegen de schade



??? 538 j.p.kruut 1960 die is aangebracht door het feit, dat ahe energie, ahe aandacht werd ge-richt op die concurrentie zelf, dat men daarin geforceerd een bepaaldeoverwinning moest behalen en daardoor te weinig oog had voor anderedingen 1. Men kan bovendien zeggen: ons onderwijs is duur, is juist duurdoor het bijzondere systeem dat men heeft. Dat geldt misschien niet voorde stad, daar moeten toch vele scholen zijn, maar wel voor kleinereplaatsen, waar men vele ?Š?Šn- of tweemansschooltjes heeft, terwijl er ?Š?Šnschool zou kunnen zijn. Dit geef ik niet, dat spreekt vanzelf, als princi-pieel argument; kosten zijn dit niet als het om hogere waarden gaat. Endat dit argument dus geen indruk zal maken op voorstanders van hetbijzonder onderwijs is te begrijpen. Maar het kan wel een bijkomendeomstandigheid zijn, vooral

als in een bepaalde tijd een zekere uitgaven-beperking moet worden betracht. In het algemeen kan men dus zeggen: De pedagogische kant, die er ookbij Van der Brugghen achter zat, was deze, dat men geen staatspedago-giek wilde hebben. Ik geloof, dat dit op zichzelf goed gezien was.Een situatie, zoals men die in Frankrijk heeft, dat in alle opzichtencentralistisch wordt bestuurd, zal wel niemand voor ons land willenovernemen. Ik heb eens horen vertellen - ik weet niet of het nu nog zois - wanneer een schoolinspecteur op stap ging om scholen te bezoeken,of hij nu kwam in Pas de Calais of bij de Pyrenee??n: op dat uur werd erin die scholen als in alle scholen in Frankrijk, hetzelfde vak gegeven, vanzo laat tot zo laat. Dergelijke vanuit ?Š?Šn punt centraal bedisselde programma's en roostersen misschien ook leerstof lijken

mij verderfelijk. Maar als reactie is het hier zover gekomen, dat nu Den Haag haastniets mag doen, omdat er zo'n groot wantrouwen is in â€žstaatspedago-giek", en dat in de grond van de zaak houdt tegen, dat er een nieuwsysteem komt. Ieder weet het: wanneer er nieuwe voorstellen komen omiets te veranderen, bijna altijd keldert dit weer vanwege de adviezen, diedan door de vele betrokkenen worden gegeven.Zo is het bijv. bij het hoger onderwijs; al van 1945 af is er over ver-nieuwing gedacht en zijn er voorstellen gekomen. Er verandert echterniets, want de meeste voorstellen worden verworpen. Wel soms metgoede argumenten, maar daar gaat het op het ogenbhk niet over; welover het conservatisme, waardoor ook de wetgever niet aangespoordwordt om nu eens wat te wagen. Hij kan nota's schrijven en wetsvoor-

stellen indienen, zoals Minister Cals zeer veel doet, en dat is nuttig werk, I Vgk. J. Bijl, Zoekend onderwijs, Groningen 1958, p. 9.



??? afl. 12 de openbare school enz. 539 maar er moet ook eens wat van gerealiseerd worden. Ik meen te mogenvolhouden, dat deze energie-opslorpende strijd pedagogisch-organisato-risch nadelig heeft gewerkt. En als ik nu tot mijn derde stelling kom, dan is het funeste gevolg voorhet openbaar onderwijs geweest, dat op dat openbaar onderwijs hetstempel werd gedrukt - ik heb daarbij uitdrukkelijk gezegd niet alleendoor de schuld van zijn aanhangers, uiteraard gedeeltelijk w?¨l - van zgn.neutraliteit, die het pedagogisch verlamde. Ik geloof, dat weinig bedenkingen kunnen worden ingebracht tegen destelhng, dat neutraliteit bij de opvoeding onmogelijk is; zeker wanneerhet er om gaat, dat opvoeding is: waarden leren, mensen vormen diewaarden kennen. Dan kan eenvoudig de opvoeding niet neutraal zijn.Dan zou

het meest essenti??le er uit zijn. Maar de moeilijkheid is natuur-hjk, dat wij met dit probleem zitten in een land, waarin ten aanzien vande levensbeschouwing zoveel controversen zijn, dat men soms tot deconclusie komt, dat die neutraliteit er wel moet zijn. Van der Brugghen kwam ook tot die conclusie voor de openbare ge-mengde school. Natuurlijk, als er ergens op een dorp een openbareschool is en alle ouders in dat dorp zijn een bepaalde richting toegedaan,bijv. allemaal hervormd, dan ligt de zaak nog gunstig, maar wanneer ereen openbare gemengde school is kan het haast niet anders. Maar nu moeten wij eens bekijken, of die neutraliteit zo geworden isals Van der Brugghen wilde en dan geloof ik te mogen zeggen, dat ditniet het geval is. Ik zei reeds, dat dit niet alleen de schuld was van deVoorstanders van het

openbaar onderwijs; per slot van rekening hebbenook de anderen schuld, het meest wel de rooms-katholieken. Ik meen,dat het nu nog zo is, maar dit komt op het ogenblik minder naar voren,Want zij hebben zo ongeveer overal scholen, zelfs waar ze de minderheidvormen. Maar de rooms-katholieken hebben altijd ge??ist: waar wij demeerderheid hebben, moeten de scholen katholiek zijn, waar wij de min-derheid hebben, moet er wel een openbare school zijn, maar die moetdan ook strikt neutraal zijn Er mag geen bijbel komen. Zij hebben dusde eis gesteld van een strikte neutraliteit, omdat, wanneer een onder-wijzer, zij het ook onconfessioneel, een zekere vorming gaf vanuit zijngodsdienstig leven, dit voor hen onaanvaardbaar zou zijn, omdat deVorming van het godsdienstige leven aan de kerk is toevertrouwd.Welnu,

dat standpunt is duidelijk en eenvoudig, behalve dat het nieteenvoudig is voor degenen, die het onderwijsprobleem in een gemengd'and moeten oplossen.Het ziet er dus naar uit, dat. zolang dit niet verandert - en dit zal niet



??? 540 j.p.kruijt 1960 zo gauw veranderen - in dit opzicht de oplossing bhjft: katholieken opeen katholieke school. Ik weet, dat katholieken, die goed katholiek zijn (ik bedoel niet de on-verschilligen) en hun kinderen naar de openbare lagere school sturen,zeer weinig talrijk zijn. Ook de zgn. doorbraak-katholieken willen voorhun kinderen toch katholiek onderwijs, althans voor het lager onderwijs. Maar het ligt, daar kom ik aanstonds op terug, voor het protestantsevolksdeel wel anders. De room-katholieken hebben dus altijd gezegd: een openbare schoolmoet strikt neutraal zijn. Tegenstanders van de openbare school hebbendus de neutraliteit versterkt en in de verkeerde zin van het woord, andersdan die van Van der Brugghen. Ook voorstanders van het confessioneel-christelijk onderwijs hebbenschuld. Ik weet, dat Groen niet

de bijbel op de openbare school wildeafschaffen, want hij wilde immers een openbare school voor de protes-tanten, voor alle protestanten; een staatsschool, waarin dus de belijdenis-geschriften door de staat zouden moeten worden gehandhaafd. Voor dekatholieken ook een openbare school, een staatsschool, maar dan katho-liek. En daar waar de bevolking zeer gemengd was een gemengde school. En daar begon dan al de moeilijkheid. Want daar zouden katholiekeen protestantse kinderen zijn en dan neigde hij er toe om te zeggen: debijbel gaat v????r en mag niet wijken voor het feit, dat er katholieken zijn.Dat was een zeer exclusief standpunt, evenals het reeds genoemde: dathij de openbare school voor de protestanten wilde maken tot een doorde staat geleide confessioneel gereformeerde, christelijke school: dat

wasuiteraard voor vele mensen niet aanvaardbaar. Door deze exclusiviteitheeft hij er ook toe bijgedragen de goede oplossing, die er bij Van derBrugghen toch feitelijk wel in zat, tc belemmeren. Wij weten ook hoe bij die debatten Groen, een groot man, maar tege-lijkertijd een man met grote beperktheden, nadat Van der Brugghen zijnwetsontwerp verdedigd had, het pijnlijke woord sprak, dat Van derBrugghen zijn grote vriend was, maar dat hij dat woord nu niet meerzou gebruiken. Zo is men dus tot het uiterste gedreven en zo heeft men dus tenslottede neutraliteit doen verschralen tot een begrip, zoals het oorspronkelijkniet was bedoeld. Daar hebben de voorstanders van het openbaar onder-wijs zelf ook schuld aan. Het is een feit, dat vele liberalen, waar ik hetstraks over had: modernisten, anti-orthodoxen of on-orthodoxen,

teweinig begrepen, dat, wanneer zij een zogenaamd christendom bovengeloofsverdeeldheid voorstonden - de term is gelijk bekend van Thor-



??? afl. 12 de openbare school enz. 4505 becke en is niet zonder meer verwerpelijk, vooral niet bij Thorbecke, diede diepere geestesgesteldheid had om dit in de goede zin te zien - ditchristendom boven geloofsverdeeldheid per slot van rekening bij velenvan die modernisten tot een doodeenvoudig modernisdsch-protestantsonderwijs leidde. Later, eind 19de begin 20ste eeuw, hebben vele leer-krachten bij het openbaar onderwijs de neutraliteit gemaakt tot een nietneutrale neutraliteit van diegenen - zo is het wel eens uitgedrukt - wierrelegie het is om geen religie te hebben. Ook dat heeft zeker grote schadegedaan aan het openbaar onderwijs. Nu heeft de pacificatie 40 jaar gewerkt en ik constateer in de vierdestelling, dat er een mogelijkheid moet zijn om ons te bezinnen en dat hetgoed zou zijn als deze bezinning niet

alleen plaats zou vinden ondermensen, die in het algemeen het openbaar onderwijs een goed hart toe-dragen, maar evenzeer in de kringen van de voorstanders van het con-fessioneel onderwijs. Wat is er gebeurd na de pacificatie? De schoolstrijd werd tot op zekerehoogte beslecht bij de onderwijswet van Dr. De Visser en alles wat daar-aan, zoals de grondwetsherziening, is voorafgegaan. Men zou nu denkendat daarna de situatie in Nederland, politiek gesproken, milder zou zijngeworden. Het hoofdpunt, de gelijkberechtigdheid, was bereikt. Gelijk-berechtigdheid van al of niet confessioneel bijzonder en van openbaaronderwijs. Ik moet echter tot mijn grote spijt constateren, dat juist na-dien dc zgn. verzuiling in ons land zeer sterk is voortgegaan: bij vak-bonden, middenstandsbonden, boerenbonden, ziekenfondsen,

toneel-,muziek- en sportverenigingen, beroepskeuze, maatschappelijk werk, lees-zalen, jeugdverenigingen en nog op vele andere gebieden.Neem in dit opzicht de katholieke wereld. Ik heb de dikke Pius-almanakeens bekeken, waarin alle mogelijke adressen staan van R.K. landelijkeorganisaties. Ik heb toen eens gezocht naar wat niet-R.K. was georgani-seerd en was toen veel gauwer klaar. Ik kwam toen tot een goede 20gebieden, waar op landelijk gebied geen katholieke organisatie is. Maar<laar staan honderden R.K. organisaties tegenover. Nu zeg ik niet, dat20 het preciese getal is; het kan zijn dat ik er een paar vergeet. Maar hetbewijst wel, dat de verzuiling overal is voortgeschreden, op elk gebied 1.Welnu, men herinnere zich de plaat, die al jaren voor het openbaaronderwijs gebruikt wordt: Onverdeeld naar de

openbare school. Mij ' Ik moge hiervoor verder verwijzen o.a. naar mijn boekje: Verzuiling (Zaandijk'959) cn mijn referaat in â€žSociologisch Jaarboek" XI (i957): Levensbeschouwing enRroepssolidariteit in Nederland.



??? 542 j.p.kruijt 1960 dunkt, dat dit argument juist met het oog op de verzuihng hoe langerhoe klemmender wordt. Wij houden van vrijheid; dat is democratisch, dat is ook de Europesegeest: vrijheid van godsdienst, vrijheid van woord en drukpers, enz. Wijbegrijpen, dat voor de vorming van het kind in godsdienstige geest hetnodig is schoolvrijheid in de zin van de pacificatie te geven. Ja, maarwanneer die kinderen eenmaal gevormd zijn, zijn ze deel van de Neder-landse natie. Dan moet men niet doorgaan ze overal weer afzonderhjkin hokjes te zetten. Dit is nu in Nederland een uitermate te betreuren feit voor de volks-eenheid geworden, waarbij men uiteraard direct moet oppassen vanvolkseenheid ook geen afgod te maken. Niemand van ons wil een totah-taire nationaal-socialistische of communistische verafgoding van

volk,natie, ras, klasse of staat. Maar wat bhjft er van onze volkseenheid werkelijk over, nu de ver-zuiling op zulk een grote schaal is doorgetrokken? Want ik meen, datop dit moment ook voor iemand, die zich Christen voelt en dus ookweet dat godsdienstige vorming van belang is, bij de huidige graad vanverzuihng de gevaren daarvan zo groot zijn, dat wij mogen vragen: hoekan de confessionele school los gezien worden van het feit van de totaleverzuihng? Nu is dit mijn standpunt, en dat behoeft een ander niet te delen. Maarik meen, en nu kom ik direct tot de zesde stelhng, dat men bij het con-fessioneel onderwijs moet oppassen voor de ontwikkeling. U ziet, dat ikin die stelhng ergens zeg: â€žDe christelijke en de katholieke scholenmoeten zorgen . . . ." Dat kan zo de indruk maken, alsof ik de dictatorben, die zegt: â€žJe

moet er voor zorgen". Maar het woord moeten heeftverschillende betekenissen. Het is hier bedoeld in de zin van â€žbehoren",indien ze hun eigen zaak niet willen bederven. Ik bedoel er dus dit mee,dat er een aantal symptomen zijn, en die zijn een gevolg van de voort-schrijdende verzuihng, waarbij de confessionele school doodeenvoudigeen aanhangsel wordt niet alleen van een kerk, maar van een politiekepartij! Laat ik enkele symptomen noemen: - wanneer er een vereniging van onderwijzers bij het christelijk onderwijsis, waarbij overwogen wordt een lid, dat zich aansluit bij de Partij vande Arbeid, te royeren of hem niet als hoofdbestuurder te kiezen; - of dat een aantal leden van deze vereniging zich afscheiden, omdat zijvinden dat bovengenoemd lidmaatschap ontoelaatbaar is voor eenvoorstander van christelijk

onderwijs;



??? afl. 12 de openbare school enz. 543 - of wanneer de christelijke pers, die in feite de anti-revolutionaire persis, propaganda voor deze pers wil maken via de christelijke scholen; - of wanneer er hier en daar verschijnselen zijn, ook bij de katholieken,dat de school, de schoolkinderen, ingeschakeld worden bij de ver-kiezingen. Zulk soort feiten zijn gelukkig niet zeer frequent. Maar de symptomenzijn er en daarvoor zal het bijzonder onderwijs buitengewoon moetenoppassen. Want dat betekent, en dat durf ik te voorspellen, dat in toe-nemende mate, vooral van protestantse zijde - misschien ook wel, maardat kan nog wel veel langer duren, van katholieke zijde - diegenen, dieop zichzelf wel voelen voor een onconfessioneel-christelijke achtergrondbij het onderwijs aan de kinderen, zullen zeggen: Dank je feestelijk, ikstuur

mijn kind niet naar een partijschool. En daarom behoren confessionele scholen te zorgen, dat ze dat niet meerdoen, dat dc laatste symptomen, die er nog zijn, verdwijnen en dat ditverschijnsel zich niet verder ontwikkelt, omdat het bederf zou betekenenen een koppeling van de school aan de verzuiling.Nu kunnen wij, geloof ik, weer bij Van der Brugghen aanknopen. Dezemaakte - en daarom heb ik misschien het recht om deze merkwaardigefiguur als een zeer vroege voorloper van wat nu doorbraak heet te be-schouwen - onderscheid tussen christelijke leer en christelijke levens-houding. Niet dat die twee los van elkaar staan, maar zij zijn niet het-zelfde. Welnu, dit onderscheid, dat Van der Brugghen reeds maakte, is, geloofik, in onze tijd weer uiterst actueel. Van oudsher werd in ons land ge-sproken over de preciezen

en de rekkelijken. Dat dateert al uit de tijdVan Dordrecht, de strijd tussen remonstranten en contra-remonstranten.Het traditionele beeld in Nederiand is zo ongeveer dit: die rekkelijken,dat zijn eigenlijk de lakse en de preciezen: de vrome mensen. Ik kan nietontkennen, dat dit beeld in sommige opzichten wel juist was. Maar het iszeker volkomen verkeerd om, ook van het verieden, te zeggen, dat eronder de rekkelijken geen vrome mensen zaten, voor wie het godsdienstiggeloof een essentieel gegeven was, dat voor hun gehele persoonlijkheidbuitengewoon veel betekende. En wanneer men op figuren als Van derbrugghen let, gaat het voor de 19de eeuw niet meer op, wanneer menzegt: de preciezen letten vooral op de leer en de rekkelijken op de levenshouding. Nu maken wij tegenwoordig een nieuw onderscheid en ik

meen, dat dit^"â– g belangrijk is. Dat wil ik aangeven met de woorden â€žopen" en â€žge-



??? 544 j.p.kruijt 1960 sloten". â€žOpen" zegt men van mensen, die zeer beslist hun leer kennenen volgen en zeer orthodox of zeer vrijzinnig kunnen zijn, maar dievolkomen openstaan voor anderen. Die weten, dat die anderen er ookzijn; die weten dat het een probleem is, dat die anderen er zijn; dat zeveel met hen moeten omgaan, dat ze ook veel met hen gemeen hebben,zeker inzake de levenshouding; dat ze met die anderen samen kunnenwerken, zich niet van hen moeten isoleren.Gesloten daarentegen is in eigen gelederen opmarcheren - orthodox ofvrijzinnig - en verder met de anderen ook wel samenwerken, maar geheelvanuit de eigen organisatie, d.w.z. altijd in machtsverhouding denken.Die tegenstelling open-gesloten zien wij nu als de nieuwe tegenstelling,die de oude gedeeltelijk doorkruist.Er kunnen dus

orthodoxe mensen zijn, die voor â€žandersdenkenden"openstaan en er kunnen orthodoxen zijn, die zeer gesloten zijn. En erkunnen naast open vrijzinnigen anderen zijn, die dan misschien volgensde oude terminologie tot de rekkelijken behoren, maar die eigenlijk zo'nbeperkte gezichtskring hebben, dat ze niet openstaan voor de anderenen gesloten moeten worden genoemd. Die tegenstelling open-gesloten was eigenlijk wat Van der Brugghen albedoelde en die nu uitermate actueel wordt. Maar nu komt het natuurlijk op een concrete oplossing aan. Is het nieteen onmogelijkheid om het onderwijsprobleem op te lossen in een landmet zoveel verschillende levensbeschouwingen? Men zou kunnen zeg-gen: een onmogelijkheid is het niet. Denk eens aan Amerika. Denk niet,dat Nederland het enige land is, waar uit de volkstelling

zo'n paarhonderd verschillende kerkgenootschappen en secten, de allerkleinsteinbegrepen, tevoorschijn komen. In de Verenigde Staten is dat even sterk,zo niet sterker, en daar is men toch gezamenlijk op de openbare school,de â€žpublic school". Goed, ik weet dat er de kwestie is van negers enblanken. Maar daar gaat het nu niet over. Buiten deze rassensegregatiezijn de kinderen onverdeeld op de public school. De katholieken houdenzich er niet aan daar, waar ze in voldoende aantal wonen. Zij hebben danhun parochiescholen, maar moeten die zelf geheel bekostigen.Het kan dus wel. Maar ja, dit volk heeft een andere geschiedenis gehad.In dit volk is de scheiding tussen Kerk en Staat zo radicaal doorgevoerd,dat het heel moeilijk zal zijn om er een systeem als subsidi??ring van bij-zondere scholen door te krijgen. Er zal

nog heel wat water door deHudson moeten vloeien, voordat dit daar geschiedt. Maar nu hier in Nederland. Wat zou moeten gebeuren is in de eersteplaats, dat de protestantse kerken veel sterker oecumenisch worden. D'ÂŽ



??? afl. 12 de openbare school enz. 545 oecumene leeft en groeit, maar het gaat uiterst langzaam. En dan merkik nog op, dat de gereformeerde kerken daaraan tot dusverre nog nietmeedoen. Ten tweede, de nog veel moeilijker stap: katholieken en protestantentot een oecumene te doen uitgroeien. In de derde plaats: dan moeten de christenen en humanisten tot eensynthese komen. En als dat alles gelukt zou zijn - en dat kon wel eens een eeuw duren -dan zou men misschien kunnen zeggen: Ziezo, nu kunnen wij eens gaanpraten over het stellen van ons vraagstuk op een nieuwe basis.Maar is dat zo, moeten wij zoeken naar een geforceerde eenheidsleer?Moeten wij dus tot een christelijke leer komen, die een soort van chris-tendom is boven geloofsverdeeldheid? En, nog moeilijker, moeten wijeerst zoeken naar een

leer, die een synthese is van humanisme enchristendom? Prof. Kraemer, een orthodox man met een open levenshouding, die eenboekje heeft geschreven over het humanisme i en daarin op een heelandere wijze het humanisme bespreekt dan wij van de gesloten ortho-doxen gewend zijn, zegt: Christendom en humanisme zijn wezensvreemd.Een synthese is onmogelijk, zou er een hutspot van maken, waarin hetwezenlijke juist zou verloren gaan. Maar: â€žde gebieden voor samen den-ken en samen werken zijn legio". De geestelijke strijd gaat door, maarinnig contact en een gemeenschappelijk gesprek is nodig. Beide moetenelkaar niet loslaten, pogen te begrijpen en te waarderen, en vooral opvelerlei terrein samenwerken. En samen strijden tegen de extreme ver-zuiling in Nederland, waarbij ook het humanisme

moet oppassen omzelf niet een nieuwe zuil te gaan vormen. Wie, met Prof. Kraemer, naar samenwerking tussen christenen van ver-schillende gezindten en humanisten, in boven omschreven zin, haakt,"lag, op de lange duur, een ombuiging van onze schoolpolitiek ver-Wachten. Niet door een synthese van â€žlevensbeschouwingen" geforceerdna te streven. Niet alleen dat dit niet gelukt, maar het zou zelfs schadelijkkunnen zijn voor de zuiverheid. Maar de groei van een levenshouding, dienoch anti-christelijk humanistisch, noch anti-humanistisch christelijk is,is waarschijnhjk en zou zijn toe te juichen. En zulk een levenshoudingzou de achtergrond kunnen vormen van een voor ieder kind openstaandeopenbare school. Alleen zij dic menen, dat de christelijke leer, behalvedoor kerk cn gezin, ook door de school moet

worden onderwezen, zou- ' H. Kraemer, Kerk en humanisme, 2de dr. 1957.Paedagogische Studi??n, xxxvii. 35



??? 546 j.p.kruur 1960 den zulk een openbare school voor hun kinderen onaanvaardbaar achten. Het feit, dat vele ouders, ook uit de kring der buitenkerkehjken, geenbezwaar hebben tegen godsdienstonderwijs voor hun kinderen op deopenbare school, te geven door de klasse-onderwijzer, is reeds een duide-lijke symptoom van de mogelijkheden, die hier liggen. Helaas zijn er nogte weinig christelijke onderwijzers op de openbare school, althans nog teweinig die bereid zijn deze lessen te geven. En slechts een deel der kerkenwerkt van harte mee aan de ontwikkeling van deze mogehjkheden. Die dat niet doen laten klaarblijkelijk hever de kinderen van buiten-kerkelijken in de geestelijke kou staan, dan dat ze zouden helpen aan deschadelijke neutrahteit van de openbare school een einde te maken,omdat de daaruit

voortvloeiende versterkte positie van de openbareschool misschien enig getalsmatig verlies aan de chr. scholen zou kunnenveroorzaken! Wanneer echter laatstbedoelde kerken haar apostolaire taak ongeremddoor nevenoverwegingen zouden verrichten, zou de schoolsituatie in onsland aanmerkelijk kunnen verbeteren. Uiteraard zou de pacificatie on-geschonden blijven en de confessionele scholen blijven bestaan, omdat,afgezien van de katholieke, ook vele protestantse ouders die scholenverkiezen. Voor de vele protestantse ouders, die de openbare school devoorkeur geven, zou veel meer dan nu de gelegenheid worden gebodenvoor hun kinderen godsdienstonderwijs - gesubsidieerd door dc Over-heid - op hun school te verkrijgen, liefst gegeven door dc klasseonder-wijzer(es). Vele buitenkerkelijke ouders zullen daar ook

gaarne gebruikvan maken. En aangezien het volgen van dit onderwijs niet verphcht is,zullen di?¨ buitenkerkelijke ouders, die daar bezwaar tegen hebben, zichniet bezwaard behoeven te gevoelen hun kinderen aan deze lessen niette laten deelnemen. Wanneer dan voorts de boven gesignaleerde ver-schijnselen van verstrengeling van confessionele school en zuilvormingzouden verdwijnen, zou de controverse op schoolgebied wel blijven be-staan, maar veel meer een pedagogisch en niet een politiek karakterdragen. Wanneer bovendien, veel meer dan nu - gelukkig - reeds ge-schiedt, confessioneel en openbaar onderwijs bij verschillende gelegen-heden samen zouden werken, vooral in gemengde streken - bijv. bij eenfeest in een dorp of stadswijk - dan zou ook dit de zo noodzakelijkegoede verstandhouding tussen dc

bevolkingsgroepen van verschillendeâ€žlevensbeschouwing" bevorderen. Ik moge eindigen met de hoop uit te spreken, dat het beraad, nodig omtot deze verbeterde situade te geraken, spoedig en veelvuldig in allegroepen zal plaats vinden.



??? ZEKERHEDEN EN ONZEKERHEDEN IN DE OPVOEDING F. W. PRINS De zekerheden en de onzekerheden die in de opvoedingsidealen en op-voedingshandelingen van een volk tot uitdrukking komen, ondergaande invloed van de geestelijke stroming die in een bepaalde periode heerst.Deze uitspraak moge aan de hand van een voorbeeld toegelicht worden.Vergelijken we eens de zekerheden en de onzekerheden van de op-voedingsidealen, waarop het opvoedingswerk van de Maatschappij totNut van 't Algemeen 175 jaar geleden gebouwd werd, met de zekerhedenen de onzekerheden waarop de moderne opvoedingsidealen stoelen.Wanneer we het eerste gedrukte stuk, dat uitging in 1784 van het ge-noodschap van Konsten en Wetenschappen, onder de zinspreuk â€žTotNut van 't Algemeen" beschouwen,

dan is hetgeen opvalt de gedachte,dat uit onkunde zedeloosheid voortvloeit. Zo lezen we o.a.: â€žOnkundein verschelde nuttige wetenschappen heeft onder velen onzer hard-werkende landgenoten plaats; velen van hen zullen mogelijk niet instaat zijn, om de eenvoudigste bewijzen voor de aanwezenheid van Goden de waarheid van den Christelijken Godsdienst voor te stellen, nochhunnen pligt als mensch als burger en als Christen te beseffen, nochkennis hebben aan andere kunsten en wetenschappen, die hen tot nutdgeleden der Maatschappij, tot braave opvoeders en verzorgers hunnerkinderen en huisgcnooten kunnen maken." En zo lezen we verder: â€žHetdoeleinde van dit genoodschap is om den gemenen Man zoveel mogelijk,in de Zedekunde, Huishoudkunde, Vaderiandsche

Geschiedenissen,Standsgesteldheid onzes Vaderiands, Landbouw, Levensorde, en allesWat ter bevordering van nutte konsten en wetenschappen, zonder onder-scheid, kan dienen, te onderrichten". Een wel zeer omvangrijke enmoeilijke taak waarvoor vader en zoon Nieuwenhuyzen uit Edam ophet eind der i8dc eeuw de â€žweldenkende landgenoten" stelden. Demiddelen - om deze onkunde te bestrijden en de deugd te bevorderen -Waren het uitgeven van verhandelingen en deze voor geringe prijs be-schikbaar te stellen en het uitschrijven van prijsvragen. We gaan voorbijaan de zegenrijke gevolgen van het werk van deze pioniers op het gebiedvan de verbetering van het onderwijs. 2ij werkten in een periode waarin het met het onderwijs nog zeerdroevig gesteld was en van eigenlijk volksonderwijs nog

nauwelijkssprake was. Immers zo lezen we in dit verband o.a. â€žhet voornaam oog-merk van dat schoolhouden was slechts om op den gezetten tijd hetschoolgeld van de ouders te ontvangen". Dat betekent dat zij die geen



??? 548 F. w. prins 1960 schoolgeld konden betalen - en dat waren er velen - in het algemeenvan dit gebrekkige ondeiwijs nog verstoken bleven. Voor de kinderendie w?¨l onderwijs kregen, bestond er in de i8de eeuw een vaste afge-bakende hoeveelheid leerstof n.1. Het onze Vader, De twaalf artikelendes Geloofs en de Tien Geboden. Luisteren we nu eens naar een van de mannen van het Nut, H. W. v. d.Ploeg, die in 1800 in zijn Verhandeling over â€žHet belang der wareVolksverlichting" het verband legt tussen zijn opvoedingsidealen vankennis en deugd: â€žEen redelijke kennis van God en Godsverering, vangrondige zelfkennis, een juiste beroepskeuze onder alle standen - eenklare kennis der Pligten en Regten - een geregelde kennis der Moeder-taal - en dan nog een duidelijke van de Natuur en hare Wetten - van

dehistorie, zoowel de Natuurlijke als Staatkundige, des Vaderlands, des-zelfs Geographie en bronnen van bestaan, verbonden met de kennis dergezondheidsleere. O, welk een volk zoude dat zijn, waar deze kundig-heden algemeen voorhanden waren! Het edelste der aarde, het geluk-kigste - het beste dat er ooit bestond" Dat we hier duidelijk met opvoedingsidealen te maken hebben en nogniet aan het handelen toe zijn, moge blijken uit de rede die J. H. v. d.Palm het volgend jaar, in 1801 dus, houdt op de eerste vergadering vanschoolopzieners en die eindigt met de verzuchting n.a.v. de slechtetoestand van het onderwijs: â€žWat Hercules zal den stroom leiden omdeze stallen van Augias te zuiveren en de besmette lucht haar ver-pestenden adem te ontnemen? Neen een Hercules is niet opgestaan, wel hebben de mannen

van hetNut in deze periode het schoolonderwijs tot een volkszaak gemaakt.Het oude Socratische opvoedingsideaal: via kennis tot deugd te ge-laken, zal in de 19de eeuw steeds luider klinken. En met dit luiderklinken stijgt het vast vertrouwen in het dagen van een schonere toe-komst. Alvorens we de ontwikkeling van de opvoedingsidealen van ditna??eve vooruitgangsoptimisme verder vervolgen, bladeren we eerst inenkele schoolboekjes uit de eerste periode van 't Nut, waaruit het nietmoeilijk valt voorbeelden van moraalprediking te citeren: â€žLeert dus vroeg de deugd kennen en betrachten; oefent Uw verstanden leert nuttige kundigheden: dit alles zal U eenmaal in staat stellen, omeen goed burger van Uw Vaderland te worden. Naarstigheid, eerlijkheid,zuinigheid, liefde voor Uw naaste, bestendigheid, nedrigheid,

weldadig- I Verhandeling, uitgegeven door de Bataafse Mij. tot Nut van 't Algemeen, deelVII, 1802.



??? afl. 12 zekerheden en onzekerheden in de opvoeding 549 heid - deze deugden moet gij U eigen maken", lezen we o.a. in de Trapder jeugd uitgegeven door 't Nut. In eindeloze variaties kan men lof-zangen vernemen op brave Hendrikken en zoete Maria's, die â€žin 'tbloeien van hun jeugd, zich gewennen aan de deugd". Hield Cats en later Siegenbeek in zijn â€ždichterlijke zedelessen" dejeugd niet voor dat: Ondeugd wijkt voor tuchtMen vindt geen mens zoo woest en vremd.Die niet door wijsheid wordt getemd.Hij mag of lui of nijdig wezen.Tot wellust of tot wijn gezind,Hij wordt van zijn gebrek genezen.Zoo hij maar smaak in leering vindt.Wie luistren wil naar tucht en redenVerbetert hcht zijn kwade zeden. Nu, dat het verbeteren van kwade zeden niet hcht valt, dat heeft Bilder-dijk opgemerkt, toen hij in 1802 de

beroepsdeformatie van de onder-wijzer aan de kaak stelde:Verschijnt hij (de onderwijzer), in zijn bhk, de aanbhk van een God!Leest heel het kindervolk hun onherroep'lijk lot.Hij wil het - men gaat uiteen; hij wenkt - men zet zich nederHij glimlacht - alles juicht; hij fronst - men siddert weder. Maar keren wij thans terug naar de opvoedingsidealen van deze eersteNutsperiode uit het eind der i8de en het begin der 19de eeuw, dan be-merkt men hoe deze baanbrekers, die het als hun roeping beschouwenzich in te zetten voor bemoeiingen die op het terrein van de Overheidliggen, hoe deze Nutsmannen ten aanzien van hun opvoedingsidealenkinderen van hun tijd geweest zijn. Tot hun zekerheden behoorden hetVertrouwen in een betere toekomst door verbetering van het onderwijs;de vermeerdering van het geluk van allen

door verbetering van hetonderwijs; het toenemen van de deugdzaamheid in het algemeen en vande toleranties in het bijzonder alweer door de verbetering van het onder-wijs; de opvoeding tot goed staatsburger opnieuw door de verbeteringvan het onderwijs. Een periode waarin men er diep van overtuigd was,dat opvoeding cn onderwijs in staat zullen zijn recht te buigen, wat kromgegroeid was. Men behoeft slechts het geschrift, getiteld â€žAlgemenedenkbeelden over het Nationaal Onderwijs" dat naar aanleiding vaneen adres in 1796 aan de Nationale Vergadering was samengesteld, door



??? 550 F. w. prins 1960 te zien of men komt onder de indruk van de reeks practische voorstellen,die alle ten doel hadden het onderwijs te verbeteren. Werd al niet naaraanleiding van een prijsvraag â€žOver de kenmerken, om kinderen volgenshunnen aard of genie, tot Ambachten of Handwerken opteleiden" in1807 aan Gosewijn Christiaan de Greuve, Frans Kostschoolhouder teAmsterdam de gouden Ereprijs uitgereikt? Zijn verhandehng, bestaandeuit twee delen gedteld â€žVolkslees of onderwijzers handboek", kan alseerste Nederlandse uitgave op het gebied der practische psycho-techniek beschouwd worden.Het is de periode waarin de mens een triomftocht begint, uitgaandevan Van Alphens: â€žIk ben een kind van God bemind en tot Geluk ge-schapen". Men was ei zeker van dat elk mensenkind tot

deugdzaamheidwas op te voeden. Waren aUe mensen niet in de aanvang onbeschrevenbladzijden, waren de natuur en de rede niet de juiste wegwijzers bij deopvoeding en geloofden niet vele mensenvrienden, dat ze met hunâ€žradonele" opvoeding niet minder dan een hemel op aarde kondenstichten? Hield niet de voortgaande wetenschappelijke ontwikkeling be-loften in voor de toekomst? Dit na??eve vooruitgangsopdmisme brakallerwege door en men droomde van visionaire toekomstmogelijklieden.Men was voor de wetenschap, hetgeen ge??dentificeerd weid met voor-uitgang, met vrijheid. Rationalisering zou tot morele bevrijding leiden.Absolute, onwankelbare zekerheid in de macht en in de evolutie van deredelijke vermogens van de mens vormden het grondpatroon van hetnaief-rationalistisch vooruitgangsoptimisme.

De vooruitgang van dewetenschap zou de basis vormen van de vernieuwing der geestelijkewaarden. Heerste in het midden der 19de eeuw de gedachte, dat men de mensheidwetenschappelijk zou kunnen organiseren, een vijftigtal jaren laterpoogde men in Nederland opvoeding en onderwijs wetenschappelijk teorganiseren en te systematiseren. Een systematische opvoeding, een goeddoordacht onderwijssysteem, een nauwkeurig toepassen van voorschrif-ten en regels zou niet alleen tot wijsheid maar tevens tot deugd voeren.Dit alles behoorde tot het terrein van de zekerheden van de 19de eeuwseopvoeding. In het algemeen gesproken werd deze eerste periode geken-merkt door vele zekerheden op het gebied der opvoedingsidealen.E?Šn gebied waarop wel onzekerheden heersten wordt hier slechts aan-gestipt. De

eerste Nutsmannen waren â€žverstandige, braave en gods-dienstige burgers en dcugdsaamc Christenen", die geloofden dat wan-neer men eigen lot in eigen handen gaat nemen cn zich daarbij laat leidendoor de rede, men het op de weg van de vooruitgang een heel eind zal



??? afl. 12 zekerheden en onzekerheden in de opvoeding 551 brengen. Hoe tolerant men ook voorwendde te zijn, men bekende kleurtoen men de eerste prijsvraag in 1786 uitschreef: â€žWelke bewijzenleveren natuur en reden op voor het bestaan van God." Men koos vooreen optimistische anthropologie, die er van uitging dat de van naturegoede mens met zijn rede God zou kunnen vinden. â€žWie in 1786 â€žhetbestaan van God", of â€žhet onstoffelijk bestaan van God" voor hetvolk meende te kunnen en te moeten behandelen; wie â€žeen nadonalezedekunde voor kinderen" vroeg, had wetens en onwetens reeds doorde keuze der onderwerpen op de zijde van hen, die met het kerkelijkmonopohe der geloofswaarheid hadden gebroken en een natuurhjkegodsdienstleer nevens, zoal niet boven de geopenbaarde

stelden" 1. Eenpijnlijke tweespalt komt in deze opvoedingsidealen tot uitdrukking:enerzijds het vasthouden aan de demonische macht van de zonde, ander-zijds het geloven dat de mens zelf door het inschakelen van zijn rededc zonde om kan zetten in deugdzaamheid. Men brandde van verlangenom een laatste vaste grond te vinden, waarop het ideaal van de eenheiden de gelijkheid der mensheid kon gebouwd worden en men meendeâ€ždoor eigen kracht zich zeiven zaligheid te veroveren". Is in deze ge-dachte niet aangeduid het wezenlijke probleem van elk mens van elketijd: Wat is de zin van het leven en wat geeft de mens kracht om televen, om tc lijden, cn uiteindelijk te kunnen sterven? Handelt God, diezich aan ons openbaarde, niet vaak in strijd met onze menselijke rede?Geloof en Rede, ziedaar het

onontwarbare kluwen van onverzoenlijketegenstrijdigheden. Het bijbelse geloof houdt met onze rede gemeenlijkin geen enkel opzicht rekening. Ligt de redding van de mens in het zichberoepen op de rede of juist in de bevrijding van de rede? In de Alge-mene denkbeelden van 1796 lezen we, dat het godsdienstig onderwijsgeen leerstellig, maar meer een waariijk opvoedend en zedekundig ka-rakter zou aannemen. In deze omschrijving van de idealen van de gods-dienstige opvoeding der Nutsmannen, komt de crisis der zekerheden,komt hun ambivalente houding t.o.v. het openbaringsgeloof en van deleer der natuuriijke goedheid tot uitdrukking. Hebben we generaliserend de eeistc Nutsperiode de tijd der zekerhedengenoemd, onze tijd zouden wc op het gebied der opvoedingsidealenkunnen karakteriseren als een tijd

van onzekerheden. Het werk van deeerste Nutsmannen is geleidelijk aan uitgebouwd in de 19de eeuw. Alle ' Theodoor Jorisscn Het genootschap van Kunsten cn Wetenschappen, onder dezinspreuk: Tot Nut van 't Algemeen te Edam, 1784 â– Â?787 in Gedenkboek 1784 . v. d.^ij. tot Nut van 't Algemeen 1934Â?



??? 552 F. w. prins 1960 zekerheden zijn neergelegd in onze leerplannen, leerboeken, leerwijzen,leermethoden, lesroosters; in pedagogische en didacdsche systemen, inonze vaste indeling van scholen in typen op grond van leeftijd en laterop grond van intelligentie; in klassen, in repetities, in tentamens en inexamens en tenslotte vindt de bekroning van al deze zekerheden plaatsin de vorm van een diploma, dat een z?Škere toegang verschaft tot eennieuwe z?Škere weg aan het eind waarvan nieuwe z?Škerheden wachten.In de 19de eeuw heeft men vele zegenrijke verbeteringen op het gebiedvan onderwijs en opvoeding tot stand gebracht. En toch heeft dit allesniet gebracht wat er van verwacht werd. We leven in een tijd van crisisder zekerheden, waarin zich een algemene onrust van bijkans iedermeester maakt. Het geloof

in de natuurlijke goedheid van de mens, hetoptimisme waarmee we scholen gingen openen om te zelfder tijd ge-vangenissen te sluiten - vandaar wellicht dat zovele scholen in de 19deeeuw gebouwd op gevangenissen lijken! - de zelfverzekerdheid, waarmeede opvoeder recht boog, wat krom dreigde te groeien, dit alles is na dehel van twee wereldoorlogen in West Europa aan het wankelen ge-bracht. Geen geloof in Openbaringswaarheden, geen geloof in de redemet haar onverbiddelijke wetten, geen geloof in de autonomie van destem van het geweten! Vervreemd van vele normen, die het leven leef-baar maken, staat onze naoorlogse jeugd. Is het wonder dat deze jeugdin deze periode van zoekende en tastende herijking van morele waardeneen sceptische, een onzekere houding aanneemt? Is het wonder dat inde

stormachtige ontwikkeling van een statische naar een dynamischecultuur de school haar zekerheden is kwijt geraakt en steeds meer overstag dreigt te gaan? Er gaat in onze tijd steeds meer twijfel heersen overde vraag of als hoogste doel van het onderwijs gezien moet worden hetleren beheersen van de werkelijkheid, het doorgeven van bevredigendeverklaringen en het leveren van sluitende bewijzen. Dit alles immersmoet dienen om het gevoel van werkelijke macht over de dingen, overde concrete werkelijkheid te vergroten. In werkelijkheid echter wordthet gevoel van onrust steeds groter, omdat we pijnlijk ervaren dat deconcrete werkelijkheid de mens dreigt te beheersen. De mens neigt er toe zich af te wenden van het zoeken naar algemenewetmatigheden. De invloeden van dit zich afwenden van het

theoretischuniversalisme en het zich wenden tot de menselijke ervaringen zijn in dehedendaagse opvoedkunde en didactiek te onderkennen. Hier en daardringt in de wereld van de school door, dat niet het kennen, maar hetbeleven primair is en dat het weten op zichzelf uiteindelijk geen wezen-lijke bevrediging geeft. Onze tragische situatie is deze dat we vol met



??? afl. 12 zekerheden en onzekerheden in de opvoeding 553 critiek zitten op de oude school, maar de nieuwe school nog niet aankunnen. De traditionele school wordt immers gekenmerkt door de pas-siviteit van de leerling; door het alleen maar memoriseren van dode leer-stof die meer leerballast genoemd wordt, leerstof die vastgeklonken isin het uniforme leerplan en leerboek; de school waar het kind zwijgendluistert en onder druk leeft van de discipline opgelegd door de opvoeder.Gelooft nog iemand aan de basisgedachte van ons klassikale stelsel, datmen in ongeveer dezelfde tijd leeriingen met ongeveer dezelfde intelligen-tie in ongeveer hetzelfde tempo een zelfde hoeveelheid leerstof kan latenverwerken? Een door en door onbarmhartig systeem en gelukkig vindenwe de moderne Nutsmannen op de bres om te

pleiten voor een schoolmet kern- en keuzevakken. Hebben we nog veitrouwen in de wijzewaarop ons voortgezet onderwijs georganiseerd is, een organisatie dieterug te voeren is op een verouderde splitsing in sociale rangen en stan-den? Gelukkig vinden we ook op dit gebied het Nut diligent in zijnijveren voor ?Š?Šn school waarin op verschillende niveaux gewerkt kanWorden en waar kinderen uit alle sociale lagen samen op hun ene com-prehensive school gaan.De 19e eeuwse leraar heeft zijn zekerheden geput uit zijn leerboeken,zijn leerplannen en zijn lesroosteis. In het bekende ideaal â€žErziehungdurch Unterricht" stond de intellectuele vorming centraal. Thans krijgtde subjectieve ervaring de voorrang, hetgeen tot uitdrukking komt inhet accentueren van de pedagogische relatie tussen opvoeders en leeriing,het

beklemtonen van de waarde van positieve contacten, die er bestaantussen het kind cn zijn omgeving. De fundering van een goede emo-tionele ontwikkeling is gelegen in dc vrije, individuele expressie. In ditverband dient de aandacht genoemd te worden die het Nut besteed aande ontwikkeling van de creativiteit van dc jeugd, in het onder meerstimuleren van kunstklassen voor dc jeugd. Men gaat hierbij uit van degedachte dat het kennen van de wereld door het kind gegrondvest dientte zijn op zijn belevingswereld. Wij zijn in een baaierd van onrust entwijfel terecht gekomen, waarin het scepticisme van de jeugd zo ge-makkelijk kan ontaarden in egoisme, in een niet verder willen en kunnenzien dan het heden, in ccn pluk-dc-dag-houding, in een streven naargenot, in nihilisme dat soms kan leiden tot criminaliteit. Is het

nozem-Probleem in diepste wezen niet ?Š?Šn van de aanklachten tegen onzemoderne opvoeding en ons modern onderwijs? Zijn we niet van deScylla der saaie moraalprediking in de Charybdis van de sensatie metzijn beeldromans terecht gekomen? Zijn we van de strakke gebonden-heid en afgeslotenheid van de pedagogische stelsels niet overgeslagen in



??? 554 F. w. prins 1960 een vrijheid die geen echte vrijheid meer is, juist omdat ze geen ge-bonden vrijheid is? Is, zo vragen we ons thans af, onze enige zekerheid onze onzekerheidgeworden? Al nadenkende hebben we iets ontvouwd over de onzekerheden waarinde moderne opvoeding zich bevindt. Ge zult mij moeten toegeven datonze tijd vele gelegenheden biedt ons te confronteren met het ?Šchec vanonze opvoedingspogingen. Hoe zou het ook anders kunnen in dezewereld met zijn ontzaglijke gevaren, in deze wereld met zijn zwevendenormen. Moge in deze situade steeds meer mannen en vrouwen bereidgevonden worden op maatschappelijk en cultureel gebied samen tewerken, samen af te leggen de weg tot de naaste, omdat de wezenlijketerugkeer tot de naaste de enige weg tot zelfrealisatie is, de enige wegtot

innerhjke vrede en vrijheid, de enig begaanbare weg temidden vanwereldraadselen en wereldleed. Deze weg van menselijke wdjsheid af teleggen en te zelfder tijd te weten, dat onze menselijke wijsheid dwaas-heid voor God is, is onze opdracht. God zelf heeft ons deze weg aan-gewezen, de weg van de mogelijkheid van het onmogelijke, de zekereweg temidden van alle onzekerheden, in zijn: Gij zult de Here, Uw Godliefhebben met geheel Uw hart en met geheel Uw ziel en met geheel Uwverstand en Uw naaste als U zelf.



??? DE PROBLEMATIEK VAN DEVADERLIJKE EN DE MOEDERLIJKE SCHOOL J. H. N. GRANDIA Enige aantekeningen n.a.v. de studie â€žVolvtiassen worden. Een probleem-analyse en een perspectief", door Dr. N. Beets. Uitgeverij J. Bijleveldte Utrecht, 1960, 263 pagina's, gebonden ?’12,60 I. De auteur en zijn werk Voor een juist verstaan van zijn werk is het van betekenis te weten datDr. Beets in Nederland is geboren, zijn jeugd verder heeft doorgebrachtin Amerika en Indonesi?? en dat hij aanvankelijk is opgeleid voor arts inLeiden en in Djakarta. Na deze opleiding heeft Dr. Beets zich als Officiervan Gezondheid verbonden aan het K.N.I.L. In 1946 heeft de heer Beetszich in Nederland gevestigd en is hij aan de Rijksuniversiteit te Utrecht bijProf. Buytendijk psychologie en bij Prof. Langeveld pedagogiek

gaanstuderen. In 1954 is hij gepromoveerd op de dissertatie â€žDe grote jongen,de psychologie van de jongen in de vlegeljaren", die eveneens in de Bij-leveldserie is verschenen. Daarna heeft Dr. Beets nog gepubhceerd destudie â€žOver lichaamsbeleving en sexualiteit in de puberteit, een bijdragetot de anthropologische psychologie speciaal van de jongen". De heerBeets is hd van de staf van het Paedagogisch Instituut van de Rijksuni-veisiteit van Utrecht een instelling, die onder leiding staat van Prof.Dr. M. J. Langeveld. Uit het voorgaande moge blijken dat Dr. Beets een vertegenwoordigeris van de zg. Utrechtse school, hetgeen hij zich zeer wel bewust is en mededoor zijn jeugdervaringen, opleidingen en werkzaamheden geneigd is deproblemen in internationaal verband te plaatsen. II. Beknopte inhoud van het

boek â€žVolwassen worden" Inleiding. In dit boek, dat opgedragen is aan Prof. Langeveld, is het centraal gege-ven de opvoeding van pubers cn adolescenten. In de groei naar volwas-senheid zijn dc identificatieprocessen en idcntificatievormen van grotebetekenis. Freud heeft veel aandacht besteed aan de identificatie in dekleuter- en kinderjaren. Over de identificatie in de puberteit en adoles-Â?^entie is evenwel bij de psycho-analytici weinig verhelderends te vinden.



??? 556 J.H.N.GRANDIA I960 Onderscheid wordt gemaakt tussen: a. primaire identificatie (is op ouders gericht); b. secundaire identificatie (is niet op ouders maar op anderen gericht). Freud, die het identificatieprobleem als een zeer fundamenteel gegevenvoor de ontwikkelingspsychologie ziet, heeft de vraag gesteld, zonderdeze overigens te beantwoorden, of de secundaire identificaties niet be-langrijker geworden zijn en of niet juist de identificaties in de puberteitvan doorslaggevende betekenis zouden kunnen worden. Geconstateerd wordt dat het opgroeien van de jeugd plaatsvindt tegeneen nieuwe achtergrond die, in tegenstelling tot vroeger, als een bewegen-de achtergrond moet worden gekenschetst en dat de antwoorden, die dejonge mens van nu moet geven op bepaalde levensproblemen, van hemmeer aan

vindingrijkheid, originaliteit, spankracht en durf vragen dan vande jongere in vroeger jaren.De schrijver stelt zich met dit boek tot taak om identificatieprocessenaan te wijzen en deze te beschrijven, eigenlijk te â€žschilderen". I. SOCIOLOGISCHE VERKENNING DER OPVOEDINGSVERHOUDINGEN Inleiding Onderscheid wordt gemaakt tussen: a. de sociologische wereld (dat is â€žde maatschappij" of ook wel â€ždesamenleving"); b. de psychologische wereld (dat is de persoonlijke, de strikt eigen, deindividuele belevingswereld). Zeer veel nemen wij van anderen over. De nabootsing, de imitatie speeltin het leven een grote rol. Nabootsing en imitatie mogen als oervormenvan de identificatie worden beschouwd. In zijn studie â€žDie SkeptischeGeneration" heeft Schelsky onderzocht hoe de jeugdige in het na-oor-logse

Duitsland denkt cn leeft. Zijn mededelingen terzake hebben eenwijdere strekking: zij betreffen meer in het algemeen de sociale rol van dejonge mens in een industri??le samenleving. De skeptische generatie De huidige jeugdgeneratie staat, in tegenstelling tot voorafgaande gene-raties, skeptisch zoniet afwijzend tegenover politiek, ideologie en jeugd-beweging. Deze jeugd neigt naar alles wat concreet is, naar het zicht- en



??? afl. 12 de problematiek van de vaderlijke en de moederlijke school 557 tastbare dus, naar het materi??le. Grote woorden en leuzen doen het bijdeze jeugd niet meer. De jongeren zijn te dien opzichte argwanend. Eentegenzin tegenover alles wat â€žorganisatie" heet vaU te constateren.Schelsky constateert dat de moderne jeugd typisch gesloten is. Over deeigen problemen wordt niet gesproken, niet met de ouders, en niet metanderen. Naar aanleiding van het feit, dat de vaderlijke autoriteit binnen het gezinaan het verdwijnen is doet zich de klacht voor, dat de vader te slap is.Ten opzichte van de arbeid staat de jeugd posidef. Het ontbreekt haarniet aan arbeidslust en prestatievermogen. De jonge arbeider wenst eenscholing te ondergaan. Hij wenst vakman te zijn. Niet geld biedt veilig-heid, maar vakmanschap.Het

schoolbezoek is een noodzakelijk onderdeel der beroepswerkzaam-heid. Tot de school bestaat, evenals dat het geval is tot de arbeid in defabriek of op kantoor, een zakelijke distantie. De instelling tegenover deschool is positief hoewel kritisch. De verhouding tot de leraar wordt alszakelijk ondervonden. In vroeger jaren stond vanzelfsprekend de gymnasiast, de middelbarescholier model voor het beeld dat men van de jeugd wenste te ontwerpen.Dit is niet langer meer het geval. Niet de gymnasiast geeft de toon aan,maar de jonge fabrieksarbeider. De scholier treedt ongemerkt in de voet-stappen van de ai beider en wel vooral in de totale beleving van zijnschool-werk. Behalve in hun instelling op werk en beroep beginnen jeugdigen, uitalle lagen der maatschappij, ook in hun houding ten opzichte van devrije tijd op elkaar

te lijken.Bij vele activiteiten in de vrije tijd gaat het minder om deze activiteitenzelf dan om het gezelschap, waarin men zich bevindt. De losse contact-vormen overheciscn. iVlcn is op het gebied der intieme menselijke ver-houdingen â€žvrijblijvend". Men zoekt gezelligheid en vermijdt gebonden-heid. Voor de hechte vriendschappen zijn losse kameraadschappen ge-komen, de binding aan dc vereniging is verzwakt en de informele groeps-vorming is belangrijker geworden.Het vrije tijdsgebied heeft in het dagelijks leven van de jeugd vooral debetekenis gekregen van het gebied waarin men zijn gevoel van eigenwaar-de beleeft. In VI oeger jaren stond de identificatie met de klasse waartoe men be-hoorde op de voorgrond. Tegenwoordig vereenzelvigt men zich eerder"let het prestige van een beroepsgroep waarin men, op

grond van per-soonlijke kwaliteiten, een plaats inneemt.



??? 558 j.h.n.grandia i960 Het in arbeiderskringen vroeger bestaande klassebewustzijn is aan hetverdwijnen. Men voelt zich niet meer in een hoek gezet en uitgebuit. Menlicht zich op de eigen persoonlijke prestatie en wordt meegenomen doorhet verlangen om op de maatschappelijke ladder te stijgen.De huidige jonge mens is openlijk onge??nteresseerd in de pohtiek. Dit isnl. een zaak voor de beroepspo'idci. De houding is onpohdek demokra-tisch. Deze jeugd wil in de staat orde, rust, zekerheid en individuele vrij-heid. De jonge arbeider van deze tijd: een nieuw typeIn zijn studie heeft Schelsky ook materiaal verwerkt van de Oostenrijksesocioloog Bednarik. Deze beschrijft de jonge arbeider als de vertegen-woordiger van een bepaald type mens dat nieuw is daar het anders is danmen had verwacht. Bednarik leest, evenals

Schelsky, aan de jonge arbei-der de bestaansvorm van de moderne mens, het moderne levensgevoel,af. Hij analyseert de samenlevingsstructuur en merkt op welke gevolgende emancipatie der jeugd uit het gezin en uit de samenvoegende machtder politieke groeperingen op de â€žgrondhouding" van deze jeugd heeftgehad. Vooral tracht Bednarik zich in te leven in de belevingswereldvan jonge mensen. Hij tracht als socioloog de samenleving te ondergaanzoals de opgroeiende jeugd die ondervindt. De wereld wordt door hemals een chaos, de beschaving als wildernis gekenschetst. Hij beschrijft hetbestaan als onoverzichtelijk, ongrijpbaar, zonder perspecdef.Typerend voor de bestaansvorm van de jonge mens ?¨n voor het modernelevensgevoel in het algemeen is een opgaan in het momentane. Men leeftniet met een

toekomst voor ogen maar men leeft vrijwel zonder bindin-gen van het ene moment in het andere.De jonge mens komt tegenwoordig te weinig aan het exploreren van heteigen innerlijk toe. Het ontbreekt hem dientengevolge aan zelfkennis. Depedagogiek is te weinig opgewassen tegen de taak om de aankomende vol-wassene middelen aan de hand tc doen om te komen tot ontplooiing vande persoonlijkheid. De eenzame massa Vervolgens gaat Beets ten rade bij Riesman naar aanleiding van diensstudie â€žThe lonely crowd. Study of the changing American character".Riesman onderscheidt: a. het inner-directed karakter, dat in sterke mate is gevormd door pri-maire idendficaties; b. het other-directed karakter, dat onder invloed staat van de secundaireidendficades.



??? afl. 12 de problematiek van de vaderlijke en de moederlijke school 559 De maatstaf voor het juiste gedrag hgt bij het tweede type niet zozeerbij het eigen geweten maar bij het vinden van bijval. Ouders zijn op hetterrein der opvoeding onzeker geworden. Het kind krijgt dientengevolgenergens een duidelijk geluid te horen en weet niet waar het naar toe opweg is. De volle zwaarte der karaktervorming valt derhalve aan de peer-group, de groep van leeftijd- en soortgenoten, ten deel. Wat gedrag, op-vattingen en smaak betreft richt de jongere zich op deze peer-group. Hetzich terugtrekken van de ouders als identificatiefiguur maakt dat depeergroup op de menings- en karaktervorming van jongeren een steedsgrotere invloed krijgt. Enkele Nederlandse bronnen Genoemd worden de rapporten â€žMaatschappelijk

verwildering derjeugd" en â€žModerne jeugd op haar weg naar volwassenheid" en dedissertade van Garbers over de hipogene persoonlijkheid. Verder is doorBeets het boek van Prof. Van den Beig â€žMetabletica of Leer der veran-deringen" geraadpleegd. Ten aanzien van de identificatieproblematiekzijn evenwel geen nieuwe aspecten in voornoemde bronnen te vinden.Tenslotte besteedt Dr. Beets aandacht aan de visie van Prof. Polak opde moderne mens en zijn cultuurproblemen, die neergelegd is in â€žDetoekomst is verleden tijd". Uit deze studie is de conclusie getrokken dateen goede mensvorming slechts kan bestaan bij aanwezigheid van posi-tieve toekomstbeelden. 2. PSYCHOLOGISCHE VERKENNING DER OPVOEDINGSVERHOUDINGEN Voor de pedagoog is het noodzakelijk de beelden te kennen

waaronderhet volwassen-zijn zich dagelijks aan de jonge mensen voordoet. Dezeheelden zijn de moeder, de vader, de leraar, etc. Ook de leeftijdgenotenblijken in dit verband van betekenis te zijn. ??e ouders Beets is van mening dat onzekerheid, ongerustheid en onmachtsgevoe-lens kenmerkend zijn voor dc moeder van ouder wordende kinderen en^at het juist vaak de moeders zijn die hulp, bij de opvoeding van pubers,buitenshuis zoeken. Haar onmachtsgevoelens zijn voor een deel te ver-'^laren uit het feit, dat met het ouder worden de vitale reserve afneemt.Het huwelijk brengt de man in een labielere positie; zowel thuis als in



??? 56Î? j.h.n.orandia Îš96Î? zijn werk wil hij slagen. In de uitoefening van zijn beroep tracht hij voor-uit te komen, zijn positie te verbeteren, zijn verantwoordehjkheid uit tebreiden. In het gezin heeft hij een ondergeschikte taak. De zorg voor de kleinekinderen berust bij de moeder. Zij bemoeit zich als het ware dagelijksmet de opvoeding. De man blijft terzake onkundig. Komt hij nu voor deopgave der vaderlijke puberteits-opvoeding te staan dan voelt hij zichonmachtig en schuldig. De vader kan t.a.v. het opvoeden van pubersniet met gezag optreden omdat hem het inzicht in deze problematiekontbreekt. Hij weet dan ook niet hoe te moeten handelen. Voor de ouders is nodig een gemeenschappelijke bezinning, een ge-meenschappelijke positiebepaling en op grond daarvan een veranderingvan houding en instelhng tegenover

elkaar en met het oog op het kindof de kinderen, die een vader ?¨n een moeder behoeven, die beiden eenduidelijke plaats in het gezinsleven innemen. De school Vervolgens wordt het pedagogisch klimaat onderzocht van de school,die door pubers en adolescenten wordt bezocht. In de school van de 19e eeuw liet de gezags-verhouding aan duidelijk-heid niets te wensen over. Deze school was een typisch vaderlijke schoolwaarin autoritaire gezagsverhoudingen aanwezig waren. In de leraars-kamer heersten mannelijk-collegiale verhoudingen. De lareren haddeneen gemeenschappelijke achtergrond: een universitaire opleiding. De intrede van de vrouw in de leraarskamer heeft v?Šrstrekkende ge-volgen gehad cn heeft o.m. er ongetwijfeld toe bijgedragen bij de mantwijfel te doen ontstaan aan zijn onfeilbaarheid als opvoeder

van pubes-centen. Klimaatverandering binnen de school Beets typeert de klimaatverandering binnen de school als â€žvermoeder-lijking". Het moederlijk-verzorgende en meer huiselijk element heeftzich naast het vaderlijk-gedistantieerde en meer autoritaire een plaatsverzekerd. De geschiedenis in Nederland van het Montessori-onderwijsis bijzonder illustratief voor een toenemende invloed van de vrouw bin-nen het onderwijs. Binnen de Montessori-middelbare school heeft zichde emancipatie-beweging bijzonder groot kunnen maken en heeft men erde moederlijke invloed - als reactie te begrijpen op de sterk autoritaire



??? afl. 12 de problematiek van de vaderlijke en de moederlijke school 4525 vaderlijke gezagsverhouding bmnen de school in de negentiende eeuw -zich aan schromelijke overdrijvingen zien schuldig maken. De tragischegevolgen die deze ontwikkehng voor een aantal zelfs begaafde kinderenheeft gehad opent ons de ogen voor de opvoedings- en onderwijsproble-matiek die ontstaat, wanneer nu eens niet het vaderhjke maar het moe-derlijk element binnen de school een te eenzijdige en overheersende be-tekenis krijgt. En speciaal wanneer een bepaalde vorm van moederlijk-beschermende bejegening uitgaat van een leraarstype, dat als man van-uit oudere (verouderde?) maatstaven toch wel t?¨ week, t?¨ slap, t?¨ senti-menteel zou worden gekenschetst. In het laatste geval doen zich immersde ernstigste identificatie-

problemen voor waarover nog te weinig tot deschoolhervormers is doorgedrongen. Het Montessori-onderwijs is, volgens de schrijver, een onderwijsge-bied waarbinnen de moeder-vaderproblematiek zich in zijn meest ver-warrende vorm voordoet: in de personen, in de omgangsvormen en medeop grond daarvan ook binnen de didaktiek. Geconstateerd wordt, dat de moederlijk - verzorgende principes en deemancipatie van de jeugd hebben geleid tot zeer vrije omgangsvormen,tot een gezelhge sfeer en tot alleriei niet-schoolse activiteiten.De functie van de schoolleider vraagt op zichzelf een minstens dubbel-zinnige instelling. Het moderne pedagogische khmaat vereist van depersoon die leiding geeft aan een middelbare school, dat hij gezagdrageris in vaderlijke zin naast begrijpende en meelevende figuur in een

meermoederiijke zin. Binnen de samenleving hebben sinds kort de academisch gevormde psy-choloog en de academicus-pedagoog zich een plaats veroverd. Dezenieuwe deskundigheid is een uitdaging en bedreiging voor de rector endirecteur. Daarbij komt dat de rector of de directeur te maken heeft metdocenten, die niet gemakkelijk tot een grote en ailes-omvattende visieop onderwijsproblemen kunnen komen en die hem op grond daarvan hetverwerven van een eigen inzicht, van een overzicht over het geheel nietvergemakkelijken. De rector of diiectcur staat kwetsbaar in de samenleving als â€ždeskun-dige" op onderwijsgebied. Hij wordt bestookt met â€žonderwijsvernieu-wing," Wankel is zijn positie tegenover de docenten omdat hij ze on-voldoende tc bieden heeft, omdat zij, evenals hijzelf, geen houvast vin-den

in een gemeenschappelijk uitgangspunt, een gemeenschappelijktoegankelijke pedagogische, pedagogisch-psychologische en didaktische vakliteratuur. Paedagogische Studi??n, xxxvii. 36



??? 562 j.h.n.grandia i960 De betekenis van het schoolgaan De oorspronkelijke vaderlijke school was een mannen- en jongensschool.Schoolgaan betekende zelfstandigheid verwerven, op eigen benen staan.Schoolgaan was ernst, geconcentreerde ernst. De code was: wie geschiktis en het kan, kan het ook, en wie ongeschikt is valt af. Er werden duseisen gesteld, enigszins in de zin van: zonder aanzien des persoons. Deuitdaging was stevig. Dat betekende dat er voor t?¨ hulpelozen en t?¨zwakken, t?¨ weinig inteUigenten geen plaats was. Vanzelfsprekende voor-waarden voor het volgen van het onderwijs waren het behoren tot eenbepaald miheu, op grond waarvan gedragsregels werden gekend, intel-hgentie, doorzettingsvermogen, stevigheid, dus ge??ntegreerdheid van depersoon. Bijna absurd is de opvatting die

verkondigt dat alleen de â€žmoderne"school aan karaktervorming doet en zoals dat heet â€žde gehele persoon"vormt. De school die achter ons hgt sprak niet over karaktervorming ofpersoonsvorming maar deed er ondertussen wel aan.De vaderhjke school heeft een uitdagingskarakter. De verhoudingenin de school zijn hi??rarchisch bepaald. De hi??rarchie duidt op ordening.In opzet en uitwerking vertoont de vaderlijke school de tendens naarduide??jkheid, klaarheid, helderheid, naar natuurwetenschappelijkezakelijkheid. De werkzwijze in de vaderlijke school maakt de leerlingduidelijk dat hij er met zijn natuurlijke gezonde verstand, met zijn aan-voelen en zijn intu??tie en met zijn aangeboren â€žflair" niet komt. Er moetgewerkt, geleerd worden. De school met uitnodigingskarakter: de moederlijke school In de vaderlijke

school worden vrijwel onmiddellijk duidelijke eisen ge-steld. De moederlijke school wacht af, kijkt eerst eens naar het kind, zalhet later wel zien. Het ideaal is meer een school met prettige leerlingendan met goede leerhngen, zoals op de traditionele school. De nadruk valtop het karakter en de karaktervorming, de persoonsvorming. Dc erva-ringen van ouders ?¨n leerlingen, in verband gebracht met de indrukkendie men van de leerkrachten opdoet, wijzen in de richting van een voorde moederlijke school kenmerkende vaagheid en onduidelijkheid, diejuist in het-woord â€žsfeer" zo tot uitdrukking komt.In de moederlijke school wordt de menselijke persoon van de leerlingcentraal gesteld. Men gaat van de leerling uit. De school met een moeder-lijk opvoedingskhmaat heeft tot ideaal het opvoeden van de totale per-soonlijkheid.



??? afl. 12 de problematiek van de vaderlijke en de moederlijke school 563 Tegenover het exces van de al te vaderlijke school stelt deze school hetâ€žte veel" aan moederlijke aandacht, moederlijke veihgheid en geborgen-heid en verzorging. Dat wreekt zich in het bijzonder op het punt van hetmanlijke doorzettingsvermogen. De identificati??-problemen komen niettot hun recht. Vandaar dat het aan deze tijd aangepaste traditioneel-klassikale onderwijs blijkbaar kan worden ervaren als een â€žbevrijding"en een â€žopenbaring". De mede-leerlingen en de vorming der persoonlijkheid De volwassene ziet zichzelf niet als identificatiefiguur. De eigen volwas-senheid is immers van betwijfelbaar karakter. Indien echter de volwas-sene niet langer als de navolgingswaardige verschijnt, wil verschijnen enkan verschijnen, zoekt de

jeugdige elders naar voorbeelden. Binnen hetschool-verband zal de leerling dit alles zoeken bij de mede-leerhngen.De schrijver vraagt zich af of niet in de afgelopen tijden de volwasseneals identificatie-figuur op school model stond en of niet in de huidige tijdmeer en meer de leeftijdgenoot de voorgrondspositie inneemt. De mede-leerling als voorbeeld Nagegaan wordt welke persoon-kwaliteiten het zijn, die fascineren, wor-den nagestreefd, als navolgingswaard of afkeuringswaard wordt gezien.De verbale slagvaardigheid cn weerbaarheid is een van de hoogst aan-geslagen kwaliteiten, die men als jongere kan bezitten. Hij die deze kwa-liteit bezit, heeft direct en duidelijk succes. Hij beheerst situaties. Doorzijn grote wendbaarheid en snelle reageren is hij â€žde man van het ogen-Wik". Daarmee drukt hij zich in het

bijzonder als de mens van deze tijduit. In de scholen met een moederlijk pedagogisch khmaat worden de leer-prestaties der leerlingen onvoldoende objectief en te weinig zakelijk doorde leraren beoordeeld. Dc leerlingen kunnen zodoende moeilijk totzelfkennis en zelfwaardering komen daar de volwassene de intellectueleprestaties in vage beschrijvingen beoordeelt.De vraag rijst in dit verband welke karaktervorming eigenlijk op een"lodernc school plaats vindt. De nieuwe school neemt de jonge mensin zijn veelzijdigheid tot uitgangspunt terwijl in de oude school die leer-hng model stond, die de beste intellectuele-prestaties leverde, die zichviijtig en correct gedroeg. Er heeft derhalve een accentverschuiving plaatsgevonden naar de persoonskwaliteiten van de leeriing.''"edasoglsche Studi??n, xxxvil. 36*



??? 564 j.h.n.grandia i960 Verder hecht de leerhng meer waarde aan wat de leeftijdsgenoten vanhem denken t.a.v. zijn hchamelijke verschijning, sportieve prestaties,aesthetische begaafdheid, enz. dan aan wat de volwassene van hem denktals intellectueel. Deze ontwikkeling heeft er toe geleid dat de identifica-tie-figuur wordt gezocht onder leeftijdgenoten, die op ?Š?Šn of andere wijzeuitblinken. De jonge mens poogt zich dan ook in onze tijd te vereenzel-vigen met geheel andere waarden dan in vroeger tijden. Het zoeken vaneen identificatiefiguur onder leeftijdsgenoten heeft evenwel het niet ge-ringe nadeel dat het voor de jonge mens een zware opgave is gewordenom zichzelf als eenheid te ervaren en om te weten waarop hij zich lichtenmoet. Het is bijzonder moeilijk voor hem geworden om â€žvooruit te zien",zichzelf een

perspectief op een eigen toekomst te verschaffen. Identificatie en leerproces De persoonhjke verhoudingen zijn in hoge mate bepalend voor de werk-houding van het jonge kind. De identificatie met personeel zal derhalvevoor het leerproces soms van beslissende invloed zijn. Het kind komttot de zaak via de persoon. De school heeft tegenwoordig te maken met leerlingen, die moeilijkerdan voorheen tot abstraheren te bewegen zijn. De leerlingen richten zichmeer tot het concrete. Het tot - zichzelf - komen buiten het gezin en de school De school met zijn vele leervakken maakt het noodzakelijk dat het kindzijn aandacht over vele zaken tegelijk moet verdelen. Juist in een levens-periode van het kind, die gekenmerkt wordt door onzekerheid en labili-teit, komt het veriangen op naar geheel ge-integreerd zijn. Een eenheids-beleving

op een bepaald gebied zal een gevoel van bevrijding cn opluch-ting geven. De lichamelijke sportieve prestatie biedt deze mogelijkhedenen wordt daartoe benut. De eigenwaarde-beleving in de sport Sport bedrijven is ondenkbaar geworden zonder een bepaalde sfeer,zonder een speciale vorm van gezelligheid. De sportverenigingen wordentevens gezelligheidsverenigingen cn hebben het karakter gekregen vansoci??teit. Het jeugdige bestaan beleeft in de sport een gevoel van vrijheid cn ont-



??? afl. 12 de problematiek van de vaderlijke en de moederlijke school 565 spanning en wel door de volledige persoonlijke inzet, de inspanning tothet uiterste, onder regels en wetten, waaraan men zich stipt moet enwil houden. In de hchamelijke inspanning, in het beleven der eigen kracht, be-hendigheid en vitahteit, in de krachtmeting met de anderen, komen zijtot een vitaal beleven van wat zij persoonlijk waard zijn. De eigenwaarde-beleving in de jazz. Met intense belangstelling volgen jonge arbeiders, scholieren en studen-ten het jazz-gebeuren plaatselijk, nationaal en internationaal.Wie zich in jazz gaat verdiepen begeeft zich in een eigen nogal persoon-lijke wereld, waarin een eigen taal wordt gesproken.Dit is het fascinerende van jazz. De persoon die â€žin jazz opgaat" wordtals totale persoon opgenomen en treedt

daarmee een andere wereld bin-nen. Een wereld waarin lichamelijk ?¨n geestelijk beleven ?Š?Šn worden. Deâ€žtaal" die in de jazz gesproken wordt is geen woordentaal maar eenklanken- en bewegingentaai. Jeugdenmncipaiie en persoonsstructuur De jeugdemancipatie heeft de jonge mens â€žvrij" gemaakt, het gesteld ineen vrijheid, die eigenlijk maar moeilijk of niet te hanteren is. Hij kan dedingen niet meer omvatten, hij dreigt verloren te gaan in een te groteruimte. De jeugdemancipatie gaat gepaard met een persoonsstructuurdie vervaagd is. De jeugdemancipatie brengt een persoonsbeeld mee datonder invloed van een verlies aan steunpunten, aan duidelijke begrenzin-gen, zichzelf te buiten gaat en aan vaagheid gaat laboreren. De vitale be-leving neemt daardoor in betekenis toe. Juist een vage en zich onzeker

voelende persoon heeft behoefte aanfundamentele, lichamelijk sterke, gevoelens en belevingen.Op grond van gesprekken met jongeren, die duidelijk nozem-achtigeafliniteitcn vertonen, komt Dr. Beets tot het inzicht dat naast een sterkebehoefte om op tc vallen, om van zich te laten horen en zich te doen gel-den, een gevoel van sociaic onzekerheid, een niet weten waaraan men in^czc samenleving toe is, een belangrijke rol spelen. Er heeft een â€žeman-O'Patie" plaatsgevonden op grond waarvan men zich vrijwel geheel uit'iet gezin heeft losgemaakt. Vaak bestaat het gevoel van speciaal door deVader te zijn losgelaten. identificatie wordt gezocht met een â€žman uit ?Š?Šn stuk" en dat is nu



??? 566 j.h.n.grandia i96o precies di?Š vader die uit de samenleving als rustgevend baken en richting-wijzend voorbeeld verdwenen is. Het gebrek aan identificatiemogelijk-heden met de vader en de volwassene in het algemeen levert de jongemens uit aan zijn leeftijdgenoten, die hem bepaalde gedragsregels voor-schrijven. Het is een ernstige misvatting aan de leeftijdgroep als zodanigalleen maar positieve â€žopvoedingskwahteiten" toe te kennen. Het tot persoonlijke bezinning komen Het schoolgaan, de omgang met docenten en met de leerhngen, levertaan de individuele jongen, het individuele meisje, stof genoeg op voorpersoonlijke bezinning. Zeker na het zesdende jaar zijn jongelui tot eenvrij gedifferentieerd oordeel ovei hun naaste omgeving, en wat daarin ge-beurt, in staat. De moderne jeugd is sterk aan het zicht- en

tastbare gebonden. Zijleeft in het hier en nu. Ze is concreet en practisch ingesteld. Ze wil weliets aanpakken maar dan moet het resultaat onmiddellijk zichtbaar wor-den. Ze is skeptisch ten aanzien van grote en holle woorden. Ze isjazz-minded, danszuchtig en vooral other-directed. 3. VERKENNING DER PEDAGOGISCHE PERSPECTIEVENDe ouders De vader dient meer te doen dan het onderhouden van het gezin. Hijheeft een wezenlijke functie bij de vorming van zijn kinderen. Van hetvaderschap moet iets worden gemaakt. De vader moet meer de identifi-catie-figuur worden voor zijn kinderen.Een intensievere bemoeiing van de vader voor de opvoeding van zijnkinderen zal de taak van de moeder verlichten. Zij krijgt dan meer tijdvoor zichzelf om tot zelf-bezinning te komen.Vorengenoemde tendenties zullen stimulerend

werken voor een hech-tere gezinssamenhang. Gezinnen met oudere kinderen trekken in hungeheel in de vakanties naar buiten en kamperen in de vrije natuur, waar-bij vaders en zonen, moeders en dochters van dezelfde eenvoudige ge-noegens genieten. Herstel van het gezinsleven wordt door deze ont-wikkehng bevoiderd. De school In het gezin worden de voorwaarden gegeven die een goede werk-houding, het aanvaarden van een taak, het zich inzetten en concen-



??? afl. 12 de problematiek van de vaderlijke en de moederlijke school 567 treren kunnen, het gehoorzamen aan een opdracht, zelftucht, zeUTje-oordehng, en zelfkritiek mogehjk maken. De school kan zich daardooraan een meer afgeronde taak wijden. De school wordt dan in het bijzon-der de plaats waar het werken geleerd wordt. Dit wil niet zeggen, dat erop school alleen maai geleerd wordt. Jonge mensen aan het werk zetten,hen aan het denken zetten, hen voor opgaven stehen en verwachten datzij hun werk afmaken is meer dan intellectueel vormen. Het is een bij-drage leveren tot de karaktervorming. De karaktervorming is een bege-leidend verschijnsel der intellectuele vorming.De docenten zullen hun vakbekwaamheid in drie richtingen moetenopvoeren: a. de kennis van de ontwikkehng van het kinderhjke tot

het volwassendenken; b. een zich bezinnen op de leerprogramma's i.v.m. hetgeen de samen-leving aan kennis en inzicht zal gaan vragen van jonge volwassenen; c. een verder gaande aanpassing dei didaktiek aan de leerhngen. Uit het voorgaande volgt dat van de individuele docent in de toekomsteen grotere concentratie van zijn aandacht op en belangstelling voorontwikkelings- en speciaal denkpsychologische vraagstukken, de samen-stehing der leerprogramma's, en het vinden van betere didactischemethoden gevraagd worden. Vandaar dat men van de aankomendeleraar verwachten mag, dat hij, behalve een goed vakman, ook een peda-gogisch ge??nteresseerde is. De docent moet dan ook theoretisch geori??n-teerd zijn. Het geestelijk thuis voor leraren aan de universtiteit zal dus depedagogiek kunnen zijn.

Het is in Nederland de bijzondere verdienstevan Langeveld - in het voetspoor van Kohnstamm - dat hij er te Utrechtin geslaagd is, een opzet voor de opleiding van pedagogen, kinder- enjeugdpsychologen en leraren te vinden, die waarschijnlijk uniek magWorden genoemd. -??e deskundigen Ieder mens is gesteld voor een verwarrend teveel. Dit komt door eeneen onoverzichtelijk worden van het leven. In de samenleving is daaromâ€?behoefte aan overzichtsdeskundigen, die in de tijd en rust hebben omschool, het gezin, het verenigingsleven en andere samenlevingsfacet-ten te beschouwen cn die trachten verbanden cn samenhangen op tesporen en tc begrijpen. Twee dingen staan hen voor ogen: persoonsge-nezing en cultuurgenezing.



??? 568 j.h.n.grandia i96o Tot de overzichtsdeskundige behoort de puberteitspsycholoog. Dezetreedt in discussie over de problematiek van het in-deze-wereld-jong-zijn van de moderne mens. Hij kan verder worden de persoonlijke raads-man van de jonge mens zelf en de pedagogische raadgever van de oudersvan jonge mensen. Als raadsman van ouders ?¨n kind kan hij ook woord-voerder van het gezin zijn bij het onderwijs.De puberteitspsycholoog kan ook een gesprekspartner worden van hendie leidende functies vervullen in jeugd- en sportverenigingen. Tenslottelevert hij een bijdrage tot en is hij gesprekspartner van alle mens- en cul-tuurwetenschappen, zoals die aan universiteiten worden gedoceerd. De Verenigingen De vrije tijdsbesteding zal in toenemende mate de zingeving van hetbestaan be??nvloeden. De positie

en betekenis van de sportverenigingenworden bepaald door de jeugdemancipatie, de veranderingen in de ar-beidsstructuur, de arbeidsduur, de toeneming der vrije tijd en anderefactoren. Het hchaam vraagt om erkenning. De mens keert tot zijnhchaam terug. De sportbeoefening dient te worden bezien en doordachttegen de achtergrond van cultuuiherstel en persoonsherstel. De peda-gogiek dient zich dan ook te bezinnen op de betekenis van de lichamelijkeopvoeding en de functie van de sportvereniging. De inhoud der vrijheid Freud heeft gewezen op de betekenis van moedei en vader als primaireidentificatie-figuren. In dit onderzoek zijn de leeftijdgenoten als secun-daire identificatie-figuren naar voren gekomen. Vooral de puberteit iseen leeftijdsperiode waarin de pcergroup-cultuur een sterke invloed opde persoonsvorming

heeft. De karaktervorming evolueerde van inner-directed naar othcr-dirccted. Gezin, school, wcik cn vrije tijd gaan nieu-we posities in het leven en tegenover elkaar innemen. In ccn gemechani-seerde wereld ontdekt de mens opnieuw zijn lichaam.De vrijheid van de jonge mens is een vrijheid waarmee hij niet goedraad weet. Het is vaak een ledige vrijheid, die pas inhoud krijgt in decommunicatie. Een lange weg moet worden bewandeld voordat de jongemens tot zichzelf komt. Dc mens is een uniek wezen. Het geheim van alle groot-worden is:de weg gaan van vele vereenzelvigingen om tenslotte eenvoudig zichzelfte worden en zichzelf te aanvaarden. Als een mens met tekortkomingen.Maar ook een mens met het zeer persoonlijke verlangen om tot zichzelfte mogen komen ?¨n .... tot de anderen.



??? AFL. 12 DE PROBLEMATIEK VAN DE VADERLUKE EN DE MOEDERLUKE SCHOOL 569III. Critische nabeschouwingen Algemene opmerking Zou de recensent alleen afgaan op de titel van deze studie dan geeft hetboek teweinig. Vooral ook daar verder vermeld wordt dat het uiteinde-lijk in dit boek gaat om d?¨ opvoeding in d?¨ puberteit en adolescentie-jaren. De schrijver maakt evenwel aan het begin van zijn voorwoord ter-zake een voorbehoud door mede te delen, dat het in het bijzonder gaatom de persoons- en karaktervorming van schoheren van het voorberei-dend hoger en middelbaar onderwijs. De lezer dient zich derhalve regel-matig te herinneren dat - wanneer door de schrijver gesproken wordtover d?¨ school, h?¨t gezin, d?¨ ouders, d?¨ jongen - bedoeld wordt v.h.m.o.scholen, gezinnen die hun

kinderen daar naar toe zenden, ouders vankinderen op een v.h.m.o. school en jongens die deze instelhng bezoeken.Met andere woorden: de problernadek van het volwassen worden, zoalsdeze door Dr. Beets wordt geschetst, moet worden gezien tegen de ach-tergrond van een bepaald cultuurkhmaat en het vindt plaats in een be-paald sociaal-economisch milieu.Verder dient, bij het bestuderen en het beoordelen van dit boek, errekening mee te worden gehouden dat dit werk niet alleen de neerslagis van een jarenlange studie maar ook van een 8 a lo jaar werken op hetPaedagogisch Insdtuut van de Rijksuniversiteit te Utrecht, een instellingWaar kinderen worden onderzocht die leer- en opvoedingsmoeihjkhedengeven en waar ouders en opvoeders vooriichting en advies krijgen inzakede opvoeding van de aan hun

zorgen toevertrouwde kinderen. Dezekindeien zullen in het algemeen, uitgezonderd zij die komen vanwegede Voogdijraad of de Kinderbescherming, komen uit milieus die hetfinancieel ruim hebben, bereid en instaat zijn pedagogische adviezen tebetalen cn het misschien ook wel gemakkelijk vinden een buitenstaander,tegen honorering, mede te belasten met de opvoedingsproblemen vanfiun kinderen. Het vorenstaande overwegende mag dc conclusie worden getrokken datDr. Beets dc problematiek van het volwassen worden en zijn pedago-gische waardering van schooltypen heeft gebaseerd op eenzijdig mate-riaal. Deze conclusie betekent niet ccn miskenning van deze studie, dieWaardevol materiaal bevat voor het pedagogisch denken en belangrijkeaanwijzingen geeft voor het pedagogisch handelen, maar heeft

alleen deintentie van een zakelijke constatering die tot strekking heeft de doorBeets naar voren gebrachte problemen op hun juiste waarde te schatten.



??? 570 j.h.n.grandia i96o De school en het volwassen worden Het is goed dat Dr. Beets ons, vanuit zijn achtergrond, nog eens behchtde pedagogische betekenis van de school, die meer is dan alleen eenleerinsdtuut. Dat hij dit doet aan de hand van twee typen scholen: devaderlijke en de moederlijke school, is boeiend en verhelderend. Een groot bezwaar zijn evenwel zijn apodictische uitspraken, die, mis-schien niet zo bedoeld door de schrijver, insinuerend zijn voor de zgmoederlijke school. Een voorbeeld terzake wordt ontleend aan pag. 145: â€žDe vaderlijke school vertoont in opzet en uitwerking inieder geval de tendens naar duidelijkheid, klaarheid, helder-heid, naar natuurwetenschappelijke zakelijkheid".Op de vaderhjke school wordt de leerling:ter verantwoording geroepen;op zijn â€žhelderheid" getoetst;aan

nauwkeurigheids-beproevingen onderworpen.Verder moet de leerling op de vaderlijke school:schriftelijk werken, de stof â€žtot in de puntjes" beheersen, enz.En verder nog oppag. 146: â€žDe ouderwetse leraar â€žliet niet met zich spelen"' als hij eengoede leraar was". (Merkwaardig de restrictie, â€žals hij een goede leraar was",die de schrijver maakt. Een voorbehoud dic alleen voor devaderlijke- en niet voor de moederlijke school mag gelden?). Op pag 148 spreekt de schrijver als zijn mening uit â€ždat het klassikaleonderwijs zich niet mag laten gezeggen, dat de totale persoon erbinnen,geen kans krijgt zich te vormen". Inhoudelijk kan de recensent het metdeze mening wel eens zijn. Te vaak wordt op ondoordachte wijze deni-grerend over het klassikale onderwijs gesproken zonder dat men zichbewust is dat mede door dit

onderwijssysteem het analfabetisme is over-wonnen, het aantal leervakken is uitgebreid en dat het de basis heeftgelegd voor volksverheffing en volksontwikkeling. Maar recensent vraagtzich niettemin af: wie is het klassikale onderwijs cn wat betekent â€ždetotale persoon erbinnen"? Niet alleen is deze terminologie qua stijl aan-vechtbaar maar de schrijver verzuimt mede te delen tegen wie hij pole-miseert.



??? afl. 12 de problematiek van de vaderlijke en de moederlijke school 4535 Dr. Beets geeft toe dat inderdaad het oudere klassikale onderwijs nietalle begaafdheden, alle ontwikkelingsmogelijkheden een gelijke kansgaf. Zo werden volgens hem de musische mogehjkheden op school nietgevormd. Hij vraagt zich evenwel af of men deze vorming, indien dezegewenst was, niet gerust aan het initiatief der ouders kan overlaten. Ver-der stelt hij nog de vraag â€žof men inderdaad meent dat in de vorige eeuwspeciaal de autoritaire scholen de kunstenaars om zeep hebben ge-bracht". Alweer vraagt de recensent zich af tegen wie polemiseert Dr. Beets?Waarom zegt Dr. Beets niet wie deze â€žmen" is. Bovendien is het verwar-rend dat de schrijver verschillende begrippen door elkander hanteert zon-der duidehjk te maken wat

hij precies bedoelt. In concreto: vaderlijkeschool = oudere klassikale onderwijs = autoritaire school = traditio-nele school? Indien ja, waarom? Indien neen, waarom niet? De vraag nu of de musische vorming niet aan het initiatief der ouderskon worden overgelaten wordt door Beets zelf beantwoord met derhetorische vragen of er door gymnasiasten in de vorige eeuw mindergemusiceerd werd dan tegenwoordig en of er niet vele kunstenaars zou-den zijn, die op school geen voedsel vonden voor hun creatieve mogelijk-heden en juist daardoor geworden zijn tot wat zij werden: grote kunste-naars? Het komt de recensent voor dat Beets beantwoording niet terzakedienende is. In de eerste plaats gaat hij uit van veronderstelhngen enniet van concrete feiten. Dr. Beets meent dat ondanks de vaderlijkeschool (c.q. het oudere

klassikale onderwijs, c.q. autoritaire school,c.q. traditionele school?) door leerlingen van de gymnasia niet minderniaar meer werd gemusiceerd dan tegenwoordig. Het gaat evenwelin dit geval niet om wat gemeend wordt maar wat de feitelijke gegevenszijn en Dr. Beets verzuimt deze te verstrekken. Verder is de maatschap-pelijke situatie voor de jonge mens in het algemeen en voor het meisjehet bijzonder fundamenteel veranderd. De jonge mens is minder aanhuis gebonden en heeft veel meer mogelijkheden voor vrijetijdsbesteding.gekregen dan vroeger het geval was. Radio cn grammofoon kunnen hetzelf-musiceren overbodig maken. Conclusie: gezien de veranderde socialeen culturele situatie kan het nodig zijn tegenwoordig meer dan vroegeraandacht tc besteden aan de musische mogelijkheden op school.In dit

verband zij nog opgemerkt dat de demokratisering van het maat-schappciijk leven ook heeft doorgewerkt t.a.v. het voortgezet onder-lijs. Met andere woorden: de v.h.m.o. scholen betrekken leerhngen uitsociale milieus, dic vroeger niet in aanmerking kwamen om naar deze



??? 572 j.h.n.grandia i96o instellingen hun kinderen te zenden. Het culturele khmaat nu van dezegezinnen noodzaken eveneens de musische mogehjkheden op de schoolte vormen daar de gezinnen van een aantal leerhngen daar niet toe in-staat zijn. Moeihjk is het tenslotte om in te gaan op de vraag van Dr. Beets ofinderdaad wordt gemeend â€ždat de autoritaire school de kunstenaars omzeep brengen". Recensent zou dan moeten weten door wie, waar, waar-om en in welk verband dit is gezegd. Heeft het zin om te beweren, zoalsde schrijver dit op pag. 148 doet, dat het op school geen voedsel vindendoor kunstenaars voor hun creatieve mogelijkheden juist grote kunste-naars heeft doen ontstaan? Het gaat nl. niet om het vormen op de middel-bare school van kunstenaars maar om een verrijking van het persoonhjkleven

door het aesthetisch beleven en dat nu kan worden gestimuleerden gevormd. Bovendien weten wij en ook Beets niet hoeveel kinderendoor een te zakelijk onderwijs innerlijk verschraald zijn en zich daardoorniet tot kunstgenieter laat staan tot â€žgrote kunstenaar" hebben kunnenontplooien. Wel zijn er terzake bepaalde aanwijzingen in de htteratuurte vinden. Zo moge worden verwezen naar pagina 140 van de studie vanWilhelm Roessler â€žJugend im Erziehungsfeld" verschenen te D??ssel-dorf in 1957: â€žDer stete Umgang mit der modernen Literatur, mitNietzsche, Strindberg u.a. blieb auf die Dauer nicht ohne Wirkung undbrachte diese Generation in eine Opposition gegen die Schule, die beiden Sensibelsten bis zum Selbstmord f??hren konnte, weil sie sich einer-seits dem Druck der Schulstunden nicht mehr gewachsen

f??hlten undweil sie andererseits mit dem Leben nicht mehr zurechtzukommen ver-mochten." Tot goed begrip zij vermeld dat het hier gaat om een gene-ratie van jongeren, die omstreeks 1900 de school bezochten en dezeschool was een vaderlijke! Nadat de schrijver heeft betoogd dat men op school komt om tewerken, iets te leren en er niet komt voor de gezelligheid en om cr aanallerlei sociale en andere activiteiten deel te nemen, constateert hij dater op vele scholen minder spanning is en er wat meer â€žspeelruimte" isgekomen waardoor een plaats is ingeruimd voor het minder begaafdeen het minder stevige kind cn dat, nu veel grotere groepen kinderen uitook andere milieus dan vroeger de middelbare scholen bezoeken, erook een ander type kind komt dat labicler en onevenwichtiger is, ookwel minder vlug van begrip

misschien en met minder intellectuelereserve daardoor. Recensent vraagt zich af welke emotionele geladenheid Dr. Beets partenheeft gespeeld zodat hij een vals beeld geeft van de didaktische pro-



??? afl. 12 de problematiek van de vaderluke en de moederluke school 573 blemen, die zijn ontstaan tengevolge van een demokradseringsprocesdat het middelbaar onderwijs doormaakt. Zijn voorstelling van zakenwekt sterk de indruk, hoewel de schrijver hoogstwaarschijnlijk dit nietheeft bedoeld, te zijn geschreven vanuit de vooroordelen van een ver-tegenwoordiger van een regentenmaatschappij tegen een maatschappe-lijke ontwikkehng die ook â€žde gewone man" alle kansen biedt vansociale-, intellectuele- en geestelijke ontplooiing. Ruim 60 jaar geledenwas n.1. het middelbaar- en hoger onderwijs ten nauwste verbonden aanmaterieel bezit. Men sla terzake op â€žEncyklopaedisches Handbuch derPadagogik" von W. Rein, II Auflage, Band I, Seite 659 waar Fr. Paulsenhet volgende schrijft: â€žWie ist doch die

â€žBildung" zu dieser ersteun-lichen Geltung gekommen? Die Sache hangt offenbar mit der grossenWandlung zusammen, welche die Gesellschaft in den letzten hundertJahren erlebt hat. Die alte stiindische Ghederung in Adel, B??rger undBauern, die aus dem Mittelalter ??berkommen war, ist in Tr??mmer ge-gangen; die Gesellschaft ist aufgelockert und atomisiert, der einzelnegilt als solcher; seine Stellung hangt nicht mehr ab von seiner Geburt,sondern von dem, was er selber hat und kann. Besitz ist das erste,wodurch sie bestimmt wird; Vermogen gibt Einfluss."Ondanks dat Beets vlijtig Schelsky, Bednarik, Riesman en Polak heeftbestudeerd geeft hij er blijk van teweinig sociologisch te zijn geschoold.Beets heeft onvoldoende oog voor de praktische gevolgen cn voor deproblematiek van dc emancipatiebewegingen.

De geslotenheid vanmaatschappelijke klassen cn milieus zijn doorbroken en de v.h.m.o.scholen worden inderdaad bezocht â€ždoor een ander type kind". Dit kindis echter niet minder begaafd, minder stevig, labieler, onevenwichtigeren minder vlug van begrip maar dit kind komt uit een sociaal milieu,dat nu pas het voorrecht heeft verworven om ook hun kinderen ge-durende een aantal jaren voortgezet onderwijs tc laten volgen. Zijnouders hebben slechts lager onderwijs gehad zodat vanuit het gezin te-Weinig steun cn vooriichting kan worden gegeven om middelbaar onder-wijs te volgen. Dc kinderen uit de arbeidersmilieus lijken misschien voorde v.h.m.o. scholen minder geschikt. Dit heeft evenwel minder te maken"let onbegaafdheid cn psychische labiliteit en meer met een discrepantietussen het culturele klimaat thuis

cn op school. Het laat zich verder ver-staan dat bij het kind - uit dc in sociaal-economisch opzicht eenvoudigeâ€?milieus - dat voor het eerst ccn v.h.m.o. school bezoekt, sterke ge-voelens van onzekerheid optreden cn dat deze verder geruime tijd te kampen heeft met aanpassingsmoeilijkheden. Dan rijst nog dc vraag of in het verieden ook geen minder begaafde



??? 574 j.h.n.grandia i96o leerlingen, minder stevige kinderen en ook typen, die labiel en oneven-wichtig waren de v.h.m.o. scholen bezochten. Zou het niet zo zijn dater tegenwoordig meer aandacht is voor het kind en een grotere geneigd-heid de leerhng te helpen met succes zijn schoolloopbaan af te maken?Deze meerdere aandacht vooi het kind, die mede is ontstaan door depedagogiek en de ontwikkehngspsychologie, heeft er toe geleid dat veel,van wat vroeger onopgemeikt bleef, thans wordt geconstateerd. Onswaarnemingsapparaat is verfijnd mede door de arbeid van de universi-taire pedagoog en psycholoog. Overigens, en dit bedoelt de recensentbeslist niet kwaadaardig of denigrerend, zijn de z.g. particuhere scholenvoor â€žgouden ezeltjes" echt niet van deze tijd maar zij zijn overblijfselenvan een

samenlevingsvorm die onherroepelijk voorbij is. In een boeiend en meeslepend betoog probeert Beets ons duidelijk temaken dat binnen de school een klimaatverandering is ontstaan waar-door de onderwijsinstellingen zich hebben ontwikkeld van de vadeihjke-autoritaire school naar de moederlij ke-uitnodigende school. Deze ont-wikkeling zou het gevolg zijn van het intreden van de vrouw in de school.60 jaar geleden was de school een typisch vaderlijke school waarin auto-ritaire gezagsverhoudingen heersten en uitsluitend mannen als leer-kiachten optraden. Tegenwoordig zijn veel vrouwen als docenten werk-zaam aan v.h.m.o. scholen. Vele scholen zijn moederlijk geworden enstellen zich tot ideaal â€žmeer een school met prettige leeriingen dan metgoede leeriingen" te zijn, â€žzoals op de traditionele school". We laten de

tegenstelling, die Beets maakt tussen â€žprettige" enâ€žgoede" leeriingen, maar rusten hoewel het interessant zou zijn dezetermen nader te analyseren in het verband waarin zij worden gebruikt. Dat het optreden van de vrouw als leerkracht een klimaatveranderingop de school heeft bewerkstelligd is echter slechts ten dele waar. De be-wijsvoering terzake door Beets geleverd is onvoldoende en te simplis-tisch: 60 jaar geleden geen vrouwen op school thans wel, 60 jaar ge-leden was de school autoritair thans moederlijk. Conclusie: de klimaat-verandering komt door de vrouw. Helaas zijn de maatschappelijke pro-cessen en is de sociaal culturele problematiek heel wat complexer danwe soms wel vermoeden. De klimaatverandering op de school is medeeen gevolg van de democratisering van het maatschappelijk leven.

Nietalleen zijn de gezagsverhoudingen veranderd tussen leraar en leerlingmaar deze zijn in het algemeen veranderd tussen volwassenen enkinderen zowel op school, in het bedrijf, in de vereniging, in het gezins-en familieleven, etc. Ook de gezagsverhouding tussen man en vrouw isin het gezin veranderd en ook die tussen â€žd?¨ bourgeoisie" en â€žd?¨



??? afl. 12 de problematiek van de vaderlijke en de moederlijke school 575 arbeiders!" De emancipatiebewegingen van de laatste 60 jaren hebbenmede deze veranderingen veroorzaakt.Vermeld zij tenslotte dat het vorenstaande beslist niet door de recen-sent is geschreven vanuit de intentie om dit gedeelte van het besprokenboek â€žte kraken" maar het heeft tot strekking de discussie, over de doorBeets aan de orde gestelde zeer belangrijke problemen, op gang tehouden. De verontrusting van Beets over bepaalde tendenzen in deschool moeten ons leerkrachten, pedagogen, ouders, en volwassenenbezig bhjven houden. De problematiek, door Beets klemmend aan deorde gesteld, is van principi??le betekenis voor de opvoeding van onzekinderen. De ouders als identificatiefiguren De opvoedingsverantwoordelijkheid

van de ouders in het algemeen endie van de vader in het bijzonder wordt door Beets op meesterlijke wijzebeschreven. Het brengen tot volwassenheid is in onze samenleving blijk-baar een zo'n moeilijke aangelegenheid geworden, dat vaders vluchtenin hun werk om maar niet voortdurend te worden geconfronteerd metde opvoedingsproblematiek van hun volwassen wordende kinderen. Indit verband wijst Beets hoopvolle tendenties aan in de ontwikkeling vanhet moderne gezinsleven. Slotwoord Een centraal en principieel probleem, de vaderiijke en moederiijkeschool, uit dit boek is critisch bekeken. Veel zou nog te zeggen zijn overde medeleeriing als identificatiefiguur en over de pedagogische betekenisvan de vrije tijd. Plaatsruimte belet de recensent daar op in te gaan. Laathij volstaan met te zeggen dat Beets een

boek heeft gepubliceerd dat nietalleen waard is om uitvoerig te worden gerecenseerd maar ook om teWorden gelezen, geraadpleegd en bestudeerd in studiegroepen en collo-quia. Niettemin zal deze studie veel tegenspraak oproepen. Beets is inzijn beschouwingswijze vaak eenzijdig en in zijn conclusies apodicdsch.^it brengt het gevaar mee dat men zijn boek met een sneer zal afdoen.I^it zou echter niet alleen voor Dr. Beets maat in het bijzonder voor de"aar volwassenheid strevende jonge mens uitermate onrechtvaardig zijn.



??? 576 1960 Verschenen is het Verslag van de Werkzaamheden van de Onderwijsraad vani januari 1956 tot 31 december 1958. Het is ongeveer jaar te laat. Dit magechter niet deren. Het is namelijk gegarandeerd onleesbaar. Er wordt nietanders geboden dan een register van ontvangen en verzonden stukken envan gemaakte en ontvangen bezoeken onder summiere aanduiding van deonderwe?†en, waarop ze betrekking hadden. Het is de kennelijke bedoelingde werken van deze raad radicaal aan de waarneming door het volk te ont-trekken. Zo gezien is dit een geslaagde uitgave. ph.j. idenburg hoogveld instituut nijmegen Op 14 november j.1. hebben de volgende vijf kandidaten met succes het middel-baar examen Pedagogiek Î‘ afgelegd. Sociaal Pedagogiek. J. J. G. Albert te Heerlen, titel scriptie: Film en jeugd.Mej. M. J.

F. Koek te Breda, titel scriptie: Bespreking van methodische hulp-middelen in de jeugdzielzorg bij het werken met gioepen van 14-jarigenmeisjes. Mej. A. M. J. Koopmans te Utrecht, titel scriptie: Kritisch onderzoek naarde waarde van de zgn. Gezinscursus in het aartsbisdom Utrecht en bisdomGroningen. J. W. M. Peters te Cuyck, titel scriptie: Een studie over de meningen derleerkrachten aan een plattelandshuishoudschool. J. G. J. M. Pontenagel te Valkenswaard, titel scriptie: Enige achtergrondenvan crimineel gedrag bij jeugdigen en de mogelijkheid tot reclassering. NUTSSEMINARIUM VOOR PEDAGOGIEK AAN DE UNIVERSITEIT VAN AMSTERDAM Oranje Nassaulaan 51; Amsterdam. Tel. 020-714199 en 714489. Het Nutsseminarium voor Pedagogiek aan de Universiteit van Amsterdamzou het op prijs stellen, enige

tijd te zijner beschikking te hebben, leerplans lager onderwijs vanaf 1850 tot rond 1900 (uiterlijk 1910), zulks ten behoeve van een historisch onderzoek lager onderwijs; gezochtworden de leerplans van openbare en bijzondere lagere scholen op het platte-land uit alle provincies cn in middelgrote en grote steden.De leerplans zullen, na gemaakt gebruik, worden geretourneerd en te makenkosten worden gaarne vergoed. Het Nutsseminarium zal medewerking vanschoolbesturen en afdelingen onderwijs der gemeentebesturen bij het ver-zamelen der gegevens voor dit onderzoek op hoge prijs stellen. De Directeur van het Nutsseminarium,P. POST
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