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DE STICHTING VOOR ONDERZOEK VAN HET ONDERWIJS

PH. J. IDENBURG

Op 9 juni 1965 heeft de Minister van Onderwijs en Wetenschappen Dr.T.
A.Diepenhorst bij notariéle akte de ,,Stichting voor Onderzoek van het
Onderwijs” opgericht. Hieronder volgen enkele opmerkingen omtrent
de plaats, de taak en de mogelijke werkwijze van deze nieuwe instelling.
Ik leid deze in met een herinnering, die meer dan 45 jaar terugreikt. ! Bij de
Wet van 21 februari 1919, Stb. 49, werd de Onderwijsraad ingesteld. De
verwachting van Minister De Visser was dat hij de eerste stap zou kunnen
zijn om tot verbetering van het onderwijs in zijn verschillende geledingen
te geraken. Die verbetering scheen hem nl. alleen mogelijk wanneer het
Departement van Onderwijs, Kunsten en Wetenschappen gestadig voe-
ling zou houden met en voorlichting zou zoeken bij personen, die geacht
kunnen worden de onderwijs- en opvoedkundige vraagstukken te be-
heersen en die in staat waren te midden van de velerlei inzichten de ele-
menten van waarde voor onze volksontwikkeling op te sporen, te schiften
en voor te dragen. Reeds aanstonds had Kohnstamm in een welkomst-
artikel tot de Onderwijsraad er evenwel zijn twijfel over uitgesproken, of
de Raad zijn taak als gids voor de verbetering van het onderwijs wel zou
kunnen vervullen, indien hij niet de beschikking zou krijgen over de uit-
komsten van wetenschappelijk onderzoek. Hierop aansluitende, maakte
minister De Visser toen bij de Raad het denkbeeld aanhangig van de in-
stelling van een ,,Rijksinstituut voor Paedagogiek’, waarin aan ,,hoog-
staande mannen van wetenschappelijken zin” de hoofdleiding zou worden
opgedragen. Dit denkbeeld vond in de Raad aanvankelijk een gunstig
onthaal: hjj zag in dit plan ,,de mogelijkheid van de realisering van een
door pedagogen van alle richtingen lang gekoesterd ideaal”. De gedachte
was dat dit instituut — ook aangeduid als een bureau tot bestudering van
algemene onderwijsaangelegenheden in binnen- en buitenland- in een
organisch verband met de Onderwijsraad zou worden gebracht. Eerst dan
zou de Raad zijn pedagogische taak naar behoren kunnen vervullen. Het
plan was bestemd om te mislukken. De daarna volgende jaren hebben het
beeld te zien gegeven van verwoede strijd in de Onderwijsraad en een
frustrerend regeringsbeleid. Uit de strijd, die voornamelijk gevoerd moest
worden tussen Kohnstamm en de legalistisch denkende Prof. Woltjer,
hoogleraar in de klassieke talen aan de Vrije Universiteit, is in 1931 ten-

1 De hier volgende gegevens zijn vaak woordelijk ontleend aan H. Drop, De onderwijs-
raad gehoord, *s-Gravenhage 1964.
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2 PH. J. IDENBURG 1966

slotte een advies van de Onderwijsraad voortgekomen, waarin o.a. werd
aanbevolen:

1. Inrichting van een centraal informatiebureu als een relatief zelfstandig
lichaam, dat in nauw contact zou staan met het departement en met de
Onderwijsraad, waar alle feitelijke gegevens betreffende het Neder-
landse onderwijs bijeen zouden komen, de belangrijkste omtrent het
buitenland zouden worden verzameld, en vervolgens voor belang-
hebbenden toegankelijk gesteld.

2. Verwerkelijking van een federatief verband van door de overheid in
het leven te roepen of te steunen instituten, die zich het eigenlijke peda-
gogische onderzoek tot taak zouden stellen.

Er is — zoals gezegd - niets van gekomen. Met name de vooral van anti-
revolutionaire zijde gevoede angst voor staatspedagogick heeft het ver-
hinderd.

De voorgeschiedenis van de huidige Stichting begint dan ook op een
andere plaats nl. bij de recente steun aan research-projecten van weten-
schappelijke instituten uit cen begrotingspost van het Ministerie en de
sedert enige jaren vanwege het Ministerie gegeven subsidies aan de Peda-
gogische Centra. Op krachtige aandrang vanuit het Parlement is de zo
juist genoemde steun nu aan de Stichting toevertrouwd terwijl een ministe-
riele beschikking, waarbij de subsidiering der Centra zal worden geregeld,
in voorbereiding is. En terwijl Kohnstamm in 1931 in de Onderwijsraad
Woltjer van ,,obstructie” meende te moeten beschuldigen, heeft de ge-
schiedenis gewild dat onder de stichtingsakte de handtekening van een
antirevolutionaire Minister en oud-hooglerraar van de Vrije Universiteit
staat en dat een anti-revolutionaire Staatssecretaris zijn zorgen aan de
totstandkoming ervan heeft gewijd. Dat wijst op een verheugende ver-
andering van inzicht. Maar ook de administratieve vorm, waarin het
pedagogisch onderzoek zal worden bevorderd, is een andere, nl. minder
bindende dan eertijds werd voorzien. Er is geen sprake van een ,,rijks-
instituut”, waar opdrachten kunnen worden uitgevoerd. Evenmin is er
een ,,federatief verband van door de Overheid in ’t leven geroepen of ge-
steunde instituten” aan de orde.

Tk meen goed te doen hier enkele essentiele bepalingen uit de statuten van
de Stichting te laten volgen:

Artikel 1 bevat een algemene bepaling:

,»» Tenzij het tegendeel blijkt wordt in deze statuten onder ,»minister”
verstaan: de minster belast met de zaken van het onderwijs.
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Onder beide ministers wordt verstaan: de minister en de minister belast
met de zaken van het landbouwonderwijs”.

Artikel 2 vermeldt de naam van de Stichting, die boven reeds is genoemd.

Artikel 3 omschrijft het doel:,,De stichting heeft ten doel het bevorderen
van onderzoek met betrekking tot het onderwijs”.

Artikel 4 somt de middelen om dit doel te bereiken op:
»De stichting tracht haar doel te bereiken door:

a. het steunen, doen uitvoeren, cosrdineren en anderszins bevorderen
van wetenschappelijk onderzoek met betrekking tot het onderwijs;

b. het desgevraagd of eigener beweging adviseren van de minister die het
aangaat of in het geval van gemeenschappelijk belang aan beide minis-
ters over het onder @. omschreven terrein;

c. het desgevraagd adviseren omtrent de werkzaamheden van de peda-
gogische centra als bedoeld in de subsidieregeling pedagogische centra

d. het gevolg geven aan de opdrachten, die haar terzake van de uitvoering
van haar taak door de minister die het aangaat of in het geval van ge-
meenschappelijk belang door beide ministers worden gegeven;

e. alle andere wettige middelen, welke tot het doel dienstbaar zijn.”

Zoals de lezer opmerkt is het doel van de Stichting zo ruim geformuleerd
als, gegeven haar oogmerk, mogelijk was. De term »onderwijs™ wijst reeds
aanstonds in de ruimte. Hieronder zijn immers het gehele gebied van
kleuterschool tot en met universiteit evenals vormen van onderrichtbuiten
het wettelijk geregeld schoolwezen begrepen. De woorden ,»,met betrek-
king tot” duiden verder dan op studieobjecten van onmiddellijk aanwijs-
baar nut voor de school. Een meer verwijderd verband is kennelijk vol-
doende mits de relatie tot het onderwijsgebied aanwezig is.

Een beperking is dat de Stichting zelf geen eigen researchstaf zal kunnen
aanstellen. Zij moet codrdineren maar heeft geen macht daartoe, althans
geen andere dan die om te dienen. Tk zou het niet anders gewenst hebben.
Maar voor het overige valt alles binnen haar competentie: steunen, doen
uitvoeren en ,,anderzins bevorderen” van wetenschappelijk onderzoek.

De overige bepalingen van artikel 4 zullen haar inhoud in de praktijk
moeten krijgen. Met name is nog niet duidelijk welke taak van de Stich-
ting ten opzichte van het werk der Pedagogische Centra zal worden ver-
langd. In beginsel kan de minister advies vragen omtrent het gehele te
subsidieren werkprogramma dezer instellingen, zoals dit jaarlijks aan
hem zal worden gepresenteerd. Dat zou een zware belasting van het be-
stuur kunnen worden. Immers de werkzaamheden der Centra zijn veel-
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omvattend en door hun wijde vertakking moeilijk inhoudelijk te beoor-
delen. Het is evenzeer denkbaar dat de Stichting uitsluitend haar visie zal
moeten geven op door de Centra op te zetten experimenten, indien en
voorzover deze buiten de Stichting om zouden worden gefinancierd.

Tk kom nu tot de samenstelling van het bestuur der Stichting.

Artikel 6 bepaalt ,,De leden van het bestuur worden door de minister
voor ten hoogste vijf jaar benoemd met vitzondering van de vertegen-
woordiger van de minister met de zaken van het landbouwonderwijs be-
last: deze wordt door laatstgenoemde minister benoemd voor ten hoogste
dezelfde tijdsduur. Zij zijn herbenoembaar,”

In artikel 7 volgen dan de volgende bijzonderheden:

,,Het bestuur bestaat uit dertien leden en wel uit:

a. een voorzitter, alszodanig door de minister aangewezen ;

b. een vertegenwoordiger van de minister;

c. een vertegenwoordiger van de minister met de zaken van het landbouw-
onderwijs belast;

d. drie leden, benoemd na overleg met de landelijke overkoepelende or-
ganisaties op het terrein van het schoolwezen;

e. zeven leden, die deskundig zijn op het gebied van het wetenschappelijk
onderzoek met betrekking tot het onderwijs.”

Er zijn naast de voorzitter dus drie categorieén van leden: vooreerst rege-
ringsvertegenwoordigers, vervolgens leden, benoemd na overleg met de
landelijke overkoepelende organisaties, zoals de Nederlandse Katholieke
Schoolraad, de Vereniging van Nederlandse Gemeenten, het Contact-
centrum Bevordering Openbaar Onderwijs en het Convent van Christe-
lijke Scholen, en tenslotte zeven wetenschapsbeoefenaren, waarbij ge-
dacht is aan pedagogen, psychologen en sociologen. Onder de niet-ambte-
lijke leden moeten ook de Pedagogische Centra hun, niet afzonderlijk
vermelde, vertegenwoordiging vinden. Deze instellingen vormen de brug
tussen het laboratorium, het studeervertrek en het proefterrein enerzijds
en het schoolwezen ter andere zijde. Zij hebben met betrekking tot de op-
lossing van problemen, die zich voordoen bij het bruikbaar maken van de
resultaten van het wetenschappelijk onderzoek in de actuele pedagogische
situatie — het ,,ontwikkelingswerk™ — reeds onmiskenbare verdiensten.
Daarbij geldt dat het verkeer over deze brug niet alleen van het onderzoek
naar de praktijk loopt, maar ook vice-versa. Uit de realiteit van het school-
wezen komen de contrdle en correctie op de onderzoeksresultaten en
impulsen voor voortgezet onderzoek bij wijze van feedback tot de onder-
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zoekers terug. Onderzoek, dat de relatie tot de praktijk mist, dreigt on-
vruchtbaar te zijn?.

Wanneer wij de statuten nog even verder doorzien, treft ons een bepa-
ling, die aan de voorzitter en elk lid het recht geeft om van besluiten van
het bestuur bij de minister in verzet te komen. Door de mogelijke inter-
ventie van haar vertegenwoordigers heeft de regering zodoende in laatste
instantie een beslissende stem in de gestie van het bestuur, terwijl de
voorzitter en de leden aldus in zaken, die zij als van wezenlijk belang zien,
een beroepsrecht kregen. Ik neem aan dat de samenwerking in het bestuur
van zodanige aard zal zijn, dat deze noodmaatregel nict of hoogst zelden
zal werken. Het is evenwel de moeite waard om te zien wat er in zo’n geval
zal geschieden. Artikel 13 geeft dit aan.

»»1. Het besluit waartegen verzet is aangetekend, wordt aan de minister
die het aangaat of in het geval van gemcenschappelijk belang aan beide
ministers voorgelegd met een nota, vermeldende de tegen het besluit
gerezen bezwaren.

2. De minister die het aangaat of in het geval van gemeenschappelijk be-
lang beide minsters horen het bestuur.

3. De minster hoort, indien het besluit wetenschappelijke aspecten heeft,
tevens de Koninklijke Academie van Wetenschappen.

4. De minister die het aangaat beslist of in het geval van gemeenschap-
pelijk belang de beide ministers beslissen of het desbetreffende besluit
ten uitvoer kan worden gelegd.”

Nog op een andere wijze heeft de regering zich zeggenschap in het beleid
van de Stichting gereserveerd. Zo bepaalt artikel 17 dat het bestuur jaar-
lijks ter goedkeuring door de beide ministers indient een met redenen om-
kleed voorstel omtrent de hoofdpunten van het in de komende jaren te
voeren beleid en de werkzaamheden, die de Stichting voornemens is te
ondernemen of te steunen. Uiteraard zijn daarnevens de begroting en
rekening en verantwoording aan de goedkeuring van de ministers onder-
worpen. De praktijk zal leren wat er van de planning van het werk, die in
de eerstgenoemde bepaling is bedoeld, terecht zal komen. Het bestuur zal
kunnen trachten alle aanvragen om steun zo tijdig binnen te krijgen en

I Voor de eerste maal bestaat het, op 16 december .1 geinstalleerde, bestuur uit de
volgende leden: voorzitter, Prof. Dr.Ph.]J -Idenburg; regeringsvertegenwoordigers:
Drs.H. Veldkamp, Ir. P, vander Schans; aangewezen na overleg: Mr. C. E.Schelfhout,
Dr.G.Stellinga, Prof.Dr.L.de Klerk: wetenschapsbeoefenaren: Dr. M. Albinski,
Prof.Dr.A.D.de Groot, Drs,W.de Hey, Prof.Dr.J. Kremers, Prof.Dr.G.Kuiper
Hzn. Prof. Dr. M.J. Langeveld en Prof. Dr.G. Wielenga.
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zijn eigen initiatieven zo vroeg te formuleren en uit te werken dat de ver-
langde presentatie van de plannen mogelijk wordt. De ervaring leert echter
dat niet alle werkzaamheden zo lang tevoren kunnen worden voorzien en
begroot.

Ik heb nog niets omtrent de geldmiddelen gezegd. De Stichting heeft
een vermogen, dat gevormd wordt door:

a. subsidién of uitkeringen van de overheid;
b. schenkingen, erfstellingen, legaten en andere wettige baten.

In de begroting van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen voor
1966 is onder artikel 23 /' 1 miljoen voor de stichting uitgetrokken.

De Stichting zal een bureau hebben met een directeur en andere mede-
werkers, die onder goedkeuring van de minister worden benoemd. De
directeur is ambtshalve secretaris en penningmeester van het bestuur. Hij
heeft een raadgevende stem?. Het bureau wordt in Den Haag gevestigd.

Tenslotte nog iets over het werk, dat de Stichting nu zal gaan verrichten.
Er is terwijl ik dit schrijf, nu de arbeid zo juist is begonnen, nog maar wei-
nig officieel van bekend. Hetgeen hier volgt, komt dus volstrekt voor mijn
persoonlijke verantwoording.

Vooreerst zij opgemerkt dat de problemen, die binnen het werkterrein
van de Stichting vallen legio zijn. Ik zal mij van elke poging tot het op-
sommen ervan onthouden. Na de installatic door de minister heb ik
enkele probleemgebieden genoemd, die de Stichting zullen moeten bezig-
houden. Ik zie ze gerangschikt op concentrische cirkels.

De buitenste daarvan heeft betrekking op de administratieve structuur
van het schoolwezen en de ontwikkeling en functionering ervan. Fen re-
kenmodel als voorbereiding voor de planning en studies omtrent de
economie van het onderwijs behoren hierbij thuis,

De volgende cirkel is die van de pedagogische structuur van het school-
wezen en de ontwikkeling en functionering ervan, Hier vinden wij 0.a. de
vragen naar de schooltypen en haar aaneensluiting en de doorstroming
der leerlingengeneraties.

De derde cirkel is enger. Ze brengt ons in aanraking met de school als
instituut. Het bestuur en de relatie met andere maatschappelijke groepen
zijn hier o0.a. aan de orde.

De vierde cirkel bepaalt ons bij het interne schoolbedrijf: de leiding er-
van, de docenten, de klassen, de leerlingen als deel van de groep.

De vijfde cirkel is die van het eigenlijke onderwijs- en opvoedingsproces.

I Benoemd is de heer C,J. M. H. Souren te ’s-Gravenhage die op 1 februari in dienst
treedt.



AFL. 1 DE STICHTING VOOR ONDERZOEK VAN HET ONDERWLIS 7

De problemen van leerplan, leerproces en didaktiek vra gen de aandacht.

De binnenste cirkel omvat de vragen betreffende de persoon van de leer-
ling en zijn ontwikkeling in de pedagogische situatie, waarin hij is ge-
plaatst.

Vervolgens een paar opmerkingen omtrent de mogelijkheden, die voor
de Stichting openstaan. Zij zal moeten beginnen met een terreinverken-
ning, waarna met inachtneming van weloverwogen prioriteiten beleids-
lijnen voor het werk zullen moeten worden uitgestippeld.

Daarbij zal de bevordering van de onderwijsresearch in haar totaliteit de
aandacht moeten hebben. Het bestuur zal het overleg der werkers op dit
gebied moeten bevorderen. Het zal erop bedacht moeten zijn, dat hun de
nodige informatie wordt aangedragen. Uit binnen- &n buitenland. Want
wij kunnen uit onderzoekingen en ervaringen eclders meer leren dan wij
doen. Het bestuur zal gereed moeten staan om onderzoekingen door
experts te doen begeleiden indien daaraan behocfte bestaat. Het kan mis-
schien iets doen om de presentatie van de resultaten van onderzock te ver-
beteren. Ze is thans vaak bedroevend slecht.

Anderzijds zal de Stichting zich moeten richten op steun aan de delen. Er
zullen instituten tot ontwikkeling gebracht of nieuw opgebouwd moeten
worden. Afzonderlijke projecten van onderzoek zullen beoordeeld en zo
mogelijk gesteund moeten worden. Het streven zal bij dit alles steeds moe-
ten zijn om het antwoord te helpen vinden op concrete noden. Het op een
duidelijk doel gerichte werk zal de eerste liefde van het bestuur moeten
hebben. En het zal geen aangemeld onderzock als reéel moeten beschou-
wen indien er geen evenredigheid bestaat tussen kwaliteit en kwantiteit
van de beschikbare mankracht en de omvang van het project.

Het is duidelijk dat het bestuur voor een zware taak komt te staan. De
minister heeft het geen raad van advies op zijn pad meegegeven. Het lijkt
mij niet een gemis. Immers het bestuur heeft alle vrijheid tot consultatie
met de mensen van de wetenschap en het onderwijs. Ook buitenlandse
deskundigen zullen zo nodig te hulp geroepen kunnen worden. Het be-
stuur hoopt voorts te mogen profiteren van de ervaring, die Z.W.O. ge-
durende decennién met de bevordering van wetenschappelijk onderzoek
heeft opgedaan. Een nauw contact met deze organisatie zal ook ter ver-
zekering van een gepaste eenheid in beleid en een zinvolle verdeling van
taken vereist zijn. !

Aan het einde van het statuut wordt van het bestuur een jaarlijks ver-
slag gevraagd zowel van zijn werkzaamheden als van zijn bevindingen.

I De Stichting zal voorlopig in het gebouw van z.w.o. worden gevestigd.
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Het zou kunnen uitgroeien tot een berichtgeving omtrent de ontwikkeling
op het terrein van het werk, die de betekenis zou kunnen krijgen van een
jaarlijkse inventarisatie. Dat zou aan de samenwerking en samenbinding
van instituten en onderzoekers ten goede kunnen komen en dienstbaar
kunnen worden gemaakt aan de representatie van ons land in het buiten-
land, waarin wij op 't ogenblik mede door de beperktheid van ons taal-
gebied te kort schieten.

De zwaarte van de taak wordt vergroot door het feit, dat onderzoekers
op het terrein der stichting dun gezaaid zijn. Het bestuur zal moeten na-
gaan wat daaraan te doen is. Ook het voor onderzoek vereiste instrumen-
tarium is onvoldoende ontwikkeld. Er zijn veelzijdiger en exactere metho-
den van waarneming en toetsing nodig, die de onderzoeker in staat stellen
om het veld van onderzoek te verkennen en te analyseren, dan ons thans
ten dienste staan, en meer fundamentele theoretische kennis om het waar-
genomene te begrijpen en te verklaren. Andermaal geldt dat het bestuur
zal moeten nagaan wat hieraan zal zijn te doen. Tk hoop dat curatoren der
universiteiten en de minister zullen inzien dat de instelling van de Stich-
ting een, naar ik hoop, vruchtdragende daad zal blijken te zijn maar toch
ook niet meer kan betekenen dan de helft van het werk, inzoverre deze
maatregel een complement behoeft aan onze instellingen voor weten-
schappelijk onderwijs.

Ondanks alle zwarigheden zie ik in de oprichting van de Stichting — zo
vele, vele jaren na het eerste initiatief in de Onderwijsraad —een reden tot
verheugenis, niet in ’t minst omdat bekwame mensen van verschillende
studie en levensrichting in dit kader eendrachtig de hand aan de ploeg
kunnen slaan.



SOCIAAL FUNCTIONEREN
!

DRS.Q.L.TH. VAN DER MEER

I. VOORAF

Sinds 1961 wordt door het Nederlands Instituut voor Preventieve Genees-
kunde een sociale opleiding verzorgd onder de naam: ,,trainingsconferen-
tie tussen-menselijke verhoudingen in organisaties™,

Deze conferenties brengen leidinggevende mensen bijeen uit het be-
drijfsleven, de geneeskunde en het maatschappelijk werk. In mindere
mate vit het onderwijs en de opvoeding.

Middels het opdoen van groepservaringen dient meer inzicht en gevoelig-
heid verkregen te worden voor het sociaal gebeuren in groepen,

De sociaal-wetenschappelijke conceptie van deze training stamt van
Kurt Lewin, wiens groepspsychologische inzichten in de Verenigde Staten
door Lippitt, Bradford, Rogers e.d. in zogénaamde “sensivity trainings”
worden toegepast en verder ontwikkeld.?

In dit artikel wordt getracht de doelstelling, de methodiek en enkele
proces-aspecten van een dergelijke trainingsconferentie weer te geven, aan
de hand van persoonlijke indrukken na deelname? en enige literatuur, 3

2. UITGANGSPUNT EN DOELSTELLING

De,,probleemstelling™ van de conferentie is uitgesproken practisch en kan
men ruwweg als volgt aanduiden: wanneer men een groep of organisatie
doeltreffend wil laten functioneren, dan doen zich tussen de individuen
in deze groepen tussen-menselijke problemen voor. Men kan dit als een
hinderlijke bijkomstigheid beschouwen en ,,aan het werk” gaan, maar
deze interactie-belemmeringen blijken mede bepalend voor de werk-
resultaten. Dikwijls is datgene wat ,,onder de tafel” gebeurt zelfs beslis-
send voor wat ,.erboven” aan productie plaats vindt.

1 Kock van Leeuwen,J. A.C. de; Schroder, M.; Vegt,R.v. d. Vier jaar ervaring met
training voor tussen-menselijke verhoudingen in Nederland, Mens en Onderneming, juli
1964.

2 Nederlands Instituut voor Praeventieve Geneeskunde, Trainingsconferentie 1965.
M. Schréder, Drs. F. Bruyning, J. E. Clee, Drs. E. Goubitz, R.J. Voigt, Dr.J. M, Rabbie,
A.J.Swaak, arts, Drs.B.Fonderie, L. G.v.d.Molen, Drs.R.v.d. Vegt.

3 Ferguson,Ch.K. Management Development in Unstructured Groups, Mens en On-
derneming, juli 1962. Aan dit artikel ontlenen we de indeling: interactie-observatie-
feed back. Buchanan,P.C. A sensivity training laboratory and its contribution to or-
ganizational development, Mens en Onderneming, september 1961. Bradford,L.P. e.a.
T-group theory and laboratory method, NY 1963.
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De sfeer in groep of organisatie, is mede van invloed op het welzijn én
de bekwaamheid en bereidheid van wie er werken.

Met het oog hierop wordt in de sensivity-training beoogd de deelnemers
zodanig met elkaar in interactie te brengen, dat zij gevoelig worden, leren
zien en begrijpen, leren herkennen en verstaan:

hoe individuen in groepen op elkaar reageren en elkaar beinvloeden,
hoe groepen op elkaar reageren en elkaar beinvloeden,
hoe men zelf in groepsverband reageert, beinvloedt en beinvloed wordt.

Met deze gevoeligheid, dit inzicht en observatie-vermo gen, dient men zo-
danige gedragsmogelijkheden te ontwikkelen, dat een flexibeler functio-
neren in groepen mogelijk wordt.

3. METHODIEK

Inleidingen en beschouwingen over sociaal gedrag blijken slechts een zeer
beperkte invloed op dit gedrag uit te oefenen. Daarom staat in de be-
treffende training de confrontatie met het eigen en elkaars sociaal func-
tioneren centraal.

De sociale ervaringen die men a/ doende met elkaar opdoet, vormen het

uitgangspunt en het ,,programma” van bespreking en reflectie. Het on-
derwerp van bespreking is het zich tegelijkertijd voltrekkende groeps-
gebeuren zelf.
* Deze confrontatie-methodiek steunt op de veronderstellin g, dat het ken-
nen alleen door het doen in de persoon verankerd wordt, en dat alleen
een dergelijk geintegreerd weten kan leiden tot het ontwikkelen van
nieuwe gedragsmogelijkheden, tot het anders gaan denken en doen. Te-
vens wordter vanuit gegaan, dat men deze sociale inzichten en veranderin-
gen niet,,op eigen kracht” kan realiseren, maar dit in groepsverband moet
doen. ’

4. PROGRAMMA

Deze opvattingen over sociaal functioneren en de beinvloeding daarvan
vinden hun neerslag in het conferentie-programma, in activiteiten welke
mogelijk maken in versnelde vorm (vergeleken met de »thuissituatie’) so-
ciale ervaringen en inzichten op te doen, die gevoeligheid en flexibiliteit
ten gevolge hebben.

a. De meest uitgesproken en indringende activiteit van het conferentie-
programma is het bijeenkomen in zogenaamde basisgroepen. 12 Deel-
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nemers worden zonder leiding, zonder onderwerp of agenda, zonder richt-
lijnen, in een kamer rond een tafel bijeengeplaatst. In deze groepen (3,dus
in totaal 36 deelnemers) is wat de deelnemers betreft een maximale
heterogeniteit tot stand gebracht in verband met leeftijd, werkkring,
functie, opleiding, geslacht, al zijn het wel allen leidinggevenden, waar-
onder meer mannen dan vrouwen.

Deze deelnemers kennen elkaar niet. Zij treffen elkaar in de loop van 1o
dagen een 20-tal keren, soms 3 keer per dag. De duur van de basisgroep-
bijeenkomst is bepaald op 14 tot 2 uur. Bij dit 12-tal voegen zich 2 trainers,
die door hun aanwezigheid, hun observaties, vragen en opmerkingen het
groepsproces begeleiden. In dit ,,vacuum” dient de basisgroep zich te gaan
ontwikkelen, welke ontwikkeling tevens het studie- en oefenmateriaal van
de groep vormt.

Hierbij sluit nauw aan het tweegesprek, dat men elke dag met een niet
zelf gekozen groepsgenoot heeft (elke dag een ander) en waarin men el-
kaars functioneren in de basisgroep én in het betreffende tweegesprek
bespreekt.

b. Naast deze basisgroepen en tweegesprekken vinden oefeningen en de-
monsiraties plaats, waarin men bepaalde sociale vaardigheden dient te
beproeven en zich eigen dient te maken. Men kan hier denken aan het in
teamverband tot besluiten komen, als afgevaardigde van een groep op-
treden, bepaalde leiderschapsvormen beoefenen, adviseren, om advies
vragen, groepsgesprekken en discussies leiden e.d.!

Het verschil met de basisgroepen is 0.4., dat men hier meer omschreven
opdrachten vervult en dat de reflectie en evaluatie onder leiding van de
stafleden geschiedt.

Deze oefeningen vinden plaats in de vorm van een ,,rollenspel”, waarbij
men zich in een verenigingsbestuur, een directie-bespreking of een le-
rarenteam indenkt, of in een ,,werkelijke” activiteit, bijvoorbeeld in de
conferentie-raad, welke de programmering van bepaalde bijeenkomsten
voortdurend aan de wensen van de deelnemers aanpast.

¢. In korte inleidingen met aansluitend een gedachtenwisseling worden
categorieén, begrippen, stukjes theorie aangeboden om de deelnemers

1 Het Bureau Adviseurs voor Groepsarbeid (Drs. E. C. H. Marx en Drs. Ph. H. van
Praag), het Bureau Bosboom en Hegener N.V., het Bureau voor Groepspsychologie
(Drs. E. Goubitz), het Iastituut voor Training in Groepsrelaties (Drs. H. C. Kolk-
meijer), het Nederlands Pedagogisch Instituut voor het Bedrijfsleven (Prof. Dr. B.C.
Lievegoed) organiseren o.a. korter durende werkbijeenkomsten, cursussen en con-
ferenties in min of meer soortgelijke zin.
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aanknopingspunten te bieden voor hun vaak chaotische ervaringen en
overwegingen. Hiermee wordt het ordenen en begrijpen van de gebeurte-
nissen en activiteiten vergemakkelijkt, zodat het inderdaad leerervaringen
worden.

Onder meer werden in de afgelopen conferentie door de stafleden korte
beschouwingen gewijd aan problemen die zich op persoonlijk en op
groepsniveau kunnen voordoen bij het ontstaan van nieuwe groepen,
waarbij vraagstukken in verband met de identiteit, machtsverhoudingen,
groepsdoelen, lidmaatschap, minderheden, groepsbeslissingen e.d. aan de
orde komen. Ook communicatie-aspecten, groepsnormen, leiderschaps-
vormen, processen van hulp geven en hulp vragen, groepsontwikkeling
e.d. kwamen hierbij in bespreking.

In dit artikel wordt nader op programma-onderdeel a., de basisgroep,
ingegaan.

5. BASISGROEP-BEVINDINGEN

Teneinde enigermate geordend te rapporteren wat in een basisgroep, ge-
beurt, tot welke inzichten en gedragingen men er kan komen, maken we
gebruik van de begrippen:

a. interactie;
b. observatie;
c. feed back;
d. verandering,

Hiermee zijn geen vaststaande kenmerken, evenmin opeenvolgende mo-
menten in het groepsgebeuren, aangeduid, maar onderscheiden gedrags-
vormen geformuleerd, die zich in de basisgroep voordoen, respectievelijk
geéxpliciteerd worden.

a. Interactie

Men dient aan het werk te gaan met een aantal, in verschillende opzichten
zeer uiteenlopende, individuen, die men niet kent, die men niet zelf heeft
gekozen. Er is geen leider, geen agenda, geen onderwerp. Men heeft geen
duidelijke verwachtingen ten opzichte van elkaar, men weet niet hoe men
zijn houding dient te bepalen, men weet niet hoe men zich ten opzichte
van elkaar moet gaan gedragen.

Dit brengt het 12-tal met en ten opzichte van elkaar in beweging.

Wat voor groep moet het worden en wat voor gesprek dient gevoerd? Een
groep met een vaste leider, met wisselend leiderschap? Een vergaderge-
sprek, een discussie, een wachtkamer- of borreltafelgesprek?
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Het blijkt dat bijna ieder pogingen doet om uit het vacuum, waarin men
zich met elkaar bevindt, te komen. Wel leveren sommigen de meeste bij-
dragen en deze initiators zijn dan ook weer het meest in interactie met
elkaar, daarbij sprekend éver en ndmens de anderen. » Wij zullen het met
elkaar eens zijn, dat... ieder van ons...” Daarbij ontstaan al snel
meerderheden en minderheden, waarbij de meerderheid er van uit gaatde
beslissingen te kunnen nemen, waarna de minderheid het een en ander
blokkeert en ,,machtiger™ blijkt te zijn dan de meerderheid. Zo probeert
ieder de gang van zaken te beinvloeden en zijn bijdrage aan het interactie-
proces te leveren. Niemand onttrekt zich hieraan. Men raakt betrokken
bij een groepsgebeuren dat men gezamenlijk bewerkstelligt en tegelijker-
tijd bespreekt en bestudeert.

b. Observatie

De wijze waarop aan dit groepsgebeuren afzonderlijk en gezamenlijk
wordt deelgenomen gaat aan de deelnemer niet ongemerkt voorbij. Ieder
blijkt in de interactie zo zijn eigen gedrag te vertonen. Aangezien er geen
werk wacht is er ,alle” gelegenheid te observeren hoe deze gedrags-
patronen er uit zien én hoe dit in de groep functioneert. Qok het eigen
gedrag en de eigen gevoelens gaat men hierbij gaandeweg duidelijker
waarnemen. Men gaat ook vermoeden wat er zich ,,boven en onder de
tafel” afspeelt wanneer er opmerkingen gemaakt worden, wanneer er
tegen- of meegewerkt wordt en waarom men dit z¢If doet. Deze observatie
beperkt zich geenszins tot een registratic van het gedrag. Naar aanleiding
van de inhoud, de stemintonatie e.d. wordt het ook gekwalificeerd. Men
beoordeclt het als waardevol, prettig, onbenullig, gewichtig, of categori-
seert het als typerend voor een zakenman, militair, man of vrouw, veel-
prater of cynicus. Vrijwel iedere deelnemer blijkt dit kwalificeren en
categoriseren weer op zijn, van de anderen onderscheiden, wijze te doen.

Deze kwalificaties werken geruime tijd door in de groep, maar blijken na
verloop van tijd niet meer juist te zijn. Vooral ook door de hierna te
bespreken, uit interactie en observatie voortvloeiende, feed back veran-
dert het gedrag van de ander, respectievelijk de eigen wijze van obser-
veren en beoordelen.

Wie men aanvankelijk als autoritair of als ,,zacht en goed” beoordeelde
bleek na enige tijd geheel anders voor de dag te kunnen komen, respec-
tievelijk gezien te kunnen worden. Niet alleen in de observatie en eva-
luatie van de individuele bijdragen van de deelnemers, ook in die van het
groepsgebeuren zelf bleken veranderingen op te treden. Zo viel op, dat de
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basisgroep aanvankelijk wel eens als ,,levensgevaarlijk” werd gekwalifi-
ceerd, omdat je je er niet geborgen kon voelen, omdat er geen eensgezind-
heid was onder de deelnemers en geen leiding, terwijl later dit gezdmenlijk
moeten gaan aanbrengen van structuur en richting als de unieke dynami-
sche ,,formule” van de basisgroep werd onderkend.

c. Feed back

Een specifiek basisgroep-verschijnsel bleek ook het over het eigen en
elkaars gedrag teruggeinformeerd worden. Qok in de werksituatie vindt
feed back plaats, maar meer dan eens is het moeilijk dit als zodanig te
onderkennen. Een beslissing van een directeur, een leraar of een bestuur,
wordt bijvoorbeeld met enige tegenzin ontvangen en resulteert in weinig
zichtbare vormen van tegenwerking. De ,,ontvangers” reageren op de
»zender” zonder dat de ,,zender” de relevante terug-informatie bereikt.
Het misverstand blijft ,,onder de tafel™.

In de basisgroep probeert men met elkaar te bewerkstelligen, dat het in-
teractie-gebeuren en de achtergronden daarvan zoveel mogelijk expliciet
worden gemaakt. Ook de trainers spelen hierin mee. Daartoe informeert
men elkaar over hoe gedragingen ,,over” komen, hoe men het verstaat,
waarom en in verband waarmee men zelf reageert. Wanneer dit lukt, gaat
men zich nadrukkelijk realiseren hoe het eigen gedrag ontstaat en wat het
bij de ander teweegbrengt. Men krijgt daarbij gaandeweg ook enig oog
voor de feed back-waarde van een gezichtsuitdrukking, de wijze van zitten
of gebaren. Men gaat zich ook afvragen wat het zwijgen van de groeps-
leden betekent. Het blijkt dan de moeite waard naar het waarom van het
zwijgen te vragen of het eigen zwijgen te vertalen. Is het een teken dat men
het met het gezegde cens is? (wie zwijgt stemt toe). Is het een teken van
minachting, van niet begrijpen, van terughoudendheid en reserve? Of van
superieur ,,beter weten”, van geringe interesse, van niets terug mégen of
kunnen zeggen?

Wanneer in de basisgroep met name het zwijgen bespreekbaar wordt,
blijken allerlei verrassingen. Het uiterlijk zwijgen blijkt geen beamen,
maar eerder het veronachtzamen van wat gezegd is, omdat de vriendelijke
zwijger kost wat kost zijn eigen plan door wil drijven. Het sombere en
langdurige zwijgen blijkt geen geringe belangstelling te betekenen, maar
een nog niet volledig verstaan van wat gezegd is, of het overwegen van de
vele implicaties die het gezegde bij de ontvanger heeft opgeroepen.

Niet alleen voor de spreker, ook voor de zwijger is het dan weer van be-
lang om te weten dat zijn gedrag bij bepaalde gespreksgenoten in deze
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of die zin ,,over” komt en geinterpreteerd wordt. De groep komt dan
overigens zelden tot een uniforme interpretatie van een bepaald gedrag.
Sommige deelnemers hebben hetzelfde zwijgen weer geheel anderservaren.

Door het nadrukkelijke uitspreken van de gevoelens en vermoedens die
bepaalde gedragingen oproepen, en het uitwisselen van de informatie over
het beoogde en het geéflectueerde gedrag, blijkt de nodi ge onwetendheid
en daarmee gepaard gaand voor-oordeel voorkomen of opgeruimd te
kunnen worden.

Door deze feed back blijken veronderstellingen en percepties voor wij-
ziging en herwaardering vatbaar, wat de openheid voor en de verwerkin g
van nieuwe informatie en evaluatie mogelijk maakt.

Het ontvangen van feed back is overigens voor de betrokkene, en dat zijn
na verloop van tijd alle groepsleden, niet altijd een prettige gebeurtenis.
Het is niet leuk om te horen dat men op een zeurderige toon of veel te snel
spreekt, dat men alles direct interpreteert, dat men te opdringerig deel-
neemt, nooit iets zegt, steeds in herhalingen vervalt. Deze teruginformatie
kan het zelfvertrouwen en de emotionele stabiliteit van de deelnemer
bedreigen. In een basisgroep blijkt dan echter een verrassend regulerend
mechanisme te gaan werken. In de eerste plaats blijkt een bepaald gedrag
niet door ieder op dezelfde wijze ontvangen te worden. Enkelen doet de
Intonatie verongelijkt aan, anderen daarentegen kwalificeren het als
resoluut en prettig. Dit heeft de nodige relativering tengevolge. Ook het
helpen, het in de bres springen voor bepaalde deelnemers door anderen
komt voor.

Maar vooral de ervaring, dat ieder op zijn beurt de nodige sociale ge-
dragsbelemmeringen kent, werkt zeer ontspannend. Niet alleen declnemer
a. blijkt last te hebben van contactverlies, meerderen hebben de neiging
zich bij hun leidinggevende werk én daarbuiten sociaal te distantieéren,
uit vrees voor kritiek, prestige-verlies e.d. Meerderen ook blijken bij hun
leidinggevende werk door hun ,,omgeving” sociaal geisoleerd te worden,

Naar aanleiding van de systematische terug-informatie over elkaars ge-
drag blijkt, dat men in basisgroep zich deze belemmeringen bewust gaat
maken.

d. Verandering

Omdat het niet alleen om inzicht en gevoeligheid, maar ook om een meer
adequaat en flexibel gedrag te doen is lokt de basisgroep-situatie gaande-
weg ook wijziging van het eigen gedrag uit. Naar aanleiding van de inter-
acties en de daarop volgende feed back in de vorm van kritiek, irritatie
of vragen om toelichting e.d., ontkomt men moeilijk aan de uitdaging
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zich meer adequaat te gaan gedragen. De informatie die men naar aan-
leiding van deze wijzigingen ontvangt, maakt duidelijk of er inderdaad
van effectieve verandering sprake is. Bedoeling en werking worden aan
elkaar getoetst.

De ,,geboren leider” probeerde enige tijd aan anderen het initiatief over
telaten, nadat enkele groepsleden hem over zijn ,,autoritaire” gedrag had-
den geinformeerd. Hij bemerkte, dat het groepsgebeuren hierdoor geens-
zins ,,uit de hand liep”, zoals hij vreesde.

De verstokte zwijger probeerde uit te leggen waarom hij moeilijk aan de
interactie kon deelnemen. De groep bleek veel belangstellender naar zijn
explicatie te luisteren dan hij had verwacht. Voor de kritische observator,
die vanuit zijn opgeschroefde deelname-normen maar weinig aan het
groepsgebeuren mee kon doen, was het zaak zich spontaner in de inter-
actie te wagen, Zijn deelname bleck minder geremd en zelfs humoristisch
te zijn.

Niet allen door de groep als wenselijk gedachte veranderingen, ook ag-
gressieve, dweperige of piekerige gedragingen deden zich voor, over het
effect waarvan de groep weer aan de betrokkene teruginformeerde ter
correctie.

Ten aanzien van de wenselijkheid van gedrag en gedragsverandering,
bleek overigens elke basisgroep weer zijn eigen normen te ontwikkelen.
Merkwaardig was ook, dat mét het gevoel van adequater functioneren in
de groep sommige deelnemers vertelden tijdens de conferentie minder last
te hebben van hoofdpijn, maagklachten, hartkloppingen, vermoeidheid,
moeilijk inslapen, veel moeten roken of drinken.

Met het minder flexibel deelnemen deden zich echter de tegenovergestel-
de verschijnselen ook voor.

Zo lagen uiteindelijk de aard, het tijdstip en de intensiteit van het
trainingsresultaat bij elke deelnemer weer anders. Voor sommigen begon
het halverwege, voor anderen tijdens de laatste dagen van de conferentie,
voor weer anderen wellicht daarna of in het geheel niet.

Onder anderen ten aanzien van de ,,doorwerking” van de conferentie-
bevindingen in de praktijk wordt door het Nederlands Instituut voor
Preventieve Geneeskunde dan ook onderzoek gedaan, teneinde het
trainingsproces en het trainingseffect duidelijker te kunnen gaan onder-
kennen.

6. TENSLOTTE

Men zou zich kunnen afvragen hoe het komt, dat er bij onderwijskundi-
genenopvoedkundigen weinig interesse voor sociale trainings merkbaar is.
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De hier besproken opleiding verdient onder vertegenwoordigers uit het
werkgebied van onderwijs en opvoeding minstens zoveel belangstelling,
als er eerder in het bedrijfsleven, het medisch, en het maatschappelijk
werk voor is getoond. Enig inzicht en enige flexibiliteit in het sociaal
functioneren is er waarschijnlijk van niet minder belang dan elders.

Nader onderzoek zal moeten uitwijzen, of en in hoeverre deze trainings
op bepaalde opvoedkundig en onderwijskundig relevante aspecten nader
toegespitst zouden dienen te worden.

Tevens lijkt het de moeite waard, na te gaan in hoeverre gezichtspunten
in verband met, of bepaalde onderdelen uit, de methodiek en het pro-
gramma toegepast zouden kunnen worden in de bestaande onderwijs- en
opvoedingsopleidingen.

Q.L.Th.v.d. Meer, geb. 1935. Candidaatsexamen opvoedkunde aan de Rijks-
universiteit te Leiden, Doctoraalexamen opvocdkunde aan de Rijksuniversi-
teit te Utrecht. (1963). Wetenschappelijk Medewerker aan het Pedagogisch
Instituut van de r.U. te Utrecht. Publiceerde over sociaalpedagogische onder-
werpen in het Tiidschrift voor Maatschappelijk Werk en over jeugdsport in
Blauwdruk en Dux. Beroepenmonografie De Opvoedkundige, Staatsuitgeverij
1965.

Paedagogische Studién xLm 2



DE STRUCTUUR VAN DE ONDERWIJSSITUATIE

J.TUINMAN

INLEIDING

Eind 1962 verscheen in dit tijdschrift van de hand van Dr.J.de Miranda
(met medewerking van Dr.P.M.van Hiele) een bijdrage tot de discussie
over de grondslagen van de didactiek (1).

De schrijver tracht aan te tonen dat er een onderwijssituatie bestaat met
eigen structuur, te onderscheiden van de pedagogische situatie. Hij is van
mening dat het bestaan van een dergelijke, in wezen niet-pedagogische,
onderwijssituatie voorwaarde is voor de ontwikkeling van een zelfstandige
didactiek.

Hoewel hij erkent datin de schoolpraktijk onderwijzen en opvoeden met
elkaar verweven zijn, acht hij theoretisch een onderwijzen dat geen op-
voeden is en onderwijsdoelen die geen opvoedingsdoelen zijn, bestaanbaar.
Ook wanneer het gaat om onderwijs aan kinderen, want het kind-zijn is
niet essenticel voor de onderwijssituatie (blz. 533).

We hebben tegen zijn opvattingen enkele bezwaren, die we hieronder
zullen proberen uit een te zetten,

Het cerste gedeelte van dit artikel bevat enige kanttekeningen bij bepaal-
de passages uit het artikel van Dr. De Miranda. We volgen daarbij zijn
artikel op de voet.

In het tweede gedeelte doen we een poging op meer systematische wijze
onze kritiek samen te vatten.

I. KANTTEKENINGEN

1. (blz. 533) Het kind-zijn is niet essentieel voor de onderwijssituatie.

De auteur komt tot deze, voor zijn verdere betoog uitermate gewichtige
conclusie, voornamelijk op grond van het argument dat men ook kan
spreken van onderwijs aan volwassenen. Hij volgt daarin Dr. Van Hiele
die er de aandacht op vestigt dat de leerling volwassen kan zijn en dat er
dan toch sprake zijn kan van didactiek.

Het gaat hier dus om twee onderwijssituaties: de situatie waarin onder-
wezen wordt aan volwassenen en die waarin onvolwassenen onderwijs
krijgen. O.i. kan men pas tot de uitspraak : ‘het al of niet volwassen-zijn is
niet essentieel voor de onderwijssituatie’ komen, indien men er zich van
overtuigd heeft dat het hier niet gaat om twee wezenlijk verschillende
situaties. Het is theoretisch heel goed mogelijk dat het bij de onderwijs-
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situatie-met-kinderen en de onderwijssituatie-met-volwassenen om essen-
tiel verschillende situaties gaat. En in dat geval is de stelling dat het kind-
zijn niet essentieel is voor de onderwijssituatie, ongeoorloofd.

Eerst een fenomenologische analyse van beide situaties, die aantoont
dat er geen wezenlijke verschillen zijn, rechtvaardigt een conclusie van
zulk een verdragende betekenis.

2. (blz.534) Aan hetslot van§ 1 ontmoeten we een methodische moeilijk-
heid. Om ecn analyse van de onderwijssituatie mogelijk te maken, wil
Dr.De Miranda eerst vanuit de structuur van de onderwijssituatie naar
€en meer algemene voorvorm ervan zoeken, om daarna vanuit het nieuw-
gevonden gezichtspunt de onderwijssituatie opnieuw te bezien.

We vragen ons af, of dit wel een verantwoorde methode is.

Eerst onderzoekt Dr. De M. de structuur van de onderwijssituatie; de
gevonden kenmerken wijzen hem de weg naar cen algemenere voorvorm;
de kenmerken van die algemenere vorm helpen dan weer bij een verdere
analyse van de onderwijssituatie. Voor ons is het nu de vraag of van dié
kenmerken van de algemene vorm die geen overeenkomst vertonen met de
structuurkenmerken van de onderwijssituatie (volgens de eerste analyse)
wel kan worden nagegaan of ze werkelijk bepalend zijn voor de structuur
van de onderwijssituatie (bij tweede analyse). We kunnen dan toch nooit
meer dan vermoeden, dat wanneer X (structuurkenmerken van de onder-
Wijssituatie, eerste analyse) in Y (X + Z; voorvorm) wordt teru ggevon-
den, ook Z of gedeelte van Z geldt voor Y?

Concreet: wanneer we nict aannemen dat bepaalde kenmerken van de
Structuur van het zakelijke gesprek, die niet tijdens de eerste analyse van
de onderwijssituatic naar voren kwamen, eveneens in de onderwijssituatie
(bij tweede analyse) zullen worden teruggevonden, heeft het zoeken naar
€en voorvorm geen zin. De tweede analyse is dan identiek aan de eerste.
Nemen we echter wel aan dat er van de structuurkenmerken van het
zakelijk gesprek, die niet dienden ter identificatie van dit gesprek als
Yoorvorm van de onderwijssituatie (die daartoe wel dienden beantwoor-
den immers aan al gevonden structuurkenmerken van de onderwijs-
situatie) enige zijn die bij tweede analyse van de onderwijssituatie bepa-
lend kunnen zijn voor de opvattingen over de structuur van de onderwijs-
situatie, dan nemen we daarmee icts onbewezen aan.

3. (blz.534) Voor het uit elkaar houden van de verschillen tussen om-
gangs-, opvoedings- en onderwijssituatie, is het zaak duidelijke termen
te gebruiken.



20 L. TUINMAN 1966

Om die reden lijkt het ons minder juist de woorden ‘als toegift’ te ge-
bruiken, wanneer het essentiéle wordt bedoeld. In § 2 ,,De ervaring van
deze gelijkgerichtheid komt er nog, min of meer ‘als toegift’ bij”’. Even
later op deze bladzij en nog duidelijker op de volgende blijkt echter dat
deze ‘toegift’ het essentiéle van de omgang uitmaakt. Blz. 535: ,,0mdat
de gelijke zakelijke gerichtheid pas eigenlijk tot omgang (curs. v.T.)
wordt door de persoonlijke beleving van deze gelijkgerichtheid, ...”

We zouden deze kanttekening hebben weggelaten, wanneer we niet van
mening waren dat juist in de afbakening van de begrippen didactiek en
pedagogick t.o.v. elkaar, een nauwkeurige begripsbepaling van groot be-
lang is.

4. (blz.536) De tot nu toe gebruikte terminologie suggereert dat Dr. De
M. de interpretatie die Prof. Langeveld heeft gegeven aan de begrippen
opvoeding en omgang, volgt. Het is daarom van belang erop te wijzen dat
de schrijver zich nu ineens tegenover Prof. Langeveld stelt, wanneer hij
F.de Miranda citeert: ,,Met de aanwezigheid van het kind in onze mense-
lijke bestaansrelatic is deze ogenblikkelijk als opvoedingssituatie onder
onze pedagogische verantwoordelijkheid gesteld”. Prof. Langeveld daar-
cntegen erkent wel dat in “el/ke zedelijk aanvaardbare verhouding van vol-
wassenen met kinderen de opvoedingsverhouding (kiemt)’, maar hij on-
derscheidt nadrukkelijk de relatie opvoeder-opvoedeling en de relatie
volwassene-jeugdige of ouders-kinderen (2).

Ook wanneer Dr. De M. aanneemt dat opvoeder-zijn nog niet betekent
‘dat hij (de opvoeder, T.) het kind ook welbewust ziet tegen de achter-
grond van zijn toekomstig volwassen-zijn’ (blz.537), neemt hij stelling
tegenover Prof. Langeveld die immers meent, dat de goede pedagoog be-
wust is gericht op de geestelijke zelfstandigheid van de opvoedeling (3) en
dat,,heel zijn opvoedend gedrag erop gericht is, het kind mondig te helpen
worden, ‘bekwaam te maken zelfstandig zijn levenstaak (curs. T.) te vol-
brengen’”. (4)

5. (blz.538, § 4) Hier ontvouwt de auteur opnieuw een gedachte die van
fundamenteel belang is voor het vervolg van zijn betoog, Hij stelt: ‘In het
onderwijs is het rekenen, het schrijven, de natuurkunde enz. weél doel op
zichzelf”,

In het tweede deel van ons artikel gaan we nader op dit standpunt in.
Hier willen we er alleen maar op wijzen, dat de passage zelf een innerlijke
tegenspraak bevat. Want de auteur vervolgt: ...‘Het (onderwijs, T.)
wordt immers in de eerste plaats georganiseerd vanuir (curs., T.) de maat-
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Schappelijke behoefte aan functionarissen: juristen, artsen, theologen, in-
genieurs, economen, leraren. . . enz.’

Wij kunnen hier niet anders lezen, dan dat Dr. De M. betoogt, dat onze
kinderen leren rekenen, schrijven enz. om later aan een maatschappelijke
behoefte, eis, vraag te kunnen voldoen. Men kan dan o.i. niet meer spre-
ken van ‘doel op zichzelf’.

6. (blz. 539, § 5) In deze paragraaf analyseert Dr. De M. het zakelijke ge-
sprek. Hij stelt dat beide gesprekspartners elkaar ontmoeten in de zaak.
De ontmoeting zelf blijft echter van secundair belang. ‘Primair gaat het
hen beiden erom, meer van de zaak te weten te komen, hun standpunt
t.0.v. de zaak nader te bepalen edgl.’

In zijn algemeenheid schijnt ons dit juist. We menen echter, dat de
schrijver te ver gaat, als hij in een voorbeeld ter illustratie van boven-
staande gedachten stelt, dat in de verkoopssituatie de verkoper geen be-
lang stelt in de persoonlijkheid van de klant.

Waarom maakt men tegenwoordig zoveel werk van psychologische ver-
koopstechnieken ? Essentieel voor het verkoper-zijn, is: de tactiek van het
verkopen af te stemimen op het soort klant. En daartoe dient de verkoper
zich een beeld te vormen (althans in ruwe trekken) van de persoonlijkheid
van de potentiéle koper. Gaat het de verkoper wel werkelijk om het ver-
kopen van de zaak? Ofis het er hem om te doen mij die zaak te verkopen?
Kennelijk, want als ik weg wil gaan zonder iets gekocht te hebben, vraagt
hij me of ik nog iets anders nodig heb. Hij wil iets verkopen. Of het nu een
radio, een bandrecorder of cen t.v.-toestel is, is voor hem secundair,
Heeft de verkoper werkelijk interesse in de zaak ? En wat te denken van de
winkeljuffrouw die lan gzamerhand nachtmerries krijgt van al die boorde-
knoopjes die ze elke dag weer moet verkopen? Ze heeft interesse in mj,
want ik kan haar helpen haar functie te vervullen.

Daarmee is meteen gezegd dat er evenwel van een persoonlijke ont-
Mmoeting waarschijnlijk geen sprake zal zijn, hoewel de verkoper wel is ge-
interesseerd in mijn persoonlijke hoedanigheden: ben ik ongeduldig, ge-
Voelig voor vleierij, moet hij argumenteren, zijn mond houden, etc. Maakt
Dr.De M. hier wel onderscheid tussen ‘belangstellen in de persoonlijk-
heid’ en ‘persoonlijke ontmoeting’?

Dat lijkt ons allereerst noodzakelijk voor een bevredigende analyse van
de verkoopssituatie, We zijn ook geneigd een vraagteken te plaatsen bij
de volgende opmerking van de auteur: de vrouw van de koper, die niet
deelnam aan het zakelijke gesprek, komt tot observatie en ontdekt allerlei
Persoonlijke eigenaardigheden van de verkoper. De koper zelf, geabsor-
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beerd door de zaak, merkt deze dingen niet op. Dr. De M. ziet dit ver-
schijnsel als essentieel voor het zakelijke gesprek. (‘Omdat (curs., T.) zij
niet aan het gesprek deelnam, kwam ze tot observeren®).

Maar kan ook niet het omgekeerde zich heel goed voordoen? Ik spreek
met een vader over de cijfers van zijn kind. Tijdens het gesprek, waarbij
ik mijn aandacht toch ook vnl. bij de zaak:: de cijfers, heb, valt mij op, dat
de man een stukje van zijn pink mist en dat zijn ogen van kleur verschillen.
Een collega die dit gesprek bijwoont, heeft geen van beide bijzonderheden
waargenomen,

Het is o.i. zelfs zo, dat het intentioneel-gericht-zijn-op-de-zaak, er juist
oorzaak van zijn kan, dat van de persoon-die-de-zaak-‘brengt’, dic ermee
verband houdt, méér wordt waargenomen dan van de rest van de om-
geving,

Op grond van bovenstaande bedenkingen menen we te kunnen vragen of
de analyse van de zakelijke-gesprekssituatie wel voldoende ver is door-
gevoerd om te kunnen dienen als basis voor een analyse van de onderwijs-
situatie.

7. (blz.542) De auteur erkent hier, dat in het onderwijs het aanvaarden
op gezag niet te vermijden is. Aanvaarden op gezag, ook van zakelijke
kennis, vooronderstelt echter vertrouwen.

Er zijn dus momenten in de onderwijssituatie, waaraan het vertrouwen
inherent is. In deze momenten is het vertrouwen geen toevallige factor,
maar zonder meer voorwaarde voor het bestaan van de onderwijssituatie.
(Als de leerling de onderwijzer wantrouwt als deze zegt dat 1 + 1 = 2,
als het kind dat niet wil aannemen, is er van verder rekenonderwijs geen
sprake.)

Wanneer men erkent dat vertrouwen in situaties waarin iets op gezag
moet worden aangenomen iets essentieels is, erkent men daarmee dan ook
niet dat deze onderwijssituaties pedagogische situaties zijn? (En zijn er
wel onderwijssituaties te bedenken, waarin het kind het zonder vertrou-
wen op bijv. de eerlijkheid van de onderwijzer t.a.v. het verstrekken van
zakelijke gegevens, kan stellen?)

Het vertrouwen wortelt niet in de zaak, het wortelt in de relatie vol-
wassen persoon — onvolwassen persoon. Het waar-maken van dit ver-
trouwen is pedagogisch bezig zijn.

Men kan o.i. niet het vertrouwen tot de structuur van (althans bepaalde)
onderwijssituaties gaan rekenen en dan toch stellen dat deze onderwijs-
situaties in wezen niet-pedagogische situaties zijn. *
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8. (blz. 543) Dat de schrijver, waarschijnlijk ondanks zichzelf, steeds
Wweer terrein verliest aan de pedagogiek, die hij zo graag buiten de onder-
Wwijssituatie wil bannen (althans theoretisch) blijkt nog eens duidelijk, als
hij schrijft dat in cen bepaalde onderwijssituatie (er wordt tenminste ge-
sproken over ‘leerling’) de leerling ‘wordt gevormd tot iemand met ecn
zelfstandige aanpak der problemen’. Is dit soort vorming geen bijdrage
tot het ‘mondig worden’? Is het geen bijdrage tot de vorming van het
persoonlijk karakter? Een positief antwoord op deze vragen — en wie kan
hier ontkennen? — betekent, dat in de onderwijssituatie (die volgens Dr.
De M. geen opvoedingssituatie is) krachten werken, die een pedagogisch
doel verwezenlijken; en dat tengevolge van bewuste, opzettelijke activi-
teit van de volwassene.

9. (blz.545) Om nog eens het principiéle verschil tussen onderwijs- en
opvoedingssituatie te beklemtonen, voert Dr. De M. op deze bladzijde
aan, dat in de onderwijssituatie de opzettelijkheid niet verborgen hoeft
te worden. Dit slaat kennelijk terug op blz. 536/7 waar duidelijk wordt ge-
maakt, dat het opvoeden niet al te opzettelijk moet gebeuren. Beide op-
merkingen zijn op zichzelf ongetwijfeld juist. Als argument in de bekende
tegenstelling heeft de opmerking op blz. 545 0.i. geen waarde, omdat er al
is aangetoond dat er ook een opvocdingssituatie bestaat die zich verbergt
in de onderwijssituatie. En in deze opvoedingssituatie hoeft de opzette-
lijkheid van het lesgeven evenmin verborgen te blijven. En ook in deze
situatie — in wezen een o pvoedingssituatie dus - stelt de leerlin gerzich op
in, les te krijgen.

10. (blz. 545) Nogmaals probeert Dr.De M. op deze bladzijde het ver-
schil tussen opvoedingssituatie en onderwijssituatie duidelijk te maken.
Hij argumenteert als volgt: Ouders die hun ei gen kinderen regelmatig bij-
les moeten geven ondervinden daarbij meestal moeilijkheden. ‘Je windt
je daarbij veel te gauw op’, enz. Hij verklaart dit verschijnsel dan als vol gt:
“Voor ouder en kind is het heel moeilijk, de structuur van de - natuurlijke!
~ Opvoedingssituatie te onderdrukken en over te gaan naar de structuur
van de onderwijssituatie’. Maar: hoe is dan het verschi ijnsel van opgewon-
denheid, niet kunnen lesgeven, snel geprikkeld raken, enz., te verklaren
in het bijna spreckwoordelijke geval van de echtgenoot die rijles geeft aan
Zjn vrouw? Hier kan immers geen opvoedingssituatie de schuld krijgen!
Eris o.i. ook in de ‘bijlessituatie’ geen sprake van een opvoedingsrelatie
die de onderwijssituatie verstoort; wel echter — en dat wordt ook door
Dr.De M. genoemd — van de moeilijkheid een wat neutralere, zakelijker
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houding te vinden t.o.v. iemand met wie een zeer nauwe persoonlijke, ge-
voelsmatige band bestaat.

I1. (blz. 546) Waarschijnlijk hebben we onder aan deze bladzijde met een
drukfout of iets dergelijks te doen. Het is toch moeilijk aan te nemen,
dat de onderwijssituatie (r. 4 v.0.) voor leerling en leraar verborgen blijft,
terwijl beiden (r.2 v.0.) er bewust in leven.

12. (blz. 549) In zijn viteenzetting over de verschillen tussen onderwijs- en
opvoedingsdoelen, blijkt o.i. nog eens te meer, dat de auteur zich onvol-
doende realiseert dat een onderwijsdoel geen einddoel, maar altijd voor-
lopig doel is. We leren toch niet ontbinden van factoren om het ontbinden,
Franse woordjes om de Franse woordjes, lezen on het lezen? Al deze voor-
lopige doelen hebben een einddoel : de zelfstandige volwassene. Zo gezien
kunnen deze ‘onderwijsdoelen’ (hoe ze dan ook mogen afwijken van
andere opvoedingsdoelen en -middelen en hun eigen karakter mogen be-
waren) worden opgevat als opvoedingsmiddelen. In het tweede deel van
dit artikel gaan we hier verder op in.

13. (blz.553, § 9) ‘Een psychologie van het leren, die didaktisch van be-
lang wil zijn, is pas vanuit deze structuuranalyse (de analyse van de
onderwijssit., T.) mogelijk . . .” schrijft Dr.De M. hier.

Hij heeft in zijn artikel deze structuuranalyse ondernomen. Is daarbij
echter niet over het hoofd gezien, dat het leerproces eveneens deel uit-
maakt van de onderwijssituatie? Een psychologie van het leren, die didac-
tisch van belang wil zijn, kan dan wel pas mogelijk zijn vanuit bedoelde
analyse, maar dat doet niets af van het feit, dat ‘het leren van het kind’
mede in de analyse moet worden betrokken. Zo’n psychologie van het
leren komt niet nd de structuuranalyse tot stand, maar in en dodr deze
analyse.

We krijgen de indruk dat Dr.De M. eerst de analyse van de structuur
van de onderwijssituatie heeft willen voltooien, om pas daarna over een
leerpsychologie te gaan denken. Nergens komt in zijn artikel althans het
leren als probleem aan de orde.

Dat ook Prof.Prins en Dr.Van Gelder niet zo’n achteraf-constructie
hebben gewild, wordt o.i. duidelijk, wanneer men de zin uit het Gedenk-
boek, waarvan Dr.De M. bij de aanvang van zijn artikel een gedeelte
citeert, verder leest. De hele zin luidt nl.: ‘De taak waarvoor de onder-
zoeker zich geplaatst ziet, omvat allereerst de analyse van de concrete,
didactische situaties, waarin het lerende kind opereert en het beschrijven
van de individuele leerprocessen’. (curs., T.)
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Nog duidelijker is de volgende zin: ‘Het accent komt dus te liggen op het
beschrijven van het actuele verloop (curs.,T.) van het aan een bepaalde
situatie gebonden leerproces bij het individuele kind’ (5).

Naar de opvatting van deze auteurs komt men niet tot een bruikbare
schets van de structuur van de onderwijssituatie, wanneer men het actuele
verloop van het leerproces niet in de analyse betrekt.

II. SAMENVATTING VAN BOVENSTAANDE KRITIEK : EEN ZELFSTANDIGE DIDAC-
TIEK BINNEN DE PEDAGOGIEK

1. Inleiding

In het tweede deel van ons artikel doen we een poging onze fundamentele
bezwaren tegen de wijze waarop Dr. De M. een zelfstandige didactiek wil
funderen, samen te vatten.

We treffen in de onderwijssituatie aan: een onderwijzende onderwijzer,
een lerende leerling en een onderwezen en geleerde zaak.

Dr.De M. heeft in een analyse van deze onderwijssituatie gepoogd de
verhouding te schetsen waarin onderwijzer, leerling en zaak tot elkaar
staan.

Daarbij is echter geen, of te weinig, aandacht geschonken aan de bij-
voeglijke bepaling bij elk der 3 genoemde zelfstandigheden binnen de
onderwijssituatie.

In welke mate dat voor de visie op de vraag of onderwijzen tegelijk op-
voeden en of de onderwijssituatie krachtens haar wezen (en niet toevallig,
zoals Dr. De M. ook toegeeft) opvoedingssituatie is, van belang is, willen
we nu trachten aan te tonen.

2. De onderwijzende onderwijzer

Wanneer Dr. De M. de structuur van de onderwijssituatie analyseert, be-
steedt hij de grootste aandacht aan het ‘op-de-zaak-gericht-zijn’. Hij
noemt deze intentionaliteit in het zakelijke gesprek en in de onderwijs-
situatie ‘primair’ (blz. 540; en ook op de volgende bladzijden vestigt hij er
Steeds weer de aandacht op dat het gaat om het ‘gericht-zijn’).

Naar onze mening doet hij daarmee aan de werkelijkheid van de onder-
Wijssituatie tekort. Niet alleen de intentie, maar ook de realisatie ervan,
niet alleen het ‘op-de-zaak-gericht-zijn’, maar eveneens de wijze waarop
deze gerichtheid verwezenlijkt wordt en kan worden, is bepalend voor het.
karakter van de onderwijssituatie.
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Wie de onderwijssituatiestructuur wil kennen, dient beide aspecten in
het oog te vatten.

Wanneer de intentie op het zuiver zakelijke is gericht, maar de docent
er principieel niet in kan slagen op zuiver zakelijke wijze deze intentie te
verwezenlijken, is daarmee de stelling dat in de onderwijssituatie het per-
soonlijke element niet-essentieel is, onhoudbaar. Bij het analyseren van de
onderwijssituatie moet zeer zeker aandacht geschonken worden aan de
gerichtheid van de docent ; daarmee zijn we er echter nogniet: een analyse
van de aard van het onderwijzen mag evenmin ontbreken, als men de reéle
structuur van de onderwijssituatie in zicht wil krijgen.

Anders gezegd: zolang ons een psychologie van het onderwijzen ont-
breekt kan er t.a.v. het persoonlijke in de onderwijssituatie ten diepste
geen uitspraak worden gedaan. De kenschetsing van deze situatie als één
waar ecn onpersoonlijk-zakelijk leren plaats vindt schijnt ons dan ook
enigszins prematuur.

Ook bij het onderwijzen van volwassenen komt het persoonlijke element
steeds om de hoek kijken. Dr.De M. zal dit graag toestemmen, want vol-
gens hem zijn eerst in de extreem zakelijke situatic de partners in elkaars
persoonlijke hoedanigheden totaal niet geinteresserd (blz. 543).

Dit persoonlijke, aldus de auteur, is niet-essenticel voor de onderwijs-
situatie, evenmin als het essentieel is voor het zakelijke gesprek. We ge-
loven dat cen visie in deze eerst gefundeerd kan worden door een onder-
zoek van de onderwijssituatie, waarbij naast het statische (deintentie) ook
het dynamische element in deze situatic (de realisatie van de intentie, het
onderwijzen) is geanalyseerd.

Zolang een dergelijke analyse niet is uitgevoerd, menen we de door onze
ervaring als onderwijzende (ook aan volwassenen) en mede door vele
anderen voorgestane opvatting, dat onderwijzen een aangelegenheid is,
waarbij naast de zaak personen zijn geinvolveerd en dat het persoonlijke
eveneens essentieel deel uitmaakt van het onderwijzen, te mogen hand-
haven.

3. De lerende leerling

Het schematisch weergeven van relaties tussen mensen en van processen
waarin mensen betrokken zijn, kan een groot voordeel hebben: de ver-
houdingen, de kenmerken van de situatie, van het proces, kunnen zeer
verduidelijkt worden. Het grote nadeel dat deze methode kan aankleven
is evident: wat dynamisch is krijgt een statische gestalte, een zo sterk ge-
stroomlijnde vorm, dat men zich voortdurend moet afvragen of het essen-
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tiéle niet is verloren gegaan. En dan dreigt een verwant gevaar: zal men de
situatie, het proces nu niet trachten te bepalen vanuit het eenmaal op-
gestelde schema? Heel licht kan het schema, vaak opgesteld op grond van
een voorlopige analyse, oorzaak worden van het beeld van de situatie dat
men zich vormt, in plaats van omgekeerd.

Is ook bij Dr.De M. niet de werkelijkheid van de levende, concrete
onderwijssituatie verloren gegaan, nadat hijer (in § 4) in geslaagd was het
verschil tussen omgangs-, opvoedings- en onderwijssituatie schematisch
weer te geven?

We hadden deze vraag al onder 2 kunnen stellen. Daar zagen we, dat
het onderwijzen als proces, als actie, bij de analyse op de achtergrond was
geraakt; het dynamische element dreigde te verdwijnen uit het gezichts-
veld.

Wanneer we nu naar de tweede pool van de onderwijssituatie kijken,
zien we iets dergelijks: er wordt wel over de leerling gesproken, wel over
zijn intentie, maar we ontmocten (vrijwel} nergens het lerende kind.

Het is goed op dit moment nog eens te bedenken, dat de auteur zijn
analyse heeft aangevat om de structuur van de onderwijssituatie bloot te
leggen, zodat er een basis voor de opbouw van de didactiek zou gevormd
worden. En dat hij zijn pogen o.m. motiveert met de opvatting van Prof.
Prins en Dr. Van Gelder, dat daartoe de onderzoeker zich moet bezig-
houden met de concrete didactische situatie, waarin het lerende kind ope-
reerf,

Ook nu kan men zich weer afvragen of de structuur van de onderwijs-
situatie valt waar te nemen, zolang men blijft stilstaan bij de intentie van
de leerling. Ook hij is op de zaak gericht, ook hij wil mogelijk voor alles
zijn les leren, de som begrijpen. Maar: wat gebeurt er zodra de leerling
leert? (We stellen het probleem hier een ogenblik alsof er een na-elkaar
zou bestaan; in feite zijn intentie en realisatie doorgaans verweven). Kan
een leerling onpersoonlijk-zakelijk leren? Kan hij zich onttrekken aan de
persoonlijkheid van de leerkracht? (In het geval daarvan invloed uitgaat;
zie onder 2). Er zijn ervaringsfeiten te over die erop wijzen dat ook bij de
Vvolwassen leerling het leren mede beinvloed wordt door de persoonlijk-
heid van de leraar, de sfeer in de klas, momentane stemming: allemaal
factoren die niet tot het zakelijk-onpersoonlijke terug zijn te voeren. In
dit verband: waarom krijgen cursisten van een bepaald instituut voor
schriftelijk onderwijs aan het begin van de lessen foto en levensbeschrij-
ving van de leraar? En ook: waarom plaatste zelfs een pedagogisch-
didactisch orgaan een jaar lang foto’s van de auteurs bij de artikelen?
Is kennis-nemen van een zaak werkelijk in-wezen (en hier ligt de nadruk)
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zo’n onpersoonlijk iets? Is dat gezien vanuit de hoek van de totaliteits-
psychologie wel mogelijk? Zijn de het-leren-begeleidende-persoonlijke
momenten niet eerder essenti€le dan toevallige factoren in het leerproces?

Wij willen met al deze vragen slechts wijzen op de noodzakelijkheid, bij
de analyse van de onderwijssituatie niet te blijven stilstaan bij het statische
in deze situatie: de gerichtheid van de leerling. Een psychologie van het
leren, in en door de analyse van de concrete didactische situatie ontstaan,
is nodig en onmisbaar voor men tot enige conclusie over de (on)mogelijk-
heid van zuiver onpersoonlijk-zakelijk leren komt.

4. De onderwezen en geleerde leerstof

Dr.De M. wil een zelfstandige didactiek grondvesten. Daartoe tracht hij
aan te tonen, dat de onderwijssituatie principieel verschilt van de op-
voedingssituatie en dat onderwijsdoelen principieel geen opvoedings-
doelen zijn.

Ditlaatste wordt o.m. duidelijk gemaakt aan deleerstof die het onderwijs
overdraagt.

Deze leerstof zou doel op zichzelf zijn; dat dit in tegenspraak is met de
stelling dat onderwijs in de cerste plaats wordt georganiseerd vanuit
maatschappelijke behoeften (waardoor de leerstof middelkarakter krij gt)
hebben we trachten duidelijk te maken in aant. 5in dl. I van ons artikel.

Dat we onze kinderen wat te leren geven, komt volgens de auteur voort
uit twee, onpersoonlijke, niet-pedagogische motieven:

a. de maatschappij heeft behoefte aan mensen met een bepaalde kennis;
b. we hebben een zekere mate van verantwoordelijkheid t.a.v. de cultuur-
overdracht.

Nu kan men bezwaar maken tegen de opvatting dat ons onderwijs pri-
mair om deze redenen georganiseerd wordt. Zeker wanneer men bedenkt
dat de auteur hiermee tegelijk zegt dat om deze redenen geleerd wordt:
hij wil immers aantonen, dat leren uit onpersoonlijk-zakelijke motieven
gebeurt. In de inaugurele rede van Prof. Prins (te Wageningen) wordt bijv.
een heel ander antwoord gegeven op de vraag: Waartoe leert de mens?
Een antwoord waarin het leren wél een pedagogische zin krijgt, waarin
onderwijzen wel een pedagogische act wordt: “Terecht wordt te dezen dan
ook door Waterink geconcludeerd, dat. . . elk onderwijs en alles wat ge-
leerd wordt, een pedagogische strekking heeft’ (6). 2
Zelfs echter, wanneer men uitgaat van de motieven die Dr.De M. aan-
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heemt, moet men o.1. bij consequent doordenken erkennen, dat leren van
bepaalde leerstof, gekozen naar de criteria van maatschappelijke nuttig-
heid en verantwoordelijkheid voor cultuuroverdracht, een activiteit in het
pedagogische vlak is. En dat een onderwijssituatie waarin iets geleerd
wordt een opvoedingssituatie is. Zolang het om leren aan en door kinde-
ren gaat, wel te verstaan.

Voor dit kan worden duidelijk gemaakt, moet eerst worden onderzocht
wat Dr.De M. onder opvoeden verstaat. Helemaal duidelijk wordt dat
niet. Enerzijds wordt gesproken over de vorming van persoonlijk karakter
(blz. 545), anderzijds gaat het om persoonlijke zelfstandigheid (blz. 556):
cen meer omvattende visie op de opvoeding dus. Wanneer we dan echter
ook nog lezen, dat opvoeden inhoudt, dat het kind stimulansen gegeven
worden tot ‘mondig worden’ (blz.551) en dat het doel van het opvoeden
de volwassenheid is, mogen we aannemen dat de vorming van persoonlijk
karakter slechts een der aspecten der opvoeding is en dat het uiteindelijk
00k bij Dr.De M. gaat om het ‘bekwaam helpen te maken zelfstandig zijn
levenstaak te vervullen’ (7).

Nu houdt dit laatste o0.i. zonder meer in, dat het kind als volwassene
een functie in het maatschappelijk bestel moet kunnen vervullen; een
beroep moet kunnen uitoefenen. Volwassen zijn vraagt zodanige kennis,
dat een taak kan worden aanvaard; daartoe hoort ook een zekere mate
van kennis van die aspecten van de cultuur die niet rechtstreeks samen-
hangen met de voorbereiding op beroep, functie. En die kennis geeft het
onderwijs. In de onderwijssituatie wordt het kind voorbereid op een be-
Paald aspect der volwassenheid: het-kunnen-vervullen-van-een-functie;
in dat onderwijs wordt daarmee op directe wijze een opvoedingsdoel
verwezenlijkt,

Alleen reeds hierom schijnt ons elke onderwijssituatie-met-kinderen een
opvoedingssituatie.

Er is echter meer: vraagt de samenleving inderdaad alleen maar vol-
Wassenen die kunnen rekenen, bruggen kunnen bouwen, aardrijkskunde
kunnen doceren? Of gaat het de maatschappij om volwassenen die dit niet
enkel kunnen, maar die hun kennis ook ten nutte van de samenleving
Willen gebruiken? Terecht meent Prof.Prins dat Dr.De M. hier een
scheiding tussen gezindheid en bekwaambheid aanbrengt (8).

De maatschappij kan geen onderwijssituatie wensen waarin de leerlin-
gen allerlei technicken worden aangeleerd, zonder dat hen wordt bij-
gebracht hoe ze deze kennis dienen te gebruiken. De maatschappij
Organiseert (volgens Dr. De M.) immers allereerst onderwijs om zichzelf
in stand te houden; vanuit dit motief moet de maatschappij ook wensen,
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dat het onderwijs, dat ze organiseert, optimaal bijdraagt tot dit doel.
Daaruit volgt dat ze wensen moet dat de onderwezene zijn kennis niet
alleen kan, maar ook wil/ gebruiken in het belang van de samenleving.
Onderwijs sluit ethische vorming in. En het ‘bijbrengen’ van dit ethische
aspect van alle kennis die geleerd wordt kan niet de taak van de pedagoog
(in de zin van Dr. De M.) zijn: die is immers niet deskundig? Hier ligt een
pedagogische taak voor de onderwijzer, de leraar. Voor hem betekent icts
onderwijzen altijd pedagogisch bezig zijn.

Dan is er tenslotte nog een punt dat pleit tegen de mogelijkheid van een
onderwijssituatie die geen opvoedingssituatie is.

Onderwijzen wil zeggen: iets onderwijzen. Dat ‘iets’ is altijd een selectie
uit allerlei mogelijke zaken die onderwezen zouden kunnen worden. Aan-
gezien nu de leerling zich vormt aan de leerstof (dit stelt ook Dr.De M.
zeer duidelijk als hij spreekt over de formele doelen) is de didacticus die de
leerstof selecteert (en de onderwijzer die de verantwoordelijkheid voor
deze selectie overneemt) verantwoordelijk voor aard en gehalte van deze
vorming. De didacticus is daarmee verantwoordelijk voor de vorming van
de persoonlijkheid van de leerling; hij oefent daarop directe invloed uit.
Wie zich bij de keuze van leerstof rekenschap geeft van zijn handelen kan
niet anders dan de verantwoordelijkheid voor deze vormende invloed op
zich nemen. Een ja of nee op een bepaald keuzemoment is een ja of nee
van pedagogische strekking; een pedagogisch besluit met uitgestelde
werking: een werking die eerst in de onderwijssituatie manifest wordt.

5. Conclusies

We nemen aan dat elke onderwijssituatie een situatie is waar persoonlijk-
heidsvormende invloeden op de leerling uit gaan. Zolang niet het tegen-
deel is bewezen, nemen we tevens aan dat die invloeden zowel een per-
soonlijk (leraar-leerling) als zakelijk (stof) karakter hebben. In een opti-
maal gunstige didactische situatie vooronderstellen beide elkaar, De
didacticus (lees: onderwijzer) is tevens door de selectie van de leerstof
verantwoordelijk voor de vormende invloed van de zaak.

Indien het een situatie betreft waarin onderwijs wordt gegeven aan vol-
wassenen wordt door het volwassen-zijn van de leerlingen de verantwoor-
delijkheid voor de, de persoonlijkheid van de leerling vormende invloeden
medegedragen door de leerlingen. In deze didactische situatie is wel sprake
van vorming, niet van opvoeden. Deze onderwijssituatie kan wel een
andragogisch situatie (9) worden genoemd; het is echter geen pedagogi-
sche situatie.
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We constateren dus een principieel verschil tussen het onderwijzen-aan-
Vvolwassenen en het onderwijzen-aan-onvolwassenen. In de laatste situatie
draagt de onderwijzer de verantwoordelijkheid voor de persoonlijkheids-
vormende factoren die werkzaam zijn dank zij zijn onderwijzen. Hij is
daarmee tevens pedagoog. Deze laatste conclusie wordt versterkt door
het feit dat onderwijzen een activiteit bleek, in een opzettelijk daartoe in-
gerichte situatie, die gericht was op de voorbereiding van de leerlin gopde
volwassenheid. We menen daarom te mogen aannemen dat elke onder-
Wwijssituatie-met-onvolwassenen tevens een pedagogische situatie is.

6. Pedagogick en didactiek

Wij zijn tot de conclusie gekomen, dat de verschillen die Dr. De M. aan-
toont tussen wat hij noemt de onderwijssituatie en de opvoedingssituatic,
verschillen zijn tussen twee ongelijksoortige opvoedingssituaties.

Ook hijzelf bespreekt enkele verschillende opvoedingssituaties. Het be-
Staan van deze verschillen wijst er reeds op, dat niet alle opvoedings-
situaties gelijke problemen opwerpen en op gelijke manier kunnen worden
benaderd. (Vgl. de problematiek van de 2-polige en de 3-polige opvoe-
dingssituatie, zoals Dr. De M. deze onderscheidt).

En hier raken we een kernpunt: hetis theoretisch gezien niet noodzakelijk
dan te tonen, dat er een onderwijssituatie bestaat, die geen opvoedings-
situatie is, om te komen tot de fundering van een zelfstandige didactiek.

Een zelfstandige didactiek: dat is, volgens Dr. De M. een didactiek met
€en eigen problemenveld, eigen oplossingsmethoden en cigen denk-
middelen.

De atoomwetenschap wordt gekenmerkt door eigen problemen, op-
lOSsingsmethoden, denkmiddelen; zodanig ‘eigen’ zelfs, dat andere na-
tuurkundigen de taal der atoomgeleerden nauwelijks verstaan, Toch is de
atoomwetenschap een deel van de natuurkunde; toch zijn haar proble-
men natuurkundige problemen.

Algemeen: in het gebied van een wetenschap kan zich een problemen-
reeks voordoen, die dermate verschilt van andere problemenreeksen, dat
het noodzakelijk is eigen wegen te gaan in zake probleemstelling en
methodisch denken tot oplossing van deze problemen. Er ontstaat een
S$pecialisme, dat echter in wezen deel blijft uitmaken van de wetenschap
Waarvan ze zich afsplitst. Dit deel-zijn-van, wordt ten diepste hierdoor
gekenmerkt, dat elke vindin g in het specialisme rechtstreeks bijdraagt tot
de realiserin g van de doelstellingen van de oorspronkelijke wetenschap.
Ook in het stadium waarin al gesproken kan worden van ‘moederweten-



32 I. TUINMAN 1966

schap’, een stadium waarin het specialisme reeds formeel gescheiden is
van de oorspronkelijke wetenschap, blijft deze verhouding bestaan: ze
grondt in de structuur van het object van beide wetenschappen. Zelfs al
wordt de atoomwetenschap als aparte wetenschap gedoceerd, ze is en
blijft deel van de natuurkunde, evenals de germanistiek taalkunde is en
blijft.

Onder de vele opvoedingsmiddelen is er één dat het object is van de
didactiek: het onderwijzen. Wie een basis voor de opbouw der didactiek
wil leggen, moet o.i. een analyse van de onderwijssituatie ondernemen in
het besef dat het in wezen gaat om een pedagogische situatie; in deze ana-
lyse wordt de eigen problematiek van de didactiek duidelijk, daar worden
de impulsen tot het zoeken van meer onderzoeksmethoden gegeven en
daar vindt ook de afgrenzing t.o.v. de andere probleemreeksen van de op-
voedkunde plaats. Dan wordt ook duidelijk dat de didactiek niet haar
opdrachten heeft te ontvangen van de pedagogick; de didactiek stelt zich
haar opgaven zelf: het zijn en blijven echter immer opgaven van peda-
gogische aard.
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J. Tuinman. Geb. 1941 te Genemuiden. Volledige bevoegdheid als onderwijzer
1961 (Zwolle). M.O.-A pedagogiek 1964. Sinds 1962 in Suriname, thans als
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het Nederlands-als-vreemde-voertaal. Medewerker aan het ,,Algemeen Leer-
plan voor het Gewoon Lager Onderwijs in Suriname” (1965).
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PEDAGOGISCHE KRONIEK

Op de redactievergadering van december 1 965 is besloten in Paedagogische
Studién een kroniek te doen versch ijnen waarin pedagogische feiten en ge-
beurtenissen uit binnen- en buitenland zullen worden vermeld al of niet met
commentaar. Daarmee zal worden gepoogd in journalisticke vorm de
lezers(e.s'sen) van ons tijdschrift wetenschappelijk, actueel en veelzijdig
nieuws te bieden.

Prof. Torsten Husen, hoogleraar aan de universiteit van Stockholm, is van
Mmening dat onderzoek, naar de omvang der scholen voor voorgezet on-
derwijs, noodzakelijk is. In Zweden is, gezien de leerplannen en de op-
leidingsmogelijkheden, 900 leerlingen per school het meest gunstig. Uit
‘en oogpunt van discipline is echter dit aantal leerlingen te groot daar er
¢en sterke toename van disciplinaire problemen op een school ontstaat,
Wanneer het aantal van 600 leerlingen belangrijk wordt overschreden.
Prof. Husen vindt een nadere bestudering van deze problematiek nood-
2akelijk en acht dit mogelijk, daar er momenteel goed opgeleide onder-
Zoekers ter beschikking staan en 1 % van de onderwijsuitgaven in Zweden
aan research kan worden besteed. Voor het komende jaar is voor dit doel
27, aangevraagd.

Een enthousiast hoofd van een school voor geestelijk gehandicapte kin-
deren heeft kunnen vaststellen dat het zwemmen een heilzame invloed uit-
oefent op de lichamelijke en psychische conditie van zijn leerlingen. Het
dantal zwemuren heeft hij dan ook weten te vergroten en met medewerking
Van een zweminstructrice leert hij zijn kinderen duiken en de verschillende
Zwemslagen beoefenen. De vorderingen zijn zo goed dat de kinderen op
€en niveau worden gebracht dat zij een zwemdiploma kunnen behalen.
Opzichzelfis een zwemdi ploma niet zo belangrijk maar voor het geknakte
zelfvertrouwen van de kinderen, daar zij merken ook iets te kunnen pres-
teren, blijkt dit waardevol te zijn.

Voor het arbeiderskind in de grote steden is de lange zomervacantie een
Periode waarin het zich vaak verveelt. Vooral in de milieus der volks- en
achterbuurten komen de kinderen weinig buiten de wijk waar zij wonen
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en de stad verlaten zij zelden of nooit. Hun leven speelt zich afin de buurt
waar zij wonen, die voor fantasie en spel niet altijd stimulerend is.

In New York is daarom voor deze kinderen de zgn. ,,Play School Asso-
ciation” gesticht, die met de ,,Board of Education™ mogelijkheden biedt
voor een gevarieerde vacantiebesteding,

Yoor de kinderen worden op zonnige dagen bustochten naar buiten ge-
organiseerd om wandelingen te maken, veldspelen en sport te beoefenen,
e.d. Bij minder goed weer gaan de scholen open waar gelegenheid is voor
handenarbeid, tekenen, schilderen, musiceren, lezen, in de gymzalen te
spelen, etc. Deskundige leiding is aanwezig die aan de kinderen vertelt, hen
helpt met hun hobby of daarvoor belangstelling tracht bij te brengen.
Deze leiding wordt voornamelijk gerecruteerd uit onderwijsmensen.
Daarnaast zijn ook studenten voor dit werk aangetrokken. Dit blijkt een
succes te zijn. De studenten weten vooral kinderen, die weinig of geen be-
langstelling hebben, te animeren en de dagtochten, die onder hun leiding
plaatsvinden, zijn een groot succes daar zij steeds nieuwe attracties weten
te verzinnen, die de kinderen aanspreken. De leiding krijgt voor hun werk
betaald. Er zijn er evenwel, dic voor niets hun medewerking verlenen.

Anno Dei 1965 wordt het ook niet in Engeland absurd geacht dat een
meisje, na een opleiding in een kostschool en vervolgens aan een univer-
siteit, zonder enige didaktische en pedagogische voorbereiding is aange-
steld als onderwijzeres aan een grote school in East-London. Om alsnog
enige onderwijservaring op te doen is echter wel besloten, dat zij eerst een
week op school zou hospiteren en in die periode alle klassen zou bezoeken
om de gang van zaken en de collega’s te leren kennen. Daarna is zij aan
haar onderwijstaak begonnen: het geven van moderne geschiedenis en
maatschappelijke en culturele kennis aan meisjes van 14 en 15 jaar. Het
voorkomen van de meisjes deed de onderwijzeres reeds ontstellen en on-
zeker in haar optreden worden: de leerlingen waren nl. slank, lichamelijk
goed ontwikkeld, haast allen gelijk gekleed in een nauwe rok met nog
nauwere blouse, het haar geverfd, gebleekt en bestoven met lak. Zij hingen
nonchalant in hun bank of hoopten in kakelende groepjes bijéén toen zij
binnenkwam.

Wekenlang zijn veel tijd en energie besteed om de leerlingen te dwingen
dat, als de onderwijzeres binnenkwam, zij stil moeten zijn en goeden-
morgen of middag dienen te zeggen. Voorts bleken de door de onderwij-
zeres zorgvuldig voorbereide academische notities van nul en generlei
waarde voor de meisjes te zijn. Zij onderbraken de les met ﬁitroepen, tegen-
werpingen en gelach waarvan de onderwijzeres doodmoe werd en uitge-
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put thuiskwam met ergenis en afkeer denkend aan de kinderen en de
school. De meisjes waren niet de beste leerlingen van de »primary school”
geweest. Zij hadden geen interesse in de leerstof en ook op de ,»secondary
school” toonden zij niet alleen geen bekwaambheid voor de studie maar
licten duidelijk merken het waardeloos te vinden. In het algemeen waren
de meisjes afkomstig vit grote gezinnen waarvan de vaders behoorden tot
de groep der ongeschoolde arbeiders.

Na een aantal weken kwam de onderwijzeres er achter, dat de meeste
leden van de staf moeilijkheden met deze kinderen hadden en weigerden
hen les te geven. Een groot deel van de lessen bestond daarom uit over-
schrijven van het bord een taak die, verrassend genoeg, de meisjes prettig
vonden.

Om minder te doceren liet de onderwijzeres de meisjes veel tekenen en
overschrijven. Onder deze lestijden trachtte zij met die en gene in gesprek
te komen om te worden geinformeerd over hun werkelijke belangstelling.
Een van hen begon toen te vertellen over een pasgetrouwde zuster, die
moeilijkheden had met het vinden van een woning. Verschillende andere
meisjes mengden zich in het gesprek, daar dit onderwerp hen sterk be-
zighield.

De onervaren onderwijzeres kwam daarop tot het inzicht, dat het nmoge-
lijk moest zijn om langs deze weg de culturele vorming en de maatschap-
pelijke kennis van de meisjes te vergroten. Uit de gesprekken zijn toen een
gefantaseerd stel, Bill en Margaret, ontstaan die pas zijn getrouwd. De
meisjes verzonnen hun naam en beroep. Bill was electricién en Margaret
kantoorbediende. Met behulp van oude tijdschriften, schaar en lijm wer-
den in hun schriften platen geplakt, die deze mensen uitbeelden.

Van de personen kwamen ze toen vanzelf bij hun flat, die moest worden
ingericht, en geestdriftig werden afbeeldingen van meubels, keukengerei,
stoffen, e.d. verzameld. Klassikale gesprekken zijn vervolgens gevoerd
over huren, salarissen, het lenen van geld, het afbetalingssysteem, het zich
verzekeren, de zorg voor de gezondheid, het uitgaan met het gezin, etc. etc.
Naast de platen werden stukjes dictaat in het schrift genoteerd zodat een
Compleet verhaal over Bill en Margaret met hun problemen is ontstaan.
Hoogtepunt is geweest toen Margaret een baby moest krijgen. Baby-uit-
Zetten werden omschreven en uitgetekend en de voordelen van een be-
Valling thuis of in het ziekenhuis werden door de meisjes onderling intens
besproken met menig luguber detail. Overeenstemming in de klas, over
de naam en het geslacht van de baby, bleek niet mogelijk. Ieder koos toen
Voor zich een eigen naam en bepaalde of het een jongetje of meisje zou
Zijn, Achteraf is deze onderwijzeres dankbaar voor de ervaringen, die zij
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met meisjes uit de eenvoudige arbeidersklasse heeft opgedaan en zij be-
treurt het in hoge mate, dat er bij het onderwijzend personeel van ,,gram-
mar schools” een zekere minachting is te bespeuren voor leerkrachten, die
les geven aan leerlingen uit volksbuurten die een ,,secondary school” be-
zoeken. Dit intellectuele snobisme wordt nog versterkt daar, als men bij
het voortgezet onderwijs les heeft gegeven op scholen, waarvan wordt aan-
genomen dat zij door leerlingen uit sociaal ,,lagere” milieus worden be-
zocht, het niet geringe moeite kost een aanstelling te krijgen op een ,,gram-
mar school” als men dit zou wensen.

Deze zomer is in Cambridge, op een conferentie van de ,,International
Association for the Advancement of Education and Research”. de hou-
ding van leerkrachten becritiseerd t.o.v. de resultaten van onderwijs-
research. Wij zijn, zeggen Engelse onderzoekers, al te bereid te werken met
vallen en opstaan en het schijnt dat wij onderwijsvernieuwing wensen zon-
der kennis van de feiten te nemen.

Het is niet van ironie ontbloot, dat deze klachten kwamen van de kant
van National Foundation of Educational Research. Niet kan worden
ontkend dat zij wel enige reden tot het maken van bittere opmerkingen
heeft maar de N.F.E.R heeft tot nu toe weinig invloed op deze houding en
mentaliteit uitgeoefend niettegenstaande de verwachtingen hoog gespan-
nen waren toen deze instelling is opgericht. Veel medewerking heeft de
N.F.E.R. toen verkregen van de regering, de onderwijzersorganisaties en de
plaatselijke autoriteiten op het gebied van onderwijs en opvoeding. De
oorzaak van de geringe invloed is evenwel nog een open vraag. Het kan
wezen, dat de projecten van de N.F.E.R. te omvangrijk zijn, zodat het jaren
duurt voor het onderzoek kan worden afgesloten en het resultaat de be-
langstellenden kan worden aangeboden. Ook kunnen er tekortkomingen
zijn in de voorlichting zodat niet precies wordt geweten wat er wordt ge-
daan en waarom. Dit leidt er toe, dat men geen notitie van het werk van de
N.F.E.R.neemt.

Voorts is in Cambridge duidelijk geworden, dat er niet geringe vooroor-
delen onder de leerkrachten zijn te overwinnen. Zo heeft een onderzoek
aangetoond, dat de klassegrootte nauwelijks verband houdt met efficiént
onderwijs. De leerkrachten aanvaarden deze uitkomsten niet daar zij niet
stroken met hun opvattingen.

Een ander onderzoek heeft aangetoond, dat het leren van de Engelse
grammatica geen steun geeft bij het leren van Engels. Ook dit wordt niet
aanvaard en de leerkrachten houden halsstarrig vol, zonder met steek-
houdende argumenten te komen, dat dit wel zo is. En zo gaat het maar ver-
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derwaardoor de resultaten van wetenschappelijk onderzoek weinig effect
Sorteren.

Misschien dat het onderzoek dat nu gaande is, over de tijd die de onder-
Wijzer moet besteden aan niet-onderwijskundige plichten, uitkomsten
Zullen opleveren, die wel van betekenis worden geacht in brede kring te
Worden besproken en overwogen.

Research, waarvan doel en betekenis bondig en duidelijk worden om-
Schreven en relatief korte tijd vergt, zal zeker de belangstelling, evenals dit
bijv. in Zweden in sterke mate het geval is, van de leerkrachten trekken.

Belangrijke resultaten schijntin Engeland de geprogrammeerde instructie
voor de landbouw op te leveren. Op de boerderijen is de geprogrammeerde
Instructie van nut om boer en bedrijfsleider te informeren over landbouw-
kundige onderwerpen en moderne boerderij-organisatie en administratie.
Niet noodzakelijk wordt geacht, dat in iedere boerderij een leermachine
aanwezig is. In de openbare lecszalen zou gelegenheid moeten zijnkennis
te nemen van geprogrammeerde leermethoden en van programma’s, die
in boekvorm zijn vitgebracht.

Om de resultaten van geprogrammeerd leren te kunnen nagaan is op een
landbouwco]lege intens gewerkt met onderwijsmachines. De cursussen
zijn gevolgd door studenten in de zuivel, de tuinbouw en boerderijbeheer.
Merkwaardig is dat de leerresultaten weinig uitéénlopen hoewel véér de
Proef de studenten verdeeld zijn in goede en minder-goede, wat hun leer-
Capaciteiten betreft. Ook verder is de proef goed geslaagd daar de stu-
denten het leren, met behulp van machines, indrukwekkend hebben ge-
vonden daar men in vrij korte tijd zich veel kennis kan eigen maken. De
Moeilijkheid is echter het verkrijgen van geschikte programma’s. De zgn,
»Programmed learning companies” zijn wel bereid hun medewerking te
Verlenen om deze te doen samenstellen maar het schrijven van program-
ma’s is, afgezien van de hoge kosten, een tijdrovende aangelegenheid en
Weinig landbouwdeskundigen kunnen zich daarvoor vrij maken.

Op een onlangs gehouden conferentie van het Centraal Bureau voor de
Geestclijke Volksgezondheid is het thema aan de orde gesteld: ,,Teleur-
8estelde ouders — gefrustreerde kinderen”.

. Op deze bijeenkomst, waaraan het volgende is ontleend aan een verslag
n Het Vaderland van 30-10-1965, heeft Mevr. Dr.H. Verwey-Jonker
(gepromovcerd op de studie ,,Lage inkomens in Eindhoven”) verslag ge-
daan over de voorlopige resultaten van een onderzoek, dat zij heeft inge-
Steld naar het beroep van leerlingen van een kleine middelbare school, die
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het eindexamen niet hebben gehaald of reeds tevoren de school hebben
verlaten.

Deze school vormde een prachtig studie-object omdat 8o pct van de va-
ders van de leerlingen een hogere functie bekleedden, 6o pct in één bedrijf
en 20 pct daarbuiten. Een bekend feit is, dat ouders van hun kinderen
verwachten dat zij minstens het niveau zullen halen, waarop zij zelf staan.
Minder geeft teleurstelling, want vele ouders beseffen onvoldoende, dat
ook zonder een einddiploma een jongen toch nog heel wat kan bereiken.

De , kinderen” die mevrouw Verwey in haar onderzoek heeft betrokken
zijn nu tussen 30 en 50 jaar oud. Eén op de vier bleek, ondanks de povere
schoolresultaten, een hogere functie te hebben bereikt. Dit is weliswaar
minder dan wanneer het einddiploma wel zou zijn behaald (36 %) maar
toch boven verwachting. De grootste groep (rond 60%) had zich een
middelbaar beroep verworven, slechts een enkele was »afgezakt” tot een
lager beroep. Het waren vooral de jongens uit de lagere milieus, die spoc-
dig de middelbare school bleken te hebben verlaten en die weer naar het
ouderlijk peil waren teruggekeerd.

Het onderzoek leerde, dat de sociale afkomst van grote betekenis is voor
de toekomst. Van de kinderen, die uit een hoger milieu kwamen en van wic
de vader een hogere functie bekleedde, en die het eindexamen haalden,
bleek 70 pet zelf ook weer een hogere functie te bekleden.

Opmerkelijk was het veel lagere peil, waarop de meisjes waren beland.
Die meisjes, die de school met goed gevolg afliepen, deden dat echter in
50 pet van de gevallen beter dan de jongens. Hetgeen mevrouw Verwey tot
de opmerking bracht dat men tegenwoordig wel veel spreekt over het aan-
boren van intellectuele reserves in lagere milieus, maar dat men die zo
dichtbij liggende reserves, die de vrouwen vormen, toch bepaald ook eens
in de beschouwing moet betrekken. Van de in totaal 900 in studie ge-
nomen leerlingen bleken er 285 een academische opleiding te hebben vol-
tooid. Onder hen waren maar 49 vrouwen, hoewel de verhouding jongens-
meisjes op de school 5: 4 was. Het grootste deel van de meisjes bereikte
het middelbaar niveau en bleef daar steken, terwijl de jongens vaak nog
opklommen.

In de toekomst kijkend voorspelde mevrouw Verwey een voortschrijding
van de meritocratic. Met evenwel groter mogelijkheid voor frustratie
voor de ,,mislukten”, want nu kunnen velen nog zeggen de kans niet te
hebben gehad. Dat is dan niet meer mogelijk. Overigens meende zij dat er
ook meer protest zal groeien tegen deze meritocratie. Men heeft hier al
tekenen van, in de vorm b.v. van beatniks, en wellicht onze provo’s. Niet
echter de nozem. Dat is een werker, die zijn vrije tijd niet kan besteden,
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meent mevrouw Verwey. Die vrije tijd zal h.i. een steeds groter rol gaan
spelen en de opgroeiende mens moet ook op deze rol worden voorbereid.
Dat geeft dan tegelijkertijd ecen zeker evenwicht voor die beroepscon-
centratie.

Voorts is op de conferentie nog het woord gevoerd door de heer J. A. M.
Schouten, die als zenuwarts verbonden is aan de jon gensinrichting ,,Zand-
wijk” te Amersfoort. Deze heeft de aandacht gevestigd op de frustratie
van het kind. Eén facet lichtte hij uit de vele, die hiervoor verantwoordelijk
kunnen zijn: de daling van het zelfrespect. Het kind spiegelt zich aan de
verwachtingen, die de ouders van hem hebben. Zijn deze laag, dan ziet
hij zichzelf ook als minderwaardig. Als hij niet in staat blijkt, via ,,nor-
male” prestaties op school en in de sport, dit respect te verhogen, grijpt
de jongen licht naar asociale middelen. Hij gaat trachten zich in een groep
leeftijdgenoten aanzien te verschaflen, door te excelleren in asociaal ge-
drag, bravour en bluf. Daarmee wordt gepoogd de onlustgevoelens, die
van het tekortschieten het gevolg zijn, op te heffen.

De Algemene Vereniging van Leraren bij het Voorbereidend Hoger en
Middelbaar Onderwijs heeft op haar jaarlijkse vergadering in september
’65 Dr.L. M. van Dis, inspecteur van het gymnasiaal en middelbaar on-
derwijs en voorzitter van de Commissie voor de didactiek in de moeder-
taal, vitgenodigd te spreken over ,,De plaats van het moedertaalonder-
Wijs in het toekomstige voorbereidend wetenschappelijk onderwijs.” De
grondgedachte, waarvan Dr. Van Dis is uitgegaan, is het nauwe verband
dat er bestaat tussen werkelijk begrip en de uitdrukkingsmogelijkheid in
de taal.

Daar, volgens de spreker, het onderwijs in de moedertaal in de allereerste
Plaats ten doel heeft de taalbeheersing van de leerlingen passief zowel als
actief te ontwikkelen, dienen zij zich voortdurend te oefenen onder leiding
van de leraar. Wat een mens in taal kan uitdrukken, laat zich ordenen en
Wwordt tot geestelijk begrip. Scherp omlijnd en gedetailleerd denken is al-
leen met taal mogelijk. Het onderwijs in de moedertaal dient dan ook in
elk schooltype centraal te staan.

Betreurenswaardig is het dan ook dat de taal door de leerlingen slecht
wordt beheerst! Dr. Van Dis wijst daarvoor drie oorzaken aan:

a. te weinig lesuren zijn voor het moedertaalonderwijs beschikbaar

b. de ontwikkelin g van de didactiek voor de moedertaal is achtergebleven

¢. de leraar Nederlands kan zijn taak niet goed verrichten daar deze 28
lesuren moet geven, het aantal onderwerpen, dat hij moet behandelen,
te omvangrijk is en er teveel leerlingen in één klas zitten.
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Dr. Van Dis beveelt aan de kwaliteit van het onderwijs op te voeren door
de leerlingen veel te laten oefenen en de leraar Nederlands minder les-
uren op te dragen, zodat deze het door de leerlingen gemaakte werk kan
corrigeren en bespreken. Deze kwalitatieve verbetering in de didactiek
voor het vak Nederlands acht Dr. Van Dis van meer betekenis dan een
kwantitatieve uitbreiding van het aantal roosteruren voor dit vak.

De handel in schoolboeken is niet gering. Zo blijkt uit een verslag van het
Centraal Bureau voor de Statistiek, dat de winkelwaarde van de binnen-
landse afzet van schoolboeken bij 223 uitgeverijen over 1963 niet minder
dan f 41.541.000.— is geweest.

De onderverdeling van dit bedrag is eveneens belangwekkend:

voor het lager onderwijs f11.784.000.—
voor het v.ILM.0. S 8.269.000.—
voor het vakonderwijs £ 11.532.000.—
overige schoolboeken S 9.956.000.—

Het omvangrijke bedrag, dat jaarlijks aan schoolboeken wordt nitgege-
ven, werpt de vraag op of dezen niet aan een didactisch keur moeten wor-
den getest. Het schoolboek is trouwens voor het lerende kind zo belang-
rijk, dat reeds uit dien hoofde een didactisch keur gewenst zou zijn.

In de wereld der pedagogen is onlangs een nieuw tijdschrift verschenen
»»Mededelingenblad van de Nederlandse Vereniging van Opvoedkundi-
gen” (Secretariaat N.v.0.: Frankrijklaan 36, Haarlem).

Het eerste nummer is een interessante uitgave geworden. Na een ,, Ten
Geleide” van Dr.J. Bijl, de voorzitter van deze vereniging, waarin wordt
medegedeeld dat de inhoud van dit tijdschrift voornamelijk betrekking
zal hebben op de beroepsuitoefening van de pedagoog als zodanig, komt
er een felicitatie van Prof. Vliegenthart n.a.v. de 6oe verjaardag van Prof.
Langeveld. Daarna volgt een instructief artikel over »» Yoorgeschiedenis
en Tockomstmuziek’ Over de ontplooiing der pedagogiek aan de uni-
versiteiten” van Prof. Langeveld.

Tenslotte worden mededelingen verstrekt over het werk, datin de studie-
secties van deze vereniging is verricht. Deze jonge doch actieve vereni ging
wordt gaarne gefeliciteerd met haar nieuwe publiciteitsmiddel.

J. H. N. GRANDIA
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BOEKBEOORDELINGEN

KLAUS MOLLENHAUSER & C.WOLFGANG MULLER, ,,Fithrung” und ,,Beratung” in
Pédagogischer Sicht. Quelle & Meyer, Heidelber 1965. 50 blz.

Miiller bezint zich in het eerste referaat — een artikel van 18 blz. op de over-
dracht die geboden wordt door de opvoedingsstijl van de daaraan te grond lig-
gende houding en interesseert zich vnl. voor de demokratische grondhouding.
Mollenhauer laat in de volgende 16 blz. zien, hoe in de opvoedingsraad zich
een intieme en direkt persoonlijke win elivesking voltrekt. De beide stukken
bieden aldus een bijdrage tot de problematiek van het pedagogisch kontakt.

M.J.L.

GEORGE F.KNELLER, Introduction to the philosophy of education. John Wiley,
N.Y. 1964, 129 blz.

Dit boekje leidt ons terug naar de verouderde positie, waarin denken over op-
voeding niet uitgaat van een in de wereld aangetroffen feit dat de mens nu een-
maal klein begint, zichzelf niet in leven kan houden, op zichzelf de betekenis van
de dingen niet leert kennen, enz. —van de andere feitenrecks, dat het opvoeden
van een kind een impliciete keus is voor de voortzetting van menselijk leven
als menselijk, voor de voortzetting van de menselijke arbeid, enz. — van de
derde feitenrecks, dat mensen verantwoordelijk zijn voor de konsekwenties van
hun eigen daden, maar dat kinderen niet om hun leven gevraagd hebben en er
dus niet verantwoordelijk voor gesteld kunnen worden, maar foch verantwoor-
delijke mensen worden moeten, enz. enz. Genoeg om ecrst maar eens van uit te
g2an en te bekijken, wat het vooronderstelt. Hier wordt, als vanouds, weer van
de meest algemene vraagstukken uitgegaan (Wat is filosofie? Wat is kennis?
Wat is cen waarde? enz.) en de sfeer van dgl. algemene filosofische vragen
Wordt maar nauwelijks verlaten. Laten we het een inleiding in de wijsbegeerte
noemen. Voor pedagogen of pedagogisch geinteresseerden vervult dit boekje
8enerlei speciale funktie. M.J.L.

HARTMUT VON HENTIG, Die Schule im Regelkreis. Ernst Klett, Rotebiihlstrasse
77, Stuttgart 1965, 79 S.

De auteur van dit boekje is hoogleraar in de pedagogiek aan de Universiteit
van Géttingen, De titel is ontleend aan de cybernetica. Schr. ziet de menselijke
gemeenschap als een organisme, dat in een voortdurend veranderende situatie
continu corrigerende krachten behoeft om zijn evenwicht te bewaren. Het
Systeem van deze krachten is vergelijkbaar met de informatie- en terugkoppe-
lingssystemen in het menselijk lichaam en in de hedendaagse techniek (bijv.
het regelingsstelsel van de centrale verwarming met de thermostaat). Het ge-
bruik van het beeld ter kenschetsin g van de plaats van het schoolwezen in onze
Samenleving is verrassend. Het heeft didaktische en heuristische waarde. Maar
'1f~ kan niet inzien dat een getekend relatieschema dezelfde functies niet eenvou-
diger en sprekender kan vervullen. 1k ben evenmin tot de erkenning kunnen
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komen dat hier terecht gewaagd wordt van »sein neues Modell fiir die Probleme
der Erzichung und Bildung”. Het ontgaat mij dat de vele gedachten, die in dit
geschrift zijn bijecngebracht, door het gebruikte beeld inderdaad worden sa-
mengebonden. Maar ik wil gaarne de mogeli ijkheid openhouden, dat dit gebrek
aan inzicht niet voortkomt uit een tekort van de schr. maar van de recensent.
Want de schrijver is een eigenzinnig denker. Hi jj formuleert ongebruikelijke ge-
dachten in geserreerde vorm en stelt aan de aandacht en het begrip van zijn
lezers hoge eisen. Dit levert bijna steeds winst op. Maar het sluit misverstand
niet uit. Een voorbeeld van het eerste — de winst — is het hoofdstuk ,,die Ange-
passheit der Schule an sich selbst”, een opmerkeli ijke formule voor de inzichzelf-
beslotenheid van het schoolwezen, waarvan de schrijver overtuigende bewijzen
geeft. Tussen de werelden van de school en die van de arbeid bestaat, naar zijn
mening, een noodlottige kloof, Daar ligt z.i. de oorzaak van vele gerechtvaar-
digde klachten over het onderwijs. Men neme na het bovenstaande intussen
niet dat de schrijver, die met volle overtuiging in deze tijd staat, de school aan
de moderne technische wereld wil uitleveren. Daarvoor denkt hij te genuan-
ceerd. In zijn cybernetische denkwijze is er voor de pedagogische functie van
de school een relatief-autonome plaats. PH.J.L

Wirtschaft und Schule, Westdeutscher Verlag, Kéln und Opladen 19635, 352 S.

De Walter-Raymond-Stiftung, die dit boek heeft gepubliceerd, is een centrum
voor vorming en voorlichting, dat in 1950 door de Bundesvereinigung der
Deutschen Arbeitgeberverbinde is gesticht. Dit boek is het resultaat van een
symposium over school en bedrijf. In de inleiding wordt het vraagstuk gesteld.
Daarna volgen voordrachten, een samenvatting der discussies en een uitvoerige
documentatie. Het kot mij voor dat de waarde van dit bock niet in de eerste
plaats ligt in zijn bijdrage tot de theorie van het probleem. Het meeste, dat
daaromtrent wordt opgemerkt, is de georiénteerde lezer wel bekend. Laat mij
slechts opmerken, dat het er in deze samensprekingen om gaat de wereld-
vreemdheid van de school te overwinnen en de vormende krachten in het
bedrijf tot ontwikkeling te brengen maar dat de nadruk meer valt op het cerste
dan op het tweede. Ik voeg hieraan toe dat dc leider van het werk der Stichting
Dr. Fritz Arlt een wezenlijk tekort in ons inzicht signaleerde toen hij zei:,,Eine
wissenschaftliche Klirung der pidagogischen Interessen der Wirtschaft ist
notwendig, um in pidagogischen Spitzengespriichen diese legitimen Interessen
in einer den Piddagogen verstiindlichen Sprache zur Kenntnis zu geben, um
sie damit im pidagogischen Interesse zu verankern und um bildungspoliti-
schen Anliegen der Wirtschaft Beachtung zu verschaffen”,

De intrinsieke betekenis van deze uitgave ligt in het feit, dat zij is voortgeko-
men uit de samenspraak tussen mensen uit het bedrijfsleven en uit de school,
en dat zij uitvoerig melding maakt van wat gedaan kan worden en in feite reeds
verricht wordt om school en bedrijf tot elkaar te brengen. Zo lezen wij over
samenwerkingsgroepen, bedrijfspratica voor studenten in de opvoedkunde,
idem voor onderwijzers en leraren, idem voor leerlingen, samensprekingen
tussen leerlingen en jeugdige arbeiders, etc. Steeds gaat het om de wezenlijke
ontmoeting van twee al te zeer gescheiden werelden. Daarbij worden de pro-
blemen, die zich hierbij voordoen, niet verzwegen. Het maakt alles een zcer
levende indruk. Het lijkt mij dat wij er in ons land van kunnen leren. PH.J.I.
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LEOPOLD ROSENMAYR, Familienbeziehungen und Freizeitgewohnheiten jugend-
licher Arbeiter. Eine Untersuchung von 8oo Lehrlingen in Wien und Nieder-
Osterreich. R. Oldenbourg Verlag fiir Geschichte und Politik, Wien, Miinchen,
1963, 431 S., DM 48—

Het ministerie van onderwijs van Oostenrijk heeft in het voorjaar van 1958 een
conferentie in Wenen belegd over het thema »-Jeugd in Nood”, waar ondermeer
is aanbevolen een sociologisch onderzoek in te stellen naar de jeugdproblema-
tiek. Vandaar dat het ministerie van onderwijs de uitgave van de studie van de
hoogleraar Leopold Rosenmayr over de gezinsverhoudingen, vriendschaps-
relaties, vrijetijdsbesteding en opvattingen van Jjonge mensen mogelijk heeft
Willen maken,

Het onderzoek is verricht onder 800 Jjongens van 15en 17 jaar, die een daginde
week een technische school bezoeken voor een opleiding in de metaalvakken of
in de houtbewerking. De rest van de week zi n zij werkzaam in cen bedrijf. T.a.v.
de gezinsverhoudingen is 0.a. als hypothese gesteld, dat de betrekkingen tussen
Jongeren en hun moeder minder gunstig zouden zijn als de moeder beroeps-
arbeid verricht. Voorts is de onderzoeker van menin g dat er een samenhang be-
Staat tussen woonomstandigheden en het buitenshuis doorbrengen van de vrije
tijd en wel in deze betekenis dat zij, die in bekrompen en slechte huizen wonen,
in meerder mate de vrije tijd buitenshuis besteden dan degenenen, dic leven in
Tuime en comfortabele woningen.

Ten aanzien van de eerste hypothese komt Rosenmayr, na analyse van zijn
Materiaal, tot de conclusie, dat de door hem verzamelde gegevens geen steun
bieden aan de vaak gehoorde veronderstelling als zou het afwijkend gedrag van
jongeren te wijten zijn aan het feit, dat de moeder dikwijls en lan gdurig afwezig
is om elders beroepsarbeid te verrichten. Ook biedt zijn materiaal geen steun
aan de hypothese, dat de betrekkingen tussen jongeren en hun moeder slechter
zouden zijn, wanneer zij beroepsarbeid verricht. Nu is het evenwel zo dat de
Moeders, van de door Rosenmayr onderzochte grocpen, beroepsarbeid ver-
tichten voor het levensonderhoud van het gezin en niet om luxe uitgaven te be-
kostigen, Of in het laatste geval de verhoudingen tussen moeder en zoon dan wel
Zouden verslechteren valt uit het materiaal van Rosenmayr niet af te lezen. Wel
blijkt het motief, waarom de moeder beroepsarbeid gaat verrichten, van bete-
kenis te zijn voor nader sociologisch onderzoek.

In het kader van de tweede hypothese is geconstateerd dat zij, die deelnemen
aan het verenigingsleven, overwegend aflkomstig zijn vit bekrompen woningen.
Deze jongeren zoeken in het verenigingsleven een geschikte plaats, die zij thuis
missen, om hun vrije tijd door te brengen. Jongeren, die in betere huizen wonen,

Omen overwegend uit financieel beter gesituéerde gezinnen en vinden hun ge-
Noegen en ontspanning elders waarvoor zij zich financiéle uitgaven kunnen ver-
Oorloven, Toch biedt het materiaal onvoldoende steun aan de tweede hypo-
these wat betreft slechte woonomstandigheden en vrije tijdsbesteding buitens-
huis, Slechte woonverhoudingen blijken samen te gaan met lage gezinskin-

Omsten zodat de jongeren uit deze gezinnen wegens geldgebrek niet uit kunnen
8aan. Dit kan stimulerend zijn voor het deelnemen aan verenigingsactiviteiten,
daar dit in doorsnee goedkoperisdan het besteden van vrije tijd in de vermaaks-

Industrie,
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Het omvangrijke cijfer- en tabellen materiaal heeft Leopold Rosenmayr niet
verhinderd een boeiend boek te schrijven over een problematiek die in kranten,
weekbladen en tijdschriften veelvuldig aan de orde wordt gesteld en overwegend
vanuit vooroordelen wordt beoordeeld. Vandaar de betekenis van het verschij-
nen van boeken als het onderhavige. Deze publikatie biedt nl. een schat van
concrete gegevens waarin de feiten zakelijk worden overwogen en getoetst zodat
een nuchter en evenwichtig oordeel, over jongeren van nu en hun bedoelingen
en opvattingen, mogelijk is.

Vanzelfsprekend is deze studie niet representatief voor wat Nederlandse ver-
houdingen betreft. Het hoge cijfer van gebroken gezinnen — dat voor een groot
deel op de gevolgen van de tweede wereldoorlog is terug te brengen daar 26 %
van de vaders overleden blijkt te zijn — duidt daar reeds op. Maar deze studie over
gezinsverhoudingen en vrije tijdsbesteding van jongeren, die part-time onder-
wijs ontvangen, verruimt ons daar de problemen in een overzichtelijk sociolo-
gisch context zijn geplaatst. JL.H,N,G.

ELLA EDERSHEIM-LEVENBACH, Henrietta Szold, een moeder in Israel, Ultgever
P.Noordhoff N.V., Groningen, 133 pag., f 5.—.

In dit sympathieke boekje over een Amerikaans-Joodse vrouw, die tot op zeer
hoge lecftijd eerst in Amerika en later in Palestina zich zeer verdienstelijk heeft
gemaakt voor het Joodse volk in het algemeen en voor de Joodse kinderen in het
bijzonder, wordt in het ,,Ten Geleide™ — geschreven door H. van Praag — mede-
gedeeld, dat het verbazingwekkend is dat de naam van deze vrouw, die zich op
het gebied van het onderwijs aan volwassenen, het medisch werk onder Joodse
immigranten en Arabieren en sociale hulpverlening aan Joodse kinderen, door
hen te bewegen Hitler-Duitsland te verlaten en zich te vestigen in Palestina, ont-
breektin,,alleleerboeken der pedagogie - ja zelfs in onze grote encyclopedieén!”
Inderdaad wordt haar naam weinig gehoord. Op zichzelf niet zo verwonderlijk
daar zij in haar lange werkzame leven van praktische arbeid en bemoeiingen,
niet er toe is gekomen haar gedachten over onderwijs, maatschappelijk werk en
opvoeding in een theoretische beschouwing vast te leggen. Haar denkbeelden
liggen als scherven verspreid in de vele brieven, die zij heeft geschreven en in de
dagboeknotities, die zij achtergelaten heeft. De reiziger in Israél, die meer dan
toeristische belangstelling voor volk en land heeft, komt echter haar naam wel
tegen daar deze verbonden is aan sociaal-pedagogische instellingen voor de
opvoeding van Israélische kinderen, die verwaarlozingsverschijnselen vertonen
en aan een wetenschappelijke instelling, die tot taak heeft de persoonlijkheids-
ontplooiing van kinderen, die in intellectueel en sociaal minder gunstige milieus
opgroeien, te stimuleren door voor hen daartoe geéigende maatregelen te ont-
werpen. Yandaar dat het goed is dat thans een uitvoerig levensbericht van deze
idealistische en intelligente vrouw is verschenen. Uit het streven en werken van
deze dochter van een geleerd rabbijn uit Baltimore, leert men kennen wat het
wil zeggen ,,mens met de mensen te zijn”* en wat de ,,medemenselijke verant-
woordelijkheid”, in de zin waarin Buber dit heeft bedoeld, in de omgang met
de naaste betekent.

Haar leven is niet gelukkig geweest in de betekenis waarin dit gewoonli Jk wordt
onderkend. Het is wel in hoge mate zinvol geweest; in Amerika voor de daar
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levende Joden om zich bewust te zijn van hun Joodse roeping en van hun ver-
antwoordelijkheid voor hen, die bezig waren de grondslagen te leggen voor een
Nationaal Tehuis; in Palestina waar zij, naast haar sociale en pedagogische
arbeid, geijverd heeft voor een goede verstandhouding tussen Arabieren en
Joden. Als Mozes heeft ook zi jj het beloofde land wel gezien maar het niet binnen
gegaan. In 1944 is zij nl. overleden.

Het boekje geeft meer dan een levensbeschrijving. Typische trekken van het
Joodse volk en de Palestijnse problematiek worden vermeld.

Zo van één der Joodse leiders, die ter verantwoording wordt geroepen bij de
Engelse Hoge Commissaris voor Palestina over deillegale immigratie. Stuurs en
trots zegt de Joodse leider niets te weten van illegale immigratie. Er zijn alleen
Zonen, die terugkeren naar hun moeders huis en hij weigert dit als illegaal te
beschouwen.

Sociaal idealisme, werkkracht en intelligentie hebben het leven van Henrietta
Szold op een hoog niveau gebracht en zijn deze waarden, naast militaire macht
n paraatheid, niet van grote betekenis geweest voor het ontstaan van de Joodse
Staat? LH.N.G.
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NATIONAAL UNIVERSITAIR CONGRES
,» ONDERZOEK VAN WETENSCHAPPELIJK ONDERWIIS”’

Op 27 en 28 april 1966 zal te Eindhoven een landelijk congres worden gehouden
over ,,Onderzoek van wetenschappelijk onderwijs”. Het congres zal deel uit-
maken van de viering van het tweede lustrum van de Technische Hogeschool en
plaats vinden in haar dan te openen gehoorzalengebouw. Ondergetekenden heb-
ben zich tot een congresbestuur verenigd en geven U over de doelstelling van het
congres hierbij een eerste informatie:

De maatschappij is bereid voor het wetenschappelijk onderwijs zcer grote en
nog steeds toenemende offers te brengen. Zij vraagt echter ook, dat die offers
waarlijk het karakter van investeringen voor de toekomst zullen dragen. Naar-
mate het aantal der studenten en de met het onderwijs gemoeide bedragen groter
worden, stelt de maatschappij dic vraag met meer klem.

Ons wetenschappelijk onderwijs is voorwerp van bezorgdheid en zelfs van
onbehagen, niet het minst bij hen die het dagelijks dienen. Vrijwel alles aan uni-
versiteit en hogeschool staat bloot aan kritiek : de bestuursvorm en de bestuurs-
kracht; deindeling in faculteiten en afdelingen; de omvang van investeringen en
personele bezetting; de verdeling van de aandacht over onderwijs en onderzoek ;
het onderscheid tussen de vorming tot zelfstandige beoefening der wetenschap
en de voorbereiding op maatschappelijke functies; onderwijsijrogramma en
examenregeling; onderwijsmethoden en studiebegeleiding; studieduur en
numeriek rendement; voorzieningen voor en medezeggenschap van studenten;
de academische vrijheid in de diverse interpretaties van dat begrip. Nog zijn wij
zeker niet volledig.

Voorstellen tot herziening komen van binnen en van buiten. Ze zijn talrijk
en verscheiden, ook wel tegenstrijdig. Dat is niet verwonderlijk: het onderwijs
vormt een complex systeem, dat — als functie van de samenleving — bovendien
voortdurend invloeden van buiten ondergaat.

Een instelling van wetenschappelijk onderwijs als intern systeem wordt slechts
ten dele beschreven door de studiegids met zijn opsomming van studierichtin-
gen, vakken en onderwerpen, urentabellen, examenregelingen, adressen en
spreekuren. Over de interne socio-psychologische processen en de daarbij op-
tredende terugkoppelingen is nog te weinig bekend. Ons werk berust veelal op
traditie en intuitie, op voorwetenschappelijke grondslagen. Bij het ontwerpen
van herzieningen beroepen wij ons gewoonlijk op onze ervaring of op voorbeel-
den uit het buitenland, maar beide stammen uit situaties die veel verschillen
van het hier en nu.

Ook over de externe, cultuurhistorische en sociaal-economische, factoren die
het functioneren van het wetenschappelijk onderwijs mede bepalen, is. nog te
weinig bekend.

Wij gaan ervan uit, dat de sociale wetenschappen, de didactiek en het statistisch
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onderzoek een belangrijke bijdrage zullen leveren tot het vermeerderen van
onze kennis van het onderwijssysteem. Zij zullen moeten helpen de maatschap-
pelijke taak van het wetenschappelijk onderwijs duidelijker te omschrijven en
tevens moeten aangeven hoe die taak met de grootste kans van slagen kan wor-
den vervuld.

Vooral in de Verenigde Staten is reeds jaren intensief onderzoek op dit terrein
verricht. Ook in Nederland wordt voortgang gemaakt, zij het op veel kleinere
schaal. Maar de toepassing blijft nog bij het wetenschappelijk mogelijk achter.

Ook hoeft zeker niet met handelen gewacht te worden, tot alle gegevens bekend
zijn, Wat nu aan kennis beschikbaar is, moet ook nu in toepassing worden ge-
bracht, zodat het rendement kan worden bepaald. Zo zullen onderzoek en toe-
passing in wisselwerking leiden tot het ontstaan van een »;onderwijskunde”,
Onderwijskunde zal de wetenschappelijke grondslag aan het onderwijsbeleid
kunnen geven, zowel voor de overheid als voor de instellingen.

Het congres en de daaraan verbonden tentoonstelling van methoden en hulp-
middelen hebben tot doel, in ruimere kring bekend te maken wat bereikt isen
te stimuleren tot meedenken en meedoen.

In de openingszitting en in de slotzitting zullen algemene voordrachten worden
gehouden.

In een viertal secties zal actucel speurwerk worden bediscussicerd. Ben weer-
gave van de te behandelen onderwerpen zal aan de deelnemers vooraf worden
toegezonden. Na afloop van het congres zal een samenvatting van het behandel-
de, aangevuld met een beknopt discussieverslag, worden gepubliceerd.

Als bijdrage aan de congreskosten wordt de deelnemers £ 1 5,— per persoon in
rekening gebracht.

Congresbestuur: Prof. Dr. K. Posthumus, voorzitter, Prof. Dr. Q. Bottema, Prof.
Dr.S.D.Fokkema, Prof. Mr.J. F. Glastra van Loon, Prof.Dr. A.D.de Groot,
Prof. Dr. F.van Heek, Prof. Dr. Ph. J. Idenburg, Prof. Dr. M. J. Langeveld, Prof,
Dr. Mr. C. A.van Peursen, Prof. Dr. A. Querido, Prof. Dr. F.J. Th. Rutten, Prof.
Dr.J.A.G.Tans, Prof.Dr.J. Tinbergen.

Secretariaat: Technische Hogeschool Eindhoven, Insulindelaan 2, Prof.Dr.
M.J. M. Daniéls, Dr.W.A.T. Meuwese.

Voorlopig programma van het congres ,,Onderzoek van Wetensch.appel.ijk On-
derwijs”, te houden aan de Technische Hogeschool te Eindhoven in april 1966.

Woensdag 27 april

I0.30 Opening door de voorzitter van het Congresbestuur

To.45 Rede van de Minister van Onderwijs en Wetenschappen, Prof,
Mr. 1. A. Diepenhorst: Universitaire vraagstukken

I2.00 Opening tentoonstelling

12.30 Koffietafel
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13.45-15.45 Sectie vergaderingen
Sectie I: Sociologisch onderzoek, voorzitter : Prof. Dr. F. van Heek
Sectie I1: Didactiek, voorzitter: Dr.Ir. P. C.van de Griend.

16.00 Opening van het Auditorium door de Minister-President, Mr.
J.M.L.Th.Cals
18.30 Koud buffet

Donderdag 28 april

9.00-13.00 Sectie vergaderingen
Sectie m1: Sociaal-psychologisch onderzoek, voorzitter: Dr.W. A.

T. Meuwese
Sectie 1Iv: Methoden van onderzoek, voorzitter: Prof. Dr.S.D.
Fokkema

13.30 Koffitafel

14.30 Rede van Prof. Dr.J. Tinbergen: Het economisch rendement van
het wetenschappelijk onderwijs

16.00 Samenvatting door Prof.Dr. A, D.de Groot

17.15 Sluiting door de voorzitter

Ultgenodigd worden:

bestuurlijke instanties, senaten en wetenschappelijke staven van instellingen van
wetenschappelijk onderwijs, vertegenwoordigers van stichtingen ten behoeve
van studenten, de studenteorganisaties, de pers.

Voorlopige programma’s en aanmeldingsformulieren schriftelijk aan te vragen
bij het Secretariaat van het Congres ,,Onderzoek van Wetenschappelijk Onder-
wijs”, Insulindelaan 2, Eindhoven.



LERAARSOPLEIDING, GROEPSPROCESSEN,
EN DEMOCRATISCHE GEZINDHEID:
EEN VERGELIJKENDE BESCHOUWING

P.C.VAN DE GRIEND
INLEIDING

Er kan een zekere naiveteit schuilen in de gedachte dat men leraren kan
vormen door middel van een pedagogisch-didaktische opleiding. N1. dan
Wanneer men vergeet dat leraren al gevormd zijn nog voordat ze aan deze
opleiding beginnen. De invloed van eigen opvoeding, van cultuurpa-
troon, van het onderwijssysteem waarmee de a.s. leraar in intensief da-
gelijks contact is geweest, is van een betekenis dic nict mis te verstaan is.
Men zou het zo kunnen stellen dat de ecigenlijke leraarsopleiding maar
moet zien iets te veranderen of nog iets toe te voegen aan wat door het
leven en het onderwijs zelf al verregaand gevormd is. Zeker houden wij
dit voor mogelijk, maar alleen dan wanneer men aansluit bij bestaande
Opinies en opvattingen over leraarsgedrag; wanneer men het feit niet ne-
geert dat diep gewortelde attitudes in verband met opvoeding en onder-
Wijs vaak aanwezig zijn, ook al behoeft de persoon in kwestie zich daar-
Van niet scherp bewust te zijn. Dissonantie tussen aanwezige opvattingen
D attitudes en nieuw inzicht dat wordt aangeboden, zou gemakkelijk
kunnen leiden tot afwijzing van het laatste.

Om deze reden werk ik sinds een aantal jaren met een vorm van oplei-
ding, waarin verschillende discussietechnieken worden toegepast. Door
Actieve participatie van de a.s. leraar immers kan blijken wat reeds aan-
Wezig is en kan men proberen daarbij aan te sluiten. Recent was ik in de
gelegenheid om aan een grote universiteit in de Verenigde Staten dezelfde
P}'Ocedures —waarvan in het vervolg van dit artikel nog nader sprake zal
Zjn ~ toe te passen, eveneens met groepen leraren en a.s. leraren. Het
SPreekt wel vanzelf dat studenten, opgevoed en onderwezen in een andere
Cultuurvorm met een ander onderwijssysteem, blijk gaven van andere op-
Vattingen en een andere gezindheid. Het doel van dit artikel is in hoofd-
Zaak verschillen in opvatting en attitude tussen Nederlandse en Ameri-

aanse a.s, leraren, zoals deze door mij werden waargenomen, te be-
Schrijven, Het contrast immers kan hier leerzaam zijn, het inzicht niet al-

®¢N in het andere, maar ook in het eigene kan erdoor verdiept worden.

€t andere en eigene wordt bepaald veel minder bedoeld dan nationaal
karakter of culturele persoonlijkheid: het gaat om wat leraren in een on-
derwiissituatic te zien gaven aan attitudes die met opvoeding en onder-

P ;
“edagogische Studién xvix 4
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wijs in verband gebracht kunnen worden. Men kan het object van onze
studie vergelijken met dat van het proefschrift van Albinski; de onder-
wijzer en de cultuuroverdracht. Daarin beschrijft hij — zij het langs geheel
andere weg gevonden ~ verschillen in de houding van de onderwijzer in
een aantal Europese landen.

Natuurlijk is het wel zo dat dergelijke verschillen in verband zullen staan
met het cultuurpatroon, het onderwijssysteem en zoiets als nationaal
karakter. Na onze beschrijving zullen wij dit verband onder ogen zien,
zij het op zeer bescheiden wijze, aan de hand van slechts een enkel ge-
zichtspunt uit de literatuur.

Tot zover de hoofdbedoeling van deze beschouwing. Er is echter nog
een — meer verborgen — bijbedoeling. Het is nl. een belangwekkende
vraag, in hoeverre attitudes ,,democratisch’ genoemd kunnen worden.
Democratische gezindheid — bedoeld als levenshouding, die zich in aller-
lei vormen van tussen-menselijk verkeer en niet alleen maar in het poli-
ticke vlak doet gelden — wordt veelal als een deugd beschouwd: hier te
lande en zeker in de Verenigde Staten, waar het belang van deze deugd
waarschijnlijk nog meer wordt verdedigd. Hoewel wij dit standpunt de-
len, is daarmee de moeilijkheid niet opgelost nauwkeurig aan te geven
wat met deze deugd bedoeld wordt. Uit termen als het respecteren van
medemensen, streven naar samenwerking, zelfstandig kritisch denken,
om maar enkele dingen te noemen, wordt nog niet duidelijk hoe zich
deze democratische gezindheid nu in concreto manifesteert. De kern van
de moeilijkheid is misschien, dat democratisch verlopende groepspro-
cessen nauwelijks denkbaar zijn, zonder dat ook aspecten van macht en
gezag (dus het tegendeel: autocratische leiding?) hun invlioed doen gel-
den. Zo ongeveer als men vrijheid in een menselijke gemeenschap niet
kan denken zonder ecn zekere mate van gebondenheid. Zonder bedoelde
concretisering lijkt het mij dan ook nogal riskant om over democratische
gezindheid en de vorming daarvan te spreken. Situaties kunnen ontstaan,
vergelijkbaar met wat ik eens meemaakte, toen een student zich richtte
tot een gehoor van zeven personen op een manier die deed denken aan
een toespraak tot een duizendkoppige menigte, waarbij hij in gezwollen
retoriek de noodzaak van democratische opvoeding door middel van
groepswerk verdedigde, dit zonder dat een van de anderen in staat bleek
hem te onderbreken en ook maar voor een seconde tot luisteren te bren-
gen, laat staan tot het inzicht, dat er iets niet klopte!

Onze bijbedoeling komt dus hierop neer dat wij, zonder de term demo-
cratische gezindheid in het algemeen te omschrijven, zullen proberen er
toch iets over te zeggen. Op een meer impliciete manier, nl. door de ver-
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gelijking van attitudes die men met dit begrip in verband kan brengen,
zoals deze in twee verschillende cultuurvormen naar voren kwamen.
Wanneer daarbij bepaalde accentverschuivingen blijken, moge de lezer
zelf beoordelen, wat hij meer en wat hij minder democratisch vindt; o.i.
is het zeer wel mogelijk, dat meer in het ene opzicht samen gaat met min-
der in een ander. Juist om die reden zijn wij huiverig voor generalisaties
over democratische gezindheid en de toepassing daarvan in de vorm van:
wel of niet aanwezig. Voordat wij nu nader op ons eigenlijke onderwerp
In gaan, maken wij enkele opmerkingen over die vorm van groeps-
werk waaraan wij onze gegevens ontlenen.

LERAARSOPLEIDING DOOR MIDDEL VAN GROEPSDISCUSSIE

Het uitgangspunt vormden z.g. vrije groepsbesprekingen, d.w.z. discus-
sies door een twaalftal studenten over een door henzelf gekozen onder-
Werp, onder leiding van één van hen. Deze discussies werden op de band
Opgenomen en door mij - thuis — geanalyseerd. Een volgende bijeenkomst
Werd dan gewijd aan een nabespreking door mijzelf geleid, en met frag-
Menten van de bandopname geillustreerd. Daarbij streefde ik ernaar,
verdiept inzicht tot stand te bren gen wat betreft de inhoud van de discus-
Sie, maar vooral ook wat betreft de communicatie- en interactieprocessen
die zich tijdens de discussie tussen de deelnemers voltrokken, Natuurlijk
valt er over doelstelling, principes en methodiek van dit werk zeer veel
meer te zeggen, maar daarom gaat het nu niet. Slechts een enkel voor-
beeld moge verduidelijken, dat deze techniek leidt tot inzicht in bij de
Studenten aanwezige attitudes, waarom het in ons verband wél gaat.
Een veelgekozen onderwerp — in Nederland - is de orde-kwestie, die
Meestal werd gesteld als het ordeprobleem of een bepaald aspect daar-
Van (straf geven, enz.). Opvallend bij de bespreking was veelal, dat orde
houden wordt gezien als onafhankelijk van en primair t.a.v. lesgeven. In
de trant van: je moet eerst orde hebben, pas dan kun je gaan lesgeven.
Studenten dje dit — bij wijze van uitzondering — anders stelden, werden
SOms heftig geattaqueerd. Een aantal malen bleek mij, dat aan deze op-
sztting weer ten grondslag lag de gedachte dat leerlingen niet uit zichzelf
W_ﬂlen leren, dus een ,,natuurlijke” neiging tot ordeverstoring hebben,
die Voortdurend onderdrukt dient te worden. Vaak ook werd de proble-
Matiek van het lesgeven als ,,vanzelfsprekend” beschouwd in tegenstel-
lng. tot ,,het terrein van de orde”, waarop men zich zeer onzeker voelde.
Uist de analyse van groepsdiscussies maakt het mogelijk de achtergron-
®1 van bepaalde opvattingen nauwkeuriger te onderkennen, achter-



52 P.C.VAN DE GRIEND 1966

gronden waarvan de deelnemers zich veelal niet scherp bewust bleken te
zijn. Zoals bijv. het belang van apriori aanwezige percepties van de leer-
lingen, die kunnen samenhangen met de wijze waarop de eigen school-
situatie beleefd en verwerkt is.

Natuurlijk was het doel van het werk niet het onderkennen van attitudes
€n groepsprocessen, maar de bewustmaking en beinvioeding ervan in een
bepaalde richting.

Dit pedagogisch aspect, dus de kern van de zaak, dat naar de lezer zal
hebben begrepen tijdens de nabesprekingen gestalte kreeg, is echter voor
deze beschouwing irrelevant, zodat wij daar niet nader op in gaan. Wel
van belang is de vraag, of het mogelijk is op grond van dit werk algemeen
voorkomende attitudes te onderkennen; het spreekt immers vanzelf dat
het aantal individuele of groepsgewijs optredende varianten vrijwel on-
uitputtelijk is. Inderdaad meen ik, ondanks het feit dat het werk in con-
Creto ,,steeds weer anders” verloopt, na een veeljarige ervaring ermee, die
mede conferenties van ervaren leraren omvat, tot het bestaan van zekere,
meer algemeen optredende patronen te kunnen concluderen. Niet alleen
in de wijze van behandelen, maar ook in de keuze der onderwerpen val-
len dergelijke tendenties te signaleren. Zo zal het, na wat wij eerder op-
merkten, geen verwondering wekken dat a.s. en beginnende leraren vrij-
wel nooit didaktische onderwerpen kozen. Wel toonden zij, behalve voor
kwesties van orde en omgang met de klas, voorkeur voor beoordelings-
problemen.

Wat nu mijn Amerikaanse ervaring betreft: deze is enerzijds van een veel
geringere proportie. Het gaat daarbij nl. over slechts enkele groepen,
Anderzijds werd met deze groepen zeer intensief — gedurende twee maan-
den vrijwel dagelijks — gewerkt.

Het spreekt vanzelf dat daarbij de onderwijssituatie in allerlei opzichten
anders van karakter was. In overeenstemming met het Amerikaanse
systeem van ,,teacher education” besteedde ik veel meer tijd aan de be-
handeling van literatuur op het gebied van ,,educational psychology”,
De cursussen droegen dus — althans gedeeltelijk — een meer academisch
karakter in de gebruikelijke zin van het woord. Voor één van de groepen
was het gebruik verplicht van een ,,textbook”, dat zeer veel meer bevat
aan pedagogische psychologie, dan de gemiddelde Nederlandse leraar
ooit leest op dit gebied. Een »midterm”, en een ,,final examination”
hoorden bij het programma. Een andere groep bestond uit gevorderde
pedagogick- en psychologie-studenten. Naast de academische behande-
ling van onderwerpen vond ik echter gelegenheid voor groepswerk in de
zin, zoals hiervoor werd aangegeven.
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Men kan zich afvragen of het wel zin heeft reacties te vergelijken, die
in zo verschillende situaties tot stand kwamen. Dat mensen in verschil-
lende situaties verschillend reageren, is geen opzienbarend gezichtspunt.
Naar wij nog hopen aan te tonen zal deze vergelijking niet leiden tot het
Constateren van verschillen die men gemakkelijk kan herleiden tot ver-
Schillen in situaties. Integendeel: in sommige opzichten zijn ze diame-
traal tegenovergesteld, aan wat men op grond van de situatie zou ver-
Wachten. Natuurlijk zullen ze samenhangen en verklaarbaar zijn uit de
Situatie in ruimere zin: het totale onderwijssysteem en de culturele ach-

tergrond, Maar dat is nu juist de invloed die wij op het spoor willen
komen.

Dat de beschrijving van verschillen van ,,impressionistisch” karakter is,
Zal inmiddels duidelijk zijn geworden. Natuurlijk zijn dan de uitkomsten
Flinder definitief dan het geval zou zijn bij systematisch uitgevoerd ob-
Jectief onderzoek. Als voordeel van onze gegevens beschouwen wij het
feit, dat zij in levensechte onderwijssituaties naar voren kwamen. Men
kan bijv. culturele verschillen in democratische gezindheid langs de weg
Van attitude-meting beschrijven. Daarmee verwijdert men zich echter van
de_ feitelijke processen waarin dergelijke verschillen zich manifesteren.
Uiteraarg vallen ook deze feitelijke processen in principe langs de weg
V‘?m oObjectief onderzoek te benaderen. Men zou bijv. bandopnamen van
discussies op bepaalde categorieén kwantitatief kunnen analyseren. De

Volgende impressie moge als stimulans tot dergelijk werk beschouwd
Worden!

SPONTANEITEIT EN AFWACHTENDHEID

Het fferste verschil zou men kunnen aanduiden als spontaneiteit in ex-
Pressie tegenover een meer afwachtende en ook gesloten houding. Met
i\lederlandse groepen studenten pleeg ik een aantal bijeenkomsten nodig
€ hebben om te komen tot een klimaat waarin men zich voldoende vrjj
YOelt om te discussiren. Allerlei remmingen in dit opzicht, een sterk af-
:Joa;;ztsnfle en ook afhankelijke houding, waarvan de studenten zich
uidelijk bewust bleken te zijn, moeten eerst worden overwonnen.
vc:ztomiin e nict voldoende doelbewust te werk, slaagt men er on-
dan . ;n © in het initiatief steeds opnieuw terug te Spcler} naar studenten,
o vgt:n de laatsten erin de docent terug te. brcfx'lgen in de rol van h‘et
Cusaie-;m een hoorcollege. De veel minder duidelijk gestructureerdf:. dl!?-
Ituatie wordt aanvankelijk moeilijk verdragen. Opmerkelijk 1s
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daarbij dat dit verschijnsel evenzeer optreedt, wanneer men zich tevoren
voorstander van een discussiecollege heeft verklaard. Overigens blijkt
het wel mogelijk te zijn dit klimaat fundamentecl om te vormen: in een
latere fase pleegt spontane onderbreking door studenten van langer du-
rende uiteenzettingen mijnerzijds regel te zijn.

De Amerikaanse groepen waarmee ik werkte, toonden zich vanaf het
eerste moment zowel aanzienlijk minder terughoudend, als toleranter
t.o.v. weinig gestructureerde situaties die kunnen ontstaan wanneer
spontane en vrije meningsuiting de overhand krijgt.

Geheel in tegenstelling tot de Nederlandse situaties bestond de behoefte
aan meer structuur hier soms bij mijzelf i.p.v. dat deze in de eerste plaats
bij studenten bleek. Uiteraard kwam ook hier een aanloopperiode voor,
waarin een bepaald klimaat ontstond, zich een bepaalde verhouding tot
de leider van de groep ontwikkelde — een dergelijke gang van zaken valt
als universeel kenmerk van groepsgedrag te beschouwen — maar deze
werd niet gekenmerkt door hardnekkige pogingen mijnerzijds studenten
tot actieve participatie te brengen.

Het gesignaleerde verschil in attitude werd nog op andere wijze zicht-
baar dan in de houding t.0.v. de docent; nl. in het gedrag van discussie-
leiders. Typerend in Nederlandse situaties was veelal strak vasthouden
aan een tevoren uitgestippelde gedragslijn, bezorgdheid, dat de zaken
uit de hand zouden lopen en in verband daarmee vaak sterk domineren
van de gespreksleider. Als extreem Amerikaans voorbeeld hiertegenover
diene het gedrag van een gespreksleider die er zich uitsluitend toe be-
perkte, enkele malen om verduidelijking van een standpunt te vragen.
Tijdens de nabespreking was hij stellig van menin 2 dat nog sterker direc-
tief optreden van zijn kant uit den boze zou zijn geweest. De verdediging
van non-directief optreden t.o.v. leerlingen is trouwens iets dat mij bij
Amerikaarnse leraren herhaaldelijk opviel. Ook in dit opzicht contras-
teerde de meer ,,child-centered” attitude van de Amerikanen met de op-
vatting van ,,krachtige leiding, streng zijn vooral in het begin”, die in Ne-
derland zo frequent naar voren kwam. Minder sprak uit Amerikaanse
reacties de koppeling ordeproblemen — onderdrukkend gedrag van de
docent, hoewel de ordekwestie op zichzelf wel de belan gstelling had. Dat
het voorbarig zou zijn op grond van dit enkele gegeven te concluderen
tot een meer democratische gezindheid t.o.v. de leerlingen aan Ameri-
kaanse kant wordt duidelijk, wanneer men bedenkt dat de noodzaak van
respect voor de leerling ook — niet uitsluitend — gemotiveerd werd met
verwijzing naar pressie van de ouders. Naar bekend is, gaat in het Ame-
rikaanse onderwijssysteem de invloed van ouders — georganiseerd in
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Parent-teacher-associations — op de dagelijkse gang van zaken verder
dan in Nederland.

Een boeiende indicatie overigens van de invloed van een meer patriar-
chaal cultuurpatroon vond ik in één van de Amerikaanse groepen, waar
twee van de deelnemers studenten uit Iran waren. Zij oefenden gezamen-
lijk pressie uit op de gespreksleider tot het geven van meer leiding en on-
derscheidden zich duidelijk van de anderen door opvattingen, waarin
veel meer nadruk werd gelegd op eisen van de maatschappij, etc.

POSITIEVE EN NEGATIEVE EMOTIES

Kritiek uiten, negatieve gevoelens t.0.v. anderen tonen, van geprikkeld-
heid tot vijandigheid en agressiviteit: daarmee is een tweede kwestie aan
de orde gesteld. Het is mijn indruk dat in Nederlandse groepen dergelijke
Teacties meer en duidelijker naar voren kwamen dan in Amerikaanse.
Een vooronderstelling in eerstgenoemde groepen bleek vaak te zijn, dat
discussies steeds een debat dienen te zijn, waarin standpunten die min of
Mmeer scherp tegenover elkaar staan, aangevallen en verdedigd worden.
Herhaa[delijk vertelden discussieleiders achteraf dat zij ernaar streefden
tegenstellingen op te sporen of uit te lokken. Dat men in een gespreks-
groep er ook naar kan streven juist de verbindende elementen centraal
te stellen, bleck soms een geheel nieuw gezichtspunt te zijn. (In de stu-
dentenmaatschappij leer je nu eenmaal dat je om jezelf te handhaven an-
deren moet overtui gen, werd naar aanleiding daarvan eens opgemerkt). In
Amerikaanse groepen voerde veeleer het ,,being nice to each other” de
hoventoon. Ook expliciet werd soms het streven naar een cohesieve groep
Waardevol genoemd. Dit ging zover dat ik wel in Amerika, maar nooit in
N-G!derland uiteenzette, dat het opsporen van tegenstellingen zinvol kan
Zin. Ook verduidelijkte ik eens dat kritische interpretaties mijnerzijds
de bedoeling hadden de persoon in kwestie te helpen, nadat eerder een —
90r de groepsleden erkende — tendentie was gesignaleerd om steeds een
beschermende houding (iets als sympathie voor de underdog) aan te ne-
men.t.o.v. lemand die aan kritiek blootstond. In Nederlandse groepen
:f;ls\;luist de to.tale afwezigheid van een dergelijke beschffr.mende houding
er.h;g '?ie _enkelm g die is blootgesteld aan kritische oppositie van een meer-
giSChl » 1€1s waarvoor ik herhaaldelijk aandacht vroeg. Van de ;_383’011010-
- I::ieﬂ'ecten van een dergelijke situatie bleek men zich vaak m'het ge-
OUdinet ‘;ewust te zijn. De vraag kan gcste'Id .wo.rden, of de Amerikaanse
Worai g etekent dat minder snel kritiek, irritatie t.0.v. anfi.efen gevoeld
> dan wel dat deze minder snel geuit wordt. Een aanwijzing dat der-
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gelijke gevoelens meer onder de oppervlakte zouden kunnen blijven,
kreeg ik doordat er wel op werd ingegaan in rapporten die de deelnemers
na afloop schreven over de gang van zaken. We zullen echter in het ver-
volg van onze beschouwing nog ingaan op een door Lewin ontwikkeld
gezichtspunt, waaruit men kan afleiden dat de Amerikaan toleranter is
t.0.v. bepaalde situaties die in Nederland tot irritatie kunnen leiden.

Nadat wij een verschil in groepsklimaat schetsten dat zeer schematisch
en onnauwkeurig kan worden aangeduid als ,,gedeeclde vijandschap” ten
opzichte van ,,gedeelde vriendschap”, gaan wij nog even in op enkele
daarmee verbonden aspecten. Bij het voorafgaande punt noemden wij de
aanvankelijk optredende grote terughoudendheid, geremdheid aan Ne-
derlandse zijde. Deze valt zeer wel in verband te brengen met angst voor
kritiek en afkeuring. Meermalen werd mij dit motief dan ook genoemd als
verklaring. Dergelijke beduchtheid dient men dan echter wel te zien in
direct verband met het heersende klimaat, met reacties die van anderen
verwacht worden. Dan nl. is begrijpelijk dat hij heel wel samen kan gaan
met grotere weerbaarheid t.o.v. kritick. Een gevoel van weerloosheid
t.o.v. kritiek, pijnlijk getroffen zijn erdoor, is nl. iets dat mij soms trof in
de houding van de Amerikaanse student, Zijn Nederlandse collega zou
a.h.w. meer gewend zijn er mee om te gaan, daardoor minder weerloos
maar tegelijkertijd behoedzamer en voorzichtiger zijn. Dit laatste niet in
het uiten van kritick, maar wel met niet-kritische, positieve bijdragen,
die immers altijd kritiek van anderen kunnen uitlokken. Met meer ge-
wend er mee om te gaan bedoelen wij dus niet, dat defensie-mechanismen
zouden ontbreken, zodat kritick verwerkt wordt en leidt tot zelfkritiek.
Integendeel: juist de vrije uiting ervan, gecombineerd met de neiging
zich te verdedigen, kan het immobiliseren van tegenstellingen, dat toch
wel kenmerkend voor het Nederlandse klimaat lijkt, bevorderen.

COGNITIEVE ATTITUDES

Nadat wij in het voorafgaande ingingen op attitudes in het vlak van de
tussenmenselijke verhoudingen, schenken wij enige aandacht aan cog-
nitieve attitudes. Uiteraard zal bekend zijn het verschil tussen de meer
pragmatische gerichtheid van de Amerikaan en continentale voorkeur
voor abstracte bespiegeling. Natuurlijk gaat het om een accentverschil:
met pragmatisch wordt niet bedoeld anti-intellectualistisch, zomin als
abstracte bespiegeling persé verband met praktijkproblemen, functionele
gerichtheid uitsluit.

Interessant was het nu een dergelijk accentverschil te ervaren, in situa-



AFL,2 LERAARSOPLEIDING, GROEPSPROCESSEN ENZ, 57

ties die strikt op zichzelf genomen, daarmee tegenstrijdig waren. Van de
Amerikaanse studenten werd nl. academische studie op het gebied van
de pedagogische psychologie geéist; kennis van literatuur, wetenschap-
pelijk inzicht dat voor een deel slechts in zeer indirect verband stond met
de klassepraktijk. In het Nederlandse milieu daarentegen pleeg ik volle-
dig afstand te doen van de gedachte van leerstofbeheersing als doelstelling
(d.w.z. van meer abstracte kennis en inzicht als uitgangspunt; het is iets
anders wanneer dergelijk inzicht naar voren komt in een zeer nauwe sa-
menhang met het concrete groepsgebeuren). Ondanks deze feitelijke si-
tuatie blijkt op verschillende manieren de meer academische instelling
van de Nederlandse a.s. leraar. Veelvuldig bijv. als aarzeling, onmacht of
0ok weigering op de basis van ervaringskennis over een onderwerp te
Praten. We weten nergens iets van af want we hebben het vak niet bestu-
deerd, is een gebruikelijke opmerking. De heiligheid van de wetenschap
verbiedt a.h.w. deze af te leiden uit, toe te passen op kennis, oordelen en
Vooroordelen die men door jarenlang verkeren in onderwijssituaties heeft
Opgedaan. Amerikaanse studenten leken deze confrontatie veel minder
te schuwen, toonden zich bijv. zeer vlot in het noemen of bedenken van
Voorbeelden en toepassingen — goede of verkeerde, dat blijft in het mid-
Fien. Bij hen echter meer dan bij hun Nederlandse collega’s kreeg ik de
Indruk van aarzeling en onzekerheid, wanneer het erom ging zich op het
meer abstracte vlak zelf te bewegen. Gemakkelijker dan laatstgenoemde
groep leken zij zich soms tevreden te stellen met half of slecht begrepen
Inzicht,

Natuurlijk komt over de stof heenlopen ook in Nederland voor. In ons
Verband van belan gis echter de manier waarop dit gebeurt. Men kan bijv.
¢en problematick kritisch afwijzen zonder hem duidelijk onderkend te
hebben, omdat hij niet past in de denkschema’s die men zich eerder ver-
Worven heeft. Dit is iets anders dan het probleem weinig scherp te onder-

ennen, doordat men minder gewend is zich te bewegen in de sfeer van
?:nStl‘a.herend denken zelf. Ook bij vergevorderde Amerikaanse studen:
Sor;l s‘che wel degelijk'grote intellectuele belangstelling toonden, t.rof mij
o :en-soort angstige onzekerheid, wanneer het om de verwer!»:m g van

.-Omie ging, Tegelijk echter leek mij ook de neiging tot verbalisme, lo-
8isch redeneren zonder duidelijke band met de werkelijkheid, kleiner.
V:;;:dei Wij_eerder, dat de Nederlandse student mindf:r in staat leek er-
merkfvs ennis en wetenschap tot produktieve intcg.ratxe te brex?gen; een
e E;:“dlge omstandigheid is, dat ervaringskennis wel geb_rulkt wordt
and;: et IT}‘“-‘B.I‘ al.)stracte vlak kritisch te reageren. Een typisch Neder-

Sltuatie is die waarbij men zich ondeskundig acht om over een be-
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paald onderwerp mee te praten, maar tegelijkertijd op grond van erva-
ring twijfelt aan de mening van de deskundige. Hiertegenover leek mij de
Amerikaanse houding minder kritisch, hetgeen niet alleen impliceert
opener, soms minder bevooroordeeld, maar ook volgzamer, gekenmerkt
door meer geloof en vertrouwen in de expert. Een factor die hierbij mo-
gelijk een rol speelt, is het wat de leerstofverwerking betreft zoveel
schoolser universitaire systeem.

VERDERE INTERPRETATIE VAN VERSCHILLEN

Het is niet moeilijk om in het onderwijssysteem en in de totale maat-
schappijvorm van de Verenigde Staten en Nederland een aantal factoren
aan te wijzen waarin men hetzij een parallel met, hetzij een verklaring
van de besproken verschillen kan zien. Bijvoorbeeld vallen er zeker ar-
gumenten aan te voeren voor de stelling dat het Nederlandse v.H.M.0.
als selectie-instituut functioneert. Stelt men daartegenover de grondge-
dachte ,,education for all”, die in verschillende opzichten in het Ameri-
kaanse voortgezet onderwijs tot uitdrukking komt, waarbij bovendien
het woord ,,education” zowel opvoeding als onderwijs omvat (de scherpe
scheiding tussen beide begrippen die hier te lande soms gemaakt wordt,
kent men niet), dan is het duidelijk dat dit laatste klimaat eerder aanlei-
ding geeft tot het ontstaan van uitgesproken ,,child-centered” attitudes.
Men kan wijzen op het contrast tussen onze zuilenmaatschappij, waarin
verdeeldheid en tegenstellingen ruime kans krijgen naar voren te komen
en het ,,melting pot” karakter van de Amerikaanse samenleving, dat een
tendentie inhoudt juist het bindende, gemeenschappelijke centraal te
stellen.

Het zou te ver voeren de talloze aanknopingspunten voor verdere be-
schouwing die de literatuur biedt te volgen. Slechts als illustratie van de
mogelijkheden schenken wij kort aandacht aan een tweetal gezichtspun-
ten. Erikson? stelt dat er een parallel bestaat tussen democratisch ver-
lopende groepsprocessen in het Amerikaanse congres en in het Ameri-
kaanse gezin. Het gaat daarbij om de ongeschreven wet, dat belangrijke
politieke pressiegroepen (niet partijen!) bij stemmingen over zaken die
hun eigen vitale belangen betreffen geen nederlaag mogen leiden. Dit
principe voorkomt zowel dat bepaalde belangen (vertegenwoordigd door
pressiegroepen) volledig overheerst worden als dat zij gaan domineren.
In het Amerikaanse gezin ziet Erikson nu een soortgelijk proces optre-

1 E.H.Erikson, Childhood and Society. 2e druk pag.316 e.v.
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den als op het politieke vlak; een proces van geven en nemen tussen de
door verschillende gezinsleden vertegenwoordigde belangen. Alleen de
moeder staat hier tot op zekere hoogte boven. Op deze manier leert men
rekening te houden met elkaars belangen: voorrechten worden ontleend
aan eerdere concessies, het ontstaan van voorrechten op de basis van leef-
tijd, status enz. wordt erdoor tegengegaan. Voortdurend herhaalde be-
slissingen ten gunste van één partij (zowel ouders als kinderen!) zouden
het gehele proces ondermijnen. Erikson merkt hierbij op dat dit rekening
houden met elkaars belangen iets geheel anders is dan liefde en respect
Yoor de andere persoon. Dat een dergelijke constellatie niet leidt tot
autoriteits- en prestigeconflicten, zonder neiging tot compromis, zoals
Wij die nog wel kennen, lijkt intussen duidelijk 1.

Door Lewin? werd op briljante wijze een aantal verschillen tussen Ame-
rikanen en Duitsers gebracht op de noemer van één verschil in persoon-
lijkheidsstructuur. Omdat zijn analyse ook enige licht werpt op door mij
&enoteerde verschillen ga ik er kort op in (uiteraard zonder het Duitse
Nationale karakter gelijk te willen stellen aan het Nederlandse). Lewin
Postuleert cen gelaagde persoonlijkheidsstructuur, Daarbij zijn de meer
psrifere lagen open voor communicatie met anderen, de centrale lagen
ZlIn meer persoonlijk, intiem, minder toegankelijk. Het verschil tussen
Afnerikaan en Duitser (wij stellen verder Nederlander) zou nu zijn, dat
bij eerstgenoemde meer lagen tot het perifere gebied gerckend moet wor-
den dan bij laatstgenoemde. Daardoor is bij de Amerikaan het aantal ge-
beurtenissen in het tussenmenselijk verkeer en anderszins dat de kern
Van de persoonlijkheid raakt, veel kleiner dan bij de Nederlander. Wij
lichten dit toe met een voorbeeld uit eigen ervaring. In een Nederlandse
Eroep werd eens het voorstel van een gespreksleider om voornamen te
gebruiken en elkaar te tutoyeren als prematuur en als geforceerd ervaren,
Waardoor het remmend werkte. Dit is geheel ondenkbaar in de Verenigde
Staten, waar het mij trouwens opviel, dat men met allerlei zaken kwam

4andragen die in Nederland al gauw als te persoonlijk om te bespreken
beschouwd worden.

;nE?:ctu Itvoe'..ige beschouwing over het verband tussen autocratische gf':z[n.s_ideologie

Wﬁarbi‘oém in het ruimere sociale milieu met empirische gegevens mt. vijf landen,

V:‘rorrmiq ¢ V.S. werd gegeven door: G.H.Elder: Role relations, sociocultural en-

2 K. \::.S‘ and autocratic family ideology. Sociometry 1965, 28 p. 173-190.

In; esolm" Social-psychological differences between the United States and Germany.

I vu}g. social conflicts, pag. 3 e.v. . -

treedt ; Spitische bevestiging van de hypothese, dat “disclosure of self” meer op-
M de Verenigde Staten dan in Duitsland is gevonden door: S. C. Plog: The

disc], >
closure of self in the United States and Germany. 1. soc. Ps. 1965, 65, p. 193-203.
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Begrijpelijk wordt het ook door Lewin vermelde feit dat de Amerikaan
minder snel reageert met kritick of irritatie, dat wrijving in het tussen-
menselijke vlak minder gauw ontstaat: ,,to take it easy” is gemakkelijker
te realiseren, naarmate het zaken betreft die de kern van de persoonlijk-
heid minder raken. Evenzo zijn betrekkelijk nauwe, intensieve relaties
zonder persoonlijke vriendschap voor de Amerikaan meer mogelijk.

Lewin maakt verder nog een aantal opmerkingen over de aard van het
groepsverband in de twee cultuurvormen, die er op neer komen dat Ame-
rikaanse groepen homogener zijn in die zin, dat het gemeenschappelijke
meer op de voorgrond treedt. De relatief ontoegankelijke, weerstand
biedende kern van de persoonlijkheid omvat immers minder lagen. Ook
zouden groepen onderling meer homogeniteit vertonen (de rassenkwestie
blijft buiten beschouwing!): een homogene groep in Nederland betekent,
dat ook de centrale lagen van de persoonlijkheid min of meer gelijk zijn.
Daarmee echter staat een dergelijke groep in duidelijk contrast tot een
andere, intern eveneens homogene groep.

Hoewel volgens de theorie van Lewin de persoonlijkheidskern bij de
Amerikaan ,.kleiner” is, zou deze kern heel wel vergelijkenderwijs minder
toegankelijk kunnen zijn. Lewin geeft hiervoor verder geen argumenten.
De uitlating: ,,we don’t want to reveal ourselves”, dic ik eens hoorde als
karakteristiek van de Amerikaan, een uitlating die men op het eerste ge-
zicht verbazingwekkend kan vinden omdat juist zoveel onthuld wordt,
kan men in dit licht interpreteren. Het relaticf grotere aandeel van de
perifere lagen aan de totale persoonlijkheid tenslotte, brengt Lewin ook
in verband met de meer extroverte, pragmatische, op actie en minder op
bespiegeling en theorie gerichte instelling van de Amerikaan.

SLOTOPMERKINGEN

In de inleiding van onze beschouwing stelden wij, dat het moeilijk is om
democratische gezindheid nauwkeurig te omschrijven. Men komt niet
verder met het poneren van deugden als vermogen tot samenwerken,
respect voor de ander, zelfstandig kritisch denken, enz. zo lang niet te-
vens duidelijk wordt, hoe deze eigenschappen zich in de realiteit mani-
festeren. Groepsprocessen en dus ook democratisch verlopende groeps-
processen zijn nl. van uiterst complex karakter. Slechts op één van de
optredende complicaties hebben wij in het voorafgaande de nadruk wil-
len leggen. Op de diepe wortels nl. die deze processen hebben in cultuur,
maatschappijvorm en daarbij behorend systeem van onderwijs en op-
voeding. De invloed daarvan is een psychologische realiteit, waaraan
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begrippen als samenwerking, respect voor anderen enz. hun specificke
betekenis en gevoelswaarde ontlenen. Zeker zijn wij bij de beschrijving
van deze psychologische realiteit onvolledig geweest; mogelijk zijn wij
tot ongeoorloofde generalisaties gekomen: dit is nauwelijks te vermijden
bij een zo complexe materie. Waar het om gaat is echter, dat men zich
bewust dient te zijn van het belang van deze realiteit, bijv. wanneer een
kwestie aan de orde komt als opvoeding tot democratie en de vraag naar
de bijdrage van het onderwijs daaraan gesteld wordt. Met de omschrij-
ving van idealen, de analyse van doelstellingen, hoe noodzakelijk ook,
Is men er niet. Men denke slechts aan de Amerikaanse pogingen tot de-
Mocratisering en heropvoeding in Duitsland en Japan, kort na de
tweede wereldoorlog en de voor een belangrijk deel teleurstellende erva-
Tingen daarbij, om in te zien hoe moeilijk cultureel bepaalde weerstanden
te doorbreken zijn. Een eerste voorwaarde om hierin te slagen is, dat
men zich er zo nauwkeurig mogelijk rekenschap van geeft, waar en hoe
dergelijke weerstanden optreden.

Of de factoren dic wij schetsten opgevat moeten worden als te overwin-
Den weerstand dan wel als positieve verworvenheid, hangt af van de wijze
Waarop men de doelstelling: vorming van democratische gezindheid na-
der uitwerkt, Misschien is het een kwestie van democratische gezindheid

de interpretatic van onze conclusies in dat opzicht aan de lezer over te
laten!



KWEEKSCHOOLOPLEIDING EN LAGER ONDERWIIJS
ANDERHALVE EEUW GELEDEN GEZIEN
DOOR EEN SPAANSE BRIL
NAAST VEEL WAARDERING OOK WEL ENIGE CRITIEK

A.HALLEMA

Die bril had niet de hertog van Alva doch zijn landgenoot, de Spaanse
jurist, staatsman en veelzijdig geleerde Ramon de Ia Sagra op zijn neus.
En het kan niet ontkend worden, dat hij er in de eerste helft der vorige
eeuw opmerkzaam, belangstellend en scherp door gezien heeft. Ook in
ons land en in Belgi€, toen pas in politiek opzicht een zelfstandige staat
geworden los van Nederland, al kon onze koning Willem I dat nog steeds
niet geheel verkroppen.

De la Sagra, hoewel een Spanjaard in hart en nieren, vol liefde voor zijn
land en volk, leefde in de dagen van koning Ferdinand VII, regentes
Maria Christina en hun dochter Isabella 11, toen reactionnairen en pro-
gressisten in burger- en Carlistenoorlogen als verwoede kemphanen het
land ten onder leken te brengen. De eenmaal zo machtige kolonialisti-
sche staat Spanje had het in 1820 moeten dulden, dat vele van zijn kolo-
nién zich dat jaar onafhankelijk verklaarden. Alleen Cuba, Puerto Rico,
de Philippijnen en enkele plaatsen in Afrika mocht het moederland voor-
lopig nog behouden. Economisch en financieel stond een bankroet voor
de deur en het gewone volk vocht machteloos tegen armoede en honger.

Zoals vele lieden van aanzien en vooral intellectuelen moest ook De la
Sagra om politieke redenen zijn land verlaten. Maar niet enkel noodge-
dwongen doch ook begerig om onder gunstiger omstandigheden zijn
land en volk wel te kunnen en mogen dienen op eigen vaderlandse bo-
dem, begon hij aan zijn reizen door de Verenigde Staten en West-Europa,
waaronder Nederland en Belgié. Hij hoopte daardoor de nodige kennis
op te doen om die te gebruiken ter bevordering van de bloei van zijn
land, als eenmaal de toestanden er weer genormaliseerd zouden zijn en
de herstelde vrede de meest noodzakelijke werken mogelijk zou maken:
opheffing, althans vermindering van het schrikbarend analfabetisme
(82 9;1), stichting van inrichtingen voor zieken en zwakken, ouden van
dagen en invalieden, bevordering der werkgelegenheid, betere inrichting
van straf- en bewaringsgestichten enz. Er kon zelfs van de meest nood-
zakelijke sociale voorzieningen in Spanje toen niet gesproken worden en
het volk leefde in de diepste onkunde en meest kommervolle omst:indig-
heden. Ook daardoor was het rijp voor de vele bloedige burgeroorlogen
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in zijn geschiedenis en De la Sagra en zijn gelijkgezinde landgenoten
stonden dan ook voor een schier wanhopige taak.

Maar hij putte moed uit hetgeen hij ook ten onzent zag en beschreef
Zowel op onderwijsgebied als in het algemeen in de sociaal-economische
sector, Ik kan er op deze plaats niet aan denken om zijn reistochten in de
Jaren 1837 en volgende uit te stippelen en mijn lezers het voornaamste
van zijn waarnemingen en indrukken in Parijs en andere delen van Frank-
rijk, in de Belgische en Nederlandse steden mede te delen. Slechts de
kennismaking met de prominente figuren op onderwijsgebied, die des-
tijds in ons land min of meer de toon aangaven, wordt hier in verhalende
vorm verteld. Want het is merkwaardig, dat zijn gedenkschriften, niet
alleen in het Spaans en Frans, maar wat zijn reisindrukken van Neder-
land en Belgig betreft, ook in een Nederlandse vertaling in 1839 te Gro-
Ningen verschenen, nimmer dienstbaar zijn gemaakt voor de geschied-
schrijving van onderwijs en opvocding in die periode ten onzent.

Zwolle was de cerste stad in ons land, waar hij zich rustig de tijd gunde
Om van nabij kennis te maken met de scholen voor lager onderwijs en de
fﬂrichtingen van liefdadigheid, zoals men toen nog algemeen de sociale
Instellingen geliefde te noemen.

‘»Ik was zcer begeerig, om de inrigtingen beide van onderwijs en van
l'ffdadigheid te dier plaatse te leeren kennen”, aldus motiveerde hij in
Zin reisbock de keuze van Overijsels hoofdstad. En verder nog deze aan-
haling, , Alstoen begon voor mij die gestadige afwisseling van aangena-
e indrukken, welke ik sedert niet heb opgehouden te ondervinden. In
de cerste plaats leerde ik met bewondering de inrigting der Nederlandsche
scllzolen kennen, en kon mij overtuigen, dat zij hare hooge voortreffelijk-
heid aan het karakter des volks, aan de vaderlandsliefde der burgers en
4an den geest van weldadigheid en godsdienstigheid, die alle rangen der
Maatschappij bezielt, verschuldigd zijn. De bewaarschool, de lagere scho-
n en de werkplaatsen, welke tot de armeninrigting van Zwolle behoo-
TED: benevens de wijze waarop de uitdeelingen onder de behoeftigen ge-
Sch’_edm, dit alles vormt een volmaakt, en, mijns oordeels, in Nederland

€nig geheel”, dat ,»overwaardig is, ook in andere plaatsen te worden

Nagevolgd”,
uﬁ?ﬁ:“ ander !clinkt nog al complimenteus, doch men mo?t -hicrbij 1l1-iet
o ocog _\{erllezen, dat de auteur in eigen land ook aan weinig dcge.hj ks
vs “? “derWlJS_'gebied gewend was, althans wat betrof I.let flel.nen.t_alr f)f
en inszon(:f‘"WUfr- En tevens dat hij het onderwijs, gebrulkelul\: in zijn tijd
S Onderheid in de Romaanse landen, zag en beoordeelde in het brede

nd van alle mogelijke sociale voorzieningen: armen- en WEZENZorg,
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tewerkstelling van en vakonderwijs voor de jeugd, inrichtingen voor de
bestrijding van bedelarij en misdadigheid onder de jeugd enz. enz. Be-
halve Frans sprekende directeuren, hoofden van scholen en van andere
inrichtingen, die hij in ons land bezocht, genoot hij de assistentie van
zekere jongeman Campbell, die hem op zijn reizen en bezoeken in ons
land diende als tolk, waardoor het hem mogelijk werd gemaakt een grote
hoeveelheid informaties te verzamelen.

Speciaal zijn contact met de prominenten op onderwijsgebied Prinsen te
Haarlem, Brugsma en Rijkens te Groningen, welke goede voorbeelden
en lessen zij aan Ramon de la Sagra in hun school hebben gegeven, zul-
len ons hier verder bezighouden om een indruk te geven van datgene,
waarin de Spaanse reiziger vooral belang stelde.

Natuurlijk kent iedere lezer (implicite lezeres) van dit tijdschrift het
driemanschap Prinsen-Brugsma-Rijkens wel, die in de eerste decennia
der vorige eeuw te Haarlem en Groningen als Pestalozzi-volgelingen en
»Nut”-bewonderaars de naam van het Nederlandse Lager onderwijs
hoog hielden en door woord en daad dit onderwijs hebben vooruitge-
bracht. Men kan daarover althans enkele woorden lezen in de gebruike-
lijke leerboeken, die een kort overzicht geven van de geschiedenis van
Opvoeding en Onderwijs in de loop der eeuwen. Wij wensen het weinige,
daar gegeven, thans eens te illustreren en aan te vullen met het relaas van
het bezoek, door Ramon de la Sagra gebracht aan Brugsma en Rijkens te
Groningen, welk verslag in hs. in ons bezit is.

Natuurlijk is de bezoeker een lofredenaar van zijn tijd, die in het noor-
den des lands de toestand van ons onderwijs en sociale instellingen bui-
tengewoon en uitstekend vond in vergelijking met de staat van het on-
derwijs in zijn eigen cultureel toen zo achterlijk land. Als men met deze
appreciatie rekening wil houden, dan zal het verschil van toen en thans
allicht wat groter worden, doch voor die tijd kon het oordeel van de in-
gewijden ook inderdaad gunstig Iuiden. Overigens is het gerelateerde
sober van vorm en spreken de meegedeelde feiten voor zich zelf,

Nadat de bezoeker in Zwolle een kijkje had genomen in de bewaar-
scholen, gewone lagere scholen, spin- brei- en naaischolen, matten-
makerij, armeninrichtingen en een soort van ambachtsschool, vervolgde
hij zijn tocht naar Groningen en Friesland, waar hij de scholen in die
provincies voortreffelijk ingericht vond en bemerkte, dat het onderwijs
er zeer algemeen verbreid was. In navolging van het voorbeeld, door de
Hollanders gegeven, die te Haarlem reeds een kweekschool voor onder-
wijzers voor hun kroost bezaten, waaraan Prinsen zijn illustere naam
verbond, had ook Groningen in 1797 een soortgelijke inrichting gekre-



AFL.2 KWEEKSCHOOLOPLEIDING EN LAGER ONDERWLIS 65

£¢en, hoofdzakelijk als gevolg van de ,,loffelijke bemoeiingen der Maat-
schappij tot Nut van ’t Algemeen”, die vooral in die dagen zich zeer ver-
dienstelijk maakte voor de bevordering van het lager en ambachtsonder-
Wijs,

Om op deze kweekschool te worden toegelaten, moesten de kwekelin-
gen de leeftijd hebben bereikt van minstens 14 jaar. Bij hun opname ver-
bonden zij zich schriftelijk de school driemaal daags te bezoeken, er te
blijven, zolang hun tegenwoordigheid aldaar vereist werd en de inrichting
hiet eerder voor goed te verlaten dan bij het bereiken van het 22ste jaar
N na een getuigschrift, hetzij van de eerste, hetzij van de tweede rang,
Verkregen te hebben. De commissie van toezicht op de kweekschool be-
hield zich intussen het recht voor, om de leerlingen bij gebleken nood-
Zakelijkheid wegens luiheid, slecht gedrag, zedeloosheid e.d. weg tezen-
den, zonder verplicht te zijn van de genomen maatregelen te dezer zake
rekenschap te geven(!) Wanneer de kwekeling uit eigen wil en vrije ver-
kiezing de school verliet, was hij verplicht ter vergoeding van de voor
hem gemaakte kosten de som van 50 gld. voor elk jaar van zijn verblijf te
Voldoen. Andere verplichtingen, die nog op hem rustten, waren zich
f""ddé"k, netjes en ,,eerbaar” te kleden, de bevelen zijner onderwijzers
Yverig en gewillig op te volgen, zich aan het onderwijs, het zij in de met
df’- inrichting verbonden leerschool, hetzij in elke andere school der stad,
die hem daartoe werd aangewezen, met volle overgave en naar zijn gaven
e1.1 krachten geheel te wijden, maar nooit in bijzondere huizen les te geven,
Mmmer een beloning te vorderen, wanneer hij met het lesgeven in een of
anczler leervak, de school betreffende, mocht worden belast en meer der-
gelijke plichten en verboden.

Ook het bestuur der kweekschool zag zich een belangrijke taak opge-
le.gd €n wel in de eerste plaats om te zorgen, dat zonder enige onderbre-
king door de onderwijzers, aan deze inrichting verbonden, lessen werden
gEg":"’eﬂ in de volgende vakken, behalve op zon- en algemeen erkende
_Chr Istelijke feestdagen en de vakanties natuurlijk. Deze vakken waren
1 Volgorde van het programma of de lesrooster: het lezen, de schrijf-
kimst, de grondbeginselen der tekenkunst, het zingen, het rekenen, de
d18emene, bjjbelse en vaderlandse geschiedenis, de aardrijkskunde, de
Jatuurlijke geschiedenis (bedoeld worden plant-, dier- en delfstoffen-
Itﬁ;ar;de), 'de g?dsdiensr en zedekunde, de hoofdregcleﬂ der Nederlandse
i~ ;: i”l‘df-‘h.lk de theorie en praktijk var_l het onderwijs. De lessen moes.-
CUIiereske 0os worden gegeven en men ziet, dz_tt op deze‘ toen nog parf.l-

Wweekschool het godsdienstig element in opvoeding en onderwijs

allerminst ontbrak. Het onderwijs in de vakken betreffende de gods-

P .
edagogische Stugdién XL 5



66 A.HALLEMA 1966

dienst werd gegeven, voorzover het Protestantse kwekelingen betrof,
door de Groningse hoogleraar Prof. Hofstede de Groot (bijb. gesch.) en
een predikant uit deze stad (dogmatiek en ethiek) en voor de katholieke
leerlingen door een R.K. priester ter plaatse.

Aan de kweekschool was toen ook reeds een leerschool verbonden, die
er zelfs een inherent bestanddeel van uitmaakte en 60 leerlingen kon op-
nemen, welker ouders maandelijks een zeker bedrag aan schoolgeld
moesten betalen, wijl hier beter onderwijs dan in de gewone lagere scho-
len van de stad heette gegeven te worden. De jongste kwekelingen moes-
ten hun praktijk-stage in de derde klasse der leerschool beginnen, om
vervolgens enige tijd als secondanten aan een der stadsscholen geplaatst
te worden, ten einde daar met kinderen van allerlei slag in aanraking te
komen. Hun werktijd ving aan ’s morgens van 9 tot 12 uur, verder van
2 tot 7 uur, verdeeld in 2 schooltijden, uitgezonderd des zaterdags. Deze
laatste dag werd geheel in beslag genomen door hun theoretische lessen
van ’s morgens vroeg tot ’savonds tamelijk laat, nog een beetje ergerdus
dan in onze ouderwetse normaalscholen van een kwarteeuw en langer
geleden.

Dan kwam vooral ,,meester” Brugsma in actie, de ,,director” met zijn
veelomvattende kennis, strenge tucht en toch een man met een zachtaar-
dig karakter. Deze paedagoog was toen nog in de kracht van zijn leven,
achtereenvolgens hoofd ener school, directeur der kweekschool, school-
opziener en bovendien een harde werker, die veel kennis verzamelde en
anderen veel kennis bijbracht. Zijn opvoedkundige werken, o.a. ,,Kort
overzicht der leer van de opvoeding en ’t onderwijs”, (waarvan in 1863
de 7e druk verscheen); ,,Opvoed- en onderwijskunde; opmerkingen op
een reis door Pruisen en Frankrijk™, ,,Opmerkingen over onderwijs en
tucht”, enz. bezorgden hem destijds grote vermaardheid. En in de
kweekschool te Groningen was hij lange tijd de spil, waarom alles
draaide.

Naast hem stonden de leermeesters voor speciale vakken, niet vermeld
op het lesprogramma, nl. de wiskundige wetenschappen, muziektheorie
en orgelspel, welk instrument alle leerlingen moesten leren bespelen in
verband met de nevenfuncties der meeste onderwijzers in die tijd, orga-
nist van de kerk in de plaats, waar zij als onderwijzer benoemd werden,
directeur van een zangkoor of fanfarecorps.

Het aantal leerlingen, dat de lessen volgde, bedroeg steeds 20, een vast
getal dus, dat aangevuld werd bij vertrek of overlijden uit de zich in gro-
ten getale aanmeldende candidaten. .

Want deze onderwijsopleiding in het noorden des lands was in die dagen
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het neusje van de zalm en elk, die roeping voor het onderwijs voelde,
wilde daarvan gaarne profiteren, temeer wijl het gouvernement ecn niet
onbelangrijk subsidie verleende van f 600,— per leerling voor huishuur
en schoolbehoeften. De andere kosten kwamen ten lasten van de kas der
Maatschappij tot Nut van ’t Algemeen. In navolging der kweekschool
van Prinsen te Haarlem nam ook die te Groningen geen leerlingen intern
Op maar plaatste die in een algemeen kosthuis onder toezicht vanwege
het instituut.

Dit nu vond onze Spaanse bezoeker, die in zijn eigen land ten behoeve
van het onderwijs aan allerlei kloosters en kloosterlijke instellingen, in-
stituten met internaat, convicten, congregaties enz. enz. gewoon was, nog
al aan enige bedenking onderhevig. Doch merkwaardig is, wat hij aan
deze bedenking toevoegde, tevens eervol voor de Protestanten hier te
lande. ,,Dank zij de doorgaande zedelijkheid en het eigenaardig karakter
der Hollandsche natie kan een dergelijke toestand vanvrije jeugdvorming,
zonder direct toezicht in een internaat, voor het meest verkieslijke wor-
den gehouden”. Een dergelijke uitspraak van deze buitenlander pleitte
Voor het zedelijk gehalte onzer jeugd in vergelijking met die in het toen
nog ,.allerkatholiekste” Spanje en tevens voor de objectiviteit van de
telateur,

!‘?ﬂ voor dit externaat pleitten volgens hem ook nog andere voordelen,
mits de nodige waarborgen van indirect toezicht aanwezig waren: ,,On-
der deze rusti ge en vreedzame bevolking is toch het minder moeilijk, dan
men aanvankelijk vermoeden zou, het gedrag van zulk een gering aantal
k"Vﬁl‘ielingen ook buiten de school na te gaan. De jongens staan hier aan
b_f-‘trekkelijk weinig verleiding bloot en ,,Pa” Brugsma kent de huisge-
Zl_rfnen, waar de leerlingen in de kost zijn opgenomen, alle in de puntjes.
Zijn scherpziend oog ontgaat niets en hij weet zowel de kosthouders als
de leerlingen, als ’t nodig is, op hun plicht te wijzen. Bovendien zijn de
leerlingen zo et werk overladen, dat er geen tijd overschiet om zich aan
dolle sprongen te wagen en hun boekje te buiten te gaan. In zover houdt
8estage arbeid hen dus wel in de stokken”.

E_n 0 bezien betoogde hij verder, heeft het ook zijn voordelen, dat
buiten wonen der leerlingen. Immers door hun omgang met vreemden
komen zij met allerlei mensen in aanraking, leren verschillende karak-
ters kennen en doen daardoor voor hun toekomstige maatschappelijke
Werkkring de geschiktheid op, om zich te verstaan met allerlei soort lie-
j]?i?; waardc.,‘or hun Jatere opvoeding der jeugd aan soepelheid zal winnen.
men;’:de" WU:Zer kan nooit te ongedwongen en te beschaafd zijn, moet veel

nkennis en wereldwijsheid hebben, vrij in zijn denken en handelen
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zijn, geen slaafse athankelijkheid aan de dag leggen en zich steeds laten
leiden door de ingeving van zijn gezond verstand. Dat bevordert geza-
menlijk de door hem beoefende jeugdvorming. En zijn leerlingen zullen
later de vrijheid en vastheid van wil overnemen, door dat zelfvertrouwen
en die zelfstandigheid gesterkt worden, welke goede eigenschappen in een
kostschool niet voldoende tot haar recht komen. En ook daarbinnen wordt
het kwaad der onzedelijkheid niet geheel onderdrukt, integendeel men
wete, dat hierbinnen vaak de ,,geheime zonden” no g in sterkere mate aan
het geweten knagen dan in de vrije maatschappij. Aldus lijkt mij het Ne-
derlandse stelsel der kweekschoolopleiding nog zo slecht niet toe, te meer
daar de resultaten buitengewoon goed zijn. In waarheid, het zou moeilijk
vallen, op het gedrag, de kunde, of het karakter der in de Haarlemse en
Groninger kweekscholen opgeleide onderwijzers enige gegronde aan-
merking te maken”. (vrij weergegeven uit het origineel).

Deze lofspraak van een buitenlander, die natuurlijk wel niet alle be-
zwaren en uitwassen zag, welke ook toen noodzakelijk aan deze kweck-
schoolopleiding waren verbonden en die zich teveel door een eerste in-
druk en statistische resultaten liet leiden, doet toch goed en bewijst, dat
het met het lager en kweekschoolonderwijs hier te lande voor een eeuw
terug nog zo slecht niet stond, als men maar . .. het schilderij in de lijst
van zijn tijd vat.

Ook de lagere scholen in de stad en provincie Groningen profiteerden
van de uitstekende resultaten van het werk in de kweekschool. Haar
voedsterlingen werden voor een deel in de stadsscholen en dic in de pro-
vincie overgeplant en verhoogden aanmerkelijk het onderwijspeil, dat
vooral in de provincién Friesland en Groningen na 1825 snel was gesie-
gen. Alleen Groningen (stad) bezat + 1835 reeds 39 lagere scholen, aldus
ingedeeld: openbare scholen 5; bijzondere scholen van de e rang §;
bijzondere scholen van de 2e rang 21; tussenscholen 4; kostschool voor
jongens 1; kostschool voor meisjes 1; Hollandse school voor meisjes I;
Franse school voor meisjes 1; met een totaal aantal leerlingen van 3968.
Onder de openbare dagscholen waren er 2 speciaal armenscholen ge-
noemd, voor kinderen wier natuurlijke verzorgers, ouders, verwanten of
andere betrekkingen, onderstand uit de burgerlijke armenkassen genoten.

Een dergelijke school bezocht onze rapporteur ook, omdat hij wilde
weten of het onderwijs aan zulke inrichtingen ook op een lager peil
stond dan dat in de z.g. ,,standenscholen”. Hij kwam in een der armen-
scholen, verdeeld in twee leslokalen, het ene voor de jongste leerlingen,
waarin een onderwijzer de kinderen de eerste en eenvoudige begrippen
bijbracht over de samenstelling der hoeveelheden met behulp van houten
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letterkuben, om daarna de betekenis der woorden te verduidelijken met
het aanwijzen en verklaren der voorwerpen zelf of in prentverbeelding.
Dat was voor die tijd nog al aanschouwelijk en methodisch. De hoofd-
onderwijzer in het lokaal daarnaast was met de oudste leerlingen bezig
sommen uit te werken en meetkundige begrippen te verduidelijken. Dan
Was er nog een categorie van leerlingen, die overdag op een of ander am-
bacht bested waren en ’s avonds deze school bezochten. Ook hier bevond
de bezocker het onderwijs op peil, de geest uitstekend en de leerlingen
Jjverig, zelfwerkzaam en vol aandacht bij hun werk met dezelfde be-
dachtzame oplettendheid, welke de Hollandsche schooljeugd over het ge-
heel eigenaardig kenmerken. Wat moet het in de Spaanse scholen van die
tijd dan wel echt Spaans toegegaan zijn!

EEN ONDERWIISAUTORITEIT VAN DIE DAGEN

Maar een bezoek aan de heer Rijkens wilde onze buitenlander in geen
geval verzuimen. Roelf Gerrits Rijkens van Garmerswolde stond immers
toen naast Brugsma als onderwijsautoriteit aan de spits der schoolman-
Nen van zijn tijd en was in zijn eenvoudige werkkring het middelpunt der
bﬂlﬂngstelling. Meer dan veertig jaar heeft hij te Groningen de leiding
gehad van een burgerschool, die verbonden was aan de Lutherse wees-
hUiSSChool, dus hoofd van wat men in die dagen een ,,bijzondere™
school noemde. In velerlei opzicht was hij bezig ter bevordering van de
bdﬂngen van het onderwijs en die der onderwijzers, hoewel men hem in
de eerste kwaliteit het beste kent, bijv. als samensteller van leesboekjes
®n handleidingen voor ’t onderwijs, pacdagogische geschriften, publi-
caties over opvoedkundige vraagstukken in dag- en weckbladen, als
Tedacteur van een onzer oudste paedagogische periodieken, t.w. het
»Tijdschrift voor Onderwijzers”, (Groningen 1833-1838).

Yerder kan hier worden vastgesteld, dat hij het was, die voor de mate-
l‘{éle belangen van de onderwijzers en hun gezinnen opkwam door de op-
Nchting van het gesticht voor bejaarde onderwijzers, onderwijzeressen en
onderwijsweduwen ! en eveneens dat hij de medestichter was van het we-
duwen. en wezenfonds voor onderwijzers in de provincie Groningen.

Van zijn talrijke geschriften op zuiver paedagogisch en onderwijskundig
terrein noemen we alleen maar de ,,Practische handleiding ten dienste
Van onderwijzers” (in 2 stukken 1824); ,,Beschermengel der onschuld of
opvoedkundige raad en terechtwijzing tegen het ontheiligen van lichaam
©0 geest” (1844); ,,De Bewaarschool” (1846), ,,Staatsbelang en ouder-
Zorg of volksveredeling door verbetering van de lichamelijke opvoeding
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in huizen, scholen en liefdadige gestichten” (1849). Vooral door dit laat-
ste geschrift deed hij zich in zijn dagen kennen als een warm voorstander
en bevorderaar van gymnastiek op school en in °t huisgezin, welke ideeén
hij bij de praktijk van het onderwijs in zijn eigen school ook zoveel mo-
gelijk in daden omzette, gelijk beneden nog wordt aangetoond uit het
relaas van onze vreemdeling.

Want het was niemand minder dan Prof. van Swinderen, niet enkel be-
kend als hoogleraar in de Natuurlijke Historie (biologische vakken) te
Groningen, maar inzonderheid als schoolopziener, 44 jaren lang, en
schrijver van verschillende geschriften op onderwijskundig gebied?, die
de aandacht van de belangstellende buitenlander op Rijkens vestigde.
Diens school moest hij eens bezoeken, liefst onverwacht en dan zou hij
nog eens zien, wat het echte ,,schoolmeesteren” kon uitrichten en hoe
volmaakt hier de onderwijzer met zijn leerlingen samenwerkte, waardoor
zijn school een ideaalschool werd als later die van Ligthart in de Tul-
linghstraat te ’s Gravenhage voor Ellen Key en andere Ligthart-ver-
eerders!

EEN IDEAAL-SCHOOL

Ook onze vreemdeling was vol lof over wat hij te Groningen zag tijdens
de lessen van Rijkens. Zonder zich te doen aanmelden, trad hij diens
school binnen, waarin hij de brave schoolman in een der vier vertrekken
of klaslokalen ijverig bezig vond met zijn leerlingen. Hij begeleidde zijn
zangleesles voor de kleintjes met vioolmuziek, solfégiéerde voor een der-
tigtal kinderen, jongens en meisjes van 5 tot 7 jaar, dat het een lust was
en alle aandacht verdiende. ,,Zijn open, vriendelijk wezen, het vuur,
waarmede hij bij deze oefening te werk ging, het vrolijk gelaat der leer-
lingen, alles bewees mij, dat ik in hem de volmaakte onderwijzer en ecn
waarachtig kindervriend voor mij zag. Daar ik hem dringend verzocht,
zijn les voort te zetten, stemde hij daar geredelijk in toe. »Zingt met mij,
kinderen”, aldus wendde hij zich nu tot de kleinen: a a — a a, en deze
liepen de rijzende en dalende toonladder op dezen klinker met hem door.
Nu werd dezelfde letter a door hem op het bord en door de leerlingen op

1 Men kan reeds uit de volgende titels afleiden, welk terrein Prof, Van Swinderen als
onderwijsspecialiteit bestreek: Beknopte beschrijving van de inrichting van het openbaar
onderwijs in Frankrijk (1811); Ontwerp van een geschiedenis der schoolverbetering in de
provincie Groningen (met B. H. Lulofs); Ter nagedachtenis aan H. Wester en Verzoek-
schrift betrekkelijk °t lager onderwis, ingezonden aan de Tweede Kamer der Staten-
Generaal (1829).



AFL,2 KWEEKSCHOOLOPLEIDING EN LAGER ONDERWLIS 71

de lei geschreven. Zo ging het ook met de e, de u, de o en de i; de vijf’
klinkers werden achtereenvolgens op het bord en de leien geschreven na
ze beurt om beurt gezongen te hebben bij de viool. Zo vaak hij een val-
schen toon hoorde, deed hij het kind, dat de fout beging, de noot her-
halen en met hem alleen zingen, totdat het zuiver gestemd was”.

Vervolgens werden de enkele klinkers verdubbeld en op het bord en de
leien geschreven. Dan plaatste hij er een of andere medeklinker voor,
bijv. een k voor een ee of aa, welke letterverbinding ook eerst gespeeld
en gezongen werd, om vervolgens gedicteerd en geschreven te worden.
Aan die letterverbindingen werden allerlei verhaaltjes verbonden, gelijk
Rijkens in zijn lees- en rekenboekjes ook deed, wel wat al te veel in de
bewaarschooltoon 2 la Anslijn en Van Heyningen Bosch, maar dat was
U eenmaal de onderwijsgeest van die tijd, bijv. aldus:

»En weet gij wel, kinderen, wat Kaa is?” vroeg hij nu. ,,Kaa is de naam
van een lief meisje, dat hier op school ging en altijd vlijtig haar les leerde.
Kaa was cen voorbeeld voor andere leerlingen en alle kinderen, die op
school gingen, zij maakte het geluk van haar ouders uit, die, schoon zij
arm waren, toch drie stuivers in de week voor haar schoolgaan betaal-
den. De jonge Kaa was dankbaar; zij maakte groote vorderingen en was
N0g maar pas twaalf jaar oud, toen haar ouders al gelegenheid vonden
Om haar in een winkel te plaatsen, waar zij de kost verdiende en nog
verdient. Kaa is tegenwoordig een algemeen geacht en bemind jong
Teisje, dat haar ouders in hun ouderdom ondersteunt. Wilt gij ook doen,
Zooals de brave Kaa deed?” ,,Ja, ja”, luidde het eenstemmig antwoord
der kinderen, die daarbij met hun kleine handjes allerlei gebaren maak-
.te“- Op een dergelijke wijze wist Rijkens zijn leerlingen, hoe klein ook,
H{_het spel der verbeelding en de techniek van het leeren te betrekken en
hij slaagde daarin heel goed.

. »In het tweede klasse- of leslokaal zaten iets grootere leerlingen, allen
Jongens, die verder gingen op het pad der wetenschap na de aanvankelijke
IE3€Soefening»an vrij vlot te hebben doorgemaakt. Het lezen werd nu meer
Verstandelijk ; lezen, schrijven, zingen en de muzicklessen werden wat
Omvangrijker en dieper, alles naar de methode-Rijkens. In deze afdeeling
doorliepen de leerlingen op de daarvoor vastgestelde uren alle vakken
Van Onderwijs, welke aan de school gegeven werden. De twee andere af-
deelingen, ook elk in cen apart lokaal gehuisvest, bestonden uitsluitend
ot I_neisjeslecrlingen, terwijl al deze vier afdeelingen onder onmiddellijk
loezicht en leiding van de Heer Rijkens zelf stonden, die nu eens in deze
s:}? Weel-'.in die een tijdlang bijzonder werkte. Hij werd voorﬂde gehee!l!e

ool bijgestaan door drie hulponderwijzers en vier onderwijzeressen .
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HOE DE ,,K”” WERD GELEERD

De gymnastiek nam onder de leervakken dezer school reeds een belang-
rijke plaats in en het was Rijkens weer, die &n de onderwijzers &én de ou-
ders overtuigd had van het grote nut der lichaamsoefeningen voor kin-
deren. Dat begon al met lopen, springen, klauteren, klimmen, hinder-
nissen nemen, opheffen enz., alles methodisch aangeleerd en bedacht-
zaam opklimmend. Daardoor werden volgens Rijkens de krachten van
het lichaam harmonisch ontwikkeld en gebreken in houding, gestalte,
ledematen, organen enz. zoveel het mogelijk was, hersteld, althans ver-
minderd. Hij maakte bij deze vrije- en ordeoefeningen veel gebruik van
de wipplank, aan de uiteinden waarvan zich dunne dwarshouten bevon-
den, waardoor de leerlingen hun armen staken en waaraan kinderen met
schoudergebreken zich vooral moesten oefenen.

Rijkens was bij al de gymnastische oefeningen en spelen zelf tegenwoor-
dig, om de verantwoordelijkheid nict op zijn personcel af te schuiven,
hoewel hij zelf wel druk aan de kindervermaken meedeed en dan de groot-
ste pret had onder de dartele en uitgelaten jeugd, waarbij echter geens-
zins zijn toezicht verslapte. Ook voor de zedelijke vorming der leerlingen
had volgens Rijkens de gymnastiek grote betekenis; zij kweekte zelfver-
trouwen, zelftucht, moed, solidariteit en volharding aan.

Onze buitenlander vond dan ook in Rijkens’ schoolpraktijk de licha-
melijke, verstandelijke en zedelijke opvoeding der jeugd met elkander in
volle harmonie.

»»De jeugd op te leiden en te vormen te midden van spel en gezang, zie-
daar de grondslag van zijn opvoedstelsel; hij oordeelt terecht, dat de spe-
len en vermaken tot de kinderleeftijd behoren, dat een vroolijk gezang
elke arbeid verlicht en veraangenaamt. Een dergelijke paedagogiek, die
vooral van zang en muziek gebruik maakt, dus een aesthetisch doel na-
streeft en tegelijk maatgevoel en dus tucht aankweekt, moest steeds meer
veld winnen, speciaal in Nederland zelf. De koning van dit rijk (dus
Willem I), wiens belangstelling voor het algemeen vormend lager onder-
wijs groot is en die daartoe zijn volk met woord en daad opwekt, wenst
Rijkens’ methode dan ook algemeen op de lagere scholen van zijn land
te zien ingevoerd en het moet Zijne Majesteit ten slotte ongetwijfeld ge-
lukken van de Nederlandsche natie, zo al geen muzikaal (wat mij uit
hoofde der koelheid van het nationaal karakter onmogelijk toeschijnt!)
dan toch een tevreden en gelukkig volk te maken en zo een taak te vol-
brengen, die de koning groote voldoening moet schenken en zijn volk
tot groot nut zal zijn”.
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Deze karakteristiek uit de pen van een Spanjaard is begrijpelijk, al mo-
£e zij bij ons, die heel ver achter de geschiedenis van die tijd staan, niet in
alle opzichten genade kunnen vinden. Maar zijn bevindingen omtrent de
staat van het onderwijs te Groningen en die aangaande het werk van
voortrekkers als Brugsma en Rijkens vormen ongetwijfeld een leerzame
bijdrage tot de geschiedenis van het lager onderwijs en de opvoeding, nu
al bijna anderhalve ecuw geleden. !

I Over Ramon de la Sagra in verband met het onderwijs in ons land inzonderheid
Rels door Nederland en Belgié, met toepassing op het lager onderwijs, de instellingen van
licfdadigheid en de gevangenissen in die beide landen, door R.d.1.S., 2 dIn., Groningen
1839 en de aldaar genoemde en verwerkte literatuur (naam van de vertaler uit het
Spaans is niet vermeld in titel en boek).
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Het Leicestershireplan mag beschouwd worden als een belangrijke vari-
ant in de huidige organisatie van het Engelse onderwijs.

Met de invoering van de Education-Act (1944) werd tevens de moge-
lijkheid geschapen om Scholengemeenschappen te stichten, De Scholen-
gemeenschappen werden en worden ondergebracht in grote gebouwen-
complexen, waarin het onderwijs voor alle schoolleeftijden en op vele
niveaus plaatsvindt.

Daar het stichten van kostbare gebouwen en het verkrijgen van de be-
nodigde gronden ook in Engeland dikwijls onoverkomelijke bezwaren
met zich meebrengen, heeft men in het graafschap Leicester naar andere
wegen voor de vorming van scholengemeenschappen gezocht, Het on-
derwijs is daar georganiseerd volgens bijgaand schema:

universiteit

A-level e emmeeae

Technisch onderwijs
junior-college<. 17 jaar

16 jaar — G.C.E.-0-level

cinde leerplicht 15 jaar 4| 15 jaar upper-school of
senior high-school

toegang zonder examen

14 jaar
CEsSUUr met- »Ccesuur met

14 jaar 14 jaar
13 jaar

junior
high-school | 12 jaar

___________ 11 jaar, géén examen

G.C.E. = General Certificate Examination.
L.O. o-level = ordinary level
A-level = advanced level

1 De bronnen voor deze studie werden ons verschaft door Prof, Dr. L. van Gelder, die
wij hiervoor zeer erkentelijk zijn.
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Door symbiose van elementary-school, high-school en grammarschool
is een scholenstelsel gevormd, dat een vlociend verloop heeft gekregen.
Het voortgezet onderwijs vindt plaats in een 2-fasen systeem. Als een be-
langrijk maatschappelijk facet geldt, dat nu de cesuur plaatsvindt met 14
Jaar, De puberteitsmoeilijkheden zijn grotendeels overwonnen, zodat een
meer doordachte voortgezette schoolkeuze kan worden gemaakt. Verder
Is van belang, dat vrijwel alle leerlingen in 1 schooltype terechtkomen,
Waardoor een hechte sociale integratie van de schoolbevolking kan
Plaatsvinden. De zgn. public-schools die zeer beperkt in aantal zijn, blij-
ven verder buiten beschouwing.

Het feit, dat de leerlingen eerst 3 jaar voortgezet onderwijs ontvangen,
dat een algemeen vormend karakter draagt, geeft voordelen boven het
Nederlandse systeem. Het technisch onderwijs in Engeland steunt op een
voldoende basis van algemene ontwikkeling, terwijl de L.T.s. in Neder-
land thans nog in dit opzicht vaak een onvoldoende niveau van algemene
ontwikkeling moet accepteren.

De band tussen primary, modern-secondary en grammarschool mag
hecht genoemd worden, zodat nu met recht van een Comprehensive
School gesproken worden. De primary-schools leveren vrijwel al hun
lecr]ingen af aan de Junior High-schools, terwijl de keuze plaatsvindt
tussen voortgezet algemeen onderwijs en technisch onderwijs op 14 jr.
leeftijq,

De verdeling der leeftijden geschiedt in 2 groepen: 11-14 jaar,

14-17 4 18 jaar.

De scholen blijven beperkt van grootte en zijn beter hanteerbaar dan
&rote comprehensive schools. Er zijn geen grote en kostbare gebouwen
Nodig. Men kan het Leicestershireplan doorvoeren door gebruik te ma-

€N van bestaande schoolgebouwen.

Gezien de totaal andere onderwijsstructuur in ons land zou invoering
Van een soortgelijk plan vrijwel onmogelijk zijn. Toch verdienen enkele
facetten zeer zeker de aandacht zoals:

A,

het stichten van scholengemeenschappen in bestaande gebouwen;
B,

het bijeenbrengen van de onderbouw van bepaalde schooltypen in

¢én gebouw;

- het volledig gebruik maken van vaklokalen, practicumlokalen en in-
Strumentaria door verschillende schooltypen;

- het afschaffen van een toelatingsonderzoek, zowel bij toelating tot het

Voortgezet onderwijs als bij tussentijdse doorstroming. In dit verband

Zij gewezen op een schrijven van het Ministerie van Onderwijs en
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Wetenschappen, kenmerk v.H.M.0. d.d. 20 augustus 1965, waarbij de
toelating niet meer uitsluitend afhankelijk is van het toelatingsexa-
men. Volgens de nieuwe bepalingen wordt de toelating afhankelijk
gesteld van:

1. een verklaring van het hoofd van de lagere school, waar de kandi-
daat het onderwijs laatstelijk heeft gevolgd;

2. een onderzock naar de capaciteiten van de kandidaat met behulp
van één of meer der hierna genoemde middelen:

a. een toelatingsexamen, dat zich mag beperken tot de vakken Neder-
landse Taal en Rekenen;

b. een proefklasse, verbonden aan de middelbare school of het gym-
nasium;

¢. een onderzoek naar de kennis en het inzicht van de kandidaat ge-
durende ten minste zijn laatste leerjaar aan de lagere school (bijv.
cen schoolvorderingentest);

d. een psychotechnisch onderzoek, waarvoor de toestemming is ver-
eist van hen, die de ouderlijke macht of de voogdij over de kandi-
daat uitoefenen.

De keuze uit de onder 2 genoemde middelen berust bij het bevoegd gezag
van de betreffende school. Dit is: voor een gemeentelijke school: het
College van Burgemeester en Wethouders; voor een bijzondere school:
het Schoolbestuur; voor een rijksschool: de Minister van Onderwijs en
Wetenschappen.

Wil men de facetten, genoemd onder A, B en C t.a.v. scholengemeen-
schappen voor V.w.0., H.A.V.0. en M.A.v.0. verwezenlijken, dan verdient
het aanbeveling, dat de schoolgebouwen dicht bij elkaar liggen. Is dit
niet het geval, dan dient men de gebouwen zodanig te ,,vullen”, dat de
positieve waarden van een scholengemeenschap zoveel mogelijk gereali-
seerd worden, zonder andere overwegende nadelen op te roepen.

De kardinale vraag luidt dus: hoe zal men de klassen huisvesten van een
scholengemeenschap, bestaande uit gymnasium, atheneum, H.A.V.0. en
M.A.V.0., als men de beschikking heeft over 2 of 3 bestaande schoolge-
bouwen.

Schematisch kan dit als volgt worden aangegeven:
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A. Elk gebouw bezit één of meer volledige schooltypen.

Yoorbeeld 1

Gebouw 1 Gebouw 11
—_—
Gymnasium H.A.V.0.
-k e
Atheneum M.A.V.O.
Voorbeeld 2
Gebouw 1 Gebouw 11 Gebouw 11t
Gymnasium
ILAV.O. M.A.V.0.
Atheneum

=o T

B. Eenzelfde schooltype komt in meer dan 1 gebouw voor.

¥oorbeeld
-———‘——_
Gebouw 1 Gebouw 11
Gymnasium
H.A.V.0.
Atheneum +
+ M.A.V.O.
H.AV.0,
Voorbeeld »
\_w Gebouw 11 Gebouw
Gymnasium Atheneum H.A.V.0.
+ -
Atheneum H.AV.0. M.A.V.O.

OPmerking: de schema’s A en B vormen gevallen van verticale vulling.
k SChooltype treft men in 1 of 2 gebouwen aan, maar dan ook van hoog

ot laag.



78 W.DE LANGE €N A.RIGHARTS 1966

¢. De onderbouw der schooltypen zijn in 1 gebouw verzameld, de boven-
bouw in een ander gebouw (zgn. horizontale vulling).

voorbeeld 1
Gebouw 1 Gebouw 11
Gym. Ath. HAV.0.M.AV.0.| Gym. Ath. HAV.O.MAN.0.
klassen - - - - - - -
1 1 I 1
AN
2 2 2 22 3 3 3 33
4 4 4 4
5 5 5
6 6
voorbeeld 2
Gebouw 1 Gebouw 11 I Gebouw 1t
Gym. Ath. HAvV.O.MAV.0.| Gym. Ath. II.A.V.O.M.A.V.O.I Gym. Ath, ILAV.O.M.A.V.O-
I 1 1 1
AN
2 2 2 22 3 3 3 33
4 4 4 4
5 5 5
6 6
voorbeeld 3
Gebouw I Gebouw 11 Gebouw m

Gym. Ath HAvo.MAv.0.| Gym. Ath. HAvV.0.MANV.0.| Gym. Ath. H.AV.0.M.AV.0:

1 1 1 1
N
2 2 2 22

AL bW
L=
W

Opmerking: in schema c wordt het Leicestershireplan volgens Neder-
landse mogelijkheden zoveel mogelijk benaderd t.w. alle leerlingen van
de onderbouw van een scholengemeenschap in 1 gebouw. Hiermee doen
de begrippen junior high school en senior high school of upperschool hu
intrede. Naar Nederlandse begrippen spreken we dan van onderbouw en
bovenbouw van het voortgezet onderwijs.
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D. Combinatie van horizontale en verticale vulling. De onderbouw, be-
Staande uit het brugjaar en de klassen 2 en 3 van elk schooltype, komt
in elk gebouw voor. In elk der bestaande gebouwen komt de boven-
bouw van althans 1 der schooltypen voor. Gymnasium B en atheneum B
worden geheel overeenkomstig de voorschriften aangaande gecom-
bineerde lessen in hetzelfde gebouw gehuisvest.

Voorbeeld §
Gebouw 1 Gebouw 1t
brugk|. 0.-H.A.V.0. + brugkl V.W.0.-H.A.V.0.
H.A.V.0.-M.A.V.O. H.AV.0.-M.A.V.0.
—___———
&I Ath.[H.AV.0{M.A.V.0.| Gym. | Ath.|H.AV.0M.AV.0.
A )
/\ \
2 2 2 22 2 2 2 2/2
] il 313 3 3 3| 33
Y [ : : 2 : ‘
. oy ;" _'1 z
o i il i oot B e i
5 5
6 6
_—‘—.—‘_‘—_
Voorbeeld 5
—_——._
Gebouw 1 f Gebouw 1t Gebouw 11
T
by V.W.0.- ‘ “H.A.V.0, : V.W.0.-H.A.V,0.
Tugk], W.0.-H.AV.0. -+ brugkl,  Y-WO-HAN.O + ARkl 0.~H.A V.0, |
H.A.V.0.-M.A.V.O. H.A.V.0.-M.A.V.0. H.A.V.0.-M.A.V, 0.
G
ym, Th.'u.a.v.o M.AN.0.| Gym. | Ath. |HAV.0[MANV.0.| Gym. | Ath.|H.AV.0.|MAV.0.
e = a\ A /A\
2
2 2 zlz 2 2 242
il 3 3 1| 33
; ¥
e i 1o i st IO F)a
Gebouw | Gebouw 11 Gebouw 111
brugk]  v.w.o “H.A.V.0. +
! “W.0.-H.A.v.0. + V.W.0HANVO. + V.W.0.-H.A.V.0.
d rugkl.
"a-—-—-__.._iA'V-O--M.A.v.o. brugk! H.A.V.0.~.MA.V.0. H.AV.0.-M.A.V.0,
Y,
_____i_ Ath.\uav.olmav.0.| Gym. | Ath. [nav.olmavo.| Gym. | Ath. H-A-V-O-M-A-:‘-O-
A A /\
2/1 2 2 2 2’& 2 2 2 262
33 3 3 3| 33 3 3 ol I £ &
]
s ot It SR IR S 4
3

Dj & ;
& hangt of van de grootte van de gebouwen, bijv. gebouw I1s groter
an de andere gebouwen.
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Bespreking der schema’s A, B, C en D.

Schema A: deze constructie is kortweg verwerpelijk. De scholengemeen-
schap bestaat slechts in administratieve zin. De geincorporeerde school-
soorten vormen op geen enkele wijze een eenheid; zij leiden in feite een
zelfstandig bestaan, zij het dan onder een éénhoofdige topleiding.

Wanneer men bij een dergelijke indeling de voordelen van een soepele
overstap van het éne naar het andere schooltype wil verzekeren, dan
doet men beter, een associatie van afzonderlijke scholen tot stand te
brengen.

Schema B: deze vulling der gebouwen is beter dan de toestand onder A
bedoeld. Het feit, dat een leerling naar een ander schooltype wordt over-
geplaatst, betekent in de meeste gevallen niet, dat hij de gemeenschap
van leraren en leerlingen moet verlaten.

Schema C: op het eerste gezicht is deze structuur de meest aanbevelens-
waardige. Het feit, dat de leerlingen van alle schooltypen althans in de
lagere klassen in één gebouw ondergebracht zijn, geeft aan een zeer be-
langrijk aspect van de scholengemeenschap de kans, tot ontwikkeling te
komen nl. het sociale contact van de leerlingen binnen één gemeenschap.
Zijn er 2 gebouwen, dan blijft dit ook voor de hogere klassen gelden: alle
leerlingen van alle geincorporeerde schooltypen verhuizen naar een an-
der gebouw. Ook wanneer de aanwezigheid van drie gebouwen het nood-
zakelijk maakt, dat de leerlingen na het tweede leerjaar uitzwermen over
verschillende gebouwen, kan men zeggen, dat de scholengemeenschap
in haar doelstelling voor een belangrijk deel verwezenlijkt is. De sociale
binding wordt immers in de lagere klassen opgebouwd; zo het gelegde
contact van reéle betekenis is, gaat dit in hogere klassen niet verloren.

Helaas heeft de structuur bedoeld onder ¢ in ander opzicht zoveel na-
delen, dat consequente toepassing ervan moet worden ontraden.

De voeding van een school is gelegen in de eerste klasse. Zowel bij de
ouders als bij de leerlingen bestaat er immers de neiging, de school, di¢
men gekozen heeft, trouw te blijven, tenzij zich bijzondere omstandig-
heden voordoen.

Dat wil dus zeggen, dat het er in de eerste plaats om gaat, de scholen-
gemeenschap juist in het begin zo aantrekkelijk mogelijk te maken. Voor
verreweg de meeste ouders is de aantrekkelijkheid van een scholenge-
meenschap gelegen in haar structuur, die het mogelijk maakt, dat een
leerling ,,geruisloos’ van het éne schooltype naar het andere kan over-
gaan en beslist niet in het geboden sociale contact tussen de leerlingen
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Van uiteenlopende schoolsoorten. De afstand tot de school speelt ook
een belangrijke rol. Zijn de leerlingen van alle 1e en 2e klassen in gebouw
I gehuisvest, dan zullen de ouders, die in de omgeving van gebouw 1t wo-
nen, geneigd zijn voor hun 12-jarig kind hun heil buiten de scholenge-
meenschap te zoeken, in plaats van het te zenden naar gebouw I met alle
tijdverlies en verkeersgevaren daaraan verbonden.

Een ander bezwaar tegen schema c ligt in het materiéle vlak. Onderstel-
lende, dat in gebouw 1 zowel als in gebouw 11 een volledige outillage voor
bijv. natuurwetenschappen aanwezig is (omdat er immers zelfstandige
scholen in gehuisvest zijn geweest), dan is het vit economisch gezichts-
Punt onjuist, dat deze in gebouw I slechts voor een deel wordt gebruikt,
nl. alleen voor de 1ste en 2de klasse.

T.a.v. de leraren schuilen hier vele moeilijkheden. Het lesgeven in ver-
Sfj‘hillende gebouwen veroorzaakt tijdverlies. De eenheid en de teamgeest
bfnnen het docentencorps zal door het werken in verschillende gebouwen
iet bevorderd worden. Voor de leraren is het noodzakelijk, dat zij les-
geven in onder- zowel als bovenbouw. Bovendien zou het doceren allcen
1 de onderbouw discriminerend voor de betrokkenen kunnen werken.

Gesteld mag worden, dat, gezien het voorgaande, aan schema c vele

Erganisalorischc, rooster-technische en vooral psychologische bezwaren
leven

Schema p: gestreefd wordt naar een zo groot mogelijke spreiding met zo
Min mogelijk migratic der leerlingen. In deze structuur wordt getracht
vele voordelen van een ,,cchte’ scholengemeenschap te behouden; de na-
delen zijn, waar mogelijk, vermeden.

L Ir.l elk gebouw zijn, zo enigszins mogelijk, de laagste 3 klassen aanwe-
21g, zodat de ouders hun kind kunnen sturen naar dat deel van de
SChOlcngemeensohap, dat het dichtst bij hun woning gelegen is.

- Inelk gebouw zijn van &n schooltype (soms twee) ook de hogere klas-

S€n aanwezig, zodat de leraren in de gelegenheid zijn, zowel aan hogere

als aan lagere klassen les te geven.

De outillage in elk gebouw wordt benut.

De eventuele verdeling van de hogere klassen van eenzelfde school-

¥pe over meer dan één gebouw wordt naar bevind van zaken geregeld.

Het is voor de ouders van leerlingen van klasse 4 en hoger niet meer

Van doorslaggevende betekenis of hun kind enkele kilometers verderop

;5 krijgt. Voor hen gaat nu het voordeel van de ruimere keuze over-
egen.

Pa, ;
edagogische Studién xLim 6
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5. De leerlingen van verschillende leeftijdsgroepen zijn in dezelfde ge-
meenschap in één schoolgebouw verenigd.

6. De vulling der schooltypen in de bovenbouw is nu meer verzekerd,
aangezien elk schooltype over een ,,intake” beschikt van 2 & 3 be-
zettingen in de onderbouw en dit tevens het aantal mogelijkheden van
differentiatie bevordert.
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OPVOEDEN-DOOR-ONDERWIIZEN

J.DEMIRANDA

Gaarnewil ik van de door de redactie van Paed. Stud. geboden gelegenheid
gebruik maken om te reageren op de kritiek van de heer Tuinman — maar
Diet om mijn artikel (geschreven in 1961) geheel te verdedigen en ook niet
Om uitvoerig in te gaan op de vele punten die de heer T. naar voren brengt.
Door ernstige en langdurige studie van zijn uiteenzetting kwam ik n.l. tot
de conclusie, dat de heer T. vrijwel geen argumenten aanvoert tegen de
hoofdlijn van mijn betoog. Wel tracht hij — geheel te goeder trouw, daar
twijfel ik geen moment aan — door zijn kritiek een discussie te ontwikkelen
Op een terrein waar m.i. de belangrijke strijdpunten niet liggen. Door uit-
Voerig op zijn punten in te gaan kan ik slechts een tamelijk vruchteloos
debat van theoretische aard verwachten. Het is mij echter om enige zeer
Praktische zaken te doen, die zodoende juist niet de aandacht zouden
kﬁjg‘in, die ik voor hen vroeg. In het volgende zal ik dit standpunt toe-
lichten,

Als voorbeeld van de onduidelijke en daardoor onvruchtbare probleem-
Stelling kies ik in de eerste plaatsde uiteenzetting in II-4 en II-5. De heer T.
Meent hier - tegenover mij — te moeten aantonen, dat de onderwijssituatie
Met onvolwassen leerlingen tevens een opvoedingssituatie is. Ook veel
andere plaatsen in zijn betoog zijn op het bereiken van deze conclusie
gericht. Maar had hij deze conclusie niet ook in mijn artikel kunnen lezen?
Ifl mijn artikel stelde ik mij eerst (par.3) op het standpunt, dat iedere
Situatie met volwassene(n) en kind(eren) een opvoedingssituatie is, waar-
"2 bij de bespreking van de onderwijssituatie met onvolwassen leerlingen

Par.7) zonder meer geconcludeerd werd dat hier nu fevens een opvoe-
dingssituatie is. Ik ging vrij uitvoerig hierop in, onderscheidde bijv. ver-
Sc.hillende mogelijkheden: de mislukte opvoedingssituatie, het opvoe-
d'mgsmilieu dat voor volwassene en kind verborgen is in de onderwijs-
Sl_t“atie, de opvoedingssituatie waarin de volwassene welbewust opvoe-
dmgShandelingen stelt, die door het kind echter vanzelfsprekend argeloos
3anvaard worden en tenslotte de opvoedingsrelatie, waarin ook het kind
Weet waarom het gaat. — Zijn wij het op dit punt nu eens of niet? Zo ja,
Waarom heeft de heer T. hier dan blijkbaar overheen gelezen? Zo neen,
Vaar zit dan het verschil van mening?

0 antwoord op deze vragen meen ik o0.a. te kunnen vinden in I-g9, waar
d:::fef T. eerst nadrukkelijk instemt met twee van mijn con'clusic.s, n.-l.
et opzettelijke in de onderwijssituatie niet en in de opvoedingssituatie

Pﬂed :
980gische Studisn xLu 6*
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meestal wél verborgen moet blijven — en ,,dat er ook een opvoedings-
situatie bestaat die zich verbergt in de onderwijssituatie™ (curs. van T.).
Daarna maakt de heer T. echter een niet verantwoorde stap: deze samen-
gestelde situatie noemt hij zonder meer ,,deze opvoedingssituatie’ en even
verder zegt hij: ,,En deze situatie — in wezen een onderwijssituatie dus . . .”
enz. Dit laatste ,,dus” slaat echter nergens op! De heer T. heeft er alleen
(na mij) op gewezen, dat er behalve een onderwijssituatie 66k een op-
voedingssituatieis; maar dat het geheel ,,in wezen een opvoedingssituatie™
zou zijn, heeft hij nergens aangetoond.

Op grotere schaal tref ik dezelfde redeneerfout aan op vele plaatsen in
zijn uiteenzetting, o.a. in I-8, II-4, II-5 en II-6. Ogenschijnlijk komt de
heer T. tot vele uitspraken, die geheel overeenkomen met mijn artikel.
Maar de vanzelfsprekendheid, waarmee de heer T. (desondanks) uitgaat
van de overtuiging, dat didactiek een deel van de pedagogiek ,,is”, toont
dat het hier nict om een op argumenten berustende conclusie gaat waar-
over discussie mogelijk is, maar veeleer om een onbercdencerd apriori.
Toch was het juist dit voor velen zo vanzelfsprekende apriori, dat door
mijn artikel ter discussie gesteld werd. Gaat de kritiek van de heer T.
zonder meer van dit ,,pedagogisch apriori” uit, dan is het duidelijk dat de
hoofdlijn van mijn betoog hier niet door aangetast kan worden en dat het
onjuist zou zijn te proberen die ,,kritiek™ direct te weerleggen.

Tk zou de heer T. evenwel onrecht doen door te stellen dat hij helemaal
geen argumenten aanvoert voor zijn opvatting. Ze zijn echter alleen in het
laatste stuk van zijn artikel te vinden (1I-6) — a.h.w. om tot uitdrukking te
brengen, dat het om iets zo vanzelfsprekends gaat, dat argumenten eigen-
lijk overbodig zijn. Wat ik hier dan ook aan argumentatie aantref is veel
te vaag en algemeen om overtuigend te kunnen zijn. Aangezien dit echter
het enige stuk is waar de heer T. werkelijk kritiek tracht te leveren op mijn
conclusies, meen ik hier iets nitvoeriger op in te moeten gaan.

De heer T. stelt hier — als ,,kernpunt” — dat het ,,theoretisch gezien”
mogelijk is een zelfstandige didactiek te ontwikkelen als specialisatie van
de pedagogiek, net zoals de atoomwetenschap een zelfstandig deel van de
natuurkunde zou zijn. — Nu wil ik niet vallen over de tegenstrijdigheid
tussen ,,zelfstandig” en specialisatic. Belangrijker is, dat de heer T. hier
slechts over een mogelijkheid spreekt. Er zijn ook andere mogelijkheden.
Denken we aan de relaties tussen pedagogiek en filosofie, pedagogiek en
theologie of biologie en natuurkunde, dan kunnen we zelfstandig-worden
in een andere betekenis voor ons zien dan als afsplitsen-van-een-speciali-
satie. Misschien is het soort biologen nog niet helemaal uitgestorven dat
als ideaal vast geloofde, uiteindelijk alle levensverschijnselen natuurkun-
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dig te kunnen verklaren. Maar ze zijn tegenwoordig niet meer toonaan-
gevend in de biologie. Misschien komt het binnenkort (?) ook zo ver met
de relatie didactiek — pedagogiek! Dit laatste schijnt velen — o.a. de heer
T. - een volslagen onmogelijkheid toe. Maar laat ons eens onderzoeken
of de argumentatie van de heer T. een ontwikkeling in die richting zou
kunnen tegenhouden.

De heer T. meent dat het deel-zijn-van ten diepste hierdoor wordt geken-
merkt, dat elke vinding in het specialisme rechtstrecks bijdraagt tot de
realisering van de doelstellingen van de moederwetenschap (I1-6). Passen
Wwe dit kriterium toe op de genoemde relaties tussen wetenschappen, dan
blijkt de atoomwetenschap inderdaad een specialisatic van de natuur-
kunde te zijn en in de andere drie gevallen kunnen we niet (meer!) van
Specialisatie spreken. Het kriterium lijkt me dus bruikbaar. Maar kijk ik
dan naar de relatie didactick-pedagogick, dan zie ik het volgende.

Ik wees vier thema’s aan die wetenschappelijke bestudering waard zijn
terwille van verbetering van het onderwijs:

4. de ontwikkeling van een hiérarchie van onderwijsdoclen;

b. de kwestie van de motivatie;

¢. de moeilijkheden die hieruit voortkomen, dat de leraar de stof essen-
tieel anders kent dan de beginnende leerling;

d. de geledin g van het op inzicht gerichte leerproces in fasen. (Mijn artikel
par.8).

Deze lijst is zeker niet volledig, behoeft dat ook niet te zijn. Het gaater nu
om of elke vinding bij de bestudering van deze thema’s rechtstreeks bij-
draagt tot de realisering van de doelstellingen van de pedagogiek. M.a.w.:
kunnen we door bestudering van deze thema’s tot nieuw inzicht in de
OPvoedingssituatie komen? Dit is de vraag die ter discussie staat. Mijn ant-

Woord hierop is: neen.
Want:

. \toor de didactiek van het onderwijs aan volwassenen is de ontwikke-
ling van deze thema’s evenzeer van belang en

bt e o twikkeling van deze thema’s hebben we direct te maken met de
dﬂSkundige leraar en de ondeskundige leerling die bij het leren geholpen
Wordt. Alleen bij onderwijs aan onvolwassen leerlingen komt daar
bovendien het gezichtspunt bij van de opvoedingsverhouding tussen
Volwassene en kinderen.

Het criterium van de heer T. voert dus alleen tot de conclusie van de heer
. - - " 2
+als men apriori aanneemt dat de pedagogick ,,moederwetenschap™ 18
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t.o.v.dedidactiek. Als argument voor deze opvatting is het echter waarde-
loos of erger: bij concrete toepassing kunnen we tot de tegengestelde con-
clusie komen.

Hetzelfde zien we bij het volgende argument, nl. dat deze verhouding van
specialisatie ,,grondt in de structuur van het object van beide wetenschap-
pen.” Jammer genoeg werkte de heer T. dit niet verder uit. Wat moet ik
verstaan onder de structuur van het object van een wetenschap? — Niets
uit het betoog van de heer T. belet me, als volgt verder te redeneren: als
object van de pedagogiek zie ik de opvoedingssituatie, als object van de
didactiek de onderwijssituatie. Nu gaat het er om of beide situaties over-
eenkomstige (of: dezelfde) structuur bezitten. Volgens mijn — zeer voor-
lopige — structuuranalyse is dit niet het geval en de verschillen, die ik op-
merkte, werden door de heer T. bevestigd (zie boven). — Ook volgens dit
criterium is de didactiek dus geen specialisatic van de pedagogiek.

Vé6r 11-6 vind ik in de ,.kritiek” van de heer T. dus geen argumenten
tegen de stelling, die in mijn artikel ter discussie werd gesteld en in I[-6
tref ik een veel te globale redenering aan, die, op de keper beschouwd zelfs
een bevestiging van mijn stelling blijkt op te leveren. — Wil men deze
stelling bestrijden? Uiltstekend — want de begripsvorming in de pedago-
giek en in de didactiek zal daardoor gediend worden. Maar dan zal men
met zorgvuldiger argumenten moeten komen en dat zal slechts mogelijk
zijn door in te zien hoezeer de opvatting van didactiek als deel van de
pedagogiek veel van een onberedeneerd apriori heeft.

Daarom meen ik nog te moeten ingaan op twee punten uit het artikel van
de heer T. véor I1-6.

In I-1 en IT-5 noemt de heer T. de onderwijssituatie met kinderen en die
met volwassenen ,,essentieel verschillende situaties”. Houden we vast aan
de opvatting, dat er een eind komt aan de opvoeding met het bereiken van
de volwassenheid, dan hebben we hier — pedagogisch gezien — inderdaad
met twee essentieel verschillende situaties te maken, Maar dat sluit niet
uit, dat hier didactisch gezien van gelijke of overeenkomstige situaties
gesproken kan worden. .. tenzij men apriori didactiek als specialisatie
van de pedagogiek ziet. Maar dat staat nu juist ter discussie! — Waarom
het hier gaat kan misschien door het volgende voorbeeld duidelijk wor-
den. Denken wij eens aan een stel houten blokken, speelgoed van onze
kinderen. Meetkundig gezien vinden we hierbij essentieel verschillende
figuren (kubus, cilinder enz.), maar biologisch gezien vinden we over-
eenkomstige objecten: stukken beukehout, met jaarringen, mergstralen
enz.

Door dit voorbeeld kan tevens een tweede onduidelijkheid worden op-
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gehelderd. Volgens de heer T. trachtte ik aan te tonen ,,dat er een onder-
Wijssituatie besfaat met een eigen structuur, te onderscheiden van de
pedagogische situatie.” (T. inleiding en II-6, curs. van mij.) Bij deze term

»bestaan’ moeten we echter oppassen! Bestaat er een houten kubus zon-
der jaarringen, mergstralen of andere eigenschappen die met zijn her-
komst samenhangen? Of bestaat er een houten kubus zonder gewicht (of':
massa)? Neen, natuurlijk. Toch bestaat er in de meetkunde een kubus, die
Niet van enig materiaal gemaakt is en die dus ook geen gewicht heeft. De
term ,,bestaat” wordt hier in een andere betekenis gebruikt. Het houten
blok, dat we kubus noemen, is ook zeker scheef en onregelmatig vergele-
ken met de ideale meetkundige kubus. De meetkundige kubus ontstaat
dus pas als we uitgaande van concrete voorwerpen de weg der meet-
Kundige idealisering zijn opgegaan. Hierbij letten we alleen op vormen,
ruimtelijke structuren: diagonalen, hoekpunten, snijden, kruisen enz. —
Letten we bij houten voorwerpen echter op jaarringen en mergstralen, dan
slaan we de weg van de biologische idealisering in. We zouden ook op het
Bewicht, het soortelijk gewicht of de brandbaarheid kunnen letten. We
Zouden dan tot een natuurkundige of scheikundige idealisering komen.
Zonder nu pedagogiek of didactiek te willen gelijkstellen aan de genoem-
de natuurwetenschappen, meen ik op een dergelijke wijze te moeten on-
derscheiden tussen een weg van pedagogische idealisering en een weg van
didactische idealisering. Letten we op de tegenstelling volwassene — kin-
deren, het plaatsvervangend gewetenshandelen (Langeveld) van de vol-
Wassene en het hierbij passende vertrouwen van het kind, dan slaan we de
Weg van de pedagogische idealisering in. Letten we daarentegen op de
deSkundigheid van de leraar en het hierbij passende vertrouwen van de
leerling, dan betreden wij de weg van de didactische idealisering. Ik meen
dat we deze twee wegen van idealisering van elkaar moeten onderscheiden.
(Nu dit ter discussie staat mag de heer T. deze beide vormen van vertrou-
Wen niet vanzelfsprekend aan elkaar gelijkstellen! Deze slordigheid in -7
S m.i. het gevolg van zijn pedagogisch apriori.)

Bezien wij het gebeuren in de klas, dan zouden we ook nog een psycholo-
Bische en een sociologische weg van idealisering in kunnen slaan. Het
belaﬂg hiervan wil ik allerminst ontkennen (dit als antwoord op T. II-2en
11~4). Maar laten we goed onderscheiden en weten wat we doen! In de
mf’-etkmdige context kunnen we geen biologische of natuurkundige
feiten Constateren. De biologie heeft zich moeten losmaken uit de dwang-
8edachte, uiteindelijk alle levensverschijnselen natuurkundig te willen
g;klareﬂ- Op een dergelijke manier doen zich m.i. in (‘1e onderwijsprak-

een aantal problemen voor, die niet in de pedagogische context ont-
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wikkeld kunnen worden. Ik noemde er vier - een keuze uit vele! Ze hangen
allen samen met het aspect van de leerling, die in korte tijd zeer veel moet
leren en hierbij door de deskundige leraar opzettelijk doelbewust en
systematisch geholpen moet worden. Alleen vanuit de zeer praktische
noodzaak, deze problematick op adequate wijze aan te vatten, schreven
coll. Van Hiele en ik ons artikel. — Door steeds vol te iouden dat didactiek
alleen als deel van de pedagogiek ontwikkeld kan worden (T. 11-6 slot),
wordt die problematick echter steeds weer uit ons gezichtsveld verdrongen
of er treedt vertekening op. Hoe de leraar met de leerling(en) een gesprek
begint over een bepaalde zaak, hoe deze zaak gestalte krijgt in dit gesprek,
hoe deze gestalte geleidelijk verandert in het voortgezette gesprek, hoe de
zaak zich ontplooit in deze gespreksgemeenschap — over dit alles kunnen
we niet adequaat spreken in de pedagogische of in de psychologische con-
text, net zoals we jaarringen, mergstralen edgl. niet goed ter sprake kun-
nen brengen in de meetkundige of in de natuurkundige context. Dit is de
stelling, die in mijn artikel ter discussie gebracht werd en hiertegen heeft
de heer T. geen argumenten aangevoerd.

Hoe theoretisch deze stelling ook schijnt, het gaat mij om zeer praktische
zaken. Wordt de onderwijspraktijk niet veelal hierdoor gekenmerkt, dat
men al heel pedagogisch en psychologisch meent te werk te gaan door de
leerstof te ,,vereenvoudigen™? Men gaat dan op kinderlijke wijze over
stellingen en axioma’s praten in de meetkunde, d.w.z. men laat deze ter-
men en de bewijzen weg. In de natuur- en scheikunde tracht men op kin-
derlijke wijze over bijv. lichtstralen en atomen te praten: strepen op papier
en hele kleine knikkertjes. Dezelfde tendens vinden we bij andere vakken.
— Dat we hier op de verkeerde weg zijn, blijkt — behalve uit de slechte
resultaten — pas als we inzien dat de leraar de stof essentieel anders kent
dan de beginnende leerling en dat de leraar, die zo snel mogelijk zijn kijk
op de stof aan deleerlingen wil bijbrengen, hen daardoor juist de weg naar
wetenschappelijk denken bemoeilijkt of blokkeert. Door bijv. atomen als
»gewone” knikkertjes ter sprake te brengen, kan in deze gespreksgemeen-
schap niet meer over het atoom als wetenschappelijk model gesproken
worden. — Dit is geen pedagogische en ook geen psychologische kwestie,
maar wel ontstaan door het ontbreken van een praktisch bruikbare didac-
tiek opvoedings — en psychische moeilijkheden in veel leerlingen.

Tenslotte moet ik een verwijt van de heer T. van de hand wijzen. Ten
onrechte meent hij dat ik de pedagogiek zo graag buiten de (bestudering
van de) onderwijssituatie (ruim genomen) wil houden (I-8). — Schuilt hier
niet het motief voor zijn ,,verdediging” van de pedagogiek ? — Hoe dit zij,
de heer T. kon slechts tot die ontboezeming komen door over het hoofd te
zien dat de in I-4 geconstateerde afwijking van Langeveld’s opvattingen
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hierin bestond, dat ik de term opvoedingssituatie ruimer nam. Ook heeft
hij niet opgemerkt dat ik uitging van opvoeden - door — onderwijzen:
»De leraar is echter op twee soorten doelen gericht, die a.h.w. ‘achter el-
kaar’ liggen. Dé6r de wijze van les geven heen tracht hij op te voeden.”
(mijn art. p. 547). Het was dus juist om opvoedend onderwijs te bevorde-
ten dat ik pleitte voor de ontwikkeling van een zelfstandige didactiek.!
Daarnaast wees ik op het belang van de ontwikkeling van een pedagogiek
van het onderwijs (p. 555)-

Mijn artikel heeft dus geen anti-pedagogische strekking — ik zou nu zelfs
verder willen gaan dan in 1961 en stellen: ook voor de begripsvorming in
de pedagogiek zou het heilzaam zijn zich te bezinnen op de aard van de
eigen problematiek en hoe deze verschilt van de didactische problematiek.
Hierbij zou speciaal het opzettelijke, doelgerichte en georganiseerde ka-
rakter van opvoeden en van onderwijzen opnieuw ter sprake moeten
komen. T.a.v. het onderwijzen zal hier nauwelijks verschil van mening
kunnen ontstaan. In de didactick zal dus een theorie omtrent onderwijs-
doelen ontwikkeld moeten worden. Maar hoe staat het met het opzette-
lijke, doelgerichte en organiseerbare karakter van opvoeden? Hier liggen
m.i.nog onopgeloste problemen. In mijn studie lagen zenog onopgemerkt
besloten in de beeldspraak ,,vermomming” (p. 537), die echter achteraf
vrij onbevredigend bleek te zijn. Immers: in hoeverre zijn de opvoedings-
doelen bekend? Wordt deze bekendheid niet voorondersteld als we over
middelen der opvoeding spreken? Gaat het, voorzover we deze doelen
(menen te) kennen, niet veelal om een eren zich zo of zo te gedragen, een
bijbrengen van inzicht in een aanvaarde schaal van waarden, enz.? Hebben
zulke zgn, opvoedingsdoelen dan niet meer het karakter van onderwijs-
doelen? — Hiertegenover kan men stellen: ja, maar het gaat in het opvoe-
de.n niet om bijbrengen van kennis, maar om wilsvorming, gewetensvor-
Ming, (Deze kritick nam de heer T. over van Prof.Prins, 11-4.) Van de
gangbare pedagogiek uit bezien, zou ik daar in 1961 op gezegd hebben:
13, dat bedoel ik 66k. Sindsdien leerde ik op dit punt echter een zuiver
Pedagogische problematiek kennen, die in ons land (voorzover mij be-
kend) nog te weinig de aandacht trok. Deze vragen werden aan de orde
Eesteld o.a, door Klaus Schaller in twee boekjes.? — Deze pedagogische
discussie is nog nauwelijks op gang gekomen, maar kan belangrijk worden
om tot een duidelijker probleemstelling te komen van zowel didactische
als pedagogische vragen.

! Hoe komt het dat Prof. Koning (Inaugurele rede 1964, speciaal noot 13) en Prof.

zﬁ‘bs (“;iens kritick ik slechts via de heer T. vernam) blijkbaar hier overheen gelezen
cn

2 s
ll'jlaus Schaller, Vom Wesen der Erziehung, A.Henn Verlag, Ratingen, l96."
19 ?s Schaller, Die Krise der humanistischen Pidagogik, Quelle u. Meyer, Heidelberg,
- In deze boekjes wordt verdere literatuur genoemd.
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KINDEREN EN VERKEER IN 1616

In Flehite — Tijdschrift voor verleden en heden van Oost-Utrecht, 1€ jaargang,
vonden we onderstaande

Resolutie van de Magistraat van Amersfoort d.d. 10 september 1616,

staaltje van vroeg-zeventiende eeuwse kinderbescherming van overheidswege:

»Alsoe onlancx (Godt beter ’t)

veel ongelucken gebeurt zijn

van het overrijden van kynderen,

door het haestich jagen met wagen ende paerden
ofte quade toesicht

van de voerluyden,

soe ist dat die Regeerders

om ’t selve te voorcomen,

eenen ygelick,

rijdende in ende door den stadt,

verbieden bij deesen,

met haer wagens ende peerden te moegen draven,
ordonnerende

dat sij deselve voortaen sullen mennen,

gaende voet voor voet,

opte verbeurte van drye gulden,

S00 wye contrarie doet.” VAN DER V.

GRAMMATICA!

In dit tijdschrift waarin wij in 1959 het artikel ,,Grammatica op de lagere
school?” publiceerden (XXXVI jaargang blz. 15) mag onderstaand tragedietje
niet ontbreken. Het is overgenomen uit het Weekblad van de AV.M.O. van 14
september 1965.

Ik geef Nederlands in een, voor mij nieuwe, tweede klas h.b.s. We zijn bezig met
een spellingoefening.

»Het is niet goed, dat een kind zich verveel” . ..?

Ie leerling: ,Verveelt met een d.

Docent: ,,Waarom?”

Ie leerling: ,,Het is een deelwoord.”

Docent: ,,Wat is dan het hulpwerkwoord?”

Ie leerling: ,,Is.”

Er volgt een korte uiteenzetting over enkelvoudige en samengestelde zinnen.

Docent: ,,Laten we ons maar eens bezig houden met het zinnetje: ,,Het is niet
goed.” Ontleed jij dat eens redekundig.”
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2e leerling: ,,Is gezegde, Het onderwerp. Niet goed bijwoordelijke bepaling.”

Docent: | Dat laatste is onjuist. Wat vind jij ervan?*

3e leerling: Ik dacht ook bijwoordelijke bepaling, meneer.”

Docent: ,,En jij?”

4e leerling: ,Niet goed lijdend voorwerp.”

Er volgt een uiteenzetting over het naamwoordelijk gezegde, waarbij — uiter-
Gard — is als koppelwerkwoord ter sprake komt.

Docen: »»Voor we afscheid nemen van dat zinnetje, nog even de taalkundige be-
Roeming, Jij.”

e leerling: , Het lidwoord. Is hulpwerkwoord. Niet . . .? Goed zelfstandig naam-
Woord.” Mijn directeur heeft me bif het begin van de cursus op het hart gedrukt,

dat we vooral het niveau moeten handhaven. Hi zei: handhaven. Floris

Is dit tragedietje een — zeldzame — uvitzondering? Wij zijn bereid te accepteren
dat het — misschien ~ een uitzondering is, een uitzondering echter zoals die te
Verwachten was. Wij betoogden dat het grammatica-,,onderwijs”, dat en zoals
dat ©p de lagere school gegeven wordt, niet de basis voor het grammaticaon-
derwijs bij het v.i.M.0. légt, maar juist die basis ondergraaft en pleitten o.a.
OP dit motief voor concentratie van alle grammatica bij het v.H.M.0.

In de lezing die de onlangs helaas overleden Viaamse Neerlandicus Dr. H.J.

€ Vos in 1964 hield op de Algemene vergadering van de Kultuurraad voor

danderen, een lezing die gepubliceerd is in het oktober-nummer 1965 van
»Levende Talen” onder de titel: ,,Een nieuw pleidooi voor het moedertaal-
onderwﬁs", komen enkele uitspraken voor die we in bovenstaand verband aan
Eeinteresseerden niet mogen onthouden. We citeren:

»De beschikbare resultaten van navorsing wijzen heel duidelijk aan, dat het-
8een de school aan grammatica bijbrengt, weinig of geen invloed uitoefent op
het spreken of schrijven van de leerlingen” (blz. 465). )

€t valt ook niet in te zien, schreven wij in 1959, hoe rudimentaire kennis van
Zinsdelen ep woordsoorten de taalbeheersing, mondeling of schriftelijk bevqr—

CIt, omdag zij noch vormende, noch pragmatische waarde heeft, het kind niet
vefl.'t'-'()uwd maakt met taal, wat toch het hoofddoel van het moedertaalonder-
s moet zjjn, maar veeleer een hinderpaal op die weg is. Het oordeel van De

o8 dekt onze zienswijze volkomen. .

at doet zijn tweede uitspraak t.a.v. het hoofdmotief van onze studie ook:
e,’;é e Dj'_ie ‘f?rhouding is in Belgié niet anders dan in ?Jedcr]and. I.,aten we maar

itig’ bij wijze van voorbeeld, denken aan de onzinnige !mndhavmg van de t; a;
a nele, schoolse en schoolmeesterlijke spraakkunst in he't leerplan van (;:
. ailer Onderwijs, alleen uit overwegingen van dienstbaarheid aan het tweede

: Onder.WijS, terwijl het middelbaar onderwijs reeds grotendeels naar de func-

t -

;;r&??]('gnhsﬁschc opvatting van het grammatica-onderricht heeft overgescha-
l2. 462/463).

e 4, Waarom zouden ook wij niet ,,handhaven”? Het kan, terugziend op

€ ervarj : > y
Tvaring van »Floris”, altijd nog erger. VAN DERY
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VAN DE INSTELLINGEN

Overzicht geslaagden aan het Nutsseminarium voor Pedagogiek aan de Uni-
versiteit van Amsterdam, 25/26 november 1965.

voor de Middelbare Akte Pedagogick A:

Mej.L.G.Bandsma, Amsterdam (scriptie: ,,Contact met de ouders tijdens het
verblijf van het kind in het pleeggezin®)

Mej. E. W.J. Berendse, Rotterdam (scriptie: ,,Het nog jonge kind van de wer-
kende gehuwde vrouw™)

N.J.van Bottenburg, Laren (scriptie: ,,Onderzoek naar de sociale redzaam-
heid van inrichtingspupillen™)

J.M.Donker, Utrecht (scriptie: ,,Het gevoelsleven van de Tnrichtingspupil.
Over de invloed van het milieu op de gedragsstructuren van het kind in de in-
richting™)

Mej. H. Hirschel, Zaandam (scriptie: ,,Een onderzoek naar de plaatsingsresul-
taten op een L.0.M.-school in verband met de pedagogisch-didactische bena-
dering™)

H.K.F.Kaldenbach, Arnhem (scriptie: ,,Onderzoek naar de resultaten van een
groep leerlingen van lagere technische scholen bij het uitgebreid technisch on-
derwijs’)

Mej.P.W.Kors, Den Haag (scriptie: ,,Het bezig zijn met verf in de kleuter-
school™)

R.van der Leest, Midden Beemster (scriptie: ,,Proeve van verantwoording van
een jaar aanvankelijke Aardrijkskunde gegeven in de derde klas van een lagere
school™)

Mej. H. C. A.E. Riemers, Amsterdam (scriptie: ,,De gehuwde werkende vrouw
en het gezinsleven, De invloed van het werken van de gehuwde vrouw buitens-
huis op de gezinsfuncties en in het bijzonder op de opvoeding van het kind")
Mevr.E.R.S. Ruymgaart-Heijligers, Den Haag (scriptie: ,,De dans in de kleu-
terschool™)

L.van der Sijs, Zwolle (scriptie: ,,De internaatsplaatsing in het kader van de
gezinsvoogdij”)

voor de Middelbare Akte Pedagogiek B:

D.Jansz, Haarlem (scriptie: ,,Een beeld van de onderwijzer. Een literatuur-
studie van 1918 tot heden™)
W. H.J. Nieméller, Amsterdam (scriptie: ,,Het kindertijdschrift 1955-1958"")-
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GEORGE BARON, A bibliographical guide to the English educational system. Third
ed., The Athlone Press, University of London, 2 Gower street, London
W.C. 1, 1965, 124 p.

l?it is een bijzonder handig boekje. Het geeft een beredeneerd overzicht van de
literatuur betreffende het engelse schoolwezen sinds 1944 met volledige bron-
Vermelding. Wie zich voor bepaalde aspecten van het engelse schoolstelsel in-
leresseert, vindt de gegevens hier bijeen. Als voorbeelden mogen dienen: de
I+ examens en de comprehensive school, de county colleges en de ontwikke-
!lng der universiteiten. Eigenlijk biedt het boekje meer dan de titel belooft: zo
'S er aandacht geschonken aan studies betreffende de sociologie en de economie
Van het onderwijs.
 Het boekje is zo goed geschreven dat iemand, die enigermate in het onderwerp
S geinteresseerd en georienteerd, er met genoegen in kan lezen, herkenncn.c.i en
ler?nd_ Mij was bijv. niet bekend, dat men in Engeland een tweemaandelijkse
»digest of educational literature” bezit met samenvattingen en exerpten van
Velerlej herkomst, en evenmin dat F.L.Jarman heeft nagegaan hoe ﬁlos.(?ﬁsche
SR sociale stromingen op het vasteland van Europa het engelse onderwijs heb-
N beinvlged. PH.J.L

DSTUART MACLURE, Educational Documents England and Wales 1816-1963,

ndon, Chapman and Hall Ltd, 11 New Fetter Lane, London E.C. 4, 1965,
307 p.

D.'.t is een verzameling documenten, die de geschiedenis van het engelse onder-
WI_JS illustreren, Ze is met grote zorg uitgegeven. Een inleiding biedt een sum-
;El;re schets van de onderwijswetgeving, waardoor de plaats van elk document
m ® groter geheel is aangewezen. Alle afzonderlijke stukken zin wederom
z:tthee.n beknopte inleiding voorzien, waarin de sli_tuaue is aangcgeverl]_,- 1\('vaarm
s Uis behoren. Van alle onderwijsrapporten zunlde verantwoor_dc ijke per-
onen, meesta] leden van Commissies-ad hoc volledig vermeld. Er is een regis-
=" OP namen en onderwerpen. Dit is een onmisbare hulpbron voor ieder, die
© engelse onderwijshistorie bestuderen wil. PH.J.L

WILL1apm
297 blz,
Het gaqy

KESSEN, The Child. Perspectives in Psychology. John Wiley, N.Y. 1965.

Ste tye hier om een serie herdrukken van stukken, fiie in de lgop \:lilrtl :1; Il;a:;
Staan echonderd jaren over het kind en wat er mee in verban , ége:aWi.ze s
lijk IZIEESchre\,cn zijn, De keuze is dan uiteraard op meer dan één : élde e
aarg €t Zou onbillijk zijn, dit beschaafd en intelligent samenges Loo{bost
iet ™ hard te vallen op het punt van z'n nogal betwistbare same 1001(:
Inee "0 het tegen de achtergrond van een veel gcn}lance‘:erdcr en voora ; :
* coherente geschiedenis van het beeld en de bejegening van het kind, dan



94 BOEKBEOORDELINGEN 1966

komt vooral het vierde gedeelte aardig uit de grondverf: Darwin, Preyer, Hall,
Baldwin, Taine. — Ik kan mij echter de andere hoofdstukken niet denken zon-
der veel aanvulling. Als tekst voor seminarie-oefeningen op het gebied van de
geschiedenis van het kindbeeld vereist het grote kennis vooral van sociale ge-
schiedenis enerzijds en van ontwikkelingspsychologie anderzijds. Een boek,
m.a.w., dat zonder twijfel niveau heeft en niveau veronderstelt, maar ik zou
niet weten, waar wij het in onze Nederlandse opleidingen zouden kunnen ge-
bruiken, nog afgezien van het feit, dat men in Nederland de taalluiheid niet
moet vergroten door alles in het Engels aan te bieden, wat wij zeer wel in de
oorspronkelijke talen kunnen lezen. M.J.L.

ERNST BORNEMAN, Erzichungsberatung. Reinhardt, Miinchen/Basel, 1963.

Dit boek wil veel tegelijk: o.a. ouders, onderwijzers, maatschappelijk werkers
oriénteren over de functie van de ,.Erziehungsberatung™; tevens bestuurders en
oprichters van pedagogische adviesbureaus ten aanzien van de organisatie in-
formeren; tenslotte de tockomstige specialisten in deze bureaus een beeld van
het werk geven. Gevolg: een boek dat vlot leest, soms goede praktische raad
geeft, maar de zaken wel wat simplistisch stelt.

Theoretisch is het geheel nict sterk. Men kan de schrijver wel volgen, wanneer
hij ongunstige invloeden van de geindustrialiseerde samenlevingsvorm op de
opvoeding aanwijst. Maar als hij min of meer romantisch terugverlangt naar
de verleden tijd met zijn Familien- und Hauswirtschaft, als hij de samenleving
van gezinnen met grootouders idealiseert als pedagogisch zo gunstig — dan
krijgt men toch wel een kriebelig gevoel! Gelukkig is hij realistisch genoeg om
te weten dat het verleden niet terugkomt en herhaaldelijk de vraag onder ogen
te zien: hoe nu verder in deze maatschappij?

Hoewel Bornemann andere oorzaken van moeilijkheden erkent en dienover-
eenkomstig de behandeling varieert, schrijft hij zeer veel mogelijke problemen
toch toe aan de sociaal-psychologische constellatie van familie en maatschappij,
en de sociaal-pedagogische benadering heeft zijn voorkeur.

W.E.VLIEGENTHART

W.A.VAN. LIEFLAND, De Wilde van Aveyron. Over de opvoeding van een ,,af-
wijkend” kind. Bewerkt naar de oorspronkelijke rapporten. Uitg. J. B. Wol-
ters, Groningen, 1965, tweede druk, 98 pag., f 4,90.

In de bossen van Aveyron, in het zuiden van Frankrijk, wordt in 1798 een jon-
gen van naar schatting een jaar of 12 moedernaakt zwervend aangetroffen zich
voedend met rauwe eikels en wortels. Na te zijn gevangen weet de jongen ever-
wel weer te ontsnappen en in de uitgestrekte bossen te ontkomen. Na ruim een
jaar ontdekken jagers hem en grijpen de schuwe jongen. Na een week verkiest
hij weer de vrijheid om als een dier te kunnen leven. Enige tijd later valt hij
nogmaals in de handen der mensen. Zijn bestaan en wijze van leven is tot in
Parijs bekend geworden en trekken zelfs de aandacht van de Franse regering
die opdracht geeft de jongen, in het belang van de wetenschap, naat de hoofd-
stad te laten overbrengen.

De ,,Wilde van Aveyron”, zoals hij wordt aangeduid — daar over zijn afkomst
niets bekend is — komt dan onder behandeling van een jong medicus, Dr.E. M.
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Itard, die werkzaam is bij het Nationaal Instituut voor Doofstommen. De
»Wilde van Aveyron” is: ,,een weerzinwekkend vuil individu, lijdend aan he-
vige krampen, die zo nu en dan het karakter van toevallen aannamen, voort-
durend heen en weer wiegend als een gekooid wild dier in een dierentuin, bij-
tf‘-ﬂd en krabbend naar ieder, die hem iets in de weg legde en niet de minste
liefde of aanhankelijkheid tonend voor hen, die hem verzorgden, een wezen,
onverschillig voor alles, voorzover dit niet zijn voeding of de mogelijkheid tot
ontvluchting betrof”. Ttard is echter van mening dat de jongen, die waarschijn-
lijk de eerste vier of vijf jaar van zijn leven door mensen is verzorgd en in het
bos moet zijn achtergelaten, voor opvoeding vatbaar zal zijn en hij ontwerpt
daarvoor een sociaal-pedagogisch program.

Aan de hand van de originele rapporten, die Itard aan de Franse regering
heeft doen toekomen, is door Van Liefland op instructieve en boeiende wijze
het verloop, van dit een viertal jaren omvattend opvoedingsplan, beschreven.
Voor Itard zelf is de opvoeding van de ,,Wilde van Aveyron” op cen teleur-
stelling uitgelopen: het gevoelsleven is niet tot ontplooiing gekomen, het leren
Spreken blijkt niet mogelijk te zijn, het denken is uitermate beperkt en de om-
gang weinig sociabel.

Vergelijken wij evenwel de gedragswijze van deze ,,wilde” — toen hij pas was
Bevangen en gedwongen werd met mensen samen te leven — met zijn gedrag
Nadat hij 4 jaren door Dr.Itard en Madame Guerin, zijn verzorgster, is be-
nvloed, dan is er evenwel een opmerkelijke vooruitgang te constateren.

Aanvankclijk een schreeuwend, zich bevuilend en ongekleed wezen, dat naar
5'3?1 ieder bijt en later een jongeman, die met Itard in de stad gaat eten en
Voienden bezoekt.

Een tijdgenot van Itard, de psychiater Pinel, heeft van meet af aan de ,,Wilde
Van Aveyron” ingedeeld bij de laagstaande zwakzinnigen. Itard heeft zich uit-
¢indelijk bij deze opvatting neergelegd.

D zijn inleiding tot het boekje van Van Liefland vraagt Vedder zich echter af
of deze opvatting wel juist is want hoe zou een idioot kind zich zelfstandig in

S bossen, onder vaak zeer ruwe klimatologische omstandigheden in leven

Unnen houden? En Vedder stelt terecht dat de eerste levensjaren voor de op-
Voeding van uitermate groot belang zijn en hij legt de vraag ter beantwoording
YO0r of bij verzuim deze periode wel kan worden ingehaald.

ltard, dic deze geschiedenis als een mislukte episode in zijn leven beschouwde,

¢eft niet kunnen vermoeden dat hij met zijn rapporten pedagogen en ortho-
Pedagogen stof ter overdenking heeft nagelaten en Van Liefland heeft onze

A0k verdient door die ons op deze wijze aan te bieden. Rest nog de aandacht

© Yestigen op de zeer verzorgde typografische uitvoering 3 i

Aiﬁ'VAN WINKOOP, Verder leren. Een sociologisch onderzoek naar de dlfferen:
ICle deﬁlﬂeming van sociale milicus aan de diverse schoolsoorten van voorf
pect onderwijs, Gepubliceerd in de reeks ,,Mededelingen van het Nutssetrs
atum yoop Pedagogiek aan de Universiteit van Amsterdam”, uitg. J.B.

olters, Groningen, 1965, 209 pag.

D : :
AfnZe Publicatie is een in de handel gebrachte dissertatie van een leraar van het
Merdams Lyceum, die ongeveer 15 jaar doctorandus is geweest en alsnog
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de ambitie heeft kunnen opbrengen om, ondanks zijn schooltaak, te willen
promoveren.

Na een groot aantal binnen- en buitenlandse publicaties te hebben besproken
waaruit moet blijken, dat de ,,democratisering van het onderwijs”, waaronder
wordt verstaan het in voldoende mate deelnemen van kinderen uit sociaal la-
gere milieus aan middelbaar, voortgezet hoger- en universitair onderwijs, nog
weinig bevredigend is, komt de schrijver tot de volgende probleemstelling:
,,Ondanks het feit dat in toenemende mate de wettelijke en ideologische voor-
waarden aanwezig zijn voor een ‘optimale ontwikkeling der talenten’, bestaat
nog altijd een duidelijk merkbare differentiéle deelneming van een aantal on-
derscheiden milieus aan de diverse schoolsoorten van voortgezet onderwijs”.

De onderzoeker is van mening, dat het deelnemen aan de verschillende school-
soorten van voortgezet onderwijs niet alleen afhankelijk is van een aantal voor-
waarden die binnen de maatschappij in zijn geheel aanwezig moeten zijn, maar
ook van een aantal waar ouders en gezinnen afzonderlijk aan moeten voldoen.
Vandaar dat hij zijn onderzoek ondermeer heeft gericht op de schoolgeschikt-
heid van de leerlingen en het ambitieniveau van de ouders.

Het onderzoek heeft in Amsterdam plaatsgevonden. De meisjes zijn evenwel
buiten beschouwing gelaten daar van de veronderstelling is uitgegaan, dat ou-
ders zich meer om de opleiding van de jongen dan die van het meisje bekom-
meren. Uit een populatie van 6400 jongens, die gezien hun leeftijd de lagere
school zouden verlaten, zijn 500 namen en adressen op a-selecte wijze getrok~
ken. Uit deze 500 namen en adressen zijn weer, voor een controle steckproef,
100 getrokken, eveneens a-select, die door de onderzoeker persoonlijk zijn be-
zocht. De andere adressen zijn bezocht door enige studenten van de politick-
sociale faculteit van de universiteit van Amsterdam.

Het onderzoek, dat veel tijd en inspanning zal hebben gevergd, heeft onder-
meer het volgende opgeleverd:

— Voldoende leerprestaties op de lagere school en de nodige geschiktheid voor
het volgen van hogere instelling van het voortgezet onderwijs, zijn niet op
evenredige wijze over de onderscheiden milieus verspreid. Daarbij zijn Kin-
deren uit hogere- en middelbare milicus in dit opzicht iets meer begunstigd,
dan hun leeftijdsgenoten uit de lagere milieus.

— Kinderen uit lagere milieus, met voldoende capaciteiten voor het volgen van
hogere opleidingen, komen toch op een lager niveau terecht.

— Als geen van beide ouders voortgezet onderwijs heeft gevolgd, dan ligt de
schoolaspiratie voor hun kind lager dan wanneer zij dit wel hebben gedaan.

— Een hoger milieu van herkomst van één der beide ouders correleert met een
hogere schoolaspiratie.

Met dit onderzoek van Van Wijnkoop komen wij weer een stapje verder op de
weg naar het beter onderkennen van de factoren, die een kind belemmeren ge-
bruik te maken van de veelzijdige onderwijsmogelijkheden, die de maatschappij
hem biedt. Voorts zijn uit deze studie maatregelen af te leiden die het ideaal
van gelijke maatschappelijke kansen voor een ieder, ongeacht zijn sociale af-
komst, kunnen bevorderen. Voorwaar een niet geringe verdienste van deze
doctor wiens academisch proefschrift in de veel geraadpleegde Mededelingen
van het Nutsseminarium voor Pedagogiek is verschenen. JLLH.N.G.



DE VERHOUDING VAN DE WETENSCHAP DER OPVOEDING
TOT DE PRAKTIIK!

H.W.F.STELLWAG

1k ben gevraagd om vanmorgen voor U te spreken over de verhouding
van de wetenschap der opvoeding tot de praktijk.

Ik heb gezien dat ik op de agenda aangekondigd ben als hoogleraar in
de pedagogiek. Ditis een kleine onjuistheid. Sinds enkele jaren luidt mijn
opdracht niet meer pedagogiek maar opvoedkunde.

Wat de inhoud van mijn taak betreft is hier geen wijziging in het spel.
Het betreft een zuiver formele zaak, om nl. de in het Statuut aangeduide
wetenschap ook in de opdracht tot uitdrukking te brengen. Maar toen
ik even bij deze kleine vergissing stilstond werd ik mij de ironie der situ-
atie bewust. Want zoals ik op het ogenblik de zaak zie zou het mij niet
mogelijk zijn een leeropdracht in pedagogiek zonder nadere aanduiding
te vervullen. Ik geloof niet meer dat men pedagogiek zonder meer als
wetenschap kan aanduiden, of dat iemand onder deze benaming aan zijn
universitaire opdracht zin kan geven.

Dit ter inleiding van het vraagstuk dat ik met U vanmorgen ga behan-
delen.

Ons probleem is hoe de wetenschap der opvoeding, die ik verder als
opvoedkunde zou willen aanduiden, zich verhoudt tot de praktijk der op-
voeding.

Deze vraag is van centraal belang voor de ontwikkeling der opvoed-
kunde. Vooral op het ogenblik, omdat wij onder invloed van maatschap-
pelijke, economische en technische veranderingen onze wereld in een
razend tempo zien veranderen. De vraag is dus: in hoeverre het weten-
schappelijk onderzoek op het gebied van onderwijs en opvoeding op deze
veranderingen invloed kan hebben, eventueel de ontwikkeling in gunstige
zin zou kunnen beinvloeden, en in hoeverre de wetenschap hiervoor ver-
antwoordelijkheid draagt.

Tengevolge van de veranderde wereld zijn tal van gebieden der opvoe-
ding onderwerp van wetenschappelijke bestudering geworden en roept
de opvoeder in de praktijk bij tal van aanleidingen de hulp van een des-
kundige in. Ik wijs in dit verband er op dat verschillende takken in de

1 Lezing gehouden voor de Vereniging van Opvoedkundigen, 20 november ’63, in
Amersfoort.
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opvoedkunde zich sinds meer recente datum ontwikkeld hebben zoals
bijv. de orthopedagogick, de sociale pedagogiek, en de jongste tak, de
vergelijkende opvoedkunde. Maar wat voor deze specificke terreinen
geldt, geldt ook voor dat deel van de opvoeding, dat oorspronkelijk in
letterlijke zin in huis kon worden gedaan, nl. de opvoeding van het nor-
male kind, en wat door deskundigen in de school, onder verantwoorde-
lijkheid van de ouders werd verricht, het onderwijs. Ook op deze gebie-
den hebben grote veranderingen plaatsgevonden, en men kan op basis
van zijn alledaagse ervaring als ouders en zijn beroepskennis en zijn
beroepservaring als onderwijzer of als leraar niet meer voldoende ge-
fundeerd handelen.

De vraag hoe men wel gefundeerd handelen zal, is een vraag die naar
het algemene oordeel luidt, door de wetenschapsbeoefenaar kan worden
beantwoord.

De vraag die U mij dus voorlegt is eigenlijk deze: in hoeverre de opvoe-
der in de praktijk zijn handelen kan richten of mdet richten naar de ad-
viezen van de wetenschapsbeoefenaar, en in hoeverre de wetenschaps-
beoefenaar verantwoordelijkheid kan dragen of moet dragen voor het
doen en laten van de opvoeder in het dagelijks leven.

Dit is niet een vraag die alleen de opvoedkunde raakt, maar tal van
andere wetenschappen die men als gedragswetenschappen, sociale we-
tenschappen of wetenschappen van de mens aanduidt, zoals de psycho-
logie, de sociologie, de economie e.d. Het is een aangelegenheid die ook
andere wetenschappen als bijv. de physica zeer bezighoudt (ik herinner
U aan:,,De zaak van Oppenheimer™. !

Haast méer nog dan van deze bovengenoemde wetenschappen geldt voor
de opvoedkunde dat zij enerzijds zelf zeer dicht staat bij de praktijk waar
ze uit is voortgekomen, en dat anderzijds tal van wetenschappelijke op-
voedkundigen op praktisch opvoedkundige terreinen bezig zijn of ten-
gevolge van hun praktisch werk tot de studie werden aangetrokken. Voor
- hen zijn de uitkomsten van wetenschappelijk onderzoek van direct be-
lang. Het zijn dan ook vooral de uitkomsten die de praktijkman interes-
seren en niet zozeer de methodologische of wetenschappelijk-theoretische
beschouwingen die in het kader van de zuivere wetenschap liggen.

Voor de ontwikkeling van de opvoedkunde echter is nog steeds een han-
dicap dat ten aanzien van de termen grote onduidelijkheid heerst. Dit be-
zwaar treedt bijv. bij internationale samenkomsten aan de dag, waar, als

1 ,,De zaak J.Robert Oppenheimer”, Toneelstuk naar authentieke documenten,
van H.Kipphardt. (Toneelgroep ,,Ensemble™).
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men over ,,education” praat, zowel de wetenschap zelf, als de praktijk,
met name het onderwijs, wordt aangeduid.

Terecht kan Israél Scheffler dan ook schrijven in zijn: ,,The Language
of Education” p. 35, dat specifiek pedagogische begrippen en termen als
bijv. geestelijke discipline, leerplan, rijpheid, karakterontwikkeling,
voortdurend onderwerp zijn van discussie. Dit maakt ons bewust dat
,,education” niet een abstracte zaak is, zegt hij, maar een veld van prak-
tisch doen en laten. Pedagogische termen doen niet alleen dienst als we-
tenschappelijke begrippen, maar worden ook gebruikt in de bepaling van
het onderwijsbeleid. Zo kan men dus zeggen dat vragen over opvoeding
in een aantal verschillende contexten kunnen worden geplaatst en dat de
term opvoeding zelf dwars heen snijdt door zuiver wetenschappelijke,
opvoedkundig-praktische en ethische sferen, waardoor algemeen gebruik-
te begrippen een verscheidenheid van kleur en accent verkrijgen. Men
zou dus een vérgaande analyse moeten doorvoeren om de verschillende
contexten te ontwarren, waarin een term op een bepaald ogenblik is ge-
plaatst, om klaarheid te hebben ten aanzien van de er zich omheen af-
spelende vragen en discussies.

Waar de zaken nog zo verward liggen is het geen wonder dat de opvoed-
kunde in het algemeen niet opgevat wordt als een zuiver theoretische,
descriptieve wetenschap, maar dat men juist van haar iets anders verwacht
dan het ontwerpen van een samenhangend geheel van categoriale begrip-
pen of het experimenteel onderzoek van voor de praktijk geen direct nut
opleverende vooronderstellingen. Men verwacht van haar directieven
voor de praktijk.

Zou de opvoedkunde, zo vraagt de praktijkman, anders reden van be-
staan hebben? Men drukt dit op deze wijze uit: dat opvoedkunde, c.q. di-
daktiek, een normatieve wetenschap is, dat ze niet beschrijft alleen maar
,,hoe de dingen zijn, maar hoe gehandeld dient te worden” (Langeveld).
Het is een problematiek waarmee Kohnstamm in zijn: Persoonlijkheid in
Wording zeer hevig heeft geworsteld; Kohnstamm, die nadrukkelijk het
normatieve karakter van de pedagogiek vaststelt. Langeveld heeft in de
Inleiding tot zijn Beknopte Theoretische Pedagogiek dit onderwerp diep-
gaand behandeld, en komt dan eigenlijk tot de boven geciteerde nitspraak,
dat de pedagogick niet slechts wil weten hoe de dingen zijn, maar hoe ge-
handeld moet worden. Dit woord slechts is in dit geval opmerkelijk. Het
lijkt alsof de pedagogiek uit twee delen bestaat: een theoretisch en een
normatief deel.

Nu wil ik op dit punt niet verder ingaan, omdat ik dit al verscheidene
jaren geleden gedaan heb in Pedagogische Studién, in een artikel getiteld
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Positief of Negatief, of zoals ik het gesteld heb in het eerste Jaarboek van
de Vereniging van Opvoedkundigen, en in 1964, in een lezing voor de
Universiteit van Nijmegen, waartegenover Collega Strasser in Quedio
positie heeft genomen.

Ik wil in deze lezing beginnen met mijn stelling te formuleren en die
tegenover anderen te stellen: Dat de opvoedkunde als wetenschap niet
anders kan zijn dan theoretisch, dat is beschrijvend en verklarend, of in
ouderwetse termen objectiverend en generaliserend.

Maar ik stel daarnaast dat er iets bestaat, — dat is dan datgene waarover
meestal de discussies lopen — dat men ,,pedagogick” kan noemen. Dit
bestaat in velerlei gedaanten en vormen, en men kan stellen dat inderdaad
een normatief karakter er aan eigen is. Vanzelfsprekend is ,,pedagogiek”
meer dan alleen maar een conglomeraat van de praktijk regulerende uit-
spraken en sententies. Ze berust op systematick en reflectie. Men moet
pedagogiek dan ook als een systematisch geheel beschouwen, en zeker
nict als een willekeurig samenraapsel van ongefundeerde uitspraken. Maar
dat systematisch geheel heeft duidelijk een de praktijk regulerende strek-
king.

Tk ben tot de conclusie gekomen dat een stuk begripsverwarring als volgt
kan worden verhelderd: dat ,,pedagogiek” ingebed ligt in een veld tussen
de praktijk en tussen de zuivere wetenschap en dat men haar moet aan-
duiden als een leer.

Een leer heeft duidelijk stellend karakter. In het Nederlands zijn van het
woord leer in deze betekenis zeer veel voorbeelden te geven: de ,,leer der
Kerk”, didaktiek als: ,,onderwijsleer”. Het is Rudolf Lochner die dit op
zeer duidelijke wijze betoogt in zijn Deutsche Erziehungswissenschaft. 1k
zou hier aan toe willen voegen, dat ik reeds langer dit onderscheid tussen
opvoedkunde als leer en opvoedkunde als wetenschap heb aangegeven
(zie mijn artikel in Wolters’ Jubileumboek (1961) en mijn artikel in Scien-
tia pedagogica Experimentalis I, 2, Didactics and Didaxology).

Maar juist dit boek van Lochner heeft bepalend gewerkt in de richting
van het gebruik van de term pedagogiek als leer en opvoedkunde als.
wetenschap. 1k wil niet zeggen dat ik mijn standpunt aan Lochner ont-
leen, evenmin bijv. als aan dat van Krieck(!), maar wel dat op dit punt
mijn opvatting parallel loopt aan de zijne.

Nadenkend over de verschillende wijzen waarop in het Nederlands het
woord theorie gebruikt kan worden, kan men tot de conclusie komen dat
dit ongeveer hetzelfde aangeeft als leer. Zo kan men ook in de pedago-
giek spreken over theorie, waarbij men dan niet theorie gebruikt in de zin
der natuurwetenschappen — d.w.z. als: nog te toetsen hypothese — maar
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in de zin van het woord leer. V66r Lochner is dit standpunt al wel meer
ingenomen, en in zekere zin noemt Kohnstamm zelf het in, als hij uit-
eenzet, dat pedagogiek altijd terug te leiden is, tot algemene inzichten
over mens en leven en werkelijkheid, die divergeren, maar dat het moge-
lijk is op basis van divergerende uitgangspunten verschillende pedago-
gieken te ontwikkelen. Hij geeft onomwonden te kennen dat hij het
Christelijk personalistische standpunt aanhangt en dat zijn pedagogick
een bijbels-personalistische is. Dit stelt het probleem m.i. zeer duidelijk,
en ik ben het dus eens met Waterink die voor pedagogiek steeds een ad-
jectief noodzakelijk acht. Op andere wijze kan het woord pedagogiek m.i.
niet gebruikt worden. In zekere zin is mijn opvatting de déortrekking van
een bepaalde zienswijze van Kohnstamm, al wijk ik in andere opzichten
sterk af.

Voortdurend worden er dus door verschillende pedagogen pogingen
aangewend om pedagogiek zowel een regulerend, prescriptief, voor de
praktijk toepasbaar karakter te geven, echter tegelijkertijd het zuiver
wetenschappelijk, d.w.z. algemeen karakter ervan te behouden.

Deze positie waarin de pedagogiek c.q. de opvoedkunde verkeert, vind
ik zeer verklaarbaar. Men zal analoge situaties vrijwel voor alle in de
moderne tijd zich ontwikkeld hebbende wetenschappen kunnen vinden,
zo bijv. voor alle sociale wetenschappen. Deze zijn in hun huidige vorm
ontstaan uit reflectie over de praktijk, als reflectie van practici over hun
eigen doen en laten — en in eerste aanloop ondernomen om dit doen en
laten door systematische bezinning een wetenschappelijk fundament te
geven. Pas in een latere fase ontstaat de behoefte aan een gedistancieerde
beschouwing. Pas dan kan men van wetenschap in eigenlijke zin spreken.
Voor alle sociale wetenschappen kan men parallele ontwikkelingen aan-
wijzen, Lochner heeft gewezen op de staathuishoudkunde, dichter bij huis
vinden we de politiek, die bij Aristoteles onderdeel is der ethiek, en dan
niet anders is dan een systeem van richtsnoeren en principes voor de be-
windsman, staatsmanskunst. Dit is pas in onze tijd tot politicologie ge-
worden.

De sociologie laat zeer duidelijk zien haar ontwikkeling van een maat-
schappelijk-ethische vraagstelling: hoe moet een goede maatschappij er
uitzien, via een evaluatiesysteem tot ecn descriptieve wetenschap.

De psychologie als wetenschap van de determinanten van menselijk ge-
drag heeft zich, met verloochening van haar philosophische herkomst,
nog tijdens ons leven tot een zuiver beschrijvende empirische wetenschap
ontwikkeld.

Wanneer ik de zaken taalkundig bekijk, dan is er alle aanleiding op te
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merken, dat elk woord dat op -iek uitgaat, (het Griekse bijvoeglijk naam-
woord waarachter het woord : kunst moet worden gedacht) een voorbeeld
is van een leer, een systematisch geheel van praktische regels: de didak-
tiek als onderwijsleer, de rhetoriek, de kunst en de leer van goed en over-
tuigend spreken, de stilistiek, de grammatica, de politiek, (als geheel van
regels die aangewend worden in het staatsbeleid).

Al deze vormen van ,,leer” vormen als gezegd een tussengebied. Men
kan ze niet beschouwen als zuivere praktijk, want ze zijn juist uit de
reflectie op de praktijk ontstaan en bedoeld als richtsnoer voor de
praktijk, maar ze zijn ook niet zuivere wetenschap, noch toegepaste we-
tenschap, maar een systematisch geheel van niéet aan directe ervaring, en
niét aan het betreffende werkelijkheidsgebied ontleende, normen en prin-
cipes met behulp waarvan dit kan worden gehanteerd. Deze normen
liggen als normen voor handelen en beoordelen op ethisch of esthetisch,
of politiek terrein, en gaan aan alle empirische opvoedkundige ervaring
vooraf, c.q. liggen aan alle opvoeding ten grondslag.

Het cruciale punt in dit alles is de opvatting over wetenschap. 1k zou
hierbij met nadruk willen stellen dat ik niet scepticus ben, noch logisch
positivist. Strasser verwijt mij ten onrechte dat ik Wittgenstein geciteerd
zou hebben, implicerend daarmee dat ik mij bij hem zou aansluitenl. 1k
heb generlei affiniteit tot Wittgenstein, een onleesbare, en ongrijpbare
denker — die ik zeker niet als uitgangspunt zou willen nemen.

Evenmin ben ik sceptisch ten aanzien van onze kennis van leven en wer-
kelijkheid. Ik behoud mij bovendien het recht voor een levensbeschou-
wing die ik met een erkend kerkgenootschap deel, er op na te houden.
Dit is wel eens nodig te zeggen, omdat wanneer men zich terughoudend
op een bepddld punt uitlaat, dat anderen er vaak toe verleid worden die
terughouding of skepsis uit te strekken tot andere gebieden, dan ten aan-
zien waarvan zij werd uitgesproken.

Mijn uitgangspunt is dat er twee zeer verschillende gebieden zijn , die
‘duidelijk it elkaar moeten worden gehouden. Dit is enerzijds het gebied
van de wetenschap, en anderzijds het gebied van het geloof. Beide ver-
schaffen weten, en in het ene geval is het weten evenzeer weten als in het
andere, maar men vrkrijgt beide langs verschillende wegen, en de zeker-
heid in het ene en in het andere geval berust op een totaal verschillend

1 Zo ik mijzelf een filosofisch visitekaartje zou moeten geven, dan zou ik het liefst
toch een jaar of veertig teruggaan: toen was ik critisch idealist. Hoewel deze sekte met
mijn vereerde leermeester Ovink gestorven schijnt, blijven vragen als gesteld in zijn:
De zekerheid der menselijke kennis, maar vooral ook in zijn boek over Meno en
Hippias Minor, 1931, mij nog steeds bezighouden, zoals uit deze lezing blijkt.
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fundament. De sferen van geloof en wetenschap, om zo te zeggen hun
functies, zijn totaal niet identick.

Wat de verhouding wetenschap en praktijk betreft, daarover is men het
niet eens: Er zijn philosophen, die menen dat er tussen beide geen discon-
tinuiteit is, maar dat ze geleidelijk in elkaar overgaan, en dat in de dage-
lijkse werkelijkheid reeds een aanzienlijke hoeveelheid weten aanwezig
is, dat gesystematiseerd tot wetenschap wordt. Deze levensbeschouwelijke
vooropstelling is ontleend aan een opvatting over mens en werkelijkheid
waarin men een organische verbinding aanneemt tussen stof en geest,
naar Aristotelische denkwijze eventueel. Er is (op basis van Plato) een
andere opvatting mogelijk, nl. van een scherpe tegenstelling, een discon-
tinuiteit tussen empirische kennis en wetenschappelijke kennis of wezen-
lijke kennis.

Strasser benadert in zijn boek Opvoedingswetenschap en Opvoedings-
wijsheid overeenkomstig het eerste gezichtspunt op zeer elegante wijze
niet alleen het probleem van wetenschap en werkelijkheid, maar ook het
wetenschappelijk probleem der normering, door ook deze normering in
het dagelijks leven natuurlijkerwijze te laten beginnen en in wetenschap
te laten uitmonden. Er is daarbij geen ander probleem dan dat van in-
nerlijke consistentie.

Nu ben ik het met Strasser’s opvatting eens, dat de wetenschappelijke
kennis uit de ervaring stamt, voor zover het het zo zijn der dingen betreft.
Dit geldt voor alle empirische wetenschappen. We hebben uitdagelijkse
ervaring reeds oneindig veel kennis, die de physica bijv., tenslotte in een
systematische objectieve vorm heeft gebracht.

De overgang is — hoe zeer wetenschap en dagelijkse ervaring uit elkaar
komen te liggen — in het dagelijks leven krijgen we geen atomen onder
ogen — zeer geleidelijk.

Wanneer het er echter om gaat om de nagestreefde doelen en waarden,
waarvan Strasser de overgang vanuit het dagelijks leven naar gefundeerd
wetenschappelijk inzicht even organisch!® ziet, ligt m.i. de zaak anders:
De waarden en normen kan men nooit in de dagelijkse werkelijkheid
verder herleiden dan tot de constatering van hun factisch gelden of niet
gelden. Methodisch is er geen weg, die van de constatering van feitelijk
geldende normen rechtstreeks voert naar de fundering van de geldings-
aanspraken dezer normen. Het vaststaan, de fundering van normen als
gedragsregels stamt niet uit de empirie, — ik bedoel hier niet technisch-

1 Om misverstand te voorkomen: 1k bedoel geenszins dat Strasser beweert dat de
zedclijke kennis uir de empirische voortvloeit, maar wel dat zij natuurlijkerwijze in
het dagelijks leven als zodanig gegeven is.
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methodische regels, maar principes, normen, van goed of kwaad, van
zedelijk of onzedelijk. Ook de fundering van onze kennis in de empirie
als zodanig heeft al voeten genoeg in de aard, en ook daarover heersen
controversen. Ik behoef niet in de gehele philosophie te duiken om dit
duidelijk te maken. Het is een vraag die zelfs de natuurwetenschap raakt,
of ons weten een weten van werkelijkheid is. Maar ik zou hier buiten
willen blijven.

Op het gebied van de sociale wetenschappen is er echter behalve de alge-
meen-philosophische vraag naar de geldigheid van de empirische kennis,
ook nog de vraag naar de geldigheid van de principes van handelen die
we in de maatschappelijke wereld aantreflen.

Ik zou op dit punt niet te ingewikkeld willen worden maar toch op een
paar dingen willen wijzen.

Het gewone taalgebruik kent, of kende het woord wetenschap in veel
wijdere betekenis dan wij er aan hechten als wij over wetenschap spreken,
of als de wetenschapsbeoefenaar het over zijn wetenschap heeft. Ja zelfs
is in moderne tijd het woord wetenschap zo zeer vernauwd, dat men het
is gaan beperken tot de aanduiding der exacte wetenschappen en de me-
thoden waarop deze zich kennis van de werkelijkheid verwerven. Dit is
een begripsverenging. Het object van weten wordt verarmd tot dat wat
grijpbaar, en zichtbaar is. Het woord wetenschap heeft oorspronkelijk
een veel wijdere denotatie en is met ,,weten” synoniem.

Een novelle uit Victoriaanse tijd zou een zinsnede kunnen behelzen als:
,,de wetenschap dat hij mij bemint maakt mij zielsgelukkig”. De heldin
zal die zekerheid niet langs experimentele weg gezocht hebben, tenzij mis-
schien dat zij een madelief ontbladerde en de blaadjes natelde.

Naast de zekerheid die men langs empirische, eventueel experimentele
weg verkrijgt (hetzij door de studie van de vlucht der vogels, hetzij in het
laboratorium) is er een andere, veel meer onmiddellijke zekerheid, nl. die
der intuitie. Intuitie geldt in het dagelijks leven als kennisgrond. In de
wetenschap speelt ze een rol als stimulerende factor, doch voor de op-
bouw der wetenschap wordt uitsluitend betekenis gehecht aan de ratio.

Er is in het leven van de gewone mens een meer gevarieerde en directe
verbinding met de werkelij kheid dan waarover de wetenschap (in engere
zin) beschikt, en wel door intuitie, gevoel en geloof.

Het geloof vermag zekerheid te schenken in een weten dat in diepte en
omvang langs rationele weg verkregen zekerheden ver overtreft, en dat
ook de feitelijkheid en de evidentie der feitelijkheid vér transcendeert.
Het geloof, als weten, staat in relatie tot werkelijkheid en waarheid, zoals
ook onze wetenschappelijke kennis tot werkelijkheid en waarheid in re-
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latie staat. Als het geloof zegt ,,het is zo™ en het is zo, en de weienschap
zegt: ,,het is zo™, dan is er tussen deze twee uitspraken in hun relatie tot
de werkelijkheid geen verschil. Maar de zin van geloof, de geloofskennis
en de grond waarop deze berust is een andere dan die van de wetenschap,
zelfs een principiéel andere. ,,Het geloof is niet: dit of dit als waar be-
schouwen, maar daartoe besluit ik, een ,,darauf stelle ich meine Exis-
tenz”.! Ik ken er als zodanig waarde aan toe.

Er is veel philosophische literatuur over het verschil tussen geloven en
weten, waarnaar ik moge verwijzen®. Voor ons betoog is belangrijk te
stellen dat de overgang van ons weten uit het dagelijks leven naar dat der
wetenschap in engere zin, geleidelijk is en in zekere zin continu, en dat
dus uit de dagelijkse werkelijkheid de wetenschap tevoorschijn komt. Zo
de taalkunde als reflectie over de gesproken taal, de rechtswetenschap als
bezinning op de geldende rechtspraak, en zo ook de opvoedkunde als
bezinning op de heersende opvoeding.

De wetenschap constateert, maar evalueert als zodanig niet. Ik sluit mij
volledig aan bij hetgeen door de z.g. Philosophical Analysis, wordt ge-
steld: dat wetenschappelijke oordelen cognitieve oordelen zijn en dus
onze kennis der werkelijkheid uitbreiden, maar dat waardeoordelen aan
onze kennis niets toevoegen, niet cognitief zijn, maar een totaal andere
functie hebben. Ze hebben niet betrekking op het zo-zijnde, maar op de
menselijke instelling ten opzichte van dit zo-zijnde. Ik meen dat het van
groot belang is dit te onderscheiden. Er staan nl. twee belangrijke dingen
op het spel.

In de eerste plaats de ontwikkeling van de opvoedkunde als een systeem
van objectief en universeel geldende uitspraken, althans van voorlopig
algemeen aanvaardbare uitspraken. Maar in de tweede plaats: de wer-
kingsstraal, de rol van de opvoedkunde als wetenschap in het dagelijks
leven en het menselijk bestaan. Wij moeten er voor oppassen dat niet
uitspraken waaraan met recht het sociaal prestige van wetenschap kan
worden toegekend verward worden met andere die principiéel nooit
dit algemeen geldend karakter als uitspraken over werkelijkheid hebben
en kunnen hebben.

Het is m.i. noodzakelijk om in de constateringen die op het gebied der
opvoedkunde gedaan worden mét de philosophische analyse onderscheid

1 W.Heisenberg, Das Naturbild der heutigen Physik, Rowolts deutsche Enzyclopidie,
D.45.

2 Zie bijv. H.R.Price, Some Considerations about Belief in Proceedings of the Aristo-
telian Society, Vol. xxv, opgenomen in John W. Yolton, Theory of Knowledge, Mac
Millan, 1965.



106 H.W.F.STELLWAG 1966

te maken tussen constateringen van feitelijke aard, en die, die niet van
feitelijke aard zijn, maar wel dezelfde taalkundige vorm hebben doch
wezenlijk emotief of expressief karakter hebben.

Dientengevolge moet in de vragen waarmee de opvoedkunde zich bezig-
houdt, duidelijk onderscheiden worden, of de vraag gesteld wordt met de
bedoeling iets van de werkelijkheid op het spoor te komen: is het zo? of’:
is het z67 — of dat we te maken hebben met vragen naar de geldings-
waarde of geldingsrecht van het zo-zijnde: moet het zo of zo, is het zo
of zo beter of slechter? Vragen dus van ,,sollen”, van ,,oughtness”.

Door de philosophen, en meen ik, in de moderne tijd als eerste door
David Hume is er herhaaldelijk op gewezen, dat vragen uit de eerste groep
geen antwoord kunnen geven op vragen uit de tweede groep!, dat een
zijns-oordeel, een cognitief oordeel, niets zegt over een ,,oughtness”
een handelingsprincipe, of wel dat er van ,,Sein” geen logische verbin-
ding loopt naar ,,Sollen”. Dit is de problematiek van oudsher als de
pedagogiek zich als een wetenschap van het Sollen opwerpt. Dit is des-
tijds door Dilthey gesteld in een geschrift: Uber die Méglichkeit einer all-
gemeingiiltigen pidagogischen Wissenschaft. Litf is in zijn beroemd ge-
worden geschrift: ,,Das Wesen des pidagogischen Denkens” dit probleem
dialectisch te lijf gegaan. Meer en meer, en dit is bijv. in de verzameling
opstellen die Rohrs bij elkaar gebracht heeft duidelijk te zien, wordt door
jongere pedagogen ingezien, dat cognitieve oordelen een totaal andere
fundering hebben dan normatieve uitspraken, ook al wil men voor deze
laatste evenzeer algemene geldigheid of een beperkte geldigheid opeisen.
Hun fundering en hun functie ligt in een andere sfeer dan die der cogni-
tieve, empirisch gefundeerde uvitspraken. Vragen van zedelijk ,,moeten”
en ,,behoren” liggen in de ethische sfeer, en kunnen niet met empirische
methoden beantwoord worden. Ze passen in een totaal ander, ook samen-
hangend geheel, dat ook gefundeerd is, nu niet in grondhypothesen over
‘werkelijkheidstoestanden, maar in postulaten, d.w.z. in laatste en alge-
meenste stellingen of grondprincipes voor handelen en waarderen. Een
voorbeeld van een postulaat is: ,,Gemeinniitz geht vor Eigenniitz”, het
belang van de gemeenschap gaat boven dat van het individu, of omge-
keerd zo men wil.

Het zou te ver voeren dieper in te gaan op de bijdragen die de philoso-
phische ook wel linguistische analyse genoemd, heeft geleverd tot verhel-
dering van deze vragen, een richting gekenmerkt door namen als Ayer

1 De bekende passage uit Hume, Treatise on Human Nature 111, 1, by D.J.O'Connor,
The Philosophy of Education, p. 58. .
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en Hospers. Op het gebied der opvoeding kan Israel Scheffler genoemd

‘ worden en D.J. O’Connor, hoewel deze dit probleem nog te zeer fragmen-
tarisch en nog niet voldoende systematisch behandeld hebben, terwijl het

toch van het grootste belang zou zijn tot klaarheid te komen op het ge-

| bied van deze ingewikkelde probleemstelling. Slechts dit zij over dit be-
langwekkend onderwerp gezegd: het heeft reeds lang de aandacht der
philosophen gehad dat de taal in zekere zin tussen ons en de werkelijk-
heid in staat. Het zou de aandacht verdienen na te gaan in hoeverre de
formuleringen waarin we onze gedachten uitspreken, als het ware ons
vanzelf tot een bepaalde opvatting over een stuk werkelijkheid dwingen.
Het beeld dat dan over de werkelijkheid ontstaat is dan niet van de wer-
kelijkheid zelf, maar we zien haar in de spiegel van een bepaalde defi-
niéring, frasering, beeldspraak of analogie. In de opvatting der logische
analysten zijn de woorden etiketten van de dingen, maar niet identiek
met de dingen, en hiin verbindingen waarborgen niet de werkelijkheid of
de geldigheid ervan.

Wat nu voor ons probleem van belang is, is het volgende: Dat uitspra-
ken over feitelijke tostanden, dezelfde syntaktische vorm hebben als
waarde-oordelen: Een onderwerp en een gezegde.

De cerste, de feitelijke oordelen zeggen iets over werkelijkheid, de andere
iets over het subject dat de uitspraak doet: nl. dat het subject aan een be-
paalde zaak een waarde toekent.

Als ik zeg: goud is geel is dit een aan de werkelijkheid ontleende, maar
ook empirisch te controleren uitspraak: maar zeg ik goud is goed: dan
betekent dit dat ik er waarde aan toeken, bijv. om het te bezitten, of aan
het feit dat het in de wereld is.

Het is niet te ontkennen dat in het waarde-oordeel ook cognitieve mo-
menten schuilen, maar een waarde-oordeel staat functioneel niet gelijk
met een ken-oordeel: De ene uitspraak is cognitief, is waar of onwaar,
de tweede, zoals men zegt: emotief of expressief, en valt dus niet binnen
het gebied van waarheid of onwaarheid. Het voorbeeld dat Hospers geeft
is: ,,die jurk is groen”, en ,,die jurk is geweldig”. Hoewel de samenhang
van een groene jurk en geweldig niet helemaal duidelijk is, is wél duide-
lijk, wat de persoon in kwestie met de laatste vitdrukking bedoelt. Hij
wil die dame, die de groene jurk draagt een prettig gevoel bezorgen, of
zijn bewondering er over te kennen geven. In elk geval, de zin drukt uit
dat hij de jurk goedkeurt, haar positief waardeert. Cognitief is de zin on-
doorzichtig (wat is een geweldige jurk! en is die jurk werkelijk ,,geweldig”)
maar emotief zeer duidelijk. Men zal niet direkt het verband zien tussen
wat met dit voorbeeld geillustreerd wordt en het onderwerp waar wij het
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over hebben. Maar bij het lezen van pedagogische literatuur, zowel de
wetenschappelijke als de voorwetenschappelijke, wordt men, als men er
eenmaal op attent is gemaakt, getroffen door het feit dat de schrijvers
door elkaar van constaterende en emotieve uitspraken gebruik maken.

Deze laatste geven aan dat men zelf aan iets waarde toekent of zou wil-
len dat anderen er waarde aan toekennen, kortom men zou willen dat het
z6 was als men het zegt: men wekt anderen op zo te denken. Deze uitingen
hebben dus vaak een aansporend of programmatisch karakter in tegen-
stelling tot uitspraken in constaterende of beschrijvende vorm. Zij sporen
anderen aan een bepaalde, wenselijk geachte situatie te realiseren.

Brubacher geeft een zeer goed voorbeeld in zijn: Modern Philosophies of
Education: Er is een uitspraak van de bekende Amerikaanse pedagoog
Horace Mann: ,,Jk geloof in het bestaan van één groot onveranderlijk
natuurwetmatig principe, (principle of natural law) dat het absolute recht
bewijst van elk menselijk wezen op onderwijs.”

Wat bedoelde Horace Mann, zegt Brubacher. Beschreef hij een feit of
bekent hij zich als aanhanger van het principe dat hij stelde? En wil hij
anderen tot dit geloof opwekken? Wil hij de toenmalige bewindslieden
overtuigen van de noodzaak onderwijs voor elk kind mogelijk te maken?
In deze uitspraak van een eeuw geleden, waarmee wij het qua principe
heden allen eens zijn, is echter niet een natuurwet vervat, als bijv. het
principe van de zwaartekracht, maar de overtuiging van een voor ons
allen geldende verplichting aan de verwezenlijking ervan mee te werken.

Uit meer recente tijd kan ik noemen een uitspraak uit de theoretische
pedagogick van Langeveld: ,,Slechts voor zover de opvoeder de waarden
die hij in de opvoeding nastreeft zelf heeft geintegreerd, kan hij de ver-
wezenlijking ervan verwachten”.

Deze uitspraak is zeer moeilijk te verifiéren en zou cen zeer uitgebreid
onderzoek vereisen, in hoeverre de attitudes van ouders in positieve of
negatieve zin van invloed zijn op de karaktervorming van hun kinderen.
Hebben alle dominé’s wier kinderen notorisch mislukken, zichzelf op de
preckstoel voor de gek gehouden? Dat zou men inderdaad op de geijkte
manier moeten onderzoeken, alvorens dit als een feitelijkheid te kunnen
constateren. Maar de uvitspraak zoals hij er staat, is ook geen feitelijke
constatering, maar doet dienst als adhortatief. Ouders, zo roept de peda-
goog als het ware uit, uw primaire taak is de waarden die U in Uw kin-
deren wilt realiseren, U eigen te maken, en volgens deze waarden te leven.
Dit is een zeer positieve uitspraak, die waard is gedaan te worden. Maar
wat hier aangeduid wordt met het woord ,,waarden” heeft al uit een
levensbeschouwelijke achtergrond reliéf gekregen. Met ,,waarden” zijn
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niet bedoeld, die soort strevingen die gangsters in hun leven en hun op-
voeding vertonen, maar die die de toets van het,,menswaardige” kunnen
doorstaan. In die uitdrukking menswaardig ligt dan al een hele philo-
sophie geimpliceerd. In de z.g. theoretische pedagogiek, vindt men in het
algemeen slechts enkele uitspraken, die feitelijk zijn, of empirisch veri-
fierbaar. Vele daarentegen hebben emotief karakter. Als zodanig zijn ze
geen wetenschappelijke oordelen, maar of geloofsovertuigingen of zede-
lijke beslissingen: (zoals Heisenberg zegt: Ik grond er mijn bestaan op
(,,darauf stelle ich meine Existenz™).

Ik zou dit nu verder even willen laten rusten om met U eens te gaan den-
ken over wat het object is van de opvoedkunde. Het enige ondubbelzin-
nige antwoord is: De opvoedkunde houdt zich bezig met de opveeding.
Maar deze uitspraak is voor tweeérlei interpretatie vatbaar. Men kan, zo-
als dit bij zoveel woorden het geval is, het opvatten als proces of product.
Zo ook het woord ,,constructie”, het woord ,,wetenschap” (nl. als het
handelen: het construeren, en het product: de tekening of het bouwwerk
zelf, constructie van een cirkel) : wetenschap. Zo s het streven naar weten,
en het resultaat van het streven: het geheel van wat op dit gebied geweten
wordt,

Zeer veel verbreid is de opvatting dat de opvoedkunde het proces van
het opvoeden bestudeert. Uit deze opvatting volgt vanzelf dat doeleinden
en waarden tot het object van haar studie behoren, en dat ze deze doel-
einden en waarden beschouwt niet uit nieuwsgierigheid, maar om ze als
het ware wetenschappelijk te sorteren, te beoordelen, dus te evalueren.
Hoe moet de opvoeding zijn, willen de opvoeders verantwoord handelen,
welke pedagogische doeleinden moeten zij zich stellen, welke waarden
moeten zij nastreven? Waar zijn de maatstaven voor goede of verkeerde
opvoedkundige handelingen te vinden?

De opvoedkunde of liever de pedagogiek geeft hier een tweeledig ant-
woord. De confessionele pedagogiek zegt dat ze dit niet zelf bepaalt, maar
dat het ergens anders bijv. in de theologie, de philosophie, bepaald wordt.

De andere opvatting, zoals die van Langeveld, is dat de pedagogiek wel-
iswaar zeer sterk gebonden is aan een anthropologische philosophie, maar
toch in eigen huis bepaalt welke waarden met de anthropologische struc-
tuur van het kind al of niet in overeenstemming zijn. ,,De pedagogiek
bepaalt in eigen huis, welke waarden of vermeende waarden pedagogisch
aanvaardbaar zijn”. Het normatieve karakter van deze uitspraak komt
zeer duidelijk uit. Een dergelijk op logische discipline berustend consis-
tent systeem, als hier boven door Langeveld bedoeld, kan men een theorie
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of leer noemen. Theorie heeft hier dan niet de betekenis van een hypo-
these of voorlopige verklaring, maar van een samenhangend geheel van
principes en stellingen, die aan een levensbeschouwlijk uitgangspunt hun
consistentie ontlenen!. Op deze wijze opgevat, zowel wanneer men de
pedagogiek haar eigen principes autonoom laat ontwikkelen in eigen huis,
maar op basis van een aangehangen mens- of wereldbeeld, als wanneer
men uit een aangehangen levensbeschouwing, de pedagogische gedrags-
normen deduceert — is pedagogiek in velerlei vormen en gedaanten mo-
gelijk al naar gelang er verschillende wereld- en levensbeschouwingen in
deze wereld bestaan.

Kohnstamm heeft in dit opzicht volkomen gelijk wanneer hij van plu-
raliteit spreekt, al zou ik dit niet als hij deed verklaren uit een ,,meer-di-
mensionaliteit der waarheid”. Ook bij Waterink kan ik mij op dit punt
aansluiten die het eens heeft uitgesproken dat pedagogiek door een ad-
jectief moet worden voorafgegaan.

Dit niet te ontkennen feit van een pluraliteit van pedagogieken roept om
systematische ordening en critische beschouwing. Deze functies nu wor-
den m.i. vervuld door een wetenschap, die zichzelf wetenschap der op-
voeding, of huiselijker, opvoedkunde noemt. De opvoedkunde heeft deze
pedagogieken als object van onderzoek en wijst ze elk haar specificke
plaats in een door haar tot stand gebrachte inventarisatie van stelsels en
stromingen hetzij in het verleden, als historische, hetzij is het heden als
vergelijkende opvoedkunde. Haar taak is deze stelsels te beschrijven, te
classificeren, critisch-analytisch of phenomenologisch te interpreteren.

Het wetenschappelijk karakter der opvoedkunde ligt in haar overkoe-
peland karakter, niet in het ontwerpen van een pedagogick, een norm-
systeem, maar in de systematische c.q. analytisch-critische beschrijving
der pedagogieken, of pedagogische stromingen of stelsels.

Nu ga ik verder tot de tweede betekenis van opvoeding. Hierbij zie ik de
. opvoeding niet als een handelen, het opvoeden, (met de gehele problema-
tiek van doel en middelen), maar ik zie de opvoeding als een sociale in-
stelling, een orgaan der samenleving. In zekere zin zoals E.Durkheim
het uitdrukte: een functie van de samenleving,.

In elke maatschappij en in elke cultuur treft men opvoeding aan: een
instelling die de tradering van het culturele patroon, de daarin tot uiting
komende normen en waarden, mogelijk maakt, of liever nog: het de op-
groeiende jeugd mogelijk maakt dit alles te transcenderen en nieuwe ge-
stalte te geven. '

1 Zeer duidelijk wordt dit uitgedrukt door Kohnstamm in zijn Persoonlijkheid in
Wording, p.102. £
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We zien reeds bij oppervlakkige beschouwing dat deze opvoeding, naar
gelang van plaats en tijd, vormen van samenleving, sociale structuur, so-
ciale klasse, aanmerkelijk verschilt. Deze verschillende vormen kunnen
we empirisch bestuderen, omdat de concrete opvoeding een verschijnsel
is dat kan worden waargenomen in zijn velerlei sociale manifestaties: zo-
als bijv. het onderwijs en in zijn organische, inhoudelijke en methodi-
sche gevarieerdheid, de zorg voor de bedreigde, onaangepaste of gehan-
dicapte jeugd, de opvoeding in het gezin. Een werkelijkheid zo gevarieerd
in vorm en verschijning als de mens en het mensenleven zelf, verschillend
al naar gelang van leeftijd, zakelijke omgeving of sociale groepering.

Ditrijk geschakeerde werkelijkheidsgebied systematisch te onderzoeken,
haar morphologie te ontwerpen, haar op verschillende effecten eninhou-
den te vergelijken, is de taak van een ervaringswetenschap die we opvoed-
kunde noemen en die zuiver theoretisch descriptief of experimenteel te
werk gaat, structuren beschrijft, samenhangen verklaart, uvitkomsten ver-
gelijkt, hypothesen opstelt en deze empirisch verifidert. Tot de inventaris
van elke pedagogische situatie en dit leert de meest eenvoudige observatie,
behoren doelstellingen en waarden.

De intentionaliteit, d.w.z. het gericht zijn op de verwezenlijking van doel-
einden en waarden, is voor alle pedagogische processen in tegenstelling
tot zuiver psychologische processen wezenlijk. Yandaar dat doelstellingen
en waarden, als determinanten voor opvoedkundig gedrag, uit geen en-
kele pedagogische situatie-beschrijving gemist kunnen worden. Voor-
waarde is echter dat de onderzoeker deze doelstellingen en waarden, de
inhouden der opvoeding, zuiver kennisnemend benadert, en niet evalu-
erend en normerend vanuit zijn eigen waarde-systeem.

Kohnstamm heeft in zijn Persoonlijkheid in Wording het verschil tussen
waardebetrekking en waardering genoemd. Zijn overtuiging was dat het
niet mogelijk is consequent dit verschil te blijven aanhouden, maar dat
men vroeg of laat tot evalueren komt. Ik geloof - vooruitlopend op mijn
betoog — dat als dit zo is, men op dat moment dat men evalueert, buiten
de relatie treedt, die de onderzoeker wetenschappelijk met zijn object ver-
bindt.

Helaas is, en dit is in zekere zin de ironie der situatie, het boven ge-
stelde, dat de onderzoeker de door hem aangetroffen waarde-systemen
in de opvoeding, niet vanuit een eigen waarde-systeem evalueert, meer
een postulaat, dan een ,,statement of fact™.

De analytische philosoof zou het bovenstaande een emotieve uitspraak
hoemen: ,,laten wij trachten in eerste instantie niet de betreffende waar-
den, het door anderen nagestreefde, te meten met onze normen, maar ze
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te nemen in hun zo-zijn.” Men begrijpt dat ik en anderen aan déze wijze
van wetenschap bedrijven waarde toekennen, en dat voor mij dit de on-
eindige taak der opvoedkunde uitmaakt: de verschijnselen in hun zo-zijn,
hun geinterrelateerdheid te verstaan. Er zijn mensen, die dit standpunt
duidelijk hebben uitgesproken: dat alleen vanuit dit uitgangspunt, van-
uit de empirische bestudering der in de concrete opvoeding aangetroffen
waarden, de wetenschappelijke opbouw der opvoedkunde mogelijk is.
Men kan alleen op deze wijze onze kennis van de realiteit vermeerderen.
En ook op deze wijze alleen kan het wetenschappelijk onderzoek op het
gebied der opvoeding een sociale functie hebben, die gelijkwaardig is aan
het onderzoek in andere takken der sociale wetenschappen. Maar in de
werkelijkheid wordt dit standpunt niet algemeen aangehangen.

Onze opvatting op dit punt is, dat de opvoedkunde, zowel genomen in

de eerste zin als wetenschap der pedagogieken, en in de tweede zin als
beschrijving der pedagogische realiteit, een theoretisch-descriptieve we-
tenschap is, en als wetenschap niet anders kan zijn.
Ons volgend punt is dan de relatie van de opvoeding als werkelijkheids-
gebied tot de opvoedkunde als wetenschap. Is er een afhankelijkheids-
relatie? Zo ja, in welke richting? Is de opvoedkundige werkelijkheid be-
palend voor de wetenschap, of de wetenschap bepalend voor de werke-
lijkheid ? Of is er een wisselwerking?

Die is er altijd, men zie slechts: Wagenscheins werk over de didactiek
der natuurkunde, of Heisenberg’s: Das Naturbild der heutigen Physik.
Wijj stellen het probleem eerst naief realistisch.

Primair is wetenschap van werkelijkheid afhankelijk. Maar aangezien
de wetenschap systematiserend te werk gaat, is de kennis die ons via de
wetenschap over de werkelijkheid bereikt in zekere zin gefiltreerd of ge-
zeefd, door middel van een netwerk dat de wetenschappelijke bewerking
over het ruwe materiaal heen legt. Wat we in de wetenschap te zien krijgen
. is geselecteerde en gezifte ervaringskennis, inzichtelijke, of doorzichtelijke
kennis. Van deze situatie geeft Wagenschein in zijn reeds eerder genoemde
boek: Die piidagogische Dimension der Physik een zeer duidelijk beeld.
Primair komen de vragen uit de praktijk, en wordt de wetenschap door
de praktijk ingeschakeld om voor een bepaald dilemma een oplossing te
vinden. Zo ook voor de opvoedkunde. Ik meen dat de opvoedkunde zich
in dit stadium bevindt, een zeer gelukkig stadium, omdat aldus de weten-
schap van de grond kan komen. Maar de fase waarin de werkelijkheid
aan de wetenschap vragen stelt is een eerste stadium: er wordt gevraagd
aan de wetenschap hoe moeten we doen, hoe liggen deze samenhangen?
Wat is hiervan algemeen geldig? Het volgende stadium is dan echter dat



AFL.3 VERHOUDING WETENSCHAP DER OPVOEDING TOT PRAKTIK 113

de wetenschap zich van de praktische vraagstellingen distanciéert omdat
uit het eerste probleem een tweede is ontsproten, dat de praktijkmens niet
in eerste instantie raakt, maar de wetenschap wel. En die wetenschap, als
ze een keer op gang is gekomen, gaat vanaf een bepaald punt haar eigen
gang, stelt zich haar eigen taak, als een trein die over een bepaalde wissel
is gegaan. De wetenschap kan dan voor problemen staan die primair om
oplossing vragen, oplossingen die er eerst moeten zijn voor de wetenschap
verder kan gaan. Dit zijn allereerst bijv. vragen van methode. Zo in de
opvoedkunde: alvorens onderwijsmethoden te kunnen vergelijken en wel
methoden en niet hun effecten, moet een methode zijn gevonden waarop
onderwijssituaties zelf descriptief, d.w.z. aanschouwelijk kunnen worden
gemaakt. Dit is een vraagstuk van wetenschappelijk-theoretische en me-
thodologische aard. Op dezelfde wijze is het vraagstuk der prestatie-,,me-
tingen”, een philosophisch, psychologisch, sociologisch en pedagogisch
probleem, en eerst moet klaarheid zijn op dit punt, v66r de opvoedkunde
het als hddr regarderend probleem ter hand kan nemen. De kennis van
een bepaald gegeven kan eventueel te fragmentarisch zijn en moet dan
eerst worden aangevuld. Die aanvulling is noodzakelijk, ook al zou nie-
mand in de praktijk er in geinteresseerd zijn, puur en alleen omdat de
wetenschap als zodanig die kennis nodig heeft om verder te kunnen gaan.
Zo werkt vanaf een zeker punt in haar ontwikkeling de wetenschap auto-
noom.

Kan men zeggen dat het de wetenschap alleen om het weten te doen is,
dat zij uit verbazing, nieuwsgierigheid is ontstaan, en geleid wordt door
pure kennisdrang?

Uit methodologisch of systematisch gezichtspunt zijn bepaalde onder-
zoekingen ongetwijfeld noodzakelijk en niet direct uit praktisch gezichts-
punt. Het is dan de fase waarin het streven naar kennis gedragen wordt
door het streven naar steeds meer omvattende, dieper doordringende en
gefundeerde kennis. Zo krijgt onderzoek en weten een waarde op zich-
zelf en heeft de wetenschap zichzelf gevonden.

Maar wat is de verhouding van een wetenschap die zich aldus opvat tot
de praktijk? Staan zij dan nog in enige relatie tot elkaar als we er van
uitgaan dat de wetenschap vanaf een zeker moment een autonoom ver-
loop heeft?

Natuurlijk hebben zij altijd met elkaar te maken omdat een empirische
Wetenschap nooit volkomen abstract kan zijn,

De opvoedkunde is (principiéel) minder abstract dan physica, omdat
haar empirisch veld de menselijke samenleving is, die zich — tot nu toe—
Wetenschappelijk minder goed abstract laat hanteren dan de stoffelijke

Paedagogische Studien xLm 8
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natuur. De opvoedkunde en de andere sociale wetenschappen ontwik-
kelen zich in sterke mate in interactie met het door hen bestudeerde veld.
Toch geldt dit in principe 00k voor de natuurwetenschap.

Heeft de wetenschap, behalve dat zij verschijnsels signaleert en beschrijft
er ook invloed op, eventueel door middel van haar onderzoek en de me-
thode van haar beschrijvingen. Kan zij veranderingen teweeg brengen?
Zoals Langeveld heeft gezegd: ,,Ze wil niet alleen weten hoe de dingen
zijn maar 00k ,,het feitelijke verbeteren”. Of is het zo dat die verande-
ringen alleen maar object van bestudering en niet doel van het weten-
schappelijk streven zijn? Deze vraag is vermoedelijk niet juist gesteld.
Een analogie zal dit duidelijk maken.

Beinvloedt de physica het physisch heelal? De vraag is niet of de phy-
sica de opvattingen van de gewone mens over het heelal beinvloedt, of
dat de technick invloed heeft op het dagelijks leven, maar of de methode
van onderzoek der physica de substantic z¢If verandert. Het antwoord is
ja. De onderzoekingen op het gebied van het onvoorstelbaar kleine als
het atoom interfereren met de microcosmische structuur. !

Op het gebied van de opvoedkunde behoeft men niet tot in de micro-
cosmos af te dalen, om de onmiddellijke beinvloeding van een situatie
vanuit het wetenschappelijk onderzoek te kunnen constateren (school-
klas-observatie).

Maar wetenschappelijk gesproken is het doel niet van de physicus deze
veranderingen te doen optreden, evenmin als die in de macrocosmos die
het gevolg zijn van de techniek, zolang hij met wetenschap bezig is en niet
ook zedelijk verantwoordelijkheid gevoelt ten opzichte van het wereld-
gebeuren en de totaliteit van het universum. Dit laatste, de toepassing
van de physische kennis in dienst der politiek zijn geen vragen van phy-
sica (Het conflict van Oppenheimer).

In de opvoedkunde geldt hetzelfde ook al brengt men traditicgetrouw
. pedagogiek en politiek gaarne met elkaar samen (Kohnstamm noemde
ze beide: de leer van de regeling van menselijk gedrag).

Vat men de opvoedkunde op als een wetenschap die principes opstelt
voor opvoedkundig gedrag en opvoedkundige planning, dan betekent dit
dat in de openbare sector zij de politicke verantwoordelijkheid van de
politici, de bewindslieden, over zou nemen en in de particuliere sector de
ethische verantwoordelijkheid van de individuele ouder en opvoeder.
M.i. kan zij dat niet; want hier heeft zij geen bevoegdheid.

1 Heisenberg, op. cit., p.12: Bei den kleinsten Bausteinen der Materie aber bewirkt
jeder Beobachtungsvorgang eine grobe Storung; man kann gar nicht mehr vom Verhalten
des Teilchens losgelist vom Beobachtungsvorgang sprechen.
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‘Wat de wetenschap wel kan doen, is een situatie te verhelderen door
een analyse van de achtergronden. Er is niemand die dit kan dan de
wetenschapsbeoefnaar die van deze achtergronden afstand neemt, en dan
de situatie analyseert. Dus bijv. een onderzoeker die de achterstand van
outillage op de traditionele scholen signaleert en terwille van het weten-
schappelijk onderzoek aandringt op in alle opzichten vergelijkbare situ-
aties en dan beide systemen op hun effecten analyseert. Heeft men situ-
atie x, zo zal hij laten zien, dan tref ik aan effect x1, x2, x3, x4, en bijj situ-
atie y heb ik y', y2, y3, y*. Welke effecten wenst men? Evenwel, om deze
effecten voor zover ze in het politicke vlak liggen te waarderen, dat is
niet meer de taak van deze onderzoeker.

Laten we aannemen dat een vader zijn zoontje naar de middelbare school
wil zenden. Hij is voorstander van systeem X, op grond van zijn politieke
opvattingen en verheugd over effect x!, x2, x3, x4, Hij besluit tot school x.
Hij kan nog beslissen, want er zijn ook nog y-scholen.

Het onderzoek heeft duidelijk gemaakt wat ouders die x kiezen, en wat
ouders die y kiezen, daarmee tevens ook kiezen. Zij kunnen dus nu wel-
bewust hun keuze maken, wat voordien niet mogelijk was.

Verandert er nu van dit onderzoek niets in de werkelijkheid behalve dat
alle aanhangers van x x kiezen, en alle aanhangers van y y? Er verandert
Zeer veel.

Er kan dit gebeuren, dat mensen die op hun politicke grondslag y zou-
den kiezen, maar zich zouden hebben laten verlokken door bijkomstig-
heden als nicuwe gebouwen, nieuwe snufjes van eventueel x, dit nict doen
omdat ze effect y!, y2, y3, etc. toch wel heel belangrijk vinden en omdat
school y de nieuwe snufjes en enthousiaste docenten nu ook heeft.

Maar zal men vragen, wanneer de wetenschapsbeoefenaar als aanhanger
van een bepaald politick ideaal X (bijv. sociale integratie) werkelijk van
mening is dat dit politicke ideaal beter is dan Y (élite-vorming), en x het
€ne en y het andere bevordert, kan hij dan terwille van de z.g. objectiviteit
alles maar blauw blauw laten en een systeem dat hij verfoeit, nl., Y helpen
Voortbestaan?

Mijn antwoord zou zijn dat als hij werkelijk die overtuiging heeft, hij
dan op een ander vlak, het politicke vlak, voor dit geloof in sociale inte-
gratie zal uitkomen en met degenen die dit zelfde geloof hebben een poli-
ticke partij vormen; hij zal de overwinning behalen als velen van de
Waarde van het ene systeem boven het andere overtuigd raken, op poli-
ticke en ideologische gronden. Maar de formulering van deze waarde:
»de goede staatsvorm is X en niet Y, is geen pedagogische aangelegen-
heid. De zuiver opvoedkundige vraag is: gegeven idee X en gegeven idee
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Y, hoe moet de opvoeding zijn opdat X gerealiseerd worde, of hoe is de
opvoeding waarin X gerealiseerd wordt. Dit is een vraag naar de inhoud
en de methode der opvoeding in relatie tot haar doelstelling, een vraag
die voor empirisch onderzoek vatbaar is.

De wetenschappelijke opvoedkunde heeft evenmin als inzake het onder-
wijsbeleid, dat een zaak der gemeenschap is, het laatste woord op het ge-
bied der individuele opvoeding. Normaliter zijn ouders en kinderen in
een wederzijds opvoedingsproces betrokken en is het verloop daarvan
geleidelijk, regelmatig (Strasser). Maar dan ineens gebeurt er iets en de
ouders komen er niet meer uit. Dan raadpleegt men een pedagogische des-
kundige, en tengevolge van het geobjectiveerde inzicht dat deze man of
vrouw van zeer variérende opvoedingssituaties heeft, vermag hij de eigen-
geaardheid van deze opvoedkundige situatie te onderkennen en te expli-
ceren, zo iets als de knopen te ontwarren, de persoon inzicht te geven in
zijn zelfperceptie en zijn perceptie der situatie. Hij kan uitleggen waar-
aan het hapert, hij kan inzicht geven zowel in de zelfperceptie van de per-
sonen, als in de perceptie van hun kinderen, enz.

Daarnaast kan hij nog de wegen aangeven die de ouders kunnen bewan-
delen en dieer al zo mogelijk zijn. De belissing, het kiezen van de gedrags-
lijnen, het aanvaarden van een gedragsnorm is de zaak der ouders zelf,
eventueel zelfs van de kinderen. De keuze van de norm der gedragingen,
impliceert een keuze tussen waarden, een geloof en een beslissing tot een
bepaalde wijze van existentie.

Wij hebben gezien dat de uiteindelijke keuze tussen waarden een per-
soonlijke keuze is, omdat het goed zijn van de waarde qua waarde, geen
empirische aangelegenheid is, en niet met wetenschappelijke middelen
kan worden bepaald. Evenmin als voor een concreet geval logisch uit het
uitgangspunt, de premisse, de beslissing gededuceerd kan worden.

Er is opgemerkt door Nederlandse en Duitse pedagogen, o.a. Flitner,
. dat de pedagogiek veel weg heeft van de medische wetenschap, de juris-
prudentie, de pastorale theologie. Flitner gebruikt de term hermeneu-
tisch — pragmatisch. Hij schijnt zo iets te bedoelen als dit: dat op basis
van een diagnose der situatie, bijv. in het geval van de arts, deze een be-
slissing neemt, die praktisch aangewezen lijkt. En zo de rechter, en zo ook
de geestelijke. Ik wil niet ontkennen dat de situatie van de clinische peda-
goog of de counselor, hiermee overeenkomst vertoont, maar dan slechts
in zoverre dat de beslissing in de gevallen die voor vergelijking in aan-
merking komen, zoals bij de rechter, de priester, de arts, deze hun be-
slissingen niet nemen qua wetenschapsbeoefenaren ~ zij het ook dat ze
een wijder, een meer gefundeerd referentie-kader hebben dan de niet-
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wetenschapsbeoefenaar, waaruit zij putten — maar qua mens, op basis van
een persoonlijk waardensysteem en een persoonlijke gewetensbeslissing.
Op grond van de wetenschappelijke diagnose weet de arts dat dit bepaald
proces zo lang zal duren, zoveel pijn zal meebrengen, zoveel verdriet
aan de nabestaanden zal opleveren. Hier is de kwestie van de euthanasie.
De arts besluit tot een bepaalde wijze van ingrijpen of tot niet-ingrijpen.
Komt hij tot deze beslissing op grond van zijn interpretatie der medische
situatie? Of hoogstens met behulp ervan? Nooit op grond ervan. Hij be-
slist op basis van zijn eigen geweten, en zijn persoonlijk waardesysteem,
c.q. levensbeschouwing.

Een gebied waar pedagoog en arts elkaar kunnen aantreffen is de veel
besproken anti-conceptie-pil en het hele complexe sexuele probleem dat
daarmee samenhangt. Dat dit een niet zuiver medische maar ook peda-
gogische aangelegenheid is, ervaren wij allen, die weten dat onder jonge
mensen andere omgangsvormen acceptabel geacht worden, dan som-
migen van ons ouderen uit ons ouderlijk huis hebben meegekregen. Wat
moeten ouders dienaangaande aan hun kinderen zeggen? Wat moet de
opvoedkundige zeggen, wat moet de arts zeggen, wat moet de geestelijke
Zeggen?

De opvoedkundige kan slechts constateren dat maatschappelijke op-
Opvattingen verschuiven en dat er jonge mensen zijn, die tengevolge van
Veranderde opvattingen en sociale repercussies daarmee verbonden, in
omstandigheden kunnen komen, die onoverzichtelijk zijn. Wat de arts
zal adviseren, is niet een medische aangelegenheid, het is evenmin een
Psychologische of pedagogische, al spelen al deze aspecten mee, maar
het is zuiver een ethische vraag. De beslissing is een volmaakt persoon-
lijke, afhankelijk van de door de arts of pedagoog aangehangen waarden
€n opvattingen over leven en werkelijkheid, samenleving en tussenmense-
lijke verantwoordelijkheid.

Zuiver medisch is de vraag, welke lichamelijke gevolgen ressorteren uit
het gebruik? Psychologisch: welke psychische uitwerking heeft het? Zui-
Ver opvoedkundig is de vraag: welke middelen staan de pedagoog ten
d_ienste om de uit de situatie verkregen inzichten, in levensopbouwende
ZIn aan te wenden ? De beslissing immers: dat is goed, dat is kwaad, is een
Cthische aangelegenheid, afhankelijk van de inzichten over leven en wer-
kelijkheid die de betrokkene(n) aanhangen.

Wat nu de zaak gecompliceerd maakt is, dat een wetenschappelijk ge-
Vormd mens in het dagelijks leven allerlei uitspraken doet en handelingen
verricht, waarvan slechts enkele op basis van wetenschappelijke kennis
®0 inzicht. Dat betekent niet dat alleen deze laatste waar zijn of objec-
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tieve gelding hebben. Integendeel. Een geloofsovertuiging is in zoverre al
geen subjectieve overtuiging dat men die met zeer vele anderen deelt, zij
het misschien niet met de gehele mensheid. Maar de zekerheid van het
geloof is echter nu eenmaal die van het geloof en per definitionem ver-
schillend van de zekerheid op basis van empirische of logische evidentie.

Ook zijn de waarde-systemen, niet de uitdrukking van persoonlijke voor-
keur, — een relativistische, nihilistische opvatting. Maar het zijn objec-
tieve vormsels, die uitdrukking zijn van de wil van een bepaalde gemeen-
schap of groep om aldus haar existentie op te vatten en vorm te geven.

Dat verschillende culturen en tijden verschillende waarde-systemen laten
zien maakt daarom deze niet tot ephemere, individualistische bedenksels.
Hun fundering is anders dan die der wetenschappelijke uitspraken en hun
functie is anders. Het zijn geen cognitieve uitspraken (over natuur en
mens) maar ze hebben de functie om de werkelijkheid van de mens die
we als cultuur aanduiden, gestalte te geven, voort te zetten en te tran-
scenderen.

De wetenschap van de mens, de sociale wetenschappen waaronder de
opvoedkunde, houden zich met deze vormsels als zo-zijnden bezig. Dus
zal de opvoedkunde zich bezig houden met de waarden die nagestreefd
worden. Tegelijkertijd echter, en dit mag men nooit over deze problema-
tiek nadenkend vergeten, is deze zelfde wetenschap-beoefenende mens
een die van een sociale groepering deel uitmaakt en een bepaalde levens-
beschouwing aanhangt. In vele omstandigheden zal hij zich niet kunnen
distanciéren, dit zag Kohnstamm terecht, zich niet in zijn wetenschap
kunnen terugtrekken, maar moet hij beslissingen nemen, ethische beslis-
singen, of is hij er getuige van dat anderen voor een ethische beslissing
staan. Hij zal in de situatie geinvolveerd zijn, mijnentwege ge€ngageerd,
en aandringen op het een, en het andere moreel verwerpen. Vanzelfspre-
kend, hij is een mens van vlees en bloed, hij heeft zijn persoonlijke ver-
antwoordelijkheid en zijn morele overtuiging.

Wellicht doet hij een uitspraak, maar als hij wetenschappelijk, d.w.z.
critisch genoeg onderlegd is, zal hij niet onder valse vlag varen, maar de
gronden van zijn opvatting — als zijnde van hem persoonlijk - duidelijk
stellen, en niet als van de physicus, bioloog, medicus of pedagoog, kort-
om als van de wetenschap. Heeft hij in de betreffende situatic te maken
met geloofsgenoten, dan kan hij terugvallen op het gemeenschappelijk
geloofsbezit, en is de communicatie gemakkelijk. Is hij met anderen, dan
zal hij duidelijk moeten maken dat hij zeIf déze opvatting is toegedaan.
Hij spreekt a.h.w. voor eigen rekening en niet voor de wetenschap.

Heeft hij dan niets vo6r op de gewone mens? Opdit punt niets.
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Tussen onszelf en ons geweten, ons geloof in ethische waarden, kunnen
We ons op niets, op geen empirische evidentie en op geen enkel syllo-
gisme, op niets maar dan ook niets, terugtrekken. Op alle andere punten,
waar het om een explicatie, een ontvouwing der situatie, een verheldering
van het inzicht der betrokkenen in hun problemen te doen is — en om
mogelijke oplossingen voor te stellen — zeer veel.
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OPVOEDING, VORMING EN ONDERWIIJS

ONDERSCHEID EN SAMENHANG
A. DE BLOCK

Het blijkt dat in de Commissie voor Culturele Coordinatie van de Raad
van Europa de medewerkers grote moeilijkheden ondervinden op peda-
gogisch-didactisch gebied; vooreerst met de viteenlopende terminologie
maar vooral door het feit dat dezelfde termen soms een verschillend be-
grip dekken.

Naar vernomen wordt zou een Europese Conferentie van de Ministers
van Onderwijs in dit verband voorgesteld hebben een soort vergelijkend
woordenboek aan te leggen met pedagogisch-didactische termen en hun
betekenis. Dit artikel is bedoeld als een bijdrage om althans voor het Ne-
derlandse taalgebied tot overeenstemming te komen. Het wil in de eerste
plaats de meest fundamentele termen nader beschouwen nl.: opvoeding,
vorming en onderwijs.

We zullen vooreerst onze eigen zienswijze omtrent deze termen trachten
te omschrijven om deze daarna even te confronteren met een andere re-
cente opvatting. Voor de analyse wordt uitgegaan van de volgende op-
vattingen:

Opvoeding (Erzichung) is een fenomeen dat het zuiverst tot uiting komt
in het gezin en dat zich karakteriseert door processen als: leren beleefd
zijn, leren zelfstandig handelen enz.

Vorming (Bildung) is een gebeuren dat in hoofdzaak plaats grijpt in de
school en vooral tijdens de leeftijdsperiode van 10 tot 18 jaar, dus als de
culturele functie van de school het sterkst naar voor treedt; typeert zich
door processen als: leren wiskundig denken, leren esthetisch waarderen
enz.

Onderwijs (Unterricht) is een activiteit die altijd en overal kan plaatsgrij-
pen en zich uit op vele gebieden: leren schrijven, leren typen, leren auto-
rijden enz.

Met deze voorbeelden voor ogen zullen we nu enerzijds het verschil,
anderzijds de gelijkheid en de samenhang tussen deze processen beschou-
wen aan de hand van verschillende gezichtspunten.

1. Wat?

Opvoeding: bestaat in onsystematische hulp.
De ouders doen aan opvoeding als de gelegenheid zich voordoet en het
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gebeurt zonder systeem; er zijn m.a.w. geen bepaalde uren voorbehou-

. den en het gebeuren mist planmatigheid.

Vorming: bestaat in systematische hulp.

Inderdaad, vorming wordt doorlopend en gepland nagestreefd; dit
komt tot viting in het leerplan, de programma’s enz.

Onderwijs: bestaat in systematische overdracht.

Hier betreft het geen hulp maar wel overdracht van kennis en vaardig-
heden; men wordt systematisch onderricht in een zeker stofgebied of
een bepaalde vaardigheid.

Samenhang: Enerzijds bestaan er ongetwijfeld ouders die een zekere
planmatigheid betrachten bij de opvoeding, anderzijds komen er ook
in het vormingsproces nog onsystematische momenten voor; verder is
het noodzakelijk dat men tijdens de vormingsperiode ook ,,ingewijd”
wordt in bepaalde vakken en vaardigheden.

2. Aan wie?

Opvoeding: aan de opvoedeling.
Opvoeding wordt verschaft aan het kind, de onvolwassene.

Vorming: aan de leerling.
Hier gaat het om de ongevormde.

Onderwijs: aan de onwetende.
Bij het onderwijs betreft het de ondeskundige.

Samenhang: Het verband blijkt het sterkst bij de vorming waar men
hulp verschaft aan de leerling die tevens een onvolwassene en ook ge-
deeltelijk onwetend en onkundig is.

3. Door wie?

Opvoeding: door de natuurlijke ouders.
Deze laatste hebben meestal geen de minste voorbereiding daartoe ont-
Vangen.

Vorming: door daartoe opgeleide leerkrachten.

Deze bijzondere opleiding brengt mee dat zij doel en methode kennen.
Onderwijs: door specialisten (deskundigen) op een bepaald gebied.
Samen!mng.' Is duidelijk bij leerkrachten die soms ook begenadigde op-

Voeders zijn en meteen specialist op bepaald gebied (vakleraars).

4. Waar?

Oonedmg: in hoofdzaak thuis.
In onderontwikkelde gebieden is er van een school geen sprake en wor-
den de jeugdigen nochtans opgevoed.
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Vorming: in speciaal daartoe opgerichte en georganiseerde inrichtingen.
Scholen zijn inderdaad opgericht, vroeger om onderwijs te verschaffen,
nu vooral om vorming te geven.

Onderwijs: kan overal gebeuren.

Is mogelijk zowel in de school (leren schrijven) als in de fabriek (leren
machine hanteren), thuis (schriftelijk onderwijs) en elders (leren auto-
rijden).

Samenhang: Deze blijkt hieruit dat men ook in de school wil op-voeden
en juist langs het onderwijs (bijv. in het Latijn) en het onderricht (bijv.
in het vermenigvuldigen) om, vorming wil verschaffen.

5. Wanneer?

Opvoeding: vanaf de geboorte tot de volwassenheid.
De mogelijkheid vergroot echter naar de puberteit toe, daar de opvoe-
deling steeds redelijker wordt, en vermindert naar de volwassenheid toe,
daar de puber moet kansen krijgen in zijn groei naar volwassenheid.
Vorming: theoretisch vanaf de leerplicht tot het einde der studies.
Vooral echter tijdens de periode van de grootste vormingsvatbaarheid
m.a.w. van ongeveer 10 tot 18 jaar.

Onderwijs: is gans het leven mogelijk.
Grijpt nochtans vooral plaats tijdens de eerste schooljaren (6-10 jaar)
als de ,,technieken” op het voorplan staan, verder als specialisatie tij-
dens (vakonderwijs) of na de specificke vormingsperiode (bijv. aan de
universiteit) en is ook nog mogelijk daarna.

Samenhang: Ondanks het feit dat er bepaalde ,,gevoelige perioden” zijn
voor onderwijs (bijv. rond 8 jaar), opvoeding (bijv. rond 12 jaar) en
vorming (bijv. rond 16 jaar) zijn de drie altijd mogelijk.

6. Individueel of in groep?

Opvoeding: heeft cen meer individueel karkater.
Vorming: gebeurt vooral gemeenschappelijk, klassikaal.
Onderwijs: gemeenschappelijk (school) of individueel (leren autorijden,

schriftelijk onderwijs enz.).
Samenhang: gezamenlijke belevingsmomenten kunnen in het gezin zeer

opvoedend zijn en hoewel de vorming klassikaal gebeurt streeft men
zoveel mogelijk naar individualisatie.

7. In welke situatie?
Opvoeding: grijpt in hoofdzaak plaats in natuurlijke, existentiéle situa-
ties. :
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Vorming: gebeurt vooral in sterk beinvloede, uitgelokte en uitgedachte
situaties. Bijv. bij schoolbezoek aan museum.

Onderwijs: in artificiéle of existentiéle situaties.

Voorbeeld van artificiéle situatie is het leren autorijden met dubbel
stuur; een existenti€le situatie is het bijwerken van hiaten in de kennis.
bijv.

Samenhang: Ook bij de opvoeding kan men iets uitlokken en in de vor-
ming tracht men zoveel mogelijk levensechte situaties te scheppen.

8. Welk facet der persoonlijkheid wordt beinvioed?

Opvoeding: de beinvloeding van het affectieve en volutionele staat op het:
Voorplan.

Vorming: hier maakt de beinvloeding van het intellect de beste kansen.

Onderwijs: streeft alleen opvoering van kennis en vaardigheid na.

Samenhang: voor een harmonische vorming wordt steeds meer beinvloe-
ding van gemoed en wil nagestreefd terwijl tevens kennissen en vaardig-
heden groeien in omvang en paraatheid.

9. Hoe beschouwt men de te beinvioeden persoon?

Opvoeding: de opvoedeling is een onvolwassene die leiding (gezag) nodig
heeft.
Men geeft het goede voorbeeld, men straft en beloont enz.

Vorming: de leerling beschikt over een sterke vormingswil en wil ge-
vormd worden.
Men stelt problemen, men stimuleert.

Onderwy‘s: Hier heeft men te doen met een onwetende, een ondeskundige
die men iets wil leren.
Men brengt iets bij, men stapelt op, men oefent.

Samenhang: Ook in de vorming geeft men leiding en wil men iets ,,bij-
brengen”, hoewel de vakken slechts middel en geen doel zijn.

10. Typerende activiteit?

Opvoeding: richten, leiden, op-voeden.
Orming: vormen, m.a.w. veranderen in een welbepaalde richting, zodat
de attitudes en de ganse habitus van de persoon beinvloed worden.

Onderyijs: kennis of vaardigheden overdragen.

Sanwn!mng: ook de opvoeding en in mindere mate ook het onderwijs
beinvioeden de zijnswijze van de persoon.
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11. Doel?

Opvoeding: volwassenheid.

Vorming: cultuurmens (subjectieve cultuur).

Onderwijs: kennis of beheersing van objectieve cultuur.

Samenhang: in elke volwassenheid speelt ook de cultuur met haar ken-
nissen en vaardigheden.

12 Duidelijkheid van het doel?

Opvoeding: het doel is vaag.

De ouders hebben over °t algemeen niet duidelijk voor ogen wat ze met
hun opvoeding beogen.

Vorming: juist geformuleerde doleinden zijn volkomen onmisbaar.
Goed omlijnde doelstellingen zijn noodzakelijk omwille van de onmis-
bare samenwerking tussen de leerkrachten; slechts in dat geval is er
trouwens mogelijkheid voor aansprakelijkheid.

Onderwijs: Het doel is gewoonlijk scherp afgelijnd.

Samenhang: ook bij de vorming (en in de theorie ervan: de didactiek) is
alles nog niet klaar en streeft men naar duidelijker en beter omlijnde
intentionaliteit.

13 Verband met de cultuurgoederen?

Opvoeding: objectieve en subjectieve cultuur zijn beide maatstaf (zelf-
standigheid in het nastreven van waardevolle cultuurwaarden).
Vorming: de cultuurgoederen (de objectieve cultuur) zijn onmisbaar mid-
del om te komen tot een cultuurmens (de subjectieve cultuur).

Onderwijs: de kennis en de techniecken van de geobjectiveerde cultuur
zijn doel.

Samenhang: zowel opvoeding, vorming als onderwijs zijn sterk afhanke-
lijk van de objectieve cultuurgoederen en het beeld van het cultuurtype.

Tot hier deze analyse. We hebben de uitwerking zo schematisch en be-
knopt mogelijk gehouden opdat het geheel overzichtelijk zou blijven.

Indien men nu deze verschillende synthetiseert kan dit leiden tot om-
schrijvingen waardoor het mogelijk wordt opvoeding, vorming en onder-
wijs van mekaar te onderscheiden.

Opvoeding kan dan omschreven worden als: de vrijwel onsystematische
hulp (richting en leidinggevend, vooral op affectief en volutioneel plan)
van de geboorte tot de volwassenheid, welke typisch individueel ver
schaft wordt thuis in existentiéle situaties aan de opvoedeling (die leiding
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en gezag nodig heeft), door de natuurlijke opvoeders (beinvloed en ge-
richt door een bepaalde cultuur), met als vaag doel de volwassenheid.

Vorming bestaat in een zoveel mogelijk systematische hulp, die vooral
tussen 10 en 18 jaar in hoofdzaak klassikaal gegeven wordt in de scholen
(in meestal artificiéle situaties), aan de leerlingen (blijk gevende van een
sterke vormingswil) door daartoe opgeleide leerkrachten, waarvan het
doel zo duidelijk mogelijk moet omschreven worden en bestaat in een
beinvloeding, een verandering (vooral van het intellect), om bij middel
van de cultuurgoederen te worden tot cultuurmens?,

Onderwijs bestaat in de systematische overdracht van kennis en vaardig-
heden door een specialist aan een ontwetende (of ondeskundige), met het
doel welbepaalde aspecten van de objectieve cultuur beter te beheersen.

Dat het hier gaat om omschrijvin gen en niet om definities, en dat het hier
dynamische begrippen betreft, komt duidelijk tot uiting in het ruim ge-
bruik van termen als: »vrijwel”, , typisch”, ,,zoveel mogelijk”, ,,meest-
al” enz.

Uit dit alles blijkt ook de sterke samenhang tussen deze begrippen. Dit
betekent dat het onmogelijk is de drie te scheiden, hoewel men ze kan en
moet onderscheiden.

Hoé men ze onderscheidt hangt in belangrijke mate af van het stand-
punt dat men inneemt.

Wij zijn bijv. van mening dat men de term ,,vorming” (Bildung) moet
Voorbehouden aan de school?. Wij zouden dus slechts van ,,vorming”
Spreken daar waar planmatig en intentioneel door specialisten hulp
Wordt geboden aan jonge mensen op hun weg tot cultuurwezen.

Bjj »vorming” is inderdaad steeds sprake van ,,vormen"', ,,veranderen”,
€0 wel in een bepaalde richting, En de mens is maar in de werkelijke zin
Van het woord veranderd, als hij anders handelt dan voorheen. Een cul-

! Voor het ganse artikel geldt dat referenties naar andere auteurs hier onmogelijk is
OMdat deze nota’s meer uitgebreid zouden zijn dan de tekst zelf. We hebben ons daar-
e‘m daarvan onthouden op één uitzondering na. In de laatste druk van zijn Theore-
tische Pedagogick spreekt ook Langeveld (in verband met het onderscheid tussen pe-
dagogiek ¢n didactick) wat de didactick betreft (voor ons: de theorie betreffende de
vo,"mins) van: ,Inhalt”, ,,Bildung”, ,.einer Institution”, ,,bestimmter Altcrsgruppe”,
”ej’“ System™, ,,ein Beruf (Lehrer)”, ,,Schiilern™, ,,cin Technik™ enz.

Einfiikrung in die theoretische piidagogik. Stuttgart, Klett, 1965/, p.152.

2 De Z.g.n. ,,vormingsinstituten' voor volwassenen geven hoogstens cen aam-_uﬂcnde
Yorming, Hun ongelukkige benaming is een der oorzaken der begripsverwarring.
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tuurwezen heeft andere gedragsvormen dan een natuurwezen. En de
school heeft ongetwijfeld als specificke taak in die richting te vormen,
m.a.w. te helpen opdat de jeugdigen tijdens het vormingsproces lang-
zamerhand tot bepaalde attitudes zouden komen die typisch zijn voor
een cultuurmens, bijv. planmatig werken, samenwerken, enz. Daar deze
attitudes echter slechts kunnen ontstaan op basis van probeersels, po-
gingen, ervaringen, experimentaties, in één woord handelingen, zal de
school zich niet (mogen) beperken tot een positieve instelling van de leer-
lingen t.0.v. deze attitudes. Onze bedoeling is toch dat de leerlingen, ook
in en tijdens de schooltijd, metterdaad de zaken gaan schematiseren (the-
oretisch gebied), naar mekaar luisteren (sociaal gebied), tentoonstellin-
gen bezoeken (esthetisch gebied), enz.

Wij gaven deze korte uitweiding ter nadere confrontatie met de om-
schrijving die Nieuwenhuis geeft over de geanalyseerde termen’.

Na een buitengewoon interessante analyse komt N. tot de conclusie dat
men de drie termen kan onderscheiden op volgende basis:

Bij het onderwijs zou men alleen het cognitief-constaterende nastreven;
men wil de werkelijkheid in al zijn aspecten leren kennen.

Bij de vorming zou het om het emotioneel-waarderende gaan; dus het
waarderend leren kennen van de werkelijkheid.

Tenslotte zou opvoeding het volutioneel-zedelijke betreffen; dus het
leren richten van de wil op de verschillende waardegebieden en het leren
realiseren van die wil in concrete handelingen. (p.32-33).

Volgens N. bestaat de differentiatie tussen opvoeding, vorming en on-
derwijs dus hierin, dat het eerste zich zou richten ,,0p een doen komen
tot een waardevol handelen”, het tweede op ,,het waarderend beoordelen
van de werkelijkheid zonder daarbij tot een concrete handelingskeuze te
komen”, terwijl het laatste zich zou beperken tot het cognitief-constate-
rende in ,,het theoretisch waardegebied en tot het technisch-vaardigheids-
aspect van het handelen” (p. 35-36).

We stellen vast dat dit uitermate interessant gezichtspunt op verschil-
lende plaatsen overeenkomst vertoont met onze analyse. Ook daar werd
voor de opvoeding gewezen op het meer existentieel karakter, blijft het
onderwijs beperkt tot de overdracht van kennis en vaardigheid, bleef
daarbij het waarderen uitgesloten enz.

Toch zijn er ook belangrijke verschillen. Daar waar N. bijv. zegt dat
men ,,in de opvoeding altijd zal trachten de opvoedeling zo leiding t€
geven, dat hij tot een keuze komt™ en ,,ecn handelen naar die keuze™;
bij de vorming zou dat niet het geval zijn.

1 Algemene Inleiding. Groningen, Wolteis, 19643, tweede hoofdstuk.
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Bij N zijn dus de (keuze) handelingen, het werkelijk doen, de kun-mo-
menten, niet in de vorming begrepen. Men kan echter ook van mening
zijn, zoals reeds eerder is uiteengezet, dat het er bij de vorming in de eer-
Ste en de laatste plaats juist om gaat, dat de leerling ,,tot een keuze komt”
en een ,,handelen naar die keuze”, wat dan zou kunnen aanleidin £ geven
tot bepaalde culturele attitudes, tot een bepaalde ,,vorming”.

Ook op een ander verschil in opvatting willen we even nader ingaan en
we willen ons hierbij beperken tot de betekenisinhoud van »vorming”
omdat dit begrip ons didactisch het meest interesseert.

De omschrijving die we van ,,vorming” gegeven hebben is deze van
»vorming als activiteit”, als systematische, sterk intentionele hulp aan
jonge mensen. Men kan vorming echter ook beschouwen als inhoud, als
toestand. Men heeft of bezit vorming in meerdere of mindere mate, Deze
bestaat in een habitus die berust op de geintegreerde waarden der objec-
tieve cultuur en die zich uit in cultureel hoogstaande attitudes: drang
haar inzicht, productiviteit, zelfstandigheid, objectiviteit, structurering,
¢nz. Daartoe zorgt men in de vorming (als activiteit) voor een positieve
be'l'nvloeding van de waarnemingsfuncties, doet men aan ,,leren denken”
€0z. Maar hierbij gaat het ook steeds om iets (waardevols) dat men
(steeds beter) waarneemt, (steeds adequater) bedenkt enz.

Inhoud en activiteit gaan in de vorming steeds samen. Nu stelt N. echter
Voor (p. 43), om voor de vorming van de functies de term ontwikkeling te
Teserveren en voor het inhoudelijk aspect de term ,,vorming”.

Er zijn waarschijnlijk geen bezwaren om voor de functievorming de
term ontwikkeling te behouden. Maar in elk geval moet vorming dan
Ontwikkeling omvatten, ontwikkeling dus een (functie-) aspect zijnde
van de vorming, en er niet naast staan (als inhoudelijk aspect).

Aansluitend daarbij nog even een paar woorden over een ander verschil
in Opvatting,

N. is van mening dat men bij het geven van onderwijs de neiging zou
hebben ny eens het formele, dan het inhoudelijke aspect te verabsolu-
teren (p. 44).

en kan echter ook van mening zijn dat deze kwestie zich bij het onder-
Wijzen niet stelt. Als men iemand iets of in iets onderwijst, dan wil men
OfWwel kennis mededelen ofwel een vaardigheid aanleren. Abstractie ma-
kend van het louter technische aspect komt het ons voor, dat het bij het
geven van onderwijs niet in de bedoeling ligt bepaalde functies (waarne-
men, denken, enz.) te oefenen. Men denke bijv. aan: leren schrijven, leren
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autorijden enz. Het is echter bij de vorming dat men meer het formele of
het inhoudelijke kan beklemtonen, met al de nefaste gevolgen van dien,
zoals de geschiedenis uitwijst.

Deze zeer beknopte confrontatie om aan te tonen hoe verschil in opvat-
ting dus mogelijk is en bij de huidige stand van onze wetenschap zelfs
vanzelfsprekend. Wij hebben reeds gewezen op het dynamisch karakter
van deze grondbegrippen. Dit betekent dat ook de inhoud ervan zich
voortdurend wijzigt en zoals N. treffend zegt ,,het geeft dus ook nu weer
de stand van denken aan waartoe ik op dit punt ben gekomen, wat tevens
inhoudt dat het na verloop van tijd wel weer opnieuw geformuleerd zal
moeten worden” (p. 6). Inderdaad. Onze enige bedoeling was op de nood-
zaak te wijzen ons nader over deze basisbegrippen te bezinnen, eventuele
misverstanden op te ruimen en te trachten tot overeenstemming te ko-

men.
Dit als bijdrage.

Alfred De Block werd geboren te Moorsel op 24 juli 1920. Onderwijzer en leraar
lichamelijke opvoeding tot 1947. Studeerde daarna opvoedkunde aan de Rijks-
universiteit te Gent; licentiaat in de opvoedkundige wetenschappen in 1951.
Wetenschappelijk medewerker en daarna hoofdambtenaar aan het ,,Seminarie,
en laboratorium voor psychologische en experimentele pedagogiek” aan de
Rijksuniversiteit (Directeur: Prof.R.Verbist). Promoveerde in 1956 met de
grootste onderscheiding tot Doctor in de Opvoedkundige Wetenschappen op
het proefschrift: ,,Leren, denken en formele vorming”; promotor: Prof.R.
Verbist. Laureaat met prijs in de Inter-universitaire wedstrijd. Werd in 1958
benoemd tot docent aan de Officiéle Universiteit van Belgisch-Kongo te Elisa-
bethstad. Promoveerde in 1960 cum laude tot Doctor Educationis aan de Uni-
versiteit van Pretoria onder Prof. B. F. Nel. Sinds 1960 professor aan de Rijks-
universiteit te Gent. Is hoogleraar in de ,,Algemene didactiek™ en aanverwante
vakken ; directeur-diensthoofd van het ,,Seminarie en laboratorium voor didac-
tiek”. Publiceerde in boekvorm: Schoolvorderingentest voor geschiedenis (met
R.Verbist); De waarde van denkpsychologisch georiénteerd rekenonderwijs
(met R.Verbist); Algemene didactiek; T weede druk. Standaard, Gent, 1965.
Verder verschillende artikelen in diverse tijdschriften o.m. over rekendidactiek,
de vormende waarde van bepaalde leervakken, pedagogische research, leer-
psychologie, moderne didactiek, opvoeding tot democratie, het leergesprek
enz. Adres: Gordunakaai, 50, Gent.
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PEDAGOGISCHE KRONIEK

HET STATISTISCH PORTRET VAN NEDERLANDERS

Het Centraal Bureau voor de Statistick heeft onlangs het Statistisch Zak-
boek 1965 samengesteld waarin vele interessante gegevens zijn verwerkt.
De in het boekje opgenomen grafieken zijn wel bijzonder informatief.
Zie bijv. grafiek 3 ,,Overschotten binnen- en buitenlandse migratie 1963/
1964, per provincie”. In één oogopslag kan worden geconstateerd dat in
Friesland zich geen buitenlandse arbeiders vestigen en dat de bevolking
massaal deze provincie verlaat. Zal Friesland — waar voor De Koe een
standbeeld in Leeuwarden is opgericht — straks een recreatieprovincie
worden ? De provincies Gelderland en Utrecht blijken eveneens een merk-
waardige ontwikkeling door te maken. Zij worden bezet door grote groe-
pen buitenlanders en door nederlanders uit de andere provincién. Limburg
wordt straks, volgens het beeld van de grafiek, internationaal gebied!

De oorspronkelijke bewoners vertrekken en de buitenlanders stromen
daar binnen! Zonder oorlogsverklaring en wapengeweld komen daar
onderdanen van vreemde mogendheden zich vestigen! Uit Zeeland ver-
trekken daarentegen én de eigen bevolking én de buitenlanders. De mi-
Bratie van de bevolking blijkt een boeiend aspect van de samenleving te
zijn,

Grafiek 4 is nog interessanter. Het ziet er voor de Friezen toch wel som-
ber uit. Het vertrek uit deze provincie is niet alleen opvallend hoog maar
van de gezinnen, die er blijven, verdrinken verhoudingsgewijs de meeste
kinderen. Daarbij is het aantal jongetjes, dat verdrinkt, vier maal zo groot
als dat van de meisjes. Deze zwerven blijkbaar minder buiten en zij zullen
minder roekeloos zijn. In Limburg is het aantal verdronken kinderen het
laagst, Men heeft daar trouwens meer zand dan water.

Het boekje onthult verder dat, wat de universitaire vorming betreft, de
Vrouwen nog achteraan komen. In 1947 waren er 38958 mannen en 5863
Vrouwen, die academisch zijn gevormd. In 1960 waren deze gegevens res-
Pectievelijk 73307 en 11845. Het zou belangwekkend zijn geweest indien
in deze tabel (55 ,,Academisch gevormden naar studierichting en ge-
Slacht”) het percentage mannen en vrouwen afzonderlijk naar studie-
l-'ichting was vermeld daar dit meer spreekt dan absolute cijfers.

Ook in tabel 67 over het wetenschappelijk onderwijs is te lezen, dat de

Pacdagogische Studién xLin 9
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vrouwen een begaafdheidsreserve vormen, die nodig moet worden aan-
gesproken.

In 1963 waren er 7733 eerstejaars mannelijke studenten en 1766 eerste-
jaars vrouwelijke studenten.

In ditzelfde jaar bedroeg het totaal aantal studenten 52400 nl. 43043
mannelijke en 9357 vrouwelijke.

Voor het doctoraal-examen zijn in 1963 geslaagd 2962 mannen en 411
vrouwen.

Voorts zijn in het Statistisch Zakboek van 1965 nog belangwekkende
gegevens na te pluizen over criminele delicten, echtscheidingen, ont-
zettingen uit de ouderlijke macht, tuchtscholen, zelfmoorden, faillisse-
menten, etc. etc. Handel, verkeer, inkomen en vermogen zijn eveneens
intrigerend. Voor f 5,50 kan men niet alles maar wel veel te weten komen
over de Nederlandse Staat en deszelfs burgers.

HET N.O.V. CONGRES EN HET ONDERWIIS

Er is gerede aanleiding meer dan plichtmatige aandacht te besteden aan
de 20e algemene vergadering van de Nederlandse Onderwijzers Vereni-
ging, die op dinsdag 28 december 1965 in ,,Krasnapolsky” te Amsterdam
door de heer W.van den Gevel, voorzitter van deze organisatie, met een
rede is geopend en waar, naast het afdoen van administratieve, organisa-
torische en financiéle aangelegenheden het woord is gevoerd door Prof.
Dr.L.van Gelder over,,Nieuwe onderwijsvormen: een visie op ons onder-
wijs”; Prof. Dr. H. Nieuwenhuis over ,,De school en de veranderende
maatschappij”, E. Steenbergen, tweede voorzitter van de N.0.v., over ,,Het
rapport, nieuwe onderwijsvormen voor 5- tot 13- & I14-jarigen en het
te voeren beleid”.

In zijn openingsrede heeft de voorzitter gememoreerd dat de N.o.v.
1 januari 1946 is gesticht en voort is gekomen uit de Bond van Ned. Onder-
wijzers en het Ned. Onderwijzers Genootschap. Bij de start telde de N.0.V.
8000 leden en nu heeft deze organisatie ruim 23000 aangeslotenen.

Veel is in deze periode veranderd: een onderwijzer met hoofdakte op
zijn maximum verdiende in 1947 bruto f4680,—. Thans is zijn pensioen-
grondslag f 14154,—. Een stijging van ruim 200 . In deze periode is,
volgens het C.B.S., de prijs van het levensonderhoud gestegen met bijna
100 %.

Voorts heeft spreker gewezen op de spectaculair gestegen bedragen die
de overheid voor het onderwijs ter beschikking stelt. Volgens het c.B.S.
zullen de kosten voor het onderwijs in 1970 ruim vijf miljard gulden en



AFL.3 PEDAGOGISCHE KRONIEK 131

in 1975 zeven miljard gulden bedragen. Efficiency acht de spreker dan ook
voor het onderwijs dringend gewenst. De ter beschikking komende kapi-
talen voor het onderwijs dienen nl. zo verantwoord mogelijk te worden
besteed. Vandaar dat de N.0.v. zich niet alleen bezighoudt met de mate-
rigle belangen van haar leden maar daarnaast ruime aandacht op haar
congres heeft geschonken aan nieuwe onderwijsvormen in een zich snel
en diepgaand veranderende maatschappij.

In zijn rede voor dit congres heeft Prof. Van Gelder een historisch over-
zicht gegeven van de pogingen tot vernieuwing van het lager onderwijs.
Prof. Kohnstamm en Evers hebben terzake baanbrekend en veel voorbe-
reidend werk verricht. Voorts is een anthropologisch gerichte didaktiek
van het basisonderwijs mogelijk geworden door de arbeid van Prof. Lange-
veld, die aan de anthropologie van het kind fundamenteel pedagogische
uitgangspunten voor de opvoeding en het onderwijs heeft ontleend.

De nieuw verworven inzichten hebben nog niet geleid tot een radicale
omvorming van het basisonderwijs. De problematiek is nl. ingewikkeld
daar een didaktische vernieuwing op zichzelf belangrijk en noodzakelijk
is maar daarnaast dient er meer samenhang te komen tussen het kleuter-
en het lager onderwijs en, daar het lager onderwijs voor het overgrote deel
der kinderen geen eindonderwijs meer is, dient dit te worden omgevormd
tot basisonderwijs waarin een deel van het gedifferentieerde onderwijs
Opgenomen wordt.

Veranderingen in de samenleving hebben derhalve de taak van het lager
onderwijs, dat basisonderwijs wordt, gewijzigd. Vandaar dat Prof. Nieu-
wenhuis het probleem van ,,nieuwe onderwijsvormen” voornamelijk van-
uit de maatschappelijke kant heeft benaderd en toegelicht. Veranderingen
in de maatschappij kunnen herziening van doelstelling, inhoud en werk-
Wijze van de school noodzakelijk maken. In de school zullen dan ook de
Opvattingen, dic in de maatschappij leven, kunnen worden onderkend.
Veranderingen aanbrengen in de structuur van de school is geen eenvou-
dige aangelegenheid. De school wordt betrokken in het spanningsveld van
delevensopvattingen, diein de maatschappij voorkomen, de pedagogisch-
didaktische opvattingen van de deskundige in de school en van deskun-
digen - pedagogen, medici, psychologen, sociologen — buiten de school.

De opmerking van Prof. Nieuwenhuis, dat de machtspositic van de des-
kundigen in de school vooral ligt op het vlak van het behoudend kunnen
Zijn in het schoolbedrijf, vraagt om een nadere uitwerking in een artikel
in Paedagogische Studien.

Het creéren van ,,nicuwe onderwijsvormen” betekent niet slechts ver-
anderingen op organisatorisch gebied de school betreffende en herzie-
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ning en herwaardering van pedagogische en didactische problemen maar
dient, volgens Prof. Nieuwenhuis, ook de leerlingen te brengen tot zelf-
werkzaamheid en verantwoordelijkheid daar het gebrek aan speel- en
leefruimte en het dreigen op te gaan in de massa frustrerend kunnen
werken.

Tenslotte heeft de heer Steenbergen het te voeren beleid inzake het rap-
port ,,Nieuwe onderwijsvormen voor 5- tot 13- & 14-jarigen” behandeld.
Gezien de technische ontwikkeling die in Amerika plaats vindt en die
onontkoombaar ook in Europa zich zal voltrekken heeft deze spreker
terecht gesteld, dat het kleuteronderwijs, basisonderwijs en brugonder-
wijs de fundamenten vormen van het onderwijsgebouw. Zijn formulering
klinkt wat overtrokken maar de nabije toekomst zal ons waarschijnlijk
inscherpen dat zijn uitgangspunt voor een gehele reorganisatie van ons
onderwijsbestel juist is om werkgelegenheid mogelijk te maken voor hen
die kunnen en willen werken om in het levensonderhoud te voorzien.

Voorts heeft Steenbergen beklemtoond dat voor een grondige pedago-
gisch-didaktische vernieuwing een werkplan nodig is dat moet worden
getoetst in scholenexperimenten. Reorganisatie van het onderwijs moet
wetenschappelijk verantwoord worden aangepakt daar besluitvorming
op basis van traditie en ervaring en incidentele wetenschappelijke gege-
vens niet verantwoord meer kan worden geacht.

Behartigenswaardig is voorts zijn opmerking, dat de scholen teveel naast
elkaar staande instituten zijn en dat plaatselijk en regionaal het brengen
van alle onderwijsvoorzieningen, van kleuteronderwijs tot en met het
voortgezet onderwijs, tot een samenhangend geheel, een dringende eis is.
Ophoog niveau heeft de N.0.v. op haar congres de belangen van het onder-
wijs behartigd, die nationale belangen van de eerste orde zijn geworden.

VERZORGING, OPVOEDING EN OPLEIDING DER MINSTBEDEELDEN IN
VROEGER EEUWEN

Een gewaardeerd medewerker van Paedagogische Studien, de heer A.
Hallema uit Breda, heeft, in opdracht van het regentschap van het,,Wees-
huis der Gereformeerden binnen Delft”, de geschiedenis van deze instel-
ling te boek gesteld. Aan de hand van wat in archieven is gevonden is een
omvangrijk boekwerk ontstaan dat niet in de handel is verschenen maar
wel te raadplegen is in de Koninklijke Bibliotheek te s Gravenhage.
Aanleiding tot het geven van de opdracht aan de heer Hallema, om een
historisch overzicht samen te stellen van de lotgevallen van het ,, Weeshuis
der Gereformeerden binnen Delft”, is wel geweest om van het werk, dat
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gedurende bijna 4 eeuwen is verricht op het gebied van verzorging, op-
voeding en opleiding van wezen, een verslag te maken dat door het nage-
slacht kan worden geraadpleegd. Na de tweede wereldoorlog is nl. de
bezetting van het weeshuis steeds kleiner geworden en op een gegeven
moment zijn de regenten voor de beslissing geplaatst de exploitatie met
een half bezet huis voort te zetten of het weeshuis een andere bestemming
te geven op het gebied van de kinderbescherming. Op grond van onder-
zoek en ingewonnen adviezen hebben de regenten besloten van het wees-
huis tevens een tehuis voor werkende jongens te maken.

Om dit te realiseren zijn de statuten gewijzigd zodat de doelstelling van
het weeshuis kan worden uitgebreid. In de statuten staat terzake thans
dat: ,,Voor zover en zolang de ruimte in het Weeshuis in verband met de
huisvesting van wezen en halfwezen zulks toeclaat enz. tot het tijdstip
hunner meerderjarigheid in het weeshuis kunnen worden opgenomen
Delftse, onder voogdij ener Voogdijvereniging, of van regeringswege
onder toezicht gestelde kinderen van protestantse huize”. Daarmede is
In 1951 een periode van bijna vier eeuwen Weeshuisgeschiedenis afgeslo-
ten. De in het huis nog aanwezige wezen zijn in pleeggezinnen onderge-
bracht en het huis is verbouwd voor de nieuw gestelde taak.

Uit het omvangrijke (544 pag.), goed gedocumenteerde en in een vlotte
Stijl geschreven werk is voor ons de status der wezen, hun materiéle ver-
Zorging en de zorg voor hun geestelijk en zedelijk welzijn wel het meest
interessant. Hoewel de bezettingsgraad altijd hoog blijkt te zijn geweest
Was vooral in de 17¢ ecuw het aantal wezen zeer groot, tengevolge van
Oorlog en talrijke epidemicén. Van de wezen is 70 & 8o procent afkomstig
Uit de zgn. werkende stand en de rest van de kinderen hebben ouders ge-
had zonder enig beroep of die vagebondeerden en met bedelen in hun
onderhoud voorzagen. Er zijn ook veel kinderen opgenomen wier vader
Soldaat is geweest. Enkele beroepen van overleden vaders zijn interessant
Benoeg te worden vermeld: swavelstocverkoper, soetemelckvader, besem-
binder, misraper, garenspinder, cnoopmaker, trommelslager, lantaren-
Maker, schuytevoerder, kwaksalver, corendrager, bierkruyer, viscooper,
tapijtwercker, speldenmaker, speelman, scrienwercker, glacsmaecker.

VOndclingen zijn ook opgenomen en verzorgd. Indien hun afkomst on-
bekend bleef dan werd dit in de naam tot uitdrukking gebracht bij het
dopen van het kind zoals bijv. ,,Picterge vander Straete (cen vondeling,
die op straat voor de deur van het weeshuis was gelegd). Een ander kind
Werd Martijntje genoemd daar het op de dag van St. Maarten als vonde-
lingetje i gevonden.

Van hun opvoedingstaak hebben de regenten veel genoegen maar ook
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veel zorgen beleefd. Zo kwamen er klachten binnen van patroons dat we-
zen wegbleven van het werk om kermis te houden, brandewijn te drinken,
etc. Ook waren er wezen die, hoewel, gezien in het kader van die tijd, de
verzorging in het weeshuis goed is geweest, niettemin heimelijk het huis
hebben verlaten vaak met medenemen van geld en goederen van het wees-
huis. Het Delftse weeshuis was nl. een open tehuis zodat weglopen niet
kon worden belet. Zij, die spijt kregen en berouw toonden, konden van
de regenten nog wel gedaan krijgen dat pardon werd gegeven zodat de
wegloper(ster), na straf te hebben ondergaan, weer in het tehuis kon wor-
den opgenomen. Voor hen, die het al te bont hadden gemaakt, bleef de
poort voorgoed gesloten.

Lezenswaard is het hoofdstuk over de verzorging der zieken. Niets
lieten de regenten na, kosten noch moeite werden gespaard, om wezen
te helpen, die lijdende waren. Specialisten in andere steden werden zelfs
geraadpleegd of verzocht naar Delft te komen om een wees te behan-
delen. Bizar is de beschrijving van een weeshuisjongen uit het eind der
18¢ ecuw, die laboreerde aan niersteen. Veel was reeds eraan verdokterd
zonder resultaat. Regent van Stipriaan is toen advies gaan inwinnen bij
de Rotterdamse operateur Gram. Deze kwam na onderzoek tot de con-
clusie dat alleen een operatie nog kon helpen. Deze zou in het gasthuis
plaats vinden en de kosten zou het weeshuis betalen. De jongen zelf ging
met de operatie accoord. Voorts moest toestemming worden gevraagd
van de hoofdschout, die zijn fiat gaf onder voorwaarde dat het Medisch
Chirurgisch College van Delft de operatie mocht meemaken. Verder is
aan de predikanten van de Oude en Nieuwe Kerk gevraagd omin de dienst
van Zondag 9 october 1796 ,,des Hemels Zegen over de te verrigte Ope-
ratie af te smeeken”. Hetgeen is gebeurd.

De operatie is geslaagd. De regent Van Stipriaan is daarbij tegenwoordig
geweest, om verslag aan de mede regenten uit te brengen, en heeft nog
geassisteerd! De patient heeft zich bedaard gehouden en met bidden de
pijn weten te beheersen. De jongen is daarna nog een half jaar ziek ge-
weest, maar op zondag 23 april 1797 was hij weer in staat de kerk te be-
zoeken waar de Voorzienigheid, zulks weer op verzoek der regenten, dank
is gebracht voor zijn herstel. De operatie is noodzakelijk geweest want
de jongen is verlost van een grote steen wegende,,2 Oncen”. Verdere hulp
hebben de regenten de jongen nog geboden door hem op te laten leiden
tot onderwijzer.

Veel aandacht hebben de regenten besteed om de weeshuisjongens een
goed vak te laten leren. Daartoe werden zelfs leercontracten afgesloten
van 5 tot 7 jaar. Niet iedere jongen had echter daartoe lust. Een groot
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aantal heeft dienst genomen bij de Verenigde Oost-Indische Compagnie.
Ook dan bleven de regenten de belangen van hun pupillen behartigen ; zij
boden raad, verleenden hun bemiddeling bij plaatsing, gaven een uitzet
mee en beheerden het geld van de jongens.

Voorts zijn ook voor de meisjes mogelijkheden gecregerd om een beroep
te leren. Hun opleiding was gewoonlijk niet zo langdurig als die van de
jongens.

De straffen voor misdragingen, zowel voor jongens als meisjes, waren
niet gering en gevarieerd : scherpe reprimande, een blok aan het been, in-
houden van zakgeld, geen uitgaansavonden, verbod om bij familieleden
te logeren, eenzame opsluiting op water en droog brood, aframmeling,
geseling.

Inde 19e en vooral in de 20e eeuw wordt, door de toegenomen technische
mogelijkheden en meer inzicht, de verzorging der pupillen beter. De voe-
ding wordt gevarieerder, er komt meer hygiéne en de medische verzor-
ging neemt toe.

Voorts krijgen de weeshuiskinderen meer gelegenheid voor ontspanning
en mogelijkheden voor sportbeoefening. Ook de onderwijsvoorzieningen
hebben zich uitgebreid. De veranderingen in de samenleving weerspie-
gelen zich in het weeshuisleven van alle dag.

De betere sociale en medische voorzieningen hebben het aantal wezen
in onze tijd beperkt. Het weeshuis heeft als instelling zijn taak overleefd.
Het is goed dat het regentschap van het Weeshuis der Gereformeerden
binnen Delft op deze waardige wijze hun taak hebben afgesloten om een
Nieuwe opdracht, eveneens op het gebied van verzorging en opvoeding
van jonge mensen, te aanvaarden.

MOTIVATIE-ONDERZOEK ONDER INDUSTRIE-ARBEIDERS INZAKE HET YOLGEN
VAN VOORTGEZET ONDERWIJS

Prof. Hitpasz uit Keulen, hoogleraar in de psychologie, jong en energiek,
houdt zich ondermeer bezig met de problematick van de begaafdheids-
Teserve en het onvoldoende deelnemen aan het voortgezet onderwijs door
bepaalde groepen van de bevolking.

Hitpaszisin hetal gemeen geen voorstander van massale onderzoekingen
€0 wel in het bijzonder niet wanneer het gaat om de vraag naar de per-
Soonlijke motieven waarom wel of niet aan het voortgezet onderwijs deel-
§enomen wordt. Hij is er van overtuigd dat, met het ondervragen van
kleine groepen, een scherper inzicht kan worden verkregen in de motieven
Waarom wel of niet voortgezet onderwijs wordt gevolgd dan door een mas-
sale onderzoeking mogelijk is ook al zou de laatste dan representatief zijn.
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Een kwantitatief onderzoek heeft voor hem waarde om een probleem
in zijn algemeenheid te onderkennen en te situéren. Zo heeft hij in Duis-
burg een kwantitatief onderzoek verricht naar de begaafdheid der leer-
lingen uit 48 klassen van volksscholen van het 5e leerjaar. Aan het eind
van het 4e leerjaar kunnen nl. de leerlingen naar een school voor voort-
gezet onderwijs. Nu blijkt tweederde van hen die niet naar een school
voor voortgezet onderwijs zijn gegaan, niettegenstaande zij begaafd zijn,
afkomstig te zijn uit arbeidersgezinnen.

Dit gegeven heeft de vraag opgeworpen naar de oorzaken, die ouders
weerhouden hun kinderen naar het voortgezet onderwijs te sturen en ge-
leid tot een motievenonderzoek, dat gebaseerd is op een steekproef van
100 echtparen uit de groep der industrie-arbeiders; 50 echtparen hadden
kinderen op het gymnasium of universiteit en 50 echtparen hadden kin-
deren geschikt voor het gymnasium maar die niettemin door hen zijn
belet deze opleiding te volgen. Beide groepen zijn op dezelfde wijze onder-
vraagd zoals naar het beroep en de schoolopleiding der ouders, groot-
ouders, broers en zusters.

De groep, wier kinderen hebben mogen doorleren, heeft als geheel min-
der auto’s en televisietoestellen dan de groep wier kinderen daaraan niet
toe zijn gekomen. Voorts vinden de arbeiders het vanzelfsprekend dat
hun kinderen gelegenheid krijgen door te leren indien zij dit wensen daar
het op karakter en bekwaamheid aankomt en niet op stand. Wel vinden
vele ouders uit de arbeidersklasse het gymnasium voor hun kinderen
ongeschikt daar zj zelf daaraan niet toegekomen zijn en hun kinderen
dus niet kunnen helpen bij het schoolwerk of zij vinden dat deze oplei-
ding alleen geschikt is voor hen, die verder willen studeren om bijv. arts
te worden. Verder is het oordeel over de leraren in het algemeen niet gun-
stig bij de groep, die hun kinderen niet naar het gymnasium hebben ge-
stuurd. Het oordeel van hen, die dit wel hebben gedaan, is gunstiger.

Er zijn nog veel arbeiders die denken ,,ik ben arbeider en mijn zoon hoeft
niet meer te worden dan ik”. Deze ouders wachten ongeduldig op de tijd
dat hun kind niet meer leerplichtig is en de ,,Volksschule” kan verlaten
om een bijdrage te leveren voor het gezinsinkomen. Ook is bij veel ouders
bezorgdheid voor de materiéle offers, die zij voor hun kinderen zouden
moeten opbrengen en die door hen worden overschat.

Deze materiéle motieven zijn, volgens Hitpasz, niet meer steekhoudend
door de gestegen welvaart.

Er is reden om aan te nemen dat meer ouders hun kinderen een hogere
opleiding zouden laten volgen indien zij beter zouden zijn geinformeerd
over de beroepsmogelijkheden, die voor het kind reéel aanwezig zijn. Het
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gebrek aan informatie is overal te constateren. Men weet niet goed wat
met hun kind aan te vangen en veel ouders uit arbeiderskringen hebben
hun kinderen naar het gymnasium gestuurd op aanraden van de leer-
krachten der ,,Volksschule” maar niet op grond van eigen overwegingen
en inzichten. Ouders worden ook weerhouden hun kind naar het gym-
nasium te zenden door opmerkingen en houding van buren en collega’s.
Ook vindt men dat de woonomstandigheden van het gezin en de arbeid
van de vader het voor het kind niet goed mogelijk maken een gymnasium
te bezoeken. In het onderzoek is vaak de wens geuit naar ,, Tagesheim-
schulen”,

Door pers en televisie blijken ouders goed te zijn geinformeerd naar wat
in het buitenland plaats vindt. Ouders zijn minder goed geinformeerd
over de schooltypen in Duitsland en de mogelijkheid van studiebeurzen
e.d. Dit tekort aan informatie dient, aldus Hitpasz, door de massamedia

te worden opgevangen. J.H.N.GRANDIA
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BOEKBEOORDELINGEN

HANS BOKELMANN, Die dkonomisch-sozialethische Bildung. Quelle und Meyer,
Heidelberg 1964, 223 S.

Dit boek, verschenen in de reeks Anthropologie und Erziehung, houdt zich bezig
met de vraag hoe opgroeiende jonge mensen moeten worden georiénteerd in de
hedendaagse economische en sociale orde. Het is een poging om te komen tot
een didactische theorie dienaangaande voor de hoogte klassen van het Duitse
gymnasium. Het tegenwoordige Wirtschaftsgymnasium heeft zich, naar de me-
ning van de schrijver nog niet tot een zakelijke en organisatorische eenheid
kunnen ontwikkelen. Hij komt met een model voor een andere aanpak.

Het is te betreuren dat zo weinig blijkt dat de auteur bedoelt iets te creéeren
dat werkelijk bestaande leerlingen met de realiteit van de moderne industriéle
samenleving in aanraking moet brengen. PH.I.I.

MATTHEW B.MILES ed., Innovation in education. Bureau of Publications, Teachers
College, Columbia University, New York (N.Y.) 1964, 690 p.

Dit omvangrijke boek stelt de vraag aan de orde hoe het proces van vernieu-
wing van het onderwijs functioneert. Het heeft dus geen betrekking op de in-
houd der vernieuwing maar op de wijze, waarop zij tot stand komt.

Nagegaan wordt waarom een bepaalde vernieuwing snel of langzaam door-
gang vindt, wat de factoren zijn, die aan verandering in de school in de weg
staan en welke strategie de vernieuwer groter of geringer succes verzekert. Er
bestaan omtrent deze punten ook in ons land wel bepaalde meningen. Het valt
niet moeilijk op basis daarvan een kleine catalogus van weerstanden neer te
schrijven, waarin de wetgever, de schoolbestuurders, de onderwijzenden, de
ouders en de financién in elk geval een plaats tockomt. Voorts is er met name
in de Pedagogische Centra ernstig nagedacht over de methoden, die zij bij de
doorvoering van hun vernieuwingswerk het best kunnen toepassen. In dit ver-
zamelwerk worden een groot aantal praktijkgevallen besproken. Daarnevens
vindt men hier een aantal bijdragen van beschouwende aard. De redacteur
Prof. Matthew B, Miles van Teachers College, Columbia University, die ook
de inleiding schreef, tracht in de suggesties, die in de diverse bijdragen naar vo-
ren komen (hij telt er niet minder dan 250!), orde te brengen. Daaruit is dan
een theorie der onderwijsvernicuwing in eerste aanleg voortgekomen. Terwijl
nu de verhandelingen in het middenstuk van het werk uiteraard in 't bijzonder
op Amerikaanse situaties zijn gericht en soms in zichzelf niet meer dan inciden-
tele waarde hebben, zijn de inleiding en samenvatting van Miles — hoezeer ze
het land van herkomst verraden - van algemene betekenis, ook voor ons land.
Hier is pionierswerk verricht in een gebied, dat tot nu toe wetenschappelijk nog
onverkend was, :
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Laat mij nog even de aandacht vestigen op het voorlaatste hoofdstuk, dat
voorspellingen betreffende het Amerikaanse onderwijs in de naaste toekomst
bevat. Benjamin C. Willis schrijft daar: ,,Perhaps the most promising change
in the next decade of American education is the current lessening of resistance
to change itself. Time lags (tussen uitvinding en realisatie 1.) are shortening.
New concepts in teaching and learning are increasingly viewed as areas of ad-
venture into the world of research and development.” Voor Nederland zou ik
dit optimisme niet aanstonds durven onderschrijven. Het besproken werk
wordt ter ernstige studie aanbevolen aan allen, die tot de onderwijsvernieuwing
in ons land kunnen bijdragen. PH.J.I.

DR.F.GREWEL en HANNIE BOs, met medewerking van A.P.J.M.VAN DEN HORST,
psych. drs.: Multipel gestoorde dove kinderen, Wolters, Groningen, 1964,
231 pag.

Deze studie is als 10e deel verschenen in de reeks ,,Orthopedagogische geschrif-
ten”. De schrijvers laten de lezer kennismaken met de meest gecompliceerde en
Zware vormen van doofheid bij kinderen, die behalve stoornissen in de opvat-
ting en verwerking van auditieve prikkels, ook nog andere functiestoornissen
Vertonen. Door deskundig onderzoek van deze groep zwaar gehandicapte dove
kinderen zijn de schrijvers er in geslaagd een verdiept inzicht te geven in de
diagnostisch en therapeutisch moeilijkste groep binnen de doofheid. Door
teamwerk van de schrijvers met de J.C. Ammanschool, de school voor doven
te Amsterdam, met de Kinderpsychiatrische Kliniek, het Rontgen Instituut,
de Neurologische Kliniek aan het Wilhelmina Gasthuis en met Dr. M. L. Wa-
terman, die het audiometrisch onderzoek verrichtte, is een voor ons land unieke
Studie tot stand gekomen.

In een inleidend gedeelte worden gehoororgaan en spraakwaarneming naar
bouw en functie samenvattend besproken en geven de schrijvers de probleem-
stellingen die tot hun studie aanleiding gaven. Het centrale thema is hier de
doofheid niet als diagnose, maar als symptoom. De cerebrale stoornissen, die
leiden tot akoestische agnosie, waarbij men tegenwoordig ook van dysacusis
Spreekt, andere vormen van aangeboren en verworven doofheid, die o.a. terug-
Baan op embryopathie, encephalopathie en op de constitutionele achtergron-

€N van waaruit deze stoornissen konden ontstaan, worden in dit gedeelte in-
geleid. Daarbij komen ook de psychische complicaties ter sprake. Er wordt door
het hele boek verwezen naar belangrijke onderzoekingen elders, zodat men een
brcde oriéntatie krijgt in de historische ontwikkelingen op het gebied van de
diagnostick en therapie van doofheid en die van de spraak- en taalverwerving,

chalve de literatuurverwijzingen achter ieder hoofdstuk heeft men een naar
Categorieén geordend literatuuroverzicht aan het einde van het boek opgeno-
Mmen. De verklarende woordenlijst achterin is onontbeerlijk voor de niet me-
disch georinteerde lezer.

In het orthopedagogisch werkveld wordt men er door de gecompliceerdheid
der problemen en de onderling moeilijke vergelijkbaarheid der gestoordheden
toe gedwongen om de methode in te volgen der casuistische beschrijvingen.

Odoende worden we in ieder hoofdstuk verwezen naar de 39 beelden van mul-
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tipel gestoorde dove kinderen, die achter in de studie zijn gegeven. Zij vormden
het studiemateriaal voor de onderzoekers, maar tevens voor de lezer. De resul-
taten van het klinisch gerichte pedologisch onderzoek dezer kinderen worden
z6 activerend beschreven, dat de lezer als het ware mee gaat denken in de diag-
nose en het zoeken naar therapeutische wegen. Dit is m.i. een zeer boeiend as-
pect van deze studie. Men komt op deze wijze tot vele vragen aan de schrijvers.
Zelf werpen zij ook vele vraagstellingen op.

Wanneer de met cerebraal gestoorde kinderen enigszins vertrouwde lezer de
beelden kritisch doorneemt, vraagt hij zich bijv. af in hoeverre hij hier gecon-
fronteerd wordt met een selectie uit de groep van het multipel gestoorde zwak-
zinnige kind (enkele uitzonderingen daargelaten). Grewel vermijdt de elders
wel gebruikte aanduiding: ,,op debiel of imbecil niveau functionerend”. Men
kan zich niet aan de indruk onttrekken dat een aanzienlijk deel der hier be-
sproken kinderen, al zijn zij dan misschien vanuit onvergelijkbare aetiologische
momenten gedoemd op een laag geestelijk niveau te functioneren, tot deze
groep gerekend moet worden. Uiteraard vereisen zij allen hun individueel the-
rapeutische (waaronder pedotherapeutische) aanpak, maar dit geldt voor ieder
gehandicapt kind. Op dit moment in de orthopedagogische ontwikkeling kan
men het met de schrijvers eens zijn dat de op laag geestelijk niveau functione-
rende groep multipel gestoorde dove kinderen de meest geéigende aanpak krijgt
binnen de dovenschool of -inrichting. Er is echter een ontwikkeling denkbaar,
waarin de totale groep der geestelijk laag functionerende multipel gestoorde
kinderen na een ruime observatie-periode, binnen de scholen en inrichtingen
voor zwakzinnigen verder opgevoed zullen worden. Hier krijgen deze diep con-
tactgestoorde kinderen misschien wel meer adequate contactmogelijkheden
dan in een betrekkelijk geisoleerde positie binnen de specifiek op één defect-
groep gerichte scholen of inrichtingen. Dan is echter een voortschrijdende dif-
ferentiatie binnen de opvang van zwakzinnigen nodig, zowel wat betreft de
groepsindeling als de individueel gerichte aanpak binnen de groep. Dit is dan
€én der vraagstellingen die in dit belangrijke geschrift worden opgeroepen.

Hoe moeilijk het is om diagnostisch en prognostisch bij deze kinderen op
jeugdige leeftijd tot een uitspraak te komen wordt door het hele geschrift dui-
delijk. Ook de waarde der verbanden tussen de uitkomsten van onderzoek der
verschillende deskundigen wordt door een voorzichtige hantering der schrijvers
duidelijk gerelativeerd. Een interessant hoofdstuk over de taalverwerving van
deze dove en voor een deel contactgestoorde groep kinderen geeft inzicht in de
bijzonder zware orthopedagogische en didactisch therapeutische taak. Het is
niet verwonderlijk dat het hoofdstuk ,,therapeutisch-didactische beschouwin-
gen” hier nog globaal verkennend blijft. Een aantal illustratieve bijdragen ten
aanzien van de bijzondere didactische opgaven vindt men in de bijlagen.

Wanneer men deze studie heeft gelezen kan men alleen maar de hoop uitspre-
ken dat ook het terrein van de ,,gewone’ doven en slechthorenden eens op een
z6 deskundige en veel omvattende wijze zal worden verkend. Een verrijkende
bijdrage dus! A.J. WILMINK
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JEAN-JACQUES ROUSSEAU: Les réveries du promeneur solitaire, 173 p. fl. 2.25.

Bij Garnier-Flammarion (Paris) verscheen in 1964 een nieuwe uitgave, pocket-
editie, van Rousseau’s laatste werk : ,,Les réveries du promeneur solitaire”, met
€en voorwoord van Jacques Voisine, hoogleraar te Lille, het bandje gesierd met
een pagina uit Rousseau’s herbarium, symbool van zijn botaniestudie in zijn
laatste levensjaren. Men leest deze ,,dromen™, niet zonder bewogenheid. Rous-
seau’s turbulente leven is — beter, schijnt — tot rust (te zijn) gekomen. Hij kan,
scherpzinnig dialecticus die hij is, verstandelijk beredeneren dat hij mens en
wereld heeft overwonnen, afgelegd, maar telkens weer schiet het gemoed hem
vol, flakkeren de emoties op. Verheven gemoedsrust naast prikkelend zelfbe-
klag, bitterheid om ondervonden en onverwerkte verongelijking naast onge-
schokt besef van eigen waarde. Rousseau is tot het eind toe zich zelf gebleven,
al is er veel in zijn gepassioneerd innerlijk verstild. De Réveries, zegt Voisine,
kiinnen de indruk geven van ,,la sérénité retrouvée”, van ,,une paisible prépa-
ration a la mort”, al zouden wij voor ,,rctrouvée” liever ,,trouvée™ schrijven.
Maar: ,, Le promeneur solitaire est pétri de contradictions”. Het is zo: wij
menen dat men Rousseau moet aanvaarden, zoals hij is. Hij gelooft oprecht
dat hij geresigneerd terug kan zien op zijn leven: ,,Jai trouvé dans cette résig-
nation le dédommagement de tous mes maux par la tranquillité¢ qu'elle me
procure” (Eerste promenade), maar hij verzekert te vaak dat niets hem meer
schokken kan. Enkele pagina’s verder, in dezelfde Promenade, schrijft hij eerst;
doelend op ,,les hommes™: ,,Qu’ils me fassent désormais du bien ou du mal
tout m’est indifférent de leur part, et quoi qu’ils fassent, mes contemporains ne
seront jamais rien pour moi.” En dan, even later: ,, Tout est fini pour moi sur la
terre. On ne peut plus m’y faire ni bien ni mal.” Op de momenten dat Rousseau
Vvan zijn onkwetsbare gemoedsrust getuigde, heeft hij oprecht in haar bestaan
geloofd, maar in zijn herhaalde getuigenis toch haar feitelijkheid aangetast.
Voor deze onvatbaarheid in schijn is hij zelf niet blind. In de Tweede prome-
nade, na het ,,Incident van Ménilmontant™ levert hij commentaar, maar het is
€cn commentaar dat eer wijst op koortsdelirium dan op ,,le sang-froid d’un
homme qui ne prend plus d’intérét a rien”, een van de weinige cynische op-
Merkingen die Rousseau over zich zelf maakt. Hij neemt zich zelf steeds veel te
ernstig,

- Men leze dit boekje, ook al bleef de Tiende Promenade onvoltooid. Hetzij als
Introductie tot verdere lectuur, hetzij als afsluiting van vroegere lectuur, In
beide gevallen houdt het zijn waarde. VAN DER V,

Persoonsvorming bedrijfsjeugd. Eindrapport van de Commissie voor het onder-
Zoek naar de jeugd in de bedrijven. Publicatie van het Ministerie van Sociale
Zaken en Volksgezondheid. Staatsdrukkerij en Uitgeverijbedrijf, 's Graven-
hage, 1964.

Op 12 januari 1954 is in opdracht van de Staatssecretaris van Sociale Zaken de
Commissie J eugd in de Bedrijven ingesteld, met de opdracht ,,na te gaan, welke
{Tlidde]cn kunnen worden aangewend om die factoren, waaraan een positieve
nvloed wordt toegekend ten aanzien van de persoonsontwikkeling van jeug-
dige arbeidskrachten, te bevorderen en eventuele ongunstige invloeden te voor-
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komen, te verminderen of te compenseren’’. Tot voorzitter van deze commissie
is benoemd Mr. P. H. Valentgoed, Directeur-Generaal van de Arbeid.

Bij het begin van haar werkzaamheden heeft de commissie zich beziggehou-
den met arbeidstaak en functie van de jeugdige, in het bijzonder met die ele-
menten daarin, die voor de persoonsontwikkeling van jeugdigen van belang zijn.

Uit deze werkzaamheden is een eerste onderzoek ontstaan, dat is ingesteld bij
450 bedrijven waar 30000 jeugdigen werkzaam zijn. Slechts 32 % van de onder-
zochte bedrijven hebben meer dan de helft van de 42 door de commissie wen-
selijk geachte voorzieningen en maatregelen, gerealiseerd. De grote bedrijven
blijken meer voorzieningen te treffen dan de kleine. Voorts hebben de meeste
voorzieningen betrekking op het algemene personeelsbeleid.

De commissie komt, n.a.v. dit onderzoek tot de conclusie dat in de onder-
zochte bedrijven in het algemeen geen sprake is van een specifiek personeels-
beleid voor jeugdigen.

Vervolgens is een tweede onderzoek ingesteld in 18 bedrijven bij 160 meisjes
en 139 jongens om na te gaan de betekenis van personeelsvoorzieningen voor
de persoonsontwikkeling van jeugdigen. Het resultaat van het tweede onder-
zoek is, door de onderzoektechnische problemen, echter niet zo duidelijk als
de commissie wel zou hebben gewenst. Niettemin rechtvaardigen de uitkomsten
van het onderzoek het vermoeden, dat er van de louter formele aanwezigheid
van de onderzochte voorzieningen ten hoogste een geringe invloed op de onder-
zochte persoonsaspecten van de onderzochte groep ongeschoolde jeugdigen
uitgaat. Daarvoor is méér nodig dan alleen algemene voorzieningen.

Voor de verbetering van de situatie van de bedrijfsjeugd worden dan ook door
de commissie 0.a. de volgende middelen aanbevolen:

- individualisering van de zorg voor het psychische en fysieke welzijn van de
bedrijfsjeugd;

— bevordering van het part-time onderwijs;

— het aanstellen van consulenten voor de bedrijfsjeugd.

Moge dit goed gedocumenteerde rapport voor het te voeren overheidsbeleid
van praktische betekenis blijken te zijn. Het vele en moeizame werk, dat door
deze commissie is verricht, zal de ongeschoolde arbeidersjeugd dan ten goede
kunnen komen. JLH.N.G.

DR.J. A.STALPERS, Sociaal pedagogisch werk. De noodzaak van begeleidende vor-
ming. Rede uitgesproken bij de aanvaarding van het ambt van buitengewoon
hoogleraar in de sociale pedagogiek, inzonderheid ten behoeve van het maat-
schappelijk werk en het sociaal cultureel vormingswerk, aan de Katholicke
Hogeschool te Tilburg op donderdag 13 mei 1965. Uitgave: H.Gianotten,
Tilburg, 1965.

De inhoud van deze rede geeft in becknopte vorm het arbeidsterrein en de func-
ties van het sociaal-pedagogisch werk aan. Dat de spreker hierbij van hypo-
thesen uitgaat, zoals op pag. 18 door hem wordt beweerd, kan moeilijk worden
aanvaard. Zowel de exacte omschrijving als de toetsing ontbreken daarvoor.
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In een rede van 50 4 60 minuten is dit ook nauwelijks mogelijk. Voorts vraagt
Stalpers aandacht voor de zich sterk wijzigende maatschappelijke verhoudingen
waarin het sociaal-pedagogisch werk wordt verricht en de bijzondere taak voor
het onderwijs in dit geheel. JLH.N.G.

PROF. DR. NIC. PERQUIN, ,,Pedagogiek. Bezinning op het opvoedingsverschijnsel”.
Uitgever J.J. Romen en Zonen, Roermond-Maaseik, 1965, 325 pag., f 15,90,
gebonden, 8e druk.

Kortheidshalve moge voor een bespreking van dit voortreffelijke boek worden
Verwezen naar de recensies in Paedagogische Studien, 1965, pag. 136.

De achtste druk heeft geringe wijzigingen ondergaan. Niet, dat de schrijver
Van mening is, dat alles nu gezegd zou zijn, maar het doornemen van de nieuw-
ste litteratuur en deze toetsen aan de eigen inzichten vergt veel tijd. Wellicht
dat de resultaten van deze arbeid in een volgende druk kunnen worden ver-
werkt, J.H.N.G.

DR.L. VAN GELDER, Ontsporing en correctie. Eeninleiding tot de schoolpsychologie.
Uitgever J.B. Wolters te Groningen, 1964, 6e druk, 278 pag., f 14,50.

Binnen betrekkelijk korte tijd heeft deze indertijd in de handel gebrachte dis-
Sertatie het tot een zesde druk gebracht. Herzien en bijgewerkt is het boek even-
Wwelniet. Het litteratuuroverzicht vermeldt dan ook geen publicaties, diena 1952
zijn verschenen.

Het in het boek verwerkte empirisch materiaal veroudert echter niet zo snel
zodat het zijn waarde heeft behouden. Bovendien wijzigen zich de schoolsitua-
ties uitermate langzaam zoals it de studie van Miles,,Innovation in Education”
is gebleken. JLH.N.G.

Nogmaals de 1.S.I.-test

In de recensie van deze test (zic Pacd. Studién No.9, 1965, pag.418/20) heb ik,
Zoals mij uit een reactie van de uitgever is gebleken, een onjuiste mededeling
gedaan over de wijze waarop de 1.s.I. in de handel is. De testreeks is nl. miet
voor iedereen verkrijgbaar. Ze wordt in het algemeen slechts aan academisch
Bevormde psychologen en pedagogen, aan bezitters van de m.o.-akte pedago-
giek B, aan schoolpsychologische diensten en aan beroepskeuze-bureau's ter
beschikking gesteld. DRS. J. C. SPIT
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PEDAGOGISCH NIEUWS

NIEUWE VOORZITTER IVIO

Prof.Dr.Ph.J.Idenburg, Directeur-Generaal van de Statistiek en Hoogleraar
in de Pedagogiek, zag zich, mede in verband met zijn benoeming tot voorzitter
van de Raad voor de Kunst, na 16 jaar genoodzaakt als voorzitter van de
Stichting 1vio terug te treden.

Prof. Idenburg aanvaardde tijdens de vergadering van 14 december 1965 het
ere-voorzitterschap.

Prof.Dr. A. M. J. Chorus, Hoogleraar-Directeur van het Psychologisch Insti-
tuut van de Rijksuniversiteit te Leiden en tot dusver vice-voorzitter van 1vio,
volgt hem als voorzitter op, terwijl de heer G. C. M. Hardebeck, secretaris van
de Stichting Bemetel en reeds vele jaren secretaris-penningmeester van Ivio,
vice-voorzitter wordt.

PERSCOMMUNIQUE VAN HET ALGEMEEN PEDAGOGISCH CENTRUM

Prof. Dr. L. van Gelder, Hoogleraar in de Pedagogiek aan de Universiteit van
Groningen, is per 20 januari 1966 benoemd tot voorzitter van het bestuur
van het Algemeen Pedagogisch Centrum.

Hij volgt hierin Prof. Dr. Ph. J. Idenburg op, die, mede i.v.m. zijn werk-
zaamheden als voorzitter van de Stichting Onderzoek voor het Onderwijs,
afgetreden is als voorzitter van het A.P.C.

De functie van voorzitter van de Raad van Uitvoering van het A.P.C.
zal Prof. v. Gelder voorlopig blijven waarnemen.

Mr