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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 notari??le akte de â€žStichting voor Onderzoek van hetOnderwijs" opgericht. Hieronder volgen enkele opmerkingen omtrentde 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 deWet van 21 februari 1919, Stb.49, werd de Onderwijsraad ingesteld. Deverwachting van Minister De Visser was dat hij de eerste stap zou kunnenzijn om tot verbetering van het onderwijs in zijn verschillende geledingente geraken. Die verbetering scheen hem nl. alleen mogelijk wanneer hetDepartement van Onderwijs, Kunsten en Wetenschappen gestadig voe-ling zou houden met en voorlichting zou zoeken

bij personen, die geachtkunnen 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 schiftenen voor te dragen. Reeds aanstonds had Kohnstamm in een welkomst-artikel tot de Onderwijsraad er evenwel zijn twijfel over uitgesproken, ofde Raad zijn taak als gids voor de verbetering van het onderwijs wel zoukunnen vervullen, indien hij niet de beschikking zou krijgen over de uit-komsten van wetenschappelijk onderzoek. Hierop aansluitende, maakteminister De Visser toen bij de Raad het denkbeeld aanhangig van de in-stelling van een â€žRijksinstituut voor Paedagogiek", waarin aan â€žhoog-staande mannen van wetenschappelijken zin" de hoofdleiding zou wordenopgedragen. Dit denkbeeld vond in de

Raad aanvankelijk een gunstigonthaal: hij zag in dit plan â€žde mogelijkheid van de realisering van eendoor pedagogen van alle richtingen lang gekoesterd ideaal". De gedachtewas dat dit instituut - ook aangeduid als een bureau tot bestudering vanalgemene onderwijsaangelegenheden in binnen- en buitenland- in eenorganisch verband met de Onderwijsraad zou worden gebracht. Eerst danzou de Raad zijn pedagogische taak naar behoren kunnen vervullen. Hetplan was bestemd om te mislukken. De daarna volgende jaren hebben hetbeeld te zien gegeven van verwoede strijd in de Onderwijsraad en eenfrustrerend regeringsbeleid. Uit de strijd, die voornamelijk gevoerd moestworden tussen Kohnstamm en de legalistisch denkende Prof.Woltjer,hoogleraar in de klassieke talen aan de Vrije Universiteit, is in 1931 ten- i De hier volgende gegevens zijn

vaak woordelijk ontleend aan H. Drop, De onderwijs-raad gehoord, 's-Gravenhage 1964. Paedagogische Studi??n xlin i



??? 2 ph.j.idenburg i966 slotte een advies van de Onderwijsraad voortgekomen, waarin o.a. werdaanbevolen: 1. Inrichting van een centraal informatiebureu als een relatief zelfstandiglichaam, dat in nauw contact zou staan met het departement en met deOnderwijsraad, waar alle feitelijke gegevens betreffende het Neder-landse onderwijs bijeen zouden komen, de belangrijkste omtrent hetbuitenland zouden worden verzameld, en vervolgens voor belang-hebbenden toegankelijk gesteld. 2. Verwerkelijking van een federatief verband van door de overheid inhet 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 staatspedagogiek heeft het ver-hinderd. De

voorgeschiedenis van de huidige Stichting begint dan ook op eenandere plaats nl. bij de recente steun aan research-projecten van weten-schappelijke instituten uit een begrotingspost van het Ministerie en desedert enige jaren vanwege het Ministerie gegeven subsidies aan de Peda-gogische Centra. Op krachtige aandrang vanuit het Parlement is de zojuist genoemde steun nu aan de Stichting toevertrouwd terwij leen ministe-riele beschikking, waarbij de subsidiering der Centra zal worden geregeld,in voorbereiding is. En terwijl Kohnstamm in 1931 in de OnderwijsraadWoltjer van â€žobstructie" meende te moeten beschuldigen, heeft de ge-schiedenis gewild dat onder de stichtingsakte de handtekening van eenantirevolutionaire Minister en oud-hooglerraar van de Vrije Universiteitstaat en dat een anti-revolutionaire

Staatssecretaris zijn zorgen aan detotstandkoming ervan heeft gewijd. Dat wijst op een verheugende ver-andering van inzicht. Maar ook de administratieve vorm, waarin hetpedagogisch onderzoek zal worden bevorderd, is een andere, nl. minderbindende dan eertijds werd voorzien. Er is geen sprake van een â€žrijks-instituut", waar opdrachten kunnen worden uitgevoerd. Evenmin is ereen â€žfederatief verband van door de Overheid in 't leven geroepen of ge-steunde instituten" aan de orde. Ik meen goed te doen hier enkele essentiele bepalingen uit de statuten vande Stichting te laten volgen: Artikel i bevat een algemene bepaling:â€žTenzij het tegendeel blijkt wordt in deze statuten onder â€žminister"verstaan: de minster belast met de zaken van het onderwijs.



??? afl. i de stichting voor onderzoek van het onderwus 3 Onder beide ministers wordt verstaan: de minister en de minister belastmet de zaken van het landbouwonderwijs".Artikel 2 vermeldt de naam van de Stichting, die boven reeds is genoemd.Artikel 3 omschrijft het doel: â€žDe stichting heeft ten doel het bevorderenvan onderzoek met betrekking tot het onderwijs".Artikel 4 somt de middelen om dit doel te bereiken op:â€žDe stichting tracht haar doel te bereiken door: a. het steunen, doen uitvoeren, co??rdineren en anderszins bevorderenvan wetenschappelijk onderzoek met betrekking tot het onderwijs; b. het desgevraagd of eigener beweging adviseren van de minister die hetaangaat of in het geval van gemeenschappelijk belang aan beide minis-ters over het onder a. 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 uitvoeringvan 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 geformuleerdals, gegeven haar oogmerk, mogelijk was. De term â€žonderwijs" wijst reedsaanstonds in de ruimte. Hieronder zijn immers het gehele gebied vankleuterschool tot en met universiteit evenals vormen van onderricht buitenhet wettelijk geregeld schoolwezen begrepen. De woorden â€žmet 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 kunnenaanstellen. Zij moet co??rdineren maar heeft geen macht daartoe, althansgeen andere dan die om te dienen. Ik zou het niet anders gewenst hebben.Maar voor het overige valt alles binnen haar competentie: steunen, doenuitvoeren en â€žanderzins bevorderen" van wetenschappelijk onderzoek.De overige bepalingen van artikel 4 zullen haar inhoud in de praktijkmoeten 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 tesubsidi??ren werkprogramma dezer instellingen, zoals dit jaarlijks aanhem

zal worden gepresenteerd. Dat zou een zware belasting van het be-stuur kunnen worden. Immers de werkzaamheden der Centra zijn veel-



??? 4 ph. j. idenburg 19 66 omvattend en door hun wijde vertakking moeilijk inhoudelijk te beoor-delen. Het is evenzeer denkbaar dat de Stichting uitsluitend haar visie zalmoeten geven op door de Centra op te zetten experimenten, indien envoorzover deze buiten de Stichting om zouden worden gefinancierd.Ik kom nu tot de samenstelling van het bestuur der Stichting.Artikel 6 bepaalt â€žDe leden van het bestuur worden door de ministervoor ten hoogste vijf jaar benoemd met uitzondering van de vertegen-woordiger van de minister met de zaken van het landbouwonderwijs be-last : deze wordt door laatstgenoemde minister benoemd voor ten hoogstedezelfde tijdsduur. Zij zijn herbenoembaar."In artikel 7 volgen dan de volgende bijzonderheden:â€žHet 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 wetenschappelijkonderzoek met betrekking tot het onderwijs." Er zijn naast de voorzitter dus drie categorie??n van leden: vooreerst rege-ringsvertegenwoordigers, vervolgens leden, benoemd na overleg met delandelijke overkoepelende organisaties, zoals de Nederlandse KatholiekeSchoolraad, 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 afzonderlijkvermelde, vertegenwoordiging vinden. Deze instellingen vormen de brugtussen het laboratorium, het studeervertrek en het proefterrein enerzijdsen het schoolwezen ter andere zijde. Zij hebben met betrekking tot de op-lossing van problemen, die zich voordoen bij het bruikbaar maken van deresultaten van het wetenschappelijk onderzoek in de actuele pedagogischesituatie - het â€žontwikkelingswerk" - reeds onmiskenbare verdiensten.Daarbij geldt dat het verkeer over deze brug niet alleen van het onderzoeknaar de praktijk loopt, maar ook vice-versa. Uit de realiteit van het school-wezen komen de controle en correctie op de onderzoeksresultaten enimpulsen voor

voortgezet onderzoek bij wijze van feedback tot de onder-



??? afl. i de stichting voor onderzoek van het onderwus 5 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 vanhet bestuur bij de minister in verzet te komen. Door de mogelijke inter-ventie van haar vertegenwoordigers heeft de regering zodoende in laatsteinstantie een beslissende stem in de gestie van het bestuur, terwijl devoorzitter en de leden aldus in zaken, die zij als van wezenlijk belang zien,een beroepsrecht kregen. Ik neem aan dat de samenwerking in het bestuurvan zodanige aard zal zijn, dat deze noodmaatregel niet of hoogst zeldenzal werken. Het is evenwel de moeite waard om te zien wat er in zo'n gevalzal geschieden. Artikel 13 geeft dit

aan. â€žI. Het besluit waartegen verzet is aangetekend, wordt aan de ministerdie het aangaat of in het geval van gemeenschappelijk belang aan beideministers voorgelegd met een nota, vermeldende de tegen het besluitgerezen 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 besluitten uitvoer kan worden gelegd." Nog op een andere wijze heeft de regering zich zeggenschap in het beleidvan 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 tevoeren beleid en de werkzaamheden, die de Stichting voornemens is teondernemen of te steunen. Uiteraard zijn daarnevens de begroting enrekening en verantwoording aan de goedkeuring van de ministers onder-worpen. De praktijk zal leren wat er van de planning van het werk, die inde eerstgenoemde bepaling is bedoeld, terecht zal komen. Het bestuur zalkunnen trachten alle aanvragen om steun zo tijdig binnen te krijgen en I Voor de eerste maal bestaat het, op 16 december j.1. geinstallecrde, bestuur uit devolgende leden: voorzitter, Prof.Dr.Ph.J.Idenburg; regeringsvertegenwoordigers:Drs.H. Veldkamp, Ir. F. van der 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.KuiperHzn. Prof. Dr. M. J. Langeveld en Prof. Dr. G. Wielenga.



??? 6 ph. j. idenburg 19 66 zijn eigen initiatieven zo vroeg te formuleren en uit te werken dat de ver-langde presentatie van de plannen mogelijk wordt. De ervaring leert echterdat niet alle werkzaamheden zo lang tevoren kunnen worden voorzien enbegroot. Ik heb nog niets omtrent de geldmiddelen gezegd. De Stichting heefteen vermogen, dat gevormd wordt door: a. subsidi??n of uitkeringen van de overheid; b. schenkingen, erfstellingen, legaten en andere wettige baten. In de begroting van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen voor1966 is onder artikel 23 ?’ i 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. Dedirecteur is ambtshalve secretaris en penningmeester van het bestuur.

Hijheeft 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 zojuist is begonnen, nog maar wei-nig officieel van bekend. Hetgeen hier volgt, komt dus volstrekt voor mijnpersoonlijke verantwoording.Vooreerst zij opgemerkt dat de problemen, die binnen het werkterreinvan de Stichting vallen legio zijn. Ik zal mij van elke poging tot het op-sommen ervan onthouden. Na de installatie door de minister heb ikenkele probleemgebieden genoemd, die de Stichting zullen moeten bezig-houden. Ik zie ze gerangschikt op concentrische cirkels.De buitenste daarvan heeft betrekking op de administratieve structuurvan het schoolwezen en de ontwikkeling en functionering ervan. Een re-kenmodel als voorbereiding voor

de planning en studies omtrent deeconomie 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 o.a. devragen naar de schooltypen en haar aaneensluiting en de doorstromingder leerlingengeneraties.De derde cirkel is enger. Ze brengt ons in aanraking met de school alsinstituut. Het bestuur en de relatie met andere maatschappelijke groepenzijn hier o.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 i februari in diensttreedt.



??? afl. i de stichting voor onderzoek van het onderwus 7 De problemen van leerplan, leerproces en didaktiek vragen 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 voorde 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 deaandacht moeten hebben. Het bestuur zal het overleg der werkers op ditgebied moeten bevorderen. Het zal erop bedacht moeten zijn, dat hun denodige informatie wordt aangedragen. Uit binnen- ?¨n buitenland.

Wantwij kunnen uit onderzoekingen en ervaringen elders meer leren dan wijdoen. Het bestuur zal gereed moeten staan om onderzoekingen doorexperts te doen begeleiden indien daaraan behoefte bestaat. Het kan mis-schien iets doen om de presentatie van de resultaten van onderzoek te ver-beteren. Ze is thans vaak bedroevend slecht. Anderzijds zal de Stichting zich moeten richten op steun aan de delen. Erzullen instituten tot ontwikkeling gebracht of nieuw opgebouwd moetenworden. Afzonderlijke projecten van onderzoek zullen beoordeeld en zomogelijk gesteund moeten worden. Het streven zal bij dit alles steeds moe-ten zijn om het antwoord te helpen vinden op concrete noden. Het op eenduidelijk doel gerichte werk zal de eerste liefde van het bestuur moetenhebben. En het zal geen aangemeld onderzoek als re??el

moeten beschou-wen indien er geen evenredigheid bestaat tussen kwaliteit en kwantiteitvan de beschikbare mankracht en de omvang van het project. Het is duidelijk dat het bestuur voor een zware taak komt te staan. Deminister heeft het geen raad van advies op zijn pad meegegeven. Het lijktmij niet een gemis. Immers het bestuur heeft alle vrijheid tot consultatiemet de mensen van de wetenschap en het onderwijs. Ook buitenlandsedeskundigen 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 decenni??n met de bevordering van wetenschappelijk onderzoekheeft opgedaan. Een nauw contact met deze organisatie zal ook ter ver-zekering van een gepaste eenheid in beleid en een zinvolle verdeling vantaken 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.



??? 8 ph. j. idenburg 19 66 Het zou kunnen uitgroeien tot een berichtgeving omtrent de ontwikkelingop het terrein van het werk, die de betekenis zou kunnen krijgen van eenjaarlijkse inventarisatie. Dat zou aan de samenwerking en samenbindingvan instituten en onderzoekers ten goede kunnen komen en dienstbaarkunnen 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 onderzoekersop 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 stellenom het veld van onderzoek te verkennen en te analyseren, dan ons thansten dienste staan, en meer fundamentele theoretische kennis om het waar-genoniene te begrijpen en te verklaren. Andermaal geldt dat het bestuurzal moeten nagaan wat hieraan zal zijn te doen. Ik hoop dat curatoren deruniversiteiten en de minister zullen inzien dat de instelling van de Stich-ting een, naar ik hoop, vruchtdragende daad zal blijken te zijn maar tochook niet meer kan betekenen dan de helft van het werk, inzoverre dezemaatregel een complement behoeft aan onze instellingen voor weten-schappelijk onderwijs. Ondanks alle zwarigheden zie ik in de oprichting van de Stichting - zovele, vele jaren na het eerste initiatiefin de Onderwijsraad-een reden totverheugenis, niet in 't minst omdat bekwame mensen van

verschillendestudie en levensrichting in dit kader eendrachtig de hand aan de ploegkunnen slaan.



??? SOCIAAL FUNCTIONEREN I DRS. Q. L. TH. VAN DER MEER 1. VOORAF Sinds 1961 wordt door het Nederlands Instituut voor Preventieve Genees-kunde een sociale opleiding verzorgd onder de naam: â€žtrainingsconferen-tie tussen-menselijke verhoudingen in organisaties".Deze conferenties brengen leidinggevende mensen bijeen uit het be-drijfsleven, de geneeskunde en het maatschappelijk werk. In minderemate uit het onderwijs en de opvoeding.Middels het opdoen van groepservhringen dient meer inzicht en gevoelig-heid verkregen te worden voor het sociaal gebeuren in groepen. De sociaal-wetenschappelijke conceptie van deze training stamt vanKurt Lewin, wiens groepspsychologische inzichten in de Verenigde Statendoor Lippitt, Bradford, Rogers e.d. in zogenaamde "sensivity trainings"worden toegepast en

verder ontwikkeld. ^In dit artikel wordt getracht de doelstelling, de methodiek en enkeleproces-aspecten van een dergelijke trainingsconferentie weer te geven, aande hand van persoonlijke indrukken na deelname^ en enige literatuur.^ 2. UITGANGSPUNT EN DOELSTELLING De â€žprobleemstelling" van de conferentie is uitgesproken practisch en kanmen ruwweg als volgt aanduiden: wanneer men een groep of organisatiedoeltreffend wil laten functioneren, dan doen zich tussen de individuenin deze groepen tussen-menselijke problemen voor. Men kan dit als eenhinderlijke bijkomstigheid beschouwen en â€žaan het werk" gaan, maardeze interactie-belemmeringen blijken mede bepalend voor de werk-resultaten. Dikwijls is datgene wat â€žonder de tafel" gebeurt zelfs beslis-send voor wat â€žerboven" aan productie plaats vindt.

1 Koek van Leeuwen, J. A.C. de; Schr??der, M.; Vegt,R.v. d. Vier jaar ervaring mettraining voor tussen-menselijke verhoudingen in Nederland, Mens en Onderneming, juli 1964. 2 Nederlands Instituut voor Praeventieve Geneeskunde, Trainingsconferentie 1965.M. Schr??der, 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 Croups, 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.



??? 10 q.l.th. v. d. meer i966 De sfeer in groep of organisatie, is mede van invloed op het welzijn ?Šnde bekwaamheid en bereidheid van wie er werken. Met het oog hierop wordt in de sensivity-training beoogd de deelnemerszodanig met elkaar in interactie te brengen, dat zij gevoelig worden, lerenzien en begrijpen, leren herkennen en verstaan: hoe individuen in groepen op elkaar reageren en elkaar be??nvloeden, hoe groepen op elkaar reageren en elkaar be??nvloeden, hoe men zelf in groepsverband reageert, be??nvloedt en be??nvloed wordt. Met deze gevoeligheid, dit inzicht en observatie-vermogen, 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 zeerbeperkte

invloed op dit gedrag uit te oefenen. Daarom staat in de be-trelfende training de confrontatie met het eigen en eikaars sociaal func-tioneren centraal. De sociale ervaringen die men al doende met elkaar opdoet, vormen hetuitgangspunt en het â€žprogramma" van bespreking en reflectie. Het on-derwerp van bespreking is het zich tegelijkertijd voltrekkende groeps-gebeuren zelf. Deze confrontatie-methodiek steunt op de veronderstelling, dat het ken-nen alleen door het doen in de persoon verankerd wordt, en dat alleeneen dergelijk ge??ntegreerd weten kan leiden tot het ontwikkelen vannieuwe gedragsmogelijkheden, tot het anders gaan denken en doen. Te-vens wordt er vanuit gegaan, dat men deze sociale inzichten en veranderin-gen niet â€žop eigen kracht" kan realiseren, maar dit in groepsverband moetdoen.

4. PROGRAMMA Deze opvattingen over sociaal functioneren en de be??nvloeding daarvanvinden hun neerslag in het conferentie-programma, in activiteiten welkemogelijk maken in versnelde vorm (vergeleken met de â€žthuissituatie") so-ciale ervaringen en inzichten op te doen, die gevoeligheid en flexibiliteitten gevolge hebben. a. De meest uitgesproken en indringende activiteit van het conferentie-programma is het bijeenkomen in zogenaamde basisgroepen. 12 Deel-



??? afl. i sociaal functioneren 11 nemers worden zonder leiding, zonder onderwerp of agenda, zonder richt-lijnen, in een kamer rond een tafel bijeengeplaatst. In deze groepen (3, dusin totaal 36 deelnemers) is wat de deelnemers betreft een maximaleheterogeniteit 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 10dagen een 20-tal keren, soms 3 keer per dag. De duur van de basisgroep-bijeenkomst is bepaald op tot 2 uur. Bij dit 12-tal voegen zich 2 trainers,die door hun aanwezigheid, hun observaties, vragen en opmerkingen hetgroepsproces begeleiden. In dit â€žvacuum" dient de basisgroep zich te gaanontwikkelen, welke ontwikkeling tevens het

studie- en oefenmateriaal vande groep vormt. Hierbij sluit nauw aan het tweegesprek, dat men elke dag met een nietzelf gekozen groepsgenoot heeft (elke dag een ander) en waarin men el-kaars functioneren in de basisgroep ?Šn in het betreffende tweegesprekbespreekt. b. Naast deze basisgroepen en tweegesprekken vinden oefeningen en de-monstraties plaats, waarin men bepaalde sociale vaardigheden dient tebeproeven en zich eigen dient te maken. Men kan hier denken aan het inteamverband tot besluiten komen, als afgevaardigde van een groep op-treden, bepaalde leiderschapsvormen beoefenen, adviseren, om adviesvragen, groepsgesprekken en discussies leiden e.d. ^ Het verschil met de basisgroepen is o.a., dat men hier meer omschrevenopdrachten vervult en dat de reflectie en evaluatie onder leiding van

destafleden geschiedt. Deze oefeningen vinden plaats in de vorm van een â€žrollenspel", waarbijmen zich in een verenigingsbestuur, een directie-bespreking of een le-rarenteam indenkt, of in een â€žwerkelijke" activiteit, bijvoorbeeld in deconferentie-raad, welke de programmering van bepaalde bijeenkomstenvoortdurend aan de wensen van de deelnemers aanpast. c. In korte inleidingen met aansluitend een gedachtenwisseling wordencategorie??n, begrippen, stukjes theorie aangeboden om de deelnemers I Het Bureau Adviseurs voor Groepsarbeid (Drs. E. C. H. Marx en Drs. Ph. H. vanPraag), het Bureau Bosboom en Hegener N. V., het Bureau voor Groepspsychologie(Drs. E. Goubitz), het Instituut 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.



??? 12 q.l.th. v. d. meer i966 aanknopingspunten te bieden voor hun vaak chaotische ervaringen enoverwegingen. Hiermee wordt het ordenen en begrijpen van de gebeurte-nissen en activiteiten vergemakkeUjkt, zodat het inderdaad leerervaringenworden. Onder meer werden in de afgelopen conferentie door de stafleden kortebeschouwingen gewijd aan problemen die zich op persoonlijk en opgroepsniveau kunnen voordoen bij het ontstaan van nieuwe groepen,waarbij vraagstukken in verband met de identiteit, machtsverhoudingen,groepsdoelen, lidmaatschap, minderheden, groepsbeslissingen e.d. aan deorde komen. Ook communicatie-aspecten, groepsnormen, leiderschaps-vormen, processen van hulp geven en hulp vragen, groepsontwikkelinge.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 wegebruik 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, respectievelijkge??xpliciteerd worden. a. Interactie Men dient aan het werk te gaan met een aantal, in verschillende opzichtenzeer uiteenlopende, individuen, die men niet kent, die men niet zelf heeftgekozen. Er is geen leider, geen agenda, geen onderwerp. Men heeft geenduidelijke verwachtingen ten opzichte van elkaar,

men weet niet hoe menzijn houding dient te bepalen, men weet niet hoe men zich ten opzichtevan 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? Eengroep met een vaste leider, met wisselend leiderschap? Een vergaderge-sprek, een discussie, een wachtkamer- of borreltafelgesprek?



??? afl. i sociaal functioneren 3 Het blijkt dat bijna ieder pogingen doet om uit het vacuum, waarin menzich met elkaar bevindt, te komen. Wel leveren sommigen de meeste bij-dragen en deze initiators zijn dan ook weer het meest in interactie metelkaar, daarbij sprekend ??ver en namens de anderen. â€žWij zullen het metelkaar eens zijn, dat... ieder van ons..Daarbij ontstaan al snelmeerderheden en minderheden, waarbij de meerderheid er van uit gaat debeslissingen te kunnen nemen, waarna de minderheid het een en anderblokkeert en â€žmachtiger" blijkt te zijn dan de meerderheid. Zo probeertieder de gang van zaken te be??nvloeden en zijn bijdrage aan het interactie-proces te leveren. Niemand onttrekt zich hieraan. Men raakt betrokkenbij een groepsgebeuren dat men gezamenlijk bewerkstelligt en tegelijker-tijd bespreekt

en bestudeert. b. Observatie De wijze waarop aan dit groepsgebeuren afzonderlijk en gezamenlijkwordt deelgenomen gaat aan de deelnemer niet ongemerkt voorbij. Iederblijkt in de interactie zo zijn eigen gedrag te vertonen. Aangezien er geenwerk wacht is er â€žalle" gelegenheid te observeren hoe deze gedrags-patronen er uit zien ?Šn hoe dit in de groep functioneert. Ook het eigengedrag en de eigen gevoelens gaat men hierbij gaandeweg duidelijkerwaarnemen. Men gaat ook vermoeden wat er zich â€žboven en onder detafel" afspeelt wanneer er opmerkingen gemaakt worden, wanneer ertegen- of meegewerkt wordt en waarom men dit z?Šlf doet. Deze observatiebeperkt zich geenszins tot een registratie van het gedrag. Naar aanleidingvan de inhoud, de stemintonatie e.d. wordt het ook gekwalificeerd. Menbeoordeelt het

als waardevol, prettig, onbenulhg, gewichtig, of categori-seert het als typerend voor een zakenman, militair, man of vrouw, veel-prater of cynicus. Vrijwel iedere deelnemer blijkt dit kwalificeren encategoriseren weer op zijn, van de anderen onderscheiden, wijze te doen. Deze kwalificaties werken geruime tijd door in de groep, maar blijken naverloop van tijd niet meer juist te zijn. Vooral ook door de hierna tebespreken, 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 â€žzacht en goed" beoordeeldebleek 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 hetgroepsgebeuren zelf bleken veranderingen op te treden. Zo viel op, dat de



??? 14 q.l.th. v. d. meer i966 basisgroep aanvankelijk wel eens als â€žlevensgevaarlijk" 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 gezamenlijkmoeten gaan aanbrengen van structuur en richting als de unieke dynami-sche â€žformule" van de basisgroep werd onderkend. c. Feed back Een specifiek basisgroep-verschijnsel bleek ook het over het eigen eneikaars gedrag terugge??nformeerd worden. Ook in de werksituatie vindtfeed back plaats, maar meer dan eens is het moeilijk dit als zodanig teonderkennen. Een beslissing van een directeur, een leraar of een bestuur,wordt bijvoorbeeld met enige tegenzin ontvangen en resulteert in weinigzichtbare vormen van tegenwerking. De â€žontvangers" reageren op

deâ€žzender" zonder dat de â€žzender" de relevante terug-informatie bereikt.Het misverstand blijft â€žonder de tafel". In de basisgroep probeert men met elkaar te bewerkstelligen, dat het in-teractie-gebeuren en de achtergronden daarvan zoveel mogelijk explicietworden gemaakt. Ook de trainers spelen hierin mee. Daartoe informeertmen elkaar over hoe gedragingen â€žover" komen, hoe men het verstaat,waarom en in verband waarmee men zelf reageert. Wanneer dit lukt, gaatmen zich nadrukkelijk realiseren hoe het eigen gedrag ontstaat en wat hetbij de ander teweegbrengt. Men krijgt daarbij gaandeweg ook enig oogvoor de feed back-waarde van een gezichtsuitdrukking, de wijze van zittenof gebaren. Men gaat zich ook afvragen wat het zwijgen van de groeps-leden betekent. Het blijkt dan de moeite waard naar het

waarom van hetzwijgen te vragen of het eigen zwijgen te vertalen. Is het een teken dat menhet met het gezegde eens is? (wie zwijgt stemt toe). Is het een teken vanminachting, van niet begrijpen, van terughoudendheid en reserve? Of vansuperieur â€žbeter weten", van geringe interesse, van niets terug m??gen ofkunnen 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 vriendelijkezwijger kost wat kost zijn eigen plan door wil drijven. Het sombere enlangdurige zwijgen blijkt geen geringe belangstelling te betekenen, maareen nog niet volledig verstaan van wat gezegd is, of het overwegen van devele 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



??? afl. i sociaal functioneren 15 of die zin â€žover" komt en ge??nterpreteerd wordt. De groep komt danoverigens zelden tot een uniforme interpretatie van een bepaald gedrag.Sommige deelnemers hebben hetzelfde zwijgen weer geheel anders ervaren. Door het nadrukkelijke uitspreken van de gevoelens en vermoedens diebepaalde gedragingen oproepen, en het uitwisselen van de informatie overhet beoogde en het ge??ffectueerde gedrag, blijkt de nodige onwetendheiden daarmee gepaard gaand voor-oordeel voorkomen of opgeruimd tekunnen worden. Door deze feed back blijken veronderstellingen en percepties voor wij-ziging en herwaardering vatbaar, wat de openheid voor en de verwerkingvan nieuwe informatie en evaluatie mogelijk maakt. Het ontvangen van feed back is overigens voor de betrokkene, en dat zijnna

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 snelspreekt, dat men alles direct interpreteert, dat men te opdringerig deel-neemt, nooit iets zegt, steeds in herhalingen vervalt. Deze teruginformatiekan het zelfvertrouwen en de emotionele stabiliteit van de deelnemerbedreigen. In een basisgroep blijkt dan echter een verrassend regulerendmechanisme te gaan werken. In de eerste plaats blijkt een bepaald gedragniet door ieder op dezelfde wijze ontvangen te worden. Enkelen doet deintonatie verongelijkt aan, anderen daarentegen kwalificeren het alsresoluut en prettig. Dit heeft de nodige relativering tengevolge. Ook hethelpen, het in de bres springen voor bepaalde deelnemers door anderenkomt voor. Maar vooral de ervaring, dat ieder op

zijn beurt de nodige sociale ge-dragsbelemmeringen kent, werkt zeer ontspannend. Niet alleen deelnemera. blijkt last te hebben van contactverlies, meerderen hebben de neigingzich bij hun leidinggevende werk ?Šn daarbuiten sociaal te distantie??ren,uit vrees voor kritiek, prestige-verlies e.d. Meerderen ook blijken bij hunleidinggevende werk door hun â€žomgeving" sociaal ge??soleerd te worden. Naar aanleiding van de systematische terug-informatie over eikaars ge-drag blijkt, dat men in basisgroep zich deze belemmeringen bewust gaatmaken. d. Verandering Omdat het niet alleen om inzicht en gevoeligheid, maar ook om een meeradequaat 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, irritatieof vragen om toelichting e.d., ontkomt men moeilijk aan de uitdaging



??? 6 q.l.th. v. d. meer i966 zich meer adequaat te gaan gedragen. De informatie die men naar aan-leiding van deze wijzigingen ontvangt, maakt duidelijk of er inderdaadvan effectieve verandering sprake is. Bedoeling en werking worden aanelkaar getoetst. De â€žgeboren leider" probeerde enige tijd aan anderen het initiatief overte laten, nadat enkele groepsleden hem over zijn â€žautoritaire" gedrag had-den ge??nformeerd. Hij bemerkte, dat het groepsgebeuren hierdoor geens-zins â€žuit de hand liep", zoals hij vreesde. De verstokte zwijger probeerde uit te leggen waarom hij moeilijk aan deinteractie kon deelnemen. De groep bleek veel belangstellender naar zijnexplicatie te luisteren dan hij had verwacht. Voor de kritische observator,die vanuit zijn opgeschroefde deelname-normen maar weinig aan hetgroepsgebeuren

mee kon doen, was het zaak zich spontaner in de inter-actie te wagen. Zijn deelname bleek minder geremd en zelfs humoristischte zijn. Niet allen door de groep als wenselijk gedachte veranderingen, ook ag-gressieve, dweperige of piekerige gedragingen deden zich voor, over heteffect waarvan de groep weer aan de betrokkene teruginformeerde tercorrectie. Ten aanzien van de wenselijkheid van gedrag en gedragsverandering,bleek overigens elke basisgroep weer zijn eigen normen te ontwikkelen.Merkwaardig was ook, dat m?Št het gevoel van adequater functioneren inde groep sommige deelnemers vertelden tijdens de conferentie minder lastte 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 hettrainingsresultaat bij elke deelnemer weer anders. Voor sommigen begonhet 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 â€ždoorwerking" van de conferentie-bevindingen in de praktijk wordt door het Nederlands Instituut voorPreventieve Geneeskunde dan ook onderzoek gedaan, teneinde hettrainingsproces en het trainingseffect duidelijker te kunnen gaan onder-kennen. 6. TENSLOTTE Men zou zich kunnen afvragen hoe het komt, dat er bij onderwijskundi-gen en opvoedkundigen weinig interesse voor sociale trainings merkbaar is.



??? afl. i sociaal functioneren i7 De hier besproken opleiding verdient onder vertegenwoordigers uit hetwerkgebied van onderwijs en opvoeding minstens zoveel belangstelling,als er eerder in het bedrijfsleven, het medisch, en het maatschappelijkwerk voor is getoond. Enig inzicht en enige flexibiliteit in het sociaalfunctioneren is er waarschijnlijk van niet minder belang dan elders.Nader onderzoek zal moeten uitwijzen, of en in hoeverre deze trainingsop bepaalde opvoedkundig en onderwijskundig relevante aspecten nadertoegespitst zouden dienen te worden. Tevens lijkt het de moeite waard, na te gaan in hoeverre gezichtspuntenin verband met, of bepaalde onderdelen uit, de methodiek en het pro-gramma toegepast zouden kunnen worden in de bestaande onderwijs- enopvoedingsopleidingen. Q.L.Th, v. d. Meer, geb. 1935.

Candidaatsexamen opvoedkunde aan de Rijks-universiteit te Leiden, Doctoraalexamen opvoedkunde aan de Rijksuniversi-teit te Utrecht. (1963). Wetenschappelijk Medewerker aan het PedagogischInstituut van de r.u. te Utrecht. Publiceerde over sociaalpedagogische onder-werpen in het Tijdschrift voor Maatschappelijk Werk en over jeugdsport inBlauwdruk en Dux. Beroepenmonografie De Opvoedkundige, Staatsuitgeverij 1965. Pedagogische Studi??n xun



??? DE STRUCTUUR VAN DE ONDERWUSSITUATIE 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 discussieover de grondslagen van de didactiek (i). De schrijver tracht aan te tonen dat er een onderwijssituatie bestaat meteigen structuur, te onderscheiden van de pedagogische situatie. Hij is vanmening dat het bestaan van een dergelijke, in wezen niet-pedagogische,onderwijssituatie voorwaarde is voor de ontwikkeling van een zelfstandigedidactiek. Hoewel hij erkent dat in de schoolpraktijk onderwijzen en opvoeden metelkaar 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 isniet essentieel voor de onderwijssituatie (blz. 533). We hebben tegen zijn opvattingen enkele bezwaren, die we hieronderzullen proberen uit een te zetten. Het eerste gedeelte van dit artikel bevat enige kanttekeningen bij bepaal-de passages uit het artikel van Dr. De Miranda. We volgen daarbij zijnartikel op de voet. In het tweede gedeelte doen we een poging op meer systematische wijzeonze kritiek samen te vatten. I. KANTTEKENINGEN I. (blz. 533) Het kind-zijn is niet essentieel voor de onderwijssituatie. De auteur komt tot deze, voor zijn verdere betoog uitermate gewichtigeconclusie, voornamelijk op grond van het argument dat men ook kanspreken van onderwijs aan volwassenen. Hij volgt daarin Dr. Van Hieledie er de aandacht op vestigt dat de leerling volwassen kan zijn en dat erdan

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 onderwijskrijgen. O.i. kan men pas tot de uitspraak: 'het al of niet volwassen-zijn isniet essentieel voor de onderwijssituatie' komen, indien men er zich vanovertuigd heeft dat het hier niet gaat om twee wezenlijk verschillendesituaties. Het is theoretisch heel goed mogelijk dat het bij de onderwijs-



??? afl. i de structuur van de onderwijssituatie 9 situatie-met-kinderen en de onderwijssituatie-met-volwassenen om essen-tieel 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 aantoontdat er geen wezenlijke verschillen zijn, rechtvaardigt een conclusie vanzulk een verdragende betekenis. 2. (blz.534) Aan het slot van Â§ i ontmoeten we een methodische moeilijk-heid. Om een analyse van de onderwijssituatie mogelijk te maken, wilDr.De Miranda eerst vanuit de structuur van de onderwijssituatie naareen 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; degevonden kenmerken wijzen hem de weg naar een algemenere voorvorm;de kenmerken van die algemenere vorm helpen dan weer bij een verdereanalyse van de onderwijssituatie. Voor ons is het nu de vraag of van di?Škenmerken van de algemene vorm die geen overeenkomst vertonen met destructuurkenmerken van de onderwijssituatie (volgens de eerste analyse)wel kan worden nagegaan of ze werkelijk bepalend zijn voor de structuurvan de onderwijssituatie (bij tweede analyse). We kunnen dan toch nooitmeer dan vermoeden, dat wanneer X (structuurkenmerken van de onder-wijssituatie, eerste analyse) in Y (X + Z; voorvorm) wordt teruggevon-den, ook Z of gedeelte van Z geldt voor Y? Concreet: wanneer we niet aannemen dat bepaalde

kenmerken van destructuur van het zakelijke gesprek, die niet tijdens de eerste analyse vande onderwijssituatie naar voren kwamen, eveneens in de onderwijssituatie(bij tweede analyse) zullen worden teruggevonden, heeft het zoeken naareen voorvorm geen zin. De tweede analyse is dan identiek aan de eerste.Nemen we echter wel aan dat er van de structuurkenmerken van hetzakelijk gesprek, die niet dienden ter identificatie van dit gesprek alsvoorvorm 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 iets onbewezen aan. 3- (blz.534) Voor het uit elkaar houden van de

verschillen tussen om-Sangs-, opvoedings- en onderwijssituatie, is het zaak duidelijke termente gebruiken.



??? 20 j. tuinman 1966 Om die reden lijkt het ons minder juist de woorden 'als toegift' te ge-bruiken, wanneer het essenti??le wordt bedoeld. In Â§ 2 â€žDe ervaring vandeze gelijkgerichtheid komt er nog, min of meer 'als toegift' bij". Evenlater op deze bladzij en nog duidelijker op de volgende blijkt echter datdeze 'toegift' het essenti??le van de omgang uitmaakt. Blz. 535: â€žOmdatde 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 vanmening waren dat juist in de afbakening van de begrippen didactiek enpedagogiek t.o.v. elkaar, een nauwkeurige begripsbepaling van groot be-lang is. 4. (blz. 536) De tot nu toe gebruikte terminologie suggereert dat Dr.DeM. de interpretatie

die Prof. Lange veld heeft gegeven aan de begrippenopvoeding en omgang, volgt. Het is daarom van belang erop te wijzen datde schrijver zich nu ineens tegenover Prof. Langeveld stelt, wanneer hijF. de Miranda citeert: â€žMet de aanwezigheid van het kind in onze mense-lijke bestaansrelatie is deze ogenblikkelijk als opvoedingssituatie onderonze pedagogische verantwoordelijkheid gesteld". Prof. Langeveld daar-entegen erkent wel dat in 'elke zedelijk aanvaardbare verhouding van vol-wassenen met kinderen de opvoedingsverhouding (kiemt)', maar hij on-derscheidt nadrukkelijk de relatie opvoeder-opvoedeling en de relatievolwassene-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 stellingtegenover Prof. Langeveld die immers meent, dat de goede pedagoog be-wust is gericht op de geestelijke zelfstandigheid van de opvoedeling (3) endat â€žheel zijn opvoedend gedrag erop gericht is, het kind mondig te helpenworden, 'bekwaam te maken zelfstandig zijn levenstaak (curs.T.) te vol-brengen'". (4) 5. (blz. 538, Â§ 4) Hier ontvouwt de auteur opnieuw een gedachte die vanfundamenteel belang is voor het vervolg van zijn betoog. Hij stelt: 'In hetonderwijs is het rekenen, het schrijven, de natuurkunde enz. w?¨l doel opzichzelf'. 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 innerlijketegenspraak bevat. Want de auteur vervolgt: .. .'Het (onderwijs, T.)wordt immers in de eerste

plaats georganiseerd vanuit (curs.,T.) de maat-



??? afl. i de structuur van de onderwijssituatie 21 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 onzekinderen leren rekenen, schrijven enz. om later aan een maatschappelijkebehoefte, eis, vraag te kunnen voldoen. Men kan dan o.i. niet meer spre-ken van 'doel op zichzelf'. 6. (blz. 539, Â§ 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 hethen beiden erom, meer van de zaak te weten te komen, hun standpuntt.o.v. de zaak nader te bepalen edgl.' In zijn algemeenheid schijnt ons dit juist. We menen echter, dat deschrijver 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 hetverkopen af te stemmen op het soort klant. En daartoe dient de verkoperzich een beeld te vormen (althans in ruwe trekken) van de persoonlijkheidvan de potenti??le koper. Gaat het de verkoper wel werkelijk om het ver-kopen van de zaak? Of is het er hem om te doen mij die zaak te verkopen?Kennelijk, want als ik weg wil gaan zonder iets gekocht te hebben, vraagthij me of ik nog iets anders nodig heb. Hij wil iets verkopen. Of het nu eenradio, een bandrecorder of een t.v.-toestel is, is voor hem secundair.Heeft de verkoper werkelijk

interesse in de zaak? En wat te denken van dewinkeljuffrouw die langzamerhand nachtmerries krijgt van al die boorde-knoopjes die ze elke dag weer moet verkopen? Ze heeft interesse in tnij,Want ik kan haar helpen haar functie te vervullen. Daarmee is meteen gezegd dat er evenwel van een persoonlijke ont-moeting waarschijnlijk geen sprake zal zijn, hoewel de verkoper wel is ge-??nteresseerd in mijn persoonlijke hoedanigheden: ben ik ongeduldig, ge-voelig voor vleierij, moet hij argumenteren, zijn mond houden, etc. MaaktDr.De M. hier wel onderscheid tussen 'belangstellen in de persoonlijk-heid' en 'persoonlijke ontmoeting'? Dat lijkt ons allereerst noodzakelijk voor een bevredigende analyse vande verkoopssituatie. We zijn ook geneigd een vraagteken te plaatsen bijde volgende opmerking van de auteur: de vrouw van de

koper, die nietdeelnam aan het zakelijke gesprek, komt tot observatie en ontdekt allerleipersoonlijke eigenaardigheden van de verkoper. De koper zelf, geabsor-



??? 22 j. tuinman 1966 beerd door de zaak, merkt deze dingen niet op. Dr. De M. ziet dit ver-schijnsel als essentieel voor het zakelijke gesprek. QOmdat (curs.,T.) zijniet aan het gesprek deelnam, kwam ze tot observeren'). Maar kan ook niet het omgekeerde zich heel goed voordoen? Ik spreekmet een vader over de cijfers van zijn kind. Tijdens het gesprek, waarbijik mijn aandacht toch ook vnl. bij de zaak: de cijfers, heb, valt mij op, datde man een stukje van zijn pink mist en dat zijn ogen van kleur verschillen.Een collega die dit gesprek bijwoont, heeft geen van beide bijzonderhedenwaargenomen. Het is o.i. zelfs zo, dat het intentioneel-gericht-zijn-op-de-zaak, er juistoorzaak van zijn kan, dat van de persoon-die-de-zaak-'brengt', die ermeeverband houdt, m?Š?Šr wordt waargenomen dan van de rest van de om-geving. Op

grond van bovenstaande bedenkingen menen we te kunnen vragen ofde 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 aanvaardenop gezag niet te vermijden is. Aanvaarden op gezag, ook van zakelijkekennis, vooronderstelt echter vertrouwen. Er zijn dus momenten in de onderwijssituatie, waaraan het vertrouweninherent 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 geensprake.) Wanneer men erkent dat vertrouwen in situaties waarin

iets op gezagmoet worden aangenomen iets essentieels is, erkent men daarmee dan ookniet dat deze onderwijssituaties pedagogische situaties zijn? (En zijn erwel onderwijssituaties te bedenken, waarin het kind het zonder vertrou-wen op bijv. de eerlijkheid van de onderwijzer t.a.v. het verstrekken vanzakelijke 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.



??? afl. i de structuur van de onderwijssituatie 23 8. (blz. 543) Dat de schrijver, waarschijnlijk ondanks zichzelf, steedsweer terrein verliest aan de pedagogiek, die hij zo graag buiten de onder-wijssituatie wil bannen (althans theoretisch) blijkt nog eens duidelijk, alshij schrijft dat in een bepaalde onderwijssituatie (er wordt tenminste ge-sproken over 'leerling') de leerhng 'wordt gevormd tot iemand met eenzelfstandige aanpak der problemen'. Is dit soort vorming geen bijdragetot het 'mondig worden'? Is het geen bijdrage tot de vorming van hetpersoonlijk karakter? Een positief antwoord op deze vragen - en wie kanhier ontkennen? - betekent, dat in de onderwijssituatie (die volgens Dr.De M. geen opvoedingssituatie is) krachten werken, die een pedagogischdoel verwezenlijken; en dat tengevolge van bewuste, opzettelijke activi-teit van

de volwassene. 9- (blz. 545) Om nog eens het principi??le verschil tussen onderwijs- enopvoedingssituatie te beklemtonen, voert Dr.De M. op deze bladzijdeaan, dat in de onderwijssituatie de opzettelijkheid niet verborgen hoeftte 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 bekendetegenstelling heeft de opmerking op blz. 545 o.i. geen waarde, omdat er alis aangetoond dat er ook een opvoedingssituatie bestaat die zich verbergtin de onderwijssituatie. En in deze opvoedingssituatie hoeft de opzette-lijkheid van het lesgeven evenmin verborgen te blijven. En ook in dezesituatie - in wezen een opvoedingssituatie dus - stelt de leerling er zich opin, 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 eigen kinderen regelmatig bij-les moeten geven ondervinden daarbij meestal moeilijkheden. 'Je windtje daarbij veel te gauw op', enz. Hij verklaart dit verschijnsel dan als volgt:'Voor ouder en kind is het heel moeilijk, de structuur van de-natuurlijke!- opvoedingssituatie te onderdrukken en over te gaan naar de structuurvan de onderwijssituatie'. Maar: hoe is dan het verschijnsel van opgewon-denheid, niet kunnen lesgeven, snel geprikkeld raken, enz., te verklarenin het bijna spreekwoordelijke geval van de echtgenoot die rijles geeft aanzijn vrouw? Hier kan immers geen opvoedingssituatie de schuld krijgen!Er is o.i. ook in de 'bijlessituatie' geen sprake van een

opvoedingsrelatiedie de onderwijssituatie verstoort; wel echter - en dat wordt ook doorDr.De M. genoemd - van de moeilijkheid een wat neutralere, zakelijker



??? 24 j. tuinman 1966 houding te vinden t.o.v. iemand met wie een zeer nauwe persoonlijke, ge-voelsmatige band bestaat. 11. (blz. 546) Waarschijnlijk hebben we onder aan deze bladzijde met eendrukfout of iets dergelijks te doen. Het is toch moeilijk aan te nemen,dat de onderwijssituatie (r. 4 v.o.) voor leerling en leraar verborgen blijft,terwijl beiden (r.2 v.o.) er bewust in leven. 12. (blz. 549) In zijn uiteenzetting over de verschillen tussen onderwijs- enopvoedingsdoelen, 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 om het lezen ? Al deze voor-lopige doelen hebben een einddoel: de zelfstandige volwassene. Zo

gezienkunnen deze 'onderwijsdoelen' (hoe ze dan ook mogen afwijken vanandere opvoedingsdoelen en -middelen en hun eigen karakter mogen be-waren) worden opgevat als opvoedingsmiddelen. In het tweede deel vandit artikel gaan we hier verder op in. 13. (blz. 553, Â§ 9) 'Een psychologie van het leren, die didaktisch van be-lang wil zijn, is pas vanuit deze structuuranalyse (de analyse van deonderwijssit., T.) mogelijk...' schrijft Dr.De M. hier. Hij heeft in zijn artikel deze structuuranalyse ondernomen. Is daarbijechter niet over het hoofd gezien, dat het \QQrproces 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 bedoeldeanalyse, 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 hetleren komt niet n?¤ de structuuranalyse tot stand, maar in en d????r dezeanalyse. We krijgen de indruk dat Dr. De M. eerst de analyse van de structuurvan de onderwijssituatie heeft willen voltooien, om pas daarna over eenleerpsychologie te gaan denken. Nergens komt in zijn artikel althans hetleren als probleem aan de orde.Dat ook Prof. Prins en Dr. Van Gelder niet zo'n achteraf-constructiehebben gewild, wordt o.i. duidelijk, wanneer men de zin uit het Gedenk-boek, waarvan Dr.De M. bij de aanvang van zijn artikel een gedeelteciteert, 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 beschrijvenvan de individuele leerprocessen'.

(curs.,T.)



??? afl. i de structuur van de onderwijssituatie 2382 Nog duidelijker is de volgende zin: 'Het accent komt dus te liggen op hetbeschrijven van het actuele verloop (curs.,T.) van het aan een bepaaldesituatie gebonden leerproces bij het individuele kind' (5). Naar de opvatting van deze auteurs komt men niet tot een bruikbareschets van de structuur van de onderwijssituatie, wanneer men het actueleverloop 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 fundamentelebezwaren tegen de wijze waarop Dr. De M. een zelfstandige didactiek wilfunderen, 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 deverhouding te schetsen waarin onderwijzer, leerling en zaak tot elkaarstaan. Daarbij is echter geen, of te weinig, aandacht geschonken aan de bij-voeglijke bepaling bij elk der 3 genoemde zelfstandigheden binnen deonderwijssituatie. In welke mate d?¤t 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, willenwe 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'. Hijnoemt deze intentionaliteit in het zakelijke gesprek en in

de onderwijs-situatie 'primair' (blz. 540; en ook op de volgende bladzijden vestigt hij ersteeds 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 waaropdeze gerichtheid verwezenlijkt wordt en kan worden, is bepalend voor hetkarakter van de onderwijssituatie.



??? 26 j. tuinman 1966 Wie de onderwijssituatiestructuur wil kennen, dient beide aspecten inhet oog te vatten. Wanneer de intentie op het zuiver zakelijke is gericht, maar de docenter principieel niet in kan slagen op zuiver zakelijke wijze deze intentie teverwezenlijken, is daarmee de stelling dat in de onderwijssituatie het per-soonlijke element niet-essentieel is, onhoudbaar. Bij het analyseren van deonderwijssituatie moet zeer zeker aandacht geschonken worden aan degerichtheid van de docent; daarmee zijn we er echter nog niet: een analysevan de aard van het onderwijzen mag evenmin ontbreken, als men de re??lestructuur 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 diepstegeen uitspraak

worden gedaan. De kenschetsing van deze situatie als ?Š?Šnwaar een onpersoonhjk-zakelijk leren plaats vindt schijnt ons dan ookenigszins prematuur. Ook bij het onderwijzen van volwassenen komt het persoonlijke elementsteeds om de hoek kijken. Dr. De M. zal dit graag toestemmen, want vol-gens hem zijn eerst in de extreem zakelijke situatie de partners in eikaarspersoonlijke hoedanigheden totaal niet ge??nteresserd (blz. 543). Dit persoonlijke, aldus de auteur, is niet-essentieel voor de onderwijs-situatie, evenmin als het essentieel is voor het zakelijke gesprek. We ge-loven dat een visie in deze eerst gefundeerd kan worden door een onder-zoek van de onderwijssituatie, waarbij naast het statische (de intentie) ookhet dynamische element in deze situatie (de realisatie van de intentie, hetonderwijzen) is geanalyseerd.

Zolang een dergelijke analyse niet is uitgevoerd, menen we de door onzeervaring als onderwijzende (ook aan volwassenen) en mede door veleanderen voorgestane opvatting, dat onderwijzen een aangelegenheid is,waarbij naast de zaak personen zijn ge??nvolveerd en dat het persoonlijkeeveneens essentieel deel uitmaakt van het onderwijzen, te mogen hand-haven. 3. De lerende leerling Het schematisch weergeven van relaties tussen mensen en van processenwaarin mensen betrokken zijn, kan een groot voordeel hebben: de ver-houdingen, de kenmerken van de situatie, van het proces, kunnen zeerverduidelijkt worden. Het grote nadeel dat deze methode kan aanklevenis evident: wat dynamisch is krijgt een statische gestalte, een zo sterk ge-stroomlijnde vorm, dat men zich voortdurend moet afvragen of het essen-



??? afl. i de structuur van de onderwijssituatie 27 ti??le niet is verloren gegaan. En dan dreigt een verwant gevaar: zal men desituatie, het proces nu niet trachten te bepalen vanuit het eenmaal op-gestelde schema? Heel licht kan het schema, vaak opgesteld op grond vaneen voorlopige analyse, oorzaak worden van het beeld van de situatie datmen zich vormt, in plaats van omgekeerd. Is ook bij Dr.De M. niet de werkelijkheid van de levende, concreteonderwijssituatie verloren gegaan, nadat hij er (in Â§ 4) in geslaagd was hetverschil tussen omgangs-, opvoedings- en onderwijssituatie schematischweer te geven? We hadden deze vraag al onder 2 kunnen stellen. Daar zagen we, dathet onderwijzen als proces, als actie, bij de analyse op de achtergrond wasgeraakt; 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 overzijn intentie, maar we ontmoeten (vrijwel) nergens het lerende kind.Het is goed op dit moment nog eens te bedenken, dat de auteur zijnanalyse heeft aangevat om de structuur van de onderwijssituatie bloot teleggen, zodat er een basis voor de opbouw van de didactiek zou gevormdworden. 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-reert. 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 vande leerling. Ook hij is op de zaak gericht, ook

hij wil mogelijk voor alleszijn les leren, de som begrijpen. Maar: wat gebeurt er zodra de leerlingleert? (We stellen het probleem hier een ogenblik alsof er een na-elkaarzou bestaan; in feite zijn intentie en realisatie doorgaans verweven). K?¤neen leerling onpersoonlijk-zakelijk leren? K?¤n hij zich onttrekken aan depersoonlijkheid van de leerkracht? (In het geval daarvan invloed uitgaat;zie onder 2). Er zijn ervaringsfeiten te over die erop wijzen dat ook bij devolwassen leeriing het leren mede be??nvloed wordt door de persoonlijk-heid van de leraar, de sfeer in de klas, momentane stemming: allemaalfactoren die niet tot het zakelijk-onpersoonlijke terug zijn te voeren. Indit verband: waarom krijgen cursisten van een bepaald instituut voorschriftelijk 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)



??? 28 j. tuinman 1966 zo'n onpersoonlijk iets? Is dat gezien vanuit de hoek van de totaliteits-psychologie wel mogelijk? Zijn de het-leren-begeleidende-persoonlijkemomenten niet eerder essenti??le dan toevallige factoren in het leerproces? Wij willen met al deze vragen slechts wijzen op de noodzakelijkheid, bijde analyse van de onderwijssituatie niet te blijven stilstaan bij het statischein deze situatie: de gerichtheid van de leerling. Een psychologie van hetleren, 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 hijaan te tonen, dat de onderwijssituatie principieel verschilt van de

op-voedingssituatie en dat onderwijsdoelen principieel geen opvoedings-doelen zijn. Dit laatste wordt o.m. duidelijk gemaakt aan de leerstof die het onderwijsoverdraagt. Deze leerstof zou doel op zichzelf zijn; dat dit in tegenspraak is met destelling dat onderwijs in de eerste plaats wordt georganiseerd vanuitmaatschappelijke behoeften (waardoor de leerstof middelkarakter krijgt)hebben we trachten duidelijk te maken in aant. 5 in dl. I van ons artikel.Dat we onze kinderen wat te leren geven, komt volgens de auteur voortuit 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 bedenktdat de auteur hiermee tegelijk zegt dat om deze redenen geleerd wordt:hij wil immers aantonen, dat Ieren uit onpersoonlijk-zakelijke motievengebeurt. 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 w?¨l een pedagogische zin krijgt, waarinonderwijzen wel een pedagogische act wordt: 'Terecht wordt te dezen danook door Waterink geconcludeerd, dat... elk onderwijs en alles wat ge-leerd wordt, een pedagogische strekking heeft' (6).Zelfs echter, wanneer men uitgaat van de motieven die Dr.De M. aan-



??? afl. i de structuur van de onderwijssituatie 29 neemt, moet men o.i. bij consequent doordenken erkennen, dat leren vanbepaalde leerstof, gekozen naar de criteria van maatschappelijke nuttig-heid en verantwoordelijkheid voor cultuuroverdracht, een activiteit in hetpedagogische vlak is. En dat een onderwijssituatie waarin iets geleerdwordt 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 onderzochtwat Dr. De M. onder opvoeden verstaat. Helemaal duidelijk wordt datniet. Enerzijds wordt gesproken over de vorming van persoonlijk karakter(blz.545), anderzijds gaat het om persoonlijke zelfstandigheid (blz.556):een meer omvattende visie op de opvoeding dus. Wanneer we dan echterook nog lezen, dat opvoeden inhoudt, dat het

kind stimulansen gegevenworden tot 'mondig worden' (blz. 551) en dat het doel van het opvoedende volwassenheid is, mogen we aannemen dat de vorming van persoonlijkkarakter slechts een der aspecten der opvoeding is en dat het uiteindelijkook bij Dr. De M. gaat om het 'bekwaam helpen te maken zelfstandig zijnlevenstaak te vervullen' (7). Nu houdt dit laatste o.i. zonder meer in, dat het kind als volwasseneeen functie in het maatschappelijk bestel moet kunnen vervullen; eenberoep moet kunnen uitoefenen. Volwassen zijn vraagt zodanige kennis,dat een taak kan worden aanvaard; daartoe hoort ook een zekere matevan kennis van die aspecten van de cultuur die niet rechtstreeks samen-hangen met de voorbereiding op beroep, functie. En die kennis geeft hetonderwijs. 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 opvoedingsdoelverwezenlijkt. Alleen reeds hierom schijnt ons elke onderwijssituatie-met-kinderen eenopvoedingssituatie. Er is echter meer: vraagt de samenleving inderdaad alleen maar vol-wassenen die kunnen rekenen, bruggen kunnen bouwen, aardrijkskundekunnen doceren? Of gaat het de maatschappij om volwassenen die dit nietenkel kunnen, maar die hun kennis ook ten nutte van de samenlevingwillen gebruiken? Terecht meent Prof. Prins dat Dr.DeM. hier eenscheiding tussen gezindheid en bekwaamheid aanbrengt (8). De maatschappij kan geen onderwijssituatie wensen waarin de leerlin-gen allerlei technieken worden aangeleerd, zonder dat hen wordt bij-gebracht hoe ze deze kennis

dienen te gebruiken. De maatschappijorganiseert (volgens Dr.De M.) immers allereerst onderwijs om zichzelfin stand te houden; vanuit dit motief moet de maatschappij ook wensen.



??? 30 j. tuinman 1966 dat het onderwijs, dat ze organiseert, optimaal bijdraagt tot dit doel.Daaruit volgt dat ze wensen moet dat de onderwezene zijn kennis nietalleen kan, maar ook wil gebruiken in het belang van de samenleving.Onderwijs sluit ethische vorming in. En het 'bijbrengen' van dit ethischeaspect 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 eenpedagogische taak voor de onderwijzer, de leraar. Voor hem betekent ietsonderwijzen altijd pedagogisch bezig zijn. Dan is er tenslotte nog een punt dat pleit tegen de mogelijkheid van eenonderwijssituatie die geen opvoedingssituatie is. Onderwijzen wil zeggen: iets onderwijzen. Dat 'iets' is altijd een selectieuit 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 deleerstof selecteert (en de onderwijzer die de verantwoordelijkheid voordeze selectie overneemt) verantwoordelijk voor aard en gehalte van dezevorming. De didacticus is daarmee verantwoordelijk voor de vorming vande persoonlijkheid van de leerling; hij oefent daarop directe invloed uit.Wie zich bij de keuze van leerstof rekenschap geeft van zijn handelen kanniet anders dan de verantwoordelijkheid voor deze vormende invloed opzich nemen. Een ja of nee op een bepaald keuzemoment is een ja of neevan pedagogische strekking; een pedagogisch besluit met uitgesteldewerking: 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. Dedidacticus (lees: onderwijzer) is tevens door de selectie van de leerstofverantwoordelijk 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 invloedenmedegedragen door de leerlingen. In deze didactische situatie is wel sprakevan vorming, niet van opvoeden. Deze onderwijssituatie kan wel

eenandragogisch situatie (9) worden genoemd; het is echter geen pedagogi-sche situatie.



??? afl. i de structuur van de onderwijssituatie 31 We constateren dus een principieel verschil tussen het onderwijzen-aan-volwassenen en het onderwijzen-aan-onvolwassenen. In de laatste situatiedraagt de onderwijzer de verantwoordelijkheid voor de persoonlijkheids-vormende factoren die werkzaam zijn dank zij zijn onderwijzen. Hij isdaarmee tevens pedagoog. Deze laatste conclusie wordt versterkt doorhet feit dat onderwijzen een activiteit bleek, in een opzettelijk daartoe in-gerichte situatie, die gericht was op de voorbereiding van de leerling op devolwassenheid. We menen daarom te mogen aannemen dat elke onder-wijssituatie-met-onvolwassenen tevens een pedagogische situatie is. 6. Pedagogiek 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 opvoedingssituatie,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 wordenbenaderd. (Vgl. de problematiek van de 2-polige en de 3-pohge opvoe-dingssituatie, zoals Dr.De M. deze onderscheidt).En hier raken we een kernpunt: het is theoretisch gezien niet noodzakelijkaan 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 meteen eigen problemenveld, eigen oplossingsmethoden en eigen 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 deatoomwetenschap 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, dathet noodzakelijk is eigen wegen te gaan in zake probleemstelling enmethodisch denken tot oplossing van deze problemen. Er ontstaat eenspecialisme, dat echter in wezen deel blijft uitmaken van de wetenschapWaarvan ze zich afsplitst. Dit deel-zijn-van, wordt ten diepste hierdoorgekenmerkt, dat elke vinding in het specialisme rechtstreeks bijdraagt totde realisering van de doelstellingen van de

oorspronkelijke wetenschap.Ook in het stadium waarin al gesproken kan worden van 'moederweten-



??? 32 j. tuinman 1966 schap', een stadium waarin het specialisme reeds formeel gescheiden isvan de oorspronkelijke wetenschap, blijft deze verhouding bestaan: zegrondt in de structuur van het object van beide wetenschappen. Zelfs alwordt de atoomwetenschap als aparte wetenschap gedoceerd, ze is enblijft deel van de natuurkunde, evenals de germanistiek taalkunde is enblijft. Onder de vele opvoedingsmiddelen is er ?Š?Šn dat het object is van dedidactiek: het onderwijzen. Wie een basis voor de opbouw der didactiekwil leggen, moet o.i. een analyse van de onderwijssituatie ondernemen inhet besef dat het in wezen gaat om een pedagogische situatie; in deze ana-lyse wordt de eigen problematiek van de didactiek duidelijk, daar wordende impulsen tot het zoeken van meer onderzoeksmethoden gegeven endaar vindt

ook de afgrenzing t.o.v. de andere probleemreeksen van de op-voedkunde plaats. Dan wordt ook duidelijk dat de didactiek niet haaropdrachten heeft te ontvangen van de pedagogiek; de didactiek stelt zichhaar opgaven zelf: het zijn en blijven echter immer opgaven van peda-gogische aard. Aantekeningen 1. De structuur van de onderwijssituatie als basis voor de opbouw van de didak-tiek. P.S., 39e jrg. no. 12, blz. 532 e.v. 2. Prof.Dr.M.J.Langeveld; Beknopte Theoretische Paedagogiek; ge druk,Groningen, 1963, blz. 32. 3. Id.,id. 4. Id., blz. 28. 5. L. van Gelder en F. W. Prins: De psychologie van het denken en het leren. In:Gedenkboek voor Prof. Dr. Ph. A. Kohnstamm; Groningen, 1957, blz. 52-53. 6. Dr.F.W.Prins: Over de lerende mens. Inaugurele Rede, Wageningen, 1965,blz;. 15. 7. Prof.Dr.Langeveld, a.w., blz. 28.

8. Dr.F.W.Prins, a.w., blz. 15. 9. Zie voor de term andragogiek Prof.Dr.Langeveld, a.w., blz. 45. J. Tuinman. Geb. 1941 te Genemuiden. Volledige bevoegdheid als onderwijzer1961 (Zwolle). M.O.-A pedagogiek 1964. Sinds 1962 in Suriname, thans alsleraar pedagogiek. Bijzondere belangstelling voor didactiek en methodiek vanhet Nederlands-als-vreemde-voertaal. Medewerker aan het â€žAlgemeen Leer-plan voor het Gewoon Lager Onderwijs in Suriname" (1965).



??? afl. i pedagogische kroniek 33 Op de redactievergadering van december 1965 is besloten in PaedagogischeStudi??n een kroniek te doen verschijnen waarin pedagogische feiten en ge-beurtenissen uit binnen- en buitenland zullen worden vermeld al of niet metcommentaar. Daarmee zal worden gepoogd in journalistieke vorm delezers(essen) van ons tijdschrift wetenschappelijk, actueel en veelzijdignieuws te bieden. Prof. Torsten Husen, hoogleraar aan de universiteit van Stockholm, is vanmening 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. Uiteen oogpunt van discipline is echter dit aantal leerlingen te groot daar ereen 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-zakelijk en acht dit mogelijk, daar er momenteel goed opgeleide onder-zoekers ter beschikking staan en i % van de onderwijsuitgaven in Zwedenaan research kan worden besteed. Voor het komende jaar is voor dit doel2 % 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. Hetaantal zwemuren heeft hij dan ook weten te vergroten en met medewerkingvan een zweminstructrice leert hij zijn kinderen duiken en de verschillendezwemslagen beoefenen. De vorderingen zijn zo goed dat de kinderen

opeen niveau worden gebracht dat zij een zwemdiploma kunnen behalen.Op zichzelf is een zwemdiploma niet zo belangrijk maar voor het geknaktezelfvertrouwen 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 eenperiode waarin het zich vaak verveelt. Vooral in de milieus der volks- enachterbuurten komen de kinderen weinig buiten de wijk waar zij wonen Paedagogische Studien XLiii 3



??? 34 pedagogische kroniek i966 en de stad verlaten zij zelden of nooit. Hun leven speelt zich afin de buurtwaar zij wonen, die voor fantasie en spel niet altijd stimulerend is.In New York is daarom voor deze kinderen de zgn. â€žPlay School Asso-ciation" gesticht, die met de â€žBoard of Education" mogelijkheden biedtvoor een gevarieerde vacantiebesteding. Voor 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 voorhandenarbeid, tekenen, schilderen, musiceren, lezen, in de gymzalen tespelen, etc. Deskundige leiding is aanwezig die aan de kinderen vertelt, henhelpt 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 eensucces te zijn. De studenten weten vooral kinderen, die weinig of geen be-langstelling hebben, te animeren en de dagtochten, die onder hun leidingplaatsvinden, zijn een groot succes daar zij steeds nieuwe attracties wetente verzinnen, die de kinderen aanspreken. De leiding krijgt voor hun werkbetaald. Er zijn er evenwel, die voor niets hun medewerking verlenen. Anno Dei 1965 wordt het ook niet in Engeland absurd geacht dat eenmeisje, 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 alsnogenige onderwijservaring op te doen is echter wel besloten, dat zij eerst

eenweek op school zou hospiteren en in die periode alle klassen zou bezoekenom de gang van zaken en de collega's te leren kennen. Daarna is zij aanhaar onderwijstaak begonnen: het geven van moderne geschiedenis enmaatschappelijke en culturele kennis aan meisjes van 14 en 15 jaar. Hetvoorkomen van de meisjes deed de onderwijzeres reeds ontstellen en on-zeker in haar optreden worden: de leerlingen waren nl. slank, lichamelijkgoed ontwikkeld, haast allen gelijk gekleed in een nauwe rok met nognauwere blouse, het haar geverfd, gebleekt en bestoven met lak. Zij hingennonchalant in hun bank of hoopten in kakelende groepjes bij?Š?Šn toen zijbinnenkwam. Wekenlang zijn veel tijd en energie besteed om de leerlingen te dwingendat, 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 generleiwaarde voor de meisjes te zijn. Zij onderbraken de les met uitroepen, tegen-werpingen en gelach waarvan de onderwijzeres doodmoe werd en uitge-



??? afl. i pedagogische kroniek 35 put thuiskwam met ergenis en afkeer denkend aan de kinderen en deschool. De meisjes waren niet de beste leerlingen van de â€žprimary school"geweest. Zij hadden geen interesse in de leerstof en ook op de â€žsecondaryschool" toonden zij niet alleen geen bekwaamheid voor de studie maarlieten duidelijk merken het waardeloos te vinden. In het algemeen warende meisjes afkomstig uit grote gezinnen waarvan de vaders behoorden totde groep der ongeschoolde arbeiders. Na een aantal weken kwam de onderwijzeres er achter, dat de meesteleden van de staf moeilijkheden met deze kinderen hadden en weigerdenhen les te geven. Een groot deel van de lessen bestond daarom uit over-schrijven van het bord een taak die, verrassend genoeg, de meisjes prettigvonden. Om minder te doceren

liet de onderwijzeres de meisjes veel tekenen enoverschrijven. Onder deze lestijden trachtte zij met die en gene in gesprekte komen om te worden ge??nformeerd over hun werkelijke belangstelling.Een van hen begon toen te vertellen over een pasgetrouwde zuster, diemoeilijkheden had met het vinden van een woning. Verschillende anderemeisjes mengden zich in het gesprek, daar dit onderwerp hen sterk be-zighield. De onervaren onderwijzeres kwam daarop tot het inzicht, dat het moge-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 eengefantaseerd stel, Bill en Margaret, ontstaan die pas zijn getrouwd. Demeisjes verzonnen hun naam en beroep. Bill was electrici??n en Margaretkantoorbediende. 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 wordeningericht, en geestdriftig werden afbeeldingen van meubels, keukengerei,stoffen, e.d. verzameld. Klassikale gesprekken zijn vervolgens gevoerdover huren, salarissen, het lenen van geld, het afbetalingssysteem, het zichverzekeren, de zorg voor de gezondheid, het uitgaan met het gezin, etc. etc.Naast de platen werden stukjes dictaat in het schrift genoteerd zodat eencompleet 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 intensbesproken met menig

luguber detail. Overeenstemming in de klas, overde naam en het geslacht van de baby, bleek niet mogelijk. Ieder koos toenVoor zich een eigen naam en bepaalde of het een jongetje of meisje zouzijn. Achteraf is deze onderwijzeres dankbaar voor de ervaringen, die zij Paedagogische Studi??n XLiii 3*



??? 36 pedagogische kroniek i966 met meisjes uit de eenvoudige arbeidersklasse heeft opgedaan en zij be-treurt het in hoge mate, dat er bij het onderwijzend personeel van â€žgram-mar schools" een zekere minachting is te bespeuren voor leerkrachten, dieles geven aan leerlingen uit volksbuurten die een â€žsecondary school" be-zoeken. Dit intellectuele snobisme wordt nog versterkt daar, als men bijhet voortgezet onderwijs les heeft gegeven op scholen, waarvan wordt aan-genomen dat zij door leerlingen uit sociaal â€žlagere" milieus worden be-zocht, het niet geringe moeite kost een aanstelling te krijgen op een â€žgram-mar school" als men dit zou wensen. Deze zomer is in Cambridge, op een conferentie van de â€žInternationalAssociation 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 metvallen 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 kantvan National Foundation of Educational Research. Niet kan wordenontkend dat zij wel enige reden tot het maken van bittere opmerkingenheeft maar de n.f.e.r.heeft tot nu toe weinig invloed op deze houding enmentaliteit uitgeoefend niettegenstaande de verwachtingen hoog gespan-nen waren toen deze instelling is opgericht. Veel medewerking heeft den.f.e.r. toen verkregen van de regering, de onderwijzersorganisaties en deplaatselijke autoriteiten op het gebied van onderwijs en opvoeding. Deoorzaak van de

geringe invloed is evenwel nog een open vraag. Het kanwezen, dat de projecten van de n.f.e.r. te omvangrijk zijn, zodat het jarenduurt voor het onderzoek kan worden afgesloten en het resultaat de be-langstellenden kan worden aangeboden. Ook kunnen er tekortkomingenzijn 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 den.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 onderzoekaangetoond, dat de klassegrootte nauwelijks verband houdt met effici??ntonderwijs. De leerkrachten aanvaarden deze uitkomsten niet daar zij nietstroken met hun opvattingen.Een ander onderzoek heeft aangetoond, dat het leren van de

Engelsegrammatica geen steun geeft bij het leren van Engels. Ook dit wordt nietaanvaard en de leerkrachten houden halsstarrig vol, zonder met steek-houdende argumenten te komen, dat dit wel zo is. En zo gaat het maar ver-



??? afl. i pedagogische kroniek 37 der waardoor de resultaten van wetenschappelijk onderzoek weinig effectsorteren. Misschien dat het onderzoek dat nu gaande is, over de tijd die de onder-wijzer moet besteden aan niet-onderwijskundige plichten, uitkomstenzullen opleveren, die wel van betekenis worden geacht in brede kring teWorden besproken en overwogen. Research, waarvan doel en betekenis bondig en duidelijk worden om-schreven en relatief korte tijd vergt, zal zeker de belangstelling, evenals ditbijv. in Zweden in sterke mate het geval is, van de leerkrachten trekken. Belangrijke resultaten schijnt in Engeland de geprogrammeerde instructievoor de landbouw op te leveren. Op de boerderijen is de geprogrammeerdeinstructie 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 leermachineaanwezig is. In de openbare leeszalen zou gelegenheid moeten zijn kenniste nemen van geprogrammeerde leermethoden en van programma's, diein boekvorm zijn uitgebracht.Om de resultaten van geprogrammeerd leren te kunnen nagaan is op eenlandbouwcollege intens gewerkt met onderwijsmachines. De cursussenzijn gevolgd door studenten in de zuivel, de tuinbouw en boerderij beheer.Merkwaardig is dat de leerresultaten weinig uit?Š?Šnlopen hoewel v????r deproefde 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. Demoeilijkheid is echter het verkrijgen van geschikte programma's. De zgn.Â?programmed learning companies" zijn wel bereid hun medewerking teVerlenen om deze te doen samenstellen maar het schrijven van program-n^a's is, afgezien van de hoge kosten, een tijdrovende aangelegenheid enWeinig landbouwdeskundigen kunnen zich daarvoor vrij maken. Op een onlangs gehouden conferentie van het Centraal Bureau voor deGeestelijke Volksgezondheid is het thema aan de orde gesteld: â€žTeleur-gestelde ouders - gefrustreerde kinderen". Op deze bijeenkomst, waaraan het volgende is ontleend aan een verslagm Het Vaderland van 30-10-1965, heeft Mevr. Dr. H. Verwey-Jonker(gepromoveerd op de studie â€žLage 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



??? 38 pedagogische kroniek i966 het eindexamen niet hebben gehaald of reeds tevoren de school hebbenverlaten. Deze school vormde een prachtig studie-object omdat 80 pet van de va-ders van de leerlingen een hogere functie bekleedden, 60 pet in ?Š?Šn bedrijfen 20 pet daarbuiten. Een bekend feit is, dat ouders van hun kinderenverwachten dat zij minstens het niveau zullen halen, waarop zij zelf staan.Minder geeft teleurstelling, want vele ouders beseffen onvoldoende, datook zonder een einddiploma een jongen toch nog heel wat kan bereiken.De â€žkinderen" die mevrouw Verwey in haar onderzoek heeft betrokkenzijn nu tussen 30 en 50 jaar oud. E?Šn op de vier bleek, ondanks de povereschoolresultaten, een hogere functie te hebben bereikt. Dit is weliswaarminder dan wanneer het einddiploma wel zou zijn

behaald (36%) maartoch boven verwachting. De grootste groep (rond 60%) had zich eenmiddelbaar beroep verworven, slechts een enkele was â€žafgezakt" tot eenlager beroep. Het waren vooral de jongens uit de lagere milieus, die spoe-dig de middelbare school bleken te hebben verlaten en die weer naar hetouderlijk peil waren teruggekeerd. Het onderzoek leerde, dat de sociale afkomst van grote betekenis is voorde toekomst. Van de kinderen, die uit een hoger milieu kwamen en van wiede 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 in50 pet van de gevallen beter dan de jongens. Hetgeen

mevrouw Verwey totde opmerking bracht dat men tegenwoordig wel veel spreekt over het aan-boren van intellectuele reserves in lagere milieus, maar dat men die zodichtbij liggende reserves, die de vrouwen vormen, toch bepaald ook eensin de beschouwing moet betrekken. Van de in totaal 900 in studie ge-nomen leerUngen 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 bereiktehet middelbaar niveau en bleef daar steken, terwijl de jongens vaak nogopklommen. In de toekomst kijkend voorspelde mevrouw Verwey een voortschrijdingvan de meritocratie. Met evenwel groter mogelijkheid voor frustratievoor de â€žmislukten", want nu kunnen velen nog zeggen de kans niet

tehebben gehad. Dat is dan niet meer mogelijk. Overigens meende zij dat erook meer protest zal groeien tegen deze meritocratie. Men heeft hier altekenen van, in de vorm b.v. van beatniks, en wellicht onze provo's. Nietechter de nozem. Dat is een werker, die zijn vrije tijd niet kan besteden,



??? afl. i pedagogische kroniek 39 meent mevrouw Verwey. Die vrije tijd zal h.i. een steeds groter rol gaanspelen en de opgroeiende mens moet ook op deze rol worden voorbereid.Dat geeft dan tegelijkertijd een 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 jongensinrichting â€žZand-wijk" te Amersfoort. Deze heeft de aandacht gevestigd op de frustratievan het kind. E?Šnfacet lichtte hij uitde vele, die hiervoor verantwoordelijkkunnen zijn: de daling van het zelfrespect. Het kind spiegelt zich aan deverwachtingen, die de ouders van hem hebben. Zijn deze laag, dan ziethij zichzelf ook als minderwaardig. Als hij niet in staat blijkt, via â€žnor-male" prestaties op school en in de sport, dit respect te verhogen,

grijptde jongen licht naar asociale middelen. Hij gaat trachten zich in een groepleeftijdgenoten aanzien te verschaffen, door te excelleren in asociaal ge-drag, bravour en bluf. Daarmee wordt gepoogd de onlustgevoelens, dievan het tekortschieten het gevolg zijn, op te heffen. De Algemene Vereniging van Leraren bij het Voorbereidend Hoger enMiddelbaar 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, uitgenodigd te spreken over,,De plaats van het moedertaalonder-wijs in het toekomstige voorbereidend wetenschappelijk onderwijs." Degrondgedachte, waarvan Dr. Van Dis is uitgegaan, is het nauwe verbanddat er bestaat tussen werkelijk begrip en de

uitdrukkingsmogelijkheid inde taal. Daar, volgens de spreker, het onderwijs in de moedertaal in de allereersteplaats ten doel heeft de taalbeheersing van de leerlingen passief zowel alsactief te ontwikkelen, dienen zij zich voortdurend te oefenen onder leidingvan de leraar. Wat een mens in taal kan uitdrukken, laat zich ordenen enWordt tot geestelijk begrip. Scherp omlijnd en gedetailleerd denken is al-leen met taal mogelijk. Het onderwijs in de moedertaal dient dan ook inelk schooltype centraal te staan. Betreurenswaardig is het dan ook dat de taal door de leerlingen slechtWordt beheerst! Dr. Van Dis wijst daarvoor drie oorzaken aan: O- te weinig lesuren zijn voor het moedertaalonderwijs beschikbaarb. de ontwikkeling van de didactiek voor de moedertaal is achtergeblevende leraar Nederiands kan zijn taak niet goed verrichten

daar deze 28lesuren moet geven, het aantal onderwerpen, dat hij moet behandelen,te omvangrijk is en er teveel leerlingen in ?Š?Šn klas zitten.



??? 40 pedagogische kroniek i966 Dr. Van Dis beveelt aan de kwaliteit van het onderwijs op te voeren doorde leerlingen veel te laten oefenen en de leraar Nederlands minder les-uren op te dragen, zodat deze het door de leerlingen gemaakte werk kancorrigeren en bespreken. Deze kwalitatieve verbetering in de didactiekvoor het vak Nederlands acht Dr.Van Dis van meer betekenis dan eenkwantitatieve uitbreiding van het aantal roosteruren voor dit vak. De handel in schoolboeken is niet gering. Zo blijkt uit een verslag van hetCentraal Bureau voor de Statistiek, dat de winkelwaarde van de binnen-landse afzet van schoolboeken bij 223 uitgeverijen over 1963 niet minderdan ?’ 41.541.000.â€” is geweest. De onderverdeling van dit bedrag is eveneens belangwekkend:voor het lager onderwijs ?’ 11.784.000.â€”voor het

v.h.m.o. ?’ 8.269.000.â€” voor het vakonderwijs ?’ 11.532.000.â€”overige schoolboeken ?’ 9.956.000.â€” Het omvangrijke bedrag, dat jaarlijks aan schoolboeken wordt uitgege-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 verschenenâ€žMededelingenblad van de Nederlandse Vereniging van Opvoedkundi-gen" (Secretariaat n.v.o.: Frankrijklaan 36, Haarlem). Het eerste nummer is een interessante uitgave geworden. Na een â€žTenGeleide" van Dr. J.Bijl, de voorzitter van deze vereniging, waarin wordtmedegedeeld dat de inhoud van dit tijdschrift voornamelijk betrekkingzal hebben op de

beroepsuitoefening van de pedagoog als zodanig, komter een felicitatie van Prof. Vliegenthart n.a.v. de 6oe verjaardag van Prof.Langeveld. Daarna volgt een instructief artikel over â€žVoorgeschiedenisen Toekomstmuziek' Over de ontplooiing der pedagogiek aan de uni-versiteiten" van Prof. Langeveld. Tenslotte worden mededelingen verstrekt over het werk, dat in de studie-secties van deze vereniging is verricht. Deze jonge doch actieve verenigingwordt gaarne gefeliciteerd met haar nieuwe publiciteitsmiddel. j. h. n. grandia



??? afl.1 41 klaus mollenhauser & c. wolfgang m??ller, â€žF??hrung" Und â€žBeratung" inp?¤dagogischer Sicht. Quelle & Meyer, Heideiber 1965. 50 blz. M??ller 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 zicheen intieme en direkt persoonlijke win elivesking voltrekt. De beide stukkenbieden 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 vande dingen niet leert kennen, enz. - van de andere feitenreeks, dat het opvoedenvan een kind een impliciete keus is v????r de voortzetting van menselijk levenals menselijk, v????r de voortzetting van de menselijke arbeid, enz. - van dederde feitenreeks, dat mensen verantwoordelijk zijn voor de konsekwenties vanhun eigen daden, maar dat kinderen niet om hun leven gevraagd hebben en erdus niet verantwoordelijk voor gesteld kunnen worden, maar toch verantwoor-delijke mensen worden moeten, enz. enz. Genoeg om eerst maar eens van uit tegaan en te bekijken, wat het v????ronderstelt. Hier wordt, als vanouds, weer vande meest algemene vraagstukken uitgegaan (Wat is filosofie? Wat is kennis?Wat is een

waarde? enz.) en de sfeer van dgl. algemene filosofische vragenWordt maar nauwelijks verlaten. Laten we het een inleiding in de wijsbegeertenoemen. Voor pedagogen of pedagogisch ge??nteresseerden vervult dit boekjegenerlei speciale funktie. m.j.l. Hartmut von hentig, Die Schule im Regelkreis. Ernst Klett, Roteb??hlstrasse77, Stuttgart 1965, 79 S. De auteur van dit boekje is hoogleraar in de pedagogiek aan de Universiteitvan G??ttingen. De titel is ontleend aan de cybernetica. Sehr, ziet de menselijkegemeenschap als een organisme, dat in een voortdurend veranderende situatiecontinu corrigerende krachten behoeft om zijn evenwicht te bewaren. Hetsysteem 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 kenschetsing van de plaats van het schoolwezen in onzesamenleving is verrassend. Het heeft didaktische en heuristische waarde. Maarkan niet inzien dat een getekend relatieschema dezelfde functies niet eenvou-diger en sprekender kan vervullen. Ik ben evenmin tot de erkenning kunnen



??? 42 boekbeoordelingen i966 komen dat hier terecht gewaagd wordt van â€žein neues Modell f??r die Problemeder Erziehung und Bildung". Het ontgaat mij dat de vele gedachten, die in ditgeschrift zijn bijeengebracht, door het gebruikte beeld inderdaad worden sa-mengebonden. Maar ik wil gaarne de mogelijkheid openhouden, dat dit gebrekaan inzicht niet voortkomt uit een tekort van de sehr, maar van de recensent.Want de schrijver is een eigenzinnig denker. Hij formuleert ongebruikelijke ge-dachten in geserreerde vorm en stelt aan de aandacht en het begrip van zijnlezers hoge eisen. Dit levert bijna steeds winst op. Maar het sluit misverstandniet uit. Een voorbeeld van het eerste - de winst - is het hoofdstuk â€ždie Ange-passheit der Schule an sich selbst", een opmerkelijke formule voor de inzichzelf-beslotenheid van

het schoolwezen, waarvan de schrijver overtuigende bewijzengeeft. Tussen de werelden van de school en die van de arbeid bestaat, naar zijnmening, een noodlottige kloof. Daar hgt z.i. de oorzaak van vele gerechtvaar-digde klachten over het onderwijs. Men neme na het bovenstaande intussenniet dat de schrijver, die met volle overtuiging in deze tijd staat, de school aande moderne technische wereld wil uitleveren. Daarvoor denkt hij te genuan-ceerd. In zijn cybernetische denkwijze is er voor de pedagogische functie vande school een relatief-autonome plaats. ph. j. i. Wirtschaft und Schule, Westdeutscher Verlag, K??ln und Opladen 1965, 352 S. De Waher-Raymond-Stiftung, die dit boek heeft gepubliceerd, is een centrumvoor vorming en voorlichting, dat in 1959 door de Bundesvereinigung derDeutschen

Arbeitgeberverb?¤nde is gesticht. Dit boek is het resultaat van eensymposium over school en bedrijf. In de inleiding wordt het vraagstuk gesteld.Daarna volgen voordrachten, een samenvatting der discussies en een uitvoerigedocumentatie. Het komt mij voor dat de waarde van dit boek niet in de eersteplaats ligt in zijn bijdrage tot de theorie van het probleem. Het meeste, datdaaromtrent wordt opgemerkt, is de geori??nteerde lezer wel bekend. Laat mijslechts opmerken, dat het er in deze samensprekingen om gaat de wereld-vreemdheid van de school te overwinnen en de vormende krachten in hetbedrijf tot ontwikkeling te brengen maar dat de nadruk meer valt op het eerstedan op het tweede. Ik voeg hieraan toe dat de leider van het werk der StichtingDr. Fritz Arlt een wezenlijk tekort in ons inzicht signaleerde toen hij zei:

â€žEinewissenschaftliche Kl?¤rung der p?¤dagogischen Interessen der Wirtschaft istnotwendig, um in p?¤dagogischen Spitzengespr?¤chen diese legitimen Interessenin einer den P?¤dagogen verst?¤ndlichen Sprache zur Kenntnis zu geben, umsie damit im p?¤dagogischen 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 reedsverricht wordt om school en bedrijf tot elkaar te brengen. Zo lezen wij oversamenwerkingsgroepen, bedrijfspratica voor studenten in de opvoedkunde,idem voor onderwijzers en leraren, idem voor leerlingen,

samensprekingentussen leerlingen en jeugdige arbeiders, etc. Steeds gaat het om de wezenlijkeontmoeting van twee al te zeer gescheiden werelden. Daarbij worden de pro-blemen, die zich hierbij voordoen, niet verzwegen. Het maakt alles een zeerlevende indruk. Het lijkt mij dat wij er in ons land van kunnen leren. ph. j. i.



??? atl. i boekbeoordelingen 43 leopold rosenmayr, Familienbeziehungen und Freizeitgewohnheiten jugend-licher Arbeiter. Eine Untersuchung von 800 Lehrlingen in Wien und Nieder-??sterreich. R. Oldenbourg Verlag f??r Geschichte und Politik, Wien, M??nchen,1963,431 S.,DM 48.â€” Het ministerie van onderwijs van Oostenrijk heeft in het voorjaar van 1958 eenconferentie in Wenen belegd over het thema â€žJeugd in Nood", waar ondermeeris aanbevolen een sociologisch onderzoek in te stellen naar de jeugdproblema-tiek. Vandaar dat het ministerie van onderwijs de uitgave van de studie van dehoogleraar Leopold Rosenmayr over de gezinsverhoudingen, vriendschaps-relaties, vrijetijdsbesteding en opvattingen van jonge mensen mogelijk heeftwillen maken. Het onderzoek is verricht onder 800 jongens van 15 en 17 jaar, die

een dag in deweek een technische school bezoeken voor een opleiding in de metaalvakken ofin de houtbewerking. De rest van de week zijn zij werkzaam in een bedrijf. T.a.v.de gezinsverhoudingen is o.a. als hypothese gesteld, dat de betrekkingen tussenjongeren en hun moeder minder gunstig zouden zijn als de moeder beroeps-arbeid verricht. Voorts is de onderzoeker van mening dat er een samenhang be-staat tussen woonomstandigheden en het buitenshuis doorbrengen van de vrijetijd en wel in deze betekenis dat zij, die in bekrompen en slechte huizen wonen,in meerder mate de vrije tijd buitenshuis besteden dan degenenen, die leven inruime en comfortabele woningen. Ten aanzien van de eerste hypothese komt Rosenmayr, na analyse van zijnmateriaal, tot de conclusie, dat de door hem verzamelde gegevens geen

steunbieden aan de vaak gehoorde veronderstelling als zou het afwijkend gedrag vanjongeren te wijten zijn aan het feit, dat de moeder dikwijls en langdurig afwezigis om elders beroepsarbeid te verrichten. Ook biedt zijn materiaal geen steunaan de hypothese, dat de betrekkingen tussen jongeren en hun moeder slechterzouden zijn, wanneer zij beroepsarbeid verricht. Nu is het evenwel zo dat demoeders, van de door Rosenmayr onderzochte groepen, beroepsarbeid ver-richten 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 welzouden verslechteren valt uit het materiaal van Rosenmayr niet af te lezen. Welblijkt 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 deelnemenaan het verenigingsleven, overwegend aficomstig zijn uit bekrompen woningen.I^eze jongeren zoeken in het verenigingsleven een geschikte plaats, die zij thuismissen, om hun vrije tijd door te brengen. Jongeren, die in betere huizen wonen,komen overwegend uit financieel beter gesitueerde gezinnen en vinden hun ge-noegen en ontspanning elders waarvoor zij zich financi??le uitgaven kunnen ver-oorloven. Toch biedt het materiaal onvoldoende steun aan de tweede hypo-these wat betreft slechte woonomstandigheden en vrije tijdsbesteding buitens-'^uis. Slechte woonverhoudingen blijken samen te gaan met lage gezinskin-komsten zodat de jongeren uit deze gezinnen wegens geldgebrek niet uit kunnengaan. Dit kan stimulerend zijn voor

het deelnemen aan verenigingsactiviteiten,daar dit in doorsnee goedkoper is dan het besteden van vrije tijd in de vermaaks-industrie.



??? 44 boekbeoordelingen i966 Het omvangrijke cijfer- en tabellen materiaal heeft Leopold Rosenmayr nietverhinderd een boeiend boek te schrijven over een problematiek die in kranten,weekbladen en tijdschriften veelvuldig aan de orde wordt gesteld en overwegendvanuit vooroordelen wordt beoordeeld. Vandaar de betekenis van het verschij-nen van boeken als het onderhavige. Deze publikatie biedt nl. een schat vanconcrete gegevens waarin de feiten zakelijk worden overwogen en getoetst zodateen nuchter en evenwichtig oordeel, over jongeren van nu en hun bedoelingenen opvattingen, mogelijk is. Vanzelfsprekend is deze studie niet representatief voor wat Nederlandse ver-houdingen betreft. Het hoge cijfer van gebroken gezinnen - dat voor een grootdeel 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 overgezinsverhoudingen en vrije tijdsbesteding van jongeren, die part-time onder-wijs ontvangen, verruimt ons daar de problemen in een overzichtelijk sociolo-gisch context zijn geplaatst. j. h. n. g. ella edersheim-levenbach, Henriettu Szold, een moeder in Israel. Uitgever P.Noordhoff N.V., Groningen, 133 pag., ?’5.â€”. In dit sympathieke boekje over een Amerikaans-Joodse vrouw, die tot op zeerhoge leeftijd eerst in Amerika en later in Palestina zich zeer verdienstelijk heeftgemaakt voor het Joodse volk in het algemeen en voor de Joodse kinderen in hetbijzonder, wordt in het â€žTen Geleide" - geschreven door H. van Praag - mede-gedeeld, dat het verbazingwekkend is dat de naam van deze vrouw, die zich ophet gebied van

het onderwijs aan volwassenen, het medisch werk onder Joodseimmigranten en Arabieren en sociale hulpverlening aan Joodse kinderen, doorhen te bewegen Hitler-Duitsland te verlaten en zich te vestigen in Palestina, ont-breekt in â€žalle leerboeken der pedagogie - ja zelfs in onze grote encyclopedie??n!"Inderdaad wordt haar naam weinig gehoord. Op zichzelf niet zo verwonderlijkdaar zij in haar lange werkzame leven van praktische arbeid en bemoeiingen,niet er toe is gekomen haar gedachten over onderwijs, maatschappelijk werk enopvoeding in een theoretische beschouwing vast te leggen. Haar denkbeeldenliggen als scherven verspreid in de vele brieven, die zij heeft geschreven en in dedagboeknotities, die zij achtergelaten heeft. De reiziger in Isra??l, die meer dantoeristische belangstelling voor volk en land heeft,

komt echter haar naam weltegen daar deze verbonden is aan sociaal-pedagogische instellingen voor deopvoeding van Isra??lische kinderen, die verwaarlozingsverschijnselen vertonenen aan een wetenschappelijke instelling, die tot taak heeft de persoonlijkheids-ontplooiing van kinderen, die in intellectueel en sociaal minder gunstige milieusopgroeien, te stimuleren door voor hen daartoe ge??igende maatregelen te ont-werpen. Vandaar dat het goed is dat thans een uitvoerig levensbericht van dezeidealistische en intelligente vrouw is verschenen. Uit het streven en werken vandeze dochter van een geleerd rabbijn uit Baltimore, leert men kennen wat hetwil zeggen â€žmens met de mensen te zijn" en wat de â€žmedemenselijke verant-woordelijkheid", in de zin waarin Buber dit heeft bedoeld, in de omgang metde naaste

betekent. Haar leven is niet gelukkig geweest in de betekenis waarin dit gewoonlijk wordtonderkend. Het is wel in hoge mate zinvol geweest; in Amerika voor de daar



??? afl. i pedagogische kroniek 45 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 eenNationaal Tehuis; in Palestina waar zij, naast haar sociale en pedagogischearbeid, geijverd heeft voor een goede verstandhouding tussen Arabieren enJoden. Als Mozes heeft ook zij het beloofde land wel gezien maar het niet binnengegaan. In 1944 is zij nl. overleden. Het boekje geeft meer dan een levensbeschrijving. Typische trekken van hetJoodse volk en de Palestijnse problematiek worden vermeld. Zo van ?Š?Šn der Joodse leiders, die ter verantwoording wordt geroepen bij deEngelse Hoge Commissaris voor Palestina over de illegale immigratie. Stuurs entrots zegt de Joodse leider niets te weten van illegale immigratie. Er zijn

alleenzonen, die terugkeren naar hun moeders huis en hij weigert dit als illegaal tebeschouwen. Sociaal idealisme, werkkracht en intelligentie hebben het leven van HenriettaSzold op een hoog niveau gebracht en zijn deze waarden, naast militaire machten paraatheid, niet van grote betekenis geweest voor het ontstaan van de Joodsestaat? J.H.N.O.



??? 46 1966 Op 27 en 28 april 1966 zal te Eindhoven een landelijk congres worden gehoudenover â€žOnderzoek van wetenschappelijk onderwijs". Het congres zal deel uit-maken van de viering van het tweede lustrum van de Technische Hogeschool enplaats vinden in haar dan te openen gehoorzalengebouw. Ondergetekenden heb-ben zich tot een congresbestuur verenigd en geven U over de doelstelling van hetcongres hierbij een eerste informatie: De maatschappij is bereid voor het wetenschappelijk onderwijs zeer grote ennog steeds toenemende offers te brengen. Zij vraagt echter ook, dat die offerswaarlijk het karakter van investeringen voor de toekomst zullen dragen. Naar-mate het aantal der studenten en de met het onderwijs gemoeide bedragen groterworden, stelt de maatschappij die vraag met meer klem.Ons

wetenschappelijk onderwijs is voorwerp van bezorgdheid en zelfs vanonbehagen, 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 ; de indeling in faculteiten en afdelingen; de omvang van investeringen enpersonele bezetting; de verdeling van de aandacht over onderwijs en onderzoek;het onderscheid tussen de vorming tot zelfstandige beoefening der wetenschapen de voorbereiding op maatschappelijke functies; onderwijsijrogramma enexamenregeling; onderwijsmethoden en studiebegeleiding; studieduur ennumeriek rendement; voorzieningen voor en medezeggenschap van studenten;de academische vrijheid in de diverse interpretaties van dat begrip. Nog zijn wijzeker niet volledig. Voorstellen tot herziening komen

van binnen en van buiten. Ze zijn talrijken verscheiden, ook wel tegenstrijdig. Dat is niet verwonderlijk: het onderwijsvormt een complex systeem, dat - als functie van de samenleving - bovendienvoortdurend invloeden van buiten ondergaat. Een instelling van wetenschappelijk onderwijs als intern systeem wordt slechtsten dele beschreven door de studiegids met zijn opsomming van studierichtin-gen, vakken en onderwerpen, urentabellen, examenregelingen, adressen enspreekuren. Over de interne socio-psychologische processen en de daarbij op-tredende terugkoppelingen is nog te weinig bekend. Ons werk berust veelal optraditie en intu??tie, op voorwetenschappelijke grondslagen. Bij het ontwerpenvan herzieningen beroepen wij ons gewoonlijk op onze ervaring of op voorbeel-den uit het buitenland, maar beide stammen

uit situaties die veel verschillenvan het hier en nu. Ook over de externe, cultuurhistorische en sociaal-economische, factoren diehet functioneren van het wetenschappelijk onderwijs mede bepalen, is. nog teweinig bekend. Wij gaan ervan uit, dat de sociale wetenschappen, de didactiek en het statistisch



??? afl. i pedagogische kroniek 47 onderzoek een belangrijke bijdrage zullen leveren tot het vermeerderen vanonze kennis van het onderwijssysteem. Zij zullen moeten helpen de maatschap-pelijke taak van het wetenschappelijk onderwijs duidelijker te omschrijven entevens 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 terreinverricht. Ook in Nederland wordt voortgang gemaakt, zij het op veel kleinereschaal. Maar de toepassing blijft nog bij het wetenschappelijk mogelijk achter. Ook hoeft zeker niet met handelen gewacht te worden, tot ?¤lle gegevens bekendzijn. 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 â€žonderwijskunde".Onderwijskunde zal de wetenschappelijke grondslag aan het onderwijsbeleidkunnen 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 is ente stimuleren tot meedenken en meedoen. In de openingszitting en in de slotzitting zullen algemene voordrachten wordengehouden. In een viertal secties zal actueel speurwerk worden bediscussieerd. Een weer-gave van de te behandelen onderwerpen zal aan de deelnemers vooraf wordentoegezonden. 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 ?’ 15,â€” per persoon inrekening gebracht. Congresbestuur: Prof. Dr. K. Posthumus, voorzitter. Prof. Dr.O.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. Dani??ls, Dr. W. A. T. Meuwese. Voorlopig programma van het congres â€žOnderzoek van Wetenschappelijk On-derwijs", te houden aan de Technische Hogeschool te Eindhoven in april 1966. Woensdag 27 april 10.30 Opening door de voorzitter van het Congresbestuur 10.45 Rede van de Minister van Onderwijs en

Wetenschappen, Prof. Mr.I.A.Diepenhorst: Universitaire vraagstukken12.00 Opening tentoonstelling 12-30 Koffietafel



??? 48 mededelingen i966 1345-1545 Sectievergaderingen Sectie I: Sociologisch onderzoek, voorzitter: Prof. Dr. F. van HeekSectie II: Didactiek, voorzitter: Dr.Ir.P.C.van de Griend.16.00 Opening van het Auditorium door de Minister-President, Mr. J.M.L.Th.Cals18.30 Koud buffet Donderdag 28 april 9.00-13.00 Sectievergaderingen Sectie III: Sociaal-psychologisch onderzoek, voorzitter: Dr.W.A.T. Meuwese Sectie iv: Methoden van onderzoek, voorzitter: Prof. Dr.S.D.Fokkema13.30 Koffitafel 14.30 Rede van Prof.Dr.J.Tinbergen: Het economisch rendement van het wetenschappelijk onderwijs16.00 Samenvatting door Prof. Dr. A. D. de Groot 17.15 Sluiting door de voorzitter Uitgenodigd worden: bestuurlijke instanties, senaten en wetenschappelijke staven van instellingen vanwetenschappelijk onderwijs, vertegenwoordigers

van stichtingen ten behoevevan studenten, de studenteorganisaties, de pers. Voorlopige programma's en aanmeldingsformulieren schriftelijk aan te vragenbij het Secretariaat van het Congres â€žOnderzoek 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 na??veteit schuilen in de gedachte dat men leraren kanvormen door middel van een pedagogisch-didaktische opleiding. NI. danwanneer men vergeet dat leraren al gevormd zijn nog voordat ze aan dezeopleiding 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 die niet mis te verstaan is.Men zou het zo kunnen stellen dat de eigenlijke leraarsopleiding maarmoet zien iets te veranderen of nog iets toe te voegen aan wat door hetleven en het onderwijs zelf al verregaand gevormd is. Zeker houden wijdit voor mogelijk, maar

alleen dan wanneer men aansluit bij bestaandeopinies 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 opvattingenen attitudes en nieuw inzicht dat wordt aangeboden, zou gemakkelijkkunnen 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. Dooractieve 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 degelegenheid om aan een grote universiteit in de Verenigde Staten dezelfdeprocedures - waarvan in

het vervolg van dit artikel nog nader sprake zalZ'jn - toe te passen, eveneens met groepen leraren en a.s. leraren. Hetspreekt wel vanzelf dat studenten, opgevoed en onderwezen in een anderecultuurvorm 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-kaanse a.s. leraren, zoals deze door mij werden waargenomen, te be-schrijven. Het contrast immers kan hier leerzaam zijn, het inzicht niet al-leen in het andere, maar ook in het eigene kan erdoor verdiept worden,^et andere en eigene wordt bepaald veel minder bedoeld dan nationaalkarakter of culturele persoonlijkheid: het gaat om wat leraren in een on-derwijssituatie te zien gaven aan attitudes die met opvoeding en onder- ;

Sludi??n XLlll 4



??? 50 p.c. VAN DE GRIEND i966 wijs in verband gebracht kunnen worden. Men kan het object van onzestudie vergelijken met dat van het proefschrift van Albinski: de onder-wijzer en de cultuuroverdracht. Daarin beschrijft hij - zij het langs geheelandere weg gevonden - verschillen in de houding van de onderwijzer ineen aantal Europese landen. Natuurlijk is het wel zo dat dergelijke verschillen in verband zullen staanmet het cultuurpatroon, het onderwijssysteem en zoiets als nationaalkarakter. 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 hteratuur. Tot zover de hoofdbedoeling van deze beschouwing. Er is echter nogeen - meer verborgen - bijbedoeling. Het is nl. een belangwekkendevraag, in hoeverre attitudes

â€ždemocratisch" 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-tieke vlak doet gelden - wordt veelal als een deugd beschouwd: hier telande en zeker in de Verenigde Staten, waar het belang van deze deugdwaarschijnlijk nog meer wordt verdedigd. Hoewel wij dit standpunt de-len, is daarmee de moeilijkheid niet opgelost nauwkeurig aan te gevenwat met deze deugd bedoeld wordt. Uit termen als het respecteren vanmedemensen, streven naar samenwerking, zelfstandig kritisch denken,om maar enkele dingen te noemen, wordt nog niet duidelijk hoe zichdeze democratische gezindheid nu in concreto manifesteert. De kern vande moeilijkheid is misschien, dat democratisch verlopende groepspro-

cessen nauwelijks denkbaar zijn, zonder dat ook aspecten van macht engezag (dus het tegendeel: autocratische leiding?) hun invloed doen gel-den. Zo ongeveer als men vrijheid in een menselijke gemeenschap nietkan denken zonder een zekere mate van gebondenheid. Zonder bedoeldeconcretisering lijkt het mij dan ook nogal riskant om over democratischegezindheid en de vorming daarvan te spreken. Situaties kunnen ontstaan,vergelijkbaar met wat ik eens meemaakte, toen een student zich richttetot een gehoor van zeven personen op een manier die deed denken aaneen toespraak tot een duizendkoppige menigte, waarbij hij in gezwollenretoriek de noodzaak van democratische opvoeding door middel vangroepswerk verdedigde, dit zonder dat een van de anderen in staat bleekhem 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 ertoch iets over te zeggen. Op een meer impliciete manier, nl. door de ver-



??? arl.2 leraarsopleiding, groepsprocessen enz. 51 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 lezerzelf 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 generalisatiesover democratische gezindheid en de toepassing daarvan in de vorm van:Wel of niet aanwezig. Voordat wij nu nader op ons eigenlijke onderwerpin 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 ?Š?Šn van hen. Deze discussies werden op de bandopgenomen en door mij - thuis - geanalyseerd. Een volgende bijeenkomstWerd dan gewijd aan een nabespreking door mijzelf geleid, en met frag-menten van de bandopname ge??llustreerd. Daarbij streefde ik ernaar,verdiept inzicht tot stand te brengen wat betreft de inhoud van de discus-sie, maar vooral ook wat betreft de communicatie- en interactieprocessendie zich tijdens de discussie tussen de deelnemers voltrokken. NatuurlijkValt er over doelstelling, principes en methodiek van dit werk zeer veelmeer te zeggen, maar daarom gaat het nu niet. Slechts een enkel voor-beeld moge verduidelijken, dat deze techniek leidt tot inzicht in bij

destudenten aanwezige attitudes, waarom het in ons verband w?¨l gaat. Een veelgekozen onderwerp - in Nederland - is de orde-kwestie, diemeestal werd gesteld als het ordeprobleem of een bepaald aspect daar-van (straf geven, enz.). Opvallend bij de bespreking was veelal, dat ordehouden wordt gezien als onafhankelijk van en primair t.a.v. lesgeven. Intrant van: je moet eerst orde hebben, pas dan kun je gaan lesgeven.Studenten die dit - bij wijze van uitzondering - anders stelden, werdensoms heftig geattaqueerd. Een aantal malen bleek mij, dat aan deze op-vatting weer ten grondslag lag de gedachte dat leeriingen niet uit zichzelfWillen leren, dus een â€žnatuurlijke" neiging tot ordeverstoring hebben,die voortdurend onderdrukt dient te worden. Vaak ook werd de proble-"latiek van het lesgeven als â€žvanzelfsprekend"

beschouwd in tegenstel-ling tot â€žhet terrein van de orde", waarop men zich zeer onzeker voelde. Jmst de analyse van groepsdiscussies maakt het mogelijk de achtergron-den van bepaalde opvattingen nauwkeuriger te onderkennen, achter-^



??? 5i p.c.van de griend i966 gronden waarvan de deelnemers zich veelal niet scherp bewust bleken tezijn. 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 attitudesen groepsprocessen, maar de bewustmaking en be??nvloeding ervan in eenbepaalde richting. Dit pedagogisch aspect, dus de kern van de zaak, dat naar de lezer zalhebben begrepen tijdens de nabesprekingen gestalte kreeg, is echter voordeze beschouwing irrelevant, zodat wij daar niet nader op in gaan. Welvan belang is de vraag, of het mogelijk is op grond van dit werk algemeenvoorkomende attitudes te onderkennen; het spreekt immers vanzelf dathet aantal individuele of

groepsgewijs optredende varianten vrijwel on-uitputtelijk is. Inderdaad meen ik, ondanks het feit dat het werk in con-creto â€žsteeds weer anders" verloopt, na een veeljarige ervaring ermee, diemede conferenties van ervaren leraren omvat, tot het bestaan van zekere,meer algemeen optredende patronen te kunnen concluderen. Niet alleenin 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 voorkwesties van orde en omgang met de klas, voorkeur voor beoordelings-problemen. Wat nu mijn Amerikaanse ervaring betreft: deze is enerzijds van een veelgeringere 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 opzichtenanders van karakter was. In overeenstemming met het Amerikaansesysteem van â€žteacher education" besteedde ik veel meer tijd aan de be-handeling van literatuur op het gebied van â€žeducational psychology".De cursussen droegen dus - althans gedeeltelijk - een meer academischkarakter in de gebruikelijke zin van het woord. Voor ?Š?Šn van de groepenwas het gebruik verplicht van een â€žtextbook", dat zeer veel meer bevataan pedagogische psychologie, dan de gemiddelde Nederlandse leraarooit leest op dit gebied. Een â€žmidterm", en een â€žfinal examination"hoorden bij het programma. Een andere groep

bestond uit gevorderdepedagogiek- en psychologie-studenten. Naast de academische behande-ling van onderwerpen vond ik echter gelegenheid voor groepswerk in dezin, zoals hiervoor werd aangegeven.



??? afl.2 leraarsopleiding, groepsprocessen enz. 53 Men kan zich afvragen of het wel zin heeft reacties te vergelijken, diein 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 hetconstateren 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. Natuurhjk zullen ze samenhangen en verklaarbaar zijn uit desituatie in ruimere zin: het totale onderwijssysteem en de culturele ach-tergrond. Maar dat is nu juist de invloed die wij op het spoor willenkomen. Dat de beschrijving van verschillen van â€žimpressionistisch" karakter

is,zal inmiddels duidelijk zijn geworden. Natuurlijk zijn dan de uitkomsten??iinder definitief dan het geval zou zijn bij systematisch uitgevoerd ob-jectief onderzoek. Als voordeel van onze gegevens beschouwen wij het^eit, dat zij in levensechte onderwijssituaties naar voren kwamen. Menkan bijv. culturele verschillen in democratische gezindheid langs de weg^an attitude-meting beschrijven. Daarmee verwijdert men zich echter van^e feitelijke processen waarin dergelijke verschillen zich manifesteren.Uiteraard vallen ook deze feitelijke processen in principe langs de weg^an objectief onderzoek te benaderen. Men zou bijv. bandopnamen vandiscussies op bepaalde categorie??n kwantitatief kunnen analyseren. DeVolgende impressie moge als stimulans tot dergelijk werk beschouwdWorden! SPONTANE?•TEIT EN

AFWACHTENDHEID Het eerste verschil zou men kunnen aanduiden als spontane??teit m ex-pressie tegenover een meer afwachtende en ook gesloten houding. MetNederlandse groepen studenten pleeg ik een aantal bijeenkomsten nodigte hebben om te komen tot een klimaat waarin men zich voldoende vrijvoelt om te discussi??ren. Allerlei remmingen in dit opzicht, een sterk af-wachtende en ook afhankelijke houding, waarvan de studenten zichsoms duidelijk bewust bleken te zijn, moeten eerst worden overwonnen.Gaat men daarbij niet voldoende doelbewust te werk, slaagt men er on-voldoende in het initiatief steeds opnieuw terug te spelen naar studenten,dan slagen de laatsten erin de docent terug te brengen in de rol van hetgeven van een hoorcollege. De veel minder duidelijk gestructureerde dis-cussie-situatie wordt

aanvankelijk moeilijk verdragen. Opmerkelijk is



??? 54 p.c. VAN DE GRIEND i966 daarbij dat dit verschijnsel evenzeer optreedt, wanneer men zich tevorenvoorstander van een discussiecollege heeft verklaard. Overigens blijkthet wel mogelijk te zijn dit kUmaat fundamenteel om te vormen: in eenlatere fase pleegt spontane onderbreking door studenten van langer du-rende uiteenzettingen mijnerzijds regel te zijn. De Amerikaanse groepen waarmee ik werkte, toonden zich vanaf heteerste moment zowel aanzienlijk minder terughoudend, als tolerantert.o.v. weinig gestructureerde situaties die kunnen ontstaan wanneerspontane en vrije meningsuiting de overhand krijgt. Geheel in tegenstelling tot de Nederlandse situaties bestond de behoefteaan meer structuur hier soms bij mijzelf i.p.v. dat deze in de eerste plaatsbij studenten bleek. Uiteraard kwam ook hier een

aanloopperiode voor,waarin een bepaald klimaat ontstond, zich een bepaalde verhouding totde leider van de groep ontwikkelde - een dergelijke gang van zaken valtals universeel kenmerk van groepsgedrag te beschouwen - maar dezewerd niet gekenmerkt door hardnekkige pogingen mijnerzijds studententot actieve participatie te brengen. Het gesignaleerde verschil in attitude werd nog op andere wijze zicht-baar dan in de houding t.o.v. de docent; nl. in het gedrag van discussie-leiders. Typerend in Nederlandse situaties was veelal strak vasthoudenaan een tevoren uitgestippelde gedragslijn, bezorgdheid, dat de zakenuit de hand zouden lopen en in verband daarmee vaak sterk dominerenvan de gespreksleider. Als extreem Amerikaans voorbeeld hiertegenoverdiene 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 mening dat nog sterker direc-tief optreden van zijn kant uit den boze zou zijn geweest. De verdedigingvan non-directief optreden t.o.v. leerlingen is trouwens iets dat mij bijAmerikaanse leraren herhaaldelijk opviel. Ook in dit opzicht contras-teerde de meer â€žchild-centered" attitude van de Amerikanen met de op-vatting van â€žkrachtige leiding, streng zijn vooral in het begin", die in Ne-derland zo frequent naar voren kwam. Minder sprak uit Amerikaansereacties de koppeling ordeproblemen - onderdrukkend gedrag van dedocent, hoewel de ordekwestie op zichzelf wel de belangsteUing had. Dathet voorbarig zou zijn op grond van dit enkele gegeven te concluderentot een meer democratische gezindheid

t.o.v. de leeriingen aan Ameri-kaanse kant wordt duidehjk, wanneer men bedenkt dat de noodzaak vanrespect voor de leerling ook - niet uitsluitend - gemotiveerd werd metverwijzing naar pressie van de ouders. Naar bekend is, gaat in het Ame-rikaanse onderwijssysteem de invloed van ouders - georganiseerd in



??? afl.2 leraarsopleiding, groepsprocessen enz. 55 parent-teacher-assodations - op de dagelijkse gang van zaken verderdan in Nederland. Een boeiende indicatie overigens van de invloed van een meer patriar-chaal cultuurpatroon vond ik in ?Š?Šn van de Amerikaanse groepen, waartwee 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, waarinVeel meer nadruk werd gelegd op eisen van de maatschappij, etc. POSITIEVE EN NEGATIEVE EMOTIES Kritiek uiten, negatieve gevoelens t.o.v. anderen tonen, van geprikkeld-heid tot vijandigheid en agressiviteit: daarmee is een tweede kwestie aande orde gesteld. Het is mijn indruk dat in Nederlandse groepen dergelijkereacties

meer en duidelijker naar voren kwamen dan in Amerikaanse.Een vooronderstelling in eerstgenoemde groepen bleek vaak te zijn, datdiscussies steeds een debat dienen te zijn, waarin standpunten die min ofmeer scherp tegenover elkaar staan, aangevallen en verdedigd worden.Herhaaldelijk vertelden discussieleiders achteraf dat zij ernaar streefdentegenstellingen op te sporen of uit te lokken. Dat men in een gespreks-groep er ook naar kan streven juist de verbindende elementen centraalte stellen, bleek soms een geheel nieuw gezichtspunt te zijn. (In de stu-dentenmaatschappij leer je nu eenmaal datje om jezelf te handhaven an-deren moet overtuigen, werd naar aanleiding daarvan eens opgemerkt). InAmerikaanse groepen voerde veeleer het â€žbeing nice to each other" deboventoon. Ook expliciet werd soms het streven

naar een cohesieve groepWaardevol genoemd. Dit ging zover dat ik wel in Amerika, maar nooit inNederland uiteenzette, dat het opsporen van tegenstellingen zinvol kanzijn. Ook verduidelijkte ik eens dat kritische interpretaties mijnerzijdsde bedoeling hadden de persoon in kwestie te helpen, nadat eerder een -door de groepsleden erkende - tendentie was gesignaleerd om steeds eent'eschermende houding (iets als sympathie voor de underdog) aan te ne-nnen t.o.v. iemand die aan kritiek blootstond. In Nederiandse groepen^as juist de totale afwezigheid van een dergelijke beschermende houding^o.v. de enkeling die is blootgesteld aan kritische oppositie van een meer-''^rheid, iets waarvoor ik herhaaldelijk aandacht vroeg. Van de psycholo-??'sche effecten van een dergelijke situatie bleek men zich vaak in het ge-JJ^el niet

bewust te zijn. De vraag kan gesteld worden, of de Amerikaansel'^uding betekent dat minder snel kritiek, irritatie t.o.v. anderen gevoeld^â– "dt, dan wel dat deze minder snel geuit wordt. Een aanwijzing dat der-



??? 56 p.c. VAN DE GRIEND i966 gelijke gevoelens meer onder de oppervlakte zouden kunnen blijven,kreeg ik doordat er wel op werd ingegaan in rapporten die de deelnemersna afloop schreven over de gang van zaken. We zullen echter in het ver-volg van onze beschouwing nog ingaan op een door Lewin ontwikkeldgezichtspunt, waaruit men kan afleiden dat de Amerikaan toleranter ist.o.v. bepaalde situaties die in Nederland tot irritatie kunnen leiden. Nadat wij een verschil in groepsklimaat schetsten dat zeer schematischen onnauwkeurig kan worden aangeduid als â€žgedeelde vijandschap" tenopzichte van â€žgedeelde vriendschap", gaan wij nog even in op enkeledaarmee verbonden aspecten. Bij het voorafgaande punt noemden wij deaanvankelijk optredende grote terughoudendheid, geremdheid aan Ne-derlandse

zijde. Deze valt zeer wel in verband te brengen met angst voorkritiek en afkeuring. Meermalen werd mij dit motief dan ook genoemd alsverklaring. Dergelijke beduchtheid dient men dan echter wel te zien indirect verband met het heersende klimaat, met reacties die van anderenverwacht worden. Dan nl. is begrijpelijk dat hij heel wel samen kan gaanmet grotere weerbaarheid t.o.v. kritiek. Een gevoel van weerloosheidt.o.v. kritiek, pijnlijk getroffen zijn erdoor, is nl. iets dat mij soms trof inde houding van de Amerikaanse student. Zijn Nederlandse collega zoua.h.w. meer gewend zijn er mee om te gaan, daardoor minder weerloosmaar tegelijkertijd behoedzamer en voorzichtiger zijn. Dit laatste niet inhet uiten van kritiek, 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-mechanismenzouden ontbreken, zodat kritiek verwerkt wordt en leidt tot zelfkritiek.Integendeel: juist de vrije uiting ervan, gecombineerd met de neigingzich te verdedigen, kan het immobiliseren van tegenstellingen, dat tochwel kenmerkend voor het Nederlandse klimaat lijkt, bevorderen. cognitieve attitudes Nadat wij in het voorafgaande ingingen op attitudes in het vlak van detussenmenselijke verhoudingen, schenken wij enige aandacht aan cog-nitieve attitudes. Uiteraard zal bekend zijn het verschil tussen de meerpragmatische gerichtheid van de Amerikaan en continentale voorkeurvoor abstracte bespiegeling. Natuurlijk gaat het om een accentverschil:met pragmatisch wordt niet bedoeld anti-intellectualistisch, zomin alsabstracte bespiegeUng pers?Š

verband met praktijkproblemen, functionelegerichtheid 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 deAmerikaanse studenten werd nl. academische studie op het gebied vande pedagogische psychologie ge??ist; kennis van literatuur, wetenschap-pelijk inzicht dat voor een deel slechts in zeer indirect verband stond metde klassepraktijk. In het Nederlandse miheu 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 ietsanders 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 instellingvan de Nederlandse a.s. leraar. Veelvuldig bijv. als aarzeling,

onmacht ofook weigering op de basis van ervaringskennis over een onderwerp tepraten. We weten nergens iets van af want we hebben het vak niet bestu-deerd, is een gebruikelijke opmerking. De heiligheid van de wetenschapverbiedt a.h.w. deze af te leiden uit, toe te passen op kennis, oordelen envooroordelen die men door jarenlang verkeren in onderwijssituaties heeftopgedaan. Amerikaanse studenten leken deze confrontatie veel minderte schuwen, toonden zich bijv. zeer vlot in het noemen of bedenken vanvoorbeelden en toepassingen - goede of verkeerde, dat blijft in het mid-den. Bij hen echter meer dan bij hun Nederlandse collega's kreeg ik deindruk van aarzeling en onzekerheid, wanneer het erom ging zich op hetweer abstracte vlak zelf te bewegen. Gemakkelijker dan laatstgenoemdegroep leken zij zich soms tevreden

te stellen met half of slecht begrepeninzicht. Natuurlijk komt over de stof heenlopen ook in Nederland voor. In onsVerband van belang is echter de manier waarop dit gebeurt. Men kan bijv.^en problematiek kritisch afwijzen zonder hem duidelijk onderkend tehebben, 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-kennen, doordat men minder gewend is zich te bewegen in de sfeer vanabstraherend denken zelf. Ook bij vergevorderde Amerikaanse studen-ten, die wel degelijk grote intellectuele belangstelling toonden, trof mijsoms een soort angstige onzekerheid, wanneer het om de verwerking vantheorie ging. Tegelijk echter leek mij ook de neiging tot verbalisme, lo-gisch redeneren zonder duidelijke band met de werkelijkheid, kleiner.Stelden

wij eerder, dat de Nederlandse student minder in staat leek er-^armgskennis en wetenschap tot produktieve integratie te brengen; eenmerkwaardige omstandigheid is, dat ervaringskennis wel gebruikt wordtoni op het meer abstracte vlak kritisch te reageren. Een typisch Neder-andse situatie is die waarbij men zich ondeskundig acht om over een be-



??? 58 p.c. VAN DE GRIEND i966 paald onderwerp mee te praten, maar tegelijkertijd op grond van erva-ring twijfelt aan de mening van de deskundige. Hiertegenover leek mij deAmerikaanse houding minder kritisch, hetgeen niet alleen impliceertopener, soms minder bevooroordeeld, maar ook volgzamer, gekenmerktdoor meer geloof en vertrouwen in de expert. Een factor die hierbij mo-gelijk een rol speelt, is het wat de leerstofverwerking betreft zoveelschoolser 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 factorenaan te wijzen waarin men hetzij een parallel met, hetzij een verklaringvan de besproken verschillen kan zien. Bijvoorbeeld vallen er zeker ar-gumenten aan te voeren

voor de stelling dat het Nederlandse v.h.m.o.als selectie-instituut functioneert. Stelt men daartegenover de grondge-dachte â€žeducation for all", die in verschillende opzichten in het Ameri-kaanse voortgezet onderwijs tot uitdrukking komt, waarbij bovendienhet woord â€žeducation" zowel opvoeding als onderwijs omvat (de scherpescheiding 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 â€žchild-centered" attitudes.Men kan wijzen op het contrast tussen onze zuilenmaatschappij, waarinverdeeldheid en tegenstellingen ruime kans krijgen naar voren te komenen het â€žmelting pot" karakter van de Amerikaanse samenleving, dat eentendentie inhoudt juist het bindende, gemeenschappelijke

centraal testellen. Het zou te ver voeren de talloze aanknopingspunten voor verdere be-schouwing die de literatuur biedt te volgen. Slechts als illustratie van demogelijkheden 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 belangrijkepolitieke pressiegroepen (niet partijen!) bij stemmingen over zaken diehun eigen vitale belangen betreffen geen nederlaag mogen leiden. Ditprincipe voorkomt zowel dat bepaalde belangen (vertegenwoordigd doorpressiegroepen) volledig overheerst worden als dat zij gaan domineren.In het Amerikaanse gezin ziet Erikson nu een soortgelijk proces optre- i E.H.Erikson, Childhood and

Society. 2e druk pag.316 e.v.



??? afl.2 leraarsopleidinq, groepsprocessen enz. 59 den als op het politieke vlak; een proces van geven en nemen tussen dedoor verschillende gezinsleden vertegenwoordigde belangen. Alleen demoeder staat hier tot op zekere hoogte boven. Op deze manier leert menrekening te houden met eikaars belangen: voorrechten worden ontleendaan eerdere concessies, het ontstaan van voorrechten op de basis van leef-tijd, status enz. wordt erdoor tegengegaan. Voortdurend herhaalde be-slissingen ten gunste van ?Š?Šn partij (zowel ouders als kinderen!) zoudenhet gehele proces ondermijnen. Erikson merkt hierbij op dat dit rekeninghouden met eikaars belangen iets geheel anders is dan liefde en respectVoor de andere persoon. Dat een dergelijke constellatie niet leidt totautoriteits- en prestigeconflicten, zonder neiging tot

compromis, zoalswij die nog wel kennen, lijkt intussen duidelijk i.Door Lewin^ werd op briljante wijze een aantal verschillen tussen Ame-rikanen en Duitsers gebracht op de noemer van ?Š?Šn verschil in persoon-lijkheidsstructuur. Omdat zijn analyse ook enige licht werpt op door mijgenoteerde verschillen ga ik er kort op in (uiteraard zonder het Duitsenationale karakter gelijk te willen stellen aan het Nederlandse). Lewinpostuleert een gelaagde persoonlijkheidsstructuur. Daarbij zijn de meerperifere lagen open voor communicatie met anderen, de centrale lagenzijn meer persoonlijk, intiem, minder toegankelijk. Het verschil tussenAmerikaan en Duitser (wij stellen verder Nederlander) zou nu zijn, datbij eerstgenoemde meer lagen tot het perifere gebied gerekend moet wor-den dan bij laatstgenoemde. Daardoor is bij de Amerikaan het

aantal ge-beurtenissen in het tussenmenselijk verkeer en anderszins dat de kernvan de persoonlijkheid raakt, veel kleiner dan bij de Nederlander. Wijlichten dit toe met een voorbeeld uit eigen ervaring. In een Nederlandsegroep werd eens het voorstel van een gespreksleider om voornamen tegebruiken en elkaar te tutoyeren als prematuur en als geforceerd ervaren,Waardoor het remmend werkte. Dit is geheel ondenkbaar in de VerenigdeStaten, waar het mij trouwens opviel, dat men met allerlei zaken kwamaandragen die in Nederland al gauw als te persoonlijk om te besprekenbeschouwd worden. ^ ' Een uitvoerige beschouwing over het verband tussen autocratische gezinsideologie" het ruimere sociale milieu met empirische gegevens uit vijf landen, waarbij de V.S. werd gegeven door: G.H.Elder: Rok relations, sociocuUural

en-^r^nients, and autocratie family iJeology. Sociometry 1965, 28 p. 173-190.j "^-t-ewin, Social-psyehological differenees bctween the United States and Germany. : Resolving social conHicts, pag.3 e.v.tr^T bevestiging van de hypothese, dat "disclosure of self" meer op- dis / Verenigde Staten dan in Duitsland is gevonden door: S.C.Plog: The ciosure of self in the United States and Germany. J. soc. Ps. 1965. 65, p. 193-203.



??? 60 p.c. VAN DE GRIEND i966 Begrijpelijk wordt het ook door Lewin vermelde feit dat de Amerikaanminder snel reageert met kritiek of irritatie, dat wrijving in het tussen-menselijke vlak minder gauw ontstaat: â€žto take it easy" is gemakkelijkerte realiseren, naarmate het zaken betreft die de kern van de persoonlijk-heid minder raken. Evenzo zijn betrekkelijk nauwe, intensieve relatieszonder persoonlijke vriendschap voor de Amerikaan meer mogelijk. Lewin maakt verder nog een aantal opmerkingen over de aard van hetgroepsverband in de twee cultuurvormen, die er op neer komen dat Ame-rikaanse groepen homogener zijn in die zin, dat het gemeenschappelijkemeer op de voorgrond treedt. De relatief ontoegankelijke, weerstandbiedende kern van de persoonlijkheid omvat immers minder lagen. Ookzouden groepen

onderling meer homogeniteit vertonen (de rassenkwestieblijft 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 eenandere, intern eveneens homogene groep. Hoewel volgens de theorie van Lewin de persoonlijkheidskern bij deAmerikaan â€žkleiner" is, zou deze kern heel wel vergelijkenderwijs mindertoegankelijk kunnen zijn. Lewin geeft hiervoor verder geen argumenten.De uitlating: â€žwe don't want to reveal ourselves", die ik eens hoorde alskarakteristiek 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 relatief grotere aandeel van deperifere lagen aan

de totale persoonlijkheid tenslotte, brengt Lewin ookin verband met de meer extroverte, pragmatische, op actie en minder opbespiegeling en theorie gerichte instelling van de Amerikaan. SLOTOPMERKINGEN In de inleiding van onze beschouwing stelden wij, dat het moeilijk is omdemocratische gezindheid nauwkeurig te omschrijven. Men komt nietverder 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 ?Š?Šn van deoptredende 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



??? afl.2 leraarsopleiding, groepsprocessen enz. 2418 begrippen als samenwerking, respect voor anderen enz. hun specifiekebetekenis en gevoelswaarde ontlenen. Zeker zijn wij bij de beschrijvingvan deze psychologische realiteit onvolledig geweest; mogelijk zijn wijtot ongeoorloofde generalisaties gekomen: dit is nauwelijks te vermijdenbij een zo complexe materie. Waar het om gaat is echter, dat men zichbewust dient te zijn van het belang van deze realiteit, bijv. wanneer eenkwestie aan de orde komt als opvoeding tot democratie en de vraag naarde 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

detweede wereldoorlog en de voor een belangrijk deel teleurstellende erva-ringen daarbij, om in te zien hoe moeilijk cultureel bepaalde weerstandente doorbreken zijn. Een eerste voorwaarde om hierin te slagen is, datmen zich er zo nauwkeurig mogelijk rekenschap van geeft, waar en hoedergelijke weerstanden optreden. Of de factoren die wij schetsten opgevat moeten worden als te overwin-nen weerstand dan wel als positieve verworvenheid, hangt af van de wijzeWaarop men de doelstelling: vorming van democratische gezindheid na-der uitwerkt. Misschien is het een kwestie van democratische gezindheid de interpretatie van onze conclusies in dat opzicht aan de lezer over telaten!



??? KWEEKSCHOOLOPLEIDING EN LAGER ONDERWIJSANDERHALVE EEUW GELEDEN GEZIENDOOR EEN SPAANSE BRILNAAST VEEL WAARDERING OOK WEL ENIGE CRITIEK a. hallema Die bril had niet de hertog van Alva doch zijn landgenoot, de Spaansejurist, staatsman en veelzijdig geleerde Ramon de la Sagra op zijn neus.En het kan niet ontkend worden, dat hij er in de eerste helft der vorigeâ‚?euw opmerkzaam, belangstellend en scherp door gezien heeft. Ook inons land en in Belgi??, toen pas in politiek opzicht een zelfstandige staatgeworden los van Nederland, al kon onze koning Willem I dat nog steedsniet geheel verkroppen. De la Sagra, hoewel een Spanjaard in hart en nieren, vol liefde voor zijnland en volk, leefde in de dagen van koning Ferdinand VII, regentesMaria Christina en hun dochter

Isabella II, toen reactionnairen en pro-gressisten in burger- en Carlistenoorlogen als verwoede kemphanen hetland ten onder leken te brengen. De eenmaal zo machtige kolonialisti-sche staat Spanje had het in 1820 moeten dulden, dat vele van zijn kolo-ni??n 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 voorde deur en het gewone volk vocht machteloos tegen armoede en honger. Zoals vele lieden van aanzien en vooral intellectuelen moest ook De laSagra om politieke redenen zijn land verlaten. Maar niet enkel noodge-dwongen doch ook begerig om onder gunstiger omstandigheden zijnland 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 Nederiand en Belgi??. Hij hoopte daardoor de nodige kennisop te doen om die te gebruiken ter bevordering van de bloei van zijnland, als eenmaal de toestanden er weer genormaliseerd zouden zijn ende herstelde vrede de meest noodzakelijke werken mogelijk zou maken:opheffing, althans vermindering van het schrikbarend analfabetisme(82 %1), stichting van inrichtingen voor zieken en zwakken, ouden vandagen en inva??eden, bevordering der werkgelegenheid, betere inrichtingvan straf- en bewaringsgestichten enz. Er kon zelfs van de meest nood-zakelijke sociale voorzieningen in Spanje toen niet gesproken worden enhet volk leefde in de diepste onkunde en meest kommervolle omstandig-heden. Ook daardoor was het rijp voor de vele

bloedige burgeroorlogen



??? afl.2 kweekschoolopleiding en lager onderwijs 63 in zijn geschiedenis en De la Sagra en zijn gelijicgezinde landgenotenstonden dan ook voor een schier wanhopige taak.Maar hij putte moed uit hetgeen hij ook ten onzent zag en beschreefzowel op onderwijsgebied als in het algemeen in de sociaal-economischesector. Ik kan er op deze plaats niet aan denken om zijn reistochten in dejaren 1837 en volgende uit te stippelen en mijn lezers het voornaamsteVan zijn waarnemingen en indrukken in Parijs en andere delen van Frank-njk, in de Belgische en Nederlandse steden mede te delen. Slechts dekennismaking met de prominente figuren op onderwijsgebied, die des-tijds in ons land min of meer de toon aangaven, wordt hier in verhalendeVorm verteld. Want het is merkwaardig, dat zijn gedenkschriften, nietalleen in het Spaans

en Frans, maar wat zijn reisindrukken van Neder-land en Belgi?? betreft, ook in een Nederlandse vertaling in 1839 te Gro-ningen verschenen, nimmer dienstbaar zijn gemaakt voor de geschied-schrijving van onderwijs en opvoeding in die periode ten onzent.Zwolle was de eerste stad in ons land, waar hij zich rustig de tijd gundepni van nabij kennis te maken met de scholen voor lager onderwijs en deinrichtingen van liefdadigheid, zoals men toen nog algemeen de socialeinstellingen geliefde te noemen. Â?Ik was zeer begeerig, om de inrigtingen beide van onderwijs en vanlefdadigheid te dier plaatse te leeren kennen", aldus motiveerde hij inzijn reisboek de keuze van Overijsels hoofdstad. En verder nog deze aan-^^'ing. â€žAlstoen begon voor mij die gestadige afwisseling van aangena-nie indrukken, welke ik sedert niet heb

opgehouden te ondervinden. Inde eerste plaats leerde ik met bewondering de inrigting der Nederlandschescholen kennen, en kon mij overtuigen, dat zij hare hooge voortreffelijk-ÂŽ aan het karakter des volks, aan de vaderlandsliefde der burgers en^an den geest van weldadigheid en godsdienstigheid, die alle rangen derâ€?maatschappij bezielt, verschuldigd zijn. De bewaarschool, de lagere scho-^n en de werkplaatsen, welke tot de armeninrigting van Zwolle behoo-"â– ^n. benevens de wijze waarop de uitdeelingen onder de behoeftigen ge-dit alles vormt een volmaakt, en, mijns oordeels, in Nederland^"ig geheel", dat â€žoverwaardig is, ook in andere plaatsen te worden nagevolgd". uU h" doch men moet hierbij niet ^ het oog verliezen, dat de auteur in eigen land ook aan weinig degelijks^P onderwijsgebied gewend was, althans

wat betrof het elementair of. "derwijs. En tevens dat hij het onderwijs, gebruikelijk in zijn tijdve in de Romaanse landen, zag en beoordeelde in het brede and van alle mogelijke sociale voorzieningen: armen- en wezenzorg.



??? 64 a.hallema i966 tewerkstelling van en vakonderwijs voor de jeugd, inrichtingen voor debestrijding van bedelarij en misdadigheid onder de jeugd enz. enz. Be-halve Frans sprekende directeuren, hoofden van scholen en van andereinrichtingen, die hij in ons land bezocht, genoot hij de assistentie vanzekere jongeman Campbell, die hem op zijn reizen en bezoeken in onsland diende als tolk, waardoor het hem mogelijk werd gemaakt een grotehoeveelheid informaties te verzamelen. Speciaal zijn contact met de prominenten op onderwijsgebied Prinsen teHaarlem, Brugsma en Rijkens te Groningen, welke goede voorbeeldenen 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 hetdriemanschap Prinsen-Brugsma-Rijkens wel, die in de eerste decenniader vorige eeuw te Haarlem en Groningen als Pestalozzi-volgelingen enâ€žNut"-bewonderaars de naam van het Nederlandse Lager onderwijshoog 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 vanOpvoeding en Onderwijs in de loop der eeuwen. Wij wensen het weinige,daar gegeven, thans eens te illustreren en aan te vullen met het relaas vanhet bezoek, door Ramon de la Sagra gebracht aan Brugsma en Rijkens teGroningen, 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 dezeappreciatie rekening wil houden, dan zal het verschil van toen en thansallicht wat groter worden, doch voor die tijd kon het oordeel van de in-gewijden ook inderdaad gunstig luiden. Overigens is het gerelateerdesober 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, vervolgdehij zijn tocht naar Groningen en Friesland, waar hij de scholen in dieprovincies voortreffelijk ingericht vond en bemerkte, dat het

onderwijser zeer algemeen verbreid was. In navolging van het voorbeeld, door deHollanders gegeven, die te Haarlem reeds een kweekschool voor onder-wijzers voor hun kroost bezaten, waaraan Prinsen zijn illustere'naamverbond, had ook Groningen in 1797 een soortgelijke inrichting gekre-



??? afl.2 kweekschoolopleiding en lager onderwijs 65 gen, hoofdzakelijk als gevolg van de â€žloffelijke 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 hm opname ver-bonden zij zich schriftelijk de school driemaal daags te bezoeken, er tetlijven, zolang hun tegenwoordigheid aldaar vereist werd en de inrichtingniet eerder voor goed te verlaten dan bij het bereiken van het 22ste jaaren 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 tezeÂ?-^en, zonder verplicht te zijn van de genomen maatregelen te dezer zake''ekenschap te geven(!) Wanneer de kwekehng uit eigen wil en vrije ver-kiezing de school verliet, was hij verplicht ter vergoeding van de voorhem gemaakte kosten de som van 50 gld. voor elk jaar van zijn verblijf tevoldoen. Andere verplichtingen, die nog op hem rustten, waren zichzindelijk, netjes en â€žeerbaar" te kleden, de bevelen zijner onderwijzersijverig en gewillig op te volgen, zich aan het onderwijs, het zij in de metde inrichting verbonden leerschool, hetzij in elke andere school der stad,die hem daartoe werd aangewezen, met volle overgave en naar zijn gavenen krachten geheel te wijden, maar nooit in bijzondere huizen les te geven,nimmer een beloning te

vorderen, wanneer hij met het lesgeven in een ofander 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-legd en wel in de eerste plaats om te zorgen, dat zonder enige onderbre-king door de onderwijzers, aan deze inrichting verbonden, lessen werdengegeven in de volgende vakken, behalve op zon- en algemeen erkendeChristelijke feestdagen en de vakanties natuurlijk. Deze vakken warenm volgorde van het programma of de lesrooster: het lezen, de schrijf-kunst, de grondbeginselen der tekenkunst, het zingen, het rekenen, dealgemene, bijbelse en vaderlandse geschiedenis, de aardrijkskunde, denatuurlijke geschiedenis (bedoeld worden plant-, dier- en delfstoffen-kunde), de godsdienst en zedekunde, de

hoofdregelen der Nederlandsetaal en eindelijk de theorie en praktijk van het onderwijs. De lessen moes-ten kosteloos worden gegeven en men ziet, dat op deze toen nog parti-Â?=uhere kweekschool het godsdienstig element in opvoeding en onderwijsallerminst ontbrak. Het onderwijs in de vakken betreffende de gods-^ ""^mische Studilnxuu ,



??? 66 a.hallema i966 dienst werd gegeven, voorzover het Protestantse kwekelingen betrof,door de Groningse hoogleraar Prof. Hofstede de Groot (bijb. gesch.) eneen predikant uit deze stad (dogmatiek en ethiek) en voor de katholiekeleerlingen door een R.K. priester ter plaatse. Aan de kweekschool was toen ook reeds een leerschool verbonden, dieer zelfs een inherent bestanddeel van uitmaakte en 60 leerUngen kon op-nemen, welker ouders maandelijks een zeker bedrag aan schoolgeldmoesten 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, omvervolgens enige tijd als secondanten aan een der stadsscholen geplaatstte worden, ten einde daar met kinderen van

allerlei slag in aanraking tekomen. Hun werktijd ving aan 's morgens van 9 tot 12 uur, verder van2 tot 7 uur, verdeeld in 2 schooltijden, uitgezonderd des zaterdags. Dezelaatste dag werd geheel in beslag genomen door hun theoretische lessenvan 's morgens vroeg tot 'savonds tamelijk laat, nog een beetje ergerdusdan in onze ouderwetse normaalscholen van een kwarteeuw en langergeleden. Dan kwam vooral â€žmeester" Brugsma in actie, de â€ždirector" met zijnveelomvattende 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 enanderen veel kennis bijbracht. Zijn opvoedkundige werken, o.a.

â€žKortoverzicht der leer van de opvoeding en 't onderwijs", (waarvan in 1863de 7e druk verscheen); â€žOpvoed- en onderwijskunde; opmerkingen opeen reis door Pruisen en Frankrijk", â€žOpmerkingen over onderwijs entucht", enz. bezorgden hem destijds grote vermaardheid. En in dekweekschool te Groningen was hij lange tijd de spil, waarom allesdraaide. Naast hem stonden de leermeesters voor speciale vakken, niet vermeldop het lesprogramma, nl. de wiskundige wetenschappen, muziektheorieen orgelspel, welk instrument alle leerlingen moesten leren bespelen inverband 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 vastgetal 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



??? afl.2 kweekschoolopleiding en lager onderwijs 67 het neusje van de zalm en elk, die roeping voor het onderwijs voelde,wilde daarvan gaarne profiteren, temeer wijl het gouvernement een nietonbelangrijk subsidie verleende van ?’ 600,â€” per leerling voor huishuuren schoolbehoeften. De andere kosten kwamen ten lasten van de kas derMaatschappij tot Nut van 't Algemeen. In navolging der kweekschoolvan Prinsen te Haarlem nam ook die te Groningen geen leerlingen internop maar plaatste die in een algemeen kosthuis onder toezicht vanwegehet instituut. Dit nu vond onze Spaanse bezoeker, die in zijn eigen land ten behoeveVan het onderwijs aan allerlei kloosters en kloosterlijke instellingen, in-stituten met internaat, convicten, congregaties enz. enz. gewoon was, nogal aan enige bedenking onderhevig. Doch merkwaardig

is, wat hij aandeze bedenking toevoegde, tevens eervol voor de Protestanten hier telande. â€žDank zij de doorgaande zedelijkheid en het eigenaardig karakterder Hollandsche natie kan een dergelijke toestand van vrije jeugdvorming,zonder direct toezicht in een internaat, voor het meest verkieslijke wor-den gehouden". Een dergelijke uitspraak van deze buitenlander pleittevoor het zedelijk gehalte onzer jeugd in vergelijking met die in het toen^og â€žallerkatholiekste" Spanje en tevens voor de objectiviteit van derelateur. En voor dit externaat pleitten volgens hem ook nog andere voordelen,niits de nodige waarborgen van indirect toezicht aanwezig waren: â€žOn-der deze rustige en vreedzame bevolking is toch het minder moeilijk, danmen aanvankelijk vermoeden zou, het gedrag van zulk een gering aantal^kwekelingen ook buiten

de school na te gaan. De jongens staan hier aanbetrekkelijk weinig verleiding bloot en â€žPa" Brugsma kent de huisge-zinnen, waar de leerlingen in de kost zijn opgenomen, alle in de puntjes.Zijn scherpziend oog ontgaat niets en hij weet zowel de kosthouders alsde leerlingen, als 't nodig is, op hun plicht te wijzen. Bovendien zijn deleerlingen zo met werk overladen, dat er geen tijd overschiet om zich aandolle sprongen te wagen en hun boekje te buiten te gaan. In zover houdtgestage arbeid hen dus wel in de stokken". En zo bezien betoogde hij verder, heeft het ook zijn voordelen, datbuiten wonen der leerlingen. Immers door hun omgang met vreemdenkomen zij met allerlei mensen in aanraking, leren verschillende karak-ters kennen en doen daardoor voor hun toekomstige maatschappelijkeWerkkring de geschiktheid op, om

zich te verstaan met allerlei soort lie-den, waardoor hun latere opvoeding der jeugd aan soepelheid zal winnen. onderwijzer kan nooit te ongedwongen en te beschaafd zyn, moet veelniensenkennis en wereldwijsheid hebben, vrij in zijn denken en handelen



??? 68 a.hallema i966 zijn, geen slaafse afhankelijkheid aan de dag leggen en zich steeds latenleiden door de ingeving van zijn gezond verstand. Dat bevordert geza-menlijk de door hem beoefende jeugdvorming. En zijn leerlingen zullenlater de vrijheid en vastheid van wil overnemen, door dat zelfvertrouwenen die zelfstandigheid gesterkt worden, welke goede eigenschappen in eenkostschool niet voldoende tot haar recht komen. En ook daarbinnen wordthet kwaad der onzedelijkheid niet geheel onderdrukt, integendeel menwete, dat hierbinnen vaak de â€žgeheime zonden" nog in sterkere mate aanhet geweten knagen dan in de vrije maatschappij. Aldus lijkt mij het Ne-derlandse stelsel der kweekschoolopleiding nog zo slecht niet toe, te meerdaar de resultaten buitengewoon goed zijn. In waarheid, het zou moeilijkvallen,

op het gedrag, de kunde, of het karakter der in de Haarlemse enGroninger 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 kweek-schoolopleiding waren verbonden en die zich teveel door een eerste in-druk en statistische resultaten liet leiden, doet toch goed en bewijst, dathet met het lager en kweekschoolonderwijs hier te lande voor een eeuwterug nog zo slecht niet stond, als men maar ... het schilderij in de lijstvan zijn tijd vat. Ook de lagere scholen in de stad en provincie Groningen profiteerdenvan de uitstekende resultaten van het werk in de kweekschool. Haarvoedsterlingen werden voor een deel in de stadsscholen en die

in de pro-vincie overgeplant en verhoogden aanmerkelijk het onderwijspeil, datvooral in de provinci??n Friesland en Groningen na 1825 snel was geste-gen. Alleen Groningen (stad) bezat Â? 1835 reeds 39 lagere scholen, aldusingedeeld: openbare scholen 5; bijzondere scholen van de le rang 5;bijzondere scholen van de 2e rang 21; tussenscholen 4; kostschool voorjongens i; kostschool voor meisjes i; Hollandse school voor meisjes i;Franse school voor meisjes i; 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 ofandere betrekkingen, onderstand uit de burgerlijke armenkassen genoten. Een dergelijke school bezocht onze rapporteur ook, omdat hij wildeweten of het onderwijs aan zulke

inrichtingen ook op een lager peilstond dan dat in de z.g. â€žstandenscholen". 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 begrippenbijbracht over de samenste??ing der hoeveelheden met behulp van houten



??? afl.2 kweekschoolopleiding en lager onderwijs 69 letterkuben, om daarna de betekenis der woorden te verduidelijken methet 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 bezigsommen uit te werken en meetkundige begrippen te verduidelijken. Danwas er nog een categorie van leerlingen, die overdag op een of ander am-bacht bested waren en 's avonds deze school bezochten. Ook hier bevondde bezoeker het onderwijs op peil, de geest uitstekend en de leerlingenijverig, 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 dietijd dan wel echt Spaans toegegaan zijn! een onderwusautoriteit van die dagen Maar een bezoek aan de heer Rijkens wilde onze buitenlander in geengeval verzuimen. Roelf Gerrits Rijkens van Garmerswolde stond immerstoen naast Brugsma als onderwijsautoriteit aan de spits der schoolman-nen van zijn tijd en was in zijn eenvoudige werkkring het middelpunt derbelangstelling. Meer dan veertig jaar heeft hij te Groningen de leidinggehad van een burgerschool, die verbonden was aan de Lutherse wees-huisschool, dus hoofd van wat men in die dagen een â€žbijzondere"school noemde. In velerlei opzicht was hij bezig ter bevordering van debelangen van het onderwijs en die der onderwijzers, hoewel men hem inde eerste kwaliteit het beste kent, bijv. als samensteller van leesboekjesen handleidingen voor 't onderwijs,

paedagogische geschriften, publi-caties over opvoedkundige vraagstukken in dag- en weekbladen, alsredacteur van een onzer oudste paedagogische periodieken, t.w. hetÂ?Tijdschrift voor Onderwijzers", (Groningen 1833-1838). Verder kan hier worden vastgesteld, dat hij het was, die voor de mate-ri??le belangen van de onderwijzers en hun gezinnen opkwam door de op-richting van het gesticht voor bejaarde onderwijzers, onderwijzeressen enÂ°"derwijsweduwenl 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 onderwijskundigterrein noemen we alleen maar de â€žPractische handleiding ten dienstevan onderwijzers" (in 2 stukken 1824); â€žBeschermengel der onschuld ofopvoedkundige raad en

terechtwijzing tegen het ontheiligen van lichaamen geest" (1844); â€žDe Bewaarschool" (1846), â€žStaatsbelang en ouder-zorg of volksveredeling door verbetering van de lichamelijke opvoeding



??? 70 a.hallema i966 in huizen, scholen en liefdadige gestichten" (1849). Vooral door dit laat-ste geschrift deed hij zich in zijn dagen kennen als een warm voorstanderen bevorderaar van gymnastiek op school en in 'r huisgezin, welke idee??nhij bij de praktijk van het onderwijs in zijn eigen school ook zoveel mo-gelijk in daden omzette, gelijk beneden nog wordt aangetoond uit hetrelaas van onze vreemdeling. Want het was niemand minder dan Prof. van Swinderen, niet enkel be-kend als hoogleraar in de Natuurlijke Historie (biologische vakken) teGroningen, maar inzonderheid als schoolopziener, 44 jaren lang, enschrijver van verschillende geschriften op onderwijskundig gebied diede aandacht van de belangstellende buitenlander op Rijkens vestigde.Diens school moest hij eens bezoeken, liefst onverwacht en dan zou

hijnog eens zien, wat het echte â€žschoolmeesteren" kon uitrichten en hoevolmaakt hier de onderwijzer met zijn leerlingen samenwerkte, waardoorzijn 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 tijdensde lessen van Rijkens. Zonder zich te doen aanmelden, trad hij diensschool binnen, waarin hij de brave schoolman in een der vier vertrekkenof klaslokalen ijverig bezig vond met zijn leerlingen. Hij begeleidde zijnzangleesles voor de kleintjes met vioolmuziek, solf?¨gi??erde voor een der-tigtal kinderen, jongens en meisjes van 5 tot 7 jaar, dat het een lust wasen alle aandacht verdiende. â€žZijn 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 eenwaarachtig kindervriend voor mij zag. Daar ik hem dringend verzocht,zijn les voort te zetten, stemde hij daar geredelijk in toe. â€žZingt met mij,kinderen", aldus wendde hij zich nu tot de kleinen: a a - a a, en dezeliepen 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 I Men kan reeds uit de volgende titels afleiden, welk terrein Prof. Van Swinderen alsonderwijsspecialiteit bestreek: Beknopte beschrijving van de inrichting van het openbaaronderwijs in Frankrijk (1811); Ontwerp van een geschiedenis der schoolverbetering in deprovincie Groningen (met B.H.Lulofs); Ter nagedachtenis aan H. Heester en Verzoek-schrift

betrekkelijk 't lager onderwijs, ingezonden aan de Tweede Kamer der 'Staten-Ceneraal (1829).



??? arl.2 kweekschoolopleiding en lager onderwijs 71 de lei geschreven. Zo ging het ook met de e, de u, de o en de i; de vijfklinkers werden achtereenvolgens op het bord en de leien geschreven naze 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 deleien geschreven. Dan plaatste hij er een of andere medekUnker voor,bijv. een k voor een ee of aa, welke letterverbinding ook eerst gespeelden gezongen werd, om vervolgens gedicteerd en geschreven te worden.Aan die letterverbindingen werden allerlei verhaaltjes verbonden, gelijkRijkens in zijn lees- en rekenboekjes ook deed, wel wat al te veel in

debewaarschooltoon ?¤ la Anslijn en Van Heyningen Bosch, maar dat wasnu eenmaal de onderwijsgeest van die tijd, bijv. aldus: Â?En weet gij wel, kinderen, wat Kaa is?" vroeg hij nu. â€žKaa is de naamvan een lief meisje, dat hier op school ging en altijd vlijtig haar les leerde.Kaa was een voorbeeld voor andere leerlingen en alle kinderen, die opschool gingen, zij maakte het geluk van haar ouders uit, die, schoon zijarm waren, toch drie stuivers in de week voor haar schoolgaan betaal-den. De jonge Kaa was dankbaar; zij maakte groote vorderingen en was^og maar pas twaalf jaar oud, toen haar ouders al gelegenheid vondenom haar in een winkel te plaatsen, waar zij de kost verdiende en nogverdient. Kaa is tegenwoordig een algemeen geacht en bemind jong"leisje, dat haar ouders in hun ouderdom ondersteunt. Wilt gij ook

doen,zooals de brave Kaa deed?" â€žJa, ja", luidde het eenstemmig antwoordder kinderen, die daarbij met hun kleine handjes allerlei gebaren maak-ten. Op een dergelijke wijze wist Rijkens zijn leerlingen, hoe klein ook,in het spel der verbeelding en de techniek van het leeren te betrekken enhij slaagde daarin heel goed. Â?In het tweede klasse- of leslokaal zaten iets groote re leerlingen, allenjongens, die verder gingen op het pad der wetenschap na de aanvankelijkeleesoefeningen vrij vlot te hebben doorgemaakt. Het lezen werd nu meerverstandelijk; lezen, schrijven, zingen en de muzieklessen werden watomvangrijker en dieper, alles naar de methode-Rijkens. In deze afdeelingdoorliepen de leerlingen op de daarvoor vastgestelde uren alle vakkenVan onderwijs, welke aan de school gegeven werden. De twee andere af-

deelingen, ook elk in een apart lokaal gehuisvest, bestonden uitsluitendmeisjesleerlingen, terwijl al deze vier afdeelingen onder onmiddellijktoezicht en leiding van de Heer Rijkens zelf stonden, die nu eens in dezedan weer in die een tijdlang bijzonder werkte. Hij werd voor de geheeleschool bijgestaan door drie hulponderwijzers en vier onderwijzeressen".



??? 72 a.hallema i966 hoe de â€žk" 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 ?¨n 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 vanhet 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 vande wipplank, aan de uiteinden waarvan zich dunne dwarshouten bevon-den, waardoor de leerlingen hun armen staken en waaraan kinderen

metschoudergebreken zich vooral moesten oefenen. Rijkens was bij al de gymnastische oefeningen en spelen zelf tegenwoor-dig, om de verantwoordelijkheid niet op zijn personeel 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 leerlingenhad 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 involle harmonie. â€žDe 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 gezangelke arbeid verlicht en veraangenaamt. Een dergelijke paedagogiek, dievooral van zang en muziek gebruik maakt, dus een aesthetisch doel na-streeft en tegelijk maatgevoel en dus tucht aankweekt, moest steeds meerveld winnen, speciaal in Nederland zelf. De koning van dit rijk (dusWillem I), wiens belangsteUing voor het algemeen vormend lager onder-wijs groot is en die daartoe zijn volk met woord en daad opwekt, wenstRijkens' methode dan ook algemeen op de lagere scholen van zijn landte zien ingevoerd en het moet Zijne Majesteit ten slotte ongetwijfeld ge-lukken van de Nederlandsche natie, zo al geen muzikaal (wat mij uithoofde 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 volktot groot nut zal zijn".



??? afl.2 kweekschoolopleiding en lager onderwijs 73 Deze karakteristiek uit de pen van een Spanjaard is begrijpelijk, al mo-ge zij bij ons, die heel ver achter de geschiedenis van die tijd staan, niet inalle opzichten genade kunnen vinden. Maar zijn bevindingen omtrent destaat van het onderwijs te Groningen en die aangaande het werk vanvoortrekkers als Brugsma en Rijkens vormen ongetwijfeld een leerzamebijdrage tot de geschiedenis van het lager onderwijs en de opvoeding, nual bijna anderhalve eeuw geleden. ^ I Over Ramon de la Sagra in verband met het onderwijs in ons land inzonderheidReis door Nederland en Belgi??, met toepassing op het lager onderwijs, de instellingen vanliefdadigheid en de gevangenissen in die beide landen, door R.d.I.S., 2 dln., Groningen1839 en de aldaar genoemde en verwerkte literatuur

(naam van de vertaler uit hetSpaans is niet vermeld in titel en boek).



??? HET LEICESTERSHIREPLANEN DE TOEPASSINGSMOGELIJKHEDEN HIERVANVOOR HET NEDERLANDSE ONDERWIJS ^ DRS. W. DE LANGERector van het Johan de Witt-Lyceum te 's-Gravenhage A.RIGHARTS Didactisch medewerker aan het Gemeentelijk Pedagogisch Centrumte 's-Gravenhage 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 veleniveaus plaatsvindt. Daar het stichten van kostbare gebouwen en het verkrijgen van de be-nodigde

gronden ook in Engeland dikwijls onoverkomelijke bezwarenmet zich meebrengen, heeft men in het graafschap Leicester naar anderewegen voor de vorming van scholengemeenschappen gezocht. Het on-derwijs is daar georganiseerd volgens bijgaand schema: universiteit 17 jaar 16 jaar o.c.E.-o-Ievel 15 jaar upper-school ofsenior high-school toegang zonder examen A-leveljunior-college misch onderwijs Tec einde leerplicht 15 jaar 14 jaar -cesuur met14 jaar cesuur niet-14 jaar 13 jaar12 jaar juniorhigh-school 11 jaar, g?Š?Šn examen G.c.E. = General Certificate Examination.L.o. o-level = ordinary level A-level = advanced level I De bronnen voor deze studie werden ons verschaft door Prof. Dr. L. van Gelder, diewij hiervoor zeer erkentelijk zijn.



??? afl. 2 het leicestershireplan en de toepassingsmogelijkheden 75 Door symbiose van elementary-school, high-school en grammarschoolis een scholenstelsel gevormd, dat een vloeiend 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 14jaar. De puberteitsmoeilijkheden zijn grotendeels overwonnen, zodat eenmeer doordachte voortgezette schoolkeuze kan worden gemaakt. Verderis van belang, dat vrijwel alle leerlingen in i schooltype terechtkomen.Waardoor een hechte sociale integratie van de schoolbevolking kanplaatsvinden. De zgn. pubhc-schools die zeer beperkt in aantal zijn, blij-ven verder buiten beschouwing. Het feit, dat de leerlingen eerst 3 jaar voortgezet onderwijs ontvangen,<iat een algemeen

vormend karakter draagt, geeft voordelen boven hetNederlandse systeem. Het technisch onderwijs in Engeland steunt op eenVoldoende basis van algemene ontwikkeling, terwijl de l.t.s. in Neder-land thans nog in dit opzicht vaak een onvoldoende niveau van algemeneontwikkeling moet accepteren. De band tussen primary, modern-secondary en grammarschool maghecht genoemd worden, zodat nu met recht van een ComprehensiveSchool gesproken worden. De primary-schools leveren vrijwel al hunleerlingen af aan de Junior High-schools, terwijl de keuze plaatsvindttussen voortgezet algemeen onderwijs en technisch onderwijs op 14 jr. leeftijd. De verdeHng der leeftijden geschiedt in 2 groepen: 11-14 jaar, 14-17 ?¤ 18 jaar. De scholen blijven beperkt van grootte en zijn beter hanteerbaar dangrote comprehensive schools. Er

zijn geen grote en kostbare gebouwen'^odig. Men kan het Leicestershireplan doorvoeren door gebruik te ma-lden van bestaande schoolgebouwen. Gezien de totaal andere onderwijsstructuur in ons land zou invoering^^n een soortgelijk plan vrijwel onmogelijk zijn. Toch verdienen enkelefacetten zeer zeker de aandacht zoals: het stichten van scholengemeenschappen in bestaande gebouwen;het bijeenbrengen van de onderbouw van bepaalde schooltypen in?Š?Šn gebouw; het volledig gebruik maken van vaklokalen, practicumlokalen en in-strumentaria door verschillende schooltypen;het afschaffen van een toelatingsonderzoek, zowel bij toelating tot hetVoortgezet onderwijs als bij tussentijdse doorstroming. In dit verbandgewezen op een schrijven van het Ministerie van Onderwijs en



??? 76 W. DE LANGE en A. RIGHARTS 1966 Wetenschappen, kenmerk v.h.m.o. 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 onderzoek naar de capaciteiten van de kandidaat met behulpvan ?Š?Šn 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; c. een onderzoek naar de kennis en het inzicht van de kandidaat ge-durende ten minste zijn laatste leerjaar aan de lagere school (bijv.een 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 gezagvan de betreffende school. Dit is: voor een gemeentelijke school: hetCollege van Burgemeester en Wethouders; voor een bijzondere school:het Schoolbestuur; voor een rijksschool: de Minister van Onderwijs enWetenschappen. Wil men de facetten, genoemd onder a, b en c t.a.v. scholengemeen-schappen voor v.w.o., h.a.v.o. en m.a.v.o. verwezenlijken, dan verdienthet aanbeveling, dat de schoolgebouwen dicht bij elkaar liggen. Is ditniet het geval, dan dient men de gebouwen zodanig te â€žvullen", dat depositieve 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 eenscholengemeenschap, bestaande uit gymnasium, atheneum, h.a.v.o. enm.a.v.o., als men de beschikking heeft over 2 of 3 bestaande schoolge-bouwen. Schematisch kan dit als volgt worden aangegeven:



??? afl. 2 het leicestershireplan en de toepassingsmogelijkheden 77 A. Elk gebouw bezit ?Š?Šn of meer volledige schooltypen,voorbeeld i Gebouw i Gebouw ii Gymnasium h.a.v.o. + + Atheneum m.a.v.o. voorbeeld 2 Gebouw i Gebouw ii Gebouw iii Gymnasium + h.a.v.o. m.a.v.o. Atheneum Eenzelfde schooltype komt in meer dan i gebouw voor. voorbeeld i Gebouw i Gebouw ii Gymnasium + h.a.v.o. Atheneum + + m.a.v.o. h.a.v.o. ^Oorbeeld 2 Gebouw ii Gebouw iii Gymnasium Atheneum h.a.v.o. + + + h.a.v.o. m.a.v.o. ^Pfnerking: de schema's A en B vormen gevallen van verticale vulling. schooltype treft men in i of 2 gebouwen aan, maar dan ook van hoog'ot laag.



??? 78 W. DE LANGE en A. RIGHARTS 1966 c. De onderbouw der schooltypen zijn in i gebouw verzameld, de boven-bouw in een ander gebouw (zgn. horizontale vulling). voorbeeld i Gebouw I Gebouw 11 Gym. Ath. h.a.v.o. m.a.v.o. Gym. Ath. h.a.v.o. m.a.v.o. klassen - - - 1 I I I 2 2 222 3 3 3 3 3 4 4 4 4 5 5 5 6 6 voorbeeld 2 Gebouw I Gebouw n Gebouw iii Gym. Ath. h.a.v.o. m.a.v.o. Gym. Ath. h.a.v.o. m.a.v.o. Gym. Ath. h.a.v.o. m.a.v.o. 1 I I I 2 2 222 3 3 3 3 3 4 4 4 4 5 5 5 6 6 voorbeeld 3 Gebouw I Gebouw ii Gebouw iii Gym. Ath havo.m.a.v.o. Gym. Ath. h.a.v.o. m.a.v.o. Gym. Ath. h.a.v.o. m.a.v.o. 1 i i i 2 2 222 3 3 4 4 5 5 6 6 3 3 3 4 4 5 Opmerking: in schema c wordt het Leicestershireplan volgens Neder-landse mogelijkheden zoveel mogelijk benaderd t.w. alle leerlingen vande onderbouw van een scholengemeenschap

in i gebouw. Hiermee doende begrippen junior high school en senior high school of upperschool huintrede. Naar Nederlandse begrippen spreken we dan van onderbouw enbovenbouw van het voortgezet onderwijs.



??? afl. 2 het leicestershireplan en de toepassingsmogelijkheden 79 D. Combinatie van Iiorizontale en verticale vulling. De onderbouw, be-staande uit het brugjaar en de klassen 2 en 3 van elk schooltype, komtin elk gebouw voor. In elk der bestaande gebouwen komt de boven-bouw van althans i der schooltypen voor. Gymnasium b en atheneum bworden geheel overeenkomstig de voorschriften aangaande gecom-bineerde lessen in hetzelfde gebouw gehuisvest. ^'Oorbeeld i Gebouw I Gebouw n â€?rugkl. V.W.O.-H.A.V.O. +H.A.V.O.-M.A.V.O. brugkl. V.W.O.-H.A.V.O. +H.A.V.O.-M.A.V.O. Gym. Alh. H.A.V.O M.A.V.0. A Gym. Ath. H.A.V.O. M.A.V.0.A 2 2 2 /A 2 2 2 2 2 A 2 2 3 3 1 3 3 3 ? 3 3 3 ........ â– â– â– â– â– â– â– â– â– â– ........... T .......Â?-4 Â? .â€ž4 5 6 5 6 5 voorbeeld 2 Gebouw i Gebouw H Gebouw III brugki.

V.Vv^.O.-H.A.V.O. +H.A.V.O.-M.A.V.O. brugkl. V.W.O.-H.A.V.O.H.A.V.O.-M.A.V.O. brugkl. V.W.O.-H.A.V.O. fH.A.V.O.-M.A.V.O. Gytn. Ath. H.A.V.O. M.A.V.0.a Gym. Ath. H.A.V.O M.A.V.0. * Gym. Ath. H.A.V.O. M.A.V.O.A 2 2 2 A 2 2 2 A 2 2 2 A ___3 T 4-<- â€” ....... ____3__ _3_3_ ___? __ ZZtII iâ€” 3 3 3 -zi-: 3 â– zzf- 3 ............i 3 3-iâ€” 5 6 5 6 5 ^Oorbeeld Gebouw I Gebouw 11 Gebouw III brugki, v-w.o.-H.A.v.o. +_ "-a-v.o.-m.a.v.o. ^ym. Ath. Ath. M.A.V.0. Gym. Ath. Gym. M.A.V.0. H.A.V.O. M.a.V.0. t 2 3 2 23_3 ......4 3 3 h.a.v.o. -tV- 2 2 3 3 T Zj X 5 6 V.W.O.-H.A.V.O. +H.A.V.O.-M.A.V.O. V.W.0.-H.A.V.0. +H.A.V.0.-.MA.V.0. Ibrugkl. brugk!. ^it hangt af van de grootte van de gebouwen, bijv. gebouw i is groterandere gebouwen.



??? 8o W.DELANGE en A.RIGHARTS I966 Bespreking der schema's a, b, c en d. Schema A: deze constructie is kortweg verwerpelijic. De scholengemeen-schap bestaat slechts in administratieve zin. De ge??ncorporeerde school-soorten vormen op geen enkele wijze een eenheid; zij leiden in feite eenzelfstandig bestaan, zij het dan onder een ?Š?Šnhoofdige topleiding. Wanneer men bij een dergelijke indeling de voordelen van een soepeleoverstap van het ?Šne naar het andere schooltype wil verzekeren, dandoet men beter, een associatie van afzonderlijke scholen tot stand tebrengen. Schema B: deze vulling der gebouwen is beter dan de toestand onder abedoeld. Het feit, dat een leerling naar een ander schooltype wordt over-geplaatst, betekent in de meeste gevallen niet, dat hij de gemeenschapvan 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 delagere klassen in ?Š?Šn gebouw ondergebracht zijn, geeft aan een zeer be-langrijk aspect van de scholengemeenschap de kans, tot ontwikkeling tekomen nl. het sociale contact van de leerlingen binnen ?Š?Šn gemeenschap.Zijn er 2 gebouwen, dan blijft dit ook voor de hogere klassen gelden: alleleerlingen van alle ge??ncorporeerde schooltypen verhuizen naar een an-der gebouw. Ook wanneer de aanwezigheid van drie gebouwen het nood-zakelijk maakt, dat de leerlingen n?¤ het tweede leerjaar uitzwermen oververschillende gebouwen, kan men zeggen, dat de scholengemeenschapin haar doelstelling voor een belangrijk deel verwezenlijkt is. De socialebinding

wordt immers in de lagere klassen opgebouwd; zo het gelegdecontact van re??le betekenis is, gaat dit in hogere klassen niet verloren. Helaas heeft de structuur bedoeld onder c 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 deouders als bij de leerlingen bestaat er immers de neiging, de school, diemen 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. Voorverreweg de meeste ouders is de aantrekkelijkheid van een scholenge-meenschap gelegen in haar structuur, die het mogelijk maakt, dat eenleerling â€žgeruisloos" van het ?Šne

schooltype naar het andere kan over-gaan en beslist niet in het geboden sociale contact tussen de leerlingen



??? afl.2 het leicestershireplan en de toepassingsmogelijkheden 8l van uiteenlopende schoolsoorten. De afstand tot de school speelt ookeen belangrijke rol. Zijn de leerlingen van alle le en 2e klassen in gebouwI gehuisvest, dan zullen de ouders, die in de omgeving van gebouw ii wo-nen, geneigd zijn voor hun i2-jarig kind hun heil buiten de scholenge-meenschap te zoeken, in plaats van het te zenden naar gebouw i met alletijdverlies en verkeersgevaren daaraan verbonden. Een ander bezwaar tegen schema c Ugt in het materi??le vlak. Onderstel-lende, dat in gebouw i zowel als in gebouw ii een volledige outillage voorbijv. natuurwetenschappen aanwezig is (omdat er immers zelfstandigescholen in gehuisvest zijn geweest), dan is het uit economisch gezichts-punt onjuist, dat deze in gebouw i slechts voor een deel wordt

gebruikt,nl. alleen voor de iste en 2de klasse. T.a.v. de leraren schuilen hier vele moeilijkheden. Het lesgeven in ver-schillende gebouwen veroorzaakt tijdverlies. De eenheid en de teamgeestbinnen het docentencorps zal door het werken in verschillende gebouwenniet bevorderd worden. Voor de leraren is het noodzakelijk, dat zij les-geven in onder- zowel als bovenbouw. Bovendien zou het doceren alleenin de onderbouw discriminerend voor de betrolckenen kunnen werken. Gesteld mag worden, dat, gezien het voorgaande, aan schema c veleorganisatorische, rooster-technische en vooral psychologische bezwarenWeven. Schema D: gestreefd wordt naar een zo groot mogelijke spreiding met zomin mogelijk migratie der leerlingen. In deze structuur wordt getrachtvele voordelen van een â€žechte" scholengemeenschap te

behouden; de na-delen zijn, waar mogelijk, vermeden. 1- In elk gebouw zijn, zo enigszins mogelijk, de laagste 3 klassen aanwe-zig, zodat de ouders hun kind kunnen sturen naar dat deel van descholengemeenschap, dat het dichtst bij hun woning gelegen is. 2- In elk gebouw zijn van ?Š?Šn schooltype (soms twee) ook de hogere klas-sen aanwezig, zodat de leraren in de gelegenheid zijn, zowel aan hogere^'s aan lagere klassen les te geven. 3- De outillage in elk gebouw wordt benut. 4- De eventuele verdeling van de hogere klassen van eenzelfde school-type over meer dan ?Š?Šn gebouw wordt naar bevind van zaken geregeld.Het is voor de ouders van leerlingen van klasse 4 en hoger niet meerVan doorslaggevende betekenis of hun kind enkele kilometers verderoples krijgt. Voor hen gaat nu het voordeel van de ruimere keuze

over-wegen. ''"^''"Â?"Sische Studi??n xliu 6



??? 82 W. DE LANGE en A. RIGHARTS 1966 5. De leerlingen van verschillende leeftijdsgroepen zijn in dezelfde ge-meenschap in ?Š?Šn schoolgebouw verenigd. 6. De vulling der schooltypen in de bovenbouw is nu meer verzekerd,aangezien elk schooltype over een â€žintake" beschikt van 2 ?¤ 3 be-zettingen in de onderbouw en dit tevens het aantal mogelijkheden vandifferentiatie bevordert. Literatuur 1. stewart c.mason, The Leiccstcrshire Experiment and Plan, Councils andEducation Press, London, 1964. 2. armstrong, m. and young,m., New Look at Comprehensive Schools, FabianSociety, London, 1964. 3. robin pedley, The Compreltensive School, Penguin Books, 1963.



??? OPVOEDEN-DOOR-ONDERWIJZEN J.DEMIRANDA Gaarne wil ik van de door de redactie van Paed. Stud. geboden gelegenheidgebruik maken om te reageren op de kritiek van de heer Tuinman - maarniet om mijn artikel (geschreven in 1961) geheel te verdedigen en ook nietom 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.1. totde conclusie, dat de heer T. vrijwel geen argumenten aanvoert tegen dehoofdlijn van mijn betoog. Wel tracht hij - geheel te goeder trouw, daartwijfel ik geen moment aan - door zijn kritiek een discussie te ontwikkelenop een terrein waar m.i. de belangrijke strijdpunten niet liggen. Door uit-voerig op zijn punten in te gaan kan ik slechts een tamelijk vruchteloosdebat van theoretische aard verwachten. Het is

mij echter om enige zeerpraktische zaken te doen, die zodoende juist niet de aandacht zouden'krijgen, 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 plaats de uiteenzetting in II-4 en II-5. De heer T."leent hier - tegenover mij - te moeten aantonen, dat de onderwijssituatie"??et onvolwassen leerlingen tevens een opvoedingssituatie is. Ook veelandere plaatsen in zijn betoog zijn op het bereiken van deze conclusiegericht. Maar had hij deze conclusie niet ook in mijn artikel kunnen lezen?In mijn artikel stelde ik mij eerst (par.3) op het standpunt, dat iederesituatie met volwassene(n) en kind(eren) een opvoedingssituatie is, waar-na bij de bespreking van de onderwijssituatie met onvolwassen leeriingen^Par.7) zonder

meer geconcludeerd werd dat hier nu tevens een opvoe-dingssituatie is. Ik ging vrij uitvoerig hierop in, onderscheidde bijv. ver-schillende mogelijkheden: de mislukte opvoedingssituatie, het opvoe-dingsmilieu dat voor volwassene en kind verborgen is in de onderwijs-situatie, de opvoedingssituatie waarin de volwassene welbewust opvoe-'^'ngshandelingen stelt, die door het kind echter vanzelfsprekend argeloosaanvaard worden en tenslotte de opvoedingsrelatie, waarin ook het kind^eet waarom het gaat. - Zijn wij het op dit punt nu eens of niet? Zo ja,daarom heeft de heer T. hier dan blijkbaar overheen gelezen? Zo neen,^aar zit dan het verschil van mening? ^en antwoord op deze vragen meen ik o.a. te kunnen vinden in I-9, waare heer T. eerst nadrukkelijk instemt met twee van mijn conclusies, n.1.het opzettelijke in de

onderwijssituatie niet en in de opvoedingssituatie "'''agogische Studi??n xliii 6*



??? 84 i. de miranda i966 meestal w?¨l verborgen moet blijven - en â€ždat 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 â€ždeze opvoedingssituatie" en evenverder zegt hij: â€žEn deze situatie-in wezen een onderwijssituatie dus ..."enz. Dit laatste â€ždus" slaat echter nergens op! De heer T. heeft er alleen(na mij) op gewezen, dat er behalve een onderwijssituatie ????k een op-voedingssituatie is; maar dat het geheel â€žin wezen een opvoedingssituatie"zou zijn, heeft hij nergens aangetoond. Op grotere schaal tref ik dezelfde redeneerfout aan op vele plaatsen inzijn uiteenzetting, o.a. in 1-8, II-4, II-5 en II-6. Ogenschijnlijk komt deheer T. tot vele uitspraken, die

geheel overeenkomen met mijn artikel.Maar de vanzelfsprekendheid, waarmee de heer T. (desondanks) uitgaatvan de overtuiging, dat didactiek een deel van de pedagogiek â€žis", toontdat het hier niet om een op argumenten berustende conclusie gaat waar-over discussie mogelijk is, maar veeleer om een onberedeneerd apriori.Toch was het juist dit voor velen zo vanzelfsprekende apriori, dat doormijn artikel ter discussie gesteld werd. Gaat de kritiek van de heer T.zonder meer van dit â€žpedagogisch apriori" uit, dan is het duidelijk dat dehoofdlijn van mijn betoog hier niet door aangetast kan worden en dat hetonjuist zou zijn te proberen die â€žkritiek" direct te weerleggen. Ik zou de heer T. evenwel onrecht doen door te stellen dat hij helemaalgeen argumenten aanvoert voor zijn opvatting. Ze zijn echter alleen in

hetlaatste stuk van zijn artikel te vinden (II-6) - a.h.w. om tot uitdrukking tebrengen, dat het om iets zo vanzelfsprekends gaat, dat argumenten eigen-lijk overbodig zijn. Wat ik hier dan ook aan argumentatie aantref is veelte vaag en algemeen om overtuigend te kunnen zijn. Aangezien dit echterhet enige stuk is waar de heer T. werkelijk kritiek tracht te leveren op mijnconclusies, meen ik hier iets uitvoeriger op in te moeten gaan. De heer T. stelt hier - als â€žkernpunt" - dat het â€žtheoretisch gezien"mogelijk is een zelfstandige didactiek te ontwikkelen als specialisatie vande pedagogiek, net zoals de atoomwetenschap een zelfstandig deel van denatuurkunde zou zijn. - Nu wil ik niet vallen over de tegenstrijdigheidtussen â€žzelfstandig" en specialisatie. Belangrijker is, dat de heer T. hierslechts over een mogelijkheid spreekt. Er

zijn ook andere mogelijkheden.Denken we aan de relaties tussen pedagogiek en filosofie, pedagogiek entheologie of biologie en natuurkunde, dan kunnen we zelfstandig-wordenin een andere betekenis voor ons zien dan als afsplitsen-van-een-speciali-satie. Misschien is het soort biologen nog niet helemaal uitgestorven datals ideaal vast geloofde, uiteindelijk alle levensverschijnselen natuurkun-



??? afl. 2 opvoeden-door-onderwijzen 85 dig te kunnen verklaren. Maar ze zijn tegenwoordig niet meer toonaan-gevend in de biologie. Misschien komt het binnenkort (?) ook zo ver metde relatie didactiek - pedagogiek! Dit laatste schijnt velen - o.a. de heerT. - een volslagen onmogelijkheid toe. Maar laat ons eens onderzoekenof de argumentatie van de heer T. een ontwikkeling in die richting zoukunnen tegenhouden. De heer T. meent dat het deel-zijn-van ten diepste hierdoor wordt geken-merkt, dat elke vinding in het specialisme rechtstreeks bijdraagt tot derealisering van de doelstellingen van de moederwetenschap (II-6). PassenWe dit kriterium toe op de genoemde relaties tussen wetenschappen, danf'lijkt de atoomwetenschap inderdaad een specialisatie van de natuur-kunde te zijn en in de andere drie gevallen kunnen we niet

(meer!) vanspecialisatie spreken. Het kriterium lijkt me dus bruikbaar. Maar kijk ikdan naar de relatie didactiek-pedagogiek, dan zie ik het volgende.Ik wees vier thema's aan die wetenschappelijke bestudering waard zijnterwille van verbetering van het onderwijs: de ontwikkeling van een hi??rarchie van onderwijsdoelen;de kwestie van de motivatie;c- de moeilijkheden die hieruit voortkomen, dat de leraar de stof essen-tieel anders kent dan de beginnende leerling; de geleding van het op inzicht gerichte leerproces in fasen. (Mijn artikelPar.8). I^eze lijst is zeker niet volledig, behoeft dat ook niet te zijn. Het gaat er nuOm 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

deopvoedingssituatie komen? Dit is de vraag die ter discussie staat. Mijn ant-woord hierop is: neen.Want: voor de didactiek van het onderwijs aan volwassenen is de ontwikke-ling van deze thema's evenzeer van belang en bij de ontwikkeling van deze thema's hebben we direct te maken met dedeskundige leraar en de ondeskundige leerling die bij het leren geholpenwordt. Alleen bij onderwijs aan onvolwassen leerlingen komt daarbovendien het gezichtspunt bij van de opvoedingsverhouding tussenvolwassene en kinderen. JJJet criterium van de heer T. voert dus alleen tot de conclusie van de heerT- als men apriori aanneemt dat de pedagogiek â€žmoederwetenschap" is



??? 86 i. de miranda i966 t.o.v. de didactiek. 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 vanspecialisatie â€žgrondt in de structuur van het object van beide wetenschap-pen." Jammer genoeg werkte de heer T. dit niet verder uit. Wat moet ikverstaan onder de structuur van het object van een wetenschap? - Nietsuit het betoog van de heer T. belet me, als volgt verder te redeneren: alsobject van de pedagogiek zie ik de opvoedingssituatie, als object van dedidactiek 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 ditcriterium is de didactiek dus geen specialisatie van de pedagogiek.V????r II-6 vind ik in de â€žkritiek" van de heer T. dus geen argumententegen de stelling, die in mijn artikel ter discussie werd gesteld en in 11-6tref ik een veel te globale redenering aan, die, op de keper beschouwd zelfseen bevestiging van mijn stelling blijkt op te leveren. - Wil men dezestelling bestrijden? Uitstekend - want de begripsvorming in de pedago-giek en in de didactiek zal daardoor gediend worden. Maar dan zal menmet zorgvuldiger argumenten moeten komen en dat zal slechts mogelijkzijn door in te zien hoezeer de opvatting van didactiek als deel van depedagogiek veel van een onberedeneerd apriori heeft. Daarom meen ik nog te moeten ingaan op

twee punten uit het artikel vande heer T. v????r II-6. In I-I en II-5 noemt de heer T. de onderwijssituatie met kinderen en diemet volwassenen â€žessentieel verschillende situaties". Houden we vast aande opvatting, dat er een eind komt aan de opvoeding met het bereiken vande volwassenheid, dan hebben we hitr - pedagogisch gezien - inderdaadmet twee essentieel verschillende situaties te maken. Maar dat sluit nietuit, dat hier didactisch gezien van gelijke of overeenkomstige situatiesgesproken kan worden... tenzij men apriori didactiek als specialisatievan de pedagogiek ziet. Maar dat staat nu juist ter discussie! - Waaromhet hier gaat kan misschien door het volgende voorbeeld duidelijk wor-den. Denken wij eens aan een stel houten blokken, speelgoed van onzekinderen. Meetkundig gezien vinden we hierbij essentieel

verschillendefiguren (kubus, cilinder enz.), maar biologisch gezien vinden we over-eenkomstige objecten: stukken beukehout, met jaarringen, mergstralenenz. Door dit voorbeeld kan tevens een tweede onduidelijkheid worden op-



??? afl. 2 opvoeden-door-onderwijzen 87 gehelderd. Volgens de heer T. trachtte ik aan te tonen â€ždat er een onder-wijssituatie bestaat met een eigen structuur, te onderscheiden van depedagogische situatie." (T. inleiding en II-6, curs. van mij.) Bij deze termÂ?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, dieniet van enig materiaal gemaakt is en die dus ook geen gewicht heeft. Determ â€žbestaat" wordt hier in een andere betekenis gebruikt. Het houtenblok, dat we kubus noemen, is ook zeker scheef en onregelmatig vergele-ken met de ideale meetkundige kubus. De meetkundige kubus

ontstaatdus 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, danslaan we de weg van de biologische idealisering in. We zouden ook op hetgewicht, het soortelijk gewicht of de brandbaarheid kunnen letten. WeZouden 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 vandidactische 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 deWeg van de pedagogische idealisering in. Letten we daarentegen op dedeskundigheid van de leraar en het hierbij passende vertrouwen van deleerling, dan betreden wij de weg van de didactische idealisering. Ik meendat we deze twee wegen van idealisering van elkaar moeten onderscheiden,(??^u dit ter discussie staat mag de heer T. deze beide vormen van vertrou-wen niet vanzelfsprekend aan elkaar gelijkstellen! Deze slordigheid in I-7ni.i. het gevolg van zijn pedagogisch apriori.) Bezien wij het gebeuren in de klas, dan zouden we ook nog een psycholo-gische en een sociologische weg van idealisering in kunnen slaan. HetJ'elang hiervan wil ik allerminst ontkennen (dit als antwoord op T. II-2 enMaar laten we

goed onderscheiden en weten wat we doen! In de"Â?eetkundige context kunnen we geen biologische of natuurkundigefeiten constateren. De biologie heeft zich moeten losmaken uit de dwang-gedachte, uiteindelijk alle levensverschijnselen natuurkundig te willen^erkl?¤ren. Op een dergelijke manier doen zich m.i. in de onderwijsprak-^yk een aantal problemen voor, die niet in de pedagogische context ont-



??? 88 i. de miranda i966 wikkeld kunnen worden. Ik noemde er vier - een keuze uit vele! Ze hangenallen samen met het aspect van de leerling, die in korte tijd zeer veel moetleren en hierbij door de deskundige leraar opzettelijk doelbewust ensystematisch geholpen moet worden. Alleen vanuit de zeer praktischenoodzaak, deze problematiek op adequate wijze aan te vatten, schrevencoli. Van Hiele en ik ons artikel. - Door steeds vol te houden dat didactiekalleen als deel van de pedagogiek ontwikkeld kan worden (T. II-6 slot),wordt die problematiek echter steeds weer uit ons gezichtsveld verdrongenof er treedt vertekening op. Hoe de leraar met de leerling(en) een gesprekbegint over een bepaalde zaak, hoe deze zaak gestalte krijgt in dit gesprek,hoe deze gestalte geleidelijk verandert in het voortgezette gesprek, hoe

dezaak zich ontplooit in deze gespreksgemeenschap - over dit alles kunnenwe 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 destelling, die in mijn artikel ter discussie gebracht werd en hiertegen heeftde heer T. geen argumenten aangevoerd.Hoe theoretisch deze stelling ook schijnt, het gaat mij om zeer praktischezaken. Wordt de onderwijspraktijk niet veelal hierdoor gekenmerkt, datmen al heel pedagogisch en psychologisch meent te werk te gaan door deleerstof te â€žvereenvoudigen"? Men gaat dan op kinderlijke wijze overstellingen 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 papieren hele kleine knikkertjes. Dezelfde tendens vinden we bij andere vakken.- Dat we hier op de verkeerde weg zijn, blijkt - behalve uit de slechteresultaten - pas als we inzien dat de leraar de stof essentieel anders kentdan de beginnende leerling en dat de leraar, die zo snel mogelijk zijn kijkop de stof aan de leerlingen wil bijbrengen, hen daardoor juist de weg naarwetenschappelijk denken bemoeilijkt of blokkeert. Door bijv. atomen alsâ€žgewone" knikkertjes ter sprake te brengen, kan in deze gespreksgemeen-schap niet meer over het atoom als wetenschappelijk model gesprokenworden. - 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. Tenonrechte meent hij dat ik de pedagogiek zo graag buiten de (bestuderingvan de) onderwijssituatie (ruim genomen) wil houden (1-8). - Schuilt hierniet het motief voor zijn â€žverdediging" van de pedagogiek? - Hoe dit zij,de heer T. kon slechts tot die ontboezeming komen door over het hoofd tezien dat de in I-4 geconstateerde afwijking van Langeveld's opvattingen



??? afl. 2 opvoeden-door-onderwijzen 89 hierin bestond, dat ik de term opvoedingssituatie ruimer nam. Ook heefthij niet opgemerkt dat ik uitging van opvoeden - door - onderwijzen:Â?De leraar is echter op twee soorten doelen gericht, die a.h.w. 'achter el-kaar' liggen. D????r de wijze van les geven heen tracht hij op te voeden."(mijn art. p. 547). Het was dus juist om opvoedend onderwijs te bevorde-ren dat ik pleitte voor de ontwikkeling van een zelfstandige didactiek. ^Daarnaast wees ik op het belang van de ontwikkeling van een pedagogiekvan het onderwijs (p. 555). Mijn artikel heeft dus geen anti-pedagogische strekking - ik zou nu zelfsverder willen gaan dan in 1961 en stellen: ook voor de begripsvorming inde pedagogiek zou het heilzaam zijn zich te bezinnen op de aard van deeigen 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 moetenkomen. T.a.v. het onderwijzen zal hier nauwelijks verschil van meningkunnen ontstaan. In de didactiek 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 liggenitt.i. nog onopgeloste problemen. In mijn studie lagen ze nog onopgemerktbesloten in de beeldspraak â€žvermomming" (p.537)> die echter achterafvrij onbevredigend bleek te zijn. Immers: in hoeverre zijn de opvoedings-doelen bekend? Wordt deze bekendheid niet voorondersteld als we overmiddelen der opvoeding spreken? Gaat het, voorzover we deze doelen(menen te) kennen,

niet veelal om een leren zich zo of zo te gedragen, eenbijbrengen van inzicht in een aanvaarde schaal van waarden, enz. ? Hebbenzulke zgn. opvoedingsdoelen dan niet meer het karakter van onderwijs-doelen ? - Hiertegenover kan men stellen: ja, maar het gaat in het opvoe-den niet om bijbrengen van kennis, maar om wilsvorming, gewetensvor-"ling- (Deze kritiek nam de heer T. over van Prof. Prins, II-4.) Van degangbare pedagogiek uit bezien, zou ik daar in 1961 op gezegd hebben:ja, dat bedoel ik ????k. Sindsdien leerde ik op dit punt echter een zuiverpedagogische problematiek kennen, die in ons land (voorzover mij be-kend) nog te weinig de aandacht trok. Deze vragen werden aan de ordegesteld o.a. door Klaus Schaller in twee boekjes. ^ - Deze pedagogischeÂ?discussie is nog nauwelijks op gang gekomen, maar kan

belangrijk wordenom tot een duidelijker probleemstelling te komen van zowel didactische?¤ls pedagogische vragen. ' Hoe komt het dat Prof.Koning (Inaugurele rede 1964, speciaal noot 13) en Prof.Prms (wiens kritiek ik slechts via de heer T. vernam) blijkbaar hier overheen gelezen nebben? 2 Klaus Schaller, Vom Wesen der Erziehung, A.Henn Verlag, Ratingen, 1961.^'aus Schaller, Die Krise der humanistisehen P?¤dagogik, Quelle u. Meyer, Heidelberg,I- In deze boekjes wordt verdere literatuur genoemd.



??? 90 1966 In Flehite - Tijdschrift voor verleden en heden van Oost-Utrecht, le jaargang,vonden we onderstaande Resolutie van de Magistraat van Amersfoort d.d. lo september 1616,staaltje van vroeg-zeventiende eeuwse kinderbescherming"van overheidswege: â€žAlsoe 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, soo wye contrarie doet." van der v. grammatica! In dit tijdschrift waarin wij in 1959 het artikel

â€žGrammatica op de lagereschool?" publiceerden (XXXVI jaargang blz. 15) mag onderstaand tragedietjeniet ontbreken. Het is overgenomen uit het Weekblad van de a.v.m.o. van 14september 1965. Ik geef Nederlands in een, voor mij nieuwe, tweede klas h.b.s. We zijn bezig meteen spellingoefening.â€žHet is niet goed, dat een kind zich verveel." ...?le leerling: â€žVerveelt met een d."Docent: â€žWaarom?"le leerling: â€žHet is een deelwoord."Docent: â€žWat is dan het hulpwerkwoord?"le leerling: â€žIs." Er volgt een korte uiteenzetting over enkelvoudige en samengestelde zinnen.Docent: â€žLaten we ons maar eens bezig houden met het zinnetje: â€žHet is nietgoed." Ontleed jij dat eens redekundig."



??? 2 pedagogisch nieuws 9i 2e leerling: â€žIs gezegde. Het onderwerp. Niet goed bijwoordelijke bepaling."Docent: â€žDat laatste is onjuist. Wat vind jij ervan?"3e leerling: â€žIk dacht ook bijwoordelijke bepaling, meneer."Docent: â€žEn jij?" 4e leerling: â€žNiet goed lijdend voorwerp." Er wip een uiteenzetting over het naamwoordelijk gezegde, waarbij - uiter-^rd - is als koppelwerkwoord ter sprake komt. Docent: â€ž Voor we afscheid nemen van dat zinnetje, nog even de taalkundige be-noeming. Jij." Se leerling: â€žHet lidwoord. Is hulpwerkwoord. Niet...?Goed zelfstandig naam-^ort/." Mijn directeur heeft me bij het begin van de cursus op het hart gedrukt,"ot we vooral het niveau moeten handhaven. Hij zei: handhaven. Floris ??s dit tragedietje een - zeldzame - uitzondering? Wij zijn bereid te accepterena het - misschien - een

uitzondering is, een uitzondering echter zoals die teemachten was. Wij betoogden dat het grammatica-â€žonderwijs", dat en zoalsde .lagere school gegeven wordt, niet de basis voor het grammaticaon-od^'"'^ ''y v.h.m.o. l?¨gt, maar juist die basis ondergraaft en pleitten o.a.P dit motief voor concentratie van alle grammatica bij het v.h.m.o.de"v ^^ onlangs helaas overleden Vlaamse Neeriandicus Dr.H.J. vos in 1964 hield op de Algemene vergadering van de Kultuurraad vooraanderen, een lezing die gepubliceerd is in het oktober-nummer 1965 vanO d Talen" onder de titel: â€žEen nieuw pleidooi voor het moedertaal-erwijs", komen enkele uitspraken voor die we in bovenstaand verband aansetateresseerden niet mogen onthouden. We citeren:" ÂŽ beschikbare resultaten van navorsing wijzen heel duidelijk aan, dat het-een de school

aan grammatica bijbrengt, weinig of geen invloed uitoefent opjJ spreken of schrijven van de leeriingen" (blz.465). zin^d s'^hreven wij in 1959, hoe rudimentaire kennis van dert woordsoorten de taalbeheersing, mondeling of schriftelijk bevor- vert' zij noch vormende, noch pragmatische waarde heeft, het kind niet^aakt met taal, wat toch het hoofddoel van het moedertaalonder-Vos veeleer een hinderpaal op die weg is. Het oordeel van De Dat d zienswijze volkomen. ^et zijn tweede uitspraak t.a.v. het hoofdmotief van onze studie ook:even Tf'^^^^'l'ng is in Belgi?? niet anders dan in Nederland. Laten we maardition voorbeeld, denken aan de onzinnige handhaving van de tra- lager ^ h en schoolmeesteriijke spraakkunst in het leerplan van het haaiend" overwegingen van dienstbaarheid aan het tweede tioneel middelbaar onderwijs reeds

grotendeels naar de func- IceldÂ? "ÂŽ!'l'stische opvatting van het grammatica-onderricht heeft overgescha- Och de erv zouden ook wij niet â€žhandhaven"? Het kan, terugziend op ^"ng van â€žFloris", altijd nog erger. van der v.



??? 92 pedagogisch nieuws i966 van de instellingen Overzicht geslaagden aan het Nutsseminarium voor Pedagogiek aan de Uni-versiteit van Amsterdam, 25/26 november 1965. voor de Middelbare Akte Pedagogiek A: Mej.L.G.Bandsma, Amsterdam (scriptie: â€žContact met de ouders tijdens hetverblijf van het kind in het pleeggezin") Mej.E.W.J.Berendse, Rotterdam (scriptie: â€žHet nog jonge kind van de wer-kende gehuwde vrouw") N.J.van Bottenburg, Laren (scriptie: â€žOnderzoek naar de sociale redzaam-heid van inrichtingspupillen") J.M.Donker, Utrecht (scriptie: â€žHet gevoelsleven van de Inrichtingspupil.Over de invloed van het milieu op de gedragsstructuren van het kind in de in-richting") Mej.H.Hirschel, Zaandam (scriptie: â€žEen onderzoek naar de plaatsingsresul-taten op een l.o.m.-school in verband met de

pedagogisch-didactische bena-dering") H. K. F. Kaldenbach, Arnhem (scriptie: â€žOnderzoek naar de resultaten van eengroep 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: â€žProeve van verantwoording vaneen jaar aanvankelijke Aardrijkskunde gegeven in de derde klas van een lagereschool") Mej.H.C. A.E.Riemers, Amsterdam (scriptie: â€žDe gehuwde werkende vrouwen 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: â€žDe dans in de kleu-terschool") L.van der Sijs, Zwolle (scriptie: â€žDe

intemaatsplaatsing in het kader van degezinsvoogdij") voor de Middelbare Akte Pedagogiek B: D.Jansz, Haarlem (scriptie: â€žEen beeld van de onderwijzer. Een literatuur-studie van 1918 tot heden") W.H.J.Niem??ller, Amsterdam (scriptie: â€žHet kindertijdschrift 1955-1958")-



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk 93 ed'^^T ^ bibliographical guide to the EngUsh educational system. Third The Athlone Press, University of London, 2 Gower street, LondonW-C. I, 1965, 124 p. Hte â€?''j^onder handig boekje. Het geeft een beredeneerd overzicht van dever*^^ Hr'^ betreffende het engelse schoolwezen sinds 1944 met volledige bron-^^^ melding. Wie zich voor bepaalde aspecten van het engelse schoolstelsel in-^ sseert, vindt de gegevens hier bijeen. Als voorbeelden mogen dienen: deline comprehensive school, de county colleges en de ontwikke- iser het boekje meer dan de titel belooft: zo van geschonken aan studies betreffende de sociologie en de economie het onderwijs. is ge" geschreven dat iemand, die enigermate in het onderwerp 'erend geori??nteerd, er met genoegen in kan

lezen, herkennend en .,die bekend, dat men in Engeland een tweemaandelijkse ^elM â–  u^^''"C?¤'ional literature" bezit met samenvattingen en exerpten vanen s'^ evenmin dat F. L. Jarman heeft nagegaan hoe filosofische stromingen op het vasteland van Europa het engelse onderwijs heb-be??nvloed. ph.j.i. ^L^T^ '^'"^clure, Educational Documents England and Wales 1816-1963,Chapman and Hall Ltd, 11 New Fetter Lane, London E.C. 4,1965, Wijj'?..^ÂŽ" ^^rzameling documenten, die de geschiedenis van het engelse onder-mier Ze is met grote zorg uitgegeven. Een inleiding biedt een sum- in het onderwijswetgeving, waardoor de plaats van elk document ijjgj groter geheel is aangewezen. Alle afzonderlijke stukken zijn wederomthu" inleiding voorzien, waarin de situatie is aangegeven, waarin sonen Van alle onderwijsrapporten

zijn de verantwoordelijke per- ser OD ^^ri Commissies-ad hoe volledig vermeld. Er is een regis- deenlT'"''"^" onderwerpen. Dit is een onmisbare hulpbron voor ieder, dieSelse onderwijshistorie bestuderen wil. ph. j. i. ^97 blz Perspectives in Psychology. John Wiley, N.Y. 1965. tweeh^'^'^ herdrukken van stukken, die in de loop van de laat- staan Jaren over het kind en wat er mee in verband geacht werd te liJk. zijn. De keuze is dan uiteraard op meer dan ?Š?Šn wijze moge- daarom onbillijk zijn, dit beschaafd en intelligent samengestelde boekZiet me betwistbare samenstelling, meer coh ^^ achtergrond van een veel genuanceerder en vooral ook: nerente geschiedenis van het beeld en de bejegening van het kind, dan



??? 94 boekbeoordelingen i966 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 degeschiedenis 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 zouniet weten, waar wij het in onze Nederlandse opleidingen zouden kunnen ge-bruiken, nog afgezien van het feit, dat men in Nederland de taalluiheid nietmoet vergroten door alles in het Engels aan te bieden, wat wij zeer wel in deoorspronkelijke talen kunnen lezen. m.j.l. ERNST BORNEMAN, Erziehungsberatung. Reinhardt,

M??nchen/Basel, 1963. Dit boek wil veel tegelijk: o.a. ouders, onderwijzers, maatschappelijk werkersori??nteren over de functie van de â€žErziehungsberatung"; tevens bestuurders enoprichters van pedagogische adviesbureaus ten aanzien van de organisatie in-formeren; tenslotte de toekomstige specialisten in deze bureaus een beeld vanhet werk geven. Gevolg: een boek dat vlot leest, soms goede praktische raadgeeft, maar de zaken wel wat simplistisch stelt. Theoretisch is het geheel niet sterk. Men kan de schrijver wel volgen, wanneerhij ongunstige invloeden van de ge??ndustrialiseerde samenlevingsvorm op deopvoeding aanwijst. Maar als hij min of meer romantisch terugverlangt naarde verleden tijd met zijn Familien- und Hauswirtschaft, als hij de samenlevingvan gezinnen met grootouders idealiseert als

pedagogisch zo gunstig - dankrijgt men toch wel een kriebelig gevoel! Gelukkig is hij realistisch genoeg omte weten dat het verleden niet terugkomt en herhaaldelijk de vraag onder ogente zien: hoe nu verder in deze maatschappij? Hoewel Bomemann andere oorzaken van moeilijkheden erkent en dienover-eenkomstig de behandeling varieert, schrijft hij zeer veel mogelijke problementoch toe aan de sociaal-psychologische constellatie van familie en maatschappij,en de sociaal-pedagogische benadering heeft zijn voorkeur. W.E.VUEGENTHART 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., ?’ 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 zichvoedend met rauwe eikels en wortels. Na te zijn gevangen weet de jongen even-wel weer te ontsnappen en in de uitgestrekte bossen te ontkomen. Na ruim eenjaar ontdekken jagers hem en grijpen de schuwe jongen. Na een week verkiesthij weer de vrijheid om als een dier te kunnen leven. Enige tijd later valt hijnogmaals in de handen der mensen. Zijn bestaan en wijze van leven is tot inParijs bekend geworden en trekken zelfs de aandacht van de Franse regering,die opdracht geeft de jongen, in het belang van de wetenschap, naar de hoofd-stad te laten overbrengen. De â€žWilde van Aveyron", zoals hij wordt aangeduid - daar over zijn afkomstniets bekend is - komt dan onder behandeling van een jong medicus, Dr. E. M-



??? boekbeoordelingen 95 Itard, die werkzaam is bij het Nationaal Instituut voor Doofstommen. De..Wilde van Aveyron" is: â€žeen 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-tend en krabbend naar ieder, die hem iets in de weg legde en niet de minsteliefde of aanhankelijkheid tonend voor hen, die hem verzorgden, een wezen,onverschillig voor alles, voorzover dit niet zijn voeding of de mogelijkheid totontvluchting betrof". Itard is echter van mening dat de jongen, die waarschijn-jijk de eerste vier of vijfjaar van zijn leven door mensen is verzorgd en in hetOOS moet zijn achtergelaten, voor opvoeding vatbaar zal zijn en hij ontwerptdaarvoor een sociaal-pedagogisch program. Aan

de hand van de originele rapporten, die Itard aan de Franse regeringheeft doen toekomen, is door Van Liefland op instructieve en boeiende wijzehet verloop, van dit een viertal jaren omvattend opvoedingsplan, beschreven.Voor Itard zelf is de opvoeding van de â€žWilde van Aveyron" op een teleur-stelling uitgelopen: het gevoelsleven is niet tot ontplooiing gekomen, het lerenspreken blijkt niet mogelijk te zijn, het denken is uitermate beperkt en de om-Sang weinig sociabel. Vergelijken wij evenwel de gedragswijze van deze â€žwilde" - toen hij pas wasgevangen en gedwongen werd met mensen samen te leven - met zijn gedragl^adat hij 4 jaren door Dr. Itard en Madame Guerin, zijn verzorgster, is be-Ji^loed, dan is er evenwel een opmerkelijke vooruitgang te constateren.Aanvankelijk een schreeuwend, zich bevuilend en

ongekleed wezen, dat naarÂŽen ieder bijt en later een jongeman, die met Itard in de stad gaat eten en^nenden bezoekt. Een tijdgenot van Itard, de psychiater Pinel, heeft van meet af aan de â€žWildeAveyron" ingedeeld bij de laagstaande zwakzinnigen. Itard heeft zich uit-ÂŽindelijk bij deze opvatting neergelegd.^ Zijn inleiding tot het boekje van Van Liefland vraagt Vedder zich echter af^ deze opvatting wel juist is want hoe zou een idioot kind zich zelfstandig ine bossen, onder vaak zeer ruwe klimatologische omstandigheden in levenUnnen houden? En Vedder stelt terecht dat de eerste levensjaren voor de op-oeding van uitermate groot belang zijn en hij legt de vraag ter beantwoordingor of bij verzuim deze periode wel kan worden ingehaald,jj die deze geschiedenis als een mislukte episode in zijn leven beschouwde,Ped "^"nnen

vermoeden dat hij met zijn rapporten pedagogen en ortho-da stof ter overdenking heeft nagelaten en Van Liefland heeft onze te V ''oor die ons op deze wijze aan te bieden. Rest nog de aandacht ?¤stigen op de zeer verzorgde typografische uitvoering j.h.n.g. Van wijnkoop. Verder leren. Een sociologisch onderzoek naar de dilferen-g-, deelneming van sociale milieus aan de diverse schoolsoorten van voort-^ ^et onderwijs. Gepubliceerd in de reeks â€žMededelingen van het Nutssemi-Woit'" Pedagogiek aan de Universiteit van Amsterdam", uitg. J.B.ers, Groningen, 1965, 209 pag. Am? ^"''"catie is een in de handel gebrachte dissertatie van een leraar van het^'erdams Lyceum, die ongeveer 15 jaar doctorandus is geweest en alsnog



??? 96 boekbeoordelingen i966 de ambitie heeft kunnen opbrengen om, ondanks zijn schooltaak, te willenpromoveren. Na een groot aantal binnen- en buitenlandse publicaties te hebben besprokenwaaruit moet blijken, dat de â€ždemocratisering van het onderwijs", waaronderwordt verstaan het in voldoende mate deelnemen van kinderen uit sociaal la-gere milieus aan middelbaar, voortgezet hoger- en universitair onderwijs, nogweinig 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', bestaatnog altijd een duidelijk merkbare differenti??le 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, maarook 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 evenwelbuiten 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 lagereschool zouden verlaten, zijn 500 namen en adressen op a-selecte wijze getrok-ken. Uit

deze 500 namen en adressen zijn weer, voor een controle steekproef,100 getrokken, eveneens a-select, die door de onderzoeker persoonlijk zijn be-zocht. De andere adressen zijn bezocht door enige studenten van de politiek-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 voorhet volgen van hogere instelling van het voortgezet onderwijs, zijn niet opevenredige wijze over de onderscheiden milieus verspreid. Daarbij zijn kin-deren uit hogere- en middelbare milieus in dit opzicht iets meer begunstigd,dan hun leeftijdsgenoten uit de lagere milieus. - Kinderen uit lagere milieus, met voldoende capaciteiten voor het volgen vanhogere opleidingen,

komen toch op een lager niveau terecht. - Als geen van beide ouders voortgezet onderwijs heeft gevolgd, dan ligt deâ–  schoolaspiratie voor hun kind lager dan wanneer zij dit wel hebben gedaan. - Een hoger milieu van herkomst van ?Š?Šn der beide ouders correleert met eenhogere schoolaspiratie. Met dit onderzoek van Van Wijnkoop komen wij weer een stapje verder op deweg naar het beter onderkennen van de factoren, die een kind belemmeren ge-bruik te maken van de veelzijdige onderwijsmogelijkheden, die de maatschappijhem biedt. Voorts zijn uit deze studie maatregelen af te leiden die het ideaalvan gelijke maatschappelijke kansen voor een ieder, ongeacht zijn sociale af-komst, kunnen bevorderen. Voorwaar een niet geringe verdienste van dezedoctor wiens academisch proefschrift in de veel geraadpleegde

Mededelingenvan het Nutsseminarium voor Pedagogiek is verschenen. j.h.n.g.



??? DE VERHOUDING VAN DE WETENSCHAP DER OPVOEDINGTOT DE PRAKTIJK! H.W. F. STELLWAG Ik ben gevraagd om vanmorgen voor U te spreken over de verhoudingvan de wetenschap der opvoeding tot de praktijk. Ik heb gezien dat ik op de agenda aangekondigd ben als hoogleraar inde pedagogiek. Dit is een kleine onjuistheid. Sinds enkele jaren luidt mijnopdracht 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 aangeduidewetenschap ook in de opdracht tot uitdrukking te brengen. Maar toenik 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 nietmogelijk zijn een leeropdracht in pedagogiek zonder nadere

aanduidingte vervullen. Ik geloof niet meer dat men pedagogiek zonder meer alswetenschap kan aanduiden, of dat iemand onder deze benaming aan zijnuniversitaire 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 alsopvoedkunde 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 eenrazend tempo zien veranderen. De vraag is dus: in hoeverre het weten-schappelijk onderzoek op het gebied van onderwijs en opvoeding op dezeveranderingen invloed kan hebben, eventueel de ontwikkeling in

gunstigezin zou kunnen be??nvloeden, 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 roeptde 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 I Lezing gehouden voor de Vereniging van Opvoedkundigen, 20 november '65, iaAmersfoort. Paedagogische Studifn XLin 7



??? 98 h.W. F. stell WAG i966 opvoedkunde zich sinds meer recente datum ontwikkeld hebben zoalsbijv. de orthopedagogiek, de sociale pedagogiek, en de jongste tak, devergelijkende opvoedkunde. Maar wat voor deze specifieke terreinengeldt, geldt ook voor dat deel van de opvoeding, dat oorspronkelijk inletterlijke 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 basisvan zijn alledaagse ervaring als ouders en zijn beroepskennis en zijnberoepservaring als onderwijzer of als leraar niet meer voldoende ge-fundeerd handelen. De vraag hoe men wel gefundeerd handelen zal, is een vraag die naarhet

algemene oordeel luidt, door de wetenschapsbeoefenaar kan wordenbeantwoord. De vraag die U mij dus voorlegt is eigenlijk deze: in hoeverre de opvoe-der in de praktijk zijn handelen kan richten of m??et richten naar de ad-viezen van de wetenschapsbeoefenaar, en in hoeverre de wetenschaps-beoefenaar verantwoordelijkheid kan dragen of moet dragen voor hetdoen en laten van de opvoeder in het dagelijks leven. Dit is niet een vraag die alleen de opvoedkunde raakt, maar tal vanandere 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 ookandere wetenschappen als bijv. de physica zeer bezighoudt (ik herinnerU aan: â€žDe zaak van Oppenheimer".' Haast

m?¨?¨r nog dan van deze bovengenoemde wetenschappen geldt voorde opvoedkunde dat zij enerzijds zelf zeer dicht staat bij de praktijk waarze 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. Voorhen 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-theoretischebeschouwingen 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 i â€žDe zaak J. Robert Oppenheimer", Toneelstuk naar authentieke documenten,van H. Kipphardt. (Toneelgroep â€žEnsemble").



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk 99 men over â€žeducation" praat, zowel de wetenschap zelf, als de praktijk,met name het onderwijs, wordt aangeduid. Terecht kan Isra??l Scheffler dan ook schrijven in zijn: â€žThe Languageof Education" p.5, dat specifiek pedagogische begrippen en termen alsbijv. geestelijke discipline, leerplan, rijpheid, karakterontwikkeling,voortdurend onderwerp zijn van discussie. Dit maakt ons bewust datâ€žeducation" 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 vanhet onderwijsbeleid. Zo kan men dus zeggen dat vragen over opvoedingin een aantal verschillende contexten kunnen worden geplaatst en dat determ

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. Menzou dus een v?Šrgaande analyse moeten doorvoeren om de verschillendecontexten 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 verwachtdan het ontwerpen van een samenhangend geheel van categoriale begrip-pen of het experimenteel onderzoek van voor de praktijk geen direct nutopleverende

vooronderstellingen. Men verwacht van haar directievenvoor 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 maarâ€žhoe de dingen zijn, maar hoe gehandeld dient te worden" (Langeveld).Het is een problematiek waarmee Kohnstamm in zijn: Persoonlijkheid inWording zeer hevig heeft geworsteld; Kohnstamm, die nadrukkelijk hetnormatieve karakter van de pedagogiek vaststelt. Langeveld heeft in deInleiding tot zijn Beknopte Theoretische Pedagogiek dit onderwerp diep-gaand behandeld, en komt dan eigenlijk tot de boven geciteerde uitspraak,dat de pedagogiek niet slechts wil weten hoe de dingen zijn, maar hoe ge-handeld moet worden. Dit woord slechts

is in dit geval opmerkelijk. Hetlijkt alsof de pedagogiek uit twee delen bestaat: een theoretisch en eennormatief deel. Nu wil ik op dit punt niet verder ingaan, omdat ik dit al verscheidenejaren geleden gedaan heb in Pedagogische Studi??n, in een artikel getiteld



??? 100 h.W. F. stell WAG i966 Positief of Negatief, of zoals ik het gesteld heb in het eerste Jaarboek vande Vereniging van Opvoedkundigen, en in 1964, in een lezing voor deUniversiteit van Nijmegen, waartegenover Collega Strasser in Quediopositie heeft genomen. Ik wil in deze lezing beginnen met mijn stelling te formuleren en dietegenover anderen te stellen: Dat de opvoedkunde als wetenschap nietanders kan zijn dan theoretisch, dat is beschrijvend en verklarend, of inouderwetse termen objectiverend en generaliserend. Maar ik stel daarnaast dat er iets bestaat, - dat is dan datgene waarovermeestal de discussies lopen - dat men â€žpedagogiek" kan noemen. Ditbestaat in velerlei gedaanten en vormen, en men kan stellen dat inderdaadeen normatief karakter er aan eigen is. Vanzelfsprekend is â€žpedagogiek"meer

dan alleen maar een conglomeraat van de praktijk regulerende uit-spraken en sententies. Ze berust op systematiek en reflectie. Men moetpedagogiek dan ook als een systematisch geheel beschouwen, en zekerniet als een willekeurig samenraapsel van ongefundeerde uitspraken. Maardat systematisch geheel heeft duidelijk een de praktijk regulerende strek-king. Ik ben tot de conclusie gekomen dat een stuk begripsverwarring als volgtkan worden verhelderd: dat â€žpedagogiek" ingebed ligt in een veld tussende 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 hetwoord leer in deze betekenis zeer veel voorbeelden te geven: de â€žleer derKerk", didaktiek als: â€žonderwijs/eer". Het is Rudolf Lochner die dit opzeer

duidelijke wijze betoogt in zijn Deutsche Erziehungswissenschaft. Ikzou hier aan toe willen voegen, dat ik reeds langer dit onderscheid tussenopvoedkunde 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 richtingvan het gebruik van de term pedagogiek als leer en opvoedkunde alswetenschap. Ik wil niet zeggen dat ik mijn standpunt aan Lochner ont-leen, evenmin bijv. als aan dat van Krieck(!), maar wel dat op dit puntmijn opvatting parallel loopt aan de zijne. Nadenkend over de verschillende wijzen waarop in het Nederlands hetwoord theorie gebruikt kan worden, kan men tot de conclusie komen datdit ongeveer hetzelfde

aangeeft als leer. Zo kan men ook in de pedago-giek spreken over theorie, waarbij men dan niet theorie gebruikt in de zinder natuurwetenschappen - d.w.z. als: nog te toetsen hypothese - maar



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk io3 in de zin van het woord leer. V????r Lochner is dit standpunt al wel meeringenomen, en in zekere zin noemt Kohnstamm zelf het in, als hij uit-eenzet, dat pedagogiek altijd terug te leiden is, tot algemene inzichtenover 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 hetChristelijk personalistische standpunt aanhangt en dat zijn pedagogiekeen bijbels-personalistische is. Dit stelt het probleem m.i. zeer duidelijk,en ik ben het dus eens met Waterink die v????r 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

d????rtrekking vaneen bepaalde zienswijze van Kohnstamm, al wijk ik in andere opzichtensterk af. Voortdurend worden er dus door verschillende pedagogen pogingenaangewend om pedagogiek zowel een regulerend, prescriptief, voor depraktijk toepasbaar karakter te geven, echter tegelijkertijd het zuiverwetenschappelijk, d.w.z. algemeen karakter ervan te behouden.Deze positie waarin de pedagogiek c.q. de opvoedkunde verkeert, vindik zeer verklaarbaar. Men zal analoge situaties vrijwel voor alle in demoderne tijd zich ontwikkeld hebbende wetenschappen kunnen vinden,zo bijv. voor alle sociale wetenschappen. Deze zijn in hun huidige vormontstaan uit reflectie over de praktijk, als reflectie van practici over huneigen doen en laten - en in eerste aanloop ondernomen om dit doen enlaten door systematische bezinning een

wetenschappelijk fundament tegeven. Pas in een latere fase ontstaat de behoefte aan een gedistancieerdebeschouwing. 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 huisvinden we de politiek, die bij Aristoteles onderdeel is der ethiek, en danniet 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 m??et een goede maatschappij eruitzien, via een evaluatiesysteem tot een 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 wetenschapontwikkeld. Wanneer ik de zaken taalkundig bekijk, dan is er alle aanleiding op te



??? 102 h.W. F. stell WAG i966 merken, dat elk woord dat op -iek uitgaat, (het Griekse bijvoeglijk naam-woord waarachter het woord: kunst moet worden gedacht) een voorbeeldis 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 vanregels die aangewend worden in het staatsbeleid). Al deze vormen van â€žleer" vormen als gezegd een tussengebied. Menkan ze niet beschouwen als zuivere praktijk, want ze zijn juist uit dereflectie op de praktijk ontstaan en bedoeld als richtsnoer voor depraktijk, maar ze zijn ook niet zuivere wetenschap, noch toegepaste we-tenschap, maar een systematisch geheel van ni?¨et aan directe ervaring, enni?Št aan het betreffende

werkelijkheidsgebied ontleende, normen en prin-cipes met behulp waarvan dit kan worden gehanteerd. Deze normenliggen als normen voor handelen en beoordelen op ethisch of esthetisch,of politiek terrein, en gaan aan alle empirische opvoedkundige ervaringvooraf, c.q. hggen aan alle opvoeding ten grondslag. Het cruciale punt in dit alles is de opvatting over wetenschap. Ik zouhierbij met nadruk willen stellen dat ik niet scepticus ben, n??ch logischpositivist. Strasser verwijt mij ten onrechte dat ik Wittgenstein geciteerdzou hebben, implicerend daarmee dat ik mij bij hem zou aansluitend Ikheb generlei affiniteit tot Wittgenstein, een onleesbare, en ongrijpbaredenker - 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 terughoudendop een bepaald punt uitlaat, dat anderen er vaak toe verleid worden dieterughouding 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 , dieduidelijk uit elkaar moeten worden gehouden. Dit is enerzijds het gebiedvan 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 hetandere, maar men vrkrijgt beide langs verschillende wegen, en de zeker-heid in het ene en in het andere geval berust op een totaal verschillend i Zo ik mijzelf een filosofisch

visitekaartje zou moeten geven, dan zou ik het liefsttoch een jaar of veertig teruggaan: toen was ik critisch idealist. Hoewel deze sekte metmijn vereerde leermeester Ovink gestorven schijnt, blijven vragen als gesteld in zijn:De zekerheid der menselijke kennis, maar vooral ook in zijn boek over Meno enHippias Minor, 1931, mij nog steeds bezighouden, zoals uit de?e lezing blijkt.



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk io3 fundament. De sferen van geloof en wetenschap, om zo te zeggen hunfuncties, zijn totaal niet identiek. Wat de verhouding wetenschap en praktijk betreft, daarover is men hetniet eens: Er zijn philosophen, die menen dat er tussen beide geen discon-tinu??teit is, maar dat ze geleidelijk in elkaar overgaan, en dat in de dage-lijkse werkelijkheid reeds een aanzienlijke hoeveelheid weten aanwezigis, dat gesystematiseerd tot wetenschap wordt. Deze levensbeschouwelijkevooropstelling is ontleend aan een opvatting over mens en werkelijkheidwaarin men een organische verbinding aanneemt tussen stof en geest,naar Aristotelische denkwijze eventueel. Er is (op basis van Plate) eenandere opvatting mogelijk, nl. van een scherpe tegenstel??ng, een discon-tinu??teit 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 wijzeniet alleen het probleem van wetenschap en werkelijkheid, maar ook hetwetenschappelijk probleem der normering, door ook deze normering inhet dagelijks leven natuurlijkerwijze te laten beginnen en in wetenschapte 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 wetenschappelijkekennis uit de ervaring stamt, voor zover het het zo zijn der dingen betreft.Dit geldt voor alle empirische wetenschappen. We hebben uitdagelijkseervaring reeds oneindig veel kennis, die de physica bijv., tenslotte in eensystematische objectieve vorm

heeft gebracht. De overgang is - hoe zeer wetenschap en dagelijkse ervaring uit elkaarkomen te liggen - in het dagelijks leven krijgen we geen atomen onderogen - zeer geleidelijk. Wanneer het er echter om gaat om de nagestreefde doelen en waarden,waarvan Strasser de overgang vanuit het dagelijks leven naar gefundeerdwetenschappelijk inzicht even organisch' ziet, ligt m.i. de zaak anders:De waarden en normen kan men nooit in de dagelijkse werkelijkheidverder herleiden dan tot de constatering van hun factisch gelden of nietgelden. Methodisch is er geen weg, die van de constatering van feitelijkgeldende normen rechtstreeks voert naar de fundering van de geldings-aanspraken dezer normen. Het vaststaan, de fundering van normen alsgedragsregels stamt niet uit de empirie, - ik bedoel hier niet technisch- I Om

misverstand te voorkomen: Ik bedoel geenszins dat Strasser beweert dat dezedelijke kennis uit de empirische voortvloeit, maar wel dat zij natuurlijkerwijze inhet dagelijks leven als zodanig gegeven is.



??? 104 h.W. F. stell WAG i966 methodische regels, maar principes, normen, van goed of kwaad, vanzedelijk of onzedelijk. Ook de fundering van onze kennis in de empirieals zodanig heeft al voeten genoeg in de aard, en ook daarover heersencontroversen. Ik behoef niet in de gehele, philosophie te duiken om ditduidelijk te maken. Het is een vraag die zelfs de natuurwetenschap raakt,of ons weten een weten van werkelijkheid is. Maar ik zou hier buitenwillen 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 diewe in de maatschappelijke wereld aantreffen. Ik zou op dit punt niet te ingewikkeld willen worden maar toch op eenpaar dingen willen wijzen.

Het gewone taalgebruik kent, of kende het woord wetenschap in veelwijdere betekenis dan wij er aan hechten als wij over wetenschap spreken,of als de wetenschapsbeoefenaar het over zijn wetenschap heeft. Ja zelfsis in moderne tijd het woord wetenschap zo zeer vernauwd, dat men hetis gaan beperken tot de aanduiding der exacte wetenschappen en de me-thoden waarop deze zich kennis van de werkelijkheid verwerven. Dit iseen begripsverenging. Het object van weten wordt verarmd tot dat watgrijpbaar, en zichtbaar is. Het woord wetenschap heeft oorspronkelijkeen veel wijdere denotatie en is met â€žweten" synoniem. Een novelle uit Victoriaanse tijd zou een zinsnede kunnen behelzen als:â€žde wetenschap dat hij mij bemint maakt mij zielsgelukkig". De heldinzal 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 experimenteleweg verkrijgt (hetzij door de studie van de vlucht der vogels, hetzij in hetlaboratorium) is er een andere, veel meer onmiddellijke zekerheid, nl. dieder intu??tie. Intu??tie geldt in het dagelijks leven als kennisgrond. In dewetenschap 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 directeverbinding met de werkelijkheid dan waarover de wetenschap (in engerezin) beschikt, en wel door intu??tie, gevoel en geloof. Het geloof vermag zekerheid te schenken in een weten dat in diepte enomvang langs rationele weg verkregen

zekerheden ver overtreft, en datook de feitelijkheid en de evidentie der feitelijkheid v?¨r transcendeert.Het geloof, als weten, staat in relatie tot werkelijkheid en waarheid, zoalsook onze wetenschappelijke kennis tot werkelijkheid en waarheid in re-



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk io3 latie staat. Als het geloof zegt â€žhet is zo" en het is zo, en de wetenschapzegt: â€žhet is zo", dan is er tussen deze twee uitspraken in hun relatie totde werkelijkheid geen verschil. Maar de zin van geloof, de geloofskennisen de grond waarop deze berust is een andere dan die van de wetenschap,zelfs een principieel andere. â€žHet geloof is niet: dit of dit als waar be-schouwen, maar daartoe besluit ik, een â€ždarauf stelle ich meine Exis-tenz".i Ik ken er als zodanig waarde aan toe. Er is veel philosophische Hteratuur over het verschil tussen geloven enweten, waarnaar ik moge verwijzen^. Voor ons betoog is belangrijk testellen dat de overgang van ons weten uit het dagelijks leven naar dat derwetenschap in engere zin, geleidelijk is en in zekere zin continu, en

datdus uit de dagelijkse werkelijkheid de wetenschap tevoorschijn komt. Zode taalkunde als reflectie over de gesproken taal, de rechtswetenschap alsbezinning op de geldende rechtspraak, en zo ook de opvoedkunde alsbezinning op de heersende opvoeding. De wetenschap constateert, maar evalueert als zodanig niet. Ik sluit mijvolledig aan bij hetgeen door de z.g. Philosophical Analysis, wordt ge-steld: dat wetenschappelijke oordelen cognitieve oordelen zijn en dusonze kennis der werkelijkheid uitbreiden, maar dat waardeoordelen aanonze kennis niets toevoegen, niet cognitief zijn, maar een totaal anderefunctie hebben. Ze hebben niet betrekking op het zo-zijnde, maar op demenselijke instelling ten opzichte van dit zo-zijnde. Ik meen dat het vangroot belang is dit te onderscheiden. Er staan nl. twee belangrijke dingenop het

spel. In de eerste plaats de ontwikkeling van de opvoedkunde als een systeemvan objectief en universeel geldende uitspraken, althans van voorlopigalgemeen aanvaardbare uitspraken. Maar in de tweede plaats: de wer-kingsstraal, de rol van de opvoedkunde als wetenschap in het dagelijksleven en het menselijk bestaan. Wij moeten er voor oppassen dat nietuitspraken waaraan met recht het sociaal prestige van wetenschap kanworden toegekend verward worden met andere die principieel nooitdit algemeen geldend karakter als uitspraken over werkelijkheid hebbenen kunnen hebben. Het is m.i. noodzakelijk om in de constateringen die op het gebied deropvoedkunde gedaan worden m?¨t de philosophische analyse onderscheid 1 W. Heisenberg, Das Naturbild der heutigen Physik, Rowolts deutsche Enzyclop?¤die,P-45. 2 Zie

bijv. H.R.Price, Some Considerations about Belief in Proceedings of the Aristo-'elian Society, Vol. xxv, opgenomen in John W.Yolton, Theory of Knowledge, MacMillan, 1965.



??? 2463 h.W. F. stell WAG i966 te maken tussen constateringen van feitelijke aard, en die, die niet vanfeitelijke aard zijn, maar wel dezelfde taalkundige vorm hebben dochwezenlijk 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 debedoeling iets van de werkelijkheid op het spoor te komen: is het zo? of:is het z??? - of dat we te maken hebben met vragen naar de geldings-waarde of geldingsrecht van het zo-zijnde: m??et het zo of zo, is het zoof zo beter of slechter? Vragen dus van â€žsollen", van â€žoughtness". Door de philosophen, en meen ik, in de moderne tijd als eerste doorDavid Hume is er herhaaldelijk op gewezen, dat vragen uit de eerste groepgeen antwoord kunnen geven op

vragen uit de tweede groep ^ dat eenzijns-oordeel, een cognitief oordeel, niets zegt over een â€žoughtness"een handehngsprincipe, of wel dat er van â€žSein" geen logische verbin-ding loopt naar â€žSollen". Dit is de problematiek van oudsher als depedagogiek zich als een wetenschap van het Sollen opwerpt. Dit is des-tijds door Dilthey gesteld in een geschrift: ?œber die M??glichkeit einer all-gemeing??ltigen p?¤dagogischen Wissenschaft. Litt is in zijn beroemd ge-worden geschrift: â€žDas Wesen des p?¤dagogischen Denkens" dit probleemdialectisch te lijf gegaan. Meer en meer, en dit is bijv. in de verzamelingopstellen die R??hrs bij elkaar gebracht heeft duidelijk te zien, wordt doorjongere pedagogen ingezien, dat cognitieve oordelen een totaal anderefundering hebben dan normatieve uitspraken, ook al wil men voor

dezelaatste 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 uitspraken. Vragen van zedelijk â€žmoeten"en â€žbehoren" liggen in de ethische sfeer, en kunnen niet met empirischemethoden beantwoord worden. Ze passen in een totaal ander, ook samen-hangend geheel, dat ook gefundeerd is, nu niet in grondhypothesen overwerkelijkheidstoestanden, maar in postulaten, d.w.z. in laatste en alge-meenste steUingen of grondprincipes voor handelen en waarderen. Eenvoorbeeld van een postulaat is: â€žGemeinn??tz geht vor Eigenn??tz", hetbelang 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 I De bekende passage uit Hume, Treatise on Human Nature ni, i, by D. J.O'Connor,The Philosophy of Education, p. 58.



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk io3 en Hospers. Op het gebied der opvoeding kan Israel Scheffler genoemdworden en D. J. O'Connor, hoewel deze dit probleem nog te zeer fragmen-tarisch en nog niet voldoende systematisch behandeld hebben, terwijl hettoch 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 derphilosophen 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 deformuleringen waarin we onze gedachten uitspreken, als het ware onsvanzelf 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-ni??ring, frasering, beeldspraak of analogie. In de opvatting der logischeanalysten zijn de woorden etiketten van de dingen, maar niet identiekmet de dingen, en h??n verbindingen waarborgen niet de werkelijkheid ofde geldigheid ervan. Wat nu voor ons probleem van belang is, is het volgende: Dat uitspra-ken over feitelijke tostanden, dezelfde syntaktische vorm hebben alswaarde-oordelen: Een onderwerp en een gezegde. De eerste, de feitelijke oordelen zeggen iets over werkelijkheid, de andereiets 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, maarook empirisch te controleren uitspraak: maar zeg ik goud is goed:

danbetekent dit dat ik er waarde aan toeken, bijv. om het te bezitten, of aanhet 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 ni?Št gelijkmet een ken-oordecl: De ene uitspraak is cognitief, is waar of onwaar,de tweede, zoals men zegt: emotief of expressief, en valt dus niet binnenhet gebied van waarheid of onwaarheid. Het voorbeeld dat Hospers geeftis: â€ždie jurk is groen", en â€ždie jurk is geweldig". Hoewel de samenhangvan een groene jurk en geweldig niet helemaal duidelijk is, is w?¨l duide-lijk, wat de persoon in kwestie met de laatste uitdrukking bedoelt. Hijwil die dame, die de groene jurk draagt een prettig gevoel bezorgen, ofzijn bewondering er over te kennen geven. In elk geval, de zin drukt uitdat hij de jurk

goedkeurt, haar positief waardeert. Cognitief is de zin on-doorzichtig (wat is een geweldige jurk! en is die jurk werkelijk â€žgeweldig")maar emotief zeer duidelijk. Men zal niet direkt het verband zien tussenwat met dit voorbeeld geillustreerd wordt en het onderwerp waar wij het



??? I08 H.W. F. STELLWAG 1966 over hebben. Maar bij het lezen van pedagogische literatuur, zowel dewetenschappelijke als de voorwetenschappelijke, wordt men, als men ereenmaal op attent is gemaakt, getroffen door het feit dat de schrijversdoor 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 hetz?? was als men het zegt: men wekt anderen op zo te denken. Deze uitingenhebben dus vaak een aansporend of programmatisch karakter in tegen-stelling tot uitspraken in constaterende of beschrijvende vorm. Zij sporenanderen aan een bepaalde, wenselijk geachte situatie te realiseren. Brubacher geeft een zeer goed voorbeeld in zijn: Modern Philosophies

ofEducation: Er is een uitspraak van de bekende Amerikaanse pedagoogHorace Mann: â€žIk geloof in het bestaan van ?Š?Šn groot onveranderlijknatuurwetmatig principe, (principle of natural law) dat het absolute rechtbewijst van elk menselijk wezen op onderwijs." Wat bedoelde Horace Mann, zegt Brubacher. Beschreef hij een feit ofbekent hij zich als aanhanger van het principe dat hij stelde? En wil hijanderen tot dit geloof opwekken? Wil hij de toenmalige bewindsliedenovertuigen van de noodzaak onderwijs voor elk kind mogelijk te maken?In deze uitspraak van een eeuw geleden, waarmee wij het qua principeheden allen eens zijn, is echter niet een natuurwet vervat, als bijv. hetprincipe van de zwaartekracht, maar de overtuiging van een voor onsallen geldende verplichting aan de verwezenlijking ervan mee te werken.

Uit meer recente tijd kan ik noemen een uitspraak uit de theoretischepedagogiek van Langeveld: â€žSlechts voor zover de opvoeder de waardendie hij in de opvoeding nastreeft zelf heeft geintegreerd, kan hij de ver-wezenlijking ervan verwachten". Deze uitspraak is zeer moeilijk te verifi??ren en zou een zeer uitgebreidonderzoek vereisen, in hoeverre de attitudes van ouders in positieve ofpegatieve zin van invloed zijn op de karaktervorming van hun kinderen.Hebben alle domin?Š's wier kinderen notorisch mislukken, zichzelf op depreekstoel voor de gek gehouden? Dat zou men inderdaad op de geijktemanier moeten onderzoeken, alvorens dit als een feitelijkheid te kunnenconstateren. Maar de uitspraak zoals hij er staat, is ook geen feitelijkeconstatering, 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. Maarwat hier aangeduid wordt met het woord â€žwaarden" heeft al uit eenlevensbeschouwelijke achtergrond reli??f gekregen. Met â€žwaarden" zijn



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk io3 niet bedoeld, die soort strevingen die gangsters in hun leven en hun op-voeding vertonen, maar die die de toets van het â€žmenswaardige" kunnendoorstaan. In die uitdrukking menswaardig ligt dan al een hele philo-sophie ge??mpliceerd. In de z.g. theoretische pedagogiek, vindt men in hetalgemeen slechts enkele uitspraken, die feitelijk zijn, of empirisch veri-fieerbaar. Vele daarentegen hebben emotief karakter. Als zodanig zijn zegeen wetenschappelijke oordelen, maar of geloofsovertuigingen of zede-lijke beslissingen: (zoals Heisenberg zegt: Ik grond er mijn bestaan op(â€ždarauf 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 opvoeding.Maar deze uitspraak is voor twee??rlei interpretatie vatbaar. Men kan, zo-als dit bij zoveel woorden het geval is, het opvatten als proces of product.Zo ook het woord â€žconstructie", het woord â€žwetenschap" (nl. als hethandelen: het construeren, en het product: de tekening of het bouwwerkzelf, constructie van een cirkel): wetenschap. Zo is het streven naar weten,en het resultaat van het streven: het geheel van wat op dit gebied gewetenwordt. Zeer veel verbreid is de opvatting dat de opvoedkunde het proces vanhet opvoeden bestudeert. Uit deze opvatting volgt vanzelf dat doeleindenen waarden tot het object van haar studie behoren, en dat ze deze doel-einden en waarden beschouwt niet uit nieuwsgierigheid, maar om ze alshet ware wetenschappelijk te

sorteren, te beoordelen, dus te evalueren.Hoe m??et de opvoeding zijn, willen de opvoeders verantwoord handelen,welke pedagogische doeleinden moeten zij zich stellen, welke waardenmoeten zij nastreven? Waar zijn de maatstaven voor goede of verkeerdeopvoedkundige 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, maardat 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, maartoch in eigen huis bepaalt welke waarden met de anthropologische struc-tuur van het kind al of niet in overeenstemming zijn. â€žDe pedagogiekbepaalt in eigen huis,

welke waarden of vermeende waarden pedagogischaanvaardbaar zijn". Het normatieve karakter van deze uitspraak komtzeer duidelijk uit. Een dergelijk op logische discipline berustend consis-tent systeem, als hier boven door Langeveld bedoeld, kan men een theorie



??? 110 h.W. F. stell WAG i966 of leer noemen. Theorie heeft hier dan niet de betekenis van een hypo-these of voorlopige verklaring, maar van een samenhangend geheel vanprincipes en stellingen, die aan een levensbeschouwlijk uitgangspunt hunconsistentie ontlenen i. Op deze wijze opgevat, zowel wanneer men depedagogiek haar eigen principes autonoom laat ontwikkelen in eigen huis,maar op basis van een aangehangen mens- of wereldbeeld, als wanneermen 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 indeze 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 â€žmeer-di-mensionaliteit der waarheid". Ook bij Waterink kan ik mij op dit puntaansluiten 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 omsystematische 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 dezepedagogieken als object van onderzoek en wijst ze elk haar specifiekeplaats in een door haar tot stand gebrachte inventarisatie van stelsels enstromingen hetzij in het verleden, als historische, hetzij is het heden alsvergelijkende opvoedkunde. Haar taak is deze stelsels te beschrijven, teclassificeren, critisch-analytisch of phenomenologisch te

interpreteren. Het wetenschappelijk karakter der opvoedkunde ligt in haar overkoe-peland karakter, niet in het ontwerpen van een pedagogiek, een norm-systeem, maar in de systematische c.q. analytisch-critische beschrijvingder pedagogieken, of pedagogische stromingen of stelsels. Nu ga ik verder tot de tweede betekenis van opvoeding. Hierbij zie ik deopvoeding 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. D??rkheimhet uitdrukte: een functie van de samenleving. In elke maatschappij en in elke cultuur treft men opvoeding aan: eeninstelling die de tradering van het culturele patroon, de daarin tot uitingkomende 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. i Zeer duidelijk wordt dit uitgedrukt door Kohnstamm in zijn Persoonlijkheid inWording, p. 102.



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk 111 We zien reeds bij oppervlaklcige beschouwing dat deze opvoeding, naargelang van plaats en tijd, vormen van samenleving, sociale structuur, so-ciale klasse, aanmerkelijk verschilt. Deze verschillende vormen kunnenwe empirisch bestuderen, omdat de concrete opvoeding een verschijnselis 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 werkeUjkheid zo gevarieerdin vorm en verschijning als de mens en het mensenleven zelf, verschillendal naar gelang van leeftijd, zakelijke omgeving of sociale groepering. Dit rijk geschakeerde werkelijkheidsgebied

systematisch te onderzoeken,haar morphologie te ontwerpen, haar op verschillende elfecten en inhou-den te vergelijken, is de taak van een ervaringswetenschap die we opvoed-kunde noemen en die zuiver theoretisch descriptief of experimenteel tewerk gaat, structuren beschrijft, samenhangen verklaart, uitkomsten ver-gelijkt, hypothesen opstelt en deze empirisch verifieert. Tot de inventarisvan 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 tegenstellingtot zuiver psychologische processen wezenlij k. Vandaar dat doelstellingenen 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, deinhouden 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 tussenwaardebetrekking en waardering genoemd. Zijn overtuiging was dat hetniet mogelijk is consequent dit verschil te blijven aanhouden, maar datmen vroeg of laat tot evalueren komt. Ik geloof - vooruitlopend op mijnbetoog - dat als dit zo is, men op dat moment dat men evalueert, buitende 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-systemenin de opvoeding, niet vanuit een

eigen waarde-systeem evalueert, meereen postulaat, dan een â€žstatement of fact", De analytische philosoof zou het bovenstaande een emotieve uitspraaknoemen: â€žlaten wij trachten in eerste instantie niet de betrefTende waar-den, het door anderen nagestreefde, te nieten met onze normen, maar ze



??? 112 h.W. F. stell WAG i966 te nemen in hun zo-zijn." Men begrijpt dat ik en anderen aan d?Šze wijzevan wetenschap bedrijven waarde toekennen, en dat voor mij dit de on-eindige taak der opvoedkunde uitmaakt: de verschijnselen in hun zo-zijn,hun ge??nterrelateerdheid te verstaan. Er zijn mensen, die dit standpuntduidelijk hebben uitgesproken: dat alleen vanuit dit uitgangspunt, van-uit de empirische bestudering der in de concrete opvoeding aangetroffenwaarden, de wetenschappelijke opbouw der opvoedkunde mogelijk is.Men kan alleen op deze wijze onze kennis van de reaUteit vermeerderen.En ook op deze wijze alleen kan het wetenschappelijk onderzoek op hetgebied der opvoeding een sociale functie hebben, die gelijkwaardig is aanhet onderzoek in andere takken der sociale wetenschappen. Maar in

dewerkelijkheid wordt dit standpunt niet algemeen aangehangen. Onze opvatting op dit punt is, dat de opvoedkunde, zowel genomen inde eerste zin als wetenschap der pedagogieken, en in de tweede zin alsbeschrijving der pedagogische realiteit, een theoretisch-descriptieve we-tenschap is, en als wetenschap niet anders k?¨n 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 didactiekder natuurkunde, of Heisenberg's: Das Naturbild der heutigen Physik.Wij stellen het probleem eerst naief

realistisch. Primair is wetenschap van werkelijkheid afhankelijk. Maar aangeziende wetenschap systematiserend te werk gaat, is de kennis die ons via dewetenschap over de werkelijkheid bereikt in zekere zin gefiltreerd of ge-zeefd, door middel van een netwerk dat de wetenschappelijke bewerkingover het ruwe materiaal heen legt. Wat we in de wetenschap te zien krijgenis geselecteerde en gezifte ervaringskennis, inzichtelijke, of doorzichtelijkekennis. Van deze situatie geeft Wagenschein in zijn reeds eerder genoemdeboek: Die p?¤dagogische Dimension der Physik een zeer duidelijk beeld.Primair komen de vragen uit de praktijk, en wordt de wetenschap doorde praktijk ingeschakeld om voor een bepaald dilemma een oplossing tevinden. Zo ook voor de opvoedkunde. Ik meen dat de opvoedkunde zichin dit stadium

bevindt, een zeer gelukkig stadium, omdat aldus de weten-schap van de grond kan komen. Maar de fase waarin de werkelijkheidaan de wetenschap vragen stelt is een eerste stadium: er wordt gevraagdaan 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 praktijk io3 de wetenschap zich van de praktische vraagstellingen distanci??ert omdatuit het eerste probleem een tweede is ontsproten, dat de praktijkmens nietin eerste instantie raakt, maar de wetenschap wel. En die wetenschap, alsze een keer op gang is gekomen, gaat vanaf een bepaald punt haar eigengang, stelt zich haar eigen taak, als een trein die over een bepaalde wisselis gegaan. De wetenschap kan dan voor problemen staan die primair omoplossing vragen, oplossingen die er eerst moeten zijn voor de wetenschapverder kan gaan. Dit zijn allereerst bijv. vragen van methode. Zo in deopvoedkunde: alvorens onderwijsmethoden te kunnen vergelijken en welmethoden en niet hun effecten, moet een methode zijn gevonden waaroponderwijssituaties z?¨lf descriptief,

d.w.z. aanschouwelijk kunnen wordengemaakt. Dit is een vraagstuk van wetenschappelijk-theoretische en me-thodologische aard. Op dezelfde wijze is het vraagstuk der prestatie-â€žme-tingen", een philosophisch, psychologisch, sociologisch en pedagogischprobleem, en eerst moet klaarheid zijn op dit punt, v????r de opvoedkundehet als haar regarderend probleem ter hand kan nemen. De kennis vaneen bepaald gegeven kan eventueel te fragmentarisch zijn en moet daneerst worden aangevuld. Die aanvuUing is noodzakelijk, ook al zou nie-mand in de praktijk er in ge??nteresseerd zijn, puur en alleen omdat dewetenschap 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 doorpure 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 wordtdoor het streven naar steeds meer omvattende, dieper doordringende engefundeerde 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 totde praktijk? Staan zij dan nog in enige relatie tot elkaar als we er vanuitgaan dat de wetenschap vanaf een zeker moment een autonoom ver-loop heeft? Natuurlijk hebben zij altijd met elkaar te maken omdat een empirischeWetenschap nooit volkomen abstract

kan zijn. De opvoedkunde is (principieel) minder abstract dan physica, omdathaar empirisch veld de menselijke samenleving is, die zich - tot nu toc-wetenschappelijk minder goed abstract laat hanteren dan de stoffelijke ^<udagoghche StudUn xliii 8



??? 114 h.W. F. stell WAG i966 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 ????k voor de natuurwetenschap. Heeft de wetenschap, behalve dat zij verschijnsels signaleert en beschrijfter 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: â€žZe wil niet alleen weten hoe de dingenzijn maar ????k â€žhet 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. Be??nvloedt de physica het physisch heelal? De

vraag is niet of de phy-sica de opvattingen van de gewone mens over het heelal be??nvloedt, ofdat de techniek invloed heeft op het dagelijks leven, maar of de methodevan onderzoek der physica de substantie z?¨lf verandert. Het antwoord isja. De onderzoekingen op het gebied van het onvoorstelbaar kleine alshet 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 be??nvloeding van een situatievanuit het wetenschappelijk onderzoek te kunnen constateren (school-klas-observatie). Maar wetenschappelijk gesproken is het doel niet van de physicus dezeveranderingen te doen optreden, evenmin als die in de macrocosmos diehet gevolg zijn van de techniek, zolang hij met wetenschap bezig is en niet????k

zedelijk verantwoordelijkheid gevoelt ten opzichte van het wereld-gebeuren en de totaliteit van het universum. Dit laatste, de toepassingvan 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 traditiegetrouwpedagogiek en politiek gaarne met elkaar samen (Kohnstamm noemdeze beide: de leer van de regeling van menselijk gedrag). Vat men de opvoedkunde op als een wetenschap die principes opsteltvoor opvoedkundig gedrag en opvoedkundige planning, dan betekent ditdat in de openbare sector zij de politieke verantwoordelijklieid van depolitici, de bewindslieden, over zou nemen en in de particuliere sector deethische verantwoordelijkheid van de individuele ouder en opvoeder.M.i. kan zij dat niet; want hier heeft zij

geen bevoegdheid. I Heisenberg, op. cit., p. 12: Bei den kleinsten Bausteinen der Materie aber bewirktjeder Beobachtungsvorgang eine grobe St??rung; man kann gar nicht mehr vom Verhaltendes Teilchens losgel??st vom Beobachtungsvorgang sprechen.



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk 115 Wat de wetenschap wel kan doen, is een situatie te verhelderen dooreen analyse van de achtergronden. Er is niemand die dit kan d?¤n dewetenschapsbeoefnaar die van deze achtergronden afstand neemt, en dande situatie analyseert. Dus bijv. een onderzoeker die de achterstand vanoutillage 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 x^, x^, x^, x'*, en bij situ-atie y heb ik yS y^, y^, y". Welke effecten wenst men? Evenwel, om dezeeffecten voor zover ze in het politieke vlak liggen te waarderen, dat isniet meer de taak van deze onderzoeker. Laten we

aannemen dat een vader zijn zoontje naar de middelbare schoolwil zenden. Hij is voorstander van systeem x, op grond van zijn politiekeopvattingen en verheugd over effect xS x^, x^ x". 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 watouders 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 datalle aanhangers van x x kiezen, en alle aanhangers van y y? Er verandertzeer veel. Er kan dit gebeuren, dat mensen die op hun politieke grondslag y zou-den kiezen, maar zich zouden hebben laten verlokken door bijkomstig-heden als nieuwe gebouwen, nieuwe snufjes van eventueel x, dit niet

doenomdat ze elTect y\ yS y^, etc. toch wel heel belangrijk vinden en omdatschool y de nieuwe snufjes en enthousiaste docenten nu ook heeft. Maar zal men vragen, wanneer de wetenschapsbeoefenaar als aanhangervan een bepaald politiek ideaal X (bijv. sociale integratie) werkelijk vaninening is dat dit politieke ideaal beter is dan Y (?Šlite-vorming), en x hetene en y het andere bevordert, kan hij dan terwille van de z.g. objectiviteitalles maar blauw blauw laten en een systeem dat hij verfoeit, nl., Y helpenvoortbestaan? Mijn antwoord zou zijn dat als hij werkelijk die overtuiging heeft, hijdan op een ander vlak, het politieke vlak, voor dit geloof in sociale inte-gratie zal uitkomen en met degenen die dit zelfde geloof hebben een poli-tieke partij vormen; hij zal de overwinning behalen als velen van deWaarde van het ene systeem

boven het andere overtuigd raken, op poli-tieke 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



??? il6 h.w. f. stellwag i966 Y, hoe moet de opvoeding zijn opdat X gerealiseerd worde, of hoe is deopvoeding waarin X gerealiseerd wordt. Dit is een vraag naar de inhouden de methode der opvoeding in relatie tot haar doelstelling, een vraagdie 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 ineen wederzijds opvoedingsproces betrokken en is het verloop daarvangeleidelijk, regelmatig (Strasser). Maar dan ineens gebeurt er iets en deouders komen er niet meer uit. Dan raadpleegt men een pedagogische des-kundige, en tengevolge van het geobjectiveerde inzicht dat deze man ofvrouw van zeer vari??rende

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 inzijn 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 die er 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 eenbepaalde 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, geenempirische aangelegenheid is, en niet met wetenschappelijke middelenkan worden bepaald. Evenmin als voor een concreet geval logisch uit hetuitgangspunt, 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 basisvan 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 ookde geestelijke. Ik wil niet ontkennen dat de situatie van de clinische peda-goog of de

counselor, hiermee overeenkomst vertoont, maar dan slechtsin 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 zeeen wijder, een meer gefundeerd referentie-kader hebben dan de niet-



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk io3 wetenschapsbeoefenaar, waaruitzij putten-maar qua mens, op basis vaneen persoonlijk waardensysteem en een persoonlijke gewetensbeslissing.Op grond van de wetenschappelijke diagnose weet de arts dat dit bepaaldproces zo lang zal duren, zoveel pijn zal meebrengen, zoveel verdrietaan de nabestaanden zal opleveren. Hier is de kwestie van de euthanasie.De arts besluit tot een bepaalde wdjze van ingrijpen of tot niet-ingrijpen.Komt hij tot deze beshssing op grond van zijn interpretatie der medischesituatie? 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 veelbesproken anti-

conceptie-pil en het hele complexe sexuele probleem datdaarmee samenhangt. Dat dit een niet zuiver medische maar ook peda-gogische aangelegenheid is, ervaren wij allen, die weten dat onder jongemensen andere omgangsvormen acceptabel geacht worden, dan som-migen van ons ouderen uit ons ouderlijk huis hebben meegekregen. Watmoeten ouders dienaangaande aan hun kinderen zeggen? Wat moet deopvoedkundige zeggen, wat moet de arts zeggen, wat moet de geestelijkezeggen? De opvoedkundige kan slechts constateren dat maatschappelijke op-opvattingen verschuiven en dat er jonge mensen zijn, die tengevolge vanVeranderde opvattingen en sociale repercussies daarmee verbonden, inOmstandigheden kunnen komen, die onoverzichtelijk zijn. Wat de artsZal adviseren, is niet een medische

aangelegenheid, het is evenmin eenpsychologische of pedagogische, al spelen al deze aspecten mee, maarhet 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 uitl^et gebruik? Psychologisch: welke psychische uitwerking heeft het? Zm-^er opvoedkundig is de vraag: welke middelen staan de pedagoog tendienste om de uit de situatie verkregen inzichten, in levensopbouwendezin aan te wenden? De beslissing immers: dat is goed, dat is kwaad, is eenethische aangelegenheid, afhankelijk van de inzichten over leven en wer-keUjkheid die de betrokkene(n) aanhangen. ^at

nu de zaak gecompliceerd maakt is, dat een wetenschappelijk ge-vormd mens in het dagelijks leven allerlei uitspraken doet en handelingenVerricht, waarvan slechts enkele op basis van wetenschappelijke kennisinzicht. Dat betekent niet dat alleen deze laatste waar zijn of objec-



??? 118 h. w. f. stellwag 1966 tieve gelding hebben. Integendeel. Een geloofsovertuiging is in zoverre algeen subjectieve overtuiging dat men die met zeer vele anderen deelt, zijhet misschien niet met de gehele mensheid. Maar de zekerheid van hetgeloof 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, nihiUstische 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 latenzien maakt daarom deze niet tot ephemere, individuaUstische bedenksels.Hun

fundering is anders dan die der wetenschappelijke uitspraken en hunfunctie is anders. Het zijn geen cognitieve uitspraken (over natuur enmens) maar ze hebben de functie om de werkelijkheid van de mens diewe als cultuur aanduiden, gestalte te geven, voort te zetten en te tran-scenderen. De wetenschap van de mens, de sociale wetenschappen waaronder deopvoedkunde, houden zich met deze vormsels als zo-zijnden bezig. Duszal de opvoedkunde zich bezig houden met de waarden die nagestreefdworden. Tegelijkertijd echter, en dit mag men nooit over deze problema-tiek nadenkend vergeten, is deze zelfde wetenschap-beoefenende menseen die van een sociale groepering deel uitmaakt en een bepaalde levens-beschouwing aanhangt. In vele omstandigheden zal hij zich niet kunnendistanci??ren, dit zag

Kohnstamm terecht, zich niet in zijn wetenschapkunnen terugtrekken, maar moet hij beslissingen nemen, ethische beslis-singen, of is hij er getuige van dat anderen voor een ethische beslissingstaan. Hij zal in de situatie ge??nvolveerd 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 degronden van zijn opvatting - als zijnde van hem persoonlijk - duidelijkstellen, en niet als van de physicus, bioloog, medicus of pedagoog, kort-om als van de wetenschap. Heeft hij in de betreffende situatie te makenmet geloofsgenoten,

dan kan hij terugvallen op het gemeenschappelijkgeloofsbezit, en is de communicatie gemakkelijk. Is hij met anderen, danzal hij duidelijk moeten maken dat hij z?¨lf d?Šze opvatting is toegedaan.Hij spreekt a.h.w. voor eigen rekening en niet voor de wetenschap. Heeft hij dan niets v????r op de gewone mens? Op'dit punt niets.



??? afl.3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk 119 Tussen onszelf en ons geweten, ons geloof in ethische waarden, kunnenwe 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 verhelderingvan het inzicht der betrokkenen in hun problemen te doen is - en ommogelijke oplossingen voor te stellen - zeer veel. Literatuur 1. r.lochner, Deutsche Erziehungswissenschaft, Meisenheim 1963. 2. h. rohrs, Erziehungswissenschaft und Erziehungswirklichkeit, AkademischeReihe, Frankfurt 1964. 3- i.scHEFFLER, The Lanuguage of Education, Springfield i960. 4- d. j.o'connor, An Introduction to the Philosophy of Education, London 1957,3edruk 1961. 5. J.hospers, An Introduction

to Philosophical Analysis, London 1956, 5e druk 1963. 6. a.j.ayer, The Problem of Knowledge, Pelican 1956,1964. 7. w. heisenberg, Das Naturbild der heutigen Physik, Rowolts deutsche Enzy-clop?¤die, 1955,1965. 8- E.gellner, The Crisis in Humanities and the Mainstream of Philosophy, inJ. H. Plumb, Crisis in the Humanities, p. 45, A Pelican Original.



??? OPVOEDING, VORMING EN ONDERWIJS ONDERSCHEID EN SAMENHANGA. DE BLOCK Het blijkt dat in de Commissie voor Culturele Co??rdinatie van de Raadvan Europa de medewerkers grote moeilijkheden ondervinden op peda-gogisch-didactisch gebied; vooreerst met de uiteenlopende terminologiemaar vooral door het feit dat dezelfde termen soms een verschillend be-grip dekken. Naar vernomen wordt zou een Europese Conferentie van de Ministersvan Onderwijs in dit verband voorgesteld hebben een soort vergelijkendwoordenboek aan te leggen met pedagogisch-didactische termen en hunbetekenis. Dit artikel is bedoeld als een bijdrage om althans voor het Ne-derlandse taalgebied tot overeenstemming te komen. Het wil in de eersteplaats de meest fundamentele termen nader beschouwen nl.:

opvoeding,vorming en onderwijs.We zullen vooreerst onze eigen zienswijze omtrent deze termen trachtente omschrijven om deze daarna even te confronteren met een andere re-cente opvatting. Voor de analyse wordt uitgegaan van de volgende op-vattingen: Opvoeding (Erziehung) is een fenomeen dat het zuiverst tot uiting komtin het gezin en dat zich karakteriseert door processen als: leren beleefdzijn, leren zelfstandig handelen enz. Vorming (Bildung) is een gebeuren dat in hoofdzaak plaats grijpt in deschool en vooral tijdens de leeftijdsperiode van lo tot 18 jaar, dus als deculturele functie van de school het sterkst naar voor treedt; typeert zichdoor processen als: leren wiskundig denken, leren esthetisch waarderenenz. Onderwijs (Unterricht) is een activiteit die altijd en overal kan plaatsgrij-pen en zich uit op vele

gebieden: leren schrijven, leren typen, Ieren 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. I. Wat? Opvoeding: bestaat in onsystematische hulp.De ouders doen aan opvoeding als de gelegenheid zich voordoet en het



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk 121 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; ditkomt tot uiting 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 ofeen bepaalde vaardigheid. Samenhang: Enerzijds bestaan er ongetwijfeld ouders die een zekereplanmatigheid betrachten bij de opvoeding, anderzijds komen er ookin het vormingsproces nog onsystematische momenten voor; verder ishet noodzakelijk dat men tijdens de vormingsperiode ook â€žingewijd"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 menhulp 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.Samenhang: Is duidelijk bij leerkrachten die soms ook begenadigde

op-Voeders zijn en meteen specialist op bepaald gebied (vakleraars). 4- Waar? Opvoeding: in hoofdzaak thuis. ??n onderontwikkelde gebieden is er van een school geen sprake en wor-den de jeugdigen nochtans opgevoed.



??? 122 a.de block i966 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 (lerenmachine hanteren), thuis (schriftelijk onderwijs) en elders (leren auto-rijden). Samenhang: Deze blijkt hieruit dat men ook in de school wil op-voedenen 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 vormingsvatbaarheidm.a.w. van ongeveer lo tot 18 jaar.Onderwijs: is gans het leven mogelijk.Grijpt nochtans vooral plaats tijdens de eerste schooljaren (6-10 jaar)als de â€žtechnieken" op het voorplan staan, verder als specialisatie tij-dens (vakonderwijs) of na de specifieke vormingsperiode (bijv. aan deuniversiteit) en is ook nog mogelijk daarna.Samenhang: Ondanks het feit dat er bepaalde â€žgevoelige perioden" zijnvoor onderwijs (bijv. rond 8 jaar), opvoeding (bijv. rond 12 jaar) envorming (bijv. rond 16 jaar) zijn de drie altijd mogelijk. 6. Individueel of in groep? Opvoeding: heeft een meer individueel karkater.Vorming: gebeurt vooral gemeenschappelijk, klassikaal.Onderwijs:

gemeenschappelijk (school) of individueel (Ieren autorijden,schriftelijk onderwijs enz.).Samenhang: gezamenlijke belevingsmomenten kunnen in het gezin zeeropvoedend zijn en hoewel de vorming klassikaal gebeurt streeft menzoveel mogelijk naar individualisatie. 7. In welke situatie? Opvoeding: grijpt in hoofdzaak plaats in natuurlijke, existenti??le situa-ties.



??? afl. 3 opvoeding, vorming en onderwus 123; Vorming: gebeurt vooral in sterk be??nvloede, uitgelokte en uitgedachtesituaties. Bijv. bij schoolbezoek aan museum.Onderwijs: in artifici??le of existenti??le situaties.Voorbeeld van artifici??le situatie is het leren autorijden met dubbelstuur; 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 be??nvloed? Opvoeding: de be??nvloeding van het affectieve en volutionele staat op het.voorplan. Vorming: hier maakt de be??nvloeding van het intellect de beste kansen..Onderwijs: streeft alleen opvoering van kennis en vaardigheid na.Samenhang: voor een harmonische vorming wordt steeds

meer be??nvloe-ding van gemoed en wil nagestreefd terwijl tevens kennissen en vaardig-heden groeien in omvang en paraatheid. 9- Hoe beschouwt men de te be??nvloeden persoon? Opvoeding: de opvoedeling is een onvolwassene die leiding (gezag) nodigheeft. 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. Onderwijs: Hier heeft men te doen met een onwetende, een ondeskundigedie 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 â€žbij-brengen", hoewel de vakken slechts middel en geen doel zijn. lo. Typerende activiteit?Opvoeding: richten, leiden, op-voeden. Vorming: vormen, m.a.w. veranderen in een

welbepaalde richting, zodatde attitudes en de ganse habitus van de persoon be??nvloed worden.Onderwijs: kennis of vaardigheden overdragen.^(">Jenha?7g: ook de opvoeding en in mindere mate ook het onderwijsbe??nvloeden de zijnswijze van de persoon.



??? 124 a. de block 1966 II. 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 methun opvoeding beogen. Vorming: juist geformuleerde doleinden zijn volkomen onmisbaar.Goed omlijnde doelsteUingen zijn noodzakelijk omwille van de onmis-bare samenwerking tussen de leerkrachten; slechts in dat geval is ertrouwens mogelijkheid voor aansprakelijkheid.Onderwijs: Het doel is gewoonlijk scherp afgelijnd.Samenhang: ook bij de vorming (en in de theorie ervan: de didactiek) isalles nog niet klaar en streeft men naar

duidelijker en beter omlijndeintentionaliteit. 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 technieken van de geobjectiveerde cultuurzijn 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 onsystematischehulp (richting en leidinggevend, vooral op affectief en volutioneel plan)van de geboorte tot de volwassenheid, welke typisch individueel ver-schaft wordt thuis in existenti??le situaties aan de opvoedeling (die leiding



??? afl. 3 verhouding wetenschap der opvoeding tot praktijk 25 en gezag nodig heeft), door de natuurlijke opvoeders (be??nvloed en ge-richt door een bepaalde cultuur), met als vaag doel de volwassenheid. Vorming bestaat in een zoveel mogelijk systematische hulp, die vooraltussen 10 en 18 jaar in hoofdzaak klassikaal gegeven wordt in de scholen(in meestal artifici??le situaties), aan de leerlingen (blijk gevende van eensterke vormingswil) door daartoe opgeleide leerkrachten, waarvan hetdoel zo duidelijk mogelijk moet omschreven worden en bestaat in eenbe??nvloeding, een verandering (vooral van het intellect), om bij middelvan de cultuurgoederen te worden tot cultuurmens ^ Onderwijs bestaat in de systematische overdracht van kennis en vaardig-heden door een speciahst aan een ontwetende (of ondeskundige), met

hetdoel welbepaalde aspecten van de objectieve cultuur beter te beheersen. Dat het hier gaat om omschrijvingen en niet om definities, en dat het hierdynamische begrippen betreft, komt duidelijk tot uiting in het ruim ge-bruik van termen als: â€žvrijwel", â€žtypisch", â€žzoveel mogelijk", â€žmeest-al" enz. Uit dit alles blijkt ook de sterke samenhang tussen deze begrippen. Ditbetekent dat het onmogelijk is de drie te scheiden, hoewel men ze kan enmoet onderscheiden. Ho?Š men ze onderscheidt hangt in belangrijke mate af van het stand-Punt dat men inneemt. Wij zijn bijv. van mening dat men de term â€žvorming" (Bildung) moetVoorbehouden aan de schooF. Wij zouden dus slechts van â€žvorming"spreken daar waar planmatig en intentioneel door specialisten hulpWordt geboden aan jonge mensen op hun weg tot

cultuurwezen.Bij â€žvorming" is inderdaad steeds sprake van â€žvormen", â€žveranderen".Wel in een bepaalde richting. En de mens is maar in de werkelijke zinVan het woord veranderd, als hij anders handelt dan voorheen. Een cul- â–  Voor het ganse artikel geldt dat referenties naar andere auteurs hier onmogelijk isOmdat deze nota's meer uitgebreid zouden zijn dan de tekst zelf. We hebben ons daar-om daarvan onthouden op ?Š?Šn uitzondering na. In do laatste druk van z??n Theore-â€?â– schc Pedagogiek spreekt ook Langeveid (in verband met het onderscheid tussen pe-dagogiek en didactiek) wat de didactiek betreft (voor ons: de theorie betrelTende deVorming) van: â€žInhalt", â€žBildung", â€žeiner Institution", â€žbestimmter Altersgruppe",^Â?â– n System", â€žein Beruf (Uhrcr)", â€žSch??lern", â€žein Technik"

enz.'^'"f??hrtmg in die theoretische p?¤dagogik. Stuttgart, Klett, 1965/, P-152- ^ ?Ÿe z.g.n. â€žvormingsinstituten" voor volwassenen geven hoogstens een aanvullendeVorming. Hun ongelukkige benaming is een der oorzaken der begripsverwarring.



??? 126 a. de block 1966 tuurwezen heeft andere gedragsvormen dan een natuurwezen. En deschool heeft ongetwijfeld als specifieke 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 vooreen cultuurmens, bijv. planmatig werken, samenwerken, enz. Daar dezeattitudes echter slechts kunnen ontstaan op basis van probeersels, po-gingen, ervaringen, experimentaties, in ?Š?Šn woord handelingen, zal deschool zich niet (mogen) beperken tot een positieve instelling van de leer-lingen t.o.v. deze attitudes. Onze bedoeling is toch dat de leerlingen, ookin 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 termeni.Na een buitengewoon interessante analyse komt N. tot de conclusie datmen 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 hetwaarderend leren kennen van de werkelijkheid.Tenslotte zou opvoeding het volutioneel-zedelijke betreffen; dus hetleren richten van de wil op de verschillende waardegebieden en het lerenrealiseren 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 â€žop een doen komentot een waardevol handelen", het tweede op â€žhet waarderend beoordelenvan de werkelijkheid zonder daarbij tot een concrete handelingskeuze tekomen", terwijl het laatste zich zou beperken tot het cognitief-constate-rende in â€žhet 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 werdvoor de opvoeding gewezen op het meer existentieel karakter, blijft hetonderwijs beperkt tot de overdracht van kennis en vaardigheid, bleefdaarbij het waarderen uitgesloten enz. Toch zijn er ook belangrijke verschillen. Daar waar N. bijv. zegt datmen â€žin de opvoeding altijd zal trachten de opvoedeling zo

leiding tegeven, dat hij tot een keuze komt" en â€žeen handelen naar die keuze";bij de vorming zou dat niet het geval zijn.I Algemene Inleiding. Groningen, Wolteis, 1964', tweede hoofdstuk.



??? afl. 3 opvoeding, vorming en onderwus i27 Bij N zijn dus de (keuze) handelingen, het werkelijk doen, de kun-mo-menten, niet in de vorming begrepen. Men kan echter ook van meningzijn, zoals reeds eerder is uiteengezet, dat hei er bij de vorming in de eer-ste en de laatste plaats juist om gaat, dat de leerling â€žtot een keuze komt"en een â€žhandelen naar die keuze", vi^at dan zou kunnen aanleiding geventot bepaalde culturele attitudes, tot een bepaalde â€žvorming". Ook op een ander verschil in opvatting willen we even nader ingaan enwe willen ons hierbij beperken tot de betekenisinhoud van â€žvorming"omdat dit begrip ons didactisch het meest interesseert. De omschrijving die we van â€žvorming" gegeven hebben is deze vanâ€žvorming als activiteit", als systematische, sterk intentionele hulp aanjonge mensen. Men

kan vorming echter ook beschouwen als inhoud, alstoestand. Men heeft of bezit vorming in meerdere of mindere mate. Dezebestaat in een habitus die berust op de ge??ntegreerde waarden der objec-tieve cultuur en die zich uit in cultureel hoogstaande attitudes: drangnaar inzicht, productiviteit, zelfstandigheid, objectiviteit, structurering,enz. Daartoe zorgt men in de vorming (als activiteit) voor een positievebe??nvloeding van de waarnemingsfuncties, doet men aan â€žleren denken"enz. Maar hierbij gaat het ook steeds om iets (waardevols) dat men(steeds beter) waarneemt, (steeds adequater) bedenkt enz. ??nhoud en activiteit gaan in de vorming steeds samen. Nu stelt N. echter^oor (p.43), om voor de vorming van de functies de term ontwikkeling tereserveren en voor het inhoudelijk aspect de term â€žvorming". Er zijn

waarschijnlijk geen bezwaren om voor de functicvorming determ ontwikkeling te behouden. Maar in elk geval moet vorming danOntwikkeling omvatten, ontwikkeling dus een (functie-) aspect zijndeVan de vorming, en er niet naast staan (als inhoudelijk aspect). 'Aansluitend daarbij nog even een paar woorden over een ander verschilin opvatting. is van mening dat men bij het geven van onderwijs de neiging zouhebben nu eens het formele, dan het inhoudelijke aspect te verabsolu-^^â€?â€?en (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 menofwel kennis mededelen ofwel een vaardigheid aanleren. Abstractie ma-'^end van het louter technische aspect komt het ons voor, dat het bij hetgeven van onderwijs niet in de bedoeling ligt

bepaalde functies (waarne-"^en, denken, enz.) te oefenen. Men denke bijv. aan: leren schrijven, Ieren



??? 128 a. de block 1966 autorijden enz. Het is echter bij de vorming dat men meer het formele ofhet 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 zelfsvanzelfsprekend. Wij hebben reeds gewezen op het dynamisch karaktervan deze grondbegrippen. Dit betekent dat ook de inhoud ervan zichvoortdurend wijzigt en zoals N. treffend zegt â€žhet geeft dus ook nu weerde stand van denken aan waartoe ik op dit punt ben gekomen, wat tevensinhoudt dat het na verloop van tijd wel weer opnieuw geformuleerd zalmoeten worden" (p. 6). Inderdaad. Onze enige bedoeling was op de nood-zaak te wijzen ons nader over deze basisbegrippen te

bezinnen, eventuelemisverstanden op te ruimen en te trachten tot overeenstemming te ko-men. Dit als bijdrage. Alfred De Block werd geboren te Mocrsel op 24 juli 1920. Onderwijzer en leraarlichamelijke 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 â€žSeminarie,en laboratorium voor psychologische en experimentele pedagogiek" aan deRijksuniversiteit (Directeur: Prof.R.Verbist). Promoveerde in 1956 met degrootste onderscheiding tot Doctor in de Opvoedkundige Wetenschappen ophet proefschrift: â€žLeren, denken en formele vorming"; promotor: Prof R.Verbist. Laureaat met prijs in de Inter-universitaire wedstrijd. Werd in 1958benoemd tot docent aan de

Offici??le Universiteit van Belgisch-Kongo te Elisa-bethstad. Promoveerde in i960 cum laude tot Doctor Educationis aan de Uni-versiteit van Pretoria onder Prof B.F.Nel. Sinds i960 professor aan de Rijks-universiteit te Gent. Is hoogleraar in de â€žAlgemene didactiek" en aanverwantevakken; directeur-diensthoofd van het â€žSeminarie en laboratorium voor didac-tiek". Publiceerde in boekvorm: Schoolvorderingentest voor geschiedenis (metR.Verbist); De waarde van denkpsychologisch geori??nteerd rekenonderwijs(met R.Verbist); Algemene didactiek; Tweede 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 leergesprekenz.

Adres: Gordunakaai, 50, Gent.



??? afl.3 129 het statistisch portret van nederlanders Het Centraal Bureau voor de Statistiek 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 â€žOverschotten binnen- en buitenlandse migratie 1963/1964, per provincie". In ?Š?Šn oogopslag kan worden geconstateerd dat inFriesland zich geen buitenlandse arbeiders vestigen en dat de bevolkingmassaal deze provincie verlaat. Zal Friesland - waar voor De Koe eenstandbeeld in Leeuwarden is opgericht - straks een recreatieprovincieWorden? 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

provinci??n. LimburgWordt straks, volgens het beeld van de grafiek, internationaal gebied!De oorspronkelijke bewoners vertrekken en de buitenlanders stromendaar binnen! Zonder oorlogsverklaring en wapengeweld komen daaronderdanen van vreemde mogendheden zich vestigen! Uit Zeeland ver-trekken daarentegen ?Šn de eigen bevolking ?Šn de buitenlanders. De mi-gratie van de bevolking blijkt een boeiend aspect van de samenleving tezijn. 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 maarVan de gezinnen, die er blijven, verdrinken verhoudingsgewijs de meestekinderen. Daarbij is het aantal jongetjes, dat verdrinkt, vier maal zo grootals dat van de meisjes. Deze zwerven blijkbaar minder buiten en zij zullenminder roekeloos zijn.

In Limburg is het aantal verdronken kinderen hetl'iagst. Men heeft daar trouwens meer zand dan water. Het boekje onthult verder dat, wat de universitaire vorming betreft, devrouwen nog achteraan komen. In 1947 waren er 38958 mannen en 5863Vrouwen, die academisch zijn gevormd. In i960 waren deze gegevens res-pectievelijk 73307 en 11845. Het zou belangwekkend zijn geweest indien'n deze tabel (55 â€žAcademisch gevormden naar studierichting en ge-slacht") het percentage mannen en vrouwen afzonderlijk naar studie-richting was vermeld daar dit meer spreekt dan absolute cijfers.Ook in tabel 67 over het wetenschappelijk onderwijs is te lezen, dat de ''"(â€?('agogische Studi??n xun 9



??? 130 PEDAGOGISCHE KRONIEK 1966 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. 43043mannelijke en 9357 vrouwelijke. Voor het doctoraal-examen zijn in 1963 geslaagd 2962 mannen en 411vrouwen. Voorts zijn in het Statistisch Zakboek van 1965 nog belangwekkendegegevens 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 eveneensintrigerend. Voor ?’ 5,50 kan men niet alles maar wel veel te weten komenover de Nederlandse Staat en deszelfs burgers. het n.o.v. congres

en het onderwijs Er is gerede aanleiding meer dan plichtmatige aandacht te besteden aande 20e algemene vergadering van de Nederlandse Onderwijzers Vereni-ging, die op dinsdag 28 december 1965 in â€žKrasnapolsky" te Amsterdamdoor de heer W.van den Gevel, voorzitter van deze organisatie, met eenrede is geopend en waar, naast het afdoen van administratieve, organisa-torische en financi??le aangelegenheden het woord is gevoerd door Prof.Dr. L. van Gelder over â€žNieuwe onderwijsvormen: een visie op ons onder-wijs"; Prof. Dr. H. Nieuwenhuis over â€žDe school en de veranderendemaatschappij", E. Steenbergen, tweede voorzitter van de n.o.v., over â€žHetrapport, nieuwe onderwijsvormen voor 5- tot 13- ?¤ 14-jarigen en hette voeren beleid". In zijn openingsrede heeft de voorzitter gememoreerd dat de

n.o.v.i 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.o.v.8000 leden en nu heeft deze organisatie ruim 23000 aangeslotenen. Veel is in deze periode veranderd: een onderwijzer met hoofdakte opzijn maximum verdiende in 1947 bruto ?’4680,â€”. Thans is zijn pensioen-grondslag ?’ 14154,â€”. Een stijging van ruim 200 %. In deze periode is,volgens het c.b.s., de prijs van het levensonderhoud gestegen met bijna100%. Voorts heeft spreker gewezen op de spectaculair gestegen bedragen diede 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 ookvoor het onderwijs dringend gewenst. De ter beschikking komende kapi-talen voor het onderwijs dienen nl. zo verantwoord mogelijk te wordenbesteed. Vandaar dat de N.o.v. zich niet alleen bezighoudt met de mate-ri??le belangen van haar leden maar daarnaast ruime aandacht op haarcongres heeft geschonken aan nieuwe onderwijsvormen in een zich snelen 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 didaktiekvan het basisonderwijs mogelijk

geworden door de arbeid van Prof. Lange-veld, die aan de anthropologie van het kind fundamenteel pedagogischeuitgangspunten voor de opvoeding en het onderwijs heeft ontleend. De nieuw verworven inzichten hebben nog niet geleid tot een radicaleomvorming van het basisonderwijs. De problematiek is nl. ingewikkelddaar een didaktische vernieuwing op zichzelf belangrijk en noodzakelijkis maar daarnaast dient er meer samenhang te komen tussen het kleuter-en het lager onderwijs en, daar het lager onderwijs voor het overgrote deelder kinderen geen eindonderwijs meer is, dient dit te worden omgevormdtot basisonderwijs waarin een deel van het gedifferentieerde onderwijsopgenomen wordt. Veranderingen in de samenleving hebben derhalve de taak van het lageronderwijs, dat basisonderwijs wordt, gewijzigd. Vandaar dat

Prof.Nieu-wenhuis het probleem van â€žnieuwe onderwijsvormen" voornamelijk van-uit de maatschappelijke kant heeft benaderd en toegelicht. Veranderingenin de maatschappij kunnen herziening van doelstelling, inhoud en werk-wijze van de school noodzakelijk maken. In de school zullen dan ook deopvattingen, die 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 vande levensopvattingen, die in 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 machtspositie van de des-kundigen in de school

vooral ligt op het vlak van het behoudend kunnenzijn in het schoolbedrijf, vraagt om een nadere uitwerking in een artikel'n Paedagogische Studien. Het cre??ren van â€žnieuwe onderwijsvormen" betekent niet slechts ver-anderingen op organisatorisch gebied de school betreffende en herzie-



??? 132 pedagogische kroniek i966 ning en herwaardering van pedagogische en didactische problemen maardient, volgens Prof. Nieuwenhuis, ook de leerlingen te brengen tot zelf-werkzaamheid en verantwoordelijkheid daar het gebrek aan speel- enleefruimte en het dreigen op te gaan in de massa frustrerend kunnenwerken. Tenslotte heeft de heer Steenbergen het te voeren beleid inzake het rap-port â€žNieuwe onderwijsvormen voor 5- tot 13- ?¤ 14-jarigen" behandeld.Gezien de technische ontwikkeling die in Amerika plaats vindt en dieonontkoombaar ook in Europa zich zal voltrekken heeft deze sprekerterecht gesteld, dat het kleuteronderwijs, basisonderwijs en brugonder-wijs de fundamenten vormen van het onderwijsgebouw. Zijn formuleringklinkt wat overtrokken maar de nabije toekomst zal ons

waarschijnlijkinscherpen dat zijn uitgangspunt voor een gehele reorganisatie van onsonderwijsbestel juist is om werkgelegenheid mogelijk te maken voor hendie 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 wordengetoetst in scholenexperimenten. Reorganisatie van het onderwijs moetwetenschappelijk verantwoord worden aangepakt daar besluitvormingop 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 naastelkaar staande instituten zijn en dat plaatselijk en regionaal het brengenvan alle onderwijsvoorzieningen, van kleuteronderwijs tot

en met hetvoortgezet onderwijs, tot een samenhangend geheel, een dringende eis is.Op hoog niveau heeft de N.o.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 invroeger eeuwen Een gewaardeerd medewerker van Paedagogische Studien, de heer A.Hallema uit Breda, heeft, in opdracht van het regentschap van het â€žWees-huis der Gereformeerden binnen Delft", de geschiedenis van deze instel-ling te boek gesteld. Aan de hand van wat in archieven is gevonden is eenomvangrijk boekwerk ontstaan dat niet in de handel is verschenen maarwel te raadplegen is in de Koninklijke Bibliotheek te 's Gravenhage. Aanleiding tot het geven van de opdracht aan de heer Hallema, om eenhistorisch

overzicht samen te stellen van de lotgevallen van het â€žWeeshuisder Gereformeerden binnen Delft", is wel geweest om van het werk, dat



??? afl.3 pedagogische kroniek 133 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. debezetting van het weeshuis steeds kleiner geworden en op een gegevenmoment zijn de regenten voor de beslissing geplaatst de exploitatie meteen half bezet huis voort te zetten of het weeshuis een andere bestemmingte 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 vanhet weeshuis kan worden uitgebreid. In de statuten staat terzake thansdat: â€žVoor zover

en zolang de ruimte in het Weeshuis in verband met dehuisvesting van wezen en halfwezen zulks toelaat enz. tot het tijdstiphunner meerderjarigheid in het weeshuis kunnen worden opgenomenDelftse, onder voogdij ener Voogdijvereniging, of van regeringswegeonder toezicht gestelde kinderen van protestantse huize". Daarmede ism 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 vlottestijl geschreven werk is voor ons de status der wezen, hun materi??le ver-zorging cn de zorg voor hun geestelijk en zedelijk welzijn wel het meestinteressant. Hoewel de bezettingsgraad altijd hoog blijkt te zijn geweestWas

vooral in de 17e eeuw het aantal wezen zeer groot, tengevolge vanoorlog en talrijke epidemie??n. Van de wezen is 70 ?¤ 80 procent afkomstig"it de zgn. werkende stand en de rest van de kinderen hebben ouders ge-had zonder enig beroep of die vagebondeerden cn met bedelen in hunonderhoud voorzagen. Er zijn ook veel kinderen opgenomen wier vaderSoldaat is geweest. Enkele beroepen van overleden vaders zijn interessantgenoeg te worden vermeld: swavelstocverkoper, soetemelckvader, besem-binder, misraper, garenspinder, cnoopmaker, trommelslager, lantarcn-"laker, schuytevoerder, kwaksalver, corendrager, bierkruyer, viscooper,tapijtwercker, spcldcnmaker, speelman, scrienwercker, glaesmaecker. Vondelingen zijn ook opgenomen en verzorgd. Indien hun afkomst on-bekend bleef dan werd dit in de naam tot

uitdrukking gebracht bij hetdopen van het kind zoals bijv. â€žPieterge vander Straete (een vondeling,op straat voor de deur van het weeshuis was gelegd). Een ander kindWerd Martijntje genoemd daar het op dc dag van St. Maarten als vonde-lingetje is gevonden. ^an hun opvoedingstaak hebben de regenten veel genoegen maar ook



??? 134 pedagogische kroniek i966 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, deverzorging in het weeshuis goed is geweest, niettemin heimelijk het huishebben verlaten vaak met medenemen van geld en goederen van het wees-huis. Het Delftse weeshuis was nl. een open tehuis zodat weglopen nietkon worden belet. Zij, die spijt kregen en berouw toonden, konden vande regenten nog wel gedaan krijgen dat pardon werd gegeven zodat dewegloper(ster), na strafte hebben ondergaan, weer in het tehuis kon wor-den opgenomen. Voor hen, die het al te bont hadden gemaakt, bleef depoort voorgoed gesloten. Lezenswaard is het hoofdstuk over de

verzorging der zieken. Nietsheten de regenten na, kosten noch moeite werden gespaard, om wezente helpen, die lijdende waren. Specialisten in andere steden werden zelfsgeraadpleegd of verzocht naar Delft te komen om een wees te behan-delen. Bizar is de beschrijving van een weeshuisjongen uit het eind deri8e eeuw, die laboreerde aan niersteen. Veel was reeds eraan verdokterdzonder resultaat. Regent van Stipriaan is toen advies gaan inwinnen bijde Rotterdamse operateur Gram. Deze kwam na onderzoek tot de con-clusie dat alleen een operatie nog kon helpen. Deze zou in het gasthuisplaats vinden en de kosten zou het weeshuis betalen. De jongen zelf gingmet de operatie accoord. Voorts moest toestemming worden gevraagdvan de hoofdschout, die zijn fiat gaf onder voorwaarde dat het MedischChirurgisch

College van Delft de operatie mocht meemaken. Verder isaan de predikanten van de Oude en Nieuwe Kerk gevraagd om in de dienstvan Zondag 9 october 1796 â€ždes Hemels Zegen over de te verrigte Ope-ratie af te smeeken". Hetgeen is gebeurd. De operatie is geslaagd. De regent Van Stipriaan is daarbij tegenwoordiggeweest, om verslag aan de mede regenten uit te brengen, en heeft noggeassisteerd! De pati??nt heeft zich bedaard gehouden en met bidden depijn weten te beheersen. De jongen is daarna nog een halfjaar 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, dankis gebracht voor zijn herstel. De operatie is noodzakelijk geweest wantde jongen is verlost van een grote steen wegende â€ž2 Oneen".

Verdere hulphebben de regenten de jongen nog geboden door hem op te laten leidentot onderwijzer. Veel aandacht hebben de regenten besteed om de weeshuisjongens eengoed vak te laten leren. Daartoe werden zelfs leercontracten afgeslotenvan 5 tot 7 jaar. Niet iedere jongen had echter daartoe lust. Een groot



??? afl.3 pedagogische kroniek 135 aantal heeft dienst genomen bij de Verenigde Oost-Indische Compagnie.Ook dan bleven de regenten de belangen van hun pupillen behartigen; zijboden raad, verleenden hun bemiddeling bij plaatsing, gaven een uitzetmee en beheerden het geld van de jongens. Voorts zijn ook voor de meisjes mogelijkheden gecre??erd om een beroepte leren. Hun opleiding was gewoonlijk niet zo langdurig als die van dejongens. De straffen voor misdragingen, zowel voor jongens als meisjes, warenniet gering en gevarieerd: scherpe reprimande, een blok aan het been, in-houden van zakgeld, geen uitgaansavonden, verbod om bij familieledente logeren, eenzame opsluiting op water en droog brood, aframmeling,geseling. In de 19e en vooral in de 20e eeuw wordt, door de toegenomen technischemogelijkheden

en meer inzicht, de verzorging der pupillen beter. De voe-ding wordt gevarieerder, er komt meer hygi??ne en de medische verzor-ging neemt toe. Voorts krijgen de weeshuiskinderen meer gelegenheid voor ontspanningen mogelijkheden voor sportbeoefening. Ook de onderwijsvoorzieningenhebben 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 wezenin onze tijd beperkt. Het weeshuis heeft als instelling zijn taak overleefd.Het is goed dat het regentschap van het Weeshuis der Gereformeerdenbinnen Delft op deze waardige wijze hun taak hebben afgesloten om eennieuwe opdracht, eveneens op het gebied van verzorging en opvoedingVan jonge mensen, te aanvaarden. Motivatie-onderzoek onder

industrie-arbeiders inzake het volgenVan voortgezet onderwijs Prof. Hitpasz uit Keulen, hoogleraar in de psychologie, jong en energiek,houdt zich ondermeer bezig met de problematiek van de begaafdheids-reserve en het onvoldoende deelnemen aan het voortgezet onderwijs doorbepaalde groepen van de bevolking. Hitpasz is in het algemeen geen voorstander van massale onderzoekingenen 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-genomen wordt. Hij is er van overtuigd dat, met het ondervragen vankleine groepen, een scherper inzicht kan worden verkregen in de motievendaarom wel of niet voortgezet onderwijs wordt gevolgd dan door een mas-sale onderzoeking mogelijk is ook al zou de laatste dan representatief zijn.



??? 136 pedagogische kroniek I966 Een kwantitatief onderzoek heeft voor hem waarde om een probleemin zijn algemeenheid te onderkennen en te situ??ren. 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 eindvan het 4e leerjaar kunnen nl. de leerlingen naar een school voor voort-gezet onderwijs. Nu blijkt tweederde van hen die niet naar een schoolvoor voortgezet onderwijs zijn gegaan, niettegenstaande zij begaafd zijn,afkomstig te zijn uit arbeidersgezinnen. Dit gegeven heeft de vraag opgeworpen naar de oorzaken, die oudersweerhouden hun kinderen naar het voortgezet onderwijs te sturen en ge-leid tot een motievenonderzoek, dat gebaseerd is op een steekproef van100 echtparen uit de groep der industrie-

arbeiders; 50 echtparen haddenkinderen op het gymnasium of universiteit en 50 echtparen hadden kin-deren geschikt voor het gymnasium maar die niettemin door hen zijnbelet 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 niettoe zijn gekomen. Voorts vinden de arbeiders het vanzelfsprekend dathun kinderen gelegenheid krijgen door te leren indien zij dit wensen daarhet op karakter en bekwaamheid aankomt en niet op stand. Wel vindenvele ouders uit de arbeidersklasse het gymnasium voor hun kinderenongeschikt daar zij zelf daaraan niet toegekomen zijn en

hun kinderendus niet kunnen helpen bij het schoolwerk of zij vinden dat deze oplei-ding alleen geschikt is voor hen, die verder willen studeren om bijv. artste 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 â€žik ben arbeider en mijn zoon hoeftniet meer te worden dan ik". Deze ouders wachten ongeduldig op de tijddat hun kind niet meer leerplichtig is en de â€žVolksschule" kan verlatenom een bijdrage te leveren voor het gezinsinkomen. Ook is bij veel oudersbezorgdheid voor de materi??le offers, die zij voor hun kinderen zoudenmoeten opbrengen en die door hen worden overschat. Deze materi??le motieven zijn, volgens

Hitpasz, niet meer steekhoudenddoor de gestegen welvaart. Er is reden om aan te nemen dat meer ouders hun kinderen een hogereopleiding zouden laten volgen indien zij beter zouden zijn ge??nformeerdover de beroepsmogelijkheden, die voor het kind re??el aanwezig zijn. Het



??? afl.3 pedagogische kroniek 137 gebrek aan informatie is overal te constateren. Men weet niet goed watmet hun kind aan te vangen en veel ouders uit arbeiderskringen hebbenhun kinderen naar het gymnasium gestuurd op aanraden van de leer-krachten der â€žVolksschule" maar niet op grond van eigen overwegingenen 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 arbeidvan de vader het voor het kind niet goed mogelijk maken een gymnasiumte bezoeken. In het onderzoek is vaak de wens geuit naar â€žTagesheim-schulen". Door pers en televisie blijken ouders goed te zijn ge??nformeerd naar watin het buitenland plaats vindt. Ouders zijn minder goed

ge??nformeerdover de schooltypen in Duitsland en de mogelijkheid van studiebeurzene.d. Dit tekort aan informatie dient, aldus Hitpasz, door de massamediate worden opgevangen. j. h. n. grandia



??? 138 1966 hans bokelmann, Die ??koTiomisch-sozialethische Bildung. Quelle und Meyer, Heidelberg 1964, 223 S. Dit boek, versehenen in de reeks Anthropologie und Erziehung, houdt zich bezigmet de vraag hoe opgroeiende jonge mensen moeten worden geori??nteerd in dehedendaagse economische en sociale orde. Het is een poging om te komen toteen didactische theorie dienaangaande voor de hoogte klassen van het Duitsegymnasium. Het tegenwoordige Wirtschaftsgymnasium heeft zich, naar de me-ning van de schrijver nog niet tot een zakelijke en organisatorische eenheidkimnen ontwikkelen. Hij komt met een model voor een andere aanpak. Het is te betreuren dat zo weinig blijkt dat de auteur bedoelt iets te cre??erendat werkelijk bestaande leerlingen met de realiteit van de moderne industri??lesamenleving

in aanraking moet brengen. ph. j. 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 wegstaan en welke strategie de vernieuwer groter of geringer succes verzekert. Erbestaan omtrent deze punten ook in ons land wel bepaalde meningen. Het valtniet moeilijk op basis daarvan een kleine catalogus van weerstanden neer teschrijven, waarin de wetgever, de

schoolbestuurders, de onderwijzenden, deouders en de financi??n in elk geval een plaats toekomt. Voorts is er met namein de Pedagogische Centra ernstig nagedacht over de methoden, die zij bij dedoorvoering van hun vernieuwingswerk het best kunnen toepassen. In dit ver-zamelwerk worden een groot aantal praktijkgevallen besproken. Daarnevensvindt men hier een aantal bijdragen van beschouwende aard. De redacteurProf. Matthew B. Miles van Teachers College, Columbia University, die ookde 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 daneen theorie der onderwijsvernieuwing in eerste aanleg voortgekomen. Terwijlnu de verhandelingen in het middenstuk van het werk uiteraard in 't bijzonderop Amerikaanse

situaties zijn gericht en soms in zichzelf niet meer dan inciden-tele waarde hebben, zijn de inleiding en samenvatting van Miles - hoezeer zehet land van herkomst verraden - van algemene betekenis, ook voor ons land.Hier is pionierswerk verricht in een gebied, dat tot nu toe wetenschappelijk nogonverkend was.



??? afl. 3 boekbeoordelingen I39 Laat mij nog even de aandacht vestigen op het voorlaatste hoofdstuk, datvoorspellingen betreffende het Amerikaanse onderwijs in de naaste toekomstbevat. Benjamin C. Willis schrijft daar: â€žPerhaps the most promising changein the next decade of American education is the current lessening of resistanceto change itself. Time lags (tussen uitvinding en realisatie I.) are shortening.New concepts in teaching and leaming are increasingly viewed as areas of ad-venture into the world of research and development." Voor Nederland zou ikdit optimisme niet aanstonds durven onderschrijven. Het besproken werkwordt ter ernstige studie aanbevolen aan allen, die tot de onderwijsvernieuwing'n ons land kunnen bijdragen. ph. j. i. dr.f.grewel en hanniebos, 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 loe deel verschenen in de reeks â€žOrthopedagogische geschrif-ten". De schrijvers laten de lezer kennismaken met de meest gecompliceerde enzware vormen van doofheid bij kinderen, die behalve stoornissen in de opvat-ting en verwerking van auditieve prikkels, ook nog andere functiestoornissenvertonen. Door deskundig onderzoek van deze groep zwaar gehandicapte dovekinderen zijn de schrijvers er in geslaagd een verdiept inzicht te geven in dediagnostisch en therapeutisch moeilijkste groep binnen de doofheid. Doorteamwerk van de schrijvers met de J.C.Ammanschool, de school voor dovente Amsterdam, met de Kinderpsychiatrische Kliniek, het R??ntgen 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 uniekestudie tot stand gekomen. In een inleidend gedeelte worden gehoororgaan en spraakwaarneming naarbouw en functie samenvattend besproken en geven de schrijvers de probleem-stellingen die tot hun studie aanleiding gaven. Het centrale thema is hier dedoofheid niet als diagnose, maar als symptoom. De cerebrale stoornissen, die'eiden tot akoestische agnosie, waarbij men tegenwoordig ook van dysacusisspreekt, andere vormen van aangeboren en verworven dooflieid, die o.a. terug-gaan op embryopathie, encephalopathie en op de constitutionele achtergron-den van waaruit deze stoornissen konden ontstaan, worden in dit gedeelte in-geleid. Daarbij komen ook de psychische complicaties ter sprake. Er wordt doorhet hele

bock verwezen naar belangrijke onderzoekingen elders, zodat men eenbrede ori??ntatie krijgt in de historische ontwikkelingen op het gebied van dediagnostiek en therapie van dooflieid en die van de spraak- en taalverwerving.Behalve de literatuurverwijzingen achter ieder hoofdstuk heeft men een naar^3tegorie??n geordend literatuuroverzicht aan het einde van het boek opgeno-"^en. De verklarende woordenlijst achterin is onontbeerlijk voor de niet me-disch geori??nteerde lezer. In het orthopedagogisch werkveld wordt men er door de gecompliceerdheid^er problemen en de onderling moeilijke vergelijkbaarheid der gestoordhedengedwongen om de methode in te volgen der casu??stische beschrijvingen.Zodoende worden we in ieder hoofdstuk verwezen naar de 39 beelden van mul-



??? afl. 3 boekbeoordelingen I140 tipel gestoorde dove kinderen, die achter in de studie zijn gegeven. Zij vormdenhet studiemateriaal voor de onderzoekers, maar tevens voor de lezer. De resul-taten van het klinisch gerichte pedologisch onderzoek dezer kinderen wordenz?? 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 debeelden 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 elderswel gebruikte aanduiding: ,,op debiel of imbecil niveau functionerend". Menkan zich niet aan de indruk onttrekken dat een aanzienlijk deel der hier be-sproken kinderen, al zijn zij dan misschien vanuit onvergelijkbare aetiologischemomenten gedoemd op een laag geestelijk niveau te functioneren, tot dezegroep gerekend moet worden. Uiteraard vereisen zij allen hun individueel the-rapeutische (waaronder /7et/otherapeutische) aanpak, maar dit geldt voor iedergehandicapt kind. Op dit moment in de orthopedagogische ontwikkeling kanmen het met de schrijvers eens zijn dat de op laag geestelijk niveau functione-rende groep multipel gestoorde dove kinderen de meest ge??igende aanpak krijgtbinnen de dovenschool of -inrichting. Er is echter een ontwikkeling denkbaar,waarin de totale

groep der geestelijk laag functionerende multipel gestoordekinderen na een ruime observatie-periode, binnen de scholen en inrichtingenvoor zwakzinnigen verder opgevoed zullen worden. Hier krijgen deze diep con-tactgestoorde kinderen misschien wel meer adequate contactmogelijkhedendan in een betrekkelijk ge??soleerde positie binnen de specifiek op ?Š?Šn defect-groep gerichte scholen of inrichtingen. Dan is echter een voortschrijdende dif-ferentiatie binnen de opvang van zwakzinnigen nodig, zowel wat betreft degroepsindeling als de individueel gerichte aanpak binnen de groep. Dit is dan?Š?Šn der vraagstellingen die in dit belangrijke geschrift worden opgeroepen.Hoe moeilijk het is om diagnostisch en prognostisch bij deze kinderen opjeugdige leeftijd tot een uitspraak te komen wordt door het hele geschrift dui-

delijk. Ook de waarde der verbanden tussen de uitkomsten van onderzoek derverschillende deskundigen wordt door een voorzichtige hantering der schrijversduidelijk gerelativeerd. Een interessant hoofdstuk over de taalverwerving vandeze dove en voor een deel contactgestoorde groep kinderen geeft inzicht in debijzonder zware orthopedagogische en didactisch therapeutische taak. Het isniet verwonderlijk dat het hoofdstuk ,,therapeutisch-didactische beschouwin-gen" hier nog globaal verkennend blijft. Een aantal illustratieve bijdragen tenaanzien 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 â€žgewone" doven en slechthorenden eens op eenz?? deskundige en veel omvattende wijze zal worden

verkend. Een verrijkendebijdrage dus! a.j.wilmink



??? afl.3 boekbeoordelingen 141 JEan-jacques rousseau: Les r??veries dupromeneur solitaire, 173 p. fl. 2.25. Bij Garnier-Flammarion (Paris) verscheen in 1964 een nieuwe uitgave, pocket-editie, van Rousseau's laatste werk: ,,Les r??veries du promeneur solitaire", meteen voorwoord van Jacques Voisine, hoogleraar te Lille, het bandje gesierd meteen pagina uit Rousseau's herbarium, symbool van zijn botaniestudie in zijnlaatste levensjaren. Men leest deze â€ždromen", 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 enwereld heeft overwonnen, afgelegd, maar telkens weer schiet het gemoed hemvol, 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 R??veries, zegt Voisine,kunnen de indruk geven van â€žla s?Šr?Šnit?Š retrouv?Še", van â€žune paisible pr?Špa-ration ?¤ la mort", al zouden wij voor â€žretrouv?Še" liever ,,trouv?Še" schrijven.Maar: ,, Le promeneur solitaire est p?Štri de contradictions". Het is zo; wijmenen dat men Rousseau moet aanvaarden, zoals hij is. Hij gelooft oprechtdat hij geresigneerd terug kan zien op zijn leven: â€žJ'ai trouv?Š dans cette r?Šsig-nation le d?Šdommagement de tous mes maux par la tranquil??t?Š qu'elle meprocure" (Eerste promenade), maar hij verzekert te vaak dat niets hem meerschokken kan. Enkele pagina's verder, in dezelfde Promenade,

schrijft hij eerst;doelend op â€žles hommes": â€žQu'ils me fassent d?Šsormais du bien ou du maltout m'est indiff?Šrent de leur part, et quoi qu'ils fassent, mes contemporains neseront jamais rien pour moi." En dan, even later: ,,Tout est fini pour moi sur laterre. On ne peut plus m'y faire ni bien ni mal." Op de momenten dat Rousseauvan zijn onkwetsbare gemoedsrust getuigde, heeft hij oprecht in haar bestaangeloofd, 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 â€žIncident van M?Šnilmontant" levert hij commentaar, maar het issen commentaar dat eer wijst op koortsdelirium dan op ,,le sang-froid d'unhomme qui ne prend plus d'int?Šret ?¤ rien", een van de weinige cynische op-merkingen die Rousseau over zich zelf

maakt. Hij neemt zich zelf steeds veel teernstig. Men leze dit boekje, ook al bleef de Tiende Promenade onvoltooid. Hetzij alsintroductie tot verdere lectuur, hetzij als afsluiting van vroegere lectuur. Inbeide gevallen houdt het zijn waarde. van der v. ^ersoonsvorming bcdrijfsjeugd. Eindrapport van de Commissie voor het onder-zoek naar de jeugd in de bedrijven. Publicatie van het Ministerie van SocialeZaken en Volksgezondheid. Staatsdrukkerij en Uitgeverijbedrijf, 's Graven-hage, 1964. ^P 12 januari 1954 is in opdracht van de Staatssecretaris van Sociale Zaken deCommissie Jeugd in de Bedrijven ingesteld, met de opdracht â€žna te gaan, welkemiddelen 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-



??? 142 boekbeoordelingen I966 komen, te verminderen of te compenseren". Tot voorzitter van deze commissieis 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 bij450 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 bedrijvenblijken meer voorzieningen te treffen dan de kleine. Voorts hebben de meestevoorzieningen

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 meisjesen 139 jongens om na te gaan de betekenis van personeelsvoorzieningen voorde persoonsontwikkeling van jeugdigen. Het resultaat van het tweede onder-zoek is, door de onderzoektechnische problemen, echter niet zo duidelijk alsde commissie wel zou hebben gewenst. Niettemin rechtvaardigen de uitkomstenvan het onderzoek het vermoeden, dat er van de louter formele aanwezigheidvan de onderzochte voorzieningen ten hoogste een geringe invloed op de onder-zochte persoonsaspecten van de onderzochte groep

ongeschoolde jeugdigenuitgaat. Daarvoor is m?Š?Šr nodig dan alleen algemene voorzieningen.Voor de verbetering van de situatie van de bedrijfsjeugd worden dan ook doorde commissie o.a. de volgende middelen aanbevolen: - individualisering van de zorg voor het psychische en fysieke welzijn van debedrijfsjeugd; - bevordering van het part-time onderwijs; - het aanstellen van consulenten voor de bedrijfsjeugd. Moge dit goed gedocumenteerde rapport voor het te voeren overheidsbeleidvan praktische betekenis blijken te zijn. Het vele en moeizame werk, dat doordeze commissie is verricht, zal de ongeschoolde arbeidersjeugd dan ten goedekunnen komen. j.h.n.g. dr. j. a. stalpers, Sociaalpedagogisch werk. De noodzaak van begeleidende vor-ming. Rede uitgesproken bij de aanvaarding van het ambt van

buitengewoonhoogleraar in de sociale pedagogiek, inzonderheid ten behoeve van het maat-schappelijk werk en het sociaal cultureel vormingswerk, aan de KatholiekeHogeschool te Tilburg op donderdag 13 mei 1965. Uitgave: H.Gianotten,Tilburg, 1965. De inhoud van deze rede geeft in beknopte 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 wordenaanvaard. Zowel de exacte omschrijving als de toetsing ontbreken daarvoor.



??? afl.3 boekbeoordelingen 2500 In een rede van 50 ?¤ 60 minuten is dit ook nauwelijks mogelijk. Voorts vraagtStalpers aandacht voor de zich sterk wijzigende maatschappelijke verhoudingenwaarin het sociaal-pedagogisch werk wordt verricht en de bijzondere taak voorhet onderwijs in dit geheel. j. h. n. o. prof. dr. nic. perquin, â€žPedagogiek. Bezinning op het opvoedingsverschijnsel".Uitgever J.J.Romen en Zonen, Roermond-Maaseik, 1965, 325 pag., ?’ 15,90,gebonden, 8e druk. Kortheidshalve moge voor een bespreking van dit voortreffelijke boek wordenverwezen naar de recensies in Paedagogische Studien, 1965, pag. 186.De achtste druk heeft geringe wijzigingen ondergaan. Niet, dat de schrijvervan 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. Wellichtdat de resultaten van deze arbeid in een volgende druk kunnen worden ver-werkt. j.h.n.g. dr. l. van gelder, Ontsporing en correctie. Een inleiding tot de schoolpsychologie. Uitgever J.B.Wolters te Groningen, 1964, 6e druk, 278 pag., ?’ 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-wel niet. Het litteratuuroverzicht vermeldt dan ook geen publicaties, die na 1952zijn verschenen. Het in het boek verwerkte empirisch materiaal veroudert echter niet zo snelzodat het zijn waarde heeft behouden. Bovendien wijzigen zich de schoolsitua-ties uitermate langzaam zoals uit de studie van Miles â€žInnovation in Education"is gebleken. j.h.n.g. Nogmaals de I.S.I.-test In de recensie van deze test (zie

Paed. Studi??n No.9,1965, pag.418/20) heb ik,zoals mij uit een reactie van de uitgever is gebleken, een onjuiste mededeling?Ÿedaan over de wijze waarop de i.s.i. in de handel is. De testreeks is nl. nietVoor iedereen verkrijgbaar. Ze wordt in het algemeen slechts aan academischgevormde psychologen en pedagogen, aan bezitters van de m.o.-akte pedago-giek b, aan schoolpsychologische diensten en aan beroepskeuze-bureau's terbeschikking gesteld. drs.j.c.spit



??? 144 1966 Prof.Dr.Ph.J.Idenburg, Directeur-Generaal van de Statistiek en Hoogleraarin de Pedagogiek, zag zich, mede in verband met zijn benoeming tot voorzittervan de Raad voor de Kunst, na 16 jaar genoodzaakt als voorzitter van deStichting ivio terug te treden. Prof. Idenburg aanvaardde tijdens de vergadering van 14 december 1965 hetere-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 ivio,volgt hem als voorzitter op, terwijl de heer G. C. M. Hardebeck, secretaris vande Stichting Bemetel en reeds vele jaren secretaris-penningmeester van rvio,vice-voorzitter wordt. perscommuniqu?Š van het algemeen pedagogisch centrum Prof. Dr. L. van Gelder, Hoogleraar in de Pedagogiek aan de Universiteit

vanGroningen, is per 20 januari 1966 benoemd tot voorzitter van het bestuurvan 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. A. de Roos, lid Raad van State, heef. zijn functie als ondervoorzittervan het bestuur van het A.P.C. neergelegd in verband met drukke werkzaam-heden elders. De Nederlandse Ouderraad heeft in het bestuur van het A.P.C. benoemdMevr. Drs. E. A. E. M. van Meeteren-van Diemen Arbeiter in de plaats vanJ. Muusses. Prof. Dr. L. van Gelder was reeds verbonden aan het Algemeen PedagogischCentrum:

tot september 1963 als directeur en nadien als adviseur.



??? MOEILIJKHEDEN EN MOGELIJKHEDEN VANLONGITUDINAAL ONDERZOEK DERPSYCHISCHE ONTWIKKELING m.j.langeveld inleiding De oudste gegevens over de ontogenetische psychische ontwikkeling vande mens zijn vrijwel uitsluitend min of meer incidentele notities omtrentbij een bepaald kind waargenomen gedragingen. Soms strekken deze no-tities zich uit over een periode van enkele jaren en ontstaat idealiter eenlongitudinaal ontwikkelingsbeeld van het aldus beschreven kind. Een vande eerste ^ min of meer samenhangende pogingen is van Tiedemann, wiensBetrachtungen ??ber die Entwicklung der Seelenf?¤higkeit bei Kindern van1787 is. Eigenlijk pas een honderdtal jaren later krijgt dit werk ruimerebekendheid, o.a. dankzij een Frans uittreksel van P?Šrez (Parijs 1881) eneen Duitse heruitgave van Ufer

(1897). De verwondering om incidentelegevallen, wonderkinderen, in de natuur aangetroffen verwilderde kinde-ren, de deernis voor ernstig gebrekkige kinderen maken in de late i8e enm de tweede helft van de 19e eeuw plaats voor een meer systematischeobservatie van een klein aantal, vooral individueel, steeds longitudinaalgeobserveerde kinderen. Sedert Johann Conrad Amman's Surdus Lo-quens in 1692 verscheen - hij was de eerste, die in Nederiand doofstommel^inderen leerde spreken - is er veel gebeurd. Itard's â€žJeune sauvage de1'Aveyron" - dat in 1801 in de publiciteit kwam - had S?Šguin tot realis-tische beslommeringen aanleiding gegeven: hij begint in 1839 de stichting^an scholen voor zwakzinnigen. En beiden hebben nog direkte invloedOp Maria Montessori uitgeoefend. Terwijl de romantische bekoring vanbet

â€žoorspronkelijke" en â€žbizondere", de humane bewogenheid door hetafwijkende en gebrekkige de wetenschappelijke observatie telkens op dehielen zit, rijst de vraag naar het gewone, het gemiddelde en begint zichtoch een duidelijke verschuiving naar de sfeer van de realistische, doorpraktijk vereiste observatie, o.a. in aansluiting bij de ontwikkeling op"ledisch terrein, op te dringen. Schleicher publiceert ini86i de eerste systematische waarnemingen van ' Andere vroege pogingen zijn bijv. die van Pestalozzi 1774 (door Niederer in 1828Sedceltelijk gepubliceerd) of het in 1868 gepubliceerde dagboek over Louis xiii vanJean H?Šroard. ''"'dagogUchf Studi??n, XLIIl 10



??? 146 m.j.langeveld i966 de taalontwikkeling van een kind. Ook Taine interesseert zich voor dezezaken - blijkens zijn Note sur Vacquisition du langage chez les enfants etdans Vesp?¨ce, dat van 1876 stamt. De tendens, die hier in het meervoudvan â€žles enfants" zich uitdrukt, is duidelijk: men zoekt naar kenmerkenvan een groep, een leeftijdsperiode. Als Darwin op Taine's instigatie in1877 zijn Biographical sketch of an infant pubUceert, is zijn opzet wel lon-gitudinaal maar hij wil toch over de ontwikkeling van de soort berichten.Zijn â€žsketch" stamt uit 1840, maar het belang van zulke zaken vindt paserkenning omstreeks 1880. Hetzelfde zien wij bij Str??mpell, die zijn in 1846 en '47 gemaakte longi-tudinale notities pas in 1880 publiceert: dan begint in Europa en Amerikade kinderpsychologie gestalte aan te nemen. De in

'82 door Preyer gepu-bliceerde observaties mogen een vrij sterk fysiologisch karakter dragen,ze vormen toch in menig opzicht het begin van een echte kinderpsycho-logie. De eerste nog altijd klassieke publicatie op dit gebied - William Stern'sPsychologie der fr??hen Kindheit (1914) noemt dan ook terecht Preyer'swerk â€ždas Er??ffnungswerk der modernen Kinderpsychologie". En daar-mee is nu tevens de naam gevallen van Stern; ik aarzel niet te zeggen:van de grote William Stern. Bij hem voor 't eerst wordt deze longitudi-nale â€ždagboekmethode" tot methode. Intussen zijn beroemde materiaal-verzamelingen van deze aard in Europa en Amerika verschenen. Even-wel: methodisch het meest doordacht is het werk van Stern. De longitudinale methode heeft dan echter reeds ?Š?Šn van haar grote be-zwaren' getoond: ze

heeft te zeer op een of enkele kinderen betrekking.Het representatieve karakter van bepaalde gegevens is moeilijk verifi??er-baar. Het is duidelijk, dat men het voor bepaalde leeftijden representatievewil leren kennen en het ligt voor de hand, dat men bij grotere groepenkinderen van ?Š?Šn leeftijd de in die periode dominante gedragspotentiesgaat onderzoeken. De longitudinale onderzoeken en die der leeftijdsge-middelden dragen beide bij tot het ontstaan van de wetenschappelijkepsychologie van de ontwikkeling. Spoedig echter - o.a. onder invloed vande zich sedert omstreeks 1890 ontwikkelende testmethodiek, die aanvan-kelijk duidelijk met de school als aan wettelijk bepaalde leeftijdsgrenzenen aan jaarklassen gebonden instituut samenhangt - spoedig gaat de me-thode der leeftijdsgemiddelden, de methode der

â€ždwarsdoorsneden",ieders aandacht geheel in beslag nemen en treden de longitudinale onder-zoeken op de achtergrond. Het doodvonnis schijnt omstreeks het beginvan de eerste wereldoorlog wel getekend te zijn. Intussen evenwel blijft een viertal krachten de belangstelling voor Ion-



??? afl.4 moeilukheden en mogeujkheden i47 gitudinaal onderzoek gaande houden. Ik noem er hier drie, aanstondsafzonderlijk nog een vierde: 1Â° dient de arbeid der ontwikkelingsfysiologen genoemd te worden, ver-volgens 2" die der psychoanalytici, en ten derde 3Â° die der gewone opvoeders, die weten willen wat er uit dit kind zalgroeien. Om met de laatsten te beginnen: de gewone opvoeders staan onontkoom-baar voor de noodzaak predikties op lange termijn voor een concreet kindte maken. Het opvoedingsbeleid is veelal afhankelijk van besluiten, diemen lang van te voren nemen moet. Bezorgdheden over toekomstmoge-lijkheden, ontwikkelingsrisico's en dgl. versterken de in hoge mate ge-individualiseerde vraag: welke besluiten kunnen wij met betrekking totdit kind thans nemen? Welke voorzieningen dienen wij thans

reeds enliefst zo vroeg mogelijk te treffen? De gewone opvoeders hechten weinig waarde aan een redenering, diehun te veel gewaagt van â€žin doorsnee" en â€žmeestal". Zij hebben de weten-schap niet nodig om hun onzekerheid te vergroten en zij vragen dus, ge-heel terecht, het onmogelijke. Aangezien onze kennis echter voor hetgrootste deel berust op leeftijdsgemiddelden en in geringe mate op goedbekende longitudinale ontwikkelingsbeelden, benaderen wij onze taakoverwegend: Vanuit criteria, die door middel van tests op grond van institutionalise-â€?"ingen (als bijv. de school) verkregen zijn; vanuit experimentele onderzoeken aan grotere groepen kinderen dieVooral een ontwikkelingstrajekt ten aanzien van bepaalde gedragingenâ€?n beperkte fazen nastreven; vanuit gezichtspunten die in algemene zin de

persoonlijkheidsontwik-keling betreffen en waaraan in het concrete geval indicaties voor ontwik-kelingsm/A^o'j ontleend worden - men denke aan psychoanalytische'categorie??n van het type â€žinfantiel", â€žregressie", â€žbinding", enz.;vanuit gezichtspunten die thuishoren op het gebied der pathologischeontwikkeling, zij het ook dat zij vaak liggen op dat der proto-ontwikkelingbijv. der psychosen; Vanuit algemene beelden van wat men zo van een kind van een bepaaldeleeftijd verwacht, enz. Echt longitudinale ontwikkelingsbeelden wordenechter weinig gehanteerd, omdat ze weinig bekend zijn. Wel worden erbeweringen, ja vanzelfsprekendheden gehanteerd, die au fond op longi-tudinale evidenties moesten berusten. Ik denk hier bijv. aan de algemeen



??? â– 148 m.j.langeveld I966 aangehangen bewering, dat â€žhet iq constant is". Zou men zeggen: â€žHetiq is ongeveer constant maar de intelligentie varieert in de psychische ont-wikkeling", dan was men dichter bij de waarheid.Dat de psychoanalyse longitudinaal denkt, is wel duidelijk uit haarretrospektieve belangstelling voor de levensloop van haar pati??nten. Deontwikkelingsfysiologen zijn reeds lang bezig hun anthropometrische ge-gevens ook longitudinaal te verzamelen. De uit leeftijdsgemiddeldenbe-rekende krommen, die groeipatronen voorstellen, tenderen naar midden-waarden en effaceren de uitersten. Ook al accepteert men voor vage klassi-ficaties de vier hier gewoonlijk onderscheiden types - twee wier grootsteacceleratie v????r en twee waarbij deze in de puberteit ligt - dan nog blijftiedere groei en iedere

ontwikkeling individueel, zodat de longitudinaalgewonnen beelden nog volop een afzonderlijke beschouwing waard zijn(vgl. Dearborn and Rothney, 1941; Stolz en Stolz, 1951; W. Hordijk,1961, e.a.). Maar het is nodig, dat wij nog een vierde belangstellings- en onderzoeks-gebied noemen, dat de longitudinale onderzoekswijze in stand gehoudenheeft in tijden, waarin die der leeftijdsgemiddelden verre overwoog. Ik be-doel het gebied van de psychologie der levensfazen, welke de ontwikkelingvolgt van de geboorte tot de ouderdom door alle perioden van het levenheen. In de laatste tijd heeft vooral de gerontologie de aandacht weer op depsychologie van het ouder worden gevestigd. De studie dezer levensont-wikkeling van de mens wordt in de Engelse taal aangeduid met de termâ€žpsychology of human development",

â€žLebensalterforschung" zeggende Duitsers, â€žpsychologie du d?Šveloppement humain" noemen de Fran-sen het. Het enige in de wereld bestaande, speciaal aan dit gebied gewijdetijdschrift - Vita Humana - heb ik de eer te redigeren samen met de pro-fessoren Neugarten (Chicago) en Thomae (Bonn). methodische moeilijkheden De praktische en methodische moeilijkheden bij longitudinaal ontwik-kelingsonderzoek zijn talrijk. Laat ik er enkele mogen noemen: 1. hoe brengt men de langdurige, jaren in beslag nemende observatie totstand; 2. te verrichten aan hetzelfde individu door elkaar opvolgende waar-nemers; 3. in alle situaties des levens; 4. op objektieve, onderling vergelijkbare wijze?



??? afl.4 moeilijkheden en mogelijkheden 149 Ofwel, om een andere reeks moeilijkheden te noemen: 1. hoe stelt men zijn proefgroep samen; 2. terwijl men in de loop der jaren er vele proefpersonen uit verliezen zalen dan â€žinvallers" moet kiezen, zonder het materiaal onvergelijkbaarte maken, en 3- hoe moet men de diverse invloeden, op de ontwikkeling uitgeoefenddoor milieu-verschillen en wisselende tijdsomstandigheden van sociaal-ekonomische aard, uitschakelen of voor de diverse kinderen gelijkmaken? Ik noem hier slechts enkele, voor de hand liggende moeilijkheden en zouer nog vele aan kunnen toevoegen. Mag ik nog twee andere onder de aan-dacht brengen, omdat ze technisch zo belangrijk zijn: 1. als wij de kinderen herhaaldelijk willen â€žmeten", dan leidt dat op psy-chisch gebied licht tot leereffekten ten

aanzien van eventuele tests, en 2. vrijwel alle tests zijn geijkt voor een beperkt aantal jaarklassen en menmoet bij een volgende leeftijdsgroep dus overgaan op een andere test.Hoe echter verkrijgt men de zekerheid dat beide tests hetzelfde en metvergelijkbare maatstaven meten? ^aar genoeg: dit negental nagels is slechts een klein deel van alle nagelsaan onze longitudinale doodkist. Mag ik, na dit ontmoedigend geluid, maar dadelijk toevoegen, dat hetlongitudinaal onderzoek niettemin springlevend is. Het vereist alleen eengrote, vaste staf aan rijke instituten, die decenni??nlang met ?Š?Šn zaak bezigkunnen blijven. Geen wonder dat dit werk dus in hoofdzaak in Amerikaplaats vindt. In noem U slechts luttele namen: de Harvard Growth Study,de Berkeley Growth Study, het Fels Research Institute met zijn onder-zoek, dat zijn

centrum heeft te Yellow Springs in Ohio, het onderzoek vande Menninger Foundation te Topeka in Kansas, het onderzoek van hetInstitute of Human Development aan de University of California. Ik benniet compleet maar noem wel het voornaamste. - Europa heeft daartegen-over weinig te tonen. Er gebeurt iets in Engeland, er is eens iets gedaandoor Thomae in Bonn. Wat Europa bijdraagt, ligt vooral op het terreinder lichamelijke ontwikkeling. Evenwel: dc publicaties op dit gebied nemen weer toe in aantal cn dedaarin geleverde bijdrage tot ons inzicht in de psychische ontwikkeling>s ongetwijfeld van principieel en feitelijk belang. I^e anthropometrische onderzoeken van fysiologen en medici bleven,



??? â– 150 m.j.langeveld I966 zoals wij reeds zeiden, ondanks de baisse in longitudinaal onderzoek opander terrein voortgang vinden. Toen men in Amerika meende ook inâ€žde intelligentie" een meetbare constante der menselijke ontwikkelingvoor zich te zien, voegden onderzoekers de longitudinaal herhaalde me-tingen van de intelligentie aan hun fysiologische metingen toe^. Nog weerlater voegde men enkele zeer vroeg optredende, bij ieder kind voorko-mende ontwikkelingsdeterminanten van meer karakterologische aardtoe, bijv.: de wijze waarop men door de moeder, resp. beide ouders ont-vangen en be??nvloed was. Deze gezichtspunten hadden stellig een zekereinvloed van de psychoanalyse ondervonden, maar ook andere invloeden -als bijv. die der ethnologie - hadden zich hier doen gelden. Een retrospek-tief en

een komparatief gewonnen inzicht worden hier als onderzoeks-criteria ingebouwd. Men maakte het zich daarmee niet makkelijker, maar men kan ook zeg-gen, dat men dichterbij een onderzoek van de ontwikkeling van de con-crete menselijke persoon kwam te staan. ENKELE RESULTATEN Tot de nuttigste resultaten van het longitudinale onderzoek kunnen wijm.i. het feit rekenen, dat wij beginnen te zien, hoezeer diegenen gelijkhebben gehad, die gezegd hebben, dat de methode van het â€ždoorsnee"-onderzoek de blik op de individuele ontwikkeling vertroebelen zou. Hoemeer wij van de individuele gevallen over lange trajekten weten, hoe dui-delijker het wordt, dat opgroeien een uiterst individuele aangelegenheidis. Dit is reeds waar voor de fysieke ontwikkeling. Reeds in 1941 hebbenDearborn en Rothney in hun grote

publicatie, die berust op het HarvardGrowth Study, opgemerkt, dat â€žphysicai growth is essentially an indi-vidual afTair". Nu heeft Olson wel, zeer overhaast, de psychische en fysi-sche ontwikkeling tot ?Š?Šn gebeuren willen herleiden, maar zonder enigesteun aan deze hypothese te willen geven, kan men toch wel toevoegenaan de constatering van Dearborn en Rothney, dat ook de psychischeontwikkeling ten zeerste een individuele kwestie is.Dit moge ik aan een enkel sprekend voorbeeld toelichten. Zoals ik zo-even in het voorbijgaan reeds opmerkte: de constantie van hetiqis nogniet hetzelfde als die der intelligentie. Wij zien dit aanstonds in ?Š?Šn oog- I Ik plaats â€ždc intelligentie" tussen aanhalingstekens, omdat men zich in raadselenvan operationalisme pleegt te hullen, zeggende - bijv. - â€žintelligence is a

measurementconstruct..en dat meten we dan â€žwhatever it may be". Vgl. mijn: Studien zur An-tropologie des Kindes. T??bingen 1964, 2e druk, biz. 186 vlg. â€?



??? afl.4 moeilukheden en mogelukheden 151 1 opslag v????r ons op het viertal grafieken, dat hierna is afgedrukt. De eerstedrie berusten op het materiaal van het Harvard Growth Study, de laatsteop dat van het Berkeley Growth Study. Verschillen in geestelijke ontwikkeling {uitgedrukt in samenvattende maateen-heden van de testbatterij in gebruik bij de Harvard Growth Study) bij een achttalmeisjes, dat met 8 jaar een zelfde mentale leeftij?¤ bezit, welke .2 sigma onder hetgemiddelde van 256 meisjes ligt. ; \ ^v' ! \ / V N ' \ 30 _ \ / \ / \ J v / \ ?5 \ / \ iO r / /X / / / â€” . '5 1/ / \ 105 - / 0 5 - '0 _ â€” - ... X. '5 - s\ 0 v l\ \ e . iO - â– vaW w. \ .w' iui 'a * ?5 â–  A : â–  1 \ 30 - 10 n 12 '3 . " v CHPONOLOOISCME ??j<nj-j uo qo |is7 iiji\ ^erschillen in geestelijke ontwikkeling van 5 '.'j ??/iWA^ Â°oven het gemiddelde van 256 meisjes bereiken

{uitge(htikt'hi^a?¤tedhhedi>nWkM\de testbatterij vcm de Harvard Growth S'rWjs');! !!;;!:!'i?? .v rr//



??? â– 152 m.j.langeveld I966 â€žLfl Zien wij op de eerste grafiek, hoe het iQ er uitziet bij 8 meisjes wille-keurig uit een groep van 256 gekozen, die op hun 8e jaar een gelijk stand-getal innamen, de tweede laat zien, wat de voorgeschiedenis van het IQvan 5 willekeurig gekozen meisjes was, die op hun- i6e jaar gelijk waren



??? afl.4 moeilijkheden en mogelijkheden 153 in dit opzicht. De derde grafiek toont het ontwikkelingsverloop bij wille-keurig gekozen jongens, die op 7-jarige leeftijd een iq van 92 hebben. Huniq's lopen op hun 17e jaar 66 â€žmental months" uiteen. De vierde grafiek berust, zoals ik reeds meedeelde, op materiaal van hetBerkeley Growth Study. De grootste kenner van de vroege ontwikkelingder intelligentie, Nancy Bayley, heeft in het verband van dit onderzoekeen veertigtal kinderen van hun geboorte tot hun i8e jaar regelmatig op-nieuw getest. Zelfs al laten wij de eerste driejaren in ons beeld weg, om-dat ze - technisch gezien - het moeilijkst vergelijkbaar te maken zijn, danblijkt niettemin bij een drietal, willekeurig uit dit materiaal gekozen voor-beelden, hoezeer het werken met grote massa's proefpersonen, per jaar-klasse

berekende waarden, enz. leidt tot een verbergen van wat er in deindividuele gevallen plaats vindt. Dit soort ontdekkingen heeft er reedsvroeger toe geleid, dat men nu gaat trachten bijv. door wijzigingen in deâ€žlading" van de tests korrekties aan te brengen in de moeilijkheidsgraadvan een bepaalde reeks test-items in bepaalde jaren. Dat lukt natuurlijk:men kan tests net zo moeilijk maken als men wil. Men kan ook in de bere-kening korrekties aanbrengend Maar opnieuw blijkt dan, dat men detest niet z?? gelijk van moeilijkheid kan maken, of men moet rekeninghouden met de verschillende funkties der intelligentie op verschillendeleeftijden, bij verschillende personen, geslachten en milieu's. En, dan doenzich nog twee andere feiten voor: het toenemen der individuele verschillenmet het toenemen van de jaren en de individuele

verschillen in ontwikke-1'ngstempo^, terwijl de sociale aanpassing der prestatie-vormen door in-stitutionalisering der opvoeding in de loop der jaren toeneemt.De intelligentie moet dus in het geheel van de totale persoon en zijnsituatie beoordeeld worden. Pas in dat sterk ge??ndividualiseerde beeldl^an men van zekere constanties spreken. Op verschillende wijze kan men op de bevindingen van het longitudinaalonderzoek voortbouwen. Ik kies slechts ?Š?Šn voorbeeld om der wille vanduidelijkheid binnen ons beknopte betoog. Er blijken dus zeer be-'^ngrijke veranderingen te bestaan per individu in wat de intelligentie-test â€žmeet" en in een zgn. â€žintelligentie-quoti??nt" uitdrukt. Welnu, welkefaktoren veroorzaken die variabiliteit? Men kan immers moeilijk los- ' Vgl â€? Samuel R. Pinneau: Changes in inteUigencc quoti??nt.

Houghton MifTlin, Boston '961. ^ Cf. W. F. Dearborn and J. W. M. Rolhncy: Predicting the chilJ's developmcnt. Cam-^fdge, Mass. 1941, pp.47, 50, 329. N.Bayley: The Berkeley Growth Study, in: Childev. 1941, 12 cn: Consistency and rariability in the growth of intelligence from birth toÂ?years. in: Joum. o. Gen. Ps., 1949. 75-



??? â– 154 m.j.langeveld I966 - k??men van de veronderstelling, dat een bepaald kind nu eenmaal intelli-f g?¨nt â€žis". Men zoekt het dan bijv. in de constructie der tests. Het antwoord is: en terecht. Ofwel men zoekt het in de factoren der intelligentie zelf:-hoe zit zij in elkaar, kan ze geheel of, zo niet geheel, kan ze gedeelte??jkin tests getoetst worden? Wederom: de vraag is terecht gesteld. Vervol-gens: is de funktie der intelligentie bij de verschillende leeftijden dezelf-de? Alweer: een goede vraag. Tenslotte: treden verschillende funkties in - bepaalde fazen in een regelmatige volgorde op? Is die paedagogisch be-1 paald? Spelen fysiologische conditioneringen een rol? â€” Ook dit vragen- - complex is belangrijk. - -â–  .Laten wij vooropstellen, dat ook de dwarsdoorsnee-onderzoekers metc deze vragen bezig zijn. De

longitudinale onderzoeker heeft uiteraard pri-mair oog voor de individuele ontwikkeling, voor de fazering in dat leven,. voor de ontwikkelingspatronen, voor konkreet-individuele be??nvloeding,enz. - Ik zal nu samenvattend enige belangrijke resultaten bijeenplaatsen, derelatie tot het longitudinale onderzoek zal daarbij telkens in het kort . aangeduid worden. ^ . ; J . ^ I. Wij wisten reeds lang, dat elke test die de intelligentie zegt te â€žmeten",zeer afhankelijk is van de taalbeheersing van het individu. Dat was in. ofomstreeks 1923 duidelijk te vinden in het eerste nummer der MentalMeasurement Monographs'. Toch zal het tot 1951 duren voor de schoolvan Chicago, onder leiding van Havighurst^ dit vraagstuk dermate gron-dig onderzoekt, dat de relatie van taalniveau en intelligentie-test-uitslagenOnontkoombaar duidelijk wordt.

Dit zijn constateringen van grote bete-kenis in een land, waar het door emigranten en sociale groepering ver-oorzaakte verschil in taalniveau zo ernstig is als in de Verenigde Staten,terwijl in dat land tevens de moedertaal, naar deskundigen bekend zal' zijn, op weinig bevredigend niveau onderwezen wordt, zodat de verschil-len gehandhaafd blijven. Dat daaruit vervolgens geen enkele feitelijkeconclusie getrokken is door onze wereldbeheersende psychologische pres-sie-groep, wijst misschien op het feit, dat velen zich in de wetenschap hetmeest aangetrokken voelen tot die problemeii, wier oplossing zonder alte radicale gevolgen van te voren duidelijk of althans op beperkte termijn t -1 Editors: Buford Johnson & Knight Dunlap. - Scrial No. 1: D. W. Seago: An analysisof language factors in intelligence tests. Baltimore z.j. ^ 2

K.Eells, A.Davis, R.J.Havighurst.V.E.Herrick, R.Tyler: Intelligence and culturaldifferences. Chicago 1951.



??? afl.4 moeilijkheden en mogelijkheden 155 te bereiken schijnt. Ik vrees echter, dat men liever de gebreken van detest op de koop toe neemt dan dat men opnieliw en veel moeilijker takente doordenken krijgt. Dat wij in de taal en de taalontwikkeling een derbelangrijkste continu werkende longitudinale invloedsfactoren voor onshebben, is uiteraard lang bekend en reeds expressis verbis door wijlenKohnstamm in onderzoek en betoog tegen de intelligentietest in het ge-ding gebracht. 2. Een tiental jaren geleden heeft P.T. Hofstaetter zich met de constantieder intelligentie in het longitudinale onderzoek van Nancy Bayley bezig-gehouden 1. De conclusie kan niemand verrassen maar ze heeft ver strek-kende gevolgen. In hetgeen de intelligentie-test onderzoekt, domineert inverschillende levensperioden telkens een andere factor. Dit

treft ons voor-al sterk, wanneer wij de door Bayley bestudeerde jongere kinderen be-kijken. Tot een leeftijd van 20 maanden - zo meent Hofstaetter - domi-neert een factor, die hij - met Bayley zelf - â€žsensorimotoric alertness"ooemt. Van 20 tot 40 maanden echter domineert een geheel andere factor,die men zou kunnen aanduiden met iets als â€žexploreren en experimen-teren". Hoe vaster het kind dit volhoudt, hoe hoger zijn iq. Daarna, van48 maanden af krijgt men een type gedrag, dat men met de gewone, doorschool en scholing geconditioneerde intelligentie van de test-in-het-alge-"leen vergelijken kan. De predictie-waarde van v????r het 4e jaar afgenomen tests is dus hoogstâ€?dubieus, maar vooral ook treedt de invloed van conventionalisering enschoolbe??nvloeding sterk naar voren in de vorming van datgene wat

testseen iq uitdrukken. Alweer hebben wij hier met een sterk van buitenaflange jaren werkende invloed te maken. 3- Ook het vergelijkend onderzoek van kinderen die wel en die g?Š?Šn schoolbezochten maar die overigens vergelijkbaar zijn - zoals bijv. Ombredaned't in Congo gedaan heeft^ - maakt duidelijk, dat veel van wat wij voor"et ontwikkelingsprodukt van natuurgegevens hebben aangezien, afhan-J^^'ijk is van opvoeding en scholing. Het onderzoek van Mostafa Fahmy'j Shilluk kinderen leidt geheel tot dezelfde conclusie. zal nu duidelijk zijn, dat het onderzoek der lang werkende faktoren â€?^'j longitudinale verificatie onze aandacht ten zeerste waard is. ' Jn: The changing composition of â€žintclligcncc": a study in T-tcchniquc, - J. o.Tm"' 85. 3 ^"'kel in de Revue de TUniversit?Š de Bruxelles, 1957- vgl. zijn art. in Vita Humana

vii (1964).



??? VERSLAG VAN EEN ONDERZOEK NAAR HET VERBANDTUSSEN BLOKSCHRIFT EN TAALSTOORNISSEN mevr. c. g. van der hout a. de probleemstelling De Teleac-uitzending op 21 april 1965, waarin Mej.Drs W. J. Bladergroeneen uiteenzetting gaf van de vele soorten van taalstoornissen, die bijnormaal-intelligente kinderen kunnen voorkomen, is de direkte aanlei-ding tot dit onderzoek geweest. Wat was het geval? Om de soorten foutente demonstreren, die leeszwakke en woordblinde kinderen in het zuiver-schrijven maken, werden dikt?Šes van 3 â€žpatientjes" op het scherm ge-projecteerd. Het trof mij, dat alledrie handschriften in blokschrift warengeschreven. Mij was bekend uit een vorig onderzoek betreffende deschrijftechnische aspecten van blokschrift en lopend schrift (i), dat inDen Haag op de openbare

scholen in 1964 32,9 % van de leerlingen blok-schrift leerden. Dit percentage is op de katholieke, protestant christe-lijke en neutrale scholen minder. Het kan ook van stad tot stad wis-selen. Dat dit percentage in Groningen en omstreken zo hoog zouliggen, dat hiermee verklaard zou zijn, waarom alledrie kinderenblokschrift schreven, lijkt ongerijmd. Het blokschrift heeft zijn grootstebloei gehad tussen de jaren 1920-1957. Sinds de uitgifte van het Norm-blad door de Hoofdcommissie voor de normalisatie van het schrijfonder-wijs in 1957, is er een duidelijke teruggang van het blokschrift als uit-gangsschrift voor het schrijfonderwijs te constateren. Men staat nu openvoor de psychologische achtergrond van het schrijven en voor de waardevan het persoonlijke handschrift.De volgende probleemstelling diende zich zelf aan:Is het

toeval, dat deze drie gedemonstreerde patientjes allen blokschriftschreven? Op een zo klein aantal is dit niet onmogelijk. Anders gezegd:Bestaat er verband tussen het gebruik van blokschrift en het manifestworden van een funktionele stoornis, die leeszwakte zou kunnen veroor-zaken. b. het onderzoek a. Allereerst werd berekend hoe de verhouding is tussen blokschrift enlopend schrift, uitgedrukt in aantallen g.l.o. leerlingen in de gehelegemeente Den Haag.



??? afl. 4 verslag onderzoek blokschrift en taalstoornissen 157 b. Hierna werd deze verhouding berekend voor de l.o.m.-leerlingen, dieuit Den Haag afkomstig zijn. c. Van de 7 Haagse l.o.m.-scholen werd gevraagd: alle leerlingen eenstukje tekst te laten schrijven, in de vorm van een kort briefje, eenversje of een taallesje, op een formulier, waarop vermeld werd: naam,leeftijd, geslacht, eventuele linkshandigheid en de school van herkomst.Dit laatste in verband met het bepalen van het uitgangsschrift, deschrijfmethode, die eerst van iedere Haagse school was vastgesteld.De Hoofden van de l.o.m.-scholen vulden de reden van plaatsing in,die beperkt werd tot 3 rubrieken: taalstoornis, rekenstoornis en andereredenen. Deze indeling was uiteraard niet waterdicht, er zijn velemengvormen en het is dikwijls niet mogelijk aan te geven,

welkestoornis primair, welke secundair is. Combinaties van 2 of 3 rubriekenkwamen veel voor. Dit is echter voor ons onderzoek niet hinderlijkgeweest, daar wij ons beperkt hebben tot de groep taalstoornissen.Binnen de groep taalstoornissen werd een scheiding aangebracht tus-sen de blokschriftschrijvers en lopend schrift schrijvers. Hierbij werdnagegaan of er verband kon worden gelegd tussen een bepaald soortfouten, bijvoorbeeld omkeringen, en de vroeger toegepaste schrijf-methodiek, te weten blokschrift of lopend schrift. c. theoretische benadering Alvorens de uitslag van de berekeningen te bespreken, is een theoretischebenadering van de probleemstelling noodzakelijk,^at is het wezenlijke verschil tussen beide schrijfmethodes? Kan uit^'t wezenlijk verschil een hypothese worden afgeleid t.a.v. de voorkeur^oor ?Š?Šn van

beide methodes ?¨n t.a.v. een mogelijke bijdrage tot de thera-peutische aanpak van bepaalde vormen van taalstoornissen? Worden deliypotheses door de cijfers bevestigd? Zinvol schrijven is een vorm van communicatie, die ten nauwste is ver-bonden met spreken. Schrijven is meedelen, maakt het gesproken woordZichtbaar door middel van â€žspoornalatend bewegen op een ondergrong""amelijk het maken van schrijfletters. Het geschrevene moet gelezen'runnen worden ter wille van de communicatie. Het is een eerste vereiste<lat schrijver en ontvanger kunnen lezen. Wij kunnen kleuters wel letter-vormen leren copi??ren, maar zolang zij geen leesinzicht bezitten, kunnenZijniet schrijvend -spreken. Wij zelf kunnen wel arabische letters copi??ren,"laar als wij geen arabisch kennen, kunnen wij geen arabisch schrijven.Spreken en

schrijven zijn beide vormen van bewegen, zelfs van bewegenop een zeer persoonlijke wijze. Van het kind dat leert spreken, zegt Lan-



??? 158 c.g.van der hout i966 geveld: â€žWij zien hier (ten tijde van het â€žvokalizeren") dus, wat wij in depsychische ontwikkehng steeds zien: eerst een onspecifiek funktioneren(â€žer komt geluid uit het kind"), dan een toenemende, doch nog algemenegerichtheid op de funktie (â€žhet kind brengt geluid voort"), daarna eenspecifieke gerichtheid op de funktie (â€žhet kind brengt een bepaald geluidvoort"), daarmee ontstaat tegelijk de mogelijkheid tot een specifiekresoneren op de stemgeluiden uit de omgeving" (2). Na de phase van hetimiteren van klankassociaties, die nog geheel gebruikt worden als sig-nalen in een bepaalde situatie, ontdekt het kind de taal, wanneer het metwoorden het niet-hier-en-nu-aanwezige kan oproepen, wanneer het overiets kan spreken. Het kind schept, cre??ert de woorden die nodig zijn

vanuit zich zelf. Het maakt zich â€žspraakbewegingsbeelden" van de woordeneigen, die afhankelijk zijn van de eigen bouw van de spraak-organen ende motorische aanleg. Schrijven is het in een ^.chuii-bewegingsbeeld om-zetten van een spraakbewegingsbeeld. Bij het natekenen van drukletters ontstaan geen schrijfbewegingspatro-nen: de letters worden apart, soms zelfs in delen getekend: W b clVoor het lees-onderwijs is de visuele herkenning van de verschillendelettervormen van het grootste belang. Het natekenen van deze afzonder-lijke letters is hiervoor ?Š?Šn van de hulpmiddelen. Het is echter een denk-fout, die als een ,,vanzelfsprekendheid" is ingeburgerd, te menen dat ditnatekenen als basis voor het schrijfonderwijs kan dienen. Het tekenen van letters en lettergroepen (woorden) eist voortdurendpassen en

meten. De onderiinge afstand van de letters moet ten opzichtevan de voorgaande letter bepaald worden en liefst van gelijke groottezijn. Er bestaat geen organische samenhang tussen de letters ondeHing.De woord-afstand, die van de drukletters een woord moet maken, moetsteeds opnieuw gekozen worden, moet minstens maal de letterbreedtezijn, wil de tekst leesbaar zijn. Wanneer een kind weinig oog heeft voorhet scheiden, en hierdoor ook voor het onderscheiden, van de woorden,kiest het een te korte woordafstand en lopen de woorden in elkaar over.Of het kind overdrijft de afstand, waardoor de woorden hun onderiingesamenhang in het zinsverband dreigen te veriiezen. Alleen uitgesprokenintelligente kinderen gebruiken de witspaties uit zich zelf op de juistewijze, om de woorden zinvol te scheiden ?¨n te verbinden.

Het minderbegaafde kind, en wellicht de kinderen met een predispositie voor lees-zwakte, zouden door deze aspecten van het onverbonden schrijven-in-drukletters ernstig gehinderd kunnen worden in het actief en passiefomgaan met de struktuur van de woorden.



??? afl.4 verslag onderzoek blokschrift en taalstoornissen 159 Het lopend schrift legt, zoals de naam aangeeft, het accent op de bewe-ging, die het schrijven constitueert. Het woord komt door ?Š?Šn doorgaandebeweging tot stand, het woordbeeld is een totaliteit met een eigen struk-tuur. Ieder woord heeft een eigen schrijfbswegingspatroon, dat beleefdwordt. Door deze patronen wordt het mogelijk dat het schrijven op denduur geautomatiseerd verioopt. Hierbij ondervindt het schrijven steunvan het motorisch geheugen. Voor kinderen met een zwak visueel ge-heugen, kan het motorisch geheugen van grote waarde zijn. De schrijflet-ters zijn, in tegenstelling tot de drukletters, niet alleen gebonden aan hetaspect van de ruimte, maar ook van de tijd. In het geschreven woordkomt de beginletter altijd het eerst tot stand, en de eindletter

het laatst.Zij worden ook altijd van links naar rechts geschreven. Dit behoeft bijeen drukletter niet, bijvoorbeeld de d: hiervan wordt de stok dikwijlseerst getekend, daarna het corpus. Schrijfletters hebben ook enige in-vloed op elkaar wat hun vorm betreft, afhankelijk van hun plaats in het^ord. In het woord â€žboek" is de verbinding van de b en de o als volgt:^ In het woord â€žbeek" is deze verbinding zo\4e . Het motorisch ge-heugen waakt hierdoor voor omkeringen, zoals beok. Wij kunnen geenschrijfletter uit een geschreven woord wegnemen en door een andereschrijfletter vervangen, zoals dit in het drukletterschrift wel kan. De los-gemaakte schrijfletter heeft altijd een begin- en een eindhaai, omdat hijdeel-van-een-beweging is. In een woord in drukletterschrift staan deletterfiguurtjes los naast elkaar. Of de figuurtjes recht of

omgekeerdstaan, of zij naar links of naar rechts â€žkijken", is voor sommige kinderen(nog) niet van belang. In het blokschrift komen deze â€žfouten" herhaal-delijk voor. Sinds het blokschrift ook nog de gelijke grootte voor d en b'nvoerde, is de visuele herkenning van de spiegelbeeldvormige lettersdubbel moeilijk. Het â€žverbonden" blokschrift is in tegenspraak met zichde blokletter is niet ontworpen met het oog op zijn verbindings-"logelijkheden. De stokken in plaats van lussen aan de lange letters,laten geen soepele verbinding toe. Veel letters eindigen naar links in plaats^an naar rechts: yO,, ^ , ^ . Het â€žverbinden" berust op het lassen vaneen nieuwe letter aan de vorige letter:/da,Op de scholen, waarblokschrift geleerxl wordt, hangt het dikwijle van de leerkrachten in het^'erde en hogere leerjaar af, of er verbonden of

onverbonden geschrevenjvordt. Deze keuze is afliankelijk van de eigen, strikt persoonlijke, voor-beur van de leerkracht. Zeer intelligente kinderen zijn wel in staat uit debloklettervormen eigen, snel te schrijven vormen te scheppen, maar hetdoorsnee-intelligente kind zal in het middelbaar onderwijs slechts snel"""en schrijven als hij de lettervormen verwaarloost of verkort.



??? i 60 c. g. van der hout 1966 Het blokschrift miskent de samenhang van schrijven en spreken. Hettekenen van losse letters is analoog aan het letter voor letter uitsprekenvan een woord, het spellen. Niemand zal dit spreken noemen, ook al kanmet enige moeite de betekenis van het woord begrepen worden. De mogelijkheid bestaat dat het natekenen van een woord in druklettersniet of minder appeleert aan de innerlijke spraak van de schrijver. Hetnaschrijven blijft dan copi??ren, imiteren van vormen, in plaats van cre??renvan een eigen beweging. Wij zagen in ons onderzoek van een aantal hand-schriften van kinderen, die door het Gemeentelijk PedotherapeutischInstituut te Amsterdam waren onderzocht (3), een diktee en een overge-schreven lesje van een tienjarige jongen. Het viel ons op dat het diktee inlopend schrift

was geschreven, het taailesje in blokschrift. De verklaring,dat deze jongen dit deed als gevolg van het feit, dat hij beide methodeshad geleerd, is onvolledig. Hij doet namelijk een keus, zij het niet bewustmisschien: het auditief waargenomen woord zet hij schrijvend, dat is:bewegend, om in schrijfletters, in een schrijfbewegingspatroon. Het taai-lesje, de gedrukte tekst, neemt hij visueel waar, maar het is mogelijk dathij in gebreke blijft, dit lezend innerlijk te horen. Hij copi??ert de tekst,maar schrijft niet. Uit ervaring weten wij dat kinderen, die van schoolveranderen, tot tien of elf jaar zich liefst zo snel mogelijk bij de nieuweschrijfmethode aanpassen en daar ook weinig moeite mee hebben. Voorkinderen met leer- of aanpassingsmoeilijkheden geldt dit niet altijd. Binnen de groep â€žLopend verbonden schrift" trolfen wij in Den

Haag15 schrijfmethodes aan, die onderling enige verschillen vertonen. Het isvoor ons onderzoek niet van belang op deze verschillen in te gaan. Hetgaat ons om hun gemeenschappelijke doelstelHng: het kind helpen zichin lopend schrift te leren uitdrukken, schrijfbewegingspatronen op tebouwen, duidelijk en vlot verkeersschrift te schrijven. Het doel mag nietzijn: het verwerven van vaardigheid in calligrafie van drukletterschrift. De moderne schrijfmethodes gaan uit van het feit, dat vrijwel iederkind in onze cultuur het schrijven al op 3-jarige leeftijd van zijn omgevingafkijkt en nadoet. Hij schrijft zijn â€žbrief" in eigen krabbels, beweegtzich op een persoonlijke wijze met het potlood over papier of behang.De voorbereidende schrijfoefeningen trachten dit ongerichte krabbelente kanaliseren in schrijfbewegingen, bepaalde patronen,

die specifiek zijnvoor de grondvormen van de schrijfletters. Hierdoor kan, zodra hetkind kan lezen, een natuuriijke overgang tot stand komen van het voor-bereidend schrijven naar het schrijven van woorden. Experimenten heb-ben bewezen, dat het globaal schrijven van voor het kind zinvolle woord-jes in 4-5 maanden leidt tot helder en soepel schrift (zie Paedagogische



??? AFL.4 VERSLAG ONDERZOEK BLOKSCHRIFT EN TAALSTOORNISSEN l6l Studi??n juni 1965). Een voorwaarde voor soepel, verbonden schrift is eenlichte helling van de letter naar rechts. Hiermee wordt bevorderd, datde hand zich zonder weerstand over het papier van links naar rechts be-weegt. Het punt, waar de onderarm op de tafelrand rust, fungeert alsdraaipunt voor de schrijfbeweging. (Bij het tekenen van drukletters moetde hand steeds verlegd worden, zodra er een groepje letters klaar is). Samenvatting: Er bestaat een wezenlijk verschil tussen beide schrift-soorten. Het gevaar bestaat dat copi??ren van letters copi??ren blijft, datde struktuur van het woord niet duidelijk wordt onderkend. Het visueleaspect van de waarneming is in het blokschrift overheersend, het moto-rische aspect is in het lopend schrift

aanwezig. De persoonlijke wijze vanbewegen, in het lopend schrift gestimuleerd en uitgedrukt, maakt hetschrijven tot een vorm van zelfexpressie, waarbij ook het gevoelslevenvan het kind sterk is betrokken. Onze hypothese, dat blokschrift nietvoldoet aan de voorwaarden voor goed schrijfonderwijs, werd in ver-schillende artikelen (4, 5) besproken. Op grond van het wezenlijk verschiltussen de beide methodes, moet aan het lopend verbonden schrift devoorkeur worden gegeven, als uitgangsschrift voor het schrijfonderwijs. Onze tweede hypothese luidt: Zou het taalgestoorde kind door het lerenvan lopend schrift geholpen kunnen worden bij het overwinnen van zijnmoeilijkheden in het zuiver schrijven. De uitkomsten van de cijfers zullendeze stelling moeten ondersteunen. D. INTERPRETATIE VAN DE BEREKENINGEN TABEL I

Verhouding blokschrift - lopend schrift Blokschrift 8752 = 17.9% Lopend schrift 401^4 = 82.1 % Totaal 48876 = 100% Berekend voor de Gemeente Den Haag, per i sept. 1964, uitgedruktin aantallen o.L.o.-Ieerlingen TABEL 11Verhouding blokschrift - lopend schrift Blokschrif 123 = 27,9% Lopend schrift ^ = 71.i % Totaal 441 = 100% Berekend voor de L.o.M.-kinderen, die uit Den Haag afkomstig warenPaedagoglsche Studi?¨n, XLiii. 11



??? 162 e.G. VAN DER HOUT 1966 Het feit, dat er in verhouding io% meer blokschrift leerlingen op deL.o.M.-school zitten, dan het Haags percentage zou doen verwachten,biedt steun aan de gestelde hypothese sub A: Bestaat er verband tussenblokschrift en het optreden van leeszwakte? Gezien de vele vormen vanleeszwakte, is hiermee nog niets bewezen. TABEL III Overzicht van de rubrieken leermoeilijkheden en schrijfmethodes R A T+R T+A T+R+A R+A Totaal Blokschrift 37 8 16 . 14 17 23 8 123 Lopend schrift 87 32 30 ' ' 47 44 53 25 318 â–  Totaal â–  124 40 46 ^61 61 76 33 441 , T = Taalstoornissen, R = Rekenstoornissen, ' ...... - A.= Andere redenen van aanmelding. ?•UiV?? . : . ' _ f â–  ' -â–  ' { . Van de zuivere groepen T, R, en A vertoont het hoogste percentageblokschrift-schrijvers, nl. 34,9 %. Hierop volgt T

met 29,8 %. De groep R(yertoonthet laagste percentage, nl. 20%. Dit beeld herhaalt zich in de, cijfers voor T + R kleiner dan T + A. â€žHet rekenschrift is namelijkgeen schrift dat gebonden is aan bewegings-belevings-gestalten n??chaan situatiebelevingen" zegt Mesker (6). Het blokschrift heeft dienten-gevolge geen nadelige invloed op de kinderen met een predispositie voorrekenstoornissen. Wij zullen hier niet verder ingaan op het hoge percen-tage blokschrift-schrijvers in de A-groep en met A-gecombineerde groe-pen: de samenstelling van de A-groep is heterogeen, waardoor iedereconclusie al bij voorbaat is uitgesloten. Uit de vele soorten fouten, die in het zuiver-schrijven voorkomen, kiezenwij de omkeringen, door de kinderen uit de T-groep gemaakt. TABEL IV Omkeringen Andere fouten Totaal Blokschrift ii = 30% 26

= 70 % 37 = 100% Lopend schrift 21 = 24,1% 66 = 75,9% 87 = 100% De blokschrift-schrijvers maken 6% meer omkerings-fouten, dan zij dieverbonden lopend schrift schrijven. Mogelijk is dit verschil niet signifi-cant, maar toch belangrijk genoeg om dit deel van het onderzoek opandere L.o.M.-scholen te herhalen.



??? afl. 4 verslag onderzoek blokschrift en taalstoornissen 163 E. CONCLUSIE De cijfers hebben de mogelijkheid aangetoond, zij het misschien nog nietbewezen, dat het blokschrift voor vele kinderen een gevaar kan betekenen.Als uitgangsschrift voor het schrijfonderwijs moet het dan ook beslistworden afgeraden. Ook op grond van andere argumenten, werd dezemening door ons verdedigd in Vernieuwing van Opvoeding en Onderwijs,1964, juni, Nos 217-218 en in Montessori-opvoeding 1964-1965, No. i.De vraag of de hulp aan taalgestoorde kinderen gebaat zou kunnenzijn met de door ons gegeven belichting van de functie en mogelijkhedenvan het schrijven, zal door orthopedagogen beantwoord moeten worden.Het opnieuw leren schrijven, en dan vanuit het principe van de oorspron-kelijke, spontane schrijfbeweging, via

schrijfbewegingspatronen naar hetschrijven van voor het kind zinvolle woordjes, kan voor het schoolkindeen bevrijding betekenen. Schrijven is een vorm van zelfexpressie, diedagelijks bedreven wordt in de school-situatie. Goed schrijven wektzelfvertrouwen en zelfrespect. Literatuurlijst 1. c. g. van der hout, J. KerkhoflF, Grafografisch onderzoek van het kinderhand-schrift, Paedagogische Studi??n, 1965, No. 6. 2. dr.m.j.langeveld, Ontwikkelingspsychologie, Wolters, Groningen 1964. 3- e.g. van der hout, Schoolgrafologisch onderzoek. Tijdschrift voor Orthope-dagogiek O & A, 1965, juni. 4- e.g. van der hout, VernieuwingvanOpvoedingenOndcrwijs, 1964,juni:Gra-fologisch denken in dienst van het schrijfonderwijs. 5. e.g.van der hout. Blokschrift of lopend schrift. Montessori-opvoeding1964-1965, No. i. p.mesker, Legasthenie, XVIII,

Logopedie en foniatrie, 1961, No. 10.Blokschrift M.a.schalij, Verbonden blokschrift. NoordhofTN.V, Groningen.Lopend schrift P-tazelaar, s. j.matthijsse en f. evers. Eerst duidelijk... dan snel. J.B. Wol-Iers, Groningen. ^â€?hoogeboom en a.s. moerman, De hopende hand. W.L. en J.Brusse, Rotter-dam. hoogeboom en a. s. moerman. De nieuwe lopende hand. Rotterdam.Q-Van der beek, Een goede hand in Nederland. J. Dijkstra, Groningen,c. van oudshoorn en h. de jong, Eerst lezen, dan schrijven. Dijkstra, Zeist.'^RJ. altera, Normaal schrift. J.B.Wolters, Groningen.a.van der vlis en b.swanenburg, Een vlotte hand. HoordhofT, Groningen.



??? 104 C.G.VAN DER HOUT I966 B. j. LENSEN, DRS. A. j. VAN HOUWELiNGEN en w. H. STROOP, Nationaal Normschrift.Thieme, Zutphen. M.R.GROENEWEGE, j. c. KLOOSTERMAN en w.c.DE MAN, Een eigen hand. Spruyt,Van Mantgem en de Does, Leiden. E.BERSMA en j. KLOOSTERMAN, In 2 jaar. Samson N.V. Alphen a/d Rijn. E. B. VAN WESTENENDE, Vaardig en sierlijk. L. C. G. Malmberg, 's-Hertogenbosch. RIJK en BUURSMA, Normschrift. W. Versluys, Amsterdam. FRATER ROMBOUTS, de Pen. Tilburg, Jongensweeshuis. 1. BOER en s. KLEIN, Vlot en vaardig. N.V. ten Brink, Meppel. s. DIJKSTRA, Lopende hand. j. VAN BREDA en w.DUKSTRA, Zo leer ik schrijven. Bos en Keuning, Baarn.



??? SCHOOLPSYCHOLOGIE EN MIDDELBARE SCHOOL drs. y. b. van der sluis inleiding De brochure â€žSchoolpsychologie en Middelbare School" van de handvan Dr. P. van den Broek en Mej. Drs. Y. B. van der Sluis, verschenen on-der rapport no. S 005-65, werd in april 1965 door het Psychologisch In-stituut van de Rijksuniversiteit te Leiden uitgebracht. In deze brochure wordt een onderzoek beschreven dat verricht werdniet het doel een ori??nterende inventarisatie te maken van psychologischeonderzoeken, die plaats vonden op de Afdeling Schoolpsychologie, omte komen tot een beeld van het schoolpsychologisch onderzoek ten dien-ste van het m.o. In tegensteUing tot de functie van de schoolpsycholoog bij het l.o., be-zit die bij het M.o., zowel voor de school als voor de psycholoog zelf, eennog nauwelijks omschreven

beeld. Met name de taak van de psycholoogtegenover die van de school is nog weinig duidelijk omschreven. Als bijdrage in de discussies over m.o. en m.o.-psychologie en als eerstebezinning op het eigen werk als schoolpsycholoog in het algemeen, werddeze studie bedoeld. De studie, zoals deze beschreven staat in genoemde brochure, is er eenmet een uitgesproken ori??nterend karakter en dient dan ook beschouwdte worden als de voorloper van een systematischer en uitgebreider onder-zoek, dat in de toekomst zal plaats vinden. De centrale functie van de schoolpsycholoog zal zowel bij het L.o. alsbij het M.o. dezelfde zijn, nl.: hulp verlenen aan het kind op school datdeze hulp behoeft. Het karakter van de hulpverlening zal echter, allereerst door de sterk^an elkaar verschillende fases van ontwikkeling van lagere

schoolkindcn van middelbare scholier, anders zijn. Naast het verschillende karakterVan de ontwikkelingsfases, is de situatie op de beide scholen geheel ver-schillend, hetgeen o.a. inhoudt dat de eisen, die aan het kind gesteld wor-den, eveneens zeer uiteenlopend zijn. Uitgaande van deze denkbare verschilpunten werden hypotheses ge-steld, gerangschikt naar fase, situatie en eisen. Hypothetisch valt aan te nemen dat het kind op de m.s., dat tot een in-tellectueel geselecteerde groep behoort, minder problemen oproept opâ€?^et gebied van de intelligentie als zodanig dan het l.s.-kind. Door hetdoormaken van de puberteit zal een middelbare scholier daarentegen



??? l66 Y. B. VAN DER SLUIS I966 meer problemen te verwerken krijgen in het emotionele vlak dan hetL.s.-kind, dat in een betrekkelijk stabiele periode verkeert, zoals dit ont-wikkelings-psychologisch gezien het geval is. Vervolgens worden het kind op de M.s. geheel nieuwe eisen gesteld watbetreft zijn initiatief, zelfstandigheid en aanpassing in een zo geheel an-dere schoolsfeer dan hij op de L.s. gewend was.Tenslotte komt het werken op school steeds meer te staan in het tekenvan toekomstige studie en beroep, wat vragen zal oproepen. opzet van het onderzoek Om nu na te gaan in hoeverre de zojuist geschetste hypotheses betrekkinghebben op de concrete actuele m.s.-leerUng en om te komen tot een eerstewaardering van deze factoren, werd een inventarisatie gemaakt van loopraktische onderzoeken, die plaats

vonden op de Afdeling Schoolpsy-chologie. Hiertoe werden dossiers van m.s.-leerlingen genomen, daterend vanaf1954 en daaropvolgend tot in de winter van 1962-1963, zonder dat erenige selectie op de populatie werd toegepast.De onderzochte leerlingen zijn voornamelijk afkomstig uit Leiden enrandgemeenten en uit dichtbij Leiden gelegen grote steden. Het materi-aal werd indertijd niet opgebouwd voor het doel van deze studie, dochvoor concrete advisering, zodat de adequaatheid voor het huidige doelbeperkt is. Nogmaals zij er dan ook op gewezen dat het hier een ori??nte-rende studie betreft. Om evenwel toch te komen tot een zo betrouwbaarmogelijk beeld werd bij de analyses voor de ori??ntatie uitsluitend geputuit anamnese en concluderende rapporten van de dossiers, zodat foutieveinterpretaties van de

testgegevens in verband met de nu opgestelde hypo-theses werden vermeden. Als scoringscategorie??n werden voorlopig 8 categorie??n gekozen, bijwelke keuze de ervaring met de psychologische praktijk van invloed was.Als eerste categorie werd de reden van aanmelding gekozen, waarbijgedragsproblemen, opleidingsproblemen en beroeps- of opleidingskeuzeals subcategorie??n werden onderscheiden. De tweede categorie was die van de initiatiefnemers tot het onderzoek(ouders - school - medicus) en de derde categorie die van de rol derschool bij de aanmelding voor het onderzoek (actief - positief; passief-positief; afwezig of negatief). Vervolgens werden een aantal persoonlijke gegevens in de vierde cate-gorie opgenomen en wel de volgende: klas - geslacht - leeftijd.



??? AFL.4 schoolpsychologie en middelbare school 167 De vijfde categorie betrof het intelligentie-niveau volgens de WechslerBellevue Intelligentie Test gemeten en in de categorie verdeeld in eengroep van Totaal i.q. â€”120 en in een groep van Totaal i.q. 120+. De zesde categorie werd die van de oorzaken van eventueel falen, waar-bij als oorzaken werden onderscheiden: intelligentie; werkwijze en -in-stelling; emotionele (e.d.) problemen; milieu-omstandigheden; lichame-lijke toestand. In de zevende categorie kwam de rol van de puberteit naar voren metals sub-categorie??n: de puberteit als wezenlijke causale rol; als mogelijkecausale rol; geen causale rol, voor zover dit uit anamnese en slotconclusiesvan het rapport kon blijken. Tenslotte werd de laatste categorie, de achtste, die van â€žconclusie enadvies", met als verdeling:

ongeschikt-geacht voor M.o.; de school ver-laten uit tactische overwegingen, doch niet vanwege absolute ongeschikt-heid; coaching nodig geacht; bijles nodig; doorgaan op de m.s.; drieklassen m.s. voltooien. , \ -â–  â–  - ..... .--Â?.â€? , , i â€? â–  â€? â–  - ' ...... I .. uitkomsten .f , _ Over de belangrijkste vondsten uit de analyse van de 100 dossiers kanhet volgende, samenvattend, worden meegedeeld. , Gedragsmoeilijkheden blijken minder vaak de reden, van aanmelding tezijn dan slechte schoolresultaten. Dit is een enigszins verrassende uit-komst, maar waarschijnlijk goed verklaarbaar.'...... Voor de ouders is een falen op school een alarmerender iets dan een zichslecht gedragend kind met voldoende schoolprestaties, zulks met het oogop de toekomst van het kind. ,Vervolgens is het zeer goed mogelijk dateen kind van een

m.s. door zijn in het algemeen redelijke intelligentie endoor de invloed van de waarde, die vaak gehecht wordt aan omgangsvor-nien in de opvoeding en op school, op zijn gedrag, de aanpassingsmoei-lijkheden intern verwerkt met een nadelige inwerking daarvan op de leer-resultaten. De problemen met de vorderingen op school vormen ?Š?Šn aanmeldings-groep, waarnaast een tweede groep naar voren komt van de problemendie samenhangen met de beroeps- en studiekeuze. Over de tweede categorie het volgende: meestal zijn de ouders degenendie het kind opgeven voor onderzoek, waarbij zij dan vaak gestimuleerdwerden door de school. De rol van de school was in 36 % van de gevallen'n haar houding tegenover het psychologisch onderzoek actief-positief.Een passief-positieve houding nam 47 % der scholen aan en een

afwezig-negatieve houding 17%.



??? l68 y.B. VAN DER SLUIS I966 Bij een toenemend contact van m.s. met schoolpsycholoog, zal bij eenjuiste kennis van elkaar, de waardering voor de schoolpsychologischeadviezen, en daarmede de positieve, resp. de actief-positieve houding vande school daartegenover toenemen, zoals in de praktijk ook al wel ge-bleken is. De groep met de problemen door de opleiding (de z.g. probleemgroep)blijkt in vergelijking met de groep die problemen heeft n.a.v. beroeps-keuze (de z.g. keuzegroep) wat schoolklas betreft vnl. te vallen in de laag-ste drie klassen van het m.o. De keuzegroep daarentegen heeft de hoogsteklassen reeds bereikt.Over de aanmelding van jongens tegenover meisjes het volgende: ookhier worden jongens meer aangemeld dan meisjes en wel in aantal bij ditonderzoek van 77 tegenover 23. Vele redenen

zijn hiervoor aan te voeren,zonder dat er hier op ingegaan kan worden. Beide groepen, zowel de probleem- als de keuzegroep, hebben een in-telligentie van behoorlijk niveau. Bij analyse van de oorzaken van het falen blijkt de intelligentie als zui-vere oorzaak weinig voor te komen.Een dergelijke uitkomst was te verwachten, als men de gehele m.o.-groep beschouwt als een intellectueel-geselecteerde groep.Oorzaken van falen op school zijn veelal te vinden in de foutieve werk-methoden, waarbij een minder ruime intelligentie wel werkt als een ver-snellende factor in het faal-proces, zonder echter een directe oorzaak tezijn. In 67 % van de faalgevallen spelen emotionele problemen een zeer be-langrijke causale rol. Deze emotionele problemen liggen veelal in hetintroverte vlak, zodat storende gedragsafwijkingen zelden het

gevolg zijn.Bij 23 % van de gevallen blijkt een storende invloed van het milieu na-delig te werken. In de meeste gevallen van falen op school is geen afzonderlijke factorals oorzaak aan te wijzen, maar vindt men gewoonlijk een samenspel vanverschillende factoren. De puberteit als wezenlijk causale rol van de problemen was in 36 ge-vallen aanwijsbaar. In 15 gevallen bleek de puberteit een medespelendefactor, terwijl de puberteit in 32 gevallen niet aanwijsbaar was en in 17gevallen geheel afwezig was als werkzame oorzaak. Bij een onderzoek naar de samenhang van emotionele problemen metde puberteit moet uit het materiaal van deze analyse geconcludeerd wor-den dat er een duidelijk verband bestaat tussen beide groepen.Tenslotte komt uit analyse van de laatste categorie opvallend naar vo-



??? AFL.4 schoolpsychologie en middelbare school 169 ren dat bij 70 adviezen werd aangeraden de opleiding op de m.s. voort tezetten, met daarbij echter extra maatregelen.Deze extra maatregelen vallen uiteen in: coaching (waarmee gedachtWordt aan een actief-pedagogische counseling) en bijles (waarbij het teonderwijzen vak op de voorgrond komt, vaak in een samengaan metcoachen). consequenties Voor de schoolpsychologische praktijk komt als conclusie van deze studienaar voren dat de schoolspychologie voor het v.h.m.o. de onderzoeksge-vallen kan verdelen in die, waarin de schoolvorderingen de problemenoproepen en in die, waarin de problemen ontstaan door keuzeproblemenbij over het algemeen voldoende vorderingen. Het is re??el gebleken eenverdeling te maken n.a.v. deze beide soorten van onderzoeken

in leeftijd enin klasse, waarbij dan de â€žprobleemgroep" valt in de leeftijdsgroep 12-15jaar, die gewoonlijk in de 3 laagste klassen van de M.s. te vinden is enWaarbij de â€žkeuzegroep" dan valt in de leeftijden van 16 tot 20 jaar, ge-woonlijk in de hoogste klassen van het m.o. Voor de school zijn de volgende conclusies van het rapport van belang: De school moet meer oog hebben voor de kinderlijkheid van haar leer-lingen in de laagste klassen. Zeer belangrijk is het ontbreken van eengoede werkhouding. De lagere school moet trouwens preventief werkendoor het aankweken van juiste werkmethodes en zelfstandigheid vanWerken, zodat de leerling voldoende reserves heeft bij het overgaannaar de m.s., waar hij door de omschakeling naar een geheel ander school-type daardoor alleen al voldoende moeilijkheden krijgt te

verwerken. Daarnaast is de puberteit van zeer groot belang gebleken bij het voor-komen van moeilijkheden. Voor de heftigheid van het doormaken vande puberteit zou n??g meer aandacht en begrip van de kant van de schoolgegeven moeten worden. Hier ligt een taak voor de z.g. klasse-leraren ofVoor de school-moderator. De behoefte aan coachers is bijzonder groot gebleken. De school zouzich ten aanzien van deze behoefte moeten bezinnen in hoeverre zij daaraan kan werken door meer individuele begeleiding van de leerling. Wat het keuze-probleem betreft kan de school vele problemen voorko-men door de leerlingen in de hogere klassen meer voor te lichten overniogelijkheden van verdere studie en beroepen. Of de leerling geschikt is



??? 170 Y.B.VANDERSLUB i966 voor een bepaald beroep kan de school minder al-omvattend beoordelen idan de psycholoog, maar gesprekken met leerlingen die vragen hebbenover beroepen, kunnen toch al veel bijdragen in het beeld dat het kindzich vormt over het karakter van het beroep, in vergelijking met zijneigen geaardheid. ' De psycholoog kan, bij een derge??jk beschreven optreden, gereserveerd â– worden voor het typisch psychologische werk als diagnose, counseling(als â€žzwaardere" vorm van coaching) en, bij een functioneren van decounseling in een school, als begeleider van de counselors.Uiteraard is de samenvatting van dit onderzoek beknopt.Voor een uitvoeriger beschrijving wordt verwezen naar het in de aan-vang genoemde rapport. (Uit de Afdeling Schoolpsychologie van 'het Psychologisch

Instituut van de Rijks-universiteit Leiden. Hoofd: Dr.P. van den Broek.) ..ui ..... mi J:,'/â–  i'ilc )0V/



??? PESTALOZZI'S MENING OVER LICHAMELIJKE STRAFFEN D. JANSSEN De lichamelijke straffen vormen voor iedere ouder en onderwijzer, elkegeneratie opnieuw, een buitengewoon moeilijk probleem. Velen hebbener over geschreven; in tal van handboeken en encyclopedie??n kan mener min of meer uitvoerige artikelen over aantreffen. Een van de beste vindik altijd nog de lezing van dr.J.H. Gunning Wz. in de tweede bundel vanzijn â€žVerzamelde Paedagogische Opstellen". En hoewel het artikel in 1901geschreven werd, heeft het m.i. aan actualiteit nog niets ingeboet.In dit artikel, getiteld â€žLichamelijke Straffen", noemt de schrijver enigemalen Pestalozzi, van wie hij een groot bewonderaar was.Want ook Pestalozzi heeft zich over de lichamelijke straffen enige kerenuitgesproken; ze afgekeurd, ze verdedigd en ...

soms zelf toegepast.In een brief van 5 febr. 1808 aan Morell, vader van een leerling, schrijfthij o.a.^: â€žWir sind mit Ihnen einstimmig: Schl?¤ge sind im allgemeinenein des Erziehers unw??rdiges Mittel und es ist ganz gewi?Ÿ eine seiner erstenPflichten und eine der vorz??glichen Uebungen seines Standes, bei den Feh-lern des Kindes leidenschaftslos zu bleiben... Ich bin mit Ernst widerdas Schlagen des fremden Kindes vom fremden Erzieher, nicht so widerdie ?¤hnliche Bestrafung von Vater und Mutter. Es gibt F?¤lle, wo k??rper-liche Strafen allerdings das Beste sind; aber sie m??ssen mit der h??chstenSicherheit vom Vater- und Mutterherzen ausgehen, und der Erzieher, dersich zum wirklichen Vater- und Muttersinn emporhebt, sollte allerdingsdas Recht haben, in gewissen wichtigen und diese Ma?Ÿregel forderndenF?¤llen

hierin das n?¤mliche zu tun. Da aber... wirklich nicht alle Per-sonen, die f??r den Unterricht und f??r die Erziehung sonst vorz??glich tau-gen, insonderheit in j??ngeren Jahren, diesen Vater- und Muttersinn nochâ€?licht in einem vollkommnen Grade besitzen,... so haben wir gemein-sam das Schlagen der Kinder in unsrer Mitte untersagt... Ich habe dar-um in den seltenen F?¤llen, wo solche Strafen entschieden gut sind undich das Vertrauen der Eltern unbedingt genie?Ÿe, es mir selber vorbehal-ten; es vergehen aber halbe und ganze Jahre, da?Ÿ der Fall nicht eintritt."^en ziet hieruit, dat Pestalozzi slechts de ouders het recht toekent hun'^ind lichamelijk te tuchtigen. Maar wanneer de opvoeder â€žsich zum wirk-lichen Vater- und Muttersinn emporhebt", heeft ook hij het recht licha-"lelijke straffen toe te passen. ^eze situatie deed

zich voor, toen Pestalozzi in 1798 op 52-jarige leef-' J-K.Pestalozzi, S?¤mtliche Briefe. Orcll F??ssli Verlag, Z??rich Bd. 6, blz.25.



??? 172 d.janssen i966 tijd te Stanz in opdracht van de Zwitserse regering de zorg voor een 60-80tal verwaarloosde en verweesde kinderen op zich had genomen. In de be-roemde â€žBrief an einen Freund ??ber seinen Aufenthalt in Stanz" legt hijin 1799 rekenschap af van de gang van zaken en het lot van zijn zojuistopgeheven wezeninrichting. In deze brief komt de volgende passage overlichamelijke straffen voor: â€žWenn sich indessen H?¤rte und Roheit bei den Kindern zeigte, so warich streng und gebrauchte k??rperliche Z??chtigungen. Lieber Freund, der p?¤dagogische Grundsatz, mit blo?Ÿen Worten sichdes Geistes und Herzens einer Schar Kinder zu bem?¤chtigen und so denEindruck k??rperlicher Strafen nicht zu bed??rfen, ist freilich ausf??hrbarbei gl??cklichen Kindern und in gl??cklichen Lagen; aber im

Gemischmeiner ungleichen Bettelkinder, bei ihrem Alter, bei ihren eingewurzel-ten Gewohnheiten und bei dem Bed??rfnis, durch einfache Mittel sicherund schnell auf alle zu wirken, bei allen zu einem Ziel zu kommen, warder Eindruck k??rperlicher Strafen wesentlich, und die Sorge, dadurch dasVertrauen der Kinder zu verlieren, ist ganz unrichtig. Es sind nicht ein-zelne Handlungen welche die Gem??tsstimmung und Denkungsweise derKinder bestimmen, es ist die Masse der t?¤glich und st??ndlich wiederholtenund vor ihren Augen stehenden Wahrheit deiner Gem??tsbeschaffenheitund des Grades deiner Neigung oder Abneigung gegen sie selber, wasihre Gef??hle gegen dich entscheidend bestimmt, und so, wie dieses ge-schehen, wird jeder Eindruck der einzelnen Handlungen durch das festeDasein dieser allgemeinen

Herzensstimmung der Kinder bestimmt. Vater- und Mutterstrafen machen daher selten einen schlimmen Ein-druck. Ganz anders ist es mit den Strafen der Schul- und andern Lehrer,die nicht Tag und Nacht in ganz reinen Verh?¤ltnissen mit den Kindernleben und eine Haushaltung mit ihnen ausmachen. Diesen mangelt dasFundament von tausend das Herz der Kinder anziehenden und festhal-tenden Umst?¤nden, deren Mangel sie den Kindern fremd und f??r sie zuganz andern Menschen macht, als ihnen diejenigen sind, die durch denganzen reinen Umfang dieses Verh?¤ltnisses mit ihnen verkn??pft sind. Keine meiner Strafen erregte Starrsinn; ach, sie freuten sich, wenn ichihnen einen Augenblick darauf die Hand bot und sie wieder k???Ÿte. Wonnevoll zeigten sie mir, da?Ÿ sie zufrieden und ??ber meine Ohrfeigenfroh

waren;... Lieber Freund, meine Ohrfeigen konnten darum keinen b??sen Eindruckauf meine Kinder machen, weil ich den ganzen Tag mit meiner ganzenreinen Zuneigung unter ihnen stand und mich ihnen aufopferte. Sie mi?Ÿ-deuteten meine Handlungen nicht, weil sie mein Herz nicht mi?Ÿkennen



??? afl. 4 pestalozzr's mening over lichamelijke straffen 173 konnten; wohl aber die Elters, Freunde, besuchende Fremde und P?¤da-gogen. Auch das war nat??rlich. Ich achtete aber der ganzen Welt nicht.Wenn mich nur meine Kinder verstanden." Voor zover ik heb kunnen nagaan heeft Pestalozzi het thema der licha-melijke straffen in zijn veelomvattende correspondentie slechts enkelemalen aangeroerd. Het derde geval waarin hij dit enigszins uitvoerig deedwas in een brief van 20 jan. 1809 aan S.J.Hollard burgemeester van Lau-sanne ^ de vader van een zijner leerlingen, die van nov. 1806 tot 1809 inhet instituut te Yverdon verbleef. Na uiteen gezet te hebben hoe dikwijlsâ‚?n in welk opzicht de jongen zich van het begin af aan voortdurend ernstigmisdroeg en zijn gedrag steeds slechter werd en na zijn spijt betuigd tehebben

dat hij gedwongen was de vader zulke onaangename dingen overdiens zoon te moeten schrijven, komt Pestalozzi tot de klacht van de vader,dat zijn zoon geslagen is. Hierop antwoordt Pestalozzi: â€žSie teilen mireine Tatsache mit, die ich nicht glauben konnte. Es ist schon lange ver-boten, ein Kind zu ber??hren. Es ist ganz gegen unsere Grunds?¤tze undgegen die Ordnung des Hauses, die Kinder zu schlagen ... Aber Sie sagender Fall ist trotzdem eingetreten .. .Aber nachdem ich alle Erkundigungeneingezogen habe, nehme ich mir die Freiheit, Ihnen einige Bemerkungen??ber das Kind zu machen. Es ist keineswegs ein Unterlehrer, der Ihrem Sohn einige Schl?¤ge gege-ben hat. Es ist Muralt, der mit Recht seine Stellung so ansieht, da?Ÿ er dasVertrauen aller Eltern besitzt, die ihre Kinder dem Institut anvertrautheben. Sicher

hat er Unrecht gehabt ihn zu schlagen, weil unsere Bestimmungenin der Tat im Widerspruch zu dieser Handlungsweise stehen. Aber wenn er unter den damaligen Umst?¤nden ihm doppelt so viel Ohr-feigen gegeben h?¤tte, so m???Ÿten wir ihm noch von Herzen dankbar daf??rsein. Es gibt einen Grad von Unbesonnenheit und b??sem Willen, den manselten ohne k??rperliche Schmerzen unterdr??cken kann und er f??hlte sichals Vater... Da ist es zweifellos verzeihlich, wenn er einem Kinde einigeSchl?¤ge gegeben hat, einem Kind, das Auflehnung und Bosheit und b??senWillen bis zu diesem Punkt treibt... ich kann diesen t??chtigen und wohl-t?¤tigen Zornesausbruch nur loben... Ich garantiere Ihnen da?Ÿ kein Leh-rer es mehr anr??hren wird. Ich verspreche Ihnen, da?Ÿ ich meine Aufmerk-samkeit und meine freundschaftlichen

Bem??hungen verdoppeln werde,Ihr Kind von seinen schlechten Gewohnheiten abzubringen." ' Pestalozzi, Nach unvcr??ffenllkhen Briefen am Eltern und Erzieher, von Heinrich Wal-A. Henn Verlag. Ratingen bei D??sseldorf.



??? 174 d.janssen 1966 We zien hieruit dat Pestalozzi de toediening van de lichamelijke strafin dit geval verdedigt, al betreurt hij het feit dat Muralt door het buiten-gewoon slechte gedrag van de jongen gedwongen geweest is deze straftoe te passen. Maar hier verkeerde de leraar in het geval dat â€žmen paskan slaan wanneer eigenlijke opvoeding als onmogelijk beschouwdwordt". Het betrof hier een bijzonder geval. Vanaf de eerste dag in nov.1806 misdroeg de jongen zich. Dat de lichaamskastijding pas plaats hadin 1809 bewijst wel, hoeveel geduld men met de knaap gehad heeft en datandere opvoedingsmiddelen gefaald hadden. Pestalozzi schrijft nl. aan de vader: â€žIch kann bezeugen, da ich michwirkliche und fortgesetzte M??he gab, ihn zu bessern. Ich sprach sehr oftmit ihm allein. Ich suchte Einflu?Ÿ durch

religi??se Grunds?¤tze. Das alleswar bis heute vergebens; und seit er wieder von Lausanne zur??ck ist, ent-t?¤uscht er uns in jeder Hinsicht mehr als je." Zo was de mening over de lichamelijke straffen van de man, die doorprof. J.H. Gunning Wz. genoemd wordt â€žde koning der pedagogen",wiens â€žopvoedkunde diametraal vijandig aan alle dwang en straffe disci-pline was". Uit het bovenstaande moge dan ook blijken dat lichamelijke strafTen bijwijze van hoge uitzondering noodzakelijk kunnen zijn. Maar of het kinder door tot inkeer wordt gebracht hangt ook weer af van de persoon die destraf toedient en diens verhouding tot het kind. De moraal uit het verhaalvan Jan Ligtharts streepjes-meester is hier zeker van toepassing.



??? de laagstbetaalden Onder deze titel heeft de Dr. Wiardi Beckmanstichting, het wetenschap-pelijk bureau van de Partij van de Arbeid, een rapport gepubliceerdWaarin verslag wordt gedaan van een onderzoek onder 126 gezinnen nl.huishoudens met inwonende kinderen, verblijvende in Amsterdam, diein 1963 over een inkomen beschikten, dat ligt tussen de ?’5000.â€” en?’9000.â€” per jaar.Uitgangspunt van het onderzoek is geweest hoe de levenssituatie vanlaagstbetaalden, die deelnemen aan het maatschappelijk en economischleven, is. In het bijzonder gaat het daarbij om de vraag naar de staat vanhun armoede, hun gedrag, houding en opvattingen.Het onderzoek heeft zich niet gericht op het verschijnsel van de armoedea's zodanig, in een welvaartsstaat. Vandaar dat gesteunden, invaliden,rente- en pensioentrekkers

buiten beschouwing zijn gebleven niettegen-staande in deze groepen lage inkomens frequent voorkomen.Het onderzoek heeft plaats gevonden onder leiding van Drs.G.L.Dur-'acher, socioloog, die werkzaam is geweest bij de Dr. Wiardi Beekman-stichting en thans is verbonden aan de Universiteit van Amsterdam.T.a.v. de resultaten van het onderzoek het volgende. Het consumptie-Patroon van de onderzochte groep, waarin de ongeschoolde arbeiders^rij aanzienlijk oververtegenwoordigd zijn onthult, dat speciaal aan diegoederen relatief veel geld wordt besteed die een onmiddellijke bevredi-ging schenken door consumptie of bezit (voedsel en welvaartsgoederen?¤ls televisie-apparaat, koelkast, elektrische naaimachine, elektrischeWasmachine, bromfiets, etc.). ^oor ontspanning en vacantiebesteding is daarentegen sprake

vanÂ?onderconsumptie". Geconstateerd is, dat de respondenten weinigaspiraties hebben voor zich zelf en voor hun kinderen. De onderzoeker^â€?â– aagt zich daarom af of dit nu wijst op een grote mate van tevredenheiddat hier sprake is van apathie. Het antwoord blijkt niet eenvoudig tef'jn. De vragen, die over de aspiraties van de onderzochte groep nadere'"lichtingen moeten verstrekken, hebben betrekking op het werk, hetinkomen en de toekomst van hun kinderen. Van de geenqucteerdeniieeft slechts 16% de voorkeur uitgesproken voor ander werk, maar nog2,5% wil veranderen om maatschappelijk te kunnen stijgen. Voor-



??? 176 pedagogische kroniek i966 uitzichten op beter betaald werk leven nl. niet onder hen; zo acht 34%dit niet mogelijk daar men ongeschoold is gebleven, 21 % is van meningdat de maatschappelijke verhoudingen daarvoor een beletsel zijn en 18 %vindt zich al te oud. T.a.v. de toekomst van hun kinderen zijn de wensen uiterst vaag. Menzou het wel prettig vinden als de kinderen later goed werk zouden hebbenen over een ruim inkomen kunnen beschikken maar de ge??nqu??teerdenzijn niet in staat om aan te geven op welke wijze deze wensen kunnenworden gerealiseerd. Voorts heeft het onderzoek aan het licht gebracht, dat er in de onder-zochte groep veel onbehagen aanwezig is daar de ge??nqu??teerden hetgevoel hebben te zijn achtergebleven bij de algemene welvaartsstijgingen de ongeschoolde arbeiders zijn

zelfs van mening feitelijk te zijn achter-uit gegaan. Ook t.a.v. het gevoerde politieke beleid is men niet tevreden. Zo vindtvan de ongeschoolde arbeiders 95 % dat er veel onrechtvaardigheid in demaatschappij is, onder de geschoolden is dit percentage 80. T.a.v. de netto inkomens zonder toelagen, premies, overwerk, kinder-bijslag, etc., is gebleken, dat de helft der ge??nqu??teerden minder dan?’ 5000.â€” per jaar verdient en 93 % ?’ 6000.â€” of minder. Het gemiddeldegezinsinkomen is echter ?’ 6.350.â€” per jaar door overwerk van de man,bijverdiensten van de vrouw, de kinderen weinig of geen voortgezet on-derwijs te laten volgen maar ze reeds jong in het arbeidsproces in teschakelen. De inkomens binnen de onderzochte groep vari??ren van ?’ 5000.â€” tot?’ 9000.â€” per jaar. Voor allerlei verschijnselen binnen het

gedragspatroonbiedt de hoogte van het inkomen echter geen voldoende verklarings-grond. Slechts in weinige gevallen is een statistisch betrouwbaar verbandte constateren tussen de onderscheiden inkomenslagen en de antwoordenop de gestelde vragen. Daarentegen blijken dergelijke verbanden welaanwezig met het beroepsprestige en de mate van scholing. De laagst-betaalden blijken niet zichtbaar arm te zijn maar zij zijn arm aan beroeps-en algemeen vormende scholing, arm aan ontwikkelings- en ontplooi-ingskansen, arm aan prestige en aanzien. Sterk is in deze groep het gevoel van onmachtig te zijn verbetering inhun maatschappelijke toestand aan te brengen. Voorts is hun kring van kennissen klein, die bovendien vaak leven onderdezelfde omstandigheden. Verder zijn de onderwijs- en beroepsperspec-tieven van

hun kinderen te beperkt. Dit instructieve en knap samengestelde rapport - dat met een ten geleide



??? afl.3 pedagogische kroniek 177 van drs. J. M. den Uyl wordt voorafgegaan -is onthullend in het bijzondervoor hen die menen, dat er op het gebied van onderwijs en opvoeding alzoveel wordt gedaan. Zeker worden er belangrijke initiatieven terzakegenomen. Gezien echter tegen de achtergrond van maatschappelijkenoden moeten al deze prestaties, hoe lofwaardig op zichzelf, toch alsonvoldoende worden beschouwd. De prijs van het rapport is ?’ 4.â€” en wordt door de Arbeiderspers in dehandel gebracht. kleuteronderwijs en het sociaal-cultureel misdeelde kind In â€žChild Development", december 1965, vol. 36, no. 4, p. 887/899, wordt,onder de titel An Experimental Preschool Program for Culturally DeprivedCInIdren, door Suzan W. Gray and Rupert A. Klaus een overzicht gegevenvan een belangwekkend experiment en van

de vooriopige resultaten, diedeze heeft opgeleverd.Reeds driejaren is men met dit project bezig. Het is opgezet voor jonge..culturally deprived" kinderen, in de leeftijd van 3 tot 5 jaar, om te pogeneen toenemende retardatie tegen te gaan, die vaak, als deze kinderen deschool gaan bezoeken, optreedt. Gepoogd wordt nu bij een groep van44 kinderen, afkomstig uit negergezinnen, de ontwikkeling te volgenVan hun houding en opvattingen t.a.v. de school en het onderwijs. Metdeze kleintjes is intensief in de zomermaanden gewerkt aangevuld metWekelijks huisbezoek gedurende de rest van het jaar. Opeenvolgende'ntelligentie- en taaltesten hebben inmiddels reeds vastgesteld dat hetVroegtijdig be??nvloeden van de experimentele groep heeft geleid totSignificant hogere scores in vergelijking met een plaatselijke en een

nietplaatselijke controlegroep, die duidelijk achteruitgang hebben getoond.I^c kinderen uit de experimentele groep zijn geselecteerd op grond vanhet beroep van hun vader of moeder, het onderwijs dat deze hebben ge-noten, de woonomstandigheden cn het inkomen, dat beneden de $ 3000.â€”P^r jaar moet zijn, d.w.z. beneden de grens waar sprake is van armoede,?Ÿ'j het huisbezoek in deze gezinnen is gebleken, dat in de meeste gezin-nen een televisietoestel aanwezig is maar dat boeken en tijdschriften ont-breken en ook is er weinig speelgoed voor de kinderen.In bijna de helft van de gezinnen is de vader niet meer aanwezig.iJ'tgaande van de wetenschappelijke litteratuur, die over het kind, datopgroeit in de stadswijken waar de sociaal minstbedeelden leven is ge-publiceerd, hebben de onderzoekers in het bijzonder

aandacht voor taal-gebruik, taalontwikkeling, gerichte motivatie, versterking van de belang- ''""tagoglsche Sludi/n. xuu. 11



??? 178 pedagogische kroniek i966 stelling, en werkhouding der kinderen. Gewerkt wordt met groepen van4 tot 6 kinderen onder leiding van ervaren onderwijskrachten. De bedoeling is de kinderen, waarbij er zijn die op een leeftijd van 334jaar in het experiment zijn betrokken, te volgen in hun verdere school-loopbaan om na te gaan of een vroegtijdige be??nvloeding van nut is ge-weest en in welk opzicht. Het wekelijks huisbezoek wordt niet alleen ver-richt om de kinderen en hun gezinsmilieu beter te leren kennen maar ookom de ouders meer bewust te maken van hun opvoedingsverantwoorde-lijkheid en hen te bewegen tot meer opvoedingsinspanning voor hunkinderen. schcx)lverlaters I964 in de gemeenten tilburg en goirle De Katholieke Schoolraad van Tilburg-Goirle heeft het ProvinciaalOpbouworgaan van Noord-

Brabant verzocht een onderzoek in dezegemeenten in te stellen naar de schoolkeuzen die worden gemaakt doorjeugdigen, die de lagere school verlaten.Aangezien de gegevens van ?Š?Šn jaar van betrekkelijke waarde wordengeacht is besloten gedurende drie achter?Š?Šnvolgende jaren nl. in 1963,1964 en 1965 de kinderen te enqu??teren, die de lagere school verlaten eneen keuze moeten doen over het voortzetten van hun opleiding. Uit het tussentijds verschenen rapport over 1964 blijkt dat gegevensover 1409 jongens en 1396 meisjes zijn verzameld van 30 katholieke lagere jongensscholen29 katholieke lagere meisjesscholen 6 cocducatiescholen (nl. 2 katholieke, 2 prot. christ., ?Š?Šn bijz. neutraleen ?Š?Šn openbare school). Evenals uit het tussentijds opgemaakt overzicht van de gegevens van 1963blijkt ook bij de

schoolverlaters 1964 een duidelijk verband tussen sociaalmilieu en het niveau van voortgezet onderwijs, dat gekozen wordt. Welzijn in 1964, t.o.v. 1963, bepaalde verschuivingen te constateren. Debelangstelling voor het v.h.m.o. is onder de jongens belangrijk toege-nomen. Indien de deelnamepercentages van het jaar 1963 voor het v.ii.m.o., het u.l.o., het n.o. en het v.g.l.o. op 100 wordt gesteld dan krijgtmen, indien de jongens worden gesplitst naar het sociale milieu waaruitzij alkomstig zijn, het volgende beeld:



??? AFL.4 PEDAGOGISCHE KRONIEK 179 Voortgezet Milieu onderwijs Lager Middelbaar Hoger V.H.M.O. 156 131 114 U.L.O. 113 84 8S N.o. 91 94 0 V.G.L.O. 55 76 Geen 90 72 - - Uit de verkregen gegevens is af te leiden dat het percentage jongens, datniet naar het voortgezet onderwijs gaat, vermindert. Voorts is de belang-stelling voor het v.h.m.o. het sterkst toegenomen onder leerlingen, dieafkomstig zijn uit de sociaal lagere milieus. De belangstelling voor hetU.L.o. is in de middelbare- en hogere milieus aan het verminderen maarneemt nog toe in de sociaal lagere milieus. Dit gaat ten koste van het^^â€?o. De neergang bij het v.g.l.o. is aanzienlijk. Ter toelichting van het vorenstaande moge de volgende tabellen dienen. Deelname door jongens in % aan het voortgezet onderwijs in 1964 Voortgezetonderwijs V-H.M.O. U-Uo.

n.o. ^â€?G.L.O. GeenTotaal Milieu Hoger Middelbaar Lager"4 274261 100% 7521 3 I 100% 41 341672 100; Deelname door jongens in Â°?? aan het voortgezet onderwijs in 1963 Milieu Hoger Middelbaar Lager 6525 10 31 401874 100% 10 24 46812 100% 100%



??? PEDAGOGISCHE KRONIEK i8o 1966 Onder de meisjes zijn de verschuivingen, voor wat het deelnemen betreftaan het voortgezet onderwijs, minder groot. Deelnamepercentage meisjes 1964 in concentratiegetallen (1963 = 100) Voortgezet Milieu onderwijs Lager Middelbaar Hoger V.H.M.O. "3 94 103 U.L.O. 93 90 90 N.O. 106 116 77 V.G.L.O. 58 110 _ Geen 118 180 - Ook bij de meisjes is een relatie tussen het sociaal milieu en de keuze van het vervolgonderwijs te onderkennen. Deelname aan voortgezet onderwijs door meisjes in 1964 Voortgezet Milieu onderwijs Lager Middelbaar Hoger V.H.M.O. 7 28 71 U.L.O. 28 36 20 N.O. 57 32 7 V.G.L.0. 3 2 1 Geen 5 2 I Totaal 100% 100% 100% Deelname aan voortgezet onderwijs door meisjes in 1963 Voortgezet Milieu onderwijs Lager Middelbaar Hoger V.H.M.O. 6 29 69

U.L.O. 30 40 22 N.O. 54 28 9 V.G.L.O. 6 2 - Geen 4 I - Totaal 100% 100% 100 % Het verband tussen sociale afkomst en de keuze van het vervolgonderwijsis niet te miskennen. Meisjes uit een middelbaar milieu nemen bijna vier-maal zoveel deel aan het v.h.m.o. dan meisjes uit de sociaal lagere milieus,bij de meisjes uit de hogere milieus is de deelname zelfs tienmaal zogroot! Te zijner tijd zal het eindrapport van dit,belangwekkend onder-zoek eveneens in deze rubriek worden besproken.



??? AI'L.4 pedagogische kroniek l8l STRUCTUURPLAN VOOR HET ONDERWIJS De Dr. Wiardi Beckmanstichting, het wetenschappelijk bureau van dePartij van de Arbeid, is van mening, dat de betekenis van het onderwijsvoor individu en samenleving moeilijk is te overschatten, daarom kwan-titatief en kwalitatief ?Š?Šn van de belangrijkste onderwerpen van over-heidszorg is en, wat inhoud en structuur betreft, steeds dient te wordenaangepast aan de nieuwste pedagogische inzichten en maatschappelijkeontwikkelingen. Deze overwegingen hebben geleid tot het instellen van een studiecom-missie die de resultaten van zijn arbeid heeft neergelegd in een rapportwaann worden behandeld: kleuterverzorging, kleuter-, basis- en brug-onderwijs. Het ligt in het voornemen van de Dr. Wiardi Beckmanstich-ting het gehele onderwijs

critisch te herzien, te doen plaatsen in een opmoderne opvattingen gebaseerd structuiarplan en daarover in volgenderapporten verslag uit te brengen. Nadat het rapport de veranderingen in de maatschappij, de betekenisVan het onderwijs voor de maatschappij en de bezwaren tegen de huidigeonderwijstoestand in korte trekken schetst worden als pedagogischenormen, waaraan ons onderwijsstelsel zou moeten voldoen, genoemd:de individualiteit, de socialiteit, de creativiteit en de humaniteit.Ons onderwijsstelsel zal het kleuteronderwijs, het basisonderwijs enalle vormen van voortgezet onderwijs als eenheid dienen te omvatten.De onderwijsvoorzieningen moeten een zodanige samenhang vertonen,dat door goede aansluitings- en doorstromingsmogelijkheden elke leer-'â€?ng het hem optimaal bereikbare doel kan bereiken. Het

kind doorlooptdaarbij niet meereen school of scholen, maar een systeem. Als onderwijs-?Ÿenheid treedt dan dc schoolgemeenschap naar voren. Het rapportfioemt die echter liever een onderwijsgemeenschap. Het gaat er niet omaantal van de bestaande schoolsoorten bij elkaar te plaatsen, maarom de opbouw van een organische eenheid binnen het voortgezet onder-lijs. Derhalve om een onderwijsgemeenschap waarin elke leeriing de"mogelijkheid moet hebben om het onderwijs te volgen in overeenstem-"i'ng met zijn aanleg, belangstelling en toekomstige bestemming.Een belangrijk punt in het rapport is de andere indeling in de elkaaropvolgende onderwijssoorten van wat in de huidige situatie het kleuter-onderwijs en de lagere school omvat, doordat aansluiting is gezocht bijde ontwikkelingsfasen van kleuter cn kind. De periode

van 3-5 jaar wordt gezien als een periode, waarin het accentbehoort te vallen op de pedagogische verzorging, zoals deze reeds in veel'kleuter-dagverblijven en het begin van de huidige kleuterschool wordtgegeven.



??? i82 pedagogische kroniek 1966 De periode van 5-7 jaar wordt beschouwd als de eigenlijke kleuter-schoolperiode, waarbij de sfeer van de kleuterschool geheel gehandhaafdblijft en waarbij de wenselijkheid bestaat om reeds een introductie tegeven in het verwerven van de eerste culturele vaardigheden. De periode van 7-11 jaar is die van het eigenlijke basisonderwijs endient, naast de algemene vorming van de jongeren, voor het vastleggenvan de basisstructuren, dit zijn de fundamentele vaardigheden en kennis-inhouden waarop het verdere onderwijs kan voortbouwen. De periode van 11-13 jaar wordt gezien als een vorm van brugonderwijsdat tot taak heeft door middel van een systeem van differentiatie endeterminatie de toekomstige richting van de leerling voor het daarop-volgend gedifferentieerde voortgezet

onderwijs te bepalen. Van deze verschillende onderwijsvormen wordt in het rapport achter-eenvolgens een motivering gegeven, een karakteristiek van de leerlingaangeduid, de inhoud van het desbetreffende onderwijs nader omschre-ven, de voorwaarden voor verwerkelijking genoemd, terwijl ook specialeelementen voor de opleiding van de leerkracht de aandacht krijgen. Ditlaatste vraagstuk wordt aan het eind van het rapport in zijn algemeenheidweer nader behandeld, daarnaast wordt een andere opbouw van hetRijksschooltoezicht voorgesteld. Het rapport werd samengesteld door een commissie onder voorzitters-schap van dr. P. J. Koets, wethouder van Amsterdam, secretaris wasmr.J.W.Masman. Het rapport is verkrijgbaar bij de Wiardi Beekman Stichting, Tessel-schadestraat 31, Amsterdam, prijs ?’ 2,50. Het ligt in het

voornemen vande redactie van Paed. Studi??n, gezien de belangrijkheid, nog nader opdit rapport terug te komen. LEREN IN DE SLAAP In Sowjet-Rusland wordt momenteel ge??xperimenteerd met het lerenvan een vreemde taal terwijl men thuis rustig in bed ligt te slapen. Aan dit experiment werken inwoners mee van het atoomonderzoek-centrum Dubna, dat iio km. ten Noorden van Moskou is gevestigd.Waarschijnlijk is de keus van de onderzoekers op deze stad bepaald doorde gemiddelde hoge intelligentie van de ruim 20.000 inwoners. De hogegemiddelde intelligentie is verklaarbaar daar velen in het aldaar geves-tigde instituut voor kernonderzoek werken, waarvoor een goede scholingwordt vereist. Aan het onderzoek werken 1000 personen mee, in de leeftijd van 18 tot50 jaar, waaronder de prominente kernfysicus

Georgi N. Flerow. Van



??? afl.3 pedagogische kroniek 183 hem en zijn medestuderenden wordt verlangd dat zij om 22.30 uur in bedliggen en de radio aanzetten. De avondles begint nadat enige tijd lichte muziek is gespeeld, die deleerlingen moet doen inslapen of hen slaperig maakt. Om het experimentgoed te doen slagen wordt de les in de vroege ochtend nog eens herhaald.Geleerden van de academie van wetenschappen in de Oekraiene hebbenvastgesteld dat de gunstigste tijd om leerstof op te nemen is die 15 tot 30minuten voor het inslapen begint en 20 tot 30 minuten na het inslapeneindigt; nl. met het begin van de diepe slaap die voor het leren niet gunstigis. De leerlingen zullen op deze wijze in een periode van 8 weken duizendEngelse woorden, de beginselen der Engelse grammatica en wat een-voudige conversatie kunnen leren. De lessen

worden 5 dagen van deweek via de radio gegeven. De 1000 leerlingen zijn uit een groep van 3000candidaten gekozen. Van hen vormen er 100 een controlegroep, dienauwlettend wordt gadegeslagen. Na de eerste 10 dagen van het experi-ment hebben vele leerlingen medegedeeld dat zij, tot hun eigen verrassing,de leerstof werkelijk in hun slaap hebben opgenomen. Voor het trekkenvan definitieve conclusies is het evenwel nog te vroeg. tijdschrift â€žonderwijs en opvoeding" Het algemeen onderwijskundig tijdschrift, dat door J.B.Wolters voorhet Algemeen Pedagogisch Centrum wordt uitgegeven, is zijn 17e jaar-gang ingegaan in modern gewaad en met nieuwe plannen van de redactie.Zo zal Drs. W. Langeveld de rubriek â€žSchool en Maatschappij" voorzijn rekening nemen. Voorts zullen Mej.dra.N.Hessing en de heer R.

H.Hakkert resp. de rubrieken ,,Modern talenonderwijs" en â€žRadio entelevisie als hulpmiddelen bij het onderwijs" gaan verzorgen. Verder zalProf. Van Gelder maandelijks een bijdrage schrijven over â€žWetenschapen Onderwijs" waarin de aspecten â€žpedagogische bewogenheid" enâ€žwetenschappelijke verantwoordelijkheid" tot uitdrukking zullen wor-den gebracht. Met deze nieuwe opzet van Onderwijs en Opvoeding wordt de Redactiegaarne gelukgewenst. toonbeeld Onder redactie van Drs. C. M. van Baaien, verbonden aan de faculteitder Sociale Wetenschappen van de Vrije Universiteit te Amsterdam,Drs. J. G. Stappers, verbonden aan het Instituut voor Massacommuni-catie van de Katholieke Universiteit te Nijmegen en Drs. E. L. van Trot-



??? i82 pedagogische kroniek 1966 senburg, verbonden aan het Pedagogisch Didactisch Instituut van deUniversiteit van Amsterdam is een nieuw tijdschrift, â€žToonbeeld",verschenen een informatieblad voor audio-visuele media ten behoevevan onderwijs en opvoeding. In het tijdschrift zullen, naast praktische mededelingen, vooral be-schouwende artikelen betreffende audio-visuele media een zeer belang-rijke plaats gaan innemen, behalve de onderwijsfilm dus ook de onder-wijstelevisie, schoolradio, filmstrip, geluidsband, grammofoonplaat,dia-serie, teaching-machine, closed-circuit-t.v., overhead-projector, ta-lenprakticum enzovoort. De beschouwingen over deze media kunnenmede een informatief karakter hebben in zoverre hierin nieuwe ontwikke-lingen, resultaten en dergelijke op dit gebied ter kennisname aan de

lezerzullen worden voorgelegd, voorzien van een kritische kanttekening dooreen ter zake deskundig medewerker. â€žToonbeeld" is een uitgave van de Stichting Nederlandse OnderwijsFilm en zal 5 maal per jaar verschijnen. De abonnementsprijs is ?’ 7,50per jaar en voor kwekelingen ?’ 6.â€” per jaargang. Het adres van redactieen administratie is Sweelinckplein 23, Den Haag. J.H.N.GRANDIA



??? afl.3 185 gusta singer, Teacher Education in a Communist State, Poland 1956-1961. Twayne Publishers - Bookman Associates, 31 Union Square, New York 3(N. Y.), 1965, 282 p. Polen behoort tot de landen achter het IJzeren Gordijn maar het vertoont indeze situatie een geheel eigen stijl. Een hoogleraar van de Universiteit van War-schau schrijft in het zo juist verschenen World Year Book of Education rustigof het feit, dat het particulier initiatief in de communistische landen onvol-doende ruimte krijgt en dat de monotonie van de socialistische ideologie eenzware druk legt op het culturele leven. Stel daar tegenover de vervelende zelf-rechtvaardiging en propaganda, die de geschriften uit de Sovjet Unie kenmerkt,en het verschil in klimaat is duidelijk. De auteur, die ik zo juist citeerde, toont in zijn artikel een kennis van het cul-

turele leven van de Westerse wereld, die zich in geen van de andere landen vanOost-Europa pleegt te vertonen. Polen verkeert in een heel aparte situatie. Dr.Gusta Singer spreekt in dit verband van een innerlijke gespletenheid in de men-sen en in hun sociale en culturele bestaan. Haar boek kondigt zich bescheidenaan als een monografie over een beperkt onderwerp in een evenzeer beperktetijdsperiode. Het biedt echter meer dan de titel aanduidt. Het geeft vooreerst eenbeknopt doch duidelijk overzicht van het Poolse onderwijssysteem. Het plaatstzijn onderwerp voorts in het kader van die typische ambivalente wereld, waarinhet thuis hoort. Daardoor vertoont het een allure, die men op de titel afgaandeniet aanstonds zou verwachten. In dit verband is het interessant te vermeldendat de Amerikaanse auteur in Kiew (Rusland) is

geboren, in Warschau ge-schiedenis heeft gestudeerd, en een doctorsgraad van de Universiteit van Pitts-burgh (V.S.) bezit. ph. j. i. peter MARis, The experience of higher education. Routledge and Kegan Paul, Broadway House, 68-74 Carter Lane, London B.C. 4, 1964, 220 p. Dit is een publicatie van het Institute of Community Studies, dat onder leidingVan de bekende Michael Young reeds verscheidene sociologische studies het1'cht heeft doen zien. Ik ken persoonlijk Jackson and Marsden, Education andthe working class en Jackson, Streaming: an education system in miniature. Bei-de boeken zijn rapporten van veldonderzoek; beide zijn voortreffelijk geschre-den, aanzienlijk beter dan wij van Nederlandse verslagen van sociale studies ge-Wend zijn. Het werk, dat hierboven wordt genoemd, is opnieuw een goed voor-beeld

van verslaglegging. Het onderzoek was er ditmaal een onder studenten.Er werden 386 interviews afgenomen aan mannelijke en vrouwelijke studentenVan de universiteiten te Cambridge, Leeds en Southampton en het college ofadvanced technology in Northampton. Allen hadden enkele jaren studie achterde rug. De vragenlijst bevatte 70 punten. Dc gesprekken namen 2^3 uur inbeslag. Getracht werd eerst een beeld te krijgen van de vooropleiding der stu-denten en hun huiselijk milieu. Belangrijke onderwerpen van gesprek vormden



??? afl.4 boekbeoordelingen 966 dan met welke motieven en verwachtingen zij gekomen waren, welke studiezij opgevat hadden, hoe het stond met hun vriendschapsbetrekkingen enmet hun sociale activiteiten, wat hun plannen waren, welke godsdienstige enpolitieke overtuigingen zij aanhingen, wat hun plaats was in de sociale strati-ficatie en welke invloed zij daarop van hun studie verwachtten. Uit de ant-woorden is een bont en boeiend geheel voortgekomen. De auteur besluit hetboek met persoonlijke beschouwingen over de ervaringen der studenten en hetideaal der academische studie. De aard van het gebodene leent zich niet voorbeknopte samenvatting. Ik kan echter niet nalaten te wijzen op de ironische be-schrijving van een geheel automatische universiteit, welke uit de ontwikkelingder teachingmachines zou

kunnen voortkomen. De auteur besluit haar metde volgende woorden: â€žThe automatic university deserves to be takenseriously, because it could perform far more efficiently many of the functionswhich universities do, in fact, fulfil" (p.70). De zin suggereert reeds dat er an-dere functies zijn, die de automatische universiteit niet kan vervullen. Zij kangeen leiding geven aan originele intellectuele belangstelling en zij kan geenruimte laten aan het persoonlijk initiatief en de eigen voorkeur. Ik acht het on-derzoeksverslag van belang voor hen, die zich tegenwoordig ook in ons landbuigen over de problemen van de werkwijze van onze instellingen van weten-schappelijke onderwijs en van het studentenbestaan. ph.j.i. r.p.dore, Education in Tokugawa Japan. London, Routledge and Kegan Paul, Broadway House, 68-74, Carter Lane,

London E.C. 4, 1965, 346 p. Er is meer dan ?Š?Šn goede reden om van dit uitvoerig gedocumenteerde en le-vendig geschreven boek kennis te nemen. Ik noem slechts deze dat het kan bij-dragen tot ons begrip van de rol, die het schoolwezen kan spelen in het cultu-reel en economisch ontwikkelingsproces van een land. Met die vraag houdenthans vele onderzoekers zich bezig. De situatie van de onderontwikkelde ge-bieden dringt hun dit probleem op. Welnu, hier is er,,schoolvoorbeeld", dat be-trekking heeft op een Aziatisch volk, dat wat aangaat ras, overlevering en lig-ging vele onder-ontwikkelde landen nabij komt doch eerder en verder op de wegnaar kennis en welvaart is voortgeschreden. Terwijl nu de periode van moder-nisering en industrialisering in Japan na 1870 inzet, behandelt dit werk de in-tellectuele en morele

voorbereiding, welke de school in de voorafgaande perio-de heeft gegeven. Wij maken in dit werk kennis met het traditionele Japan metzijn strenge hi??rarchische orde en de daarbij passende zeden. De school waserbij aangepast. Maar zij bleek tevens de krachten aan te dragen, die tot maat-schappelijke verandering leidden. Haar bijdrage tot de spectaculaire opkomstvan het land is onmiskenbaar. Toch vertelt de hooggeleerde auteur niet alleenmaar de geschiedenis van een onderwijskundig succes. De moderne historie vanJapan kent ook haar donkere zijden. Men denke slechts aan het nationalistischfanatisme, waarin het Japanse volk gevangen is geraakt. Daartoe heeft het hierbeschreven schoolsysteem wellicht in gelijke mate voorbereid. Ik kan dit boek niet op zijn wetenschappelijke merites beoordelen. Er

zullentrouwens niet vele tot oordelen bevoegden zijn. Maar deze schets van een be-langwekkend stuk ondervvijsgeschiedenis, geplaatst in het politieke en socialekader, waarin het thuis behoort, vermag de aandachtige lezer te boeien en teovertuigen. ph.j.i.



??? afl.4 boekbeoordelingen 187 paedagogica europaea Er valt na de tweede wereldoorlog een verheugend-sterke ontwikkeling van deinternationale contacten op pedagogisch gebied te constateren. Getuige depersoonlijke betrekkingen, de vele congressen, de oprichting van internationaletijdschriften. Het zijn er bij ons weten drie, in chronologische volgorde:International Review of Education;Paedagogica Historica;Scientia Paedagogica Experimentalis. Daarbij heeft zich in 1965 gevoegd:Paedagogica Europaea, dat bedoelt te zijn een jaarboek, zoals ook uit de ondertitel blijkt: The Euro-pean Yearbook of Educational Research. Het is uitgegeven met steun van deCouncil for Cultural Cooperation van de Raad van Europa bij Agon-Elsevier,Amsterdam en Brussel, en Westermann Verlag, Brunswijk. Voorzitter van deredactie is onze

landgenoot Langeveld. De doelstelling geven we in de eigenbewoordingen weer:.,The Editorial Board of Paedagogica Europaea, assisted by specialist Con-sultants, publishes contributions from every field of education: education inthe home and in school, in universities and in other institutions of higher edu-cation; education in relation to the Community and to social backgrounds;education in highly industrialised as well as in developing countries; adult edu-cation, education for vocation and for leisure". Dat â€žEvery field of education" laat in zijn detaillering een terrein ongenoemdWaaraan P.E. blijkens de beide laatste artikelen klaarblijkelijk toch ook aan-dacht wenst te schenken, de historische pedagogiek.De verschijning van deze bundel getuigt van durf en vertrouwen - durf om teVerschijnen als internationaal jaarboek naast

drie reeds gevestigde internatio-nale tijdschriften, vertrouwen in creativiteit van auteurs ?¨n in consumptiever-mogen van lezend en studerend pedagogisch publiek, dit alles naast de talrijkenationale tijdschriften. We zullen moeten afwachten, of er, in het algemeen ge-sproken, voldoende materiaal aanwezig is van internationale betekenis, of deproductie kwalitatief evenredig is en blijft aan de vele publicatiemogelijkheden,of jaarboek en tijdschriften een duidelijk onderscheiden karakter bezitten ofsikaars werkgebied in zekere mate overlappen. Deze laatste mogelijkheid lijktons op grond van de inhoud ten aanzien van International Review of Educationcn Scientia Paedagogica Expcrimentalis niet geheel uitgesloten - PaedagogicaHistorica heeft naar het ons voorkomt, het duidelijkst afgebakend werkterrein.De bundel opent gelijk te

verwachten was, met een studie van de voorzitterder redactie, van Langeveld dus: â€žIn search of research". Een intrigerende titel.Hij onderscheidt nl. twee typen van research, die hij aldus omschrijft:..Research, however, is not only directed towards the future in so far that itniust uncover trends of development, future needs, etc.; research is also tryingto find out how things essentially are made, how a skill is developed, a talentniay be guided, etc." In het eerste geval is het de research die streeft naar hetblootleggen van wetmatigheden, daardoor de mogelijkheid opent tot prognosecn het treffen van de noodzakelijke organisatorische maatregelen; de research



??? l88 boekbecx)rdeungen i966 van de tweede categorie draagt het karakter van pedagogische research. Dezeresearch is direct verbonden â€žwith the macrostructures of psychology, philo-sophy, theory of education and with everything in the field of subject matter,teaching and learning, self formation and formative conditioning, pupil andteacher, child and parent, pati??nt and psychotherapist". Theoretisch denkenen research moeten elkaar blijven controleren; ze kunnen elkaar niet ontberen.Maar - de volgende stelling typeert de tendentie van deze studie: â€žThe educa-tional researcher is primarily to be trained as an educationist and his attentionhas to remain directed towards education". Een andere stelling viel van Lange-veld moeilijk te verwachten.We memoreren kort enkele der andere studies. F.Hilker schrijft over:

â€žLes ?Štapes principales de l'enseignement". Hij be-spreekt de taak der vergelijkende opvoedkunde, maar ziet voor pedagogischeco??peratie als grootste moeilijkheid de,,diversit?Š des structures scolaires". Hijontwerpt een klassificatie op grond van leeftijdsniveaus, reikende van kleuter-school tot post-universitaire studies, een klassificatie die zeker aandacht ver-dient, maar voorlopig niet meer is dan een theoretische constructie. G.de Landsheere beweegt zich eveneens op het gebied der ,,?Šducation com-par?Še". Ook liier een streven naar internationale aanpassing, niet schoolorga-nisatorisch, maar terminologisch: â€žPlan d'un dictionnaire de la terminologiep?Šdagogique europ?Šenne" - uitwerking van een suggestie van het congres teOslo in 1961. Een congres dat gedeeltelijk mislukte door de nationale bepaald-heid

van pedagogische begrippen, waardoor men elkaar niet begreep of langselkaar heen praatte. Wat De Landsheere nu geeft, is de noodzakelijke analysevan de inhoud van de pedagogische vaktermen in verschillende talen. Een nut-tige arbeid. G.Tistaert grijpt in: â€žA classroom experiment on lecture and discussion-methods" terug op de denkpsychologie van Selz en Kohnstamm. Het geeft o.i.niet veel nieuws en het lijkt ons niet geheel bij de tijd.Leonhard Froese, van wie wij het grondige werk: â€žRussische und sowjetischeP?¤dagogik - Ideengeschichtliche Triebkr?¤fte" bezitten, beweegt zich opnieuwop het hem zo vertrouwde terrein: â€žBildungsstrukturen in Ost und West". Hijgeeft eerst een inleiding over het stadium waarin de ontwikkeling van de ver-gelijkende pedagogiek zich momenteel bevindt en van haar

verhouding tot dealgemene pedagogiek. Hij definieert daarna het begrip â€žBildungsstruktur",onderscheidt horizontale en verticale differentiatie. Interessant is in dit opstelde historisch-pedagogische beschouwing over de centrale betekenis van deFranse Revolutie en speciaal van het plan - Condorcet voor de ontwikkelingvan het Europese onderwijs. Van gewicht zijn de conclusies die hij op blz.215aan het slot geeft, conclusies die â€žWest" niet langs zich heen mag laten gaan. De beide historisch-pedagogische studies aan het slot zijn van Engelse oor-sprong: J.P. C.Roach - â€žExaminations in nineteenth-century England - Statepower versus private control" en J.L.Axtell: â€žLocke, Newton and â€žThe cle-ments of natural philosophy". Beide gedegen werk. Zo biedt deze eerste aflevering van dit Europese jaarboek met

zijn gevarieerdeinhoud veel leerzaams, veel boeiends. Het verschijnen zal ongetwijfeld stimu-lerend werken op wat wij hiervoor noemden â€žde creativiteit van auteurs", ookvan de jongeren onder hen. Dat aan kwalitatieve eisen zal worden voldaan,daarvoor staan de namen der redactieleden borg. , van der v.



??? afl.4 boekbeoordelingen 189 a.zuckrigl. Sprachschw?¤chen. Heilp?¤gogische Schriftenreihe. Neckar Verlag,Villingen 1964. De â€žSprachschw?¤chen" waarover het boek gaat zijn leerlingen van â€žHilfs-schulen" in wier taal dysgrammatische verschijnselen veelvuldig opvallen. Hetis verheugend dat over dysgrammatisch sprekende kinderen een publicatie vanpedagogische zijde verschenen is. Zuckrigh is een ervaren schoolman, hij zoektgevarieerder wegen om de kinderen tot zuiverder taalgebruik te brengen. Menzal zeker bruikbare suggesties uit hoofdstuk iii van zijn werk kunnen halen. Debe??nvloeding van het kind als geheel krijgt bij hem een gezonde nadruk. Datneemt niet weg, dat er in zijn methodische aanwijzingen een onderdeel is dat opzijn minst genomen gevaarlijk is. Om de ritmische oefening van de

kinderenook bij de afzonderlijke vakken een plaats te geven en hen de â€žzinsmodellen"te laten onthouden, wil hij van de lessen samenvattingen geven in (vaak veleregels lange) rijmpjes, die samen opgezegd worden. Ik vrees dat er bij de uit-voering van deze opzet door de gemiddelde onderwijzer heel wat... dysgram-matische rijmen tevoorschijn zullen komen! Nog afgezien van de vraag of datgeen akelig schools gedoe wordt, in strijd met de eisen die juist de animeringvan het kind als kind vraagt. In strijd ook met het wezen van â€žMusische Er-ziehung", waar Zuckrigh, met de Duitse orthopedagogiek, zoveel gewicht aanhecht. De theoretische beschouwingen in het boekje zijn bepaald zwak. Enkelepunten slechts: De schrijver onderscheidt tussen â€žDysgrammatismus der Rede", waarbij defouten tegen de grammaticale

ordening van de taal niet op een diepere stoorniszouden berusten en dysgrammatismus dat zou berusten op een centrale taal-stoornis. Zuckrigh meent: als het kind zijn fouten bij beluisteren van de eigenzinnen kan verbeteren, heeft men met het eerste te doen; zo niet, dan is er sprakevan een echte centrale dysphasie. Het verschil zou in vele gevallen mijns inziensook op een lichtere, respectievelijk zwaardere stoornis kunnen berusten. Hetkomt mij voor dat hier vanuit een pedagogisch heel belangrijke onderscheiding(waarvoor we Zuckrigh erkentelijk kunnen zijn) wordt geconcludeerd naar eenetiologisch verschil. Dat laatste op onvoldoende grond, (p.47, p.59). HeeftZuckrigh eenmaal deze scheiding gemaakt, dan zoekt hij verder naar â€žoor-zaken" voor de niet op een centrale stoornis berustende â€žDysgrammatimus

derRede". De denkwijze blijkt dan Adleriaans: insufTicientiegevoelens, een ge-frustreerd streven naar macht, spelen een grote rol. De bewijsvoering berust ophet feit, dat in het spreken van de kinderen vaak kenmerken voor insulficicntieop te merken waren die Keilhacker genoemd heeft: spontane correctie vaneigen spraak, schommeling in de hoogte van de spreektoon, in de sprceksterkteen in het spreektempo. Vraag: deden die verschijnselen zich voor als â€žoorzaak"of als â€žresultaat"? Dat is alleen met diepgaander onderzoek uit te maken. vv. e. vliegenthart ?Ÿr.j.a. stalpers, Zcl?Ÿchoud, Aanpassing en Cultuur. Uitgever Van LoghumSlaterus, Arnhem, 1964, 290 pag., ?’ 9,90. Deze studie maakt deel uit van de serie Psychologische Monografie??n, waarinWerken verschijnen die een systematische, wetenschappelijk

verantwoorde be-handeling bieden van een onderdeel der psychologie. Terecht heeft de redactievan deze serie het boek van Dr.Stalpers daarin willen opnemen: vanuit de ge-



??? 190 boekbeoordelingen i966 zichtspunten zelfbehoud, aanpassing en cultuur is de omvangrijke stof over-zichtelijk geordend en uitgewerkt in de volgende vijf onderdelen: - Het individuele zelfbehoudsysteem - Het sociale zelfbehoudsysteem - Het materi??le zelfbehoudsysteem - De objectivering van het zelfbehoud - Typen van onaangepastheid. Heeft Milikowsky in 1961 het onaangepast zijn sociologisch geanalyseerd tegende achtergrond van het maatschappelijk emancipatieproces, dat in de samen-leving heeft plaatsgevonden, Stalpers daarentegen onderzoekt onaangepastheidpsychologisch - door uit te gaan van het individu, dat kan lijden aan vervreem-ding en identiteitsverlies - daar deze verschijnselen de mogelijkheden onder-mijnen tot aanpassing. Als grondslag voor het individuele zelfbehoudsysteem worden

door Stalpersde aandriften onderkend, die tot de eigenschappen van de mens behoren maarniet meer dan latente mogelijkheden tot reageren zijn en die zich ook pas onderbepaalde omstandigheden in zijn levensmilieu manifesteren.Niet duidelijk is, in de paragraaf over ,,Het zoeken naar een greep op de om-geving", wat Stalpers met motivatie bedoelt als hij zegt dat, bij de mens verge-leken, de uitrusting van het dier meer voltooid is daar hun aandriften niet ge-isoleerd voorkomen maar aspecten zijn van een volledig instinct. Nu wordt,volgens Stalpers, bij het dier motivatie en gerichtheid op doel en middelen alledrie aangetroffen daar er niet slechts een voorzieningsnood is, maar de nood isverbonden met een neiging tot bepaalde doeleinden en tot bepaalde procedures.De vraag is echter of bij het dier een motivatie kan

worden onderkend en, in-dien in de dierpsychologie dit begrip wordt gebruikt, dan is nadere toelichtinggewenst om begripsverwarring, i.v.m. de pedagogische terminologie, te ver-mijden. Vanuit sociaal-pedagogisch gezichtspunt is het uitermate belangrijk dat Stal-pers constateert, dat het individu zich gelukkig en bevredigd voelt indien hetdie voorzieningen kan bereiken die het, overeenkomstig de ontwikkelde visiesen verwachtingen bereiken kan. Zijn deze visies primitief, dan kunnen primi-tieve voorzieningen hem toch volledig bevredigen. Zonder dit te noemen, duidtStalpers hier op de psychologische problematiek van hen, die leven in de maat-schappelijke achterhoede. In ander verband wijst de schrijver op een vereenzelviging van het zelf met deomgeving, zoals die in het,,primitieve" denken veelvuldig voorkomt. Het

zouvan betekenis zijn om vanuit dit aspect het leven en het volwassen worden in demaatschappelijke achterhoede te bestuderen! Tot slot wordt in de studie nog gewezen op de institutionele traagheid en hard-nekkigheid van de oude vormingsinstituties van gezin en school. Stalpers heeft een stimulerend bock geschreven en wel in het bijzonder voorhen, die werkzaam zijn op het gebied van onderwijs, opvoeding en maatschap-pelijk werk. De door hem ontvouwde gezichtspunten zijn waard te worden over-dacht, daar het niet ondenkbaar is dat zijn psychologische analyse mede eenstimulans kan zijn voor maatschappelijk hervormingen, die de cultureel ensociaal minst bedeelden onder ons ten goede kunnen komen. j.h.n.g.



??? afl.4 191 Zeitschrift f??r P?¤dagogik, jrg. 11, nr. 2, april 1965 In dit nummer vinden we een aantal vragen die bohnenkamp richt tot schollover de religieuze opvoeding op school (zie ook Z. f. P., jrg. 10, nr. 5). G.Bittner bespreekt enkele Kinderpsychologische Werke uit de school vanJung. Graf von Baudisson schrijft over pedagogiek in het leger, Bollnow over Proble-men der Spracherziehung. 3, juni 1965 H.Roth bespreekt in een artikel over empirische pedagogische anthropologieo.m. de opvatting van Derbolav, die de pedagogiek als een soort superweten-schap stelt boven biologie, sociologie, psychologie. ^.Brezinka geeft een uitvoerige analyse van het werk van R.Lochner, Deut-sche Erziehungswissenschaft. F. Kummel behandelt in Anthropologische Dimension der P?¤dagogik het ge-lijknamige werk van W.Loch. Nr. 4,

augustus 1965 E. Nipkow spreekt in Bildung und Ueberlieferung ovcr de geschiedenis in hetleven van de mens. Rousseau wordt door Bollnow in Zur Kritik der Kulturkritik verdedigd tegenA. Gehlen's Stelling: Niet terug naar de natuur, maar naar de cultuur!M.Rang recenseert het werk van A.Flitner, ed., Wege zur p?¤dagogische An-thropologie. Verder bevat het nummer enkele verslagen van conferenties (van OostenrijkseUniversitaire pedagogen in Mei en de Westduitse rectorenconferentie over deopleiding van onderwijzers in Juli 1965). Nr. 5, oktober 1965 Th. Wilhelm schrijft een Politische Weltkunde und der Horizont der Rechtsover de politieke opvoeding van Hegel tot Hitler. Hij rekent af met de â€žhypo-chondrische cultus van de Daad" zoals deze stamt uit het duitse idealisme.Een artikel van W.Scheibe behandelt de

medeverantwoordelijkheid van de scholen. Twee artikels houden zich bezig met Marxistische opvoeding.H.Bodensieck schrijft over het vak Staatsb??rgerkunde in de D.D.R. en Isa-belle R??ttenauer bespreekt de denkbeelden van Makarenko naar aanleidingVan de twee dissertaties van Nastainczyk en Feigel.



??? 192 tijdschriftbesprekingen i966 bildung und erziehung, jrg. 18, Nr. i, januari 1965 W.Loch schrijft een artikel over de Moed en G. Velthaus behandelt de Situationals p?¤dagogisches Problem, dit naar aanleiding van het gelijknamige werk vanH. Sch??neberg. Nr. 2, maart 1965 W. Roessler geeft een vooral historisch geori??nteerde beschouwing over de op-voeding en de wetenschap in de industrieculturen. A.Ehrentreich heelt herinneringen op naar aanleiding van de dood van G.Wijneken (december 1964). Nr. 3, mei 1965 Naar aanleiding van een conferentie over anthropologie op 3 januari tot 5 janu-ari 1965 te T??bingen. Dit nummer is voor een groot deel gewijd aan moderne anthropologie. Boll-now schrijft over de methoden en de taal. Loch over de pedagogische betekenis,die hij o.m. ziet als ideologie-critisch. K. Giel

behandelt het â€žaanwijzen" als ietstypisch menselijks. De lichamelijkheid als pedagogisch probleem vinden we ineen artikel van W.Maier.Een belangrijke vraag rijst op de conferentie: of nl. al dit beschrijven vanâ€žtrekjes", elk op zich, niet â€žins Uferlose f??hrt". Nr. 4, juli 1965 We vinden een artikel van G. Brauer over de vorming van de smaak.S.Szaniawski schrijft over de innerlijke logica in het didactisch proccs en diein de productie. Hij keert zich tegen complexen en projecten: didactisch moet men komen totsplitsen van onderdelen, er zijn nl. meent hij, geen complexe leermethodes, welcomplexe vakken. H.Scholtz schrijft iets over de opvoeding tot Europees burger op het gym-nasium. Nr. 5, september 1965 O. Artweiler geeft een overzicht over de veranderingen in de Sowjct-pedagogieksedert augustus 1964 die meer

pedagogisch geori??nteerd lijken. Opvallend isook het verband tussen de wetenschap en de school, uitkomend in de vele goedeexperimenten. W. D. Halls vertelt iets over de Franse schoolplanning; de Fransen zijn in West-Europa het verst in economische en pedagogische planning.Verder staat er het verslag in van de Conferentie voor Comparative Education,Berlijn, januari 1965. n.f.noordam



??? TEN GELEIDE Professor Idenburg heeft eens de vraag gesteld, of een aantal wijze man-nen, uitgenodigd om een studieprogramma voor voorbereidend hogeronderwijs te ontwerpen - aangenomen, dat zij zich tot die taak zoudenzetten zonder naar het verleden te blikken - als vrucht van hun arbeidmet het leerplan van het huidige gymnasium zouden zijn gekomen. Dewijze mannen, die het hier onder volgende rapport hebben samen-gesteld zijn niet aldus te werk gegaan. Zij zijn zich ervan bewust, dat hetgymnasium in de Nederlandse samenleving een waardevolle en levendetraditie belichaamt, gedragen door de warme sympathie van een grotegroep vooraanstaande landgenoten. Maar juist deze groep ook beseft,dat nieuwe omstandigheden herbezinning nodig maken. Geen enkeleschool kan zich meer veroorloven een

vorming des geestes na te strevenlos van de problemen van het huidige leven, van de cultuur, die ons om-ringt en waarin wij leven, ten dele met aanvaarding, ten dele onder pro-test. Wij kunnen de vraag niet ontwijken, of de voorbereiding van dejonge mens voor leidende functies in de maatschappij van nu het besteplaats vindt door het leren kennen van de grote gestalten van de antiekeWereld, door het denkvermogen te oefenen aan Latijn en Grieks, doormoeizame lectuur van enkele geschriften van de klassieke auteurs. Wantdeze lectuur is steeds moeilijker geworden: terwijl in 1521 ongeveer 99 %van de schooltijd besteed werd aan de oude talen, is deze een honderdjaar geleden verminderd tot 50 % en in onze tijd tot 30 %. Dit op grondvan de aanspraken van praktisch belangrijke leerstof op vertegenwoor-diging in het

programma: wiskunde, natuurwetenschappen, aardrijks-kunde en geschiedenis, moderne talen en literaturen. Is daardoor hetgymnasium niet gedenatureerd? Moet dit nog verder gaan: moet er eenGrieksloos gymnasium komen? Maar wat blijft er dan nog over van deoude idealen? Zulke beangstigende vragen komen op. Nieuwe bezinningis dus nodig. Een eigentijds gymnasium moet niet een gehavend over-blijfsel uit het verieden zijn, maar duidelijk een hedendaagse taak vervul-len. Deze is er: naast de natuurwetenschappen komen de wetenschappenVan de mens tot indrukwekkende ontwikkeling. Voorbereiding op ver-dere studie in de diepte over een breed terrein is meer en meer vrijwelonmogelijk voor de meeste leerlingen. Laat daarom naast scholen, die denatuurwetenschappen centraal stellen het gymnasium, trouw aan

zijnuitgangspunt, de kennis van de mens als hoofdthema van zijn onderwijsinvoeren. Traditie en moderne behoeften kunnen dan gelukkig samen-gaan. De zorgvuldige behandeling van deze idee??n in het hierondervol-gende rapport brengt de Redactie gaarne onder de aandacht van allen,die het gymnasium ter harte gaat. ^aeilagogische Studi??n, XLIll. 13



??? OP WEG NAAR EEN EIGENTIJDS GYMNASIUMsamengesteld door dewerkgroep eigentijds gymnasium woord vooraf Een enkel woord over het ontstaan en de bedoelingen van dit geschrift. In 1958 werd onder auspici??n van de Pedagogische Centra een Studie-groep Didactiek Oude Talen opgericht. Dr.M.C.D. Kuilman vroeg enverkreeg toen toestemming om een sub-groep op te richten die zou pro-beren antwoord te geven op de vraag â€žWaarom Grieks?" Aan het werkvan deze groep werd deelgenomen door Dr. A. J. van Duyvendijk, Drs. G.N. Lammens, Dr.J. Pennock M.S.C., wiens plaats later werd ingenomendoor Prof. Dr. P. A. van Stempvoort, en Drs. D. C. A. J. Schouten. Ondanksuitvoerige besprekingen kwam deze groep niet tot resultaten. Dat kwammisschien wel, omdat men de traditionele motivering van

het Grieks nietwilde herhalen, daar die overbekend was, maar verder ook, omdat eennieuwe motivering van het Grieks, waarbij veel meer waarde zou wordentoegekend aan de cultuurhistorische betekenis van de Grieken, niet wildelukken. Onder de voorstellen die in de groep aan de orde waren bevond zich eenontwerp van Dr. Kuilman. Dit werd ter hand gesteld aan Dr.E.Pelosi,destijds directeur van het Katholiek Pedagogisch Bureau v.h.m.o. te DenHaag, belast met de begeleiding van deze groep. Deze was van oordeel,dat dit ontwerp voldoende discussiemateriaal voor een nieuw op te rich-ten werkgroep bevatte; zo kwam er met steun van het OnderwijskundigStudiecentrum en het Katholiek Pedagogisch Bureau v.h.m.o. op 16 janu-ari 1963 een nieuwe studiegroep bijeen, bestaande uit de heren (in alfa-betische

volgorde): Dr. M. C. D. Kuilman, classicus, leraar aan hetDalton-lyceum te 's-Gravenhage; Dr.E.J. Kuiper, classicus, leraar aan het Ge-meentelijk Gymnasium te Apeldoorn; Dr.P.C.Oudenaarden, chemicus,rector van het Winkler Prins Lyceum te Veendam; Drs. P. Pinxter, mathe-maticus, destijds leraar aan het St. Ignatiuscollege te Amsterdam, nu we-tenschappelijk medewerker aan de T.H. Twente; Dr. D. C. A. J. Schouten,classicus, leraar aan het St. Claracollege te Heerien. Tenslotte voegde Dr.J. A. J. Jousma, historicus, destijds rector van het Eerste Vrijzinnig Chris-telijk Lyceum te Den Haag, nu pedagogisch-didactisch medewerker vanhet Onderwijskundig Studiecentrum, zich bij deze groep, die in de wan-deling de naam â€žWerkgroep Eigentijds Gymnasium" kreeg.



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 195 Uit discussies welke zich vooral concentreerden om de standpunten vanDr. Kuilman en Dr. Oudenaarden, is tenslotte dit rapport ontstaan. Degemeenschappelijke basis was de verwerping van het Cartesiaanse mens-beeld en het daarop gebaseerde vormingshumanisme. Terwijl Dr. Kuil-man zich sterk aangetrokken voelde tot Cassirer's symbolenleer in hetbijzonder, ging Dr. Oudenaarden uit van de wijsgerige antropologie inhet algemeen. Ook een zekere tegenstelling tussen de begrippen â€žoplei-ding" en â€žopvoeding" kwam te voorschijn. De lezer zal de sporen van dediscussie kunnen terugvinden in het rapport. Dit wat betreft het ontstaan van dit geschrift. Wat de bedoeling betreftkan worden opgemerkt, dat wij hopen, dat ons werk een bijdrage magleveren tot de

discussies rond het gymnasium en vooral, dat het ertoe magleiden, dat het gymnasium als afzonderlijk schooltype zal blijven bestaan. Wij danken de twee Pedagogische Centra voor de ruime steun waardoordeze publikatie mogelijk is geworden en de T.H. Twente voor de ons ver-leende gastvrijheid gedurende een deel van onze werkzaamheden. Wijleggen nu onze gedachten voor aan een uitgebreidere groep van belang-stellenden. i. de positie van het gymnasium in onze tud Wanneer wij een vluchtige blik werpen op de geschiedenis van het onder-wijs, eerst van de schola latina, later van het gymnasium, dan kunnen wijgemakkelijk constateren, dat er aan dit onderwijs in de loop der eeuwenveel veranderd is. Dat is ook begrijpelijk. De school - ieder schooltypedus - wil de maatschappij waarbij zij hoort op haar wijze dienen;

onder-wijs is dienst, maar de maatschappij is niet altijd van hetzelfde gediend.De noden en behoeften van de samenleving waren in de middeleeuwengeheel anders dan in onze tijd en bijgevolg verlangde men toen ook geheelandere diensten van de school dan tegenwoordig. Telkens als de maat-schappij verandert, zal de school - zij het met enige vertraging - mee ver-anderen. Speciaal in de laatste loo jaren nu hebben zich bijzonder grote maat-schappelijke veranderingen voltrokken. Een enkel voorbeeld uit vele mo-gelijke moge ons er aan herinneren, hoe ingrijpend deze wijzigingen welWaren. Blijkens het jaarlijks verslag van de minister over de stand van het onder-wijs studeerden er in 1860 aan alle Nederlandse Universiteiten 177 jonge-



??? 196 werkgroep eigentijds gymnasium i966 lieden af; in i960 bedroeg dit aantal 2775. De verdeling over de facul-teiten' was als volgt: 1860 i960 aantal % aantal % godgeleerdheid 48 27,1 85+15 3,2 rechtsgeleerdheid 72 40,7 320 11,5 geneeskunde 44 24,8 462 16,7 rest 13 7,4 1893 68,3 totaal 177 100,0 2775 100,0 We vergeleken speciaal de theologen, juristen en medici, omdat zij afkom-stig zijn van de drie oude faculteiten, die al vanaf de late middeleeuwenhebben bestaan. We vinden ze bijv. al omstreeks 1200 aan de Sorbonne.Uit de bovenstaande gegevens nu krijgt men de indruk, dat 100 jaren ge-leden de structuur van de laat-middeleeuwse universiteit nog vrijwel in-tact was. In i960 echter is het beeld totaal gewijzigd. Slechts 31,7 % vanalle afgestudeerden komt nu van de drie oude faculteiten; 68,3 % komtvan

elders. Aan deze simpele cijfers kan men aflezen, hoezeer de behoef-ten van de maatschappij en - daarmee samenhangend - de structuur vanhet hoger onderwijs veranderd zijn. In verband met deze verschuiving binnen het hoger onderwijs is ook depositie van het gymnasiale onderwijs - als voorbereiding tot de universi-taire studie - veranderd. Terwijl men vroeger geloofde, dat ware beoefe-ning van welke wetenschap ook zonder klassieke vorming onmogelijk wasen men op grond van deze opvatting de universiteit alleen openstelde voordiegenen die het gymnasium met vrucht doorlopen hadden, zien wij thanseen geheel ander beeld. In de loop der jaren werd de universiteit toegan-kelijk voor steeds meer groepen jongelui, die geen klassieke opleidinghadden genoten. Zoals uit de statistieken van het c.b.s. blijkt, zijn na

detweede wereldoorlog ongeveer 65 % der studenten afkomstig van de h.b.s.en dus ongeveer 35 % van het gymnasium. De monopolie-positie van hetgymnasium als wetenschappelijke propaedeuse werd gebroken. Ook opandere wijze bleek - zo leerde de praktijk - voorbereiding tot wetenschap-pelijk werk mogelijk, al blijft het de vraag, of voor bepaalde wetenschap-pen klassieke vorming toch niet noodzakelijk is.Trouwens, het karakter van het gymnasiale onderwijs z?¨lf veranderde -mede tengevolge van de wijzigingen in maatschappij en universiteit -eveneens in sterke mate. De onderstaande tabel laat zien, dat het aandeelvan de oude talen in het onderwijs voortdurend terugliep.



??? AFL. 5 OP WEG NAAR EEN EIGENTUDS GYMNASIUM I97 Jaar Latijn Grieks anderevakken Gouda 1521 96,7% 2,2% 1,1 % Holl. â€žSchoolordre" 1625 61,9% 13 % 25,1 % Amsterdam 1860 29,8 % 17,8% 52,4 % de K.B.'s van 1877 24,7 % 24,7 % 50,6 % 1878 22,5 % 19 % 58,5% 1887 23,1 % 18,3% 58.6% 1919 18,9% 15,2% 65,9 % 1920 18,7% 14-9 % 66,4 % 1926 17,1 % 13,6% 69,3 % 1946 17,6% 13,1 % 69,3 % 1948 16,5% 12,7% 70,8 % Deze indruk wordt ondersteund door gegevens uit Duitsland en Belgi??^.Men bedenke bovendien, dat Duitsland en Nederland de twee landen zijn,Waar het meeste aandacht aan het onderwijs in beide oude talen wordtgeschonken; in andere landen ligt dit voor deze vakken ongunstiger"*. Door deze ontwikkeling - toenemende concurrentie van andere oplei-dingen en verdringing

van het onderwijs in de oude talen door dat inandere vakken in het leerplan van het gymnasium zelf - wordt het voort-bestaan van het gymnasium als schooltype in ernstige mate bedreigd. Welis-waar is het leerlingenaantal van de gymnasia sterk toegenomen, maardeze toename van de belangstelling heeft toch niet kunnen verhinderen,dat het karakteristieke van het gymnasium - het onderwijs in de oudetalen - een steeds kleinere plaats ging innemen, zodat het gymnasialeonderwijs zich steeds minder van dat aan de h.b.s. ging onderscheiden.Het is niet onwaarschijnlijk, dat de geschetste ontwikkeling zich in detoekomst verder zal voortzetten. Men denke daarbij bijvoorbeeld aan hetfacultatief worden van het bcta-Grieks, aan het streven naar gelijkscha-keling van het voorbereidend wetenschappelijk onderwijs in de e.e.g.-'anden.

Wil het gymnasium blijven voortbestaan als eigen schooltype en niet tenOnder gaan in dit proces van voortschrijdende assimilatie aan de h.b.s.,dan zal het zich diepgaand op eigen aard en wezen moeten bezinnen. HetZal op overtuigende wijze moeten aantonen, dat de diensten die dit school-type aan de samenleving kan bieden geheel eigensoortig, onvervangbaaronmisbaar zijn. Vergelijkende urentabel; aantal wekelijks gegeven lesuren'''



??? 198 werkgroep eigentijds gymnasium i966 2. de gangbare opvatting omtrent het gymnasium, en dehistorische achtergronden daarvan Nu is er over het gymnasium zowel in' als buitenÂŽ ons land veel geschre-ven en gesproken, en vaak op voortreffelijke wijze, zowel door voor- alstegenstanders. En toch, hoezeer de standpunten van de verschillendeauteurs ook uiteenlopen en hoe men het eigensoortig karakter van hetgymnasium ook waardeert, bijna allen zijn het over ?Š?Šn ding eens. Doorvrijwel een ieder wordt gesteld, dat het gymnasium zich van ander voor-bereidend wetenschappelijk onderwijs onderscheidt door het streven degeest van de leerlingen te vormen door de Grieks-Romeinse klassieken enwel zo, dat wetenschappelijk onderwijs kan worden gevolgd. Ook al ver-schilt men van mening over de waarde

van deze â€žvorming", over het uit-gangspunt van alle discussies rondom het gymnasium, nl. dat het eigen-soortige karakter van het gymnasium bestaat in het streven naar geeste-lijke vorming (â€žcultura animi")'' door de klassieken, is men het in bijnaalle gevallen wel eens^ Het wordt zonder veel kritiek door voor- entegenstanders aanvaardÂŽ. Nu heeft de gedachte, dat de menselijke geest te â€žvormen" zou zijn, eenlange geschiedenis achter zich. De kiem ervan vinden we in Griekenland'.In het werk van Platoon, om slechts een van de voornaamsten te noemen,speelt deze gedachte een zeer belangrijke rol. â€žVorming" is voor hem hetstreven, het humane in de mens te ontwikkelen en te doen toenemenDit humane in de mens is voor Platoon â€žde gouden draad der rede"",die de mens met het Eeuwige verbindt; de

wijsbegeerte is voor hem hetmiddel om de geest te richten op het Eeuwige. De idee van â€žvorming" als het doen toenemen van het specifiek mense-lijke, gekoppeld aan de opvatting, dat dit specifiek menselijke de rede, deratio, zou zijn, vinden we in de nieuwere tijd terug bij Descartes. Ook voorhem is de rede het typisch menselijke waardoor de mens zich van het dieronderscheidt'^. De rede nu zou geleid en tot ontwikkeling gebracht kun-nen worden door zijn Methode'^, en dat wil in de grond van de zaakzeggen: door de wiskundige methode. Dezelfde gedachte vinden we bijMalebranche^*. Terwijl bij deze denkers de (wiskundige) methode gebruikt wordt omtot absolute zekerheid tc komen inzake de wijsgerige problemen, is voorLocke het beoefenen van de wiskunde het trainingsmiddel voor de mense-lijke geest.

Evenals het lichaam door training tot hogere prestaties ge-bracht kan worden, is dit ook met de menselijke geest het gevalLockckent ook de â€žtransfer of training": zij die zo geoefend zijn ,,might be



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 199 able to transfer it to the other parts of knowledge as they shall have oc-casion" iÂŽ. Deze wijsgerige gedachten - die overigens in brede kring aanvaard wer-den- vormen een van de fundamenten, waarop de idee van de â€žvormingdoor middel van de klassieken" berust. Zolang men het Latijn leerde metde bedoeling het naderhand actief en passief te gebruiken in kerk enWetenschap, was een nadere motivering van het onderwijs in de scholalatina niet noodzakelijk. In de 17e eeuw echter maakte dit onderwijs reedseen crisis door tengevolge van het feit, dat men in toenemende mate delandstalen ging gebruiken voor het onderlinge verkeer. Juist in die situ-atie deed zich de behoefte aan een motivering van het onderwijs in hetLatijn gevoelen en hier brachten de idee??n

van bovengenoemde wijsgerenbetreffende de menselijke geest en de vorming daarvan uitkomst. Met ditVerschil evenwel, dat door de classici aan het Latijn in plaats van aan dewiskunde de grootste vormende waarde werd toegekend. Deze opvat-tingen werden vooral verdedigd door de Kantiaans geori??nteerde peda-gogen, o.a. A. H. Niemeyer^''. Met de gedachte van de â€žvorming" werd echter door de apologeten vande oude talen tevens overgenomen de gedachte, dat het typisch humanegelegen zou zijn in de rede alleen. Vorming van deze rede door middelVan de beoefening van de oude talen was voor hen de enig juiste voorbe-reiding voor de universiteit. Deze vorming van de rede - meende men -Was tevens een waarlijk humanistische vorming, want hier werd immersgestreefd naar een toename van het specifiek

menselijke! Dit vormingshumanisme nu ontmoette een andere stroom van huma-nistisch denken, het geloof namelijk, dat in het oude Griekenland de hu-"laniteit in plastiek en literatuur een gestalte had aangenomen die on-overtroffen, â€žklassiek", zou zijn. Het woord â€žklassiek" kreeg een heelspeciale, met welhaast religieuze eerbied geladen, betekenis'ÂŽ. Het vormingshumanisme van wijsgeren en pedagogen en het neo-huma-"isme van Winckelmann, Von Humboldt en vele dichters vormen samenâ€?let geestelijk fundament, van waaruit de nu vanzelfsprekend lijkendeâ€?karakterisering van het gymnasiale onderwijs als â€žstreven tot vormingVan de geest door middel van de klassieken" te begrijpen is.



??? 200 werkgroep eigentijds gymnasium i966 3. kritische beschouwing van de idee der klassieke vorming Uit de voorafgaande historische beschouwingen - die overigens zeer on-volledig moesten blijven - moge duidelijk geworden zijn, dat de idee vande â€žklassieke vorming" een complex van bepaalde v????ronderstellingenomtrent de mens in zich bergt. In de eerste plaats veronderstelt de term â€žvorming", dat de leeriingvormbaar is, dat hij gevormd kan worden door het onderwijs. De hier ge-bruikte terminologie is ontleend aan de sfeer van het handwerk, uitge-oefend bijv. door de meubelmaker, de pottenbakker of de beeldhouwer.Deze geven aan de ruwe materie een vorm, zij vormen de materie naareen bepaald model. Is de mens echter te vergelijken met een ding, metmaterie die in een vorm gebracht moet

worden? Is het onderwijs inder-daad te benaderen en te begrijpen, als men het opvat als een soort gees-telijk pottenbakkersbedrijf? Een hinderlijke bijkomstigheid van het ge-bruik der woorden â€žvorming", â€žBildung", tiXocttew is, dat daarbij wordtgesuggereerd dat alleen de opvoeder actiefis; het materiaal is volkomenpassief, het wordt gevormd. Zo kan men echter de verhouding opvoeder-leerling niet karakteriseren. Ook de leerling is zeer actief. De moderneopvoedkunde hecht terecht de grootste waarde aan de zelfwerkzaamheid.In onze tijd begint langzamerhand toch wel het besef te ontstaan, datmen de mens niet wezenlijk kan begrijpen, indien men op hem de catego-rie??n toepast die men voor het begrijpen van dingen, planten en dierengebruikt. Over deze moderne mensopvatting zullen wij in het volgendenog

uitvoerig moeten spreken. Vooruitlopend op deze bespreking merkenwij op, dat men met de term â€žvorming" niet op adequate wijze kan weer-geven, wat er in het onderwijsproces nu eigenlijk gebeurt.In de tweede plaats is â€žvorming" altijd: vorming naar een bepaald model.De leraar zou dan tot taak hebben de kneedbare geest van de leerling zo-danig te bewerken, dat deze hoe langer hoe meer op het ideale voorbeeldgaat lijken, waarbij dan de oude talen dewerktuigen zijn, met behulp waar-van de modellering tot stand zou komen. Nu vinden wij inderdaad bij deâ€žklassieke vorming" twee modellen, die elkaar in de loop van de geschie-denis afwisselen, nl. de gestalte van de antieke mens en de gestalte van deuniversele geleerde^^. De eerste gestalte kreeg door de invloed van het Duitse neo-humanismeopnieuw

grote betekenis. De antieke mens beschouwde men als modelvoor de mens van alle tijden, zoals men ook de klassieke cultuur als dehoogste vorm van cultuur opvatte. Door de leerling te laten oefenen inhet gebruik van Latijn en Grieks meende men te kunnen bereiken, dat de



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 201 habitus van de leerling steeds meer die van de antieke mens ging bena-deren. Deze opvatting van de antieke cultuur begint aan betekenis te verliezen,hoewel de traditie nog sterk blijkt te zijn^Â°. Door de opkomst van de niet-klassieke archeologie en de daaruit voortgekomen bestudering van deculturen van Egypte, Mesopotami?? en vele andere, door de opkomst vande prehistorie en de studie der primitieve volkeren, en door de invloedVan vergelijkende wetenschappen als literatuur- en godsdienstwetenschaphebben wij geleerd de cultuur van de Grieken en de Romeinen wat rela-tiever te zien. Wij hebben leren beseffen, dat iedere cultuur iets geheeleigensoortigs is en daardoor in zichzelf waardevol, dat men de ene cul-tuur niet mag en kan meten met de

waardemaatstaven van een andere, endat de begrippen â€žhoger" en â€žlager" met betrekking tot culturen zeervoorzichtig gehanteerd moeten worden. Naarmate de gestalte van de antieke mens zijn absolute betekenis alsmodel voor de geestelijke vorming ging verliezen, trad een ander model,de gestalte van de universele geleerde, ervoor in de plaats. Deze geleerdezag men als de mens, die zijn rede zozeer had geoefend en ontwikkeld,dat hij daarin over een universeel instrument beschikte waarmee hij alleproblemen van natuur en geest kon aanpakken. Het is zonder meer dui-delijk, dat in deze gestalte de reeds eerder gesignaleerde opvatting van demens als â€žanimal rationale" naar voren treedt. De geleerde vertegenwoor-digt dan de hoogste vorm van menselijkheid, omdat bij hem het specifiekhumane, de rede, volledig

tot ontwikkeling gekomen is. Deze geleerde isdan ook ver verheven boven de gewone burgerij; hij leeft in een eigenGereld die hij alleen met zijn gelijken deelt. Men denke aan â€žde geleerdestand" uit de 19e eeuw. ..Vorming door middel van de klassieken" betekent in dit verband, datmen er naar streefde om door oefening in het gebruik van de oude talende rede van de leerlingen door training te vormen. In het aanleren vanLatijn en Grieks en de daarbij behorende bestudering en toepassing vande grammaticale regels zag men de middelen bij uitstek om het geheugente trainen, het logisch denken te bevorderen, de nauwkeurigheid te ver-groten en de kritische zin te ontwikkelen. Men sprak van â€žmental trai-ning", van â€žformele vorming". Het door deze training verworvene zouvanzelf door de leeding bij alle soorten

wetenschap gebruikt kunnen wor-den (â€žtransfer of mental training")^'. Zoals bekend ondervindt de theorie van de â€žformele vorming" tegen-woordig veel kritiek". Niet alleen verzet men zich tegen het eenzijdigâ€?â– ationaiistische karakter van deze theorie, maar men vraagt zich ook af,



??? 202 werkgroep eigentijds gymnasium i966 of deze â€žmental training" nu juist langs deze moeilijke en omslachtigeweg tot stand gebracht moet worden. Bovendien blijkt wel uit verschil-lende experimenten, dat de â€žtransfer" zeker niet vanzelf tot stand komt.Zowel de inhoud van de term â€žtraining" als die van de term â€žtransfer"zijn dus hoogst problematisch. Bovendien begint in onze tijd de gestalte van de geleerde meer en meerte vervagen en daardoor zijn betekenis als model te verliezen. Verande-rende maatschappelijke omstandigheden hebben hieraan meegewerkt.De â€žgeleerde stand" verdwijnt en de wetenschap wordt hoe langer hoemeer in onze maatschappij ge??ntegreerd. De wetenschappelijke werkerkan niet meer in een aparte wereld leven, maar wordt hoe langer hoe meeropgenomen als onderdeel

in het ingewikkelde raderwerk van de modernesamenleving. Tenslotte begint ook het met deze gestalte verbonden rationalisme zijnbetekenis te verliezen. Meer en meer raakt men doordrongen van het feit,dat het typisch humane niet alleen te vinden is in de een of andere eigen-schap die de mens bezit en het dier niet - zoals de rede -, maar dat hetsamenhangt met een veel dieper liggend structuurverschil, dat in alle as-pecten-zoals lichamelijkheid, instincten, driften, gevoelens, intellect, ge-bruik van tekens en symbolen, enz. enz. - tot uiting komt. Het gevolg van dit alles is, dat de â€žklassieke vorming" in onze tijd pro-blematisch is geworden. Toch houdt men nog steeds aan dit begrip â€žvor-ming" vast. Wij zien dan ook, dat in de praktijk van het onderwijs meer en meer denadruk gelegd wordt op de waarde, die de

klassieke cultuur, in al haaraspecten, voor de â€žvorming" van de leerling heeft. In een aantal gevallenis men niet meer zo overtuigd van de betekenis die het oefenen in het ge-bruik van Latijn en Grieks en het leren van de grammatica hebben voorde ,,vorming"; er ontwikkelt zich de neiging om aan het leren van dezetalen alleen betekenis toe te kennen, omdat zij de leerling in staat stellenop verantwoorde wijze kennis te nemen van de uitingen van de klassiekecultuur, en dit laatste alleen zou â€žvormende" waarde hebben. Deze â€žvormende" waarde zou dan hierin bestaan, dat de leerling ken-nis maakt met de wijzen van ervaren en opvatten van een cultuur, andersdan de onze, en dat tegelijk - omdat de klassieke cultuur tot op grotehoogte de grondslag vormt van onze eigen cultuur - bij de leerling hetbesef ontstaat, dat

de min of meer vanzelfsprekende wijzen van ervarenen opvatten in onze eigen cultuur historisch gegroeid zijn.Wij zien dus, dat zelfs vele voorstanders van onderwijsvernieuwing vast-



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 203 houden aan de term â€žgeestelijke vorming". Het gevolg daarvan is, dat ernu drie opvattingen van â€žvorming" in omloop zijn: 1. vorming als â€žgeestelijk boetseren" naar een model; 2. vorming als â€žgeestelijke training" in formele zin; 3- vorming als â€žculturele vorming". Deze drie opvattingen worden nu in de discussies rondom het gymnasiumdoor elkaar gebruikt. Is het dan ook verwonderlijk, dat er overal verwar-ring heerst en dat men, steeds dezelfde argumenten herhalend, voortdu-rend langs elkaar heen praat? Voeg daarbij nog het feit, dat men bij hetgebruik van het woord â€žvorming" gebonden blijft aan een theorie diegeen vat geeft op datgene wat de mens in wezen is, zodat men dus overde dingen heen praat, en men kan zich gemakkelijk voorstellen, dat

dediscussies vastlopen of in een chaos ontaarden. Misschien kan men met enige moeite aan het woord â€žvorming" nog weleen nieuwe betekenis hechten die ook voor de moderne wetenschap enmensopvatting aanvaardbaar zou zijn, maar dit zou de kans op verwar-ring nog vergroten, omdat dit begrip nu eenmaal stamt uit een verouderdeniensopvatting. Daarom willen wij het begrip â€žvorming" liever geheelVermijden. ^ij leven in een overgangstijd waarin - ondanks alle bestaande verschil-len in richting en standpunt- een gemeenschappelijke verschuiving plaats-vindt in de richting van een mensopvatting waarvan wij in het vooraf-gaande reeds enkele facetten hebben aangestipt. De invloed van denkersals Kierkegaard, Nietzsche, Bergson, Dilthey, Cassirer, Husserl, Scheler,Plessner, Jaspers, Heidegger, Sartre, Merleau-

Ponty en vele anderen grijptsteeds meer om zich heen. Deze invloed blijft ook niet beperkt tot de wijs-l^egeerte, zij is eveneens merkbaar in de kunst, de literatuur, de weten-schappen, de godsdienst, de politiek en het onderwijs. Vaak echter is menZich deze invloed niet bewust. Zo kan een discrepantie tussen theorie enpraktijk ontstaan, zoals wij die bijvoorbeeld heden ten dage bij het onder-lijs aantreffen. Men handelt onder de invloed van de nieuwe mensopvat-^'ng, maar men verklaart zijn handelingen theoretisch met behulp vanbegrippen en termen die nog gebaseerd zijn op een verouderde mens-opvatting. De ontevredenheid met de bestaande toestand, de vaak onge-fundeerde pogingen tot vernieuwing, en vooral de tegenstellingen en deVerwarring op het gebied van het gymnasium zijn vanuit deze discrepantiete begrijpen.

uit de bestaande impasse te geraken staat ons slechts ?Š?Šn weg open.^ij moeten ons bewust distanti??ren van de idee van de â€žklassieke vor-



??? 204 werkgroep eigentijds gymnasium i966 ming" en de daarmee samenhangende verouderde mensopvatting. Wijmoeten ons verdiepen in de wijsgerige fundamenten van de moderne mens-opvatting en ons van daaruit opnieuw bezinnen op het wezen van opvoedingen onderwijs in het algemeen en op het specifieke karakter van het gymna-sium in het bijzonder. 4. enkele hoofdlijnen van de moderne mensopvatting De moderne mensopvatting kwam in het voorafgaande reeds enkele ma-len ter sprake. Wij zagen reeds, dat men het specifiek menselijke niet kanbenaderen met categorie??n en termen die ontleend zijn aan de sfeer vandingen, planten en dieren. De moderne mensopvatting gebruikt dan ookbij voorkeur nieuwe termen of geeft aan reeds bestaande woorden eennieuwe inhoud. Bekend zijn woorden als

existentie, Dasein, situatie, in-de-wereld-zijn, ik-gij verhouding, enz. Voorts werd aangeduid, dat hetspecifiek menselijke niet te vinden is in ?Š?Šn bepaalde eigenschap, maareerder in een structuur die alle facetten van het mens-zij n een eigen karak-ter geeft. Het is onmogelijk om deze moderne mensopvatting hier in zijn geheelweer te geven. Daarom zullen wij ons beperken tot die hoofdlijnen dievoor het doel van onze studie-de bezinning op het eigentijds gymnasium-van belang zijn. Dat hierdoor de indruk van een zekere mate van eenzij-digheid ontstaat, is echter niet te vermijden. Wanneer wij spreken over â€žde" moderne mens-opvatting, dan beseffenwij zeer wel, dat er in de hedendaagse filosofie vele standpunten en rich-tingen vertegenwoordigd zijn en dat de verschillende overtuigingen sterkuiteenlopen. Wij menen

echter dat er - ondanks de geschilpunten - tocheen gemeenschappelijke tendens is aan te wijzen, niet alleen in de wijsbe-geerte zelf, maar ook in de door haar be??nvloede wetenschap, kunst enliteratuur. In deze zin spreken wij van â€žde" moderne mensopvatting, diemen als volgt zou kunnen formuleren. De mens is bewoner van een wereld, waarbij onder wereld wordt verstaanhet geheel van het zijnde zoals dit zich aan de mens voordoet: mensen endieren, dingen en gebeurtenissen, zeden en gewoonten, waarden, taal enz.Dit bewonen van een wereld constitueert mede het mens-zijn als zodanig,zodat de mens zonder dit in-de-wereld-zijn niet begrepen kan worden enniet kan bestaan. Omgekeerd is de wereld steeds wereld-van-de-mens, d.w.z. niet los vande mens te denken. Wereld is datgene wat zich aan de mens

voordoet enwat de mens als zodanig ervaart en opvat. Nu is de mens een eindig, d.i.



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 205 beperkt wezen en dit houdt in, dat zijn mogelijkheden van ervaren en op-vatten eveneens beperkt, eenzijdig zullen zijn. De wereld, door de menservaren en opgevat, wordt mede bepaald door de wijzen van ervaren enopvatten waarover de mens kan beschikken, zoals: de mogelijkheden enbeperkingen van de zintuigen, de wijze waarop het voorstellingsvermogenen het denken functioneren, de structuur van de taal, de beperkingen doorgewoonte en traditie enz. De mens drukt zijn stempel op de wereld diehij bewoont". Tot op zekere hoogte schept de mens dus zelf zijn eigen wereld. In dezezin kan men spreken van de wereld van het kind, van de leraar, van deboer, van een Indianenstam, van de zakenwereld en van de sportwereld,Van de wereld van de man en die van

de vrouw. In deze zin heeft iederindividu zijn eigen wereld, zijn eigen systeem van opvatten, ervaren enzingeven. Deze individuele werelden staan echter niet los van elkaar. Ineen bepaalde cultuurgemeenschap worden al deze individuele wereldena.h.w. gedragen door een gemeenschappelijk systeem van wijzen van er-varen en opvatten waarop dan door elk individu variaties kunnen wor-den aangebracht. De individuele werelden zijn dus opgenomen in eengroter verband dat wij cultuurwereld kunnen noemen. Tot op zekere hoogte is de wereld van de mens te vergelijken met deÂ?Umwelt" van het dier. Van het objectieve milieu waarin het dier zichbevindt, ervaart het slechts een aantal aspecten die bepaald worden doorde mogelijkheden van de soort waartoe het dier behoort. Een hond, eenhagedis, een amoebe hebben elk hun

eigen â€žUmwelt". Er zijn echter tus-sen de â€žUmwelt" van het dier en de wereld van de mens enige essenti??leverschillen. I- Terwijl de mogelijkheden van het dier erfelijk bepaald zijn en door hetdier vrijwel niet gewijzigd kunnen worden, bezit de mens - zij het in be-perkte mate - de mogelijkheid om zijn eigen wijzen van ervaren en op-latten te modificeren en nieuwe mogelijkheden te scheppen (instrumentenals verlengstuk van de zintuigen, visies in de kunst, theorie??n in de weten-schap, enz.). Iedere cultuur heeft zijn eigen wijzen van ervarenen opvatten,die in de loop van de geschiedenis ontstaan zijn, zich ontwikkeld hebbenof tot stilstand zijn gekomen, soms bevruchtend gewerkt hebben op andereeulturen. Op ieder tijdstip in de geschiedenis van een cultuur beschikt demens - als deelhebber aan deze cultuur - over

bepaalde wijzen van ervarenopvatten, die deels aangeboren zijn, deels echter door de mens zelf ge-cre??erd en historisch gegroeid zijn en door traditie en gewoonte tot van-zelfsprekendheid vervallen



??? 2o6 werkgroep eigentijds gymnasium 1966 Bij deze ten dele dus historisch gegroeide wijzen van ervaren en opvattenspeelt de taal een fundamentele rol. De in een bepaalde cultuur mogelijkewijzen van ervaren en opvatten zijn a.h.w. in de moedertaal ge??nvesteerd,en met het leren van die taal maakt men zich deze wijzen van ervaren enopvatten eigen. Er is een wisselwerking. De mogelijkheden en de struc-tuur van de moedertaal zijn van invloed op en bepalen mede de wijzenvan zien, horen, ervaren, opvatten, uitleggen, handelen en voorstellen.Omgekeerd kunnen nieuwe wijzen van ervaren etc. de structuur en demogelijkheden van een taal be??nvloeden. De taal groeit mee met de wij-zen van ervaren en opvatten. Nog op tal van andere manieren kunnen de in een cultuur mogelijkewijzen van ervaren en opvatten

ge??nvesteerd zijn. De zeden en gewoonten,de omgang van de mensen met elkaar, de opbouw van de maatschappijen de staat, de uitingen van de kunst, de vorm van de religie weerspiegelenalle op hun manier deze mogelijke wijzen van ervaren en opvatten.In onze Westeuropese cultuur ontwikkelde zich vanuit de klassieke cul-tuur in de loop der geschiedenis bovendien die typische wijze van ervarenen opvatten, die wij wetenschap noemen. In de wetenschap voltrekt zichhet ervaren en opvatten vanuit een samenhangend geheel van geselec-teerde gezichtspunten, d.w.z. vanuit een door de mens ontworpen struc-tuur, een theorie. Naast de op de wereld gerichte wetenschappen ontwik-kelt zich, in nauwe samenhang met deze, de wetenschap van de mogelijkestructuren: de moderne wiskunde^ÂŽ. Wij hebben dus gezien,

dat de mogelijke wijzen van ervaren en opvattenge??nvesteerd zijn in ervaringspatronen, door Cassirer symbolische vor-men genoemd". Van deze â€žsymbolische vormen" is de taal de meest fun-damentele in die zin, dat vele andere vormen, bijv. de wetenschap, door detaal gedragen worden. (Een uitzondering vormen misschien de beeldendekunsten en de muziek.) Maar omgekeerd oefenen de in de andere sym-boolvormen ge??nvesteerde wijzen van ervaren en opvatten vaak weer in-vloed uit op de taal. Zo is bijvoorbeeld de in de exacte wetenschappengebruikte taal niet meer de gewone spreek- en schrijftaal, maar een minof meer geformaliseerde taal, met een afwijkende structuur en een eigenwelomschreven woordgebruik.Het samenhangend geheel van wijzen van ervaren en opvatten, en desymbolische vormen

waarin deze zijn ge??nvesteerd, willen wij het eigenevan een cultuurwereld noemen (ter voorkoming van misverstand zij hieropgemerkt, dat men onderscheid moet maken tussen het eigene en hetindividuele: dit laatste slaat op de strikt persoonlijke trekken in de indi-viduele werelden). Het eigene onderscheiden wij weer in het eigene in



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 207 engere zin en dat in ruimere zin. Onze Westeuropese cultuurwereld omvatverschillende â€ždelen", zoals de Nederlandse, de Franse en de Engelsecultuurwereld. Onder het eigene in engere zin nu verstaan wij het typischNederlandse, het typisch Franse, enz. De genoemde deelwerelden ver-tonen naast typerende verschillen ook een aantal gemeenschappelijketrekken, waardoor wij van de Westeuropese cultuurwereld kunnen spre-ken. Deze gemeenschappelijke trekken - die we vinden in de wetenschap,godsdienst, staatsvormen, economie enz. - noemen wij het eigene in rui-niere zin. Opvallend is het verschijnsel, dat de deelwerelden steeds ver-der naar elkaar toe groeien, dat de divergenties minder worden en dat ereen steeds grotere uniformiteit van cultuurpatroon

ontstaat. Vanwege de vervlochtenheid van mens en wereld is het voor de mensnoodzakelijk, dat hij in een bepaalde cultuurwereld opgroeit en opgevoedWordt. Het eigene van de cultuurwereld wordt hem, deels opzettelijk,deels ook onopzettelijk, vanaf de eerste dag van zijn bestaan bijgebracht.Dit is noodzakelijk, omdat de in het eigene gelegen wijzen van ervarenen opvatten van de jonge mens slechts teri dele aangeboren zijn: voor hetgrootste gedeelte zijn zij in zijn cultuurwereld historisch gegroeid en moethij zich dit eigene eerst toe-eigenen^ÂŽ. Er is dan ook een principieel verschil tussen de wijze waarop het kinden het jonge dier volwassen worden. Ook het jonge dier moet leren omzich in zijn eigen,,Umwelt" in te passen: het leert zich bewegen, het leertzijn prooi te bemachtigen, zich verdedigen enz. Maar dit Ieren is een

oefe-nen en leren gebruiken van aangeboren mogelijkheden van ervaren enopvatten. Dit soort leren speelt ongetwijfeld ook bij het kind een rol,niaar het is doordrenkt met een ander soort â€žleren", nl. het overnemenen het zich eigen maken van het historisch gegroeide in de wijzen van er-varen en opvatten van de cultuurgemeenschap waarin het kind opgroeit.Het kind maakt een ontwikkeling door, waarbij zijn kinderlijke â€žUm-welt" langzamerhand overgaat in de wereld van de volwassene, opgeno-men in de wereld van de cultuurgemeenschap^'. Samenvattend kunnen wij zeggen, dat een zeer essentieel verschil tussenniens en dier gelegen is in de creativiteit van de mens. De wereld van de"lens is steeds cultuurwereld, d.w.z. een kunstmatige, eigen wereld, eenGereld die hij weHswaar niet geschapen heeft, maar waaraan hij

toch zelfniede gestalte geeft. Daarom heeft ook de ontwikkeling van het kind totVolwassene direct met deze creativiteit te maken. Deze ontwikkeling isniet alleen een Ieren gebruiken van aangeboren mogelijkheden - zoals bijhet dier - maar vooral ook een zich Ieren bewegen in en een zich toe-^'genen van de bestaande kunstmatige, door de mens gecre??erde aspecten



??? 2o6 werkgroep eigentijds gymnasium 1966 van de cultuurwereld, en in samenhang daarmee, een ontplooiing van deeigen creativiteit. 2. Tussen de wereld van de mens en de ,,Umwelt" van het dier bestaatechter nog een diepergaand verschil. Terwijl de Umwelt van het dier eennagenoeg gesloten, onveranderlijk systeem is, is de wereld van de mens,en correlatief daarmee de mens zelf, in principe open. De mens heeft inprincipe steeds de mogelijkheid, de sfeer van het eigene te doorbreken,nieuwe perspectieven te openen, met andere ogen te leren zien. Hij kan de beperktheid en de eenzijdigheid van het eigene doorzien, hijkan het leren relativeren, en zich tot op zekere hoogte ervan distanti??ren.Hij kan zich leren verplaatsen in vreemde werelden, hij kan zich vreemdetalen eigen maken. Hij kan vertalen, dat is: zich in

twee talen en daarmeein twee cultuurwerelden tegelijk bewegen. Hij kan zich niet alleen inlevenin de individuele wereld van de ander, maar ook in de andere cultuur-werelden, en - daar deze werelden tot op zekere hoogte scheppingen vande mens zijn - hij kan andere mensen en cultuurgemeenschappen daar-door leren begrijpen. Hij kan oog krijgen voor de vele wijzen waarop demens zichzelf en zijn wereld gestalte kan geven. Het aspect van openheid voor het nieuwe en vreemde en de daarmeegepaard gaande relativering van het eigene vinden we weer terug bij degroei tot volwassenheid, dus bij onderwijs en opvoeding. Bijbrenging vanhet eigene is, zoals we zagen, noodzakelijk. Maar even noodzakelijk ishet, dat aan de jonge mens de gelegenheid gegeven wordt om over degrenzen van dit eigene h?Š?Šn te zien, dit

door vergelijking met het vreemdete relativeren, en daardoor het eigene werkelijk te begrijpen en te waar-deren, en zich dit toe te eigenen. Niet alleen voor de individuele mens, maar ook voor de cultuurwereldin zijn geheel, is het aspect van openheid en relativering in de opvoedingvan belang. Dit geldt zeker voor onze eigen hedendaagse westerse cul-tuurwereld met zijn sterk dynamisch karakter. Voor de instandhoudingvan onze wereld bestaat niet alleen een grote behoefte aan mensen diezich het eigene van deze cultuurwereld - speciaal: de wetenschappen -hebben toege??igend, maar nog meer aan mensen die in staat zijn de een-zijdigheid van dit eigene te doorzien, die vanzelfsprekendheden kunnenontmaskeren, en die in staat zijn nieuwe wegen te ontwerpen. Tot zover de moderne mensopvatting. Het specifiek

humane is dus tevinden in de openheid en de daarmee samenhangende creativiteit. Land-mann formuleert dit als volgt: â€žErst Unspezialisiertheit und Sch??pfertum



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 209 zusammen wiegen also auf der menschlichen Seite die Spezialisiertheitder Tiere auf", {Philosophische Anthropologie, Berlin, 1964^, p. 182). Ter voorkoming van misverstand willen wij er nogmaals op wijzen, dathet hier gebodene zeer onvolledig is. Niet gesproken werd bijvoorbeeldover de verhouding van de mens tot de medemens, van de mens tot zich-zelf, van de mens tot het transcendente^ÂŽ. Al deze aspecten zouden na-tuurlijk in een volledige theorie van opvoeding en onderwijs verwerktmoeten worden. Dit is hier niet mogelijk; de aspecten die door ons behan-deld zijn, dienen slechts om het eigen karakter van het gymnasium duide-lijk te maken. 5. analyse van de huidige situatie bij het v.h.m.o. vanuit de Moderne mensopvatting In het voorafgaande zagen wij, dat

onderwijs en opvoeding een typischmenselijke aangelegenheid zijn die o.m. 'gekenmerkt worden door deVolgende facetten: a. Het bijbrengen van de aan een cultuurwereld eigen, historisch gegroeide,wijzen van ervaren en opvatten en de bijbehorende symbolische vormen, d.w.z. van het eigene in engere en ruimere zin. De relativering van dit eigene, d.w.z. het realiseren van de openheidt.a.v. het vreemde en nieuwe en van distantie t.o.v. het eigene, zodatzowel het eigene als het vreemde gezien worden als mogelijke wijzenWaarop de mens zelf mede gestalte geeft aan zijn wereld. E)eze facetten zijn fundamenteel voor de volwassenwording; zij vormende voorwaarden zowel voor een werkelijk persoonlijke aanvaarding vanhet eigene als voor de ontplooiing en stimulering van de persoonlijke crea-tiviteit. Voor onze eigen

cultuurwereld zijn zij noodzakelijk, enerzijdsVoor de individuele mens om tot waarlijk mens-zijn te komen, anderzijdsVoor de instandhouding en ontwikkeling van deze cultuurwereld zelf.Het onderwijs - en dus ook het v.H.M.o. in onze tijd - dient deze beide'"acetten in zich op te nemen. Dit geldt zowel voor het onderwijs aan deW-b-s. als voor dat aan het gymnasium^'. Beide vormen van v.h.m.o. die-in aansluiting aan de opvoeding door dc ouders en aan het lageronderwijs, de leerlingen het eigene in engere en ruimere zin bij te brengenhen tegelijk ervan te distanti??ren. '''"â– d^goghchc Siudiin, XLiii. 14



??? 210 werkgroep eigentijds gymnasium i966 Wij zullen nu nagaan, welke consequenties hieruit voor het v.h.m.o.voortvloeien. Wij beginnen met het bijbrengen van het eigene in engere zin (dat is dushet typisch Nederlandse). De taal, zo zagen wij, is de drager van een cultuurwereld. In de taal zijnvele van de eigen wijzen van ervaren en opvatten ge??nvesteerd en het zaldus noodzakelijk zijn dat de leerling zijn Nederlands zowel actief als pas-sief goed leert beheersen. Voorts zal een zekere hoeveelheid feitenkennisonontbeerlijk zijn: kennis van eigen land en volk, zeden en gewoonten,godsdienstige en politieke verhoudingen, ons staatsbestel, maatschappe-lijke en economische situatie, verhouding tot het buitenland, enz. Daar-naast zal de leerling in aanraking gebracht moeten worden met de belang-rijkste

voortbrengselen op het gebied van de Nederlandse literatuur, enmet de belangrijkste geestelijke stromingen. Wij vragen ons af, of h.b.s. en gymnasium wat betreft het bijbrengenin engere zin, in alle opzichten aan de bovengestelde eisen voldoen. Tot het eigene in ruimere zin behoren de wetenschappen. Qua opzet moethet v.h.m.o. de leeriing de beginselen van deze wetenschappen bijbrengen,voorzover dit nodig is om later een universitaire studie te kunnen volgen.Hiertoe behoren de wiskunde, de natuurwetenschappen en de wetenschap-pen die op de een of andere wijze de mens tot object hebben. De beideeerste zijn in het v.h.m.o. in ruime mate vertegenwoordigd, in tegenstel-ling tot de laatste. Het is opvallend, dat de leerlingen die later een studiein de wiskunde, een der natuurwetenschappen of een der talen gaan

vol-gen, door het v.h.m.o. een specifieke basis voor hun latere studie krijgenaangeboden, terwijl deze praktisch geheel ontbreekt voor diegenen, dielater bijv. psychologie, sociologie, rechten, kunstgeschiedenis, enz. wil-len gaan studeren. Wij menen dat in onze tijd, waarin de wetenschappenomtrent de mens een steeds belangrijker positie gaan innemen, het V. HM.O.de leerling ????k dient in te leiden in de beginselen van deze wetenschappen.In par. 8 komen wij hierop nog nader terug. Het eigene in ruimere zin is echter niet beperkt tot de wetenschappen,het omvat de gehele Westeuropese cultuurwereld, zowel in zijn eenheidals in zijn verscheidenheid. Om zich in dit geheel te kunnen bewegen, zoumen zich eigenlijk moeten inleven in de verschillende â€ždeclwerelden" ende talen die er gesproken worden, moeten leren

beheersen. Uit praktischeoverwegingen moet men hier natuurlijk een keuze doen. Het v.h.m.o.heeft als moderne vreemde talen Frans, Duits en Engels op het programmagezet. Meer kan men - gezien het toch al overladen programma - nietverlangen. Voorts zal ook hier weer een zekere hoeveelheid feitenkennis



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 211 noodzakelijk zijn: kennis van landen en volken, enz.; kennismaking metde belangrijkste voortbrengselen van kunst en literatuur, en met de be-langrijkste geestelijke stromingen. Hoe staat het nu met het tweede aspect, de relativering van het eigene?Wij beschouwen hier eerst de h.b.s. Door het bijbrengen van de beginselen van de wetenschappen, door hetleren van de moderne vreemde talen, door de kennismaking met vreemdelanden en volken en met de cultuurvoortbrengselen daarvan, is de h.b.s.inderdaad in staat om bij de leerling een zekere mate van distantie tenopzichte van het eigene in engere zin teweeg te brengen. Door binnen tedringen in de wijze van opvatten van de wetenschappen kan een nieuweWereld voor de leerling open gaan. Door het gebruik van

de modernetalen en door het vertalen kan hij zich losmaken van het specifiek Neder-landse. De mogelijkheden zijn dus aanwezig. Maar het onderwijsprogrammaschrijft hier niets voor; de relativering is niet bewust systematisch in hetprogramma verwerkt, heeft aan dit programma geen gestalte gegeven.Het is gericht op bijbrengen, niet op relativeren. De totstandkoming vandit laatste hangt dus geheel van toevallige omstandigheden af, zoals deopvatting van de leraar, een toevallig gesprek in de klas, enz.Wat de relativering van het eigene in ruimere zin betreft, ligt de situatie"og ongunstiger. Grotendeels ontbreken hier zelfs de mogelijkheden. Del^ennismaking met de niet-westerse cultuurwerelden is betrekkelijk opper-vlakkig. Van een d????rdringen in deze werelden kan geen sprake zijn, zo-dat op deze wijze bij de leerling zeker

geen voldoende distantie ten op-zichte van onze westerse wijzen van ervaren en opvatten (waaronder deWetenschappen) teweeggebracht kan worden. Nu is er voor de h.b.s. nog een andere mogelijkheid om het aspect vande relativering van het eigene in ruimere zin te realiseren, nl. door middelVan de geschiedenis. Door terug te gaan in de geschiedenis en na te gaan,hoe onze wijzen van ervaren en opvatten ontstaan zijn en hoe zij zich inde loop der tijden gewijzigd hebben, verliezen zij voor de leerling hunVanzelfsprekendheid. Dit geldt zowel voor het eigene in engere als voordat in ruimere zin. Maar ook hier hangt alles van de leraar af. Als dezeZ'ch in zijn lessen tot de politieke geschiedenis beperkt en de leerlingalleen feiten en jaartallen bijbrengt, dan zal ervan deze relativering weinigterecht komen. Het is daarom een

verheugend verschijnsel, dat mentegenwoordig hoe langer hoe meer de nadruk gaat leggen op de cultuur-?Ÿeschiedenis, en dat men de waarde ervan voor de relativering van hetÂŽ'gene begint te beseffen.



??? 212 werkgroep eigentijds gymnasium i966 Maar de cultuurhistorische analyse is - speciaal op de h.b.s. - aan be-paalde grenzen gebonden. Vele van onze fundamentele wijzen van op-vatten en ervaren vinden hun oorsprong in de cultuurwerelden van deGrieken, de Romeinen en de Joden. Indien men deze oorsprong wil na-gaan en op deze wijze dus een werkelijke relativering van het eigene inruimere zin, dus een relativering van de westerse cultuurwereld in haargeheel, wil bereiken, dan moet men dieper kunnen doordringen in dezecultuurwerelden, en dit kan in principe het beste plaats vinden via de taal.Deze mogelijkheid is voor de h.b.s. uitgesloten: ook laat het programmavan het onderwijs het niet toe, op andere wijze aan deze cultuurwereldenuitgebreid aandacht te schenken. Bij het gymnasium liggen de

mogelijkheden wat betreft de relativeringvan het eigene, zowel in engere als in ruimere zin, veel gunstiger. De toe-gangsweg tot de cultuurwereld van de klassieke oudheid en die van hetJoodse volk door middel van de taal staat hier open, een dieper door-dringen in deze werelden is hier - mede door de grote aandacht die er ophet gymnasium aan besteed wordt - mogelijk. Hierdoor is in de eersteplaats een diepergaande cultuurhistorische analyse van het eigene in rui-mere zin mogelijk, waardoor weer een grotere mate van relativering endistanti??ring bereikt zou kunnen worden. Maar naast de cultuurhistorische analyse is er nog een andere weg waar-langs de relativering van het eigene in ruimere zin op het gymnasium be-reikt zou kunnen worden. Wij herinneren aan de mogelijkheid tot relati-vering door kennismaking met

niet-westerse, geheel vreemde cultuur-werelden. In dit opzicht kan de wereld van de klassieke oudheid bijzonderediensten bewijzen. Enerzijds staat deze wereld zover van ons af, dat hetinleven erin een grote mate van distantie t.o.v. het eigene in ruimere zinmet zich meebrengt, anderzijds zijn wij met deze wereld historisch nogwel zo verbonden, dat het binnendringen erin via de taal voor de leerlin-gen wel moeilijk, maar niet onmogelijk is. Door dit alles beschikt het huidige gymnasiale onderwijs over mogelijk-heden ten aanzien van de relativering van het eigene in ruimere zin dieaanzienlijk gunstiger zijn dan die bij het h.b.s.-onderwijs. Maar ook bijhet gymnasium moeten wij constateren, dat van deze mogelijkheden inhet onderwijsprogramma geen expliciet gebruik wordt gemaakt en dathet aspect van de relativering niet in

het programma verwerkt is. Ookhier hangt het van toevallige omstandigheden af, of er iets in deze richtingplaats vindt. Het staat de leraar vrij, of hij zich tot het bijbrengen wil be-perken, dan wel of hij ook het aspect van de relativering in zijn onderwijswil verwerken.



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 213 Samenvattend kunnen wij zeggen: ten aanzien van de beide aspectenvan â€žbijbrengen" en â€žrelativeren" bestaan er in de huidige opzet van hetonderwijs tussen gymnasium en h.b.s. geen opmerkelijke verschillen.Weliswaar biedt het gymnasium ten aanzien van de relativering van heteigene in ruimere zin aanzienlijk gunstiger mogelijkheden, maar hieraanWordt in het onderwijsprogramma geen aandacht geschonken. 6. de taak die het gymnasium in onze tijd dient te vervullen In par. i hebben wij aangetoond, dat het gymnasium ten opzichte van deH.b.s. hoe langer hoe meer zijn eigen karakter dreigt te verliezen. Vervol-gens hebben wij in par. 3 laten zien, dat de verdediging van het gymnasiumVanuit de idee der â€žklassieke vorming" in onze tijd zijn

overtuigingskrachtVerloren heeft. In par. 5 tenslotte zagen wij, dat er - gezien vanuit de mo-derne mensopvatting - geen essenti??le verschillen zijn tussen de onderwijs-programma's van gymnasium en h.b.s. W?¨l liggen er in het programmaVan het gymnasium latente mogelijkheden t.a.v. de relativering, maardeze worden niet expliciet en systematisch benut om aan het gymnasiumeen eigensoortig karakter te geven. De volgende twee conclusies liggen nu voor de hand: Indien men in het gymnasiale onderwijs in zijn huidige vorm geen radi-cale veranderingen aanbrengt, maar wil volstaan met enkele inciden-tele wijzigingen (facultatief stellen van het b??ta-Grieks, invoeren vanhet vak maatschappijleer, enz.), dan zal er voor dit gymnasium in prin-cipe geen reden van bestaan zijn naast de h.b.s. Alleen als men de bovengenoemde

latente mogelijkheden t.a.v. de rela-tivering van het eigene in ruimere zin uitbuit en - uitgaande van derelativering - aan het gymnasiale onderwijs een nieuwe gestalte geeft,kan het gymnasium weer een eigensoortig karakter krijgen. Dan be-staat de mogelijkheid, dat het zich tegenover de ii.n.s. zal kunnen hand-haven, omdat het dan in het kader van het toekomstige v.w.o. eeneigen taak te vervullen heeft. bestaat er in onze hedendaagse cultuurwereld behoefte aan een dergelijkschooltype waarin dus een sterk accent valt op het aspect van de relati-vering? Wij hebben reeds eerder opgemerkt, dat in de â€ždeelwerelden"J'?¤n onze westerse cultuurwereld de uniformiteit van het cultuurpatroonhoe langer hoe meer toeneemt, mede dank zij de sterk toegenomen com-



??? 214 werkgroep eigentijds gymnasium i966 municatiemiddelen. Men denke slechts aan een uitdrukking als â€žTheAmerican way of life", aan de uniformering van de levensbehoeften en vande sociale voorzieningen, aan de urbanisatie en vooral ook aan de sterktoenemende inschakeling van wetenschappelijke zienswijzen in het rader-werk van onze samenleving. Het wetenschappelijk denken heeft zich nietalleen meester gemaakt ,van het productie-proces, maar het dringt ookdoor in tal van andere sectoren van de maatschappij: de economie, deâ€žhuman relations", de communicatie, de propaganda en de reclame, depolitiek en het onderwijs. Deze ontwikkeling heeft ongetwijfeld vele posi-tieve aspecten en is voor de huidige samenleving onmisbaar. Maar juistdoor deze ontwikkeling ontstaat steeds meer een

uniformiteit in de wijzenvan opvatten en ervaren, die alle verschillen te verdoezelen of te baga-telliseren dreigt. Waar blijft het vreemde waartegen men zich kan afzet-ten en waardoor men het eigene met andere ogen kan leren aanschouwen?Hoe moet distantie en openheid bereikt worden als het vreemde onzicht-baar geworden is? Van de niet-westerse cultuurwerelden moet men in ditopzicht niet te veel hulp verwachten. Zij richten zich hoe langer hoe meernaar het westen; hun ontwikkeling wordt immers afgemeten naar de matewaarin zij de westerse wetenschap en techniek in zich opgenomen hebben.Mens en cultuurwereld moeten - zo hebben wij gezien - hun openheidbehouden om waarlijk menselijk te blijven. Deze openheid die tot standkomt door kennismaking met het vreemde en nieuwe, en door cultuur-historische

analyse, wordt hoe langer hoe moeilijker. Is als onbewustereactie hierop misschien het moderne â€žonbehagen in de cultuur" te ver-klaren, de drang naar steeds weer nieuwe dingen (die in wezen niet nieuwzijn en daarom teleurstellen), de lust tot reizen en trekken, de toenemendebelangstelling voor de primitieve volken en de prehistorie, de stroom vanpopulaire werken over de oudheid? Het technisch-wetenschappelijk denken begint ook binnen te dringen inons onderwijs. Aan alle kanten gaan stemmen op die eisen, dat het ren-dement van het onderwijs vergroot moet worden. Wij kunnen ons nietlanger veroorloven, op dit gebied energie en materiaal te verspillen. Destudieduur aan de universiteit moet verkort worden, het doubleren en hetzakken voor examens bij het voortgezet onderwijs moet door een betereselectie en

differentiatie tot een minimum beperkt worden, nutteloze over-lading dient vermeden te worden. Dit zijn geluiden die ons bekend in deoren klinken. Wij kunnen een ontwikkeling in de zin van een grotere mate van rationa-lisatie van ons voortgezet onderwijs in principe wel waarderen. Wij menenechter, dat men zich hierbij niet mag beperken tot het aspect van het â€žbij-



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 215 brengen"; ook het aspect van het â€žrelativeren" moet georganiseerd en be-wust mede opgenomen worden in de structuur van het onderwijs. Dit klemtdes te meer, omdat juist dit â€žrelativeren" en daarmee ook het realiserenvan openheid in onze cultuurwereld hoe langer hoe minder â€žvanzelf" kanplaats vinden. Er bestaat dus wel degelijk in onze tijd een grote behoefte aan eenschooltype waarin het aspect van de relativering en de openheid bewustin de structuur van het onderwijs is opgenomen. Wij menen, dat hetgymnasium - vanwege de in de huidige structuur aanwezige latente moge-lijkheden - de taak van dit schooltype op zich zou kunnen nemen, mitsde structuur van het gymnasiale onderwijs in de hierboven aangegevenzin gewijzigd wordt. Dit betekent

natuurlijk geenszins, dat wij nu de h.b.s. maar zouden wil-len opheffen, integendeel. Lang niet alle leerlingen zullen - qua aanleg enomstandigheden - het anders gerichte programma van het nieuwe gym-nasium kunnen of willen volgen. Voor hen blijft de h.b.s. de aangewezennchting. Alleen zal de h.b.s. eveneens het aspect van de relativering inhaar onderwijs bewust moeten opnemen, voorzover de beperktere moge-lijkheden dit toelaten. Zo zien wij dan als mogelijkheid voor onze tijd in het kader van het toe-komstige v.w.o. twee schooltypen: de h.b.s., waarbij het aspect van het â€žbijbrengen van het eigene in en-gere en ruimere zin" de nadruk krijgt, zonder dat het aspect van derelativering en de openheid verwaarioosd wordt;2. het gymnasium, waarbij het eerstgenoemde aspect van het â€žbijbrengen"evenveel aandacht krijgt

als op de h.b.s., maar waarbij in veel sterkereniate het aspect van de â€žrelativering" in de structuur van het onderwijsopgenomen is. Een dergelijk gymnasium willen wij eigentijds gymnasium noemen. 7- de structuur van het onderwijs aan het eigentijds gymnasium Wanneer wij werkelijk ernst maken met de realisering van het aspect vande relativering in het programma van het gymnasiale onderwijs, dan zalde wijze van lesgeven in het algemeen, en de didactiek van elk vak in hetbijzonder, opnieuw doordacht moeten worden. De volledige uitwerkingdaarvan kunnen wij niet geven; deze zal tot stand moeten komen door^menwerking van een groot aantal didactici, docenten en vakspecialisten,^ij zullen ons dan ook beperken tot enkele grote lijnen.



??? 2o6 werkgroep eigentijds gymnasium 1966 Zoals wij reeds in het voorafgaande geconstateerd hebben, kan de rela-tivering van het eigene langs twee wegen bereikt worden, die in de prak-tijk nauw met elkaar zijn verbonden: a. confrontatie van het eigene met het vreemde; b. cultuurhistorische analyse. Deze beide methoden zullen dus, samen met het â€žbijbrengen" van heteigene in engere en in ruimere zin, de structuur van het onderwijs moetenbepalen, niet alleen van het onderwijs in de oude talen en de geschiedenis,maar van dat in alle vakken. a. De eerste methode: de confrontatie met het vreemde Confrontatie met het vreemde kan in wezen slechts plaats vinden doorvergelijking met het eigene. Zinvol vergelijken kan men alleen datgenewat een zekere mate van overeenstemming vertoont (het is zinvol om

eenkat met een hond te vergelijken, maar niet om een kat met een wortel-vorm uit de algebra te vergelijken). Hierop berust het bekende didactischeprincipe, dat de aangeboden nieuwe stof voor de leerling zinvol moet zijn,d.w.z. moet â€žpassen" bij datgene wat hem reeds vertrouwd is. Gewoon-lijk wordt dit â€žpassen" uitgelegd in de zin van aansluiten van het nog-vreemde bij het reeds-eigene, zodanig, dat een logische en voor de leerlingdoorzichtige overgang van het ene naar het andere mogelijk is. Deze uit-leg van het principe van de zinvolheid is ongetwijfeld juist, maar toch zeereenzijdig. Het aspect van het mogelijke â€žrelativeren van het eigene" komtin deze uitleg niet naar voren. Daarom willen wij de gangbare opvattingaanvullen door op het volgende te wijzen. Bij het vergelijken moet bij het vreemde en het

eigene een gemeenschap-pelijke basis aanwezig zijn, niet alleen om de geleidelijke overgang vanhet ene naar het andere mogelijk te maken, maar ????k om de verschillentussen het vreemde en het eigene te kunnen belichten. Naarmate menjuist de verschillen duidelijker Iaat uitkomen, ontstaat de mogelijkheid,dat de leerling het reeds eigene gaat relativeren, dat hij dit eigene als ?Š?Šnvan de vele mogelijke variaties op eenzelfde thema leert zien cn dat zijnopenheid t.a.v. andere mogelijkheden wordt geactualiseerd.Vergelijken van het vreemde met het eigene heeft dus twee aspecten:enerzijds moet men terwille van het â€žbijbrengen" de nadruk leggen opde overeenkomst, en daarmee op de geleidelijke overgang van het ene naarhet andere, anderzijds moet men evenzeer de nadruk leggen op de ver-schillen, zulks

terwille van de â€žrelativering". De leraar aan het eigentijdsgymnasium zal in zijn lessen - in welk vak ook - deze beide aspecten be-



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 217 Wust moeten toepassen en ze moeten verenigen tot een weldoordacht,uitgebalanceerd geheel. In par. 5 hebben wij ons afgevraagd, of het aspect van het bijbrengen vanhet eigene in engere en ruimere zin in voldoende mate bij het huidige gym-nasiale onderwijs gerealiseerd is. De aldaar geboden leerstof moeten wijechter voorlopig wel in het nieuwe eigentijdse gymnasium overnemen (opde beginselen van de wetenschappen omtrent de mens komen wij laternog terug), maar deze leerstof zal op een voor dit gymnasium specifiekewijze geco??rdineerd moeten worden Dit volgt uit de beide aspectenvan het vergelijken die wij in het voorafgaande als noodzakelijk gesteldhebben. Uit het eerste aspect volgt, dat het gehele programma trapsgewijs moetWorden opgebouwd.

De onderste trede is dan datgene wat de leerlingmeebrengt als hij de school binnenstapt. Hieraan moet het onderwijs aan-sluiten, stap voor stap het meegebrachte uitbouwend tot het eigene inengere zin, en gelijktijdig dit eigene in engere zin uitbouwend tot heteigene in ruimere zin. Tot op zekere hoogte'is dit thans reeds bij het gym-nasium het geval, alleen gebeurt het fragmentarisch en ten dele ondoor-dacht. Een volledig doordachte co??rdinatie zal tot stand moeten komen.E>aartoe is om te beginnen een inventarisatie nodig van datgene wat deleerling reeds eigen is, als hij voor het eerst op school komt. Zeer belang-rijk is hier de meegebrachte woordenschat". Met behulp van deze woor-denschat zou het begin van de leerboeken voor de eerste klas geschreven'iioeten worden. Men zou het erover eens moeten worden, welke

woordenbegrippen de leerling aan het eind van elk leerjaar moet beheersen, endeze zouden op zinvolle wijze gedurende dat leerjaar moeten worden in-gevoerd en in de stof worden opgenomen. Dit zou moeten gebeuren voorvak afzonderlijk, maar ook voor alle vakken geco??rdineerd, zodatÂŽen nieuwe term, in het ene vak ingevoerd, vanaf dat moment ook inandere vakken gebruikt wordt, wanneer daar aanleiding toe is. Iets der-gelijks zou echter niet alleen met de taal, maar met de gehele leerstof"loeten plaats vinden. Maar ook het tweede aspect van het vergelijken - het accentueren vande verschillen - maakt een vergaande co??rdinatie noodzakelijk. Bij hetonderwijs in de talen moeten de grammatica's van de verschillende talen(Nederlands, moderne en oude talen) tegen elkaar afgewogen worden;evenzo het taaleigen, de

uitdrukkingen en de zegswijzen. De nadruk moet'liet alleen gelegd worden op de overeenkomsten in dc betekenis, maarevenzeer op de nuanceverschillen in de verschillende talen, en op het feit^at men slechts tot op zekere hoogte vertalen kan. Het literatuuronder-



??? 2o6 werkgroep eigentijds gymnasium 1966 wijs zal vergelijkend te werk moeten gaan door bijvoorbeeld na te gaan,hoe eenzelfde motief in verschillende landen en tijden behandeld wordt,of door verschillende bewerkingen of vertalingen van eenzelfde gedichtnaast elkaar te leggen, enz. De natuurlij ke banden tussen aardrijkskundeen geschiedenis enerzijds en tussen deze twee en de talen anderzijds zullenveel nauwer aangehaald moeten worden. De wiskunde-leraar zal ookmoeten laten zien, hoe een bepaald gebied door middel van een structu-rerend wiskundig systeem toegankelijk gemaakt kan worden, en dat ervaak verschillende wijzen van aanpak mogelijk zijn; hij zal het deductievedenken moeten plaatsen naast het inductieve en het historische denken.In de lessen in de natuurwetenschappen zal het typisch

natuurwetenschap-pelijke denken geplaatst moeten worden tegenover andere opvattings-vormen. Steeds ook zullen alle vakken - in verband met de cultuurhisto-rische analyse - met het geschiedenisonderwijs geco??rdineerd moetenworden. Wat betreft de confrontatie met het vreemde neemt het onderwijs in deoude talen (samen met dat in de oude geschiedenis) een bijzondere plaatsin. Voor die leerlingen die later oude talen willen gaan studeren, of diede kennis van de oude talen bij hun latere studie rechtstreeks nodig hebben,is dit onderwijs een â€žbijbrengen" van de beginselen van een speciale weten-schap, zoals het onderwijs in de wiskunde dat is voor diegenen die laterwiskunde, natuurkunde, scheikunde, of een technische wetenschap gaanstuderen. Daarnaast krijgt echter in het eigentijds gymnasium het onder-

wijs in de oude talen voor alle leerlingen nog een geheel andere betekenisen deze is primair. Het onderwijs in de oude talen zal er primair op gerichtmoeten zijn, de cultuurwereld van de klassieke oudheid voor de leerlingtoegankelijk te maken; alleen voor een bepaalde groep leerlingen zaldaarnaast de kennis van de oude talen nog doel op zichzelf kunnenzijn. Gezien vanuit dit primaire aspect - en alleen dat gaat ons hier aan - ishet dus noodzakelijk, dat de leerling de oude talen leert, niet om de ken-nis van de oude talen zelf, maar terwille van de wijzen van ervaren en opvatten die erin ge??nvesteerd zijn. Dat brengt met zich mede, dat de wijzevan doceren geheel anders zal moeten worden dan tot dusver aan het gym-nasium gebruikelijk was. Het gaat dan niet meer primair om grammaticaleconstructies, maar om de kijk op

de wereld die in deze constructies ver-borgen is en om de verschillen daarvan met de moderne zienswijze. Hetgaat dan ook niet meer in de eerste plaats om vaardigheid in het vertalenvan bepaalde schrijvers, maar om de voor de klassieke cultuurwereld spe-cifieke kijk op de dingen die uit hun geschriften spreekt. De docent zal



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 219 de leerling duidelijk moeten maken, dat vertalen alleen benaderen zalkunnen zijn; hij zal in dit verband van het begin af de leerling moetenwijzen op de gevaarlijke kanten van het woordenboek.Behalve met de taal zal de leerling ook kennis moeten maken met degewoonten en gebruiken, met de godsdienst, met de voornaamste voort-brengselen van kunst en literatuur en met de belangrijkste geestelijke stro-mingen van de klassieke cultuurwereld. En hierbij zal het dan niet in deeerste plaats moeten gaan om het verzamelen en paraat hebben van aller-lei interessante wetenswaardigheden, maar om het deelhebben aan dewijzen van ervaren en opvatten die ook in d?Šze symbolische vormen zijnge??nvesteerd. Ook hier zal de docent steeds de nadruk moeten leggen opde

verschillen met het ons eigene in engere en ruimere zin.Dit onderwijs in de oude talen en de oude cultuurgeschiedenis zal dusin Wezen moeten zijn een vergelijken van de klassieke cultuurwereld methet eigene in ruimere zin, waarbij de nadruk gelegd wordt op de verschil-den. Alleen op deze wijze kan bereikt worden, dat de bijzondere mogelijk-heden die de klassieke cultuurwereld biedt t.a.v. de relativering van heteigene in ruimere zin, tot hun recht komen. Het spreekt na het bovenstaan-de vanzelf, dat een v?Šrgaande co??rdinatie van de oude talen en de oudecultuurgeschiedenis met de andere vakken noodzakelijk zal zijn.Wij hebben in par. 5 gezegd, dat juist de klassieke cultuurwereld t.a.v.de relativering bijzondere mogelijkheden biedt. Dit kunnen wij nu nadertoelichten vanuit hetgeen in het voorafgaande gezegd werd over

het ver-gelijken, en de aspecten van overeenkomst en verschil. Naarmate tussenhet eigene en het vreemde de overeenkomst groter is, zijn dus de verschil-den kleiner, en is daarmee ook de mogelijkheid tot relativering van heteigene in zijn geheel verminderd. Het is dus zaak, wanneer het gaat omde relativering van het eigene in ruimere zin, de overeenkomst van hetVreemde met dit eigene zo klein mogelijk te kiezen. Maar dezeovereen-d^onist kan ook weer niet te gering zijn, omdat dan een basis van verge-'ijking teveel ontbreekt, zodat de kloof tussen het eigene en het vreemde"iet meer te overbruggen is. De klassieke cultuurwereld nu heeft nog juistZoveel overeenkomst met de onze, dat de kloof te overbruggen is door^e leerlingen. Uit het voorafgaande is wel duidelijk, dat het Grieks hier"og meer mogelijkheden biedt dan het

Latijn. Daar de Griekse cultuurhovendien niet alleen mede bron is van onze cultuur in het algemeen, docht'^^'ens in het bijzonder van onze u'cft'7!.Â?'/iH/)scuUuur, verdient het Grieks onze mening ook meer aandacht dan het Hebreeuws,^ok in ander opzicht biedt de kennismaking met de klassieke cultuur-wereld bijzondere mogelijkheden t.a.v. de relativering, nl. in verband met



??? 220 werkgroep eigentijds gymnasium i966 de cultuurhistorische analyse. Met deze tweede weg zullen wij ons in hetvolgende uitvoeriger moeten bezig houden. b. De tweede methode: de cultuurhistorische analyse Deze tweede methode is minstens even belangrijk als de eerste en zal-evenals de eerste - in de wijze van lesgeven in alle vakken verwerkt moe-ten worden. Ook bij deze tweede methode kunnen wij spreken van verge-lijken nl. van het hedendaagse eigene met het vroegere. Het onder a be-sprokene naar aanleiding van het vergelijken kunnen we dus ook hier toe-passen. Uit het aspect van de overeenkomst met het eigene volgt, dat decultuurhistorische analyse zou moeten beginnen bij het heden, om vandaaruit stapsgewijze terug te gaan naar het verieden. In de lagere klassenechter zal deze methode op

speciale moeilijkheden stuiten, omdat de leer-ling nog bezig is, dit hedendaagse te veroveren. Een compromis is mis-schien hierin te vinden, dat in de lagere klassen de hoofdlijnen van de ge-schiedenis in de gewone volgorde doorgenomen worden, terwijl dan inde hogere klassen in capita selecta de retrograde analyse toegepast kanworden. Dat steeds het aspect van de accentuering van de verschillen daar-bij een grote rol moet spelen, zal na het voorafgaande zonder meer dui-delijk zijn. Maar naast het principe van hetvergelijken treedt bij decultuurhistorischeanalyse nog iets anders naar voren. De docent zal de leerling duidelijkmoeten maken, hoe bepaalde wijzen van ervaren en opvatten een procesvan ontwikkeling doorgemaakt hebben, hoe zij ontstaan zijn en hoe zijzich tegen andere wijzen van ervaren en opvatten

hebben afgezet. Hij zalmoeten laten zien, hoe de nieuwe zienswijzen op het moment van hunontstaan helemaal niet zo vanzelfsprekend waren als nu het geval is, hoevaak sterke tegenstand overwonnen moest worden. Hij zal moeten latenzien, hoe vele van onze hedendaagse zienswijzen hun oorsprong hebben inde klassieke cultuurwereld (daarbij aansluitend bij het onderwijs in deoude talen en de oude cultuurgeschiedenis). Op deze wijze kan de leerlingleren beseffen, dat het eigene in engere en ruimere zin een relatief karakterheeft; hij kan dit eigene in zijn schijnbare vanzelfsprekendheid leren door-zien en daardoor eerst een werkelijke kennis van dit eigene - die altijdmet distantie en openheid gepaard gaat - verkrijgen. Op een dergelijkemanier zou de leerling duidelijk gemaakt moeten worden, hoe onze West-europese

talen ontstaan zijn en zich ontwikkeld hebben, maar ook zoUdatzelfde moeten gebeuren met betrekking tot onze gewoonten en ge-bruiken, onze kunst en literatuur, onze geloofsopvattingen, onze staat-



??? 5 op weg naar een hgentuds gymnasium 221 kundige en maatschappelijke instellingen, onze wetenschap en techniek,ons wereld-beeld en onze mensopvatting. Dit betekent opnieuw een grote mate van co??rdinatie van de verschil-lende vakken, speciaal voor geschiedenis, oude talen en cultuurgeschie-denis. Zo mogelijk zal bij alle vakken, naast het bijbrengen en de con-frontatie met het vreemde ook de historische analyse in bovengenoemdezin een rol moeten spelen. Tot zover de hoofdlijnen van het programma van een eigentijds gymna-sium. Maar hiermee zijn wij er nog niet. Voorkomen moet worden, datde leerling, tengevolge van het nadrukkelijk relativeren van het in de les-sen gebodene, alle houvast zou verliezen. Daarom moet het onderwijs,juist aan het eigentijds gymnasium, een voortdurend app?¨l aan de leer-ling

zijn, het eigene - ondanks het relatief en eenzijdig karakter ervan -in existenti??le zin te aanvaarden als het zijne. Eerst dan kan men in warezin van het eigene spreken, zoals men ook alleen dan van ware liefdespreekt, wanneer men de ander, niet in blinde verliefdheid, maar met openoog voor zijn tekortkomingen, desondanks aanvaardt zoals hij is.Het zal duidelijk zijn, dat de uitwerking van dit programma veel tijden energie zal kosten. Vele onderwijsdeskundigen en docenten in diversebakken zullen moeten samenwerken om een dergelijk project tot stand tebrengen. Er zal veel research moeten worden verricht. Nieuwe leerboekenZullen moeten worden geschreven. ^ij menen echter, dat dit nieuwe programma voor het gymnasium ver-wezenlijkt kan worden en wel binnen de door de Mammoetwet gestelde''tiimte. Er behoeven

geen nieuwe vakken toegevoegd te worden (met uit-zondering misschien van een inleiding in de wetenschappen betreffendede mens; hierop komen wij in het volgende nog nader terug). Alleen de^ijze waarop de stof gebracht zal worden, is in vele opzichten anders,^og een enkel woord over het b??ta-Grieks dat facultatief zal worden.Zoals gezegd, menen wij, dat het Grieks op zichzelf genomen nog meer''Mogelijkheden biedt t.a.v. de relativering en de cultuurhistorische ana-'yse dan Latijn. Over het antwoord echter op de vraag, of het hier ge-boden programma verwezenlijkt kan worden zonder de kennismaking metGrieks (in onze zin), zijn de leden van onze werkgroep het niet geheelâ€?^et elkaar eens. Wij willen daarom in deze kwestie geen uitspraak doen;praktijk zal leren, wat mogelijk is en wat niet.



??? 222 werkgroep eigentijds gymnasium i966 8. de â€žkennis van de mens" als centraal thema van het eigentijdsgymnasium Aan het einde van onze theoretische beschouwingen gekomen willen wijde hier gegeven visie nog van een andere zijde benaderen. Wat willen wijin wezen met dit eigentijdse gymnasium realiseren? Wat gebeurt er inconcreto op een dergelijke school? Aan de leerling wordt â€žbijgebracht" het eigene van onze cultuurwereldin engere en in ruimere zin. Tegelijk zal hij dit eigene moeten leren relati-veren, waardoor distantie ten aanzien daarvan en openheid ten opzichtevan het niet-eigene geactuahseerd worden. Dit gebeurt langs twee wegen:confrontatie met het vreemde, en cultuurhistorische analyse. Tenslottedient de leerling dit eigene - met behoud van distantie en openheid - inexistenti??le zin te

aanvaarden. Indien deze opzet zou slagen, wat heeft deleerling dan voor zichzelf bereikt? De leerling kan zich dan bewegen in onze Westeuropese wijzen van er-varen en opvatten, met behulp van de bijbehorende symbolische vormen.Hij is reeds enigermate in staat dit eigene te begrijpen en in zijn beperkt-heid te doorzien. Hij beseft, dat zijn wereld slechts ?Š?Šn mogelijke variantis temidden van de vele mogelijkheden waarop de mens zichzelf en dewereld kan opvatten en ervaren. Hij heeft hiermede een begin van inzichtverworven in het wezen van de mens. Met ?Š?Šn woord: hij is al enigszinsingeleid in de kennis van de mens. Om misverstand te voorkomen zij hier opgemerkt, dat het woord â€žken-nis" hier in de meest ruime betekenis genomen moet worden. Het woordomvat hier zowel kennis van feiten, alsook begrip,

inzicht, verstaan^'.Deze kennis van de mens blijkt dus het centrale thema te zijn van hetdoor ons voorgestane eigentijdse gymnasium. In het nieuwe programmazal dit thema daarom in alle gedoceerde vakken een rol moeten spelen.Indien men het in par.7 gegeven programma nauwkeurig bestudeert, zalblijken, dat dit ook inderdaad het geval is.Wij herinneren de lezer aan hetgeen wij in par. 5 opgemerkt hebbenover het feit, dat bij het v.h.m.o. een inleiding in de wetenschappen diede mens tot object hebben, nagenoeg ontbreekt. Wij kunnen nu de con-clusie trekken, dat in het eigentijds gymnasium een dergelijke inleidingwel degelijk opgenomen is, alleen echter in verbrokkelde vorm en ver-deeld over diverse vakken. Maar dan ligt het voor de hand, deze brokkente co??rdineren en op dit gymnasium een apart vak, voorlopig

â€žkennis vande mens" genoemd, in te voeren. Dit vak zal dan vooral een overkoepe-lende, co??rdinerende en aanvullende functie moeten hebben, zodat de



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 223 Â?brokken" die bij de verschillende vakken ter sprake komen, met elkaarverbonden worden tot een voor de leerling overzichtelijk geheel. Hierbijlijkt ons vooral de zogenaamde discussiemethode op zijn plaats, waarbijleerlingen zelf de gelegenheid krijgen de verbindende schakels te leggen. Wij menen, dat aan een dergelijke inleiding in de â€žkennis van de mens"op het niveau van het toekomstige v.w.o. grote behoefte bestaat. Nietalleen lijkt ons een dergelijke inleiding een goede basis voor een laterestudie in de psychologie, de sociologie, de sociale aardrijkskunde en deculturele anthropologie, maar zij schijnt ons ook onontbeerlijk voor eenlatere studie in de theologie, de rechten, de medische wetenschappen, degeschiedenis, de kunstgeschiedenis en de talen. Al deze

wetenschappen worden zich in onze tijd meer en meer bewust,^at zij niet met een ,,deel" van de mens te maken hebben, maar dat zijzich steeds moeten richten op de gehele mens. De geestelijke heeft nietalleen met de geest te maken, en de medicus niet alleen met het lichaam,^n de psychologie niet alleen met de vermogens van de ziel. Zelfs in denatuurwetenschappen leert men beseffen, dat het specifiek menselijkestructuurontwerpen en methoden zijn waarmee wij de natuur trachtenbenaderen. Tengevolge van dit doordringen van de moderne mens-opvatting in de verschillende wetenschappen gaat het karakter van dezeWetenschappen veranderen en wordt in deze wetenschappen meer en meerl^ehoefte gevoeld aan een basis in de zin van onze â€žkennis van de mens". Mede uit deze overwegingen willen wij ervoor

pleiten, juist op het eigen-tijds gymnasium aan een dergelijke basis bijzondere aandacht te schen-l^en. Wij geloven, dat bij degenen die zich met de structuur van het toe-l^omstige v.w.o. bezig houden, deze behoefte ook wel gevoeld is en wij"'snen in de invoering van het vak maatschappijleer in de Mammoetwet^en symptoom daarvan te zien. ^et behoeft echter geen betoog, dat dit vak in onze ogen te eenzijdiggericht is, om aan de bestaande behoefte te kunnen voldoen. het mogelijk om - binnen de ruimte die ons door de MammoetwetSeboden wordt - op een betere, meer verantwoorde wijze aan de bestaandebehoefte tegemoet te komen? Wij menen van wel en wij zouden dat opVolgende wijze willen realiseren: Artikel 12, lid 2, van de Mammoetwet geeft ons de gelegenheid, tenhoogste 6 wekelijkse lesuren, verdeeld over de

zesjarige cursus, aan het^ak â€žkennis van de mens" te besteden. â€? ?–e leerstof van het vak maatschappijleer zou in zodanige vorm gQgo-^sn kunnen worden, en zodanig met de andere vakken kunnen worden



??? 224 werkgroep eigentijds gymnasium i966 geco??rdineerd, dat zij kan worden beschouwd als onderdeel van deâ€žkennis van de mens",c. In een gedeelte van de lessen in aardrijkskunde, geschiedenis en bio-logie zouden expliciete onderwerpen van het vak â€žkennis van de mens"behandeld kunnen worden. Hierdoor zouden in totaal ca. lo openlijke en verkapte wekelijkse lessenvoor de â€žkennis van de mens" beschikbaar komen, d.i. voor de klassen2 t.e.m. 6 gemiddeld 2 lesuren per week. Dit, gevoegd bij de brokstukkendie volgens ons programma bij de andere vakken ter sprake moeten ko-men, lijkt ons voldoende. Welke onderwerpen zullen nu in een dergelijk vak behandeld moetenworden, en welke delen daarvan zouden misschien ook in andere reedsbestaande vakken ondergebracht kunnen worden? In grote

lijnen denkenwij aan het volgende: a. De lichamelijkheid (gedeeltelijk onder te brengen bij de biologie):lichaam, ziekte en gezondheid, oorsprong van de mens, verschil tussenmens en dier, psychosomatische aspecten van de mens, Welt-Umwelt-problematiek, eventueel voortplanting en sexualiteit. b. De verhouding mens - medemens (voor een groot deel onder te bren-gen bij de maatschappijleer): inleiding in de sociologie, staatsvormen,intermenselijke verhoudingen, rassenkwesties. c. De verhouding mens - wereld: de diversiteit van de cultuurwerelden(aardrijkskunde en geschiedenis), de mens als schepper van zijn cul-tuur, als voortbrenger van taal, kunst, techniek en wetenschap (diversevakken). d. De verhouding van de mens tot het transcendente (in eventuele gods-dienstlessen, ten dele ook bij geschiedenis en

aardrijkskunde): de grotegodsdiensten, de zin van de geschiedenis. e. De verhouding van de mens tot zichzelf: mensopvattingen in de loopder tijden en bij verschillende volkeren (ten dele bij de geschiedenis,hteratuurgeschiedenis, kunstgeschiedenis), inleiding in de algemenepsychologie. ?’ De mens in de totaliteit van zijn verhoudingen: samenbundeling vaOalle vorige aspecten; inleiding tot de wijsgerige anthropologie. Het spreekt vanzelf, dat al deze onderwerpen op geheel verschillende wijzenkunnen worden behandeld.



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 225 9- slotwoord In deze studie hebben wij in grote lijnen de structuur van een eigentijdsgymnasium ontworpen, dat op zinvolle wijze in onze tijd een eigen taakl^an vervullen. De bedoeling daarbij was, het ontwerp zo ruim te houden,dat het zowel door het confessionele als het niet-confessionele onderwijsals uitgangspunt aanvaard kan worden en dat elke richting er op eigenwijze concrete gestalte aan kan geven. Nadrukkelijk willen wij nog vaststellen, dat het niet onze bedoeling isOm met dit nieuwe schooltype het huidige peil van het gymnasiale onder-lijs te verlagen. Het eigentijds gymnasium zal in alle opzichten verant-woorde voorbereiding voor de universiteit moeten blijven, hetgeen in de -bij dit schooltype aangepaste - vorm van het eindexamen tot uitdrukkingZal

moeten komen. Uiteraard wordt het door ons betreurd, dat door de Mammoetwet hetb??ta-Grieks facultatief zal worden. Wij menen echter, dat de hierdooreventueel vrijkomende lesuren extra mogelijkheden zullen bieden om aanonze idee??n gestalte te geven. Wij beseffen, dat de concrete uitwerking van ons ontwerp zeer veel werkâ€?^et zich zal meebrengen. Het programma zal tot in details moeten wor-den uitgewerkt, de vakken onderling moeten worden geco??rdineerd, dedidactische problemen moeten opnieuw worden doordacht, en aan â€žken-"â€?s van de mens" zal een concrete inhoud moeten worden gegeven. Be-Paald moet worden, wie dit vak zal moeten (en mogen!) geven. Er zulleniieuwe leer- en werkboeken moeten worden geschreven. Er zal moetenborden nagedacht over een vorm van eindexamen die aansluit

bij ditSchooltype. In onze studie hebben wij een uitgangspunt willen geven, met de bedoe-'â– ng de discussie over dit alles te openen. AANHANGSEL het voorwoord van onze studie is er sprake van een verschil van inzichtpussen Dr. Oudenaarden en mij. Omdat het ging om principi??le zaken diede discussie toch steeds weer naar voren zullen komen, is het goed hier-in een aanhangsel aandacht te schenken. Oudenaarden - en met hem de andere leden van onze groep - rede-neert aldus: het traditionele gymnasium vindt zijn geestelijk fundament in de nualgemeen als verouderd beschouwde wijsbegeerte van Descartcs; '''"<'Â?goglsche Studien. XLllI. 15



??? 226 werkgroep eigentijds gymnasium i966 2. een nieuwe basis kan men vinden in de moderne wijsbegeerte waarbijvooral gedacht wordt aan de fenomenologie en o.a. het existentialisme; 3. van hieruit worden enkele richtlijnen gegeven voor de praktijk. Deze gedachtengang lijkt mij logisch en aanvaardbaar voor allen die inde fenomenologie en bepaalde richtingen van het existentialisme â€žde"wijsbegeerte van deze tijd zien. Er zijn echter nog altijd velen die, zoalsondergetekende, deze denkwijze - nog? - niet kunnen of willen aanvaar-den. De bedoeling van dit aanhangsel is om te tonen, dat men ook langsandere weg tot dezelfde of soortgelijke resultaten in de praktijk kan ko-men. Wat punt I betreft ga ik dus akkoord met het rapport; punt z laatik voor verantwoording van de andere leden van onze groep; met punt 3ben

ik het weer in hoofdzaak eens. Om misverstanden te voorkomen moet ik nog enkele opmerkingenplaatsen en wel: 1. Uit het volgende zal blijken, dat mijn manier van redeneren typisch dievan een filoloog is; wanneer ik iets zeg over de antropologie is dat alsleek en met de bedoeling om antropologen en historici van de cultuurde gelegenheid te geven zich uit te spreken en - naar ik hoop - ons tehulp te komen. Wij hebben deze steun van vakmensen dringend nodig. 2. Wammeer ik in de volgende beschouwingen de meningen van ons rap-port verkort weergeef, geschiedt dat natuurlijk om vervelende herha-lingen af te snijden, niet om het rapport te kort te doen. 3. Portmann wijst er op, dat dieren in het algemeen gebonden zijn aanhet gedragspatroon van hun soort; bij mensen is dat opvallend min-der het geval. In dit verband

spreekt hij van ,,openheid" bij de mens.Ook ik gebruik het woord â€žopenheid" in deze zin. Onder â€žcreativi-teit" wordt door mij niet alleen het artistieke scheppen verstaan, maarhet scheppen van symboolvormen in het algemeen in de geest vanCassircr en S. K. Langer. Misschien kan het verhelderend werken, als ik mijn gedachten eerst sche-matisch weergeef en daarna pas uitwerk. Ik kom dan tot het volgende: I. Het traditionele gymnasium is de vrucht van een oudere vorm vanHumanisme waarbij de verering van Griekenland en Rome centraalis gesteld met als logisch gevolg het onderwijs in de oude talen. Klas-sieke vorming is vorming van de geest - cultura animi - door middelvan de klassieken.



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 227 2. Er is in de laatste eeuwen een geheel andere vorm van Humanisme ge-groeid; de belangstelling is hier niet zozeer gericht op geestelijke vor-ming door middel van de twee oude talen, maar op de cultuur alstypisch menselijk verschijnsel. Dit Humanisme komt o.a. tot uiting intal van vakwetenschappen, zoals de antropologie in al haar vertak-kingen, de sociologie, de psychologie, maar ook, zij het indirect, in devele vergelijkende wetenschappen. Door immers uitingen van mense-lijkheid onderling te vergelijken richt men z'n aandacht op het humanein het algemeen. 3- Door het zwaartepunt van het onderwijs in de oude talen niet zozeerop het filologische en literair-esthetische als wel op het cultuur-histo-rische aspect te leggen en door meer de nadruk te leggen op de

inhouddan op de vorm zou het misschien mogelijk zijn het traditionele cul-tura-animi-gymnasium geleidelijk om te bouwen tot een gymnasiumdat streeft naar kennis van de mens door analyse van de cultuur. Jaeger en Marrou hebben het heel duidelijk gemaakt, dat West-Europade paideia - de gedachte, dat de geest kan en moet worden gevormd -Van Griekenland heeft overgenomen. Het was Cicero die ?Š?Šn van de be-tekenissen van dit woord in het Latijn weergaf met de term cultura animi,d.i. het bewerken en tot ontwikkeling brengen van de akker des geestes.(Het woord humanitas laat ik hier buiten beschouwing, omdat het mijer om gaat cultura animi en cultuur tegenover elkaar te stellen.) De pa-â€?"allel met de landbouw, de agri cultura, ligt voor de hand. Zoals men om^en rijke oogst te krijgen een goede akker, goed zaad

en een bekwameWr nodig heeft, zo zijn voor de vorming van de geest leerlingen nodigTiet een goede aanleg, verder goede leermiddelen en tenslotte een bekwa-â€?^e docent (zie noot 7 van onze studie). Deze gedachte werd in de Renais-sance druk besproken en overgenomen; de geestelijke vorming werd zoÂŽen integrerend bestanddeel van onze westerse cultuur. Bij Descartes ont-''^oeten we haar in een bijzondere vorm, ?Š?Šn van de vele mogelijkheden.^U wil, zoals in onze studie uitvoerig is uiteengezet, de rede door middelVan de wiskunde vormen om zo het wijsgerige denken te bevorderen (par. Classici daarentegen hielden en houden staande, dat het leren vanLatijn en Grieks een uitstekende geestelijke vorming is. In beide gevallen's cultura animi dus de weg tot humanitas. _ Geheel anders is de inhoud van het

moderne begrip â€žcultuur". Voordathier nader op in ga kan het misschien zijn nut hebben een blik te wer-pen op de geschiedenis van het woord. De gegevens hiervoor ontleen ikaan het werk van A. L. Kroeber en Ciyde Kluckhohn: Culture, a critical



??? 228 werkgroep eigentijds gymnasium i966 review of concepts and definitions. Dit werd oorspronkelijk gepubliceerdin 1952 en naderhand herdrukt als Vintage book; hieruit citeer ik.Op het einde van de i8e, maar vooral in de 19e eeuw komt men er inDuitsland toe - en dat gaat ook nog maar zeer langzaam - om het woordKultur te gebruiken in de zin van beschaving. Men denke bv. aan Burck-hardt: Die Kultur der Renaissance in Italien, uit 1860. Het is in dit ver-band vooral van belang te wijzen op een ouder werk, nl. dat van GustavE. Klemm, Allgemeine Culturgeschichte der Menschheit, uitgegeven in10 delen van 1843-1852. Dit wordt daarom met bijzondere nadruk doorKroeber en Kluckhohn vermeld, omdat het duidelijk invloed heeft gehadop Tylor die in 1871 de eerste definitie van het moderne begrip gaf in zijnstudie

Primitive Culture; terecht beschouwen de twee antropologen ditals het geboortejaar van het moderne begrip cultuur. Tylors definitie luidt als volgt: Culture, or civilization,____is that complex whole whicli includes knowledge, belief, art, law, morals, custom, and any other capa-bilities and habits acquired by man as a member of society {pp. 81 en 224).Er is geen sprake van dat deze nieuwe gedachte zich snel verbreidde; inEngeland bleef men vasthouden aan de cultura animi-conceptie, doorMatthew Arnold in 1869 gedefinieerd als â€žthe pursuit of perfection, char-acterized by sweetness and light" (p.287). Pas tussen 1900 en 1910 vol-gen er zes pogingen tot een definitie van cultuur in de geest van Tylor,maar van 1920-1950 vonden de schrijvers er 157 (p.292), hetgeen onmis-kenbaar wijst op het veld winnen van een

nieuwe visie die zich vanuitDuitsland verspreidde naar Nederland, Spanje, de Scandinavische lan-den, naar Itali?? en Amerika; verder treffen we het woord cultuur in demoderne betekenis aan in de Slavische talen (zie: J.Huizinga, In de scha-duwen van morgen, aangehaald door Kroeber en Kluckhohn, p. 12).Frankrijk en Engeland hebben het langste weerstand geboden aan denieuwe conceptie; Toynbee bijvoorbeeld gebruikt het woord cultuur zel-den (p.287). Toch valt ook hier in de laatste decennia een kentering tebespeuren. Het gaat bij cultuur dus om een â€žcomplex van attributen en produktenvan menselijke gemeenschappen en dus van de mensheid, die niet licha-melijk zijn en die op een andere wijze dan door de biologische erfelijk-heid worden overgedragen en die - en dat is een wezenlijk verschil -

nietvoorkomen bij soorten lager dan de mens; zij zijn wezenlijk voor de menszoals die in zijn gemeenschappen verenigd is" (p.284). Met het woordcultuur duiden wij een bonte verscheidenheid van vormen aan en menkan zich voorstellen, dat er pogingen zijn ondernomen om te komen toteen beter inzicht door heel deze vormenrijkdom terug te voeren tot ?Š?Šn



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 229 hanteerbaar begrip, ongeveer op de manier waarop de scheikunde doormiddel van het begrip atoom de vormenrijkdom van de organische enanorganische natuur theoretisch kan overzien en hanteren. Ik denk hieraan het begrip â€žsymbool"; Ashley Montagu (Anthropology and humannature, p.47; ik citeer McGraw-Hill, Paperback edition, 1963) noemtK-orzybsky de eerste antropoloog die dit inzag in het begin van de twin-tigerjaren van deze eeuw. Van 1923-1929 publiceerde Ernst Cassirer zijnPhilosophie der Symbolischen Formen. Vooral met zijn uit 1944 date-rende boek â€žAn essay on man" heeft hij in Amerika de aandacht getrok-ken en aanhang gevonden ook onder antropologen. Van het wijsgerigegedeelte van zijn werk distanti??ren Kroeber en Kluckhorn zich,

maar voorhet symboolbegrip hebben zij belangstelling en zij niet alleen. Bij tweeSociologen (Bain en Davis, p. 138) en een antropoloog (White) vindt menhet symboolbegrip zelfs in een definitie van de cultuur verwerkt. Op p. 300merken de beide schrijvers op, dat volgens het oordeel van vele filosofen,lingu??sten, antropologen, psychologen en sociologen het bestaan van cul-tuur afhankelijk is van het vermogen van de mens om symbolen te ge-bruiken; op p.307 spreken zij van de â€žcrucial role of symbolism". Onsâ€?"apport dringt nog een stap verder door in dit nog maar pas ontgonnengebied door het gebruik van symbolen afhankelijk te maken van de bij^e mens geconstateerde openheid (par.4). Naar mijn gevoel terecht, hoe-pel daarmee het laatste woord nog niet is gesproken. Ik hoop, dat ik nogeens een psychologie van de

creativiteit ontdek die mij meer licht in dezeduistere zaken kan verschaffenÂ?.t)eze moderne vorm van Humanisme - want zo mag men deze breedVertakte wetenschappelijke stroming toch wel aanduiden-verschilt dui-delijk van zijn voorloper. Daar streefde en streeft men naar elitevormingVan de enkeling, naar het voorbeeld van Griekenland en Rome. Men kenterkent absolute waarden in cultureel-antropologische zin; het zou niettnoeilijk zijn om door citaten aan te tonen, dat oudere Humanisten onzet'jd beleven als een periode van diep verval vergeleken bij de ge??deali-seerde Griekse cultuur. Het geheel draagt een aristokratisch karakter. Hetâ€?Moderne begrip â€žcultuur" is daarentegen niet zozeer verbonden met deenkeling als wel met de gemeenschap. Niet ?Š?Šn volk is er de drager van,"laar alle, waar en wanneer ze

maar voorkomen. Het begrip ,,cultuur" is'mmers zonder historie ondenkbaar. Antropologen zijn verder ten aan-dien van de cultuur relativistisch ingesteld; zij benaderen hun object niet"let een vooraf vastgestelde rangorde van waarden, maar zij proberen er * Na afsluiting van deze tekst vond ik het werk dat ik zocht, nl. H. Werner enâ€? Kaplan, Symbol Formalion, Neu- York, 1963.



??? 230 werkgroep eigentijds gymnasium i966 achter te komen welke waarden zich in een bepaalde gemeenschap verwezenlijkt hebben en welke gevolgen dit heeft voor de mens. De vraag die zich nu na het vergelijken van beide vormen van Huma-nisme voordoet is deze: Is dit moderne Humanisme evenals zijn ouderebroeder, ook in staat inhoud te geven aan een programma voor voorberei-dend wetenschappelijk onderwijs? Dezevraag zou ik bevestigend willen be-antwoorden. Boven, onder punt drie van mijn schematisch overzicht heb ik gezegd,dat men bij het onderwijs in de oude talen niet zozeer de nadruk zoumoeten leggen op het filologische en literair-esthetische als wel op hetcultuur-historische aspect van de oude beschavingen van Griekenldanen Rome. Dat dit voortvloeit uit de voorafgaande beschouwing over

hetoudere en jongere Humanisme lijkt me wel duidelijk. Zoals ik in het beginechter al zei is het de bedoeling van dit aanhangsel om te tonen, dat menuitgaande van het begrip â€žcultuur" in de zin waarin de antropologen ditgebruiken tot dezelfde desiderata voor de praktijk van het onderwijs kankomen als ons rapport met name in de paragrafen 6 en 7 formuleert.Wanneer bijvoorbeeld in par.6 uitdrukkelijk voorop wordt gesteld, dathet aspectvan het relativeren moetworden georganiseerd en bewust moetworden opgenomen in de structuur van het onderwijs, dan behoef ikslechts te herinneren aan het relativisme van de antropologen, boven ge-schetst. Confrontatie met het vreemde en cultuurhistorische analyse, com-paratisme en co??rdinatie zijn methoden die direct voortvloeien uit eencultuur-historische benaderingswijze.

Hiermee meen ik te hebben duide-lijk gemaakt, dat men, ook zonder zich te binden aan een bepaalde wijs-gerige richting, kan komen tot het formuleren van wensen voor de praktijkdie van die van ons rapport niet behoeven te verschillen. m. c. d. kuilman NOTEN 1 Hierbij zij opgemerkt, dat te Nijmegen het doctoraal-examen theologie als afslui-tend wordt beschouwd, aan de andere universiteiten het candidaatsexamen; vandaarde opgave 15 (uit Nijmegen) en 85 (van de andere universiteiten). Onder geneeskundigen worden niet verstaan tandartsen en diergeneeskundigen. Af-sluitend is hier het artsexamen, niet het doctoraal-examen. 2 Exact zijn deze gegevens slechts tot op zekere hoogte, o.a. doordat de schoolpro-gramma's v????r 1860 ni?Št altijd duidelijk aangeven, hoeveel uren er precies gegevenworden; bovendien

had men soms in de wintermaanden een korter programma. Ver-der telden de uren in 1877 60 minuten, maar bijvoorbeeld in 1948 50. Er zijn voortsdikwijls facultatieve vakken gegeven; moet men die nu wel bij het totaal aantal les-uren rekenen of niet? Maar ondanks deze onnauwkeurigheden is de grote lijn - nl. deverdringing van het onderwijs in de oude talen door dat in andere vakken - duidelijkzichtbaar.



??? AFL.5 OP WEG NAAR EEN EIGENTIJDS GYMNASIUM 231 3 Voor Duitsland zie: F. Bl?¤ttner, Das Gymnasium, Heidelberg 1960, p. 293. Het totaal aantal uren per week besteed aan het Latijn en Grieks genomen over de gehele cursus- duur was in Latijn Grieks 1856 128 86 42 1892 98 62 36 1901 104 68 36 1925 89 53 36 1956 82 47 35 (Schles. Holstein) In Belgi?? waar de totale cursusduur korter was en is. is het aantal wekelijkse uren be- ^'eed aan het Latijn en Grieks in Latijn Grieks 1874 81 64 17 1881 76 52 24 1888 72 47 â€? 25 1924 58 36 22 ontlenen deze gegevens aan R. Lcnaers S.J., De substitutiemethode en de oude talen,in Didactica Classica Gandensia, no.3, 1964, p. 10 e.V. 4 ^orldSurvey of Education, vol. III Secondary Education, Unesco 1961, P- '35 vooralgemene tendentie in de ontwikkeling der

curricula, passim voor de roosters in dc onderscheidene landen. 5 Zie Dr.Ph.J.Idenburg, Schets van het Nederlandse schoolwezen, Groningen I964'iP-374 e.V. ^ F.Bl?¤ttner, Das Gymnasium, Heidelberg, i960.J-Dcrbolav, IVesen und Formen der Gymnasialbildung, Bonn, 1957.J- Derbolav, Das â€žexemplarische" im Bildungsraum des Gymnasiums, D??sseldorf, 1957-Th.Litt^ Das Bildungsideal der deutschen Klassik unddie moderne Arbeitswclt, Bundcs-zentrale f??r Heimatsdienst, 1958.^-^SecKdorfcr, Jugendbildung, M??nchen, 1956- A.de Block, Algemene didactiek der theoretische intelligentie, Antwerpen, i960.7 Zie W. Jaeger, Paideia I, Berlijn 1934. P- 396: â€žDurch seine ?œbertragung ins Latei-nische ist der Vergleich der menschlichen Bildung mit der agricultura in das DenkenAbendlandes ??bergegangen und hat zu der

treffenden Ncusch??pfung der culturaanimi gef??hrt: menschliche Bildung ist 'Geisteskultur'", cn H. I. Marrou, Historie?’ l'cdiication dans Vantiquite, Parijs, 1958, p. 144- Vgl. Dr. A.J.van Duyvendiik, Dc motivering van de klassieke vorming, Groningen,'955. ??r. H. W. F. Stellwag, De waarde der klassieke vorming, Groningen, 1949-Enkele citaten om aan te tonen, dat ook in deze eeuw het vormingshumanisme nogaanhangers heeft, al vak er soms een accentverschuiving tc constateren,Allereerst een korte bloemlezing uit â€žDc taak van den docent", openbare lesÂŽÂŽ8evcn op 26 oktober 1937 door Dr.C.Spoelder. Als motto koos Dr.Spoeldereen uitspraak van Platoon en wel: â€ž... het doel der jeugdopleiding zij een^Â?^randering der geestesgesteldheid ten betere". Op p.4 vernemen we dan: â€žStraffe,



??? 232 werkgroep eigentijds gymnasium i966 meedoogenlooze training van geheugen en denkapparaat, ononderbroken inspanningvan leeraar en leerling gelde als parool: de docent schrome niet eenigszins op te tredenals sergeant-majoor-instructeur ..." De dril van de ongemakkelijke sergeant-majooris hard, maar de resultaten zijn - tenminste volgens Dr.S. - dan ook fantastisch; opp. 5 mogen we vernemen: â€žAlsdan kan de jonge leeraar zich vleien, zonder het beoogdte hebben een verandering der geestesgesteldheid ten betere teweeg gebracht te hebben;zelfbedwang, geestesdicipline, moeilijkheden onder het oog nemen en verwerken, eeneenvoudig probleem zuiver stellen en oplossen is de winst eener eerste klasse, waaraanmet den wiskundeleeraar de docent in Latijn voor het hoogste percentage debet is".Op

p.5: â€žDe orthodoxe grammatica zij dogma. Alle twijfel worde uitgesloten ..."Verder de formulering van de functie van het onderwijs in de oude talen door de com-missie inzake aansluiting tussen het Middelbaar en Gymnasiaal en het Hoger Onder-wijs, 1938, onder leiding van de heer Bolkestein: â€žTen eerste: vorming van de geest,examineerbaar (d.w.z. ten dele blijkend uit, want een deel is onexamineerbaar) be-paalde vaardigheid in het vertalen en grammaticaal verklaren van teksten en een zekerekennis van de oude cultuur, een vaardigheid en kennis, waarvan men aanneemt, datzij symptomen zijn van een habitus, d.i. een geesteshouding en denkgewoonte die vooralle studie van eminent belang zijn; samengevat onder ?Š?Šn term: mentale training".Deze formulering is destijds gunstig ontvangen en zal wel zo

ongeveer de toenmaalsheersende opinie hebben weergegeven.Verder vindt men het terug in het Weekblad nos 14 en 16 van december i960 onderde titel â€žSemper idem" van Dr.P.H.van der Gulden; inderdaad, semper idem.A.de Block, Algemene didactiek der theoretische intelligentie, Antwerpen i960, be-sluit op pag.233 met een citaat van Cousinet: â€žJe n'ai jamais rencontr?Š personne quim'explique ce que ces expressions - bedoeld zijn: la formation de l'esprit. Ia formationde l'intelligence - veulent dire et en quoi consistent ces op?Šrations myst?Šrieuscs".Hieraan voegt hij toe: â€žHet komt ons voor, dat Cousinet dit alles niet zou hebbenneergeschreven moest hij kennis genomen hebben van de denkpsychologische uitkom-sten." Voor kritiek zie o.a. Paed. Studi??n, april 1961.In een principieel artikel van Prof.

Loenen, afgedrukt in het Weekblad van 6-5-1960,no.34, p.765, wordt betoogd, dat het onderwijs dienstbaar moet blijven aan â€ždie vor-ming, welke de ontplooiing beoogt van het allereigenste van de mens, waarin hij zichvan het dier onderscheidt, van zijn geestelijke, aesthetische en zedelijke potenties". 9 Zie W.Jaeger, o.e., en H.I.Marrou, o.e. zie: index analytique s.v. humanisme,humanitas. 10 Zie bijvoorbeeld Politeia 588: Sokrates verzoekt zijn gesprekspartner zich een ge-compliceerd fabeldier voor te stellen bestaande uit een veelkoppig monster, een leeuwen een mens. Van buiten lijkt deze drie??enheid op een mens. Hij die nu beweert, â€ždatonrechtvaardig handelen de mens tot voordeel strekt", doet niets anders dan volhou-den, dat men het veelkoppig monster in de mens maar moet voeden en de leeuw ende

mens in de mens moet laten verhongeren. Hij echter â€ždie zegt, dat de mens gebaatis bij gerechtigheid, zal, geloof ik, beweren, dat men zo moet handelen, en spreken,dat de innerlijke mens de sterkste zal zijn ..." In deze vergelijking van Platoon wordt een van de wezenstrekken van het vormings-humanisme, nl. het streven om het â€žhumane" in de mens te doen toenemen, op een-voudige wijze onder woorden gebracht. 11 Nomoi 645 A. 12 Discours de la Methode (ed. Ch.Adam en P.Tannery, dl. VI van de Oeuvres deDescartes, Paris 1908-1957). p.2:.....mais plutost cela tesmoigne que la puissance de bien juger et distinguer Ic vray d'auec Ie faux, qui est proprement ce qu'on nomme Ie bon sens ou la raison, estnaturellement esgale en tous les hommes..



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 233 ..... car pour la raison, ou les sens, d'autant qu'elle est la seule chose qui nous rendhommes, et nous distingue des bestes..." P. 46: â€ž... sens mettre en luy, au commencement, aucune ame raisonnable..."..... nostre ame, c'est a dire, cete partie distincte du cors dont il a est?Š dit cy dessusque la nature n'est que de penser..." .....Dieu creast une ame raisonnable et qu'il la ioignit a ce cors en certaine facon lue ie descrivois." '3 Ib. p. 3,3: â€žMais ie ne craindray pas de dire que ie pense auoir beaucoup d'heur,de m'estre rencontr?Š d?Šs ma ieunesse en certains chemins, qui m'ont conduit a des con-siderations et des maximes, dont i'ai form?Š une Methode, par laquelle il me sembleque i'ai moyen d'augmenter par degrez ma connaisance..."P.4: â€žAussi mon dessain

n'est pas d'enseigner la Methode que chacun doit suiurepour bien conduire sa raison, mais seulement de faire voire en quelle sorte j'ai tach?Šde conduire la mienne." Het gaat dus om een methode â€žpour bien conduire sa raison".â– 4 De la recherche de la v?Šril?Š, zesde boek, getiteld: De la M?Šthode, cap. i: â€žLedessein de ce demier livre est d'essayer de rendre ?¤ l'esprit toute la perfection dontest naturellement capable, en lui fournissaht les secours n?Šcessaires pour devenirT'us attentif et plus etendu et en lui prescrivant les r?Šgies qu'il faut observer, dans'a recherche de la v?Šrit?Š, pour ne se tromper jamais, et pour apprendre avcc le'emps tout ce que 1'on peut savoir." Deze denkscholing is noodzakelijk voor de wareBeierden:... puis qu'ils auraient le fondement de toutes les sciences particuli?¨res, etlu'ils les

acquerraient ?¤ proportions de l'usage qu'ils feraient de cette science univer-^Ue." Evenals Descartes heeft ook Malebranche een voorkeur voor de wiskunde, spe-ciaal algebra en de rekenkunde (einde cap. 5 van boek 6).IS Of the conduct of the understanding (uitgave van J. A.St.John 1901, vol.I):''â€?34-35: "The legs of a dancing-master and the fingers of a musician fall as it were"aturally, without thought or pains, into regul?¤r and admirable motions... AH these^dmired motions... are nothing but the mere effects of use and industry in men whosepodies have nothing peculiar in them from those of the amazed lookers-on. As is it"1 the body, so it is in the mind; practise makes it what it is..." P-36:.....It is practica alone that brings the powers of the mind, as well of those of 'he body, to their perfection..." P'37: â€ž... This teing so that

defects and weakness in men's understanding, as weil other faculties, come from want of a right use of their minds...". P-4I: Just so it is in mind; would you have a man reason well, you must use him to!' ''ÂŽt'mes, exercise his mind in observing the connexion of ideas and following them'""ain. Nothing does this better than mathematics, which therefore I think shouldthaught all those who have the time and opportunity, not so much to make them^thematicians as to make them reasonable creatures. 'ÂŽ0.c.,p.44. '7 Hoe de classici de genoemde wijsgerige inzichten hebben dienstbaar gemaakt aanÂŽ apologie van de oude talen, vindt men beschreven bij F. Eggersdorfer, Jugendbil- ÂŽ Op p. jo van het rapport van het Katholiek Paedagogisch Bureau, getiteld: Be-^"oitwingen rond de klassieke opleiding, merken de schrijvers op, dat

voor- en tegen-'andcrs van de klassieke opleiding hun posities geconsolideerd hebben zonder elkaarÂŽ Kunnen overtuigen. Dit komt blijkbaar, omdat aan weerszijden vele niet bewustejat'onele elementen meespreken. â€žVan weerszijden gaat men klaarblijkelijk uit van..geloof"". Vooral de hartstocht, ja haast de verbetenheid waarmee men de tegen-^ders bejegent, wijst naar diepere achtergronden dan men doorgaans wel geneigd'Saan te nemen. Ter illustratie van de gedachte, dat men dit â€žgeloof" een soort humanistische"B'ositeit zou kunnen noemen, enkele uitspraken. Allereerst C.M.Bowra. Sophoc-



??? 234 werkgroep eigentijds gymnasium i966 lean Tragedy, Oxford 1944, p. i: â€žThis historica! approach to classical studies is ofcomparatively recent birth. It was hardly known to men of the Renaissance or ofthe Age of Reason. For ihem antiquity was something to be admired and copied andused, but not, in the scholar's sense, to be understood ... The works which providedRacine and Milton with models that were beyond criticism and seemed hardly to havebeen written by ordinary men have been swept into the net of history... In this some-thing has undeniably been lost, the belief in a radiant world of almost Olympianbeings..." Het geloof in een stralende wereld bewoond door bijna Olympische we-zens ... Is dat niet de religieuze eerbied tegenover het absolute, dat zich in tijd enruimte openbaart, in dit geval de absolute

schoonheid? En het verlangen om dezeschoonheid na te volgen, na te jagen ... deze imitatio ... zou daar niet iets in terugte vinden zijn van de ??fjto??toati; t??, Oe??, of beter t?? 6e??cp, de religiositeit van Platoon. Uit de kringen van de Broederschap des gemenen levens is het beroemde boek vande Middeleeuwen afkomstig, de Imitatio Christi. Zouden mannen als Hegius, Mur-mellius en Erasmus die uit de Broederschap voortgekomen waren, zich nu toevalligvan een religieuze term bedienen, als ze het hebben over de imitatio van de sermo purus,of zouden ze zich - Christen-Humanisten als ze waren - min of meer bewust van sa-crale termen bedienen, als ze hun gevoelens van eerbied voor de oudheid op een ade-quate wijze willen uitdrukken? Dit gebeurt vaak. Zo zegt Hegel: â€žDie Vollendung undHerrlichkeit der

alten Meisterwerke muss das geistige Bad, die profane Taufe sein,welche der Seele den ersten und unverlierbaren Ton und Tinktur f??r Geschmack undWissenschaft gibt". F.A.Wolf vergelijkt de studie van het Grieks met een inwijdingin de mysteri??n van Eleusis; stap voor stap komt men verder, totdat men tenslottedoordringt tot het heilige der heiligen ... â€žgleichsam zu dem, was die Priester vonEleusis die Epoptie oder Anschauung des Heiligsten benannten" en dat is dan volgenshem de hoogste vorm van menselijkheid. Een uitspraak van Herder kan hier als com-mentaar dienen: â€žNur deswegen lesen wir die Griechen, um den zarten Keim derHumanit?¤t der in Ihren Schriften wie in Ihrer Kunst liegt, nicht etwa nur gelehrt zuenth??llen, sondern in uns, in das Herz unserer J??nglinge zu pflanzen." Von Humboldt meent

in Griekenland het oerbeeld van alle humaniteit te ontdek-ken: â€žEs zeigt sich... in dem Griechischen Charakter meistentheils der urspr??ng-liche Charakter der Menschheit ??berhaupt, nur mit einem so hohen Grade der Ver-feinerung versetzt, als vielleicht nur immer m??glich sein mag; und vorz??glich ist derMensch, welchen die Griechischen Schriftsteller darstellen, aus lauter h??chst einfachengroszen und - wenigstens aus gewissen Gesichtspunkten betrachtet - immer sch??nenZ??gen zusammengesetzt". Dit is humanisme, het is tevens eerbied voor het ideale, ookal zal men aarzelen hier de gekozen termen religieus te noemen. Maar wat te denkenvan het volgende citaat van W.Schadewaldt, Begriff und Wesen der antiken Klassik,p. 17: â€žAlle Versuche, ein im Grunde unaussprechliches geistiges Ph?¤nomen (waar-

mee hij de klassieken bedoelt) Wort werden zu lassen, sind notwendig alle unzurei-chend und einseitig ..."? Doet dit niet denken aan het stamelen van de mysticus voorhet mysterium trcmendum, het arrheton? Ook nu nog drukken scherp kritisch geschoolde denkers zich in religieuze termen uit.als ze komen te staan tegenover â€žIe miracle Grec". In zijn Humanistische Reden m'dVortr?¤ge, Berlin 1960^, zegt W. Jaeger op p. 12: â€žDie ersten Philologen beseelt aufrich-tige Ehrfurcht vor dem geistigen Schutz der alten Literatur, das bescheidene Gef??hl derKleinheit der eigenen Zeit - und vor allem der eigenen Person, Sehnsucht, sich ganzin die Welt jener Groszen zu versenken und sie der Nachwelt und Mitwelt rein zu er-halten als h??chstes Kulturerbe, als Salz der Geschichte; Piet?¤t, verantwortungsbe-wuszte Sorgfalt

im kleinsten..." Hier heeft men vele religieuze elementen bijeen:kleinheid van eigen tijd en persoon tegenover het heilige; het verlangen om zich opmystieke wijze met het heilige te verenigen, het rein bewaren van het goddelijke enhet doorgeven van het zout der geschiedenis. Wie meer voorbeelden uit deze tijd wenst,



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 235 vindt een rijke verzameling in het ter ere van Griekenland uitgegeven nummer vanCentaur, afl. 11-12, 1946. 19 Zie voor het optreden van de beide modellen bijvoorbeeld: A.J.van DuyvendijkO-C., p. 178-274. Wij zouden willen opmerken, dat voor ons betoog de twee modellenWel voldoende zijn, hoewel de zaak in werkelijkheid veel ingewikkelder was. Ontroe-rend is bijv. het getuigenis van Renan die zelf eens priester was en daarna als geleerdezijn roeping vervult. Hij schrijft in 18S3 (Souvenirs d'enfance et de jeiinesse,hlz. 135-140): â€žVieux et chers maitres, je ne vous ai pas ?Št?Š aussi infid?¨le que vous croyez."Net als zij, de paters van het klein-seminarie, acht hij het leven alleen maar de moeiteWaard, als het in dienst staat van de waarheid en het goede; de rest is

â€žsecondaire,infime, presque honteux, ignominia saeculi." Net als de paters heeft hij, Renan, ge-leefd â€ženvisageant comme eux toute profession bourgeoise ou lucrative comme inf?Š-neure, basse, humiliante." Zij waren â€žIe type de ma vie" ... â€žpauvre, exempt de soucifat?Šriel, estim?Š, respect?Š comme eux." (Zie F. Schnabel, Das humanistische Bildungs-Sut im Wandel von Staat und Gesellschaft, M??nchen, 1964, p. 18.) Theologie was eeu-wen lang de koningin der wetenschappen en dus was de geestelijkheid model voor op-voeding, ook voor de humanistische opvoeding. In dezelfde geest spreekt Schelsky:Einsamkeit und Freiheit, zur sozialen Idee der Deutschen Universit?¤t, M??nster 1960,^24 en 25: â€žEs wird deutlich sein, dass hinter der â€žhilfreichen Einsamkeit", dieHumboldt der Universit?¤t als

Grundprinzip zuschreibt, dass hinter Fichtes Wissen-schaftskaserne die institutionelle Grundidee abendl?¤ndischer Bildung steht: das Klos-^r. Die Leistung der humanistisch-idealistischen Universit?¤tsidee eines Humboldt,Fichte U.S.W, bestand darin, die Forderungen und M??glichkeiten eines m??nchischenLebens der Epoche des sich an der Wissenschaft bildenden B??rgertums und des staat-lich getragenen Erziehungswesens produktiv angepasst zu haben."f^en vergelijke noot 18: Verder Paed. Stud. 1959 all. 10, p. 469.â€žImmers het doel van het onderwijs in de oude talen is een vorming, berustendeen doorleving van menselijke waarden, zoals deze in unieke vorm zijn vastgelegd"^oor een aantal Griekse en Romeinse auteurs" (Toelichting op een motie ingedienddoor de groep classici bij het bestuur van het Genootschap

op 7-1-1956, afgedrukt in"eekblad no. 20, 1956, pag. 372-373). Zie bijv. H.W. F. Stellwag, o.e., p. 73-250. Een samenvatting vindt men bij Vanduyvendijk, o.e., p. 107-140. ^^ Verg. Van Duyvendijk, o.e., p. 130 e.V.; Casticllo, Ceistesformung, Bonn 1935,Passim;C.F.van l?axKTe.n,Psychologie van helleren II, Amhem-Zeist 1962,p.20-83. Over het begrip â€žwereld" bestaat in de moderne filosofie een indrukwekkendehoeveelheid literatuur. Een beknopte, overzichtelijke inleiding tot de problematiek8ÂŽeft L. Landgrebe, Philosophie der Gegenwart (Ullstein B??cher, 166) p. 53 c.v. Aanontwikkeling van dit begrip hebben vooral /lusseri en Heidegger (speciaal: Seinyd Zeit, p.52 e.V.) bijgedragen. Zie ook W. Bicmei, Le concept du monde chez Hei-"'Sger, Louvain 1950.Enkele andere belangrijke werken: E.Minkowski, Vers une

cosmologie. Paris 1936;Merleau-Ponty, Ph?Šnom?Šnologie de laperception. Paris 1945 cn het wijsgerig oeuvreG.Bachelard. Ook het werk van F.J.J.Buytendijk en zijn school moet hier ver-"^eldworden.Ziebijvoorbeeld/>moo/jfÂ?Mm'W(Utrccht i953),red.J.H.van den BergJ Linschoten. ^4 Over de verschillen tussen mens cn dier: A. Portmann, Zoologie und das neue Bild'0Â?) Menschen, Reinbek bei Hamburg i960 (Rowohlts Deutsche Enz.20) cn vooralF.J.J.Buytendijk, Mensch und Tier, Reinbek bei Hamburg 1961 (Rowohlts"cutsche Enz. 74). Het begrip â€žUmwelt" werd ontwikkeld door J. von Uexk??ll, Um-und Innenwelt der Tiere, Heriin 1921. Over de verschillen tussen Welt en Umweit:â€?^'cssner. Die Stufen des Organischen und der Mensch, Berlin 1928, p.288 e.V., ook:'â€?^ymphilosophein" VIII. Symposion â€žDas

Umweltproblem", p.323 c.v., M??nchen



??? 236 werkgroep eigentijds gymnasium i966 1952; A. Gehlen, Der Mensch, seine Natur und seine Stellung in der Welt, Frankfurtam Main, 1962'. 25 Zie in dit verband: E.Rothacker, Probleme der Kulturanthropologie, Bonn 1948;idem, Mensch und Geschichte, Bonn 1950; M.Landmann, Der Mensch als Sch??pferund Gesch??pf der Kultur, M??nchen/Basel 1961. Voor een overzicht van de problema-tiek zie: L.Landgrebe, Philosophie der Gegenwart, Bonn 1952, p.90 e.V.; eventueelJ.H. van den Berg: Metabletica, Nijkerk 1956, Het menselijk Lichaam, 2 delen, Nijkerk1959. 1961, Leven in meervoud, Nijkerk 1963. 26 Over de opkomst van de wetenschap: E. Husserl, Die Krisis der Europ?¤ischen Wis-senschaften und die transzendentale Ph?¤nomenologie, Den Haag 1954, p. 18 e.V.; M.Heidegger, Holzwege, Frankfurt am

Main 1950, p.69 e.V.; G.Gusdorf, Introductionaux sciences humaines, Paris i960. 27 E.Cassirer, Die Philosophie der symbolischen Formen, 3 B?¤nde, Berlin 1923-1929;idem: An Essay on Man, New Haven etc. 1945. Zie ook S.K.Langer, Philosophy ina new key, Cambridge (Mass.) 1957. 28 Over de opvoeding in dit verband: M.Landmann, Der Mensch als Sch??pfer undGesch??pf der Kultur, M??nchen/Basel 1961, p.90e.v. 29 Wij verwijzen hier naar het uitgebreide oeuvre van Piaget. Over het verschil in ont-wikkeling tussen het jonge dier en het kind: zie het reeds geciteerde werk van A. Port-mann. 30 Voor de lezer, die zich een meer volledig beeld van de hedendaagse mensopvattingwil vormen, verwijzen wij nog naar de volgende werken: L. Binswanger, Grundformenund Erkenntnis menschlichen Daseins, Z??rich 1942.

K. Goldstein, Human nature, Cam-bridge, Mass. 1947. A. G??rland, Die Grundweisen des Menschseins, Hamburg 1954-P.P.H?¤berlin, Der Mensch, Z??ruch 1941. E. Hengstenberg, Philosophische Anthropo-logie, Stuttgart 1958. W.Keller, Vom Wesen des Menschen, Basel 1943. M. Landmann,Anthropologie, Berlin 1956. P. L. Landsberg, Einleitung in die philosophische Anthro-pologie, Frankfurt am Main 1934. H.Lipps, Die menschliche Natur, Frankfurt amMain, 1941. B. Malinowski, Man and Culture, Firth 1957. H.Plessncr, Zwischen Philo-sophie und Gesellschaft, Bern 1953. P. Teilhard de Chardin, LePh?Šnom?¨ne humain, Paris1955 (Nederlandse vertaling in de Aulareeks, no.35). L.von Wiese, Homo sunt, Jena1940. A.L.Janse de Jonge, De mens in zijn verhoudingen, Utrecht 1956. P. Muller, Dela psychologie,

Neuch?¤tel 1946. H.W. von Gebsattel, Prolegomena einer medizinischenAnthropologie, Berlin 1954. V.von Weizs?¤cker, Pathosophie, 1956. J.P.Sartre, V?Štrcet le n?Šant, Paris 1943. G. van der Leeuw, De primitieve mens en de religie, Groningenherdruk 1952. Idem, Wegen en grenzen, Amsterdam 1955'. 31 De M.M.s. willen wij hier buiten beschouwing laten. Deze heeft een eigen proble-matiek, die gekoppeld is aan de specifieke wereld van de vrouw. Het is niet onze taakhierop nader in te gaan. 32 Enige pogingen tot co??rdinatie: 1. Samenwerking in het taalonderwijs aan de gymnasiale inrichtingen. Rapport vande groep Mo.G.A. en de groep Classici van het Genootschap (1934). 2. J.G.Vogel, Richtlijnen tot ordening van het Middelbaar Onderwijs, in het bijzonderde natuurwetenschappelijke vakken. Purmerend z.j.

3. Vergelijkende overzichten van de literatuurgeschiedenis en de grammatica's, ver-zorgd door een groep docenten aan het Praedinius-g>'mnasium te Groningen. 33 Onderzoekingen op dit gebied zijn en worden in Nederland o.a. verricht door deVereniging van Leraren in Levende Talen. Vergelijk: J.Hoogteijling, Gewenste woor-denkennis voor de eerste klas van het v.h.m.o., in: Levende Talen, no.225, juni 1964. p. 311-330. Vocabularium voor het vreemde-talenonderwijs in het eerste leerjaar (Engels), in'Levende Talen, no. 195, februari 1958, p. 127 e.v. en no. 194, april 1958, p.235 e.v.;Duits, zelfde tijdschrift 1959, p.84 e.v.; gemakkelijk herkenbare woorden voor he'



??? â– ^â– 'l. 5 op weg naar een eigentijds gymnasium 237 eerste leerjaar Engels, zelfde tijdschrift, 1959, p. 222 e.v.; lijst van Franse woorden voorproduktief gebruik in het eerste leerjaar voor scholen voor v.h.m.o., zelfde tijdschrifti960, p.466 e.v. Idioomlijst voor het onderwijs in het eerste leerjaar Engels, zelfde tijd-schrift i960, p.621 e.v. Idioomlijst voor het onderwijs in het eerste leerjaar Frans,zelfde tijdschrift, 1961, p.6i8 e.v. Lijst van Duitse woorden voor receptief gebruik inhet eerste leerjaar van scholen voor v.h.m.o., zelfde tijdschrift 1962, p. 593 e.v. Lijst vangemakkelijk herkenbare woorden voor het onderwijs in het Frans in het eerste leer-jaar, zelfde tijdschrift 1963, p. 19 e.v. 34 Zie ook het in noot 32 onder i geciteerde werk. 35 De term â€žkennis" is niet geheel bevredigend, maar wij hebben de uitdrukkingÂ?kennis van de

mens" tenslotte toch geaccepteerd, omdat het ons niet lukte eenbetere en toch even kernachtige formulering te vinden. De termen â€žmensenkennis"en â€žmenskunde", â€žhumaniora", â€žhumanistiek", â€žantropologie", â€žcultuurhistorie"geven onze bedoelingen niet goed weer. Tenslotte wijzen wij er nog op, dat in determ â€žkennis van de mens" het woord â€žmens" tegelijk object en subject is.



??? OVER KINDEREN EN ONDERWIJS IN HETACHTTIENDE-EEUWSE FRANKRIJK I. VAN DER VELDE I. DE POSITIE VAN HET KINDa. Demografische gegevens In het eerste boek van de Emile constateert Rousseau: â€žPresque tout Iepremier ?¤ge est maladie et danger: la moiti?Š des enfants qui naissentp?Šrit avant Ia huiti?¨me ann?Še". 50 % van de kinderen - die geboren wor-den - sterft voor het achtste levensjaar. Dit zinnetje heeft ons lang bezig-gehouden. Rousseau licht niet toe. Is dit schrikbarend hoog sterftecijfergeloofwaardig of heeft hij overdreven? Helaas: hij overdrijft niet. Enkelejaren geleden kwam de bevestiging in Roger Mercier's boek Uenfantdam la soci?Št?Š du XVIII si?¨cle (avant PEmile), waaruit we een aantalgegevens betreffende de kinderlijke mortaliteit overnemen. De Franse maatschappij van

Rousseau's dagen hield weinig rekening methet kind. Maatschappelijke en particuliere instellingen die waakten voorkinderlijke rechten en kinderlijke belangen, kende zij weinig of niet. Hetego??sme der volwassenen was groot, de familiale ge??nteresseerdheidminiem. Het begrip â€žpu?Šriculture", als zorg voor de lichamelijke engeestelijke gezondheid van het kind, leefde, voorlopig althans nog, uit-sluitend bij idealisten, moralisten en medici, maar dan vaak slechts alseis van filantropie. In het laatste kwart van de zeventiende eeuw en deeerste helft van de achttiende eeuw verschenen in Frankrijk, ook daar-buiten, talrijke werken over kinderverzorging, tussen 1702 en 1762, hetverschijningsjaar van de Emile, niet minder dan ruim honderd. Tweegroepen motieven vallen in deze publicaties te onderkennen: ten

eersteeconomische: verontrusting over de hoge sterfte onder de kinderen,vrees voor de demografische gevolgen van deze hoge mortaliteit, dedreiging van ontvolking; daarnaast de ambtelijke verantwoordelijkheidvan medici, de zedelijke verontrusting van moralisten over de verzwak-king van het familiegevoel, de onverschilligheid van talloze ouders overlot en lijden der kinderen. Tussen 1740 en 1760 begint zich als gevolg van deze publicaties eencommunis opinio te vormen betreffende â€žla Situation materielle et moraledes enfants". Men mag aannemen dat een auteur als Rousseau, politicus,econoom, moralist, pedagoog zeker met een gedeelte van deze literatuur,althans met haar algemene strekking, bekend is geweest, als zovelen.



??? afl. 5 over kinderen en onderwijs in frankrijk 239 Daardoor verliest de vraag haar betekenis, in hoeverre sporen van eenbepaald werk of van bepaalde werken in zijn oeuvre aantoonbaar zijn.Mercier verschaft een aantal gegevens betreffende de gemiddelde huwe-lijksvruchtbaarheid en betreffende geboorte- en sterftecijfers van kinde-ren, gedeeltelijk ontleend aan BuiTon's Histoire Naturelle.In de tweede helft van de achttiende eeuw bedroeg het aantal geboortenongeveer 400 per 10.000 inwoners, kort voor de eerste wereldoorlog(1914-1918) ongeveer 200. Men heeft voor Parijs berekend de verhou-dingscijfers tussen geboorten en gesloten huwelijken in de jaren 1750 en1760: geboorten gesloten huwelijken verhouding '750 19035 4619 4,12 '760 17991 3787 4,75 Het overeenkomstige verhoudingscijfer bedroeg voor het

Frankrijk van 1950 2.59. De huwelijksvruchtbaarheid lag in de achttiende eeuw hoog; daar staattegenover â€žune tr?Šs forte mortalit?Š infantile". De gegevens betreffende de kindersterfte worden eerst vergeleken metde algemene sterftecijfers, daarna met de geboortecijfers. Het is niet dui-delijk op welk jaar of op welke jaren de cijfers voor Parijs en de Banlieuede Paris betrekking hebben. Totaal aantal Per leeftijd in jaren In sterf- I 2 3 4 5 %gevallen Pariis BanL .. 2716 4131 4766 36.8( Pariil c 3738 4701 5051 46.74Van ^'""'â– Su'P'ce SDlatt^i^""?'''* 10333 22351 46,04'^ Plattelandsparochies rond yon, van ,735.1760 2818 1200 42,58semeentcn in Normandi??, ;8"'752-,76, 2066 967 46.80 ^et â€žlage" percentage voor Parijs verklaart BufTon uit het feit, dat veelQ "^Jse jonggeborenen naar minnen op het platteland worden

gezonden. te sterven, mag men er aan toevoegen. Vergelijking met het aantalgeboorten geeft o.a. de volgende uitkomsten:



??? 240 I.VAN DER VELDE 1966 Totale sterftecijfers per leeftijd in jaren In 012345 % Algemeen, voor de periode I700-1770 1000 233 328 375 401 417 41,70 Parijs, vondelingen 1751 3631 2127 68,49 Men moet aannemen, dat het aantal sterfgevallen beneden de leeftijd vandrie jaar normaliter rond 45 % lag. Het aantal te vondeling gelegde enbij vondelingentehuizen afgegeven kinderen was angstwekkend groot,in alle landen, vooral in de grote steden. Het Maison de la Couche teParijs nam in 1680 890 kinderen op, in 1770 6918, met constante pro-gressie. Het maximum werd bereikt in 1772, t.w. 7676, Â? 41 % van het totalegeboortecijfer van 18713. Onder dit laatste aantal valt een aantal inge-schreven kinderen, die van buiten Parijs afkomstig zijn. Na 1772 zet eendaling in, in 1790 werden 5842 kinderen opgenomen.

Deze vondelingetjes,haast voorbestemd voor de dood, zijn gedeeltelijk kinderen van â€žm?¨rescoupables", uit eenvoudige ?¨n hoge kringen. Ook van ouders die of tearm zijn om nieuwe gezinslasten te dragen of menen de kinderen niet opverantwoorde wijze te kunnen opvoeden, oprechte of gehuichelde vrees.Als het aantal sterfgevallen beneden de leeftijd van drie jaar normaliterreeds rond 45% lag, heeft Rousseau met 50% beneden de leeftijd vanacht jaar zeker niet overdreven. Hoe triest het lot van vele geboren kinderen ook is, hoe gering veler le-venskans, bovenstaande cijfers geven van de in-droevige situatie op mari-taal gebied toch nog een te gunstig beeld. De achttiende eeuw heeft veelabortus gekend. De Jaucourt noemt in een studie in de Encyclop?Šdietwee groepen motieven, de eerste groep v.n. van

psychologische aard, detweede meer van economische aard. Het zijn â€žles passions, l'amour desplaisirs, l'id?Še de conserver sa beaut?Š, l'embarras de la grossesse"; daar-naast â€žl'embarras... d'une familie nombreuse, la dii??icult?Š de pourvoir?¤ son ?Šducation, ?¤ son ?Štablissement par l'effet des pr?Šjug?Šs qui r?¨gnent".Een schatting die de werkelijkheid benadert is naar De Jaucourt moeilijkte geven, maar hij acht het aantal â€žextr??mement consid?Šrable". TweeEngelse auteurs uit die tijd wagen zich wel aan een taxatie: volgens henzou meer dan de helft der geconcipieerde kinderen het levenslicht nietzien. Mercier acht deze schatting niet overdreven op grond van enqu??te-resultaten â€ždans la r?Šgion parisienne", zoals die later vermeld werden



??? afl. 5 over kinderen en onderwijs in frankrijk 241 door J.Sutter in Population van januari-maart 1950. Geen wonder datMercier de term â€žinfanticide" durft gebruiken. Men mag aannemen dat het H??pital des Enfants trouv?Šs te Parijs alleenal door het feit van zijn bestaan meer kindermoord heeft voorkomen.Kinderen werden er aanvaard zonder enig onderzoek, zonder enige for-nialiteit. Vandaar dat latere naspeuringen van berouwvolle ouders vrij-wel nimmer resultaat hadden, zoals dat ook het geval was met Rousseau.Maar misschien is hij met de wroeging van zijn ouderdom een gunstigeuitzondering geweest. Rousseau heeft deze abortuspraktijken gekend en verfoeid. Zij zijn voorhem een hernieuwd bewijs van maatschappelijke en individuele ontaar-ding, ontaarding omdat zij in strijd zijn met het natuuriijk voortplan-

tingsproces, dat geen dodelijke ingreep kent. Zij bewijzen ook hoezeer Vaders ?¨n moeders vervreemd zijn van hun natuurlijke verantwoorde-lijkheid. De Spartaanse wetgeving die het zwakke kind veroordeelde totde dood, rustte op beginselen van eugen?Štiek. De natuur selecteert ook:'>elle rend forts et robustes ceux qui sont bien constitu?Šs, et fait p?Šrir tousles autres", maar de maatschappij van zijn tijd doodt blindweg: â€žrendant'es enfants on?Šreux aux p?¨res, les tue indistinctement avant leur naissan-^e". Zo schrijft hij in het eerste gedeelte van het Discours sur Vin?Šgalit?Š.Zijn afschuw laat hem niet los, in de Emile komt hij met nieuwe aanklacht, meer rechtstreeks gericht tegen de moeders: â€žNon contentes d'avoir^ess?Š d'allaiter leurs enfants, les femmes cessent d'en vouloir faire... D?¨sque l'?Štat de m?¨re est

on?Šreux, on trouve bient??t Ie moyen de s'en d?Šlivrertout ?¤ fait... On tourne au pr?Šjudice de 1'esp?¨ce l'attrait donn?Š pour la"multiplier". Als gevolg mede van deze infanticide dreigt ontvolking vanEuropa. Europa zal tot woestijn verworden, slechts bevolkt door wilde^Â?esten. Veel verandering betekent dat overigens niet wat de bewoners^^ngaat: â€žElle n'aura pas beaucoup chang?Š d'habitants". ^et familieleven ÂŽver het huiselijk leven in het achttiende-eeuwse Frankrijk, vooral over^at in de hogere kringen, is veel geschreven. Het is dan ook meer volledig-â€?meidshalve dat wij er aandacht aan schenken. Rousseau heeft veel in deze'^'â– ingen verkeerd, hij heeft er zijn gouverneurschap vervuld, hij heeftgefungeerd als pedagogisch adviseur voor adellijke moeders, hij kende er^^ gezinsverhoudingen zo goed. In de Nouvelle

H??lo??se heeft hij het idealehuwelijk en het ideale ouderschap geschetst, de witte visie zijner fantasietegenover het zwarte beeld van zijn ervaring. Bedacht moet echter worden '"""'agogische SluJIin. XLIll. 16



??? 242 i. van der velde 19^6 dat hij niet de enige criticus is geweest en dat de overige critici vooral deParijse en andere grootstedelijke elite hekelen, dus geen nationale, alge-meen geldende karakteristiek geven. Het familieleven in deze kringenwordt overwegend beheerst door ouderlijk ego??sme. Kinderen wordenervaren â€žcomme un embarras et une charge". Zij maken het de oudersonmogelijk dat leven van verstrooiing en genot te leiden waarnaar zijhunkeren, dat zij beschouwen als hoogste persoonlijk recht en tegelijkals dwingende maatschappelijke plicht. Vandaar dat uitbesteden bij denourrice, de min, soms ter plaatse, maar bij voorkeur buiten het gezichts-veld, ver ten plattelande. Moeders misten â€žles sentiments de l'affection",vaders hadden dikwijls een hekel aan de kinderen, zo zij zich al niet voorkinderbezit

schaamden, â€žon rougit de ses enfants". â€žMon p?¨re ne m'ai-mait pas", schrijft de Prins de Ligne in zijn M?Šmoires, â€žet je ne sais paspourquoi, car nous ne nous connaissions point". De Hertog de Bironzoekt een gouverneur voor zijn zoon. Hij kiest een lakei van zijn overledenvrouw die lezen kon en draaglijk schreef en die men de titel gaf van â€žvaletde chambre", om zijn aanzien wat te verhogen. â€žJ'?Štais d'ailleurs",schrijft de zoon later, â€žcomme tous les enfants de mon ?¤ge et de ma sorte:les plus jolis habits pour sortir, nu et mourant de faim ?¤ la maison". Internfamilieleven bestond nauwelijks of niet; er was een â€žd?Šsunion totale"van het gezin; vervreemd van elkaar leidde ieder zijn eigen leven. F. enP.Richard noemen het tijdvak waarin Rousseau zou optreden â€žune?Špoque ou les parents, sacrifiant

leurs devoirs ?¤ leurs plaisirs, enfermaientleurs fils dans les coll?Šges, leurs filles dans les couvents, ou chargeaientd'indignes pr?Šcepteurs et gouvernantes de faire d'eux de petits-maitres etdes dames en miniature". De ouders waren voor de kinderen Monsieur etMadame. â€žSoms mochten ze keurig gekleed, gekapt, gepoederd, gepar-fumeerd, de jongetjes met de miniatuurdegen op zij, de meisjes met deonmisbare waaier in de hand, een ogenblik hun opwachting maken biJhet morgentoilet van mama, om zo spoedig mogelijk weer te verdwijnen,want erg op hun gemak waren ze met die mooie dame toch niet", schrijftHenriette Roland Holst. Deze mooie dame in gezelschap van haar kinde-ren misschien evenmin. De â€žopvoedingsmiddelen" varieerden tussen harde discipline en over-dreven toegeeflijkheid, beide even

verderfelijk in haar uitwerking op hetkinderlijk karakter. Veel ouders ,,cedent ?¤ tous leurs caprices et les ac-coutument ainsi ?¤ n'avoir aucune regie morale et aucune considcratioHd'autrui". Bij Julie in de Nouvelle H?Šlo'ise zal men later noch hardediscipline noch overdreven toegeeflijkheid vinden. Zij heeft geen mede-lijden met kinderen â€žqui pleurent par la fantaisie et seulement pour se



??? afl. 5 over kinderen en onderwijs in frankrijk 243 faire apaiser". Zij beseft, vooruitziend, zo goed: â€žLa m??me cause qui Ierend criard ?¤ trois ans Ie rend mutin ?¤ douze, querelleur ?¨ vingt, imp?Šrieura trente, et insupportable toute sa vie". Het kwaad dat de kinderen zien,is voor hun ziel â€žminder verderfelijk dan wat gij opvoeders hen leert",schrijft Rousseau in de Emile. Slechts weinige elite-ouders weten naar het schijnt Scylla en Charybdiste vermijden, slechts weinigen schijnen er in te slagen een harmonieus,evenwichtig familieleven te scheppen, evenwichtig omdat het genegen-heid ?¨n vaste leiding kent. Dat is klaarblijkelijk generaal De Martangegelukt, wiens familieleven Ari?¨s heeft leren kennen uit de brieven die hijtussen 1760 en 1780 aan zijn vrouw geschreven heeft. Er zijn, maar danVooral op het platteland,

adellijke families met een patriarchaal familie-leven, waar de vader regeert met een onaangetast, toch liefdevol gezag; zijn â€žmoderne" adellijke gezinnen waar de ouders trachten op tehoeden overeenkomstig een ideaal, de interne relaties bouwen op redeen redelijkheid; Rousseau's (tijdelijke) beschermster Madame d'Epinay"^et haar Lettres ?¤ mon fils is er een voorbeeld van. De Nouvelle H?Šlo??sebehoort zowel tot het patriarchale als tot het redelijke type. En... daner gelukkig het â€žnormale" gezin, â€žIe plus banal peut ??tre", waar â€ž1'af-fection continue ?¤ r?Šgner", waar leeft â€žune tendresse spontan?Še". M?Š-"^oires, correspondentie, literaire werken verschaffen getuigenis te over.??^eze bronnen wijzen er op dat toch ook hogere standen het â€žnormale"??ezin hebben gekend. Voor deze â€žnormale" gezinnen

vooral schreven"medici en moralisten hun werken, omdat daar aanknopingspunten lagen^oor de â€žpu?Šriculture", de goede geestelijke en lichamelijke zorg, waar-wij in het begin schreven. Kwantitatieve gegevens die de spreiding^er beschreven gezinstypen verduidelijken, zijn ons niet bekend. en mene niet dat het Frankrijk van de achttiende eeuw een sombereJtzondering vormde in het toenmalige Europa: de situatie in Engelandzeker niet beter. Enkele gegevens ter vergelijking, om Frankrijk wat^^ oon te wassen. Ze zijn ontleend aan het werk van Ernest CaulfieldVan " movement in the eighteentli century, met een voorwoord" F. Still. Still neemt in zijn voorwoord onmiddellijk iedere twijfelâ€žThe picture he (Caulfield) draws of the wastage of infant life, thessacre of the innocents, in England in the eigteenth century, is

probably"^^hitoverdrawn". dec "T^he London general bill of christenings and burials" van 16^mber 1740 tot 15 december 1741, werden in de loop van dit jaar ge-



??? 244 i. van der velde 19^6 doopt 14.957 kinderen; begraven 32.169 personen. Van deze32.i69 dodenstierven 10456 beneden de leeftijd van 2 jaar,2368 tussen 2 en 5 jaar,1072 tussen 5 en 10 jaar. De 10456 kinderen van de eerste categorie hadden op 15 december 1741de leeftijd van 2 jaar nog niet bereikt; ze waren dus allen geboren tussen16 december 1739 en 15 december 1741. Dit zijn gruwelijke cijfers. Ookde Londense â€ženfants trouv?Šs" waren in groten getale gedoemd te ster-ven. Vandaar publiek commentaar: â€žDown then with foundling-hospi-tals, more noxious than pestilence or famine". II. HET ONDERWIJS Voor iemand als Rousseau die zich zou ontwikkelen tot onderwijsher-vormer van wereldnaam, zouden er in het achttiende - eeuwse Frankrijkomstreeks 1750-1760 motieven te over geweest zijn

zich serieus van depedagogisch-didactisch-schoolorganisatorische situatie van land en tijdop de hoogte te stellen. Vooral wat betreft het algemeen volksonderwijs.In 1812 brengen de zo??loog Cuvier en de inspecteur-generaal No??l aanNapoleon rapport uit betreffende hun bevindingen omtrent het onder-wijs o.a. in Holland. Het Franse middelbare en hoger onderwijs mogen,althans volgens de rapporteurs, superieur zijn aan dat in Holland, maarâ€žquelle lepon par contre nous donnent leurs petites ?Šcoles". Zij geven eenuitvoerige schets van organisatie en kwaliteit van het Hollandse lagConderwijs, prijzen haast uitbundig het werk van La Soci?Št?Š du BieOPublic, de Maatschappij tot Nut van 't Algemeen. Gontard vat hun be-schouwingen samen in een uitermate waarderend oordeel: â€žTel est Ietableau idyllique qu'

olfraient aux Francais de 1811 les ?Šcoles populairesde Hollande". Men kan zich door deze lofspraak gevleid gevoelen, mendient toch, wat ondankbaar en onbarmhartig misschien, de conclusie tetrekken dat het Franse lager onderwijs als geheel in 1811-1812 toch we'op zeer laag peil moet hebben gestaan. In hoeverre de maatregelen van deopeenvolgende Franse regeringen tussen 1789 en 1812 re??le verbeteringenhadden gebracht vermogen wij niet te beoordelen, maar de permanenteoorlogstoestand voor en in het Napoleontische tijdvak geeft weinigreden tot optimisme.Gontard schetst in het eerste gedeelte van zijn ?œenseignement pi"''maire en France de Ia R?Švolution a la loi Guizoi (178^1833) de situatiebij het lager onderwijs aan de vooravond van de Franse revolutie, d.vv.z-



??? afl. 5 over kinderen en onderwijs in frankrijk 245 Van de periode die ook Rousseau nog beleefd heeft. Enkele hoofdpunten: Het aantal scholen was bepaald onvoldoende. Niet zozeer nog in desteden dan wel op het platteland, al kende ook het platteland variaties.Koninklijke ordonnanti??n van 1695 en 1724 hadden de oprichting vanscholen in alle parochies voorgeschreven, maar deze ordonnanties warendode letter gebleven. Een groot gedeelte van de plattelandsbevolkingWas volstrekt analfabeet, tallozen onder de mannelijke plattelandsbevol-king waren niet in staat de eigen handtekening te plaatsen; onder deVrouwelijke bevolking lag het percentage volstrekt analfabeten aanzien-lijk hoger. De kaartjes op blz.245 en 246 zijn overgenomen uit het boekvan Gontard. Ook wat de docenten betreft, hadden de steden weer een

voorsprong plus de 60 pour centde 35 ?¤ 60 pour centde 20 ?¤ 35 pour centmoins de 20 pour cent Figure i. Proportion des ?Špoux ayant sign?Š leur nom de 1786 ?¤ 1790.



??? 246 i. van der velde 19^6 plus de 50 pour centde 30 ?¤ 50 pour centde 20 ?¤ 30 pour centde 10 ?¤ 20 pour centmoins de 10 pour cent iillliiliillill??i................... Figure 2. Proportion des ?Špouses ayant sign?Š leur nom de 1786 ?¤ 1790. op het platteland. In de steden vielen capabele krachten nog wel te recru-teren; de stadsonderwijzers ontbrak het in het algemeen niet aan vak-bekwaamheid. Speciaal het werk van de Broeders der Christelijke scho-len en andere mannelijke congregaties wordt geroemd. Maar ten platte-lande was recrutering moeilijk, goede krachten, vooral lekekrachten,waren schaars. Examens bestonden â€žen principe", maar de praktijk lie'talloze uitzonderingen toe. En waar ze werden afgenomen, waren zcdikwijls niet meer dan een formaliteit â€žfaute de candidats". Buitendienwerden de onderwijzers

slecht betaald; ze leefden gedeeltelijk van bij-baantjes.



??? afl. 5 over kinderen en onderwijs in frankrijk 247 Leerplicht bestond niet: het schoolbezoek was afhankelijk van de ge-zindheid der ouders. Ze stuurden hun kinderen vroeg naar school, vaakreeds op drie- of vierjarige leeftijd omdat ze thuis lastig waren. Maar alsze hun eerste Communie hadden gedaan werden ze beschouwd alsarbeidskrachten, die het gezinsinkomen konden vergroten of allerleikleine diensten konden bewijzen. Men sprak ten plattelande van â€ž?Šcolesd'hiver", winterscholen, die de kinderen bezochten van november totniaart. In maart, zodra de landbouwwerkzaamheden begonnen, ver-dwenen de leerlingen. Als ze in november terugkwamen, waren ze allesVergeten! Op het leerplan nam het godsdienstonderwijs de eerste en voornaamsteplaats in: â€žIe maitre pr?Špare l'action du cur?Š". Het gaat om het

geloof.Op het platteland omvatte het leerplan naast godsdienstonderwijs alsminimum wat lezen, wat schrijven, d.w.z. vaak niet meer dan het aanlerenVan de handtekening, wat rekenen, voornamelijk optellen en aftrekken,^n dan vooral concrete gevallen ontleend aan het Franse muntstelsel.In de steden was het leerplan omvangrijk?¨r.Aan de orde k??nden wordengesteld grammatica, de overige hoofdbewerkingen der rekenkunde, somsZelfs aardrijkskunde, geschiedenis, geometrie. Maar steeds meer voorde jongens dan voor de meisjes. De vernieuwers waren vooral weer deVolgelingen van J. B. de la Salie. ??e tucht was hard. De straffen waren in het algemeen vernederend.Lichamelijke straffen waren aan de orde van de dag, zozeer dat zij ver-''odsbepalingen van de zijde der autoriteiten, soms zelfs represailles vande zijde der

ouders uitlokten. ^elk oordeel heeft het Franse volk zelf over zijn onderwijs gehad?Wenste het verbetering en zo ja, hoe ver ging het in zijn wensen? t^eze vragen beantwoordt het in de Cahiers van 1789-^en kent het voorspel van de Franse revolutie: de bijeenroeping vanStaten-Generaal, volgens besluit van 24 januari 1789 bepaald op"maandag 27 april van dat jaar. De organisatie van â€žLa convocation desEtats-g?Šn?Šraux" werd volgens Champion een chaos, dus een tragedie. taak der instanties aan welke verkiezingsrechten werden toegekend,l^cpaalde zich niet tot het puur-clectorale; zij, d.w.z. alle bailliages (bal-juwschappen), alle scnechauss?Šes (rechtsgebieden van een drost), alle Paroisses (parochies) â€žavaient aussi ?¤ fournier des Cahiers contenant leurs ^ol?Šances et leurs voeux". Men vroeg ze zelfs aan de

onbeduidendste^orporaties. Men verkreeg er vermoedelijk meer dan vijftigduizend.T'ezamen vormen zij â€žIe dep??t public et irrccusabie de toutes les opinions



??? 248 i. van der velde 19^6 et des voeux de la France enti?¨re". De klachten en wensen op onderwijs-gebied vormen dus slechts een onderdeel, maar ook voor dit onderdeelzal Mirabeau's pessimistisch oordeel gelden dat de Revolutie meervrucht is geweest van maatschappelijk leed en culturele achterstand danvan vooruitgang der beschaving. a. Lager onderwijs Voor de samenstellers der Cahiers vormde het volksonderwijs in het alge-meen geen aangelegenheid van betekenis; politieke en economischeproblemen hadden als gewoonlijk de voorrang. Buitendien bestond ergeen eensgezindheid, de drie standen waren bij verbetering van het volks-onderwijs niet gelijkelijk ge??nteresseerd. Voor de adel was zij â€žquantit?Šn?Šgligeable"; de adel had weinig concreets te zeggen. Geestelijkheid enderde stand betoogden

beide wel dat verbetering noodzakelijk was, dochzodra het op concrete organisatie aankwam, ontstonden conflicten.Beide standen verwachtten van verbeterd volksonderwijs verbeteringder publieke moraal: â€žRien de plus int?Šressant", schrijft de geestelijkheidvan Montreuil, â€žpour l'ordre public et les bonnes moeurs que l'instructiondes enfants". Daar is ook de derde stand'van overtuigd: â€žLa d?Špravationdes moeurs dans les campagnes ne vient que du d?Šfaut d'?Šducation",bevestigt men in Neauphle-le-Ch?¤teau. Eensgezind wenst men ook meerspreiding der scholen; de meest radicaal gezinden vragen zelfs een schoolin iedere parochie. Niet radicaler overigens dan de koninklijke ordon-nanti??n van Lodewijk XIV in 1695 en Lodewijk XV in 1724. Hoog grij-pen beide standen niet t.a.v. de leerprogramma's: met de

beginselen vande godsdienst, lezen en schrijven, wat rekenen, de beginselen van hetlandmeten kon worden volstaan. Stoutmoedigen, maar zij zijn geringin aantal, vragen leerplicht. Zonder uitzondering wordt gepleit voor ver-betering van de materi??le positie van de onderwijzers. Er zijn twee bronnen van conflict die remmend werken op de organisatie:de positie van de kerk en de financiering. De kerk streeft naar handhavingvan het kerkelijk overwicht, zij blijft hardnekkig volledige erkenningvan haar bevoegdheden eisen: â€žL'?Šcole doit lui ??tre soumise; l'enseigne-ment de la religion doit occuper la premi?¨re place dans Ie programme' â€?Zij eist bovendien benoemings- en ontslagrechten op en het recht toezichtuit te oefenen; lekenonderwijzers zullen zoveel mogelijk worden gC'weerd, kerkelijke congregaties bevoorrecht,

speciaal de Broeders van deChristelijke scholen. Adel en derde stand zijn tot op grote hoogte bereiddeze eisen in te willigen, maar zij verwerpen â€žla direction excluslve del'?Šglise". Benoeming en ontslag behoren te geschieden op basis van samen-



??? afl. 5 over kinderen en onderwijs in frankrijk 249 Werking tussen wereldlijke en kerkelijke autoriteiten. Enkele revolutio-naire Cahiers eisen alleenbevoegdheid voor eerstgenoemde categorie:>,I1 est du plus grand int?Šr??t de l'Assembl?Še Nationale de s'occuper de1'?Šducation et des moeurs des jeunes gens. C'est au Magistrat civil a yveiller (Digne)". De geestelijkheid vraagt handhaving van schoolgeldbetahng, subsidiairWj vrijstelling hoofdelijke omslag over de gemeenteleden. De derdestand staat daar diametraal tegen over: hij kan noch wil langer de onder-wijzers betalen. Als de adel zich verwaardigt zich met de kwestie in tel?¤ten, plaatst hij zich naast de derde stand. is, grof geschetst, de onderwijspolitieke situatie rond het elementaireonderwijs bij de opening van de Staten-Generaal op 5 mei 1789: menWenst geen

handhaving van de status quo, maar van brandende revolu-tionaire vernieuwingsgezindheid is geen sprake. â€žChangements mo-d?Šr?Šs" acht men noodzakelijk, ook voldoende. Middelbaar onderwijs Organisatorisch gezien is de situatie bij het Enseignement secondairevrijwel conform. Het aantal coll?Šges is onvoldoende; de landelijke sprei-ding onevenredig. De leiding worstelt met permanente financi??le tekor-de gebouwen worden verwaarloosd; de docenten zijn onderbetaald.Â?L'enseignement, les instituteurs, l'administration, tout y a besoin der?Šforme", oordelen vele Cahiers. De derde stand heeft haar eigen wensenomtrent het middelbaar onderwijs. Hij vraagt radicale hervormingen,^ij bestrijdt de sfeer waarin het Humanisme nog steeds het onderwijsgevangen hield, de heersende positie der klassieke talen, de oude

geschie-denis, de filosofie. Met de derde stand klaagt de hoge geestelijkheid overde geringe betekenis die de coll?Šges hebben voor de geestelijke vormingder jeugd. Het schijnt dat de Oratoria meer open stonden voor moderne'nvlocden, ruimer plaats toekenden aan de moedertaal, ook als voertaal^oor het onderwijs in de contemporaine geschiedenis, de aardrijkskunde,de Wiskunde en de natuurwetenschappen. ^!oger onderwijs ^elle klachten van de geestelijkheid cn de derde stand. Er moet, als'"en de vergelijking die Cuvier en N??el maakten tussen het Franse""'ddelbaar en hoger onderwijs en het vergelijkbare Hollandse be-trouwbaar moet achten, in de dagen der Revolutie een haast fenome-verbetering zijn ingetreden, zo tussen 1789 en 1810. De waardering



??? 250 i.van der velde i966 van het Hoger Onderwijs ligt ver beneden het nulpunt. De geestelijkheidvan Parijs oordeelt meer aanduidenderwijze: Er moeten scherpere voor-zorgsmaatregelen worden genomen â€žpour que personne ne puisse yprendre des d?Šgres, qu'apr?¨s avoir fait un travail, acquis des connaissan-ces". Wat Parijs verhult, openbaart de geestelijkheid van ClermontFerrand: â€žOn ne peut se dissimiler, que les universit?Šs ont d?Šg?Šn?Šr?Š; lesgrades y sont seulement Ie prix de l'argent, d'une simple apparition oud'une assiduit?Š physique". In de derde stand dezelfde verontruste verontwaardiging; de derdestand van St. Sauveur la Vicomte concretiseert, klaagt zowel over derechtenstudie als over de studie in de medicijnen: â€žNiet het vijftigstedeel van de studenten volgt de colleges. Zij stellen zich er

mee tevredenaan het eind van ieder trimester zich in te schrijven, zij leren enkeledefinities van Justinianus uit het hoofd die zij opzeggen voor examina-toren die zij zelf hebben gekozen, men geeft hun een stelling te verdedigendie zij de moeite niet waard geacht hebben te leren en ziedaar rechtsge-leerden." Maar och, een onbekwaam rechtsgeleerde kan hoogstens zijn processenverliezen, een onbekwaam medicus speelt met mensenlevens. In Cahierswaar men alle andere onderwijskwesties negeert, zwijgt men niet over derisico's waaraan de pati??nten blootstaan; de onbekwaamheid en on-wetendheid van huisartsen en chirurgen â€žco??te annuellement ?¤ l'Etatplus de citoyens que dix batailies ne lui en feraient perdre". Dat schrijftde adel van Montreuil-sur-Mer. Literatuur PH.ARi?ˆs, U enfant et la v ie familiale sous

Tanden r?Šgime. Pion, Paris, i960.E.CAULFiELD, The infant welfare movement in the eighteenth Century. Hocber,New York, 1931. EDME CHAMPION, La Fronce d'apr?¨s les Cahiers de 178g. Colin & Cie, Paris, 1897-M. GONTARD, L'enseignement primaire en France de la R?Švolution ?¤ la loi Guizot(,1789-1833). Les belles lettres. Paris, 1959- R. MERCiER, Uenfant dans la soci?Št?Š du XVIII si?¨cle (Avant TEmile). Universit^de Dakar: Publications de la section de langues et litt?Šratures, no.6. Dakar,1961. H.ROLAND HOLST, Jean Jacques Rousseau. Een beeld van zijn leven en werken.Wereld Bibliotheek, Amsterdam, 1929. J.J.ROUSSEAU, Julie OU La nouvelle H?Šlolse. Hachette, Paris 1864, deel iii.J.J.ROUSSEAU, Emile ou De V?Šducation. Editie F. en R.Richard. Garnier fr?¨rcs,Paris, 1939.



??? 251 R-Reinsma, Scholen en schoolmeesters onder Willem I en II, N.V. voorheen VanKeulen Periodieken, Postbus 2067, Den Haag z.j. (1965), 263 bl. Dit is een bronnenboek voor de geschiedenis van het onderwijs in Nederland'n de eerste helft van de 19de eeuw. Het werk is in hoofdzaak gevuld met mate-riaal uit de rapporten van hoofdinspecteur Wijnbeek, die in 1832 tot opvolger^an de bekende A.van den Ende werd benoemd. Deze rapporten hebben be-trekking op het onderwijs in alle provincies van Nederland; reeds daarom heb-''en zij unieke waarde. De heer Reinsma heeft er een boek uit gecomponeerd,dat zich bijzonder prettig laat lezen. Wijnbeek (die het in dit werk zonder voor-letter moet stellen) schreef op een ongedwongen niet-ambtelijke toon. Hij geeftvan een gevoelig hart en van zin voor humor. De bewerker

is erin geslaagd*leze trekken goed tot hun recht te laten komen. Al is het boek, dat met steun^an het Prins Bernhard Fonds werd uitgegeven, dus in de eerste plaats een bron^an gegevens, welke toekomstige historieschrijvers gaarne zullen benutten, in^'et mindere mate is dit een boeiend leesboek voor degenen, die hetgeen zij uitbestaande historiebeschrijvingen kennen, van meer nabij wensen waar te'lemen en daardoor tot leven willen wekken. Zij vernemen hier hoe het stond"let de onderwijsvernieuwing, die in 1806 was ingezet. Het gebruik van het^^arte bord en de nieuwe leermethoden, vooral die van het lezen, komen tel-''ens aan de orde. Er zijn waardevolle inlichtingen omtrent de schoolopzieners,hun beroepen en het niveau van hun bekwaamheid. Er zijn gegevens omtrentkwaliteit en de plichtsbetrachting van de

onderwijzers, die niet altijd kondengorden geroemd. Duidelijk spreekt uit deze rapporten de toon van de liberaleinspecteur, afkerig van â€žoverdrevene begrippen in het godsdienstige", en komtdaartegenover het verzet van Afgescheidenen en Rooms-Katholieken tot uit-drukking. Beter dan in tot dusver bekende bronnen zien wij hoe de openbare^ehool plaatselijk de richting aannam van de meerderheid der bevolking. Desociale opvattingen van Wijnbeek waren de in zijn tijd gebruikelijke: de schoolJ^oest de kinderen, naar zijn mening, opleiden voor de stand waartoe zij be-hoorden. Wij maken kennis met het onderwijs op de Joodse scholen, waarover"og weinig bekend was. Allerwegen treffen ons de kleine trekjes, die de ge-schiedenis tot spreken brengen. Ik denk aan het bezoek aan de onwettige schoolâ€žzekeren J.dc Klerk,

zonder onderwijzersrang, tevoren rondvemer vanÂ°opwaren, thans bekend onder den naam van den Heiligen Jozef."Voorts verdienen de heren te Heemstede te worden gereleveerd, die de onder-ter plaatse steunden â€ždoch op stellige voorwaarde, dat de leerlingen vol-'''fekt niets anders leeren dan lezen, schrijven en rekenen, zonder taalkunde,Zonder rekenen uit het hoofd of hetgeen verder zou kunnen strekken tot ver-standsontwikkeling". Vermakelijk is het verhaal van de inspectie op de Joodseâ€ž te Zwolle, waarbij de, nog nauwelijks geassimileerde leerlingen - de jon-f naar ik aanneem, met de â€žkeppelkes" op 't hoofd - de inspecteur onthalenP â€žhet Volkslied van Tollens, in het Hebreeuwsch overgebragt": het Wien'^<=erlands Bloed! Het is goed dat de heer Reinsma bij de kennismaking met



??? '^FL- 5 boekbeoordelingen 252 deze rijke stof als gids meegaat. Een enkele maal schiet hij weliswaar tekort.Ik had graag gezien dat hij de â€žopenbare scholen" juridisch juist zou hebbengedefinieerd, nl. als scholen, â€ždie uit eenige publieke, hetzij Lands, Departe-mentale, Plaatselijke, Geestelijke, Kerkelijke of eenige andere openbare kashoegenaamd, geheel of gedeeltelijk rechtstreeks onderhouden of ondersteundworden, of behooren tot een Gesticht, hetwelk op eenigerhande wijze uit eenepublieke kas onderhoud of vasten onderstand erlangt" (Reglement LagerSchoolwezen 1806, art. 2). Dan zouden de bijdragen uit kerkelijke kassen aanopenbare scholen, op bl.28 en elders vermeld, begrijpelijk zijn gemaakt. Maarde toelichtingen van de schrijver zijn veelal bijzonder nuttig. Ik vermeld bijv.zijn opmerking over de

plaatselijke gebondenheid van het onderwijs, dat Wijn-beek inspecteerde. Het was uitsluitend afgestemd op de eigen omgeving, op delokale behoeften. Het hield geen rekening met verplaatsingen, migraties, metandere behoeften en andere eisen. De opmerking slaat in 't bijzonder op hetmiddelbaar onderwijs-in-wording. Al met al een voortreffelijk werk, waar wijdankbaar voor mogen zijn. Wat de koningen in de titel aangaat, ze dienen slechtster tijdsbepaling, en hun beeltenissen op de stofomslag zijn minder relevant. PH.J.I. JOSEPH s. BENTWiCH, Educatioii in Israel, Routledge and Kegan Paul, BroadwayHouse, 68-74 Carter Lane, London E.C.4,1965,204 p. De opkomst van de staat Isra??l is een verschijnsel, waarvoor in ons land terechteen sympatiserende belangstelling bestaat. De opneming na 1948 van bijna Imiljoen

emigranten in een joodse bevolking, die oorspronkelijk minder dan650000 zielen telde, en hun, voor een groot deel geslaagde, integratie in zo kortetijd en ondanks zulke diepgaande culturele verschillen, verdienen onze diepebewondering. Tot dit succes heeft het onderwijs uiteraard in aanzienlijke matebijgedragen. Wij hebben hier dan ook te doen met een van de interessantsteonderwijs-experimenten van de moderne tijd. Wie zich erin wil verdiepen moetmet dit boek van Bentwich beginnen. Het is voor belangstellende buitenlandersgeschreven en het vertoont alle eigenschappen, die men in zulk een inleidingzou willen aantreffen. Er wordt niets als bekend verondersteld, dat het niet perseis: het blijkt reeds aanstonds uit het lijstje, waarin een aantal Isra??lische ter-men zijn vertaald, en de beknopte historische inleiding, die

ons de wording vande staat Isra??l beschrijft. Daarna volgt een samenvattend beeld van de admini-stratieve en pedagogische structuur van het Isra??lische schoolwezen en van dedaarin aanwezige problemen. Deze laatste verschillen in wezen niet zoveel vande vraagstukken, waarmede andere landen worstelen. Zo loopt door het heleboek de vraag heen, die in het laatste hoofdstuk expliciet wordt besproken:what end? Rond welke samenvattende gedachte wordt het leerplan opgebouwden op welke doeleinden is de schoolopvoeding gericht? De scholen van tradi'tioneel-orthodox gehalte hebben er geen moeite mee. Evenmin de socialistisch-humanistisch geori??nteerde scholen van de Kibbutzim. Maar rond het karaktervan de staatsschool, die voor allen bestemd is, staan vraagtekens. De auteur be-spreekt het onderwerp

met dezelfde objectiviteit, die zijn gehele werk kenmerkt-Ik vind dit een voorbeeldig geschrift en betuigt mijn respect aan de auteur, d'ÂŽzo eenvoudig en zo boeiend wist te schrijven over een zo gecompliceerde materie- PH.J'-



??? '^FL- 5 boekbeoordelingen 253 d. halls, Society, Schools andProgress in France, Pergamon Press Inc. 44-01,2lst Street, Long Island City, New York iiioi, 1965, 181 p. I^e studie van het schoolwezen van een land in verleden en heden, zal, indienvoldoende in de feiten doordringt, de sleutel zijn tot de kennis van de sociale.Politieke, economische en culturele gesteldheid van dat land. De verklaring vande onderwijsverschijnselen bepaalt ons immers bij de maatschappelijke achter-Sronden. Omgekeerd, wie de sociale situatie van een volk wil leren kennen kaninet vrucht bij het onderwijssysteem beginnen. Het is intussen evenwel evidentde doeltreffende beoefening der vergelijkende opvoedkunde slechts aan dieonderzoekers gegeven is, die het vermogen hebben om zich een breed terrein^an kennis eigen te maken. Het boek

van W.D.Halls, tutor in Comparative Education at Oxford Uni-versity Department of Education, is in de hier aangegeven zin exemplarisch.P^ auteur schetst ons het franse onderwijssysteem in historie en heden als'emand, die zijn onderwerp van binnenuit kent. Men zou zeggen: slechts eenfi'ansman kan de actuele aspecten van zijn scholen en de daarin voorkomendeOntwikkelingen z?? beschrijven. Maar dat ware een vergissing: slechts degene,zijn onderwerp vanuit een andere cultuur en een meer universeel gezichts-punt kan bezien, vermag de relevante trekken van zijn object z?? te tonen en teRuiden. Terwijl Halls daarmede bezig is, geeft hij zijn lezers zonder te vervallen^n het euvel der volledigheid, in het voorbijgaan een inzicht in de situatie vanfrankrijk. Dat maakt zijn boek bij uitstek boeiend. De auteur is van vele mark-

thuis. Ik noem er ?Š?Šn. Het boek bevat een adequate beschrijving van defranse planorganisatie en de plaats van het onderwijs erin. Op de omslag wordtterecht over gezegd "one of the few occasions that this aspect has been dis-cussed". Ik koester bewondering voor dit werk. Als men iets over 't franseOnderwijs wil weten, over het baccalaureat, over de kwestie der r.k.-scholen,de recente onderwijshervormingen, over het technisch onderwijs, A&gran-^s ?Šcoles of de opleiding van onderwijzers en leraren, dan kan men hier terecht,men vindt altijd nog iets meer aan relief dan men billijkheidshalve van zulkbeknopte uitgave meent te kunnen verwachten. ph- J- ^â– ^â€?L-de klerk. Praktische psychologische uiteenzettingen over Beginnende wl-^ossenheid. De psychologie van de jonge man en de jonge vrouw van eenentwintigdertig

jaar. Uitgeverij De Toorts, Haarlem, 1964, 172 pag.,/i4,50. Pe schrijver, hoogleraar in de pacdagogiek aan de Rijks Universiteit te Leideneen oud-leerling van Prof. Langeveld en heeft, onder diens leidmg, een proef-schrift geschreven over de cultuurpuberteit als paedagogische opgave. Met ditonderzoekt hij een volgende levensfase van de mens, nl. de beginnende^Â°lwassenheid, die door hem als een opgave wordt onderkend en wel m hetnaar definitiviteit zoals het sluiten van een huwelijk, het vormen vangezin en het deelnemen aan het maatschappelijk leven. De Klerk behandeltProblematiek van de beginnende volwassenheid in verband met de arbeid,^oor het maatschappelijk zelfstandig worden belangrijk is, de omgang metander, het gezin dat wordt gesticht, dc omgang met het kind dat uit het'"lelijk van man en vrouw is*

ontstaan en dat appelleert aan beider verant- ^^ordelijkheid.



??? '^FL- 5 boekbeoordelingen 254 In het laatste hoofdstuk van zijn boek wordt de beginnende volwassenheidtegen de achtergrond van de samenleving nader geanalyseerd waarbij proble-men als het ongehuwd blijven, de betekenis van een vriendenkring, sociale ver-antwoordelijkheid worden besproken. In het voorwoord wordt door de schrijver medegedeeld, dat dit boek niet be-hoort tot de vaklitteratuur. Zijn opdracht was een boek te schrijven, dat dooreen brede kring van jonge mensen en jeugdige ouders zou worden geraadpleegd.Daarmede is het nog geen oppervlakkig boek geworden. Op een verantwoordniveau is de problematiek van de beginnende volwassenheid in niet wetenschap-pelijke taal bondig en boeiend behandeld. j. h. n. g. prof. dr. a. d. de groot, Elementair begrip van de psychologie. Uitgegeven doorDe

Erven F.Bohn N.V., Haarlem, 1965, 72 pag., ?’4,â€”. De tekst van het boekje is een herziene editie van het artikel,,Psychologie",dat in de v.u.b.-uitgave van 1956: â€žWetenschap en Leven" was opgenomen.Dit bijgewerkte artikel is thans in boekvorm verschenen daar het zijn bruik-baarheid heeft bewezen bij het onderwijs voor eerste-jaars psychologie-studen-ten aan de Universiteit van Amsterdam en de cursisten van de opleidingen peda-gogiek m.o.-a. aan het Nutsseminarium. In het boekje is naarstig gestreefd in beperkte vorm veel informatie te verstrek-ken en gebieden, problemen, grondbegrippen en methoden der psychologie ineen bepaalde ordening te rangschikken. De schrijver deelt mede dat het boekje, door de nogal compacte schrijfwijzeen het soms vrij hoge niveau van abstractie waarop de onderwerpen

behandeldworden, geen gemakkelijke lectuur is. Inderdaad, maar is dit bezwaarlijk? Destuderenden kunnen uit deze studie leren wat psychologie is, welke probleem-gebieden de psychologie omvat, vanuit welke gezichtspunten het menselijk ge-drag kan worden bezien en welke hedendaagse tendenties in de psychologie teonderkennen zijn. Bovendien is het van vormende waarde een methodisch goeddoordachte studie door te werken, die in heldere wetenschappelijke taal geschre-ven is. Ter aanmoediging tot verdere studie is een naar bepaalde gezichtspunten ge-ordende litteratuurlijst bijgevoegd. j.h.n.g. max eyrich, Schulversager. Vitale Ursachen intellektueller Leistungs- undBildungsschw?¤chen. Heilp?¤dagogische Schriftenreihe. Neckar Verlag, Villin-gen/Schwarzwald, 1963, S. 122. Dr. Max Eyrich, 1897-1962, heeft

medicijnen gestudeerd en vervolgens zich be-kwaamd tot psychiater. In het bijzonder is zijn belangstelling uitgegaan naarhet psychisch abnormale kind om het hulp te kunnen bieden. Zijn streven isniet alleen geweest om adviesbureaus te stichten voor kinderen en jeugdigen,die psychisch gestoord of abnormaal zijn. Daarnaast heeft hij nl. getracht denieuwste medisch-biologische en jeugdpsychiatrische inzichten ingang te doenvinden in dc orthopedagogische instellingen en bij de kinderrechtspraak. In de laatste tien jaar van zijn leven is Dr. Max Eyrich docent geweest aan eenseminarium voor onderwijskrachten. Zijn lessen heeft hij in boekvorm omge-



??? '^FL- 5 boekbeoordelingen 255 Verlet. In het bijzonder voor hen, die op het terrein van de othopedagogiekWerkzaam zijn, is deze publicatie belangrijk. De orthopedagogen missen vaakmedisch-biologische kennis, die noodzakelijk is om bepaalde afwijkingen enziektebeelden te leren onderkennen. Bovendien moeten zij, in hun gesprekken"iet artsen, kunnen beschikken over enige medische kennis i.v.m. het zwakzin-nige en idiote kind. In het boekje zijn duidelijke tekeningen en foto's opgenomen het wordt afgesloten met een register.Zijn vrouw, Dr. Hedwig Eyrich, die zijn levensgezellin en beroepskameraad isgeweest, heeft deze instructieve studie voltooid toen haar man is komen te over-lijden. j.h.n.g. ^inz remplein, Die sceUsche Entwicklung des Menschen int Kindes- und Jugend-alter. Grundlagen, Erkenntnisse und

p?¤dagogische Folgerungen der Kindes- undJugendpsychologie. Ernst Reinhardt Verlag, M??nchen, 1964,12., ??berarbeiteteAuflage, 696 Seiten, Leinen DM 22,â€”. In 1947 is dit standaardwerk voor het eerst verschenen en in 1964 is het reedsaan de twaalfde druk toe. In de tussenliggende jaren heeft de schrijver het zich'i'et gemakkelijk gemaakt door het boek te laten zoals het was.Nieuw verworven inzichten heeft hij in de herdrukken van zijn boek verwerkter voorts naar gestreefd de psychische ontwikkeling van het kind anthropo-logisch en personalistisch scherper te omschrijven en beter te funderen. Zijnzelfcritiek heeft hem er verder toe gebracht dat hij, de van zijn leermeester Kroh^''ergenomen indeling van de psychische en somatische ontwikkeling van hetl^ind en de jeugdige mens in drie hoofdfasen, heeft laten vallen en

doen ver-hangen door vier fasen: die Stufe des: S?¤uglingsalters, Kleinkindalters, Gross-''indalters, Jugendalters. ??it helder geschreven, overzichtelijk ingedeelde en uitvoerig gedocumenteerde^erk is waard te worden aangeschaft, bestudeerd en geraadpleegd. j. h.n. g. Eduard spranger. Die wissenschaftlichen Grundlagen der SchuherfassungslehreMid Schulpolitik. Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn/Obb., 1963, S.67,DM 3,50. Niet alleen tegen eenbredecultuur-historischeenrechts-filosofischeachtergrondWorden in deze in 1927 voor het eerste gepubliceerde studie, de wetenschappe-I'jke grondslagen nagegaan waarop een te voeren schoolpolitiek dient te be-â€?â– Usten, maar ook wordt uitvoerig uit?Š?Šngezet dat het onderwijsbeleid moet zijnafgestemd op â€ždrei Grundformen der Bildung" nl. â€žElementarbildung,

Berufs-bildung und allgemeine Bildung". fn deze doorwrochte studie wordt het schoolstelsel niet beschouwd als een op^'chzelf staand geheel in een samenleving maar als een totaliteit, die voortge-â– ^onien is uit een proces van culturele invloeden en maatschappelijke krachten.De klacht van Lorentz von Stein, dat de moderne paedagogiek de zin voor desamenhang van het gehele onderwijswezen heeft verloren, is aan Spranger nietVoorbij gegaan. Deze samenhang heeft hem bij het schrijven van zijn studieVoortdurend voor ogen gestaan. Wel wijst Spranger er op, dat in een democra-tische samenleving dialektische spanningen niet tevermijden zijn doorverschil-



??? 256 boekbecx)rdelingen i966 len van levens- en wereldbeschouwing in de bevolking, die invloed op de ont-wikkeling en de vormgeving van het schoolwezen uitoefenen. De wijze, waarop het schoolstelsel zal functoneren in de samenleving, hangtvoorts af van de vraag - die in Duitsland tot een schoolstrijd heeft gevoerd -op welke wijze de scheiding tussen kerk en staat dient te worden geregeld i.v.m.het onderwijs. Theoretisch biedt deze vraag voldoende stof voor een langdurigediscussie. Het praktische antwoord op de vraag hoe de verhoudingen tussenschool en staat het best kunnen worden geregeld, hangt af van de machtsver-houdingen, die zich binnen het raam van een parlementaire democratie hebbenkunnen formeren. Dit antwoord nu kan van fundamentele betekenis zijn voorde ontwikkeling van het

schoolwezen en voor de plaats, die het kan innemenin het geheel van de sociaal-culturele verhoudingen der samenleving, j. h. n. g. hans schiefele, Motivation im Unterricht. Beweggr??nde menschlichen Lernensund ihre Bedeutung f??r den Schulunterricht. Ehrenwirth Verlag, M??nchen, 1963,S.215. Dit boek, dat bijzonder overzichtelijk is ingedeeld en waarvan de inhoud didak-tisch goed is samengesteld, bestaat uit drie delen. In het eerste deel wordt betoogd dat ,,Das Wesen des Menschen fordert Erzie-hung". Dit deel is opgebouwd uit vier stukken: de betekenis van de pedago-gische psychologie, de mens in de hem omringende wereld, faktoren die de kin-derlijke ontwikkeling bepalen en de waarde van het onderricht in de betrek-kingen tussen kind en wereld. Het tweede deel handelt over de betekenis van de motivatie

voor het menselijkgedrag. Dit stuk bevat drie hoofdstukken nl. doel en grenzen van de motivatie,bespreking van enige motivatiestructuren en een motivatieleer.In het derde deel wordt in vier hoofdstukken uit?Š?Šngezet dat de leeractiviteitenvan het kind in hoge mate worden bepaald door zijn psychische instelling enmotivatie. Voorts wordt aangegeven in welke mate de leraar in staat is de moti-vatie van zijn leerlingen te versterken. Dit is nl. van grote betekenis daar deleercapaciteiten van het kind kunnen toenemen indien de motivatie voldoendekrachtig wordt ontwikkeld en de leerstof voor het kind als het ware een ,,uit-daging" betekent. Daarbij gaat het niet alleen om â€žhet kennen" van de leerstofals zodanig, want het zich eigen maken van leerstof betekent niet slechts meerintellectuele kennis maar houdt tevens een

mogelijkheid in tot verrijking vande persoonlij kheid, die kan komen tot een veelzijdiger differentiatie en een betereintegratie. Op zijn weg naar de volwassenheid wordt het kind dan ook opge-voed en krijgt het onderwijs. Daarbij is het belangrijk dat het motivatieniveautelkens wordt verhoogd, zodat de voortschrijdende lichamelijke en geestelijkerijping van het kind voortdurend gestimuleerd en ondersteund wordt.De vormende waarde van het onderwijs voor de ontwikkeling der menselijkepersoonlijkheid, die geroepen is in deze wereld verantwoordelijkheid te aan*vaarden en te dragen, wordt in deze studie deskundig uit?Š?Šngezet. Het boek iseen aanwinst voor de vaklitteratuur der pedagogen. j.h.n.o- I



??? Paedagogische Studi??n tracht zo goed mogelijk, door het bespreken van dePaedagogische en psychologische literatuur, voorlichting te geven. BovendienVerstrekt ons blad informatieve gegevens over wetenschappelijke literatuurmet betrekking tot onderwijs en opvoeding. Hierbij weder een bibliografischoverzicht aan de hand van de hierbij gaande rubricering. indeling voor bibliografische notities van Paedagogische Studi??n.I. Filosofie en Theologie (met betrekking tot opvoeding en pedagogiek).2- Biologie, erfelijkheidsleer, constitutie-leer, psychosomatiek, en dergelijke.3. Geslachten en geslachtsverschillen.4- Algemene Psychologie en Psychopathologie.5. Heilpedagogiek, gehandicapte kind, enz.6- Sociologie, politica, enz. 7. Maatschappelijke onstandigheden, jeugdzorg, maatsch, werk, verwaarlo-zing, criminaliteit.Gezin.

9- Theoretische Pedagogiek. 10- Geschiedenis van opvoeding en ondenvijs. Vergelijkende opvoedkunde.Schoolwetgeving. Universiteit. Opleiding van onderwijzers, leraren, gestichtsopvoeders, etc.'2. Ontwikkelingspsychologie.'3. Pedagogische Psychologie.'4- Tests. Algemene en bijzondere didaktiek.Verslagen, Jaarboeken, Encyclopedi??n. '?Šchter de titel is vermeld de naam van de instelling waar de boeken aanwezig^jn. Daarbij zijn de volgende afkortingen toegepast: ^^â– l.-U.] = Pedagogisch Instituut, Trans 14, te Utrecht.' ^-?–.; = Koninklijke Bibliotheek te 's-Gravenhagc. ''"'â– ''''gogtsche Studi??n, xuii. I7



??? at'l. 5 bibliografische notities 258 FILOSOFIE EN THEOLOGIE(met betrekking tot opvoeding en pedagogiek) ARISTOTELES. Aristoteles over de menselijke volkomenheid. Boeken I en II vande Nikomachische Etiek met de kommentaren van Eustratius Nicaeensis eneen anonymus in de Latijnse vertaling van Robert Grosseteste. Uitg. doorH. P. F. Mercken. Brussel, 1964. Verhandelingen van de Kon. VI Acad. voorWetensch., Lett. en Schone Kunsten van Belgi??. KI. der letteren 53. [K.B.] BERGER,GASTON. Ph?Šnom?Šnologie du temps etprospective. Paris, 1964. [P.I.-U.J BRUN,JEAN. La main et l.esprit. Paris, 1963 [P.I.-U.J DURAND, GILBERT. Les structures anthropologiques de Vimaginaire. Paris, 1963. [P.I.-U.] FABER, WERNER. Dos dialogische Prinzip Martin Bubers und das erzieherischeVerh?¤ltnis. Ratingen,

1962. [K.B.] FANGMEIER, J?œRGEN. Erziehung in Zeugenschaft. Karl Barth und die P?¤dagogik.Z??rich, 1964. Basler Studien zur historischen und systematischen Theologie: 5.Oorspr. proefschrift Bazel 1964. [K.B.] FANGMEIER,J?œRGEN. Theologische Anthropologie des Kindes. Z??rich, I964-Theologische Studien: 77. [K.B.] FRANKEMA,w.K. Three historical philosophies of education; Aristotle, Kant,Dewey. Chicago enz., Scott, 1965. [O. en W. Den Haag]- GOLDMAN, R. Religious thinkind from childhood to adolescence. London, 1964- [P.I.-U.] GUSDORF,GEORGES. Signification humaine de la libert?Š. Paris, 1962. [P.I.-U.] muGSTENBERG, H.B. Evolution und Sch??pfung. M??nchen, 1963. [P.I.-U.] H?œLSMANN,HEINZ. Zur Theorie der Sprache bei Edmund Husserl. M??nchen,1964. [P.I.-U.] KNELLER,GEORGE

F. Educational Anthropology. New York, 1965. [P.I.-U.] KOCKELMANS,j.j.G.A. De fencmenologische Psychologie volgens Husserl.'??\c\U 1964. IP.I.-U] LANGEVELD,M.J. Kind tmd Jugendlicher in anthropologischer sieht. Heidelberg. 1965. IP.I.-U.] ROTHACKER,E. PhHosophische Anthropologie. Bonn, 1964. [P.I. -U.] STRASSER,s. Bouwstenen voor een filosofisch anthropologie. Hilversum, 19^5- [.PI.-U.] WAL.LiBBE VAN DER. Kennis van goed en kwaad. Problemen der zedelijke waar-dering. Den Haag, 1964. [K.B-J



??? at'l. 5 bibliografische notities 259 2. BIOLOGIE, ERFELIJKHEIDSLEER, CONSTITUTIELEER,PSYCHOSOMATIEK, EN DERGELIJKE berhstein, b. A public language: some sociological implications of a linguisticform. [P.I.-U.] berhstein, b. Some sociological determinants of perception. An inquiry intosubcultural differences. [P.I.-U.l Borrias.g. j. De bewegingsleer Cesar. Beknopte uiteenzetting. 1965. [P.I.-U.] burrow,t. Preconscious foundations of human experience. Ed. by Galt, W.E. [P.I.-U.] gelderen,h.h. van. Kindergeneeskunde en het zwakzinnige kind. Leiden, 1965. [P.I.-U. Undmann, michael. Der Mensch als Sch??pfer und Gesch??pf der Kultur. M??n-chen, 1961. [P.I.-U.] luria,a.r. Restoration offunction after brain injury. New Yoric, 1963. [P.I.-U.] ^eurology,Pediatrie. By 13 authors. Edited by Thomas Farmer, New

York,â€?964. [P.I.-U.] Ophthahnology,Pedeatric. ed. by L.B.Holt Philadelpl^ia, 1964. [P.I.-U.] ''Rick,j.j.g. Handboek van de kinderverlamming en van de aangrenzende ge-bieden der pathologie. Roermond, 1961. [P.I.-U.] SMith,e.durham. Spinabifida and the total care of spinal myelomeningocele.Springfield, 1965. [P.I.-U.] Wordt niet uitgeleend. strunz, kurt. Integrale Anthropologie uiid Kybernetik. Heidelberg, 1965. [P.I.-U.] ^aner,richard m. Tlwproblem to embodiment. Den Haag, 1964. [P.I.-U.] Zur Psychiatrie hirnorganischer St??rungen. Herausg. H.Walthcr-B??el undTh.Spocrri, Basel, 1965. [P.I.-U.] 3. GESLACHTEN EN GESLACHTSVERSCHILLEN Das sexuell gef?¤hrdete. Mithrsg. von F.G.v.Slockert. Stuttgart, 1965- [P.I.-U.] â€?^Ehelsky, f. g. en anderen. Resistwicc to temptation and sex differences in child-'â– Â?'Â?'i use

offantcLsy confcssion. 1963. IP I-V.] '^EBELSKY,LURiA,ZELLAen I REDA. Etlwicity: a variable in sex differences in"wral hchavior. San Francisco, 1963. [P.I.-U.] â– ^^''i'.J. c. c. Jongc seksualiteit. 1963. ^P.I.-U.] â– â€?â– Rimbos, c. j. b. j. Man cn Vrouw. De relatie der seksen in een veranderde wereld.Hilversum enz., 1964. Samen mens zijn: 5. [K.Ii.J



??? 260 BIBLIOGRAFISCHE NOTITIES I966 4. ALGEMENE PSYCHOLOGIE EN PSYCHOPATHOLOGIE Adjustment to visual disability in adolescence. New York, 1961. [P.I.-U.] ALLEN, F. H. Positive aspects of child psychiatry as developed in the selectedwritings of Frederik H. Allen. New York, 1963. [P.I.-U.] Ausdruckpsychologie. Unter Mitarb. von A.Enskat u.a. hrsg. von R. Kirchhoff.G??ttingen, 1965. Handbuch der psychologie: 5. [K.B.] BERLYNE,D.E. Structure anddirections in thinking. London, 1965. [P.I.-U.] BLACKWOOD,T.c. e.a. Atlas of Neuropathology. Edinburgh, 1964. [P.I.-U.] British Journal of educational psychology. vol. i t.e.m. 20 Reprints: 1931 t.e.m.1950. [P.I.-U.] BRODY,s. Passivity. New York, 1964. [P.I.-U.] GLONING, K. Die cerebral bedingten St??rungen des r?¤umlichen Sehens und

desRaumerlebens. Wien, 1965. [P.I.-U] GUSTAVSEN,K.H. Dowri's Syndrome. Upsala, 1964. [P.I.-U.] Handbuch, Enzyklop?¤disches, der Sonderp?¤dagogik, und ihrer Grenzgebiete.Lieferungen I, II und III. Berlin, 1965. [P.I.-U] HARRIS, D. B. Children's drawings as measures ofintellectual maturity. New York,1963. > [P.I.-U.] HOLMES,D. j. The adolescent in psychotherapy. Boston, 1964. [P.I.-U.] KAINZ,F. Psychologie der Sprache, fcs band i Teil. Stuttgart, 1965. [P.I.-U.] KOHLER, CL. en L.TH?‰VENIN. Les probl?¨mes neuros psychiatriques et m?Šdico-p?Šdagogiques de Venfant. Paris, 1952. [P.I.-U.] KRIEKEMANS.A.J.J. Genetische psychologie. Systematisch en historisch. Tielt,enz., 1965. [K.B.] LEVELT,W.J.M. On binocular rivalry. Assen, 1965. [P.I.-U.]- LEWIS, DONALD J. Scientific principles of psychology. New York,

1963 [P.I.-U] LIENERT, GUSTAV A. Belastung und Regression. Vorsuch einer Theorie der syste-matischen Beeintr?¤chtigung der intellektuellen Leistungsf?¤higkeit. Meisen-heim am Glau, 1964. [P.I.-U.] LiNSCHOTEN, J. Idolen van de psycholoog. Utrecht, 1964. Met bibliografie van deauteur. [K.B.] s.H.LOViBOND. Conditioningandenurcsis. Oxford, 1964. [P.I.-U.] MACDONALD,E.F. en B.CHANCE JR. Cerebralpalsy. New York, 1964. [P.I.-U.] M?„LE.p. Psychotherapie de Vadolescent. Paris, 1965. [P.I.- U] Mental Retardation. Chicago, 1964. [P.I.- UJ



??? AfL.5 dlBLlOGRAFISCHE NOTITIES 261 MErleau-ponty.m. Uoeil et Vesprit. Paris, 1964. [P.l.-U.J M??ller,KARLE. Einf??hrung in die allgemeine Psychologie. 2. neubearb. Aufl.Mit Abbildungen. Stuttgart, 1965. le uitg. 1956. [K.B.] Myklebust,HELMER R. The Psychology of deafness. New York, i960. [P.l.-U.J parreren,c.f.van. Het herkennen; fenomeen en proces in het psychologischonderzoek; rede uitgesproken bij de aanvaarding van het ambt van gewoonhoogleraar in de psychologische functieleer aan de Rijksuniversiteit te Utrechtop 21 juni 1965. Groningen, 1965. [O. en W. Den Haag] PHenix,PHILIP H. Realms of meaning. New York, 1964. [P.l.-U.J Pietrowics,bernard. Auff?¤llige Kinder. Bochum, 1963. [P.l.-U.J Psychology, Recent Soviel. Edited by N.0'Connor. Oxford, 1961. [P.l.-U.J REbelsky.freda. Adult perception of

the horizontal. 1964. Reprint. [P.l.-U.J '^ed,e. w.,s.c.REED. Mental retardation: a family study. Philadelphia/London,Â?965. [P.l.-U.J â€?^oss.s. Logical Foundations of psychological measurement. Copenhagen, 1964. [P.I.-U.J Zwart op Wit. Paed. Psych .beschouwingen over een moeilijk ge-voel: twijfel, in: Opdracht, Tijdschrift voor het Godsdienstonderwijs, jrg. 12nr.4. 1965. [P.I.-U.J Santer-weststrate. Gedragstherapie??n. In het bijzonder de methode van\vederkerige remming. Assen, 1964. [P.I.-U.J SCHNE1DER,H. Uber den Aktismus. Berlin, 1964. [P.I.-U.J schlemper, h. o. Reflexion und Gestaltungswille. Ratingen, 1964. [P.I.-U.J SWiNNEN.K. Prognose van het schoolsucces in het middelbaar onderwijs; follow-"P onderzoek; met een inleiding van J. Nuttin. Leuven, Leuvense universitaireiiitgaven, 1961. Studia psychologica. [O.

en IV. Den HaagJ ^''opical Problems ofpsychotherapy. V0I.2 Sources of conflict in contemporaryGroup Psychotherapy. Basel, i960. [P.l.-U.J ^Edder.r. Inleiding lot de psychiatrie. Qc dr. Groningen, 1965. le uitg. 1945. [K.B.J Personality assesment:acriticalsurvey. London, I9^5.[P.I.-U.J ^'aud,gaston. L'inlelligence. Paris, 1965. [P.I.-U.J Vocabulaire de psychop?Šdagogie et de psychiatrie de l'enfanl. Par Robert LafonÂ?t collaborateurs. Paris, 1963. [P.I.-U.J ^agenschein, MARTIN. Urspr??ngliches Verstehen und exaktes Denken. Stutt-gart, 1965. [P.I.-U.J ^ERff,j.j.van der. Zel?Ÿeelden zelfideaal. Assen, 1965. Procfschrift./'/'./.-t/.7



??? at'l. 5 bibliografische notities 262 5. HEILPEDAGOGIEK, GEHANDICAPTE KIND, ENZ. ADLER,SOL. The noti-verbal child. Springfield, 1964. [P.I.-U.] ALVIN, JULIETTE. Music for the handicapped child. Londen, 1965. [P.I.-U.] Basis, The biosocial, of mental retardation. ed. Sonia F. Osler and Robert E.Cooke. Baltimore, 1965. [P.I.-U.] DARLEY, FREDERIC L. Diagnosis and appraisal of communication disorders. Lon-don, 1964. [P.I.-U.] Der Schulpsychologe. 1965. [P.I.-U.] Die rhytmisch-musikaUsche Erziehung in der Heilp?¤dagogik. Berlin, 1964. [P.I.-U] Doofzijn, Het, beluisterd. Opstellen van J.H. van der Have, N. Y. Vlietstra,M. J.C.P??chli, e.a. St. Michielsgestel, 1964. [P.I.-U.] ELONEN,A.s. and s. B. ZWARENSTEYN. Michigan's Summer Program for Multiple-Handicapped Blind children. Reprinted from Outlook for

the Blind. March, 1963. [P.I.-U] Experiments in behaviour therapy. Ed. by H. J.Eysenck. Oxford, ig64.[P.I.-U] FORSSMAN,H.,AKESSON,HANS OLOF. Mental deficlency of different origins. Apictural survey. Copenhagen, 1964. [P.I.-U.] GARBE, H. Die Rehabilitation der Blinden und hochgradig Sehbehinderten. M??n-chen, 1965. [P.I.-U] GARTON, MALINDA DEAN. Teaching the educable mentally retarded. Springfield, 1964. [P.I.-U] ORE\VEL,F. en HANNiE BOS. Multipel gestoorde dove kinderen. Met mcdcw. vanA.P.J.M. van den Horst. Groningen, 1964. Orthopedagogische geschriften: 10. [K.B.] Group Psychotherapy Today. Vol.5 Basel, 1965. [P.I.-U.] Handbuch, Enzyklop?¤disches, der Sonderp?¤dagogik und ihre Grenzgebiete.Lieferung 4: Didaktik-epiphysen Erkrankungen. Berlin, 1965. [P.I.-U.] Jahrbuch f??r

Jugendpsychialrie und ihre Grenzgebiete. Band 4. Hrsg. H. Stutte.Marburg, 1965. [P.I.-U.] KIRK,SAMUEL A. und ORVILLE JOHNSON. Die Erziehung des zur??ckgebliebenenKindes. Aus dem Amerikanischen ??bers, von Hedwig StaufTer und BernhardPietrowicz. M??nchcn usw., 1964. Erziehung und Psychologie. Beihefte derZeitschrift â€žSchule und Psychologie": 25. [K.B] KRET.SCHMER, ANNA MARIA. DcLi schwuclibef??higte Kind an der Normalschule-Eine Erhebung ??ber Weigerungsf?¤lle. M??nchen usw., 1964. Erziehung undPsychologie. Beihefte der Zeitschrift â€žSchule und Psychologie": 30. [K.B.]



??? afl.5 bibliografische notities 263 lowenfeld, b. Our blind children. Growing and learning with them. Springfield,1964. [P.I.-U.J Maxfield and buchholz. Social Maturity scale for blind pre-school children.American foundation for the blind. New York, 1957. [P.I.-U.] ^ioor,paul. Heilp?¤dagogik. Bern, 1965. [P.I.-U. 'j parent, paule et claude g??nnet Les ?ŠcoUers inadapt?Šs. Paris, 1965. L'?Šduca-teur:2. [K.B.] â– ^oith, a. i. The myth of parental attitudes, fotocopie uit: Journal of mental sub-normality. 17(1963), 51-54- [P.I.-U.J S?Šntinaire sur Vhospitalisation des enfants. Compte-rendu d'une S?Šminaireorganis?Š par Ie centre International de l'Enfance, Paris, 1963. New York,Â?965. [P.I.-U.J sp??ck, b. and m.o.lerrigo. Caring for your disabled child. New York, 1965. [P.I.-U.J Tizard.j. Community services for the mentally handicapped.

London, 1964. [P.I.-U.J Torrance,e.p. Education an the creativePotential. Minneapolis, 1963. [P.I.-U.J ^MA^K,u.Lehrbuch der allgemeinen Kinderpsychiatrie. Basel, 1964. [P.I.-U.J ^Lietstra.n.y. en t.kingma. De onderwijskundige en sociale zorg voor gehan-dicapte Jeugd in Nederland. Alphen a.d. R., 1965. Hand- en leerboek derbestuurswetenschappen: 10. [K.D.J ^idl??cker,d. Le psychodrame chez Venfant. Paris, 1962. [P.I.-U.J ^'lley,roy deverl, kathleen barnette waite. The mentally retarded child.Springfield, 1964. [P.I.-U.J ^OQD, nancy, e. Dalayed spcech atul language developmcnt. Englewood ClifTs,N.Y.,1964. [P.I.-U.J ^Right,beatrice.a. Invaliditeit. Een psychologische benadering. Uit het En-8cls vert. Bew. door Ticdc Herrema. Arnhem, 1964. Sociale bibliotheek. [K.B.J ^'Ndel,h. Probleme der Schulischen Bildung und

Erziehung des Geistes-Schwa-f"/'Â?'. Bern, 1965. [P.I.-U.J ^'ndel,heinz. Probleme der schulischen Bildung und Erziehung des Gcistes-^chwaclwn. Bern usw., 1965. Beitr?¤ge zur Heilp?¤dagogik und heilp?¤dago- 8'schen Psychologie:7.



??? at'l. 5 bibliografische notities 264 6. SOCIOLOGIE, POLITICA, ENZ. ALBARDA.M. Maisotis de la culture in Frankrijk. Den Haag, 1964. [P.I.-U.] ARi?ˆs,PHILIPPE. Venfant et la vie familiale sous Vancien r?Šgime. Paris, i960. [P.I.-U.] BRUBACHER.J.S. Bases forpoUcy in higher education. New York enz., McGraw-Hill, 1965. [O. en W. Den Haag]. CH?„TEAU, JEAN. La culture g?Šn?Šrale. Paris, 1964. [P.I.-U.] DEBL,HELMUD. Probleme und M??glichkeiten der l?¤ndlichen Erwachsenenbildungunter Ber??cksichtigung des Fernsehens. Dargestellt an einer empirischen Un-tersuchung ??ber die Arbeit der Volkshochschulen und Volksbildungswerkedes Bayerischen Waldes. M??nchen, 1963. Proefschrift M??nchen. [K.B.] d'hancourt,g. La vie au Mayen ?¤ge. Paris, 1965. [P.L-U.] Die Schule zwischen Bewahrung und

Bew?¤hrung. Stuttgart, i960. [P.L-U.] DOUGLAS, J.W.B. The Home and the School. London, 1964. [P.L-U.] Education in depressed areas. Editor: A.Harry Passow. New York, 1963 [P.L-U.] flittner.andreas und g??nther bittner. Die Jugend und die ??berliefertenErziehungsm?¤chte. M??nchen, 1965. [P.L-U.] friedeburg, ludwig v. und peter h??bner. Das Geschichtsbild der Jugend.M??nchen, 1964. [P.L-U.] gordon,g.n. Educational television. New York, 1965. [P.L-U.] HANHART,D. Arbeiter in der Freizeit. Bern, 1964. [P.L-U.] hess,ROBERT d.,viRGiGNiA SHiPMAN and d.JACKSON. Some new dimensions inproviding equal educational opportunity. Chicago univ. [P.L-U.] Wordt niet uitgeleend. hauser,richard and hephzibah. The fratemal society. London, 1962. [P.L-U.] KEILHACKER, M Und E. WASEM. Jugend im Kraftfeld der

Massenmedien. M??nchcn, 1965. [P.L-U.] K?–NIG,R. Soziologische Orientierungen; Vortr?¤ge und Aufs?¤tze. K??ln enz.Â?Kiepenheuer und Witsch, 1965. (O. en W. Den Haag). Kulturpolitik der L?¤nder 1963-1964. Bonn, St?¤ndige Konferenz der Kultus-minister der L?¤nder in der Bundesrepublik Deutschland, 1965. (O. cn W-Den Haag). lersch,p.h. Der Mensch als soziales Wesen. M??nchen, 1964. [P.L-U.] Literacy as a factor in development. world congres of Ministers of education onthe eradication of illiteracy. Teheran, 8-19 September 1965. Paris, Unesco,1965. (O. en W. Den Haag).



??? at'l. 5 bibliografische notities 265 t-??cKERT,heinz-rolf. Beitr?¤ge zur Psychologie der Gegenwartsjugend. M??n-chen, 1965. [P.I.-U.J Meissner, kurt. Erwachsenenbildung in einer dynamischen Gesellschaft. Stutt-gart, 1964. Schriften zur Erwachsenenbildung. Grotendeels herdrukken. [K.B.] Readings in social Psychology. Ed. by Eleanor E. Maccoby; Theodore M.Newcomb and Eugene L.Hartley. London, 1958. [P.I.-U.] Research in Higher education. Guide to institutional decision. New York, 1965. [P.I.-U.] Roeder,peter m.,pasdzierny,artur and willi wolf. SozialstatUS und Schu-lerfolg. Heidelberg, 1965. [P.I.-U.] Rosenberg, morris. Society and the adolescent selfimage. Princeton, 1965. [P.I.-U.] Rosenmayer, l. Familienbeziehungen und Freizeitgewohnheiten jugendlicherArbeiter. Wien, 1963. [P.I.-U.] scharmann, d.l.

Konsumverhalten von Jugendlichen. M??nchen, 1965. Schoolverlaters in Tilburg en Goirle, 1964: onderzoek naar de bestemming derleerlingen; in opdracht van de Katholieke schoolraad Tilburg-Goirle. Tilburg,Provinciaal opbouworgaan Noord-Brabant, 1965. (O. en W. Den Haag). serd?¨n,a. Education for international understanding and conditions of tension.Hamburg, 1964. [P.I.-U.] souL?‰,M.,j.no??l et f.bouchard. Le placement familial. Technique et indica-tions. Paris, 1964. [P.I.-U.] strzelewicz, willy. Jugend in ihrer freien Zeit. M??nchen, 1965. [P.I.-U.] f??utsch, o. m. Soziologie der p?¤dagogischen Umwelt. Stuttgart, 1965. [P.I.-U.] The Yearbook of Education 1964. Education and international life. London,1964. [P.I.-U.] Thomae,hans. Vorbilder und Leitbilder der Jugend. M??nchen, 1965. [P.I.-U.] ^i-iCH.E. Jugend zwischen

Schule und Beruf; eine Untersuchung ??ber die Belas-tung durch den Besuch von Abendschulen; hrsg. vom Deutschen Jugend-'nstitut. M??nchen, Juventa Verlag, 1964. (O. en W. Den Haag). ^lich,e. Jugend zwischen Schule und Beruf M??nchen, 1964. [P.I.-U.] Verslag van het onderzoek naar de bestemmingen van meisjes met het diploma^â– M.s.; ingesteld door de Vereniging van directrices en directeuren van scholen^oor m. en v.h.o. in de jaren 1962-1963. (O. en W. Den Haag). Volksopvoeding en massacommunicatiemiddelen. Verslag van de 6e ConferentieVolksopvoeding voor het Nederlands taalgebied gehouden te Woudschoten21, 22 en 23 nov. 1963. Groningen, 1964. [K.B.]



??? at'l. 5 bibliografische notities 266 WIJNKOOP, ANTON ALEX VAN. Verder leren. Een sociologisch onderzoek naar dedifferenti??le deelneming van sociale milieus aan de diverse schoolsoorten vanvoortgezet onderwijs. Groningen, 1965. Proefschrift Amsterdam. [K.B.] WISEMAN, STEPHEN. Educa??on and environment. Manchester, 1964. [K.B.] wiSEMAN, STEPHEN. Education and environment. Manchester, 1964. [P.I.-U.[ WURZBACHER,G. Gesellungsformen der Jugend. M??nchen, 1965. [P.I.-U.] 7. MAATSCHAPPELIJKE OMSTANDIGHEDEN,JEUGDZORG, MAATSCHAPPELIJK WERK,VERWAARLOZING, CRIMINALITEIT BENTUM,P.J,VAN. Modernisering van vrijetijdscentra. Rotterdam, 1965. [P.I.-U.] BLOOM, DAVIS and HESS. Compensatory educating for cultural deprivation. NewYork, 1965. [P.I.-U.]

B0NDY,CURT. Probleme der Jugendhilfe. K??ln, 1957. [P.I.-U.] BOOM,M. A. en L.J.M.KLEYN. Ouders, kinderen en politie. Nijkerk, 1964. Het abcder opvoeding: 19. [K.B.] BRILL, KENNETH and RUTH THOMAS. Children in Homes,'Lon?Šor\, 1964. [P.I.-U.] BUiKHUiSEN, WOUTER. Achtergronden van nozemgedrag. Analyse und Deutungder Halbstarken-Erscheinung. Assen, 1965. Proefschrift Utrecht. [K.B.] Care of children in daycenters. Gen??ve, 1964. Uitg. World Health Org. [P.I.-U.] CHASTENET, JACQUES. La vie quotidicnne en Angleterre au d?Šbut du regne deVictoria, 1837-1851. Paris, 1961. [P.I.-U.] Cognitive environments of urban pre-school children. Progress report o.l-V-Robert D. Hess. Chicago. [P.I.-U.] Wordt niet uitgeleend. Conferentie automatisering en onderwijs, Wageningen 8 en 9 januari

I965'Amsterdam, Stichting studiecentrum voor administratieve automatisering. 1965. (O. en W. Den Haag). DEUTSCH, MARTI N. The in?Ÿiience of early social en vironment on school adaptation-Washington, 1962. [P.I.- U.] Engelse Jeugdhuizen voor teenagers. Rotterdam, 1964. [P.I.- U.] EYFERTH,K.e.a. Farbige Kinder in Deutschland. M??nchen, i960. [P.I.- U.] FR?„SER,ELIZABETH. Homc environment and tlic school. London, 1959. [P.I.-U.] Health education, sex education and education for home andfamily life. UnescoInstitute for education. Hamburg, 1965. [P.I.-UJ
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Maatschappelijk. Deel II, Terreinen van maatschappelijk werk. Assen, 1965. [P.I.-U.] WIMPERIS, VIRGINIA. The unmarried mother and her child. Ed. by C.WittingLondon, i960. [P.l.-U.] Yesterday H'oy Tuesday, all day and all night. Ed. by May V.Segoe. Boston,1964. [P.I.-U.]
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??? at'l. 5 bibliografische notities 275 JURRIAANSE, M.w. De stichting van de Leidse universiteit. Leiden, 1965. Metafbn., facs. en port. [K.B.] jurriaanse,m.w. The founding of Leyden university. Transl. from the Dutch.Leiden, 1965. [K.B.] Kalveen,c.a.van. Onderwijs te Amersfoort, 1806-1860. Amersfoort, 1964.Publicaties van de Oudheidkundige Vereniging ,,Flehite" te Amersfoort: 2. [K.B.] King,edmund j. Other schools and ours. New York, 1958. [P.I.-U.J Kirchhoff,h. Versager in der Grundschule. Basel, 1965. [P.LU-.] Leisen, a. Die Ausbreitung des v??lkischen Gedankens in der Studentenschaft derWeimarer Republik. Z.pl., z.U., 1964. Proefschrift Heidelberg. (O. en W. DenHaag). Plan Langevin-Wallon. De r?Šforme de Venseignement. Paris, 1964. [P.I.-U.J L'enseignement technique aux Etats-Unis d'am?Šrique. Paris, i960.

[P.I.-.U] ^'enseignement technique du second degr?¨ dans les pays sous d?¨velopp?Šs. Paris,1959. [P.I.-U.J ^^Initiation aux sciences naturelles ?¤ l'?Šcole primaire. 12e Conf?Šrence inter-nationale de l'instruction publique, convoqu?Še par L'Unesco et Ie B.J.E.Gen?¨ve, 1949. [P.I.-U.J Linke,bernhard. Das neunte Volksschuljahr. Bochum, 1963. [P.I.-U.J Organisation de renseignement special pour delibcs mentaux. Paris, 1960. [P.I.-U.J '^Aclure,j.s., Educational documents England and Wales 1816-1963- London,â€?96s. â€?^Eece, leonard e. A matwal for school board'Â?lembers. Lexington, 1964.BulletinoftheBureauofSchoolService. 37:2. leuitg. I94i- /'/C.?Ÿ.; "^eer.q.l.th.v.d. Effectief beroepsbegeleidend onderwijs. In: Het Schooibe- stuur. Jrg.33nr.5. 1965. [P.I.-U.J â€?^eyer.tj. Beschouwingen rondom het ii.A.v.o. 's Gravenhage,

1965. Uitgave^an het Christelijk Paedagogisch Studiecentrum: 50. /^A'.??.; ^â€?jverlicidsonderwijswet. 12C druk 1965, Zwolle, 1965- [P.I.-U.J '''^iJLsen,f. Die deutschen Universit?¤ten und das Universit?¤tsstudium. Nach-druck der Ausgabe Berlin 1902. Hildesheim, 1965- PEacock;,a.t., and j.wisuman. Educationfor democrats: a study ofthefimm-"^'"f! ofeducation in a free society. Institute of economic aflairs Itd., 1964.^obnrt paper; no.25. (O. en W. Den Haag). Â?"Ennock,j.a.m,j. Vorm van cen scholengemeenschap. Een programma-school^â€?^ o.-ii.A.v.o. 's Hcrtogcnbosch, 1964. Publikalics van het Katholiek Paeda-?Ÿogisch Bureau ten behoeve van het v.h.m.??. : 19. /"A'.??.;
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??? 284 bibuograhsche notities i966 SARASON, SEYMOUR B., KENNEDY T. HILL, PHILIP G. ZIMBARDO. A lotlgUudinal Studyof the relation of test anxiety to performance on intelligence and achievementtests. Monographs of the society for research in child development vol. 29, nr. 7- [P.I.-U.] sPYiZyJ.c. Statistiek voor psychologen, pedagogen, sociologen. AmsiQxdi&m, 1965. [P.I.-U.] TERMAN, LEWIS M. and MAUD A. MERRILL. Stauford-Binct intelligence scale Formz^M. Boston, i960. [P.I.-U.] WTiNGARDT, ERICH. Korrelation und Voraussagewert der Zeugnisnoten beiGymnasiasten. M??nchen usw., 1964. Erziehung und Psychologie. Beihefte derZeitschrift â€žSchule und Psychologie": 31. [K.B.] WEINGARDT, ERICH. Korrelation und Voraussagewert von Zeugnisnoten beiGymnasiasten. M??nchen, 1965. [P.I.-U.]

ZUBIN, JOSEPH. LEONARD D.ERON and FLORENCE SCHUMER. An experimentttlapproach toprojective techniques. New York, 1965. [P.I.-U.] 15. ALGEMENE EN BIJZONDERE DIDAKTIEK ADAMS, JAMES E. CounselUng andguidance. New York, 1965. [P.I.-U.] AEBLi,HANS. Psychologiscke Didaktik. Didaktische Auswertung der Psychologievon Jean Piaget. Aus dem Franz??sischen ??bers. Stuttgart, 1963. Erziehungs-wissenschaftliche B??cherei. = Didactique Psychologique. 1951. [K.B.] ALCORN,MARVIN D.,JAMES S.KINDER and JIM R.SCHUNERT. Better teaching i"secondary schools. Rev. ed. New York etc., 1964. [K.B.] ALIN.L.H. Experimental studies in verbal versus figural learning and retentiot.Stockholm, 1964. [P.I.-U.] ANDERSON, PAUL s. Language skills in elementary education. New York ctc..
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??? de â€žchristelijke en maatschappelijke deugden"van onze eerste schoolwetten â€žde Nederlanders zijn een orgineel volk, dat hunneeigenaartige zeden en charakter heeft, en nimmer vandezelven behoort verwijderd te worden". (Van Hinloopen, a. w., 80). N.F.NOORDAM ^??aatschappfxuke deugden en staatkundige deugden ^aar traditionele opvatting zijn maatschappelijke deugden de deugdenVan de staatsburger, de mens die leeft in staatsverband. Staat wordt dangekarakteriseerd met kenmerken als grondgebied, centrale overheid, ge-Zag en gezagshandhaving door politie en leger en organisatievormen alsbureaucratie. De burgers horen een welbewust en goed ontwikkeld, op destaat gericht, saamhorigheidsbesef te bezitten. Korter gezegd: we sprekenVan het bij elkaar passende van staatsgebied, staatsvolk en

staatsoverheid.Men verbindt aan het woord staat soms allerlei ideologische en roman-tisch/mythische begrippen. Zo kiest men â€žf??r oder gegen den Staat". Deeen verwacht van de staat alle heil, de ander alle rampspoed. Deze laatsteopvatting vinden we bij vele historici die zich met dc schoolwetgeving vanna de Franse revolutie hebben bezig gehouden. Langendijk en Van derGiezen schilderen ons hoe sedert 1800 een vitium originis de Nederlandseschool heeft aangekleefd. Het openbaar onderwijs bezit dit vitium nogsteeds, het bijzonder onderwijs heeft erzieh in een tweede 80-jarigc oorlogaan ontworsteld. Deze mening wordt door Katholieken als Meylink en^entzen zo mogelijk nog scherper geformuleerd.Om de juistheid van hun opvattingen te toetsen geven we hier niet deâ€?iele geschiedenis van dc schoolwetten van

1801 tot 1806, maar zeggenslechts iets over de christelijke en maatschappelijke deugden.Voordat wc dit doen is het zaak ons los te maken van de traditionele be-schouwingen over staat, school, kerk cn gezin, rationalisme, neutraliteit,Vrijzinnigheid enz., zoals we die in de meeste publicaties over de school-strijd tegenkomen. Naar onze mening heeft het politieke denken over dezestrijd het historische begrijpen van het ontstaan der schoolwetten in de^eg gestaan. Men is in het algemeen nl. te zeer ideologisch bevangen om^^riijk te staan tegenover wat de auteurs van de schoolwetten in het beginder 19c eeuw wensten. Beginnen we met een enkele opmerking over het^^grip staat. Van dc Middeleeuwen af dacht men in Nederland in collec-''V'teitcn. â€žEen staat was niet een amorphe massa individuen, staatsbur-'"^Soghche
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??? 290 n.f.noordam i966 gers. Die moderne voorstelling van de staat dateert eerst van de Franserevolutie van 1789. Voordien was de staat een organische opbouw vankleinere eenheden." 1 Men dacht altijd aan het vertrouwde territorium als Holland en Gelre,Vlaanderen of Brabant en niet aan de verre Bourgondische of Oosten-rijkse eenheidsstaat. In deze territoria had men allerlei collectiviteiten zo-als kloosters, landgoederen, steden, vertegenwoordigd door abten, edelen,magistraten, gildemensen, enz. Dit zijn in de eerste plaats allen personen,geen ambtenaren. Hun organische samenhang is geen bureaucratischehi??rarchie. Hun staat was dus anders dan de onze: veel dichterbij, veelmeer concreet, veel meer zichtbaar. Het gezag van de magistraat is eenpersoonlijk gezag, geen ambtelijk. Hij heeft dan ook geen

instructie, alis hij soms gebonden aan een lastbrief. In grote trekken bleef dit zo in deRepubliek. Toen in 1796 en volgende jaren de nieuwe Nederlandse staatwerd geboren, betekende dit alleen, dat in de bestaande collectiviteiteneen grotere samenhang kwam. Het betekende niet, dat de moderne staatontstond, dit zou in ons land nog wel even duren.Het land was klein, de bevolking kwam niet boven de twee millioen uit,een stad als Amsterdam haalde de 200.000 inwoners nauwelijks. Eenambtelijke bestuursorganisatie was slechts rudimentair aanwezig. Alsprof. Van Kooten, wat wij zouden noemen het ministerie van Onderwijs,Kunsten, Wetenschappen en Volksgezondheid in 1798 â€žgroots" opzet,stelt hij twee of drie bureauambtenaren aan en zes hogere medewerkers,maar Van der Palm vond, dat hij zo'n groot aantal

employ?Š's niet nodighad en ontsloeg hen, zodat alleen de paar ambtenaren bleven en het bureauin zijn eigen woning kon worden gevestigd. Met dit kleine aantal heeft ookVan den Ende moeten werken. Als in 1813 Van Hogendorp a!s voorzittervan de grondwctcommissie een secretaris nodig heeft, kan hij die blijk-baar niet krijgen, zodat hij zijn dochters met het werk behist.Nederland was een patriarchaal geheel, samenhangend op grond vanpersoonlijke relaties en persoonlijke banden. Men trad persoonlijk opwas persoonlijk verantwoordelijk. Dit hield ook in, dat men het ambtelijkarchief als zijn persoonlijk eigendom beschouwde en het recht meende tehebben dit na zijn pensionering te vernietigen. Dit is het geval met Vanden Ende, zoals ook de directeur van politie Wiselius het gehele politicarchief met alle dossiers deed

verdwijnen. Men was dus, om een gangbare uitdrukking te gebruiken, lid van eenmaatschappij, een menselijke samenleving. Men was geen staatsburger i Berkcibach van der Sprenkel, a.w., 18/19.



??? afl. 6 christelijke en maatschappelijke deugden 291 in onze zin. Het woord staat komt dan ook veel minder voor dan mendenkt. De schoolwetten uit de 19e eeuw spreken dan ook van maatschap-pelijke deugden en niet van staatkundige. CHRISTELIJKE EN MAATSCHAPPELIJKE DEUGDEN OF MAATSCHAPPELIJKEEN CHRISTELIJKE? Het is opvallend en algemeen bekend, dat in de wetten en de reglementenvan 1806 en van 1857 de doelstelling van het onderwijs op (ongeveer) de-zelfde wijze wordt omschreven. In beide gevallen wordt gesproken overhet aanleren van gepaste en nuttige kundigheden en de opleiding tot maat-schappelijke en christelijke deugden. Alleen is de schoolwet van 1857 watbescheidener en voorzichtiger: het schoolonderwijs is slechts â€ždienst-baar" bij de ontwikkeling en opleiding. In het

reglement van 1806 kwamdit woord niet voor en het is in 1857 uitdrukkelijk door Van der Brugghenaangebracht. Een groot en opvallend verschil echter is de volgorde waarinde woorden christelijk en maatschappelijk worden gebruikt. In 1857 staatchristelijk v????r maatschappelijk, in 1806 is dit juist andersom. De vraag, is of men hieraan betekenis moet hechten en zo ja welke.De meeste schrijvers hechten er grote waarde aan. Zo bijv. Hentzen overde volgorde in de wet van 1806: â€žmen bemerkt hier den invloed van dent'jd, den invloed van Sentimentalisme en Philanthropijnen".'Hij vindt de gehele wet een typisch product van de de??stischc 18e eeuw,die het christendom op de achtergrond, de maatschappij op de voorgrondplaatste. Deze formulering en deze volgorde zou dus min of meer opzet-' telijkzo zijn gekozen en is dan

een uiting van het saecuiarisatieproces. Datlaatste is ook de mening van Idenburg^. Dc â€žchristelijkc" minister Vander Brugghen zou dit dan weloverwogen en expliciet hebben veranderd.In zekere zin is dit laatste formeel juist, want in het ontwerp van zijn voor-ganger Van Reenen kwam dc uitdrukking christelijk niet voor en de for-mulering der wet is dan ook het werk van Van der Brugghen. Hentzens"lening dat het christelijke in de schoolwetten werd achtergesteld bij hetâ– maatschappelijke, waar het z.i. eigenlijk om ging, vindt echter in de bron-nen geen bevestiging. Van wie de uitdrukking alkomstig is, kan niet met zekerheid wordenvastgesteld. In dc wet van 1803, die van Van der Palm is, ontbree t ze.ligt daarom voor de hand te denken aan Mr. Hendrik van Straalen, ^ 79 vlg.



??? 292 n.f.noordam i966 secretaris van Staat voor de Binnenlandse Zaken, onder wie de zorg voorhet onderwijs ressorteerde, of aan diens ,,amanuensis", Adriaan van denEnde (wat m.i. het meest voor de hand ligt'). Beiden waren belijdend lidvan de Nederlandse Hervormde kerk. Beiden stelden groot belang in het, godsdienstonderwijs en waren warm voorstander van het bevorderen vanhet christendom. Philanthropijnse invloed (wat dit dan ook moge inhou-den) kan een rol hebben gespeeld, Sentimentalisme is uitgesloten.Het is merkwaardig dat de tijdgenoten en ook de auteurs van de wettenzelf aan de volgorde der woorden van de formulering blijkbaar minderwaarde hebben gehecht dan sommige moderne historici die over de school-strijd geschreven hebben. Niet alleen ontbreekt iedere motivering, maarook zijn ze in

hun woordgebruik niet consequent. In een missive aan dekerkgenootschappen van 30 mei 1806 bijv. gebruikt Van den Ende de uit-drukking â€žChristelijke en Maatschappelijke deugden" en Van Straalenneemt dit over.^ Hier staat christelijk dus voorop. Dit geval staat overigensniet op zichzelf. Mogelijk schijnen er niet toen, maar wel later toch vragen te zijn gerezenover deze volgorde. In Van den Endes Schets van 1846 tenminste komt de volgende beschou-wing voor over de verhouding van kerk en staat. â€žDe zorg daarvoor, (nl-de publieke opvoeding) wordt eerst aangemerkt, rust vooral op den Staatzeiven, i omdat de Kerk moet beschouwd worden in den Staat en nietomgekeerd de Staat in de Kerk te zijn; 2 omdat in den Staat regtspligte"en in de Kerk gewetenspligten gelden, boven welke laatste, in deze wereld,aan

de eersten de voorrang toekomt; .. Dit maakt de volgorde van1806 begrijpelijk en verdergaande conclusies behoeft men niet te trekken.Iets nieuws wordt in dit citaat trouwens niet gegeven, want deze opvattingis in Nederland sedert de 8o-jarige oorlog traditie.''Het beantwoorden van de vraag of Van der Brugghen in 1857 welbewusttegen deze traditie inging, ligt buiten het bestek van dit artikel. DE INHOUD VAN DE CHRISTELIJK EN MAATSCHAPPELIJKE DEUGDEN Het is niet gemakkelijk over de inhoud der deugden iets mee te delen. Eenexpliciete behandeling van deugden in de i8c eeuw kent Nederland niet-Een moraaltheologie ontbreekt en de Ethica van Geulincx, leerling van 1 Van der Giczcn, a.w., 206 meent het tegenovergestelde. 2 Bijdragen, 1813, IV, 122. 3 a.w., 157. 4 Unie van Utrecht, art. 13; De Visser, a.w.,

dl II, passim.



??? afl. 6 christelijke en maatschappelijke deugden 293 Descartes, is in dit geval niet goed bruikbaar. In het algemeen is de chris-te??jke zedekunde in de i8e eeuw slecht bestudeerd. Dit neemt niet wegat het woord deugd, al dan niet met een hoofdletter geschreven, zo her-aaldelijk gebruikt wordt, dat men kan menen met een wel omschrevenegnp te doen te hebben. Niets is minder waar. Zelfs als in het middener eeuw een prijs wordt uitgeloofd van ?’36,â€”^ (d.i. in vele gevallen zesniaanden salaris van een dorpsschoolmeester!) is dit niet voor een juisteVerhandeling over de deugd, maar voor het beste middel hoe men in onsvaderiand de deugd kan doen â€žfloreren". Predikanten verwijten elkaar^eer van de deugd dan van het geloof te prediken en Saartje Burgerhartegt van zichzelf: â€žIk eerbiedig de deugd, aanbid mijn

Schepper, beminHjk ^^^ ^^ mee bedoelde wordt helaas niet duide- ^Een vluchtige beschouwing van de i8e eeuwse literatuur, de moralise- sch toneel en de half wetenschappelijke, half pastorale ge- ^ nften als dat van de patriot IJ. van Hamelsveld, De zedelijke toestand ^er Nederlandsche natie, 1791, levert minder op dan men verwachten zou, Zou misschien een speciale bestudering toch wat meer aan de dag kun-nen brengen. ^In Santhorst spreekt Betje Wolffvan 5 deugden: vrijheid, liefde voor het^^ erland, verdraagzaamheid, vriendschap en tenslotte noemt ze â€žhet^ ogstc goed": het nut van het algemeen, aflcerigheid van twist, vrou-^ enemancipatie. Op zichzelf schuilt hier wat nieuws: het begrip maat-^^ appel,j)^ ^Q^jjj gesteld en het krijgt zelfs een zwaar accent tegenoverjj^ '"dividuele deugd der vrijheid. In dit laatste is de

traditionele Veriich-jjj ?’ '"Â?an het woord, in het maatschappelijke kondigt zich de nieuweaan. Gepreciseerd, uitgewerkt en in alle consequenties doordacht^ e t Betje de zaak niet cn voorlopig gaat ze dan ook niet verder. Bij Vanvinden wc hetzelfde. Ook hij spreekt van tolerantie, vriend-v H despotic, gevoel voor de medemens en liefde voor het lichr''^"'^" komen we deze deugden tegen: een ver- ^^ Verstand, een deugdzaam hart. Fciths drama, de Patriotten van 1785,dat â€žbraaflicid, rondborstigheid, deugd, pligt, eed (en) gods-VerT'" vertrapt. Onder de deugden en plichten rekent de schrij- ^ voor het vadcriand, meer dan voor de stadhouder en de crken-aa'n^ ..oppermacht"' des volks (dit zegt de theorie), dat alles echter2'Jn ..representanten" moet overlaten (zo hoort het in de praktijk),laat ons in de Schets van den Braaxen Man,

1790, een driedeling



??? 294 n.f.noordam i966 zien. Eerst hebben we de deugden van de sociale omgang, de â€žgezelligeplichten". Het zijn er niet minder dan tien, waarbij gezellig naast maat-schappelijk ook de gevoelswaarde van aangenaam bezit: je doet ze metplezier. Dan komen de plichten ieders goede naam te waarborgen en ten-slotte de plichten ter bevordering van de welvaart. Dat laatste vooral zatin deze tijd de heren hoog: een aparte verhandeling moest de â€žhandwerks-lieden en dienstbooden" nog eens extra op het hart drukken, dat Godtrouw aan het werk verlangde en dat ze bescheiden en â€žonderdaanig"moesten zijn. Ieder heeft dus de mond vol van mensenwaarde, godsdienst, deugd,vaderland en â€žvriendschap" voor al deze zaken. Tot een nadere verdie-ping, een rangschikking of een systematische deugdencatalogus

heeft menhet, behoudens zulke pogingen als van Wigeri, niet gebracht. De school echter had een nadere precisering nodig en deze kunnen wevinden in het Handboek voor Onderwijzers van Van den Ende. Een vande redenen voor het ontwerpen van een algemene schoolwet was het ge-brek aan systematiek in de schoolverordeningen der i8e eeuw. In dithandboek tracht Van den Ende het door de wet omschreven algemenedoeH van het schoolonderwijs een nadere inhoud te geven. Hij ziet ditdoel viervoudig. In de eerste plaats moeten de verstandelijke vermogensontwikkeld worden, wat betekent dat men moet leren lezen, schrijven enrekenen. Het schijnt blijkens de toelichting niet meer in te houden. Hetontwikkelen van de verstandelijke vermogens is vrijwel hetzelfde als hetâ€žaanleeren van gepaste en nuttige

kundigheden". Ook al staat voor aan-leren het woordje â€žonder", dan lijkt dit toch niet veel meer te betekenen-Houdt men in het oog dat de schoolwet in de eerste plaats voor de armenis bedoeld, dan wordt dit ook zeer aannemelijk. De armen hadden maafbetrekkelijk weinig aan â€žverstandelijke vermogens" nodig, niet meer danbij hun stand paste: gepast en nuttig is vooral letterlijk op te vatten! Hetgaat hier niet om vermogens in de zin van de vermogenspsychologie, nochook om formele vorming, maar alleen om kennis en vaardigheden. In de tweede plaats moet men zich, omdat kennis en opvoeding samen-gaan, richten tot het hart. In de derde plaats dient gezorgd te worden voorbeschaving van het uiterlijk, ingetogenheid, zedigheid, welgemanierdheiden in de vierde plaats komt een goede lichamelijke gezondheid. 1

Het dcsbctrefTcndc artikc' luidt als volgt: Alle Schoolonderwijs zal zoodanig moetenworden ingericht, dat onder het aanleeren van gepaste en nuttige kundigheden, ^verstandelijke vermogens der kinderen ontwikkeld, en zij zeiven opgeleid wordenalle Maatschappelijke en Christelijke deugden. art. 22, reglement i8o6.



??? '^fl. 6 christeluke en maatschappelijke deugden 295 Over de vorming van het hart nog een enkel vi^oord. Van den Ende zelfis hier vrij uitvoerig over. Vorming van het hart, eerbied voor het Opperwezen, deugd en goedezeden worden onder een hoofd samengevat. Dit is niet zo verwonderlijk.Want naar de opvatting van die tijd is het hart de zetel van vrijwel allepsychische capaciteiten: het geweten (een overigens weinig gebruiktWoord), het verstand, het geheugen, de wijsheid en de verschillende nei-gingen en hartstochten. Bij Van den Ende valt ook de smaak er onder.Smaak is een vermogen om de zaken zuiver en fijn te onderscheiden.Het richt zich volgens het woordenboek van Weiland (een man nauw be-trokken bij de vernieuwing van onderwijs en wetenschap) op â€žkunstge-wrochten en andere dingen", ook op het

zedelijke. Van den Ende werkthet als volgt uit. In de eerste plaats valt er onder het â€žinwendig gevoel"Voor het ware, schone en goede. Verder de zin voor â€žnuttige en grondigeWetenschappen". In de derde plaats het gevoel voor de natuur en ten-slotte de godsdienstige zin. Onder deze laatste valt de â€žweerhouding enbeteugeling" van het zedelijk verkeerde en de aankweking en versterkingvan het zedelijk goede. Zo wordt het einddoel van de opvoeding: â€žgewil-lige en blij moedige" betrachting van pHchten door â€žDeugd en Godsdienst" gevorderd. Het is niet gemakkelijk in dit geheel van traditionele en nieuwe opvoe-^'ngsdoelen, van formele en materi??le bepalingen een systeem te ontdek-â€?^en. Vatten we kort samen, zonder er al te diep op in te gaan (een nauw-keurigc analyse zou een artikel op zichzelf vergen)

dan schijnt Van denEnde het volgende te willen zeggen. Men heeft een hoeveelheid kennis envaardigheden nodig, een ontwikkeld verstand en een gezond lichaam. Deon^gang met de medemensen, het maatschappelijk verkeer eist ook eenaantal gedragseigenschappcn als goede manieren en omgangsvormen,"'ernaast is ook een innerlijke vorming vereist, een levenshouding diepositief staat tegenover cultuur en maatschappij,^'t alles staat met elkaar in verband en vormt een organisch geheel, hetkan niet zonder het ander. â€?^^^ZVVARtN TUGHN DU WHT ontbrak niet aan stemmen die dit programma voor de â€žlagere stan-te zwaar en te moeilijk vonden. Anderen verwachtten revolutie, om-liet volk tengevolge van zijn grotere ontwikkeling ontevreden zou ^'"'â€?den. Sommigen verzetten zich op ogenschijnlijk meer

principi??le gron- tegen dc wet, Wiuubij ik iii het midden laat of we hier met van ratio-



??? 296 n.f.noordam i966 nalisatie moeten spreken. Zij stelden dat de opvoeding tot het terrein vande ouders hoorde en dat de school slechts had te zorgen voor eenvoudigonderwijs. Dit gold alleen voor de openbare, algemene scholen, niet voorde kostscholen, waarop naar we weten, de kinderen van de rijken zaten.Op zichzelf is deze stelling niet belangwekkend, want ze vertegenwoordigthet traditionele standpunt en niet, wat men zou kunnen denken, is ze tebeschouwen als een proto-argument voor de 19e eeuwse leus van â€ždeschool aan de ouders". Hier is nl. niet de levensbeschouwing, noch depedagogiek aan het woord, maar het standsbewustzijn. Wel is ze interes-sant, omdat er uit blijkt wat de centrale gedachte van de wet van 1806 was:de school meer dan tot nu toe een opvoedende taak op te dragen.

Dezegedachte treedt in de geschiedenis pas laat op. Eeuwen lang heeft men,met enkele uitzonderingen, feitelijk aan de school, behoudens wat ge-dragsconditionering, een opvoedende taak ontzegd. Dat ze door haaronderwijs opvoedend zou kunnen werken, is een gedachte die bij velenpas in de i8e eeuw opkomt en die bij Herbart haar klassieke formuleringheeft gevonden. De auteurs van de wet en hun geestverwanten hebben,dat is uit het bovenstaande voldoende gebleken, eveneens dit ideaal vanâ€žopvoedend onderwijs", zonder dat zij daaronder hetzelfde verstaan alsHerbart. Zelfs de lezers van de Bijdragen zal dit niet altijd duidelijk zijngeweest, want in 1810 nam de redactie een uiteenzetting op over de ver-houding van en het verband tussen onderwijs en opvoeding. Onder opvoeding wordt verstaan de

â€žontwikkeling, vorming en bescha-ving" van alle â€žkrachten en vermogens": lichamelijk, verstandelijk enzedelijk (de wil of het hart). Onder onderwijs valt het meedelen van kun-digheden volgens een vast plan. Kennis hoort onder onderwijs, de ont-wikkeling van het verstand onder opvoeding. Uiteraard zijn opvoedingen onderwijs nauw met elkaar verbonden. De zedelijke opvoeding is hetbelangrijkste en ze duurt dan ook het langst. De verstandelijke opvoedingduurt korter en gaat eerder in alleen maar onderwijs over. Voor de lagerestanden geldt vooral opvoeding, de hogere moeten bovendien meer ken-nis hebben, dus komt voor hen na de opvoeding onderwijs. Zo krijgei^kinderen en lagere standen haast alleen opvoeding, ouderen en hogefÂŽstanden bovendien onderwijs in kundigheden. Wat dit bij de accentueringvan

de kennis in de 19e eeuw betekende laat zich gemakkelijk raden. Hetleidt tot een overlading van het schoolprogramma en maakt dit voor velensteeds moeilijker en dat heeft verstrekkende gevolgen. Enerzijds beroept men er zich op, bij de kiesrechthcrvormingen bijv., datom het kiesrecht te kunnen uitoefenen er een behoorlijke kennis vereistwordt, anderzijds wordt het aanbrengen van kennis voor de lagere stan-



??? afl. 6 christelijke en maatschappelijke deugden 297 den niet nodig, want te moeilijk geacht: met andere woorden, het kies-recht moet uitsluitend het privilege van de hogere standen blijven. het verband tussen de christelijke en maatschappelijke deugden Naar de overtuiging van de meeste schrijvers van die tijd is dit verbandVanzelfsprekend. Swildens meent dat niet uit de natuur de zedelijkheidkan worden afgeleid, maar alleen uit de betrekking van de mens tot God.Bij Krom, Van Hamelsveld, Hinloopen en anderen vinden we dezelfdegedachte. In 1811 gaf de schoolopziener Wester voor een aantal onder-wijzers een uitleg van het bekende art. 22 (nu 42 der l.0. wet). In zijn redekomt de volgende zinsnede voor: â€ždat zelfs tot het beoefenen van maat-schappelijke deugden, het onderwijs in de Christelijke godsdienstleer, zoal

niet volstrekt noodzakelijk, ten minste bij uitnemendheid heilzaam zij:daar de aard der zaak ons leert, dat de ware Christen ook de beste burgerzijn moet". Zijn collega Visser drukte zich in hetzelfde jaar evenzo uit:Â?Liefde voor Ouders zal den grondslag voor liefde tot God en deze voorliefde tot de Overheid leggen. Gehoorzaamheid aan Ouders zal gehoor-zaamheid aan God, en deze op hare beurt Christelijke gehoorzaamheidaan de Overheid in de jeugdige harten der toekomstige leden der maat-schappij ontwikkelen."'Ook Van den Ende gaat van deze opvatting uit.De schoolwet van 1806, â€žzijn" wet, onderscheidde zich van de vorige,doordat het christelijk karakter van het onderwijs daarin uitdrukkelijk^erd gesteld: de vreze Gods is het beginsel van alle wijsheid.^2ou men het bijbelonderwijs van de L.s. weren, dan ging het

â€žhooge doel^er schoolwet, volksopvoeding. Christelijke volksopvoeding" verloren.^?–'t is dan ook de gangbare opvatting in die tijd. De patriotten warenâ– Merendeels wel voorstander van de scheiding van kerk en staat, maarstellig niet van de scheiding van godsdienst cn staat. Zij meenden dat menâ€?iet algemeen christelijk karakter van de school kon liandhaven, zonderhet leerstellige te vervallen. Maar evenzeer waren zij cn de overheid er^an overtuigd, dat dit leerstellig onderwijs als principiccl cn funderend"'et kon worden gemist. Uit ijver voor de â€žzuivere beginselen van chris-en alle maatschappelijke deugden" drong ze er dan ook bij de kerk-genootschappen op aan het leerstellige onderwijs te verzorgen. 1 1,11,495 vlg.:23ivlg. ^ '^"'m, 89.



??? 298 n.f.ncxjrdam iq???? Problemen zag men hier feitelijk niet, in elk geval geen onoplosbare. Deenige moeilijkheid leverden in enkele gevallen de joodse kinderen, maarhier kon men zich redden door bij het bijbelonderwijs de verhalen uit hetNieuwe Testament op Zaterdag te behandelen, als ze niet op school kwa-men. Verder werkte de regering het oprichten van afzonderlijke joodsescholen niet tegen, integendeel. Van ontkerstening van de school kan menniet spreken. We hebben zelfs reden om aan te nemen (al zou een naderonderzoek dit moeten argumenteren) dat het godsdienstonderwijs zelfswat het leerstellig gedeelte betreft (dat niet door de school, maar dikwijlswel door de schoolmeester werd verzorgd), vergeleken met het lage peilwaarop het in de i8e eeuw stond, juist tengevolge van de wet van 1806

isvooruit gegaan. De christelijke deugden zijn ook niet een ?Štappe op de weg naar de maat-schappelijke, zoals velen menen, maar ze zijn de noodzakelijke voor-waarde daartoe. Anderzijds wordt juist het christendom aan de maat-schappelijke realisering gewogen. Hierin onderscheidt de wet zich nietvan de typisch Nederlandse traditie: het nauwe verband tussen godsdiensten maatschappelijk gedrag. Men kan hier van â€žsaecuiarisatie" spreken,omdat het maatschappelijke expliciet wordt geaccentueerd, maar moetwel in het oog houden, dat de voorstanders van de onderwijsvernieuwingvan 1806 zich bij deze saecuiarisatie beriepen op Philippensen 4: 8' endat hun ook het synergisme van de goed-Calvinistische Heidelbergercatechismus^ niet vreemd was. Onze conclusie hier is, dat het nauwe verband dat er naar goed-

neder-landse traditie bestaat tussen godsdienst en levenspraktijk, nogmaalswordt geformuleerd. Er is natuurlijk wel enig verschil met de pietas alsdoel van het onderwijs uit de Hollandse schoolorde van 1625. Dit ver-schil ligt echter eerder in de grotere nuancering der begrippen van 1806dan in principi??le verschillen. Als de 17e eeuw het woord deugd gebruikt'dan is cr uiteraard ccn andere inhoud dan in dc l8c, maar dc COntinuitCithier is groter dan men doorgaans geneigd is aan tc nemen. DE DEUGDEN EN DE STANDENSTAAT Het is o.m. de grote verdienste van de wet van 1806 dat er iets gedaanwerd voor de ontwikkeling van de armen. De rijken en in zekere zin ookde middenstand, voorzover deze bestond, waren in het genot van goe 1 â€žhoud Uw aandacht gevestigd op al wat waar, op al wat edel,

rechtvaardig,liefelijk en wclgcvoeiig is, op al wat deugd iieet of lot verdient." 2 het â€žvoortbrengen (van) vruchten der dankbaariieid".



??? '^fl. 6 christeluke en maatschappelijke deugden 299 onderwijs. Het zou echter onjuist zijn om bij alle voorstanders der weteen grote sociale bewogenheid te veronderstellen. Iets daarvan is ons inhet bovenstaande al gebleken. Van den Ende was een integer mens, diehet zijn plicht als christen achtte iets voor de armen en het gewone volkte doen. Hij hoorde echter met figuren als Swildens en enkele anderen toteen kleine groep. De echte â€ždemocraten" vormden een minderheid. ZelfsVan der Palm, die later wat glimlachend terug zag op de tijd, dat hij â€žzo-wat keesde", kan men tot hen niet rekenen. Ook bij vele Nutsaanhangersschool een zekere arrogantie en een neerzien op de gewone man, die zicheerder richtte naar de regentengeest dan naar de echte democratie.'De overwinnaars uit alle troebelen van 1747 af tot

1813 toe zijn steedsWeer de regenten geweest. Zij hebben alles in het werk gesteld om hunpositie te versterken en zijn voor geen middel teruggedeinsd. Het is hun"Vrijwel overal gelukt, tot in zekere zin zelfs in de onderwijswetten toe^en stellig in de uitvoering ervan. De oppositie tegen wat enkele â€židea-listen" op onderwijsgebied voorstelden, was veel groter dan men ver-moedt. Zelfs in de verhandelingen over de verbetering van de scholen, in deverschillende prijsvragen, bij auteurs wie de onderwijsvernieuwing na aan'^et hart lag, vinden we als uitgangspunt de conservatieve standenstaat.Zo gaat Kornelis van der Palm er van uit, dat God â€žonderscheiden staetvan menschen" had ingesteld. De armen moesten dus in hun stand blij-ven, hetgeen mede inhield dat vier jaar schoolgaan voor hen voldoendeDit hoofd van een

school voor gegoede kinderen redeneert nogtheologisch, maar Prof.G.J.Nahuys zegt het nuchter en onomwonden.Hij kende de vrees van zijn standgenoten, dat â€ždoor de beschaving derschamele kinderen", â€ždeze boven anderen burgerkinderen, ja zelfs bovenvan de aanzienlijke lieden, verheven of wel aan dezelve te veel gelijkgesteld zullen worden, cn de Maatschappijc daardoor gebrek zou kunnen'â– J^en aan ccn classe vau lieden, die haar zoo lUHnlzakdijk is ais de heir'ccn wijnvat". De angst voor het gewone volk dat misdadig cn dr.est''^ctte cn bovendien lui cn arbeidsschuw, zat cr diep in. Zo'n vaart oven-meende Naluiys, zou het niet lopen, want het gros van het volk was""bekwaam, zodat slechts enkelen ,.lot uitmuntende Eerambten" zouden^â€?^'â€?'Â?kcn. Het voordeel van schoolonderwijs was dan juist, dat men

het een P'oclamaiie van 1813: alle aanzienlijken komen in de regering. Het volk krijgt2 D 'lag op gemeene kosten". Dc oude tijden komen weerom! '"'â€?''"imklingen. 307.



??? 300 n.f.noordam i966 volk ZO in de hand hield en het klaar kon maken voor ambacht, â€žtrafik"en dienst bij de marine. De Ruyter moest voor hen het grote voorbeeldzijn: de volksjongen die het tot admiraal bracht en zijn grote capaciteitenin dienst stelde van de â€žHoge Heren" ^ Zo zijn de schoolwetten er door gekomen: als een compromis tussen dedenkbeelden van enkele christen-idealisten, die bewogen waren met hetlot van de gewone man en de plannen der regenten die ??f van dit onder-wijs helemaal niets wilden weten ??f verwachtten juist door de school dezegewone man te leren waar zijn plaats was. Deze laatste groep begreepdat de nieuwe tijd niet tegen te houden was, maar ze namen hun maat-regelen door de armen op te voeden in hun geest. Hierin waren ze goedeleerlingen van Aristoteles, die met

instemming werd geciteerd: â€žHet krach-tigste van alle middelen om de Republiek te behouden en te beschermenis de burgers in den geest van het gouvernement op te voeden. Al droegende instellingen en wetten het zegel der hoogste wijsheid, dit alles zal nietsbaten, indien de burgers niet zoo opgevoed en gevormd zijn, dat zij denstempel dragen van hun staatsbestuur, en hunne zeden het kenmerk ver-toonen hunner maatschappelijke inrigting".^ Ze zijn zeker geslaagd, maar alles werd hiervoor dan ook gemobiliseerd:de schoolopzieners, de schoolbesturen, de onderwijzers, tot de Maat-schappij tot Nut van het Algemeen en zijn schoolboekjes toe. Alles adem-de dezelfde geest. De toespraken bij de jaarlijkse prijsuitdeling op dearmenscholen hameren steeds op dit aambeeld: de leerlingen mogen zichniet boven hun

stand verheffen, maar moeten â€žachting en liefde" koes-teren voor de hogere standen. Dat zich verheffen boven â€žden stand hun-ner ouders" was een â€žzorgwekkend verschijnsel", zoals het in een Nuts-brochure (sic!) van 1845 heette. En het had zo mooi kunnen zijn, als menzich maar gehouden had aan het â€žOrganisch" model van opvoeding datd'Herbigny ons tekent. Hij kent drie â€žtrappen van opvoeding". De eersteis die der vorsten, die overigens - hier spreekt de regent van de oudeschool - zoveel mogelijk gelijk moet zijn aan de tweede trap, die der bur-gers, die â€žden eersten rang bekleeden in aanzien en beschaving". Op dederde trap staat de volksopvoeding. Deze was weliswaar meer beperkt(we denken nog aan de vier jaren van K.van der Palm!) maar zeer be-langrijk. Deze opvoeding moest immers

zorg dragen voor de verbeteringder â€žgemeene volksklasse", â€ždenkbeelden van orde, regt en billijkheid' 1 Verhandelingen, 472 vlg. 2 d'Herbigny, Verhandeling, 6, vertaalt hier vrij Ar., Pol. V. 9. Hij geeft op en Vanden Ende, die zich weer op hem beroept, schrijft hem na: Ar. Pol. 1, V, maar dit iskennelijk foutief.



??? afl. 6 christelijke en maatschappelijke deugden 301 verbreiden, met als doel dat daardoor â€ždezekerheid der hoogere standen"en de â€žrust der Rijken" (met hoofdletter!) werden veilig gesteld. iMen^ heeft berekend op grond van de kiesrechtcensus, dat in 1848 15 ?¤20 % van de bevolking tot deze â€žbetere" standen behoorden. Opleidingtot christelijke en maatschappelijke deugden betekende dus voor 80 a85% van het Nederlandse volk, opleiding tot het geloof in het recht enhet gelijk van â€žden deftigsten en fatsoenlijksten stand", waartoe ze zelfniet behoorden en ze konden zich troosten met Da Costa's woorden uit1648-1848 â€žGod wilde 't onderscheid van gaven, rijkdom rangen". Ditâ€?s de praktijk van het schoolleven. Van verzet hiertegen is vrijwel geensprake. Aanzienlijke veranderingen treden pas op na 1850

?¤ '70. Voordie tijd hield de bevordering van het â€žalgemeen geluk" door verlichting^an â€žden gemeenen man" (dit is de doelomschrijving van het Nut) in wat^ij boven hebben geschetst: dat â€žde aanbiddelijke Regeerder" tussen'.den Troon en den ploeg een ontelbaar aantal rangen geplaatst had"^dat het tegen de scheppingsorde inging en dus een werk des duivels^as hieraan te tornen. Men kan dan ook de vraag stellen in hoeverre,deSchoolwetten wel een bijdrage hebben geleverd aan dit algemeen geluk,of Ze niet eerder de ontwikkeling en bewustwording van de grote massa^an het volk hebben tegengehouden dan bevorderd. Voor lange tijd wasdit Zeker het geval, maar toch is het aan het schoolonderwijs te dankendat men zich uiteindelijk tegen de regentengeest ging verzetten. â€?conclusies Van der Giezen beweert,

dat de christelijke deugden een etappe zijnWeg naar de maatschappelijke, waar het eigenlijk om gaat. De school-^etten zouden een triomf zijn van het natuurrecht en het zgn. deisme van! ÂŽ '8e eeuw over de geopenbaarde religie. Deze stelling vindt geen beves-in de bronnen en voor deze opvatting van het natuurrecht als ini ^onflict met de religie is bij de auteurs van de wet van 1806 geen spoor te/ ^'nden. Zij waren orthodoxe christenen, voor een deel zelfs predikantenÂŽ oud-predikant. Bij hen treft men geen sympathie voor â€žden onzinnigenophef van het natuurrecht", waarvan men Van der Marek eens beschul-'8de. Hoogstens kan men van een â€žopenbaringsnatuurrecht" spreken,zich dus meer bij artikel 2 van de Nederlandse Geloofsbelijdenis aan-dan bij de autonome rede. Het is in de Nederiandse pedagogiek van J

J'Hcrbigny, a.w.. 58. ^ahuys in ycrham/elingen, 441.



??? 302 n.f.noordam i966 oudsher altijd gegaan om de religieus-ethische houding van de mens, hoemen deze ook leerstellig fundeert. De wet van 1806 maakt hierop geenuitzondering. 2. De schoolwetten en opvoedingsidealen zijn in Nederland grotendeelsvrucht van eigen bodem. De maatschappelijke deugden zijn dan ook dievan de patriarchale ordening, niet die van de Gesellschaftliche. De schoolhoudt deze deugden (de zichtbaarheid van de organische orde) en on-deugden (de afstand van de ander door het standenschema) in leven. 3. Zij zijn een uitvloeisel van de christelijke levenshouding waarbij debeste christen de beste burger hoort te zijn en omgekeerd. Deze opvattingloopt parallel met de natuurrechtelijke ontwikkeling die in ons land tradi-tioneel is (Hugo de Groot). Op deze wijze

konden ook Joden deelhebbenaan dit â€žchristendom". 4. Hoewel de door sommige patriotten beoogde democratisering van desamenleving toen niet of in geringe mate werd gerealiseerd, heeft de wetvan 1806 toch op den duur een bijdrage geleverd tot de ontwikkeling vande â€žarme man". 5. Gezien de droevige toestand van het godsdienstonderwijs in de i8eeeuw kan men van een versterking van het christelijk onderwijs sprekenals gevolg van de schoolwetten. Dit geldt stellig van het algemeen-chris-telijke, maar waarschijnlijk ook van het leerstellig-dogmatische. Dit isniet slechts aan de wet als zodanig te danken, maar ook aan alles daar-omheen : een bezinning op de doelstelling van het onderwijs, de aandrangvan de regering op de kerk, het rekening houden met het kind, een beteredidactiek,

het verschijnen van schoolboeken en kinderbijbels en zo meer. 6. Uitdrukkingen als: â€žde eerste fase van de schoolstrijd", â€žde vestigingvan het staatsmonopolie" en derg. zijn ten aanzien van de tijd voor 1830misleidend. Begrippen als ,,openbare" school,,,bijzondere" school heb-ben juridisch en pedagogisch in 1806 een andere inhoud" dan in 1857 enhet is onjuist de schoolstrijd te laten beginnen in 1806 of daarvoor. 7. De voorstanders van de bijzondere school van 1857 en later verkon-digden met hun leus â€žde school aan de ouders" nl. een nieuwe schoolop-vatting. Deze is wat de geestverwanten van Groen van Prinsterer betreft,waarschijnlijk deductief afgeleid uit een theologisch beginsel, al dan nietverbonden met een romantiserende beschouwing van de tijd tussen 1580en 1680 als onze

â€žGouden Eeuw". In elk geval kan deze opvatting nietafgeleid worden uit de empirische historische gegevens.



??? afl.6 christelijke en maatschappelijke deugden 303 Beknopte literatuurlijst Berkelbach van der sprenkel, j.w., Oranje en de vestiging van de NederlandseStaat, (Amsterdam, 1946). Bijdragen ter bevordering van het onderwijs en de opvoeding, (Leiden, 1810 vlg.).brugmans, h., Standen en klassen in Nederland gedurende de ige eeuw, (Bijdr. enMed. Hist. Gen., 74, Groningen, i960). clarisse, i. en teiss?¨dre l'ange, j. , Bericht aangaande Van den Ende, (Deventer,1846). van den ende, adr., Geschiedkundige Schets van Ne??rlands Schoolwetgeving,(Deventer, 1846). (van den ende, adr.), Handboek voor onderwijzers, (Amsterdam, 1803).van der GmzEN,\.M.,DeeerstefasevandeschoolstrijdinNederland, 1795-1806,(Assen, 1937). de groot, a.,lev?Š'Â? en arbeid van J.H.van der Palm, (Wageningen,

i960).van hamelsveld.y., De zedelijke toestand der Nederlandsche natie op het eindeder achttiende eeuw, (Amsterdam, 1791). ' Hartog,j., De Spectatoriale geschriften, (Utrecht, 1890).Hentzen,c., De politieke geschiedenis van het Lager Onderwijs in Nederland,(Nijmegen, 1920). d'herbignv. Verhandeling over het staatkundig belang der openbare opvoeding,(Brussel, 1830). Van hinloopen.d.. Twee verhandelingen over de zeden der Nederlanders, (Am-sterdam, 1793). Van hoorn,!., De Nederlandsche schoolwetgeving voor het Lager Onderwijs,(Groningen, 1907). idenburg,ph.j., Schets vcui het Nederlandse schoolwezen, (Groningen, i960).Langendijk, d. , De geschiedenis van het Protestants-Christelijk Onderwijs (Delft, 1953). Mevlink, a. a. j. , Officie??le geschiedenis der wet van 1806, ("s-

Gravenhage, 1857).Noordam,n.f., Joh.Henr.Swildens, (Paed. Studi??n, februari, i960).Verhandelingen over de verbeteringen der schooien, (bevat opstellen van Krom,K.van der Palm, Van Voorst en Nahuys), (Middelburg, 1781).de visser, j.th., Kerk en Staat, 3 delen, (Leiden, 1926 vlg.).Wigeri,j., Schets van den Braaven Man, (Amsterdam, 1790).De wit.c.h.e., De strijd tussen aristocratie en democratie in Nederland, 1780-1848, (Heerlen, 1965).



??? SAMENWERKING TUSSEN HISTORICI EN BEOEFENARENDER HISTORISCHE PEDAGOGIEK i i.van der velde â€žZo oud ais de wei cid bijna is het contact van ouders en kinderen. En evenoud zijn de problemen". Deze wijze woorden vindt men op een van deeerste bladzijden van het aardige boekje van Dr. Jaap Meyer: Lieveouders. Brieven van beroemde Nederlandse kinderen. De geschiedenis vandat contact en van die problemen vormt een van de objecten van studieder historische pedagogiek. Meyers boekje geeft een kijkje op een episodeuit de geschiedenis der gezinsopvoeding, een geschiedenis waarvan we inNederland nog maar weinig weten. En wat de school betreft is men zekerniet verder. In het gedenkboek-Wolters â€žHonderd vijf en twintig jarenarbeid op onderwijsterrein

1836-1961" schrijft Dr.I. J.Brugmans: â€žDegeschiedenis van het onderwijs heeft in de Nederlandse historiografie tot dusverre niet de plaats gekregen, die zij verdient____De verwaarlozing van het onderwijs door de Nederlandse historiografie is overigens geentoevallige en ongemotiveerde omissie geweest. Onze historici mogen hetverwijt der verwaarlozing terugkaatsen naar de onderwijsdeskundigen,die van onvoldoende historische bezinning op hun arbeid blijk hebbengegeven. Waar is het boek, dat de geschiedenis van de didaktiek bij hetlager, bij het voortgezet onderwijs in ogenschouw neemt? Het bestaatniet". Brugmans beperkt zich tot de geschiedenis van het onderwijs. De histo-rische pedagogiek bestrijkt, zoals uit het bovenstaande reeds blijkt enverder blijken zal, een breder terrein. Is

thans, nu ?¨n geschiedenis ?¨n vraag-stukken van onderwijs en opvoeding zich in groeiende belangstelling mo-gen verheugen niet het ogenblik gekomen voor een systematische bestu-dering der historische pedagogiek in volle omvang, in samenwerkingtussen historici en beoefenaren der historische pedagogiek? a. drie vragen Welke is de functie der historische pedagogiek? Wat is haar werkmetho-de? Wat omvat haar werkterrein? Wie op deze vragen een antwoordzoekt, kan een antwoord vinden in Langevelds Bijdragen tot het gesprekvan systeem en historie in de opvoedkunde (Groningen 1959). Langeveldwil zo'n vakgeschiedenis â€žpositief opbouwen en er het worstelen van de I Dit artikel is eerst verschenen in â€žKleio", Tijdschrift van de Vereniging van Geschie-denisleraren in Nederland,

1965, no 5 blz. 141 e.V., no 6 blz. 213 e.v<



??? afl. 6 samenwerking tussen historici en beoefenaren historische ped. 3o5 geest in aantonen. Worsteling om voortgang, om oplossing, om verkla-ring, om zich uitbreidend begrip". De moeilijkheid is evenwel, dat voorLangeveld de theoretische, systematische pedagogiek onbetwist prioriteitbezit. Daardoor kan de historische pedagogiek zich slechts bewegenbinnen de grenzen die de theoretische pedagogiek haar stelt. Zij heeft eendienende functie, verhelderend, toelichtend ongetwijfeld, maar slechtsvoorzover haar om verheldering en toelichting wordt gevraagd. Er is daarnaast, menen wij, een tweede opvatting mogelijk: men kan dehistorische pedagogiek ook zien als een betrekkelijk zelfstandige weten-schap. Zij blijft als menswetenschap gebonden aan andere mensweten-schappen, de theologie,

filosofie, sociologie en psychologie, maar zij steltzelf haar problemen, bepaalt eigen grenzen, omschrijft zelf haar verhou-ding tot de theoretische pedagogiek. De uitgangspunten liggen ^an nietuitsluitend in de huidige pedagogische situatie, maar in al wat historie-studie haar aan bruikbaar materiaal levert. Het is duidelijk, dat de vragen die en zoals Langeveld die stelt, tot eenWerkmethode leiden, die voor de historicus weinig aantrekkelijk is. DeVraag â€žHoe zich in een tijd de menswaardigheid van het kind uitdrukt?"biedt weinig mogelijkheid voor systematisch historisch onderzoek, vrijvan anachronistische vertroebeling. Ditzelfde geldt vermoedelijk ookVoor een andere: â€žWaar gaat het opvoeden, als doelgerichte, haar midde-len scheppende aktiviteit, over in de opvoeding, als alles

omvattendeVerzamelnaam voor al die willekeurige en onwillekeurige, zakelijke enonzakelijke, aktuele en institutionele, uit de opvoeding zelf als initiatief-nemer voortkomende en aan hem opgelegde invloeden, faktoren, bezig-heden, ervaringen, enz." (p.27). Deze vragen zijn te zeer vrucht van het moderne pedagogisch denken,om tot inzet van historisch onderzoek gemaakt te kunnen worden. Eenhistorische pedagogiek, die haar eigen grenzen trekt, is aan zulke vragenniet gebonden, en zal misschien toch ook - of zelfs: juist beter - resultaatkunnen opleveren, waarmee de pedagogiek haar voordeel kan doen. Inieder geval heeft dit onderzoek haar eigen functie: de bevrediging vervatin het kennen en begrijpen van wat zich in de historie in een der meestessenti??le functies van het mensenleven heeft

afgespeeld: het opvoeden enonderwijzen van kinderen. De historische pedagogiek omvat, zoals we reeds aanstipten, volgensusance de geschiedenis van opvoeding en onderwijs. We treden niet inbegripsdefini??ring. Inplaats van de gebruikelijke dichotomie passen wijliever een - overigens persoonlijke - trichotomie toe. Onze indeling wordtdan: Poedagogische Sludiln xllii 20



??? 3o6 i. van der velde 1966 I. Geschiedenis van opvoeding: a. geschiedenis van het pedagogisch handelen; b. geschiedenis van het pedagogisch denken. Zodra we ons begeven op het terrein van het onderwijs, treden twee tus-sencategorie??n op: II. a. geschiedenis van de relatie tussen docent en leerling; b. geschiedenis van de relatie tussen cultuurstroming en onderwijs. Tussen de categorie??n \a en IIa en tussen \b en \lb bestaan verwantschap-pen. m. Geschiedenis van onderwijs: a. geschiedenis der onderwijswetgeving; b. geschiedenis van de onderwijsinstituten; c. geschiedenis van de didactiek, algemeen en bijzonder. Deze indeling lichten we gaarne toe met materiaal dat enerzijds demon-streert wat specifiek pedagogisch-historisch geacht moet worden, ander-zijds aantoont hoe nauw de

activiteiten der historische pedagogiek aan-sluiten bij, soms opgaan in, de activiteiten van historiestudie in het alge-meen. B. TER ILLUSTRATIE I. Geschiedenis van opvoeding: a. geschiedenis van het pedagogisch handelen; b. geschiedenis van het pedagogisch denken. a. Het gaat hier primair om huiselijk opvoedkundig handelen. Meyerheeft gelijk als hij poneert dat dit opvoedkundig handelen â€žbijna zo oudis als de wereld". Misschien niet in de meest primitieve stadia, maar inieder geval toch in zeer primitieve stadia uit de historie der mensheid zijnsporen van ouderlijke - en priesterlijke - opvoedingscultus te vinden.Men leze er Herbert K??hn's boek â€žHet ontwaken der mensheid" op na.Als men het hoofdstuk â€žDe religie en de gedachtenwereld van de mens uitde ijstijd" (blz. 153-172) leest,

is men toch wel geneigd de conclusie teaanvaarden dat de jeugd â€žopgevoed" werd, opgevoed in twee richtingen,richtingen die wij thans als religieus en maatschappelijk zouden aandui-den.



??? afl. 6 samenwerking tussen historici en beoefenaren historische ped. 3o5 Een aantal voorbeelden van gezinsverhoudingen, van gezinsbinding engezinsvervreemding, vindt men in ons artikel â€žJeugd in historie. Bijdragetot de kennis van jeugdgedrag (Paed. Studi??n 1963), speciaal in Â§ III â€žGe-zin en generatie". Deze voorbeelden zijn ontleend aan Sizoo's â€žHerleefdVerleden", Marrou's â€žHistoire de l'?Šducation dans l'Antiquit?Š", Bork'sÂ?Der junge Grieche" en enkele andere werken en werkjes. Voor de op-voeding in een Nederlands patrici??rsgezin uit de zeventiende eeuw ver-wijzen we naar ons â€žConstantijn Huygens als opvoedeling en als opvoe-der" (Paed. Studi??n i960). b. De geschiedenis van het pedagogisch denken wordt in ieder standaard-Vi'erk over historische

pedagogiek behandeld. Hier te lande in ouder werkdoor Waterink en Rombouts; door een aantal auteurs gezamenlijk inÂ?Grote denkers over opvoeding" (1964), onder redactie van schrijverdezes. II. a. geschiedenis van de relatie tussen docent en leerling; b. geschiedenis van de relatie tussen cultuurstroming en onderwijs. O. Het oudste ons bekende voorbeeld van spanningen tussen docent enleerling vindt men bij S.N. Kramer in zijn â€žFrom the tabiets of Sumer",in het Nederlands vertaald onder de titel â€žDe geschiedenis begint met deSumeri??rs" (Leiden 1958). Het eerste hoofdstuk luidt: â€žOpvoeding: deeerste scholen"; het tweede: â€žSchooljaren: voor het eerst wordt een leraar'gelijmd'". Kramer vertelt iets over de plaats van de school in het maat-schappelijk leven, de docenten, de

leerlingen, de interne organisatie, detucht. Er bestaat een Sumerische tekst, waarin de schoolse ervaringen vaneen bepaalde leerling worden beschreven op wat voor hem een ongeluks-dag moet zijn geweest. Hij kwam te laat, hij is van zijn plaats gelopen zon-der toestemming, zijn schrijfwerk was onvoldoende. Men herkent dezelichte schoolzonden van 4000 jaar geleden. Er dreigt straf, wat bij hetheersende tuchtsysteem betekende slaag. De vader grijpt in, hij blijkt totoffers bereid. Hij begeeft zich naar de leraar, â€žkleedde hem in een nieuwgewaad, gaf hem een geschenk en stak een ring aan zijn vinger". Hij zalWel geweten hebben dat deze olTers niet zonder resultaat zouden wordengebracht. In â€žJeugd in historie" Â§ II - De school - worden meer situatiesbeschreven die de relatie docent-

leerling weergeven, maar een monografieover de ontwikkeling der interne schoolse verhoudingen ontbreekt bij onsWeten. b. Een boeiend voorbeeld van de binding tussen cultuurstroming en con-temporain onderwijs vindt men in de dissertatie van Dr.P.N.M.Bot



??? 3o8 i. van der velde 1966 â€žHumanisme en onderwijs in Nederland" (Utrecht/Antwerpen 1955).Het was aanvankelijk zijn bedoeling de wordingsgeschiedenis van hetgymnasiale onderwijs in de zestiende eeuw te schetsen, maar â€žvoortdu-rend bleek ... hoe deze ideologisch bepaald was". Gegevens over Latijnsescholen, voorlopers van het moderne gymnasium, vindt men te over inDr.H.W.Fortgens â€žSchola latina. Uit het verleden van ons voorberei-dend hoger onderwijs". Dr.R.R.Post gaf een voortreffelijke studie overâ€žScholen en onderwijs in Nederland gedurende de Middeleeuwen"(Utrecht/Antwerpen 1954), met tal van onverwachte vondsten. Bots dis-sertatie is het vervolg op het werk van Post. De studie van A.Bartelsâ€žHonderd jaar middelbaar onderwijs 1863-1963" is,

veronderstellen we,bekend. De bibliografie??n bij Post, Bot en Fortgens noemen tal van werkenwaarin de historie wordt beschreven van individuele scholen. iii. Geschiedenis van onderwijs: a. geschiedenis der onderwijswetgeving; _ b. geschiedenis van de onderwijsinstituten; c. geschiedenis van de didactiek, algemeen en bijzonder. a. en b. De samenhang tussen de geschiedenis der onderwijsreglemente-ring, later der onderwijswetgeving, en die der onderwijsinstituten, dus tus-sen het legislatieve moment en het institutionele moment is zonder meerduidelijk. We volstaan met twee voorbeelden, een nationaal en een inter-nationaal. Nationaal beleven we deze samenhang dagelijks bij de uit-voering van de wet op het voortgezet onderwijs, onze mammoetwet; deEngelse Comprehensive school dankt

haar ontstaan aan de Education-actvan 1944, de Zweedse Enhetsskola aan de wet van 1950. c. Over de geschiedenis van de algemene didactiek en over die van vak-didactieken valt weinig te zeggen; Brugmans heeft er al op gewezen. In hetgedenkboek-Wolters vindt men van beide categorie??n voorbeelden. Hetartikel van Dr. H. Nieuwenhuis â€žOver en uit de geschiedenis van de didac-tiek en de methodiek van het lager onderwijs" kan gelden als een voor-beeld van de eerste categorie; de studie van Mej. Dr. U. J. Boersma â€žNut-tige boekjes voor brave kinderen. Een benadering van de geschiedenis vanhet leesonderwijs op de lagere school" en van Dr.W. Kuiper â€žDe ont-wikkeling van het Hoogduits als leervak", als voorbeelden van de ge-schiedenis van vakdidactieken. Kuipers studie

roept associaties op aanhet oudere proefschrift van Dr.K.J.Riemens â€žEsquisse historique del'enseignement du Francais en Hollande du XVIe au XlXe si?¨cle" (Leyde



??? afl. 6 samenwerking tussen historici en beoefenaren historische ped. 3o5 1919). Zelf droegen we een steentje, maar weer op een geheel ander gebied,bij in onze dissertatie â€žDe tragedie der werkwoordsvormen. Een taal-historische en taaldidactische studie", deel I â€žHistorie" (Groningen1956). Rombouts heeft in zijn â€žHistoriese Pedagogiek" deel III een aantalhistorische bijzonderheden gegeven over de methodiek van de leervakkender lagere school. Maar werk, principieel, samenvattend, afgestemd opachtereenvolgende cultuurperioden, ontbreekt, zeker voor de algemenedidactiek. c. hernieuwde vraagstelling Dit overzicht van het werkterrein der historische pedagogiek, hoe sum-mier ook en hoe willekeurig en onvolkomen ge??llustreerd, was onontbeer-lijk om te komen tot een afwegen

van de mogelijkheid ener toekomstigesamenwerking en te voorkomen dat de historici zouden vragen: â€žWatwillen onze partners precies?" Uit de aard der zaak is het als alle overzich-ten schematisch, al is op enkele plaatsen op samenhang gewezen. Wie zichechter op dit studieveld begeeft, zal ervaren hoe vloeiend het materiaal isen hoe gemakkelijk de rationele gescheidenheid van het schema wijkt voorde irtnerlijke gebondenheid van de stof. Langeveld constateert t.a.v. deeerste categorie zeer terecht: â€žHet is niet zo gemakkelijk denken en doenin dit vak van elkaar los te maken". Vandaar mede de aantrekkelijkheid -op dit onvoldoende bewerkte terrein stuit men telkens op onverwachteVondsten. Maar als het voor de historische pedagogiek in haar geheel ofVoor enkele harer onderdelen enige

belangstelling heeft weten te wekken,dan heeft het zijn dienst gedaan. Op zeker drie vragen zal een antwoord moeten worden gezocht: O. Op welke gebieden is een vruchtbare samenwerking mogelijk? b. Hoe zal deze samenwerking moeten worden georganiseerd? c. Welke baten zal men van samenwerking mogen verwachten? eene kostschool in 1795 Wat ons persoonlijk in de studie der historische pedagogiek in hoge mateboeit, is naast de geschiedenis van het pedagogisch denken de geschiede-nis van het pedagogisch handelen, punt I dus van de indeling die wijhierboven gaven. Over de geschiedenis van het pedagogisch handelen in^cderiand is weinig bekend. Men kan afgunstig blikken naar Frankrijk,^aar Ph. Aries zijn: â€žL'enfant et la vie familiale" (Paris i960) k??n schrij-den. Zo ver zijn

wij bij lange na nog niet. Laten wij, al is het een droevehistorie, iets citeren uit een klein, onbekend geschriftje, bijgift op een



??? 310 i.van der velde i966 auctie, geschreven door J. Decker Zimmerman, Evangelisch-LutherschEmeritus-Predikant, 1863, â€žopgedragen ter gelegenheid van zijn 'gevier-den ySsten' geboortedag, aan zijne kinderen en vrienden. Niet in denhandel; doch te bekomen ?¤ 25 cent bij W.F.Dannenfelser, ten voordeelevan 't Utrechtsche Evang. Luthersche wees- en oude mannen- en vrou-wenhuis". Het heet: Eene kostschool in 1795; mijn verblijf aldaar De ouders van Decker Zimmerman waren eind 1794 naar Berbice ver-trokken. Hij zelf, bijna 10 jaar oud, was met een jonger broertje in hetvaderland achtergebleven en â€žtoevertrouwd aan twee mijner in den defti-gen stand te Amsterdam gevestigde ooms; een derde oom belastte zichmet mijnen broeder". Hij werd in de buurt van Amsterdam ter

kostscholegedaan. Vermoedelijk hebben de deftige ooms, misschien ook de ouders,onvoldoende ge??nformeerd en daardoor een ondoordachte beslissing ge-nomen, die een stuk kinderleven tot een hel gemaakt heeft. Tot de ge-schiedenis van de pedagogiek behoort nu eenmaal ook het onpedagogi-sche handelen. We citeren verder zonder commentaar, maar in vereen-voudigde spelling. Aan het hoofd stond de â€žbewindvoerende kinderdrillerMeester Sw-". â€žEnkel, zonder met al te sterke kleuren, evenmin hier als bij iets van 'tverdere, te willen penselen, scheen 't aldaar toegelegd op aan de kinderente nemen proeven, wegens 't minimum van spijze, waarmede men ze tezijner tijd nog levende, ware 't ook schier als skeletten, aan ouders, voog-den enz. weder in handen konde spelen, zonder

misschien van die kant tekomen in enig gedrang". Bewijzen? â€ž .. .dat wij kost-jongeheren, stillingzoekende voor onze honger, lindebladen aten, van de achter 't huisstaande bomen - dat niet zelden door dezelfde oorzaak, onze honger en 'tpogen van die te stillen, de in de tuin staande kropsalade hare door ons eraan ontscheurde harten miste, en zich voordeed als door een schadendgedierte overvallen". Zondags verdwenen de voor de â€žkollekteerzakjes"meegegeven stuivertjes deels in een bakkerslade.In de winter van 1795, â€ždie over 't ijs der rivieren henen, de Fransen,met hun geschut en ammunitie, ons in 't land bracht", was â€žde ten onzentaanwezige aardappelen-voorraad zoet geworden, zodat hij smaakte alsgeheel doorsuikerd. Eten mochten wij thans zoveel het ons gelustte".

Ookvan zg. Turkse bonen. â€žGeweldig zwollen ze, gekookt wordende, op, zo-dat we, appetijtvol er overheen gevallen, aan een acht- of tiental er van,als ene prop ons voor de maag rakende, genoeg hadden: een uur latergierden we reeds weder van de honger. Zo mede, wanneer het de dag was



??? afl. 6 samenwerking tussen historici en beoefenaren historische ped. 3o5 van dus genaamde groenerwtensoep of snert. Wij visten dan naar eneenkele daarin verdwaald geraakte erwt of erwtsgelijke; terwijl we, natafel, kinderlijk-lichtzinnig ons in de vrije lucht vermaakten met, sprin-gende, de massa vochts, door ons verzwolgen, ons in de holle magen tehoren klokken". De straf- â€ž't Was in die dagen de tijd nog van de plak". â€žMij geheugtals hadde 't in mijn bijzijn pas eerst zich toegedragen, dat een bij onsschoolgaand 13 jarig meisje, de geduchte kathedertrappen opsteeg, en, 'tschier bestervende, vijf en twintig (zegge 25!) welgerichte plakken, ver-deeld over beide handen, met ene woede zich te zien toetellen, die, hee-meer de strafoefenaar, kastijdende, zich opwond, hem niet dan te zicht-

baar, en in die mate schrikwekkend, op 't bleker en bleker wordend gelaatlag". â€žDe arme delinquente was weinig bleker dan haar beul".Uitvoerig vertelt Decker Zimmerman, hoe hij door zijn slaapgenoot,â€žHuibert V- geheten, drie a vier jaar in leeftijd mij vooruit", geestelijkgemaltraiteerd werd. Hij voelde zich â€žovergegeven aan ene soort vanjonge, kwade demon". Het onderwijs-â€žNiet veel", zeide ik, viel eropditno/i-p/wj-w/Zraschool-gesticht te Ieren en ik ook, dunkt mij, leerde er weinig, oft mocht enigeVoortgang in mijn kinderlijk handschrift geweest zijn, waarop toenmaals,meer dan wel soms later, de toeleg geheel bij uitstek mede gericht was -gesteund trouwens door enen voorgang der onderwijzeren zelvcn, dielater, scheen 't mij, wel eens iets liet te wensen". Een jaar ongeveer is Decker

Zimmerman aan â€ž't aan hem beproefdehonger- en strafstelsel" onderworpen geweest; toen zag hij zich verplaatstnaar een andere school - â€žaan de lage Vuursche", aan welke school â€žver-Selijkend de hoogste lof" wordt toegekend.Meester Sw- stond toen, â€žgeschouderd het geweer, toen â€žsnaphaan"lieest geheten, manhaftig en blakende pro patria et libertate, gelijk zoVelen dit in die dagen deden, daar dan met allen in 't gelid, ja zelfs alsÂ?vleugelman" vooraan, doende met graviteit wat hem te doen viel, ge-kleed in rok, vest, korte broek en kousen". â€žEen smalle witte stropdas,Â?Tiet van achteren zilveren gesp, knelde hem om de hals; zilveren schoen-?Ÿespen, ronde hoed en daaronder witgcpoederdc, ronde pruik voltooiden't voorgesteld kostuum". Wc kennen het van vele achttiendc-

eeuwse pren-ten. Meester Sw- was klaarblijkelijk wel een goed patriot. En hierbij laten we het. Met veel belangstelling zien we uit naar enigeâ– "eactie van de zijde der beoefenaren van de historische pedagogiek. Van^e zijde der historici is reeds positief gereageerd.



??? HET HANDHAVEN VAN EENMAAL AANGENOMEN NORMENBIJ OPEENVOLGENDE OBJECTIEVE TOETSEN R.F.VAN NAERSSEN Enige tijd geleden werd een methode beschreven voor de bepaling van decaesuur voldoende/onvoldoende (de Groot, 1964). De hieronder be-schreven methode (met nog twee varianten) komt voort uit een enigszinsandere probleemstelling. Gaat het bij de Groot om het vaststellen van eennorm aan de hand van items, die volgens de docent noodzakelijk te be-heersen stof betreffen, hier gaat het vooral om het handhaven van eeneenmaal - bijvoorbeeld door middel van de Groot's kernitemmethode -vastgestelde norm bij volgende tentamina (examens, proefwerken). Hetbelang van normeringsmethoden bij proefwerken, examens, etc. is evi-dent. Zonder deze

treedt immers de â€žWet van Posthumus" in werking:de cijfers worden soms bewust doch vaker onbewust aangepast aan hettoevallige niveau van de groep. In de eerste twee paragrafen wordt de techniek van de â€žequating ofnorms", zoals deze o.a. beschreven is in Gulliksen (1950), enigszins uit-gebreid. Daarna wordt een continu-procedure voorgesteld voor hetconstant houden van de normen. I. DE HERHAALITEMMETHODE MET LINEAIRE TRANSFORMATIE Bij academische - en vermoedelijk ook bij vele andere - leervakken treftmen vaak de eigenaardige situatie aan, dat een bepaald tentamen twee ofmeerdere keren per jaar wordt afgenomen, bijvoorbeeld in juni en inseptember, en waarbij de examengroepen geheel verschillend zijn vanniveau. De junigroep is meestal duidelijk

intelligenter, ijveriger en beteriri het betreffende vak dan de septembergroep. De â€žWet van Postumus" -bij elk examen slaagt eenzelfde percentage - werkt hier bijzonder on-gunstig. Een van de methoden, die in dergelijke situaties uitkomst kanbrengen, is die met de herhaalitems: Bij de nieuwe items van het tweede tentamen voegt men een aantalitems toe, die reeds zijn gebruikt bij het eerste tentamen. Deze items, diesamen de â€ždeeltoets" vormen, dienen om de normen, die op een ofandere wijze bij het eerste tentamen gelegd zijn, op objectieve wijze overte brengen op het tweede tentamen. Om deze taak goed te kunnen ver-vullen moet de deeltoets een tamelijk representatieve steekproef vormenvan de totale toets. Dat wil zeggen, de items moeten gemiddeld ongeveer



??? afl. 6 het handhaven van eenmaal aangenomen normen 313 dezelfde moeilijkheid en dezelfde intercorrelaties vertonen als de overigeitems van het tentamen. Om dit te bereiken kan men het kennisdomein,dat de toets bestrijkt, verdelen in een aantal gebieden. Uit elk gebied laatmen door het lot items aanwijzen van elk van een aantal moeilijkheids-categorie??n. Bij het tweede tentamen moet men er voor zorgen, dat denieuwe items qua moeilijkheid en subgebied ongeveer overeenkomen metde herhaaUtems. De wenselijkheid betreffende representativiteit van deherhaalitems betekent hier echter geen strenge eis: de representativiteitdient er alleen maar voor om de vorm van de verdeling van totale toets endeeltoets zoveel mogelijk identiek te maken. Gemiddelden en standaard-afwijkingen van

de vier scores mogen aanmerkelijk verschillen: de deel-toetsen verschillen van de totale toetsen omdat het aantal items minder is,eerste en tweede tentamenscores verschillen doordat het niveau van depersonen hoger of lager ligt. Een bepaalde score, gehaald bij het totale eerste tentamen, kan men opde gebruikelijke wijze omzetten in een standaardscore: (I) = Waarin z standaardscore betekent, X ruwe score, M gemiddelde score,â– s standaardafwijking, de index t totale toets en de index i eerste tentamen. De groep personen, die deze standaardscore gehaald heeft bij de totaletoets, zal gemiddeld dezelfde standaardscore halen op de deeltoets, om-dat we ervoor gezorgd hebben dat totale toets en deeltoets dezelfde facto-ren meten: de rangorde van de personen is bij beide toetsen

dezelfde,afgezien van toevallige meetfouten. Deze standaardscore kan nu met be-hulp van gemiddelde en standaardafwijking van de deeltoets omgezetWorden in de overeenkomstige ruwe score van de deeltoets. Een persoon, die bij het tweede tentamen een bepaalde ruwe scorehaalt op de deeltoets, staat op hetzelfde (kennis-)niveau als de persoon,die bij de eerste deeltoets diezelfde ruwe score haalde, want beide deel-toetsen zijn identiek. De deeltoetsen meten op dezelfde maatstok en kun-nen daardoor de schakel vormen tussen de beide totale toetsen. De ruwe score van de tweede deeltoets kan nu weer omgezet worden instandaardscore. Deze komt overeen met dezelfde standaardscore van detweede totale toets, en deze kan ten slotte omgezet worden in de ruwescore van het tweede

tentamen. '^Idus kan bij elke ruwe score van de eerste totale toets de overeen-l^omstige ruwe score gevonden worden van de tweede totale toets, metandere woorden: de tweede toets wordt genormeerd op de eerste. Voor



??? 314 r.f.van naerssen i966 de normering moeten acht basisgegevens berekend worden: de gemiddel-den en de standaardafwijkingen van de totale toetsen en van de deel-toetsen. Voor het overige kan het proces echter aanmerkelijk vereenvou-digd worden. We kunnen namelijk een formule afleiden, die de ruwescore van de tweede toets uitdrukt als een lineaire functie van die van deeerste toets: (2) X,^ = AX,. + B. Heeft men A en B met behulp van de acht basisgegevens berekend, dankan men bijvoorbeeld voor X,^ de ruwe-scorepunten invullen, die deeindscores (de tentamencijfers) van elkaar afgrenzen, waaronder ook decaesuur voldoende/onvoldoende. Formule 2 geeft dan de overeenkom-stige grenspunten op de ruwe-scoreschaal van het tweede tentamen.Hiermee is de normering

voltooid en is de Wet van Posthumus doorbro-ken, evenals bij de kernitemmethode.De formules, die A en B uitdrukken als functies van de acht basis-gegevens, luiden: (3) A = ^ en V/. (4) B = M,. - M, + i?Â? (M,. - M,.), waarin de index d slaat op â€ždeel" en 2 op â€žtweede tentamen". Een af-leiding van deze formules, die bovenstaande explicatie practisch op devoet volgt, wordt gegeven in de appendix. 2. DE HERHAALITEMMETHODE MET NIET-LINEAIRE TRANSFORMATIE Indien de items van een deeltoets gemiddeld veel moeilijker of gemakke-lijker zijn dan die van de totale toets, dan wel duidelijk meer of mindermet elkaar samenhangen, dan zijn beide verdelingen niet meer gelijk-vormig. Het gevolg is dat niet meer op deel- en geheel-toets eenzelfdepercentage personen een hogere score

gehaald hebben dan een bepaaldestandaardscore; met andere woorden, de op bovenstaande wijze gepaar-de punten van deeltoets en totale toets komen in werkelijkheid niet meermet elkaar overeen. In dit geval moet men de herhaalitemmethode op ietsandere wijze toepassen. Het principe is precies hetzelfde, maar in plaatsvan via omzetting in standaardscores moet men nu werken via omzettingin percentielscores. Hierbij is het echter niet meer mogelijk gebruik te



??? afl. 6 het handhaven van eenmaal aangenomen normen 315 maken van een formule. Men zal zijn toevlucht moeten nemen tot eengrafische transformatie. Men zet bijvoorbeeld op millimeterpapier af: op de X-as de ruwe scoresvan de vier tests, en op de Y-as de percentielscores. De percentielscore,behorende bij een bepaalde ruwe score is, zoals bekend, het percentagepersonen, dat een lagere score gehaald heeft dan die ruwe score; waarbijmen rekent, dat ook nog de helft van de personen, die precies de betreffen-de score gehaald hebben, onder dit scorepunt thuishoren. Het resultaat is,dat men vier ogiefvormige (S-vormige) krommen heeft getekend, die menzoveel mogelijk vloeiend laat lopen. De krommen van de deeltoetsen Dien D2 liggen door het geringere aantal items meer links dan

die van detotale tentamina Ti en Tz. Het probleem is nu van een bepaald punt Xiop de X-as, dat een ruwe score van de eerste totale toets markeert, hetovereenkomstige scorepunt X2, ook op de X-as, van de tweede toets tevinden. De constructie van dit punt zal na het bovenstaande duidelijk zijn: a. Men trekt door X een vertikale lijn tot deze de ogief Ti snijdt, inâ€žpunt-Ti". b. Men trekt een horizontale lijn door punt-Ti tot punt-Di. c. Men trekt een vertikale lijn door punt-Di tot punt-D2. d. Men trekt een horizontale lijn door punt-D2 tot punt-T2. e. Men trekt een vertikale lijn door punt-T2 tot X2 op de X-as. Deze vijfstaps-constructie kan men herhalen voor elk punt, waarvan menhet overeenkomstige punt van de andere tests wil weten. Een vereenvoudiging kan worden aangebracht wanneer de scores

vande beide totale toetsen ongeveer een gelijkvormige verdeling hebben (dedeeltoetsen kunnen dan nog een geheel andere verdeling hebben). Het ishier voldoende slechts twee punten op bovengenoemde wijze te trans-formeren, waarna men de andere punten kan aanbrengen met een even-redige verdeling, bijvoorbeeld met behulp van evenwijdige lijnen. Voor?Š?Šn van beide punten kan men desgewenst het punt tussen voldoende enonvoldoende kiezen. De methode met niet-lineaire transformatie heeft het voordeel dat geenenkele eis wordt gesteld aan de representativiteit van de herhaalitems watbetreft hun moeilijkheid. Voorbeclcl: Beide normeringsmethoden werden o.a. toegepast bij eeneerstejaarstentamen â€žPsychologie" aan het Nutsseminarium voor Peda-eogick. In juni 1965

participeerden 108 en in september 38 personen aanhet tentamen, dat beide malen uit 48 items bestond, waarvan 25 herhaal-



??? 3i6 r.f.van naerssen 1966 items. De aan te brengen caesuur voldoende/onvoldoende lag in septem-ber volgens de lineaire methode bij een ruwe score van 31,6 en volgens deniet-lineaire (grafische) methode bij 31,0. De grens lag in juni bij een scorevan 29,5, waarbij 64 % slaagde, terwijl in september slechts 42 % slaagde,namelijk bij gebruik van de niet-lineaire methode (37 % bij de lineairemethode). 3. DE ITEMSTEEKPROEFMETHODE Bij de herhaalitemmethode mag de deeltoets niet uit te weinig items be-staan, want dan zouden standaardafwijking en gemiddelde van de deel-toetsen te onbetrouwbaar worden; en deze gegevens zitten in de constan-ten A en B van de normeringsformule. Maar aan de andere kant mag dedeeltoets ook niet een te grote portie van de totale toets vormen, want

alseen dergelijke strategie bekend raakt, dan zullen de studenten zichvoortaan concentreren op de toch wel enigszins uitgelekte vragen van heteerste tentamen, in plaats van de gehele stof te bestuderen. Dit moetenlaveren tussen Skylla en Charybdis kan men vermijden door de beidedeeltoetsen niet volledig identiek te maken maar daarentegen tot werkelijkrepresentatieve steekproeven uit eenzelfde verzameling van items. Aanhet trekken van de steekproef, zoals deze in de eerste paragraaf beschrevenis, moeten dan wel strenge eisen gesteld worden. De normeringsmethode, die hier voorgesteld wordt - maar die integenstelling tot de herhaalitemmethoden nog niet in de practijk be-proefd is - komt neer op het volgende: a. Men deelt de voorraad items in in een aantal groepen, die wat betreftinhoud

(kennisgebied) en moeilijkheid dicht bijeenliggen. Voor ditlaatste is het noodzakelijk dat de items al eerder zijn afgenomen. b. Men stelt de aantallen vast van de items van de deeltest, die uit elkvan de itemgroepen gekozen moeten worden. Wat dc inhoud betrefthangt dit af van wat de docent belangrijk vindt. Bij de verdeling van demoeilijkheidsgraden moet men met twee feiten rekening houden: ener-zijds is er een bepaalde optimale moeilijkheidsgraad voor alle items, dieafhangt van het aantal alternatieven en van het percentage personen, datverwacht wordt te slagen, anderzijds is het meestal niet mogelijk voldoen-de goede items te ontwerpen met een optimale moeilijkheid, zodat mennoodgedwongen toch ook gebruik zal moeten maken van gemakkelijkeren moeilijker items. Aan de eenmaal

vastgestelde aantallen moet menzich houden zolang men de oude normen bij de nieuwe tentamina w?œ



??? afl. 6 het handhaven van eenmaal aangenomen normen 2674 handhaven. Hierbij kan worden opgemerkt, dat men zich bij de item-steekproefmethode niet hoeft te beperken tot het ?Š?Šnmaal handhaven vannormen, doch dat men dit over onbeperkte tijd kan doen. c- Men stelt de deeltoets samen door uit elke groep het betreffende aantalitems op volkomen toevallige wijze te laten aanwijzen. Wanneer het nueen statisch vak betreft is hiermee het proces voltooid. Elke volgendetoets is equivalent aan de vorige. Maar meestal zal de docent zijn voorraaditems willen aanvullen. Oude items raken op den duur bekend. Bovendienzal de behandelde stof zich geleidelijk wijzigen. En ten slotte is hetmogelijk de kwaliteit van de items op te voeren: onduidelijkheden wordenopgeheven, alternatieven verbeterd,

etc. Dus: d. Men voegt aan de deeltoets nieuwe items toe, waarvan men wel ver-Wacht, dat ze de betrouwbaarheid van het totale tentamen zullen ver-hogen, maar waarvan nog geen statistische gegevens bekend zijn. Dezeâ€?tems kunnen dus niet behoren tot de deeltoets, maar anderzijds wil menVan deze items wel gegevens vergaren, om ze later aan de verzamelingtoe te kunnen voegen. Voorts verhogen ze bij elkaar genomen toch ookde betrouwbaarheid; ze dragen wel niet bij tot een preciese normeringniaar wel tot een betere differentiatie tussen de personen. En ten slotte's men tegenover de studenten wel verplicht ze bij de score mee te rekenenindien ze bij het tentamen zijn afgenomen. Evenals bij de herhaalitem-niethode bestaat het tentamen dus uit een deeltoets en een rest, maar

hier^^an de deeltoets een veel groter percentage van het geheel vormen; even-tueel kunnen deel en geheel immers identiek zijn. Men normeert het nieuwe tentamen op het oude met de herhaalitem-^erckening. De methode van paragraaf i kan gevolgd worden omdat erWeinig restitems zijn, waardoor de vorm van de verdeling van de totaletoets practisch identiek is aan die van de deeltoets. ?’â€? Men voegt de nieuwe items, die voldoende corrclercn met het totaal,toe aan de voorraad, na ze geklassificcerd te hebben naar inhoud en''Moeilijkheid. Als het niveau van de laatste groep studenten afwijkt van dehorige dan levert dit nog een klein probleem op. Een item kan dan nietd'rect geklassificcerd worden naar zijn p-waarde (het percentage personendat het item goed heeft beantwoord), maar deze p-

waarde moet vergelekenborden met de gemiddelde p-waarde van de deeltoetsitems gegroepeerd"^ar (oude) moeiiijkheidsklasse. Het item wordt geplaatst in de klassedaarvan de gemiddelde p-waarde bij het laatste tentamen het meest over-eenkomt met die van het item.



??? 3i8 r.f.van naerssen 1966 Opgemerkt kan worden, dat de methode niet geheel objectief is. Hetstellen van de minimum item-totaalcorrelatie is, evenals het oordeel ofhet item logisch en verbaal acceptabel is, onvermijdelijk subjectief. Ver-wacht wordt echter dat deze subjectiviteit niet te veel invloed zal hebbenop de constantie van de norm, zolang men - hoe dan ook - een zekerkwaliteitsniveau van de items weet te handhaven. Verandering van deitemintercorrelaties zou verandering van de spreiding van de scores be-tekenen, en daarmee van de normen. 4. EEN VERGELIJKING TUSSEN ITEMSTEEKPROEFMETHODE EN KERNITEM-METHODE Het belangrijkste verschil werd reeds in de aanhef vermeld: de itemsteek-proefmethode pretendeert geen normen te stellen doch slechts te hand-

haven. Voor deze laatste taak lijkt de itemsteekproefmethode beter ge-??igend, immers: a. Het aantal items, dat de norm bepaalt, is groter. Er is geen restrictiebetreffende belangrijkheid. Alle items uit de verzameling kunnen deeluitmaken van de deeltest, die de normen overbrengt. b. Er is geen verschil in inhoud (gemeten factoren) tussen deeltest entotale test. Bij de kernitemmethode is er wel een verschil; de kernitemsmeten een andere (belangrijker) factor dan de restitems, hetgeen bezwarenkan opleveren. Men kan zich bijvoorbeeld indenken, dat student X, diegoed is in de belangrijke factor maar slecht in de andere, deel uitmaaktvan een groep, die slecht is in de eerste maar goed in de tweede factor. Degroep wordt door de kernitemmethode laag beoordeeld, dus er slagenweinig personen.

Onder de afgewezenen zal zich echter X bevinden, diejuist goed is in het beantwoorden van de belangrijke kernitems.' c. De moeilijkheidsgraad van de items van de deeltoets is om psychom^'trische redenen gunstiger dan bij de kernitems, die gemiddeld door meei"personen goed worden beantwoord. I. Op het bezwaar van mogelijke factorische discrepantie bij de kernitemmetliodc wC^mijn aandaciit gevestigd door een nog niet gepubliceerde psychometrische studie vanDrs. E. E. Ch. I. Roskam. Het probleem der impliciete veronderstellingen is nogal nete-lig. Zo moet bij de onder i en 2 beschreven methoden verondersteld worden dat d"groepen personen op alle andere dan de te meten factoren steekproeven vormen ui'eenzelfde populatie.



??? afl. 6 het handhaven van eenmaal aangenomen normen 319 d. De itemsteekproefmethode staat vermoedelijk op een hechtere theore-tische basis. Hier staat natuurlijk tegenover dat de kernitemmethode gemakkelijkeris toe te passen. Het zal van de situatie afhangen of het loont om zich del??ioeite te getroosten van het nauwgezet categorizeren van de items voorhet bereiken van constante normen. 5- appendix X, - M,(5) = -^ = = X.. - M,, X,. = + M,^ = ^ (X, - M,) + M,. = (7) - M,,) + M,. = = ^dM + M^^. ' -rf. +M, Wh â€?^''i MJ. M,, samenvatting ^^nsluiting op dc Groot's kernitemmethode voor het vaststellen vanâ€?formen bij tentamens worden hier drie methoden behandeld om eenmaallin normen te handhaven. Eerst worden de lineaire en dc niet- eaire normcringsmethodc aangepast aan dc

tentamensituatie. Tene Wordt voor het normale gebruik van objectieve toetsen een methodeorgesteld, die gebaseerd is op het trekken van gelaagde itemstcek-even en waarbij ook de lineaire normcringsmethode wordt benut.



??? 320 r.f.van naerssen i966 Literatuurverwijzingen: DE GROOT,A.D. 1964. De kemitemmethode voor de bepaling van de caesuur vol-doende I onvoldoende. Paedagogische Studi??n 41, 425-440.GULLIKSEN,H. 1950. Theory of mental tests, John Wiley, New York. Dr. R. F. van Naerssen. Geboren 1922 te Surakarta. Studeerde, na aanvankelijkeen militaire loopbaan gevolgd te hebben, van 1951 tot 1957 psychologie aan deRijksuniversiteit te Leiden. Was daarna 2 jaar verbonden aan het NederlandsInstituut voor Praeventieve Geneeskunde, en 4 jaar aan het Ministerie vanDefensie. Promoveerde bij Prof. Dr. A. D. de Groot op een proefschrift getiteld:â€žSelectie van Chauffeurs - Onderzoekingen ten behoeve van de selectie vanchauffeurs bij de Koninklijke Landmacht". Sindsdien verbonden aan

het Psy-chologisch Laboratorium der Universiteit van Amsterdam. Publicaties op hetgebied van studietoetsen en psychometrika.



??? afl. 6 321 CONFERENTIE GEPROGRAMMEERDE INSTRUCTIE Op 28-30 oktober 1965 werd door de Werkgemeenschap voor Vernieu-wing van Opvoeding en Onderwijs een conferentie georganiseerd overÂ?Geprogrammeerde Instructie". ^an deze conferentie is het verslag verschenen in het januari-nummer^an het tijdschrift â€žGeprogrammeerde Instructie" (Uitgever: N.Samson"â€?V. Alphen a.d. Rijn). ^ie de conferentie heeft meegemaakt, weet hoe voortreffelijk zij georga-niseerd was. Na de inleidingen van Prof. Dr.L. van Gelder en Drs. J. S. de VriesWerd de conferentie de volgende dag in secties gesplitst. In verschillendeWerkgroepen werden in het geheel dertien referaten gehouden, waaropsteeds discussie volgde. Daarna volgde een lezing van Prof.Dr.M.J.Langeveld. De laatste

morgen werden n.a.v. de discussies in de werk-groepen een aantal vragen geformuleerd, die vervolgens weer in alleWerkgroepen werden besproken. M.i. was deze laatste morgen het minst'bevredigende deel van de conferentie. Het thema van de conferentie kwam het duidelijkst tot uiting in de titel^an Langeveld's lezing: â€žPedagogisch vooroverleg over geprogrammeerd Ieren". ^^e conclusies, waartoe Langeveld komt zijn: ??'j de invoering van de methoden der geprogrammeerde instructie is nodig: kritische bescheidenheid in de voor haar opge??iste plaatsgrondig veelzijdig onderzoek, ook op het gebied der lange-duur effec-ten 3- grondige opleiding der gebruikers. ^"dien men de overige referaten nagaat, blijkt aan punt i: â€žkritische be-^'^heidenheid" wel voldaan te zijn. Men is het er vrijwel over

eens, dat degeprogrammeerde instructie niet meer dan een bescheiden functie kanhervullen bij het onderwijs. ''""'"Soghche Siudifn \Lm 21



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 322 In de meeste referaten wordt verslag gedaan van eerste pogingen omeen programma te ontwerpen en de moeilijkheden, die zich daarbij heb-ben voorgedaan. drs.r. eikeboom heeft Latijnse grammatica geprogrammeerd en ge-bruikt dit programma voornamelijk als huiswerk.drs.w.j.brandenburg heeft een statistiek programma gemaakt voorhet m.e.a.o., maar dit is nog niet getoetst. dr. j.s.ten brinke Spreekt voomamelijk over de voorbereidingen,nodig voor het maken van grammatica programma's en de ondervindin-gen hierbij opgedaan. dr.j.w.schuijl bespreekt enkele Amerikaanse scheikunde program-ma's kritisch en geeft een voorbeeld van programmering van de behande-ling van het chemisch evenwicht.dr.r.l. krans en dr.e.m.buter gaan voor de

natuurkunde en debiologie de mogelijkheden van programmering van de leerstof in dezevakken na. Zij komen tot de conclusie, dat slechts enkele gebieden voorprogrammering in aanmerking komen. w.p.janssen geeft een opsomming der problemen en mogelijkheden,die zich zullen voordoen bij de programmering der werkwoorden enwerkwoordelijke vormen, aansluitend bij de studie van Dr.I.vanderVelde. a. kropman s.j. bespreekt enkele moeilijkheden bij het gebruik van eentalenpracticum. Bovengenoemde auteurs hebben nog geen programma voltooid ??f zijnaan de toetsing van het programma nog niet toe.drs.b.th.brus formuleert een aantal voorwaarden, waaraan de toet-sing van een programma zou moeten voldoen en een aantal controlevragen n.a.v. de programmering.Drie sprekers waren

reeds verder gevorderd. ir.w.geerts heeft een algebra programma voor de lagere klassen vanhet lyceum voltooid. Hij meent in het feit, dat geen enkele leerling, diebevorderd werd naar de tweede klas, onvoldoende had voor algebra eensterke aanwijzing te zien, dat een leerling met geprogrammeerde instruc-tie veel bereiken kan (het gaat hier over 8i leerlingen van drie eerste klas-sen). Ik meen, dat hier nauwelijks van toetsing kan worden gesproken,en acht de aanwijzing voorlopig nog slechts zeer zwak. Geheel anders is de voorlopige evaluatie van het herhalingsprogramm^rekenen bij de Koninklijke Marine, dat door drs.m.beishuizen werd g^'refereerd. Hierbij heeft men het aantal gemaakte fouten voor. en na de â€žtoedie-



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 323 ning" van het programma bepaald en bovendien de gemiddelde leeftijdnagegaan. Bovendien werden een lineair- en vertakt programma met el-kaar vergeleken. De uitkomst was: het aantal fouten wordt minder naverwerking van een van beide programma's en de gemiddelde leertijd vanhet vertakte programma is korter. Ook hier betrof het slechts een geringaantal leerhngen (i8 resp. 21 - vooropleiding l.t.s. - 17 jaar). drs.chr.boermeester heeft een programma voor â€žverzamelingen-leer" voor de eerste klasse van het u.L.o. samengesteld en het doorwerkenVan het programma door individuele leerlingen vergeleken met een klassi-kale behandeling van dezelfde leerstof. Deze vergelijking is door statisti-sche berekeningen begeleid. Het bleek, dat het

programma iets betereresultaten gaf, die echter statistisch niet significant waren. De leerlingenreageerden gunstig en het doorwerken van het programma kostte mindertijd dan de klassikale methode. Op de conclusies van boermeester is echter nog wel iets aan te merken.Ik acht het bijv. niet bewezen, dat er tijdwinst is opgetreden. EvenminVolgt uit dit onderzoek in het algemeen, dat geprogrammeerde instructiede toets der vergelijking met het gebruikelijke onderwijs zeker kan door-staan. Deze conclusie is nl. veel te algemeen; geldt alleen in dit bijzondere??eval en dan nog voor behandeling van nieuwe leerstof. Overigens is dit onderzoek bijzonder goed en nauwkeurig uitgevoerd. Naar aanleiding van dit onderzoek wil ik echter nog eens wijzen op degevaarlijke consequenties, die uit dergelijk soort

vergelijkende onder-zoekingen kunnen voortvloeien, indien men tot de conclusie komt, datâ€?â– esultaten met de beproefde nieuwe methode niet significant verschillenVan de resultaten met oudere methoden verkregen. Indien men niet bewijzen kan Jar de ene methode beter is dan de andere,dan volgt hieruit nl. niet, dat men dus de ene methode evengoed gebruiken'^an als de andere. Het is nl. zeer wel mogelijk, dat het meetinstrument,daarmee men de resultaten bepaalt - de toets of het proefwerk - in hetSeheel niet of slechts zeer oppervlakkig de doeleinden toetst, die men zich''"^eft gesteld. Bovendien kan de toetsingmethode op zichzelf veel te on-gevoelig zijn om verschillen te meten en tenslotte kan de ene methode welgeheel andere doelstellingen hebben dan de andere en is een

vergelijkingniet mogelijk of zeer moeilijk. I" de u.s.a. heeft men op grond van het niet vinden van een significant^^rschil tussen twee onderwijsmethoden nog wel eens voorbarige con-clusies getrokken en onverantwoorde maatregelen genomen. Zo blekenin de loop van enkele decennia bij het scheikunde onderwijs de re-''""''Â?Xosischc Sludifn xliii jl'



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 324 sultaten van de z.g. laboratorium methode en de z.g. demonstratieme-thode niet significant te verschillen. Schoolbesturen vervingen op grondhiervan de duurste (in dit geval de laboratorium methode) of gingen overtot de invoering van een nieuwe methode zonder zich ervan vergewistte hebben, of het toetsingsinstrument de vastgestelde doelstellingen toet-ste op de juiste manier en voldoende gevoelig was.Daarom moeten conclusies uit vergelijkende onderzoekingen met degrootste voorzichtigheid worden gehanteerd. Het is nl. niet ondenkbaar,dat programma's zullen worden aangeboden, waarvan statistische ver-gelijking met andere methoden als reclamemiddel zal worden gebruikt.Hierin schuilt het gevaar, dat schoolbesturen en politici, die de wijze

vantoetsing niet kunnen doorzien en bekritiseren, aandringen op de invoeringvan programma's zonder zich vergewist te hebben van de merites van hetprogramma zelf en de doeleinden, die de makers zich hebben gesteld.Het referaat van p.j. bijkerk over â€žBedrijfsonderwijs en Geprogram-meerde Instructie" vond ik het meest interessant, omdat Bijkerk een z.g.denkpsychologische programmering beproefd heeft. Het is jammer, dathij zijn experiment heeft moeten afbreken.Alle bijdragen aan deze conferentie overziend, moet ik concluderen,dat wij in Nederland nog slechts aan het allereerste begin staan van degeprogrammeerde instructie. Over punt 2. van langeveld kan in Neder-land nog niets gezegd worden, terwijl punt 3. nauwelijks is ontdekt.buter heeft een samenvatting gegeven van de

discussiepunten, die derapporteurs der werkgroepen hadden genoteerd. Uit deze samenvattingblijkt, dat de elf vragen, die de conferentieleiding voor de laatste morgenhad opgegeven nog nauwelijks zijn beantwoord.De geprogrammeerde instructie is ongetwijfeld een nieuw â€žinstru-ment", dat onze volle belangstelling waard is. De Werkgemeenschap voorVernieuwing van Opvoeding en Onderwijs heeft er in Nederland voor deeerste maal zeer terecht met nadruk onze aandacht op gevestigd. Het is te hopen, dat deze conferentie, waarvan de sfeer bijzonder prettigwas, tot een verdieping van het onderzoek op dit gebied een aansporingheeft gegeven. j. koning INTERNATIONAAL CONTACT Van 27-30 januari vond in Neuchatel een conferentie plaats van deâ€žInternational Round Table of

Educational and Vocational Guidance".Deze conferentie was bijeengeroepen door Mr.H.Z. H??xter (PrincipalYouth Employment Officer) uit Londen. Ze bracht vele pedagogen,



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 325 artsen, beroepskeuzeadviseurs, psychologen en regeringsvertegenwoordi-gers samen. Gastheren waren de hoogleraren in de psychologie aan deUniversiteit van Neuchatel, Dr.P. Muller en Dr.J.Cardinet. Nederlandwas vertegenwoordigd door Dr.J.A.A.Verlinden, A.L.C.Knook, Prof.Dr. S. Wiegersma en Prof. Dr. J. Koning. prof. dr. gilbert wrenn van Arizona State University hield de ope-ningsvoordracht. Hij legde de nadruk op de verschuiving in de taak vande beroepskeuzeadviseur van het beroepskeuzeadvies naar de â€žcoun-seling for living". Dit brengt met zich mee, dat de opleiding van deze advi-seur zal moeten worden herzien en dat tevens zal moeten worden nage-gaan waar de plaats moet zijn van deze adviseurs: in of buiten de school.Het

probleem van de studiebegeleiding (zoals dat in Nederland thans aande orde wordt gesteld) en van de schoolâ€žcounselor" en de schoolâ€ždecaan"werd in de volgende dagen in discussiegroepen behandeld. Twee discussiegroepen wijdden hun aandacht aan een omschrijvingvan de taak van de â€žcounselor" en zijn opleiding. Deze taak kan in hetalgemeen worden omschreven als hulp aan de jonge mens op zijn wegnaar onafhankelijkheid en in het bijzonder als hulp bij studie-, levens- enberoepskeuzeproblemen. De Amerikaanse deelnemers aan de conferentielieten het accent veel minder vallen op de beroepskeuzeproblemen dan deEuropeanen. Zij meenden, dat het beroep van â€žcounselor" niet moestWorden gesplitst in dat van beroepskeuzeexpert en schoolstudieexpert,niaar dat in principe

alle facetten van de counseling door ?Š?Šn persoonkonden worden beoefend. De opleiding van counselors zal aan de universiteit moeten geschieden.Een candidaats- of doctoraal examen psychologie, pedagogiek of genees-kunde is echter niet voldoende. Ook een training in afnemen en inter-pretatie van tests alleen is geen goede voorbereiding, maar vooral prak-'â– jk onder leiding van een mentor en training in sociale vaardigheid zijn nodig. Twee andere discussiegroepen hielden zich bezig met voorstellen totonderzoek op dit gebied. De ene groep stelde voor, zowel nationaal als internationaal een onder-hoek te verrichten naar dc aard van de beroepskeuze en de factoren,die deze keuze be??nvloeden. Zij stelde een schema voor dit onder-zoek op. De tweede groep maakte een overzicht van de

factoren, die de ontwik-keling van de â€žguidance en counseling services" in de diverse landen kun-nen be??nvloeden. Hierbij werden drie hoofdgroepen van factoren onder-scheiden, nl. die welke verband houden met



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 326 a. de structuur van het schoolsysteem b. de beroepenstructuur en c. de socio-culturele factoren. Deze conferentie had het karakter van een verkenning. Verschillendespecialisten hebben naar elkaar in de discussie kunnen luisteren en hunervaring kunnen uitwisselen. Het lijkt mij gewenst, dat conferenties in Nederland meer dan tot nutoe in deze â€žSeminar" vorm worden gehouden. Dit is echter alleenvruchtbaar, indien een conferentie in niet teveel secties wordt gesplitst,zodat het mogelijk wordt uit de discussies een overzicht van het behandel-de samen te stellen. De bijeenkomsten in Neuchatel waren goed georganiseerd. Er warenweinig taalmoeilijkheden. Zowel de Universiteit als de gemeentebesturenvan Neuchatel en Biel waren voortreffelijke

gastheren. Zij wisten deavondbijeenkomsten een gezonde intake en een bijzondere entourage tegeven. j. koning



??? afl. 7-8 327 ph. j. foster, Education and social change in Ghana, Routledge and Kegan Paul, Broadway House 68-74 Carter Lane, London E.C.4,1965, 322 p. Dit boek behandelt verleden en heden van de relatie tussen het onderwijs en demaatschappelijke ontwikkeling in Ghana. Het land was eertijds een Britse ko-lonie, Gold Coast genaamd. Het kreeg in 1957 zijn onafhankelijkheid binnenhet Gemenebest. Het telt ongeveer 7 min. inwoners. Het behoort met een gehelereeks andere â€žnieuwe staten" tot de z.g. ontwikkelingslanden. Reeds daaromverdienen de verschijnselen, die in deze studie worden beschreven en ontleed,onze belangstelling. De plaats, die het onderwijs in het gehele proces der ont-wikkeling moet innemen, is nog steeds een onderwerp, dat om studie en onder-zoek vraagt. De

betekenis van dit geschrift gaat evenwel uit boven het zo juistaangegeven doel. Het werk is een bijdrage tot de kennis van de sociologie vanhet onderwijs in het algemeen. Ik veroorloof mij enkele regels om beide aspec-ten toe te lichten. Een vaak vernomen stelling, die voor menig onderontwikkeldgebied schijnt op te gaan, is dat het land lijdt aan een overontwikkeling van hetalgemeen vormend voortgezet en hoger onderwijs, met als consequentie werk-loosheid van intellectueel geschoolden, en een onderontwikkeldheid van hetlandbouw- en technisch onderwijs. Bij de constatering van deze feiten wordtdan de voormalige koloniale administratie veelal in kritische zin herdacht enWordt met afkeuring gewaagd van het falend beleid van de nieuwe gezaghebbersde afkeer van de bevolking van praktische

scholing. Dr. Foster toont in eengrondig historisch expos?Š aan dat de economische situatie in het verleden voorde oudleerlingen van het algemeen vormend onderwijs goed geremunereerdefuncties bood en aan de oudleerlingen der beroepsopleidingen weinig kansen8af. De bevolking had, materi??le maatstaven volgend, dus volstrekt gelijk datde eerste weg koos. Wat het heden aangaat, eerst economische groei zal deâ€?dansen voor het technisch onderwijs doen ontstaan. Een en ander stemt over-een met de ervaring in Westerse landen, waar de technische opleiding in scholenevenmin aan de economische groei vooraf is gegaan. Heel veel van de nodigegeschooldheid werd toen in de praktijk verworven. De rol van het onderwijs"gt - aldus Foster - in het beginstadium der economische

ontwikkeling niet inhet cre??ren van bepaalde vaardigheden maar in de verwachtingen, die het wekt,'n de nieuwe consumpticbchoeften, die het oproept, en in een algemene ontevre-denheid met de beperkingen van de traditionele maatschappij. Ook dat is eenstelling, die men, naar het mij voorkomt, voor het Westen zou kunnen wagendat in 't begin van de economische groei de meest belangrijke functie vanhet onderwijs is de losmaking uit de traditionele omgeving. De ontwikkelings-^eonomen onderschatten in dit verband systematisch de betekenis van de factor:geestelijke ori??ntatie, zoals deze zich bijv. in godsdienstleer en wijsbegeerteOpenbaart. Het is niet toevallig dat in Nederland na 1860 industrialisering en â€?^opkomst van het modernisme samengaan. "" zijn slechts enkele voorbeelden van

de wijze, waarop de auteur zijn taak



??? afl. 6 boekbeoordelingen 328 heeft opgevat. Ze zouden gemakkelijk met even boeiende, bijv. over de relatietussen het onderwijs en standsverschillen, zijn aan te vullen. Wij mogen het Comparative Education Centre van de Universiteit van Chicagogelukwensen met een medewerker, die zoals deze Engelse onderzoeker, een spe-cialistisch onderwerp tot een aangelegenheid van fundamentele betekenis weette verheffen. En degenen, die belang stellen in de sociologie van het onderwijs,kunnen dit werk als een aanwinst van de voor hen relevante literatuur beschou-wen. Een aanwinst van goed gehalte. ph.j.i. h. l. ELviN, Education and Contemporary Society, London, C. A. Watts and Co., 39 Parker street, Kingsway, London, W.C. 2, 1965, 220 p. De Education Act van 1944 heeft Engeland niet de

democratisering van hetschoolwezen gebracht, die men zich destijds had voorgesteld. De uniforme se-lectie op de leeftijd van 11 + werkt duidelijk ten ongunste van de z.g. lagereklassen en van de gelijkheid in waardering, die aan de drie typen van voortgezetonderwijs was toegedacht, is niet veel terecht gekomen. Het probleem van deongelijkheid in de ontwikkelingsmogelijkheden der leerlingen, is zodoende nogsteeds actueel. In dit boekje neemt het een belangrijke plaats in. Wat is gelijk-heid? De auteur citeert met instemming Benn en Peters: ,,The only rationalground for treating men differently is that they differ in some way that isrelevant to the distinction we propose to make", een goede definitie mits men,,rational" door ,,moral" vervangt. Het zijn immers niet onze redelijke over-wegingen maar

onze zedelijke overtuigingen, die ons tot het streven naar ge-lijkheid brengen. De auteur van dit boek wordt er duidelijk door gestimuleerd.Dat verleent aan deze beschouwingen over Engelands actuele onderwijspro-blemen bij alle redelijkheid, die de betoogtrant kenmerkt, de warmte en deovertuigingskracht. Daarbij geeft het geschrift heel wat goede informatie overde stand van de discussie. Zo bevat het een samenvatting van de sociologischestudies van de laatste 10 jaar, die voor het begrip van de onderwijssituatie rele-vant zijn, en van de stand van het psychologisch onderzoek terzake van deselectie. De heer Elvin aarzelt niet om voor zijn overtuigingen uit te komen ookals deze verzet zouden kunnen oproepen. Zo verklaart hij zich uitdrukkelijkteleurgesteld omtrent de vormende waarde der

natuurwetenschappen, iets watvan een progressief denkend mens niet aanstonds wordt verwacht. Hij kiestpositie tegen de veronderstelling, dat de vorming, die van het voortgezet onder-wijs uitgaat beter zou zijn geweest toen dit onderwijs tot minder leerlingen be-perkt bleef dan thans het geval is. De betreffende passage komt voor in hethoofdstuk over elite en elitevorming, dat geen heilige huisjes ontziet. Mr. Elvinis Director of het Institute of Education van de Universiteit van Londen.Vroeger was hij Directeur van de Onderwijsafdeling van de unesco te Parijs.Dat hij op zulk een internationale plaats gestaan heeft, zou men bij lezing vandit boek toch eigenlijk niet vermoeden. Daarvoor kijkt hij te weinig over degrenzen van zijn land heen al blijkt uiteraard dat hij aan deo.e.c.d. Conferentiete

Washington (1961) en de Robbins Commissie heeft meegewerkt. Zijn hoofd-stuk over Comparative studies is het zwakste uit het geschrift. Dit is te merk-waardiger omdat hij een bekend centrum van vergelijkende opvoedkunde bin-nen het gebied van zijn huidige verantwoordelijkheid heeft. pii.J.i-



??? afl. 6 boekbeoordelingen 329 seymour e. harris ed., Educatioti and public policy; Challenge and cliangein American education. McCutchan Publishing Corporation, 2526 GroveStreet, Berkeley, California (U.S.A.) 1965, resp 347 en 346 p. De beide werken zijn voortgekomen uit de inleidingen en discussies van â€žsemi-nars", die aan de Harvard Universiteit in de Verenigde Staten gehouden wer-den. Harris, een econoom van reputatie, heeft voor beide een inleiding geschre-ven. De werken kunnen voor de Nederlandse lezer op twee??rlei wijze van nutzijn. Vooreerst leveren zij een belangrijke bijdrage tot de kennis van het Ameri-kaanse onderwijs en de daar levende problemen. Zo vindt men in beide boekeneen behandeling van de aspecten van de federale hulp aan het onderwijs, eenactuele

aangelegenheid van grote importantie. Vervolgens treft men hier ge-gevens aan omtrent onderwerpen, die van wereldwijde betekenis zijn. Ik noemde verhandeling over research in education in het eerstgenoemde werk. Ik ont-leen daaraan de klacht over de lange tijd, die er verloopt tussen een stap voor-waarts in de opvoedkundige theorie en de toepassing ervan in de praktijk. ErIS een schatting, die de periode van het rijpen van een denkbeeld, dat voor on-derzoek in aanmerking komt, tot de verbreiding van de uitkomsten van dit on-derzoek in hanteerbare vorm in de scholen op niet minder dan 60 jaar stelt.Een onderdeel, dat evenzeer op algemene belangstelling aanspraak maakt, isdat overproductivity in schools and colleges in hetzelfde deel. In het tweede boekWordt over teachers shortage

gehandeld. De oorzaken en remedies komen aande orde. In beide werken is er veel aandacht voor de economische aspecten vanhet onderwijs. Ik noem de studie education and economic productivity in heteerste, en planning education for economic productivity in het tweede boek.Denison schat dat de toeneming van het nationale inkomen per werkende voorruim 2/5 gedeelte aan het onderwijs is toe te schrijven. Zijn betoog is echter'liet geheel overtuigend. Een van de deelnemers aan de discussie meent datnatuurwetenschappelijk en technisch onderzoek en het ontwikkelen van de uit-komsten ervan vooraan staan onder de factoren, die de productiviteit verhogen.De seminars hebben zich in de medewerking van vele personen uit wetenschapadministratie mogen verheugen. Elk der delen bevat de

gegevens van nietâ– ninder dan i6 zittingsdagen. Financieel is deze activiteit door de Ford Foun-dation mogelijk gemaakt. Maar opmerkelijker is nog dat dc organisatoren zo-vele vooraanstaande mannen (geen vrouwen als ik wel zie) van uiteenlopendestudie en geestelijke ori??ntatie bereid hebben gevonden om zich samen over deonderwijsproblematiek te buigen. Zo iets kennen wij in ons land nog niet. ph.j.i. oskar anweiler, Gescl??chte der Schule und der P?¤dagogik in Rusland vom^'ide des Zarenreiches bis zum Beginn der Stalin-?„ra, Berlin 1964, in Kommis-sion bei Quelle und Meyer Verlag, Heidelberg, 482 S. ^'t is een uitgave van het Osteuropa-Institut van de Freie Universit?¤t Berlin ende eerste van deszelfs Erziehungswissenschaftlichc Vcr??fTentlichungen. Het om-vangrijke werk begint

met het Russische schoolwezen v????r 1917 en de p?¤dago-8'sche hervormingsbeweging, die zich daarin openbaarde.Daarna komen drie welonderschcidcn perioden aan de orde. Vooreerst dieVan de eerste revolutionaire geestdrift, waarin dc namen van Lenin en vooral



??? afl. 6 boekbeoordelingen 330 van zijn vrouw Krupskaja op de voorgrond treden, een worsteling tussen utopieen werkelijkheid. Dit tijdvak wordt dan in de jaren 1921-1927 gevolgd dooreen periode van ontnuchtering en consolidering. Het is de tijd van n.e.p., denieuwe economische politiek. De derde periode, die hier ten slotte besprokenwordt, zet in met het eerste 5-jarenplan, dat uitliep op een begin van stabilisatiein 1931. Het is de tijd, waarop Stalin zijn stempel heeft gedrukt. Het geschrift, dat van de beginselen der Russische revolutie kritisch afstandneemt, is vrucht van een gedegen studie van de onderwijsontwikkeling en dedaarmede verband houdende paedagogische stromingen. De invloeden, diedaarop zowel vanuit de v????r-revolutionaire tijd als vanuit het buitenland heb-ben ingewerkt,

worden nauwkeurig nagegaan evenals de immanente krachtenvan geestelijk-politieke en economische aard, die erin tot uitdrukking kwamen. De geschiedenis van het Sowjet-Russische onderwijs is eerder beschreven o.a.door S.Hessen, N.Hans, L.Froese en L.Volpicelli. Maar nergens is zozeerteruggegrepen op de offici??le stukken en de tijdsgeschriften als hier het geval is.De hier geboden documentatie kan elke vergelijking doorstaan. Het boek vraagtom een vervolg, dat het tot de actualiteit der laatste jaren voortzet. Daarbij ver-dient het de aandacht dat de auteur dit boek aan het Seminar f??r Erziehungs-wissenschaft van de Universiteit van Hamburg (onder leiding van Prof. Wenke)heeft geschreven in jaren van vrijheid en rust. Het Oost-Europa-Instituut is erkennelijk alleen in het stadium van

publicatie aan te pas gekomen. Men maghopen dat de auteur nog een aantal jaren van vrije studie zullen worden toe-bedeeld.' ph.j.i. The International Study of University Admissions, Access to higher education,vol. II National Studies, Unesco and the International Association of Univer-sities, 1965, verkrijgbaar bij Martinus NijhoflFN.V., 's-Gravenhage, 648 p. Dit is het tweede deel van de studie onder leiding van Dr. Frank Bowles, welkeik in Paed. Stud. 1964, bl.572, bij de lezers heb geintroduceerd. Dit deel bevat12 landen-rapporten. Deze zijn volgens een zo veel mogelijk uniform systeemopgezet. Zo bevatten ze vrijwel alle een beschrijving van de pedagogische struc-tuur van het schoolwezen. Daarin wordt dan bijzondere aandacht geschonkenaan de scholen, die voor de universiteit opleiden, en

de selectieprocessen, welkezich erin voltrekken. Deze verzameling is zodoende een belangrijke gids gewor-den bij de beoefening der vergelijkende opvoedkunde. Men zal het hier verza-melde materiaal niet gemakkelijk elders vinden. Voor een gedetailleerde bespreking komt zo'n verzamelwerk nauwelijks inaanmerking. Ik vraag slechts voor ?Š?Šn aspect de aandacht. Wat is de relatietussen de economische vooruitberekeningen en de planning enerzijds en de toe-latingsprocedure anderzijds. Het onderwerp wordt voor Frankrijk en voor deSovjet-Unie besproken. In het eerste rapport treffen we de schattingen omtrentde behoefte aan geschoold personeel in 1975 aan, die indertijd zeer zorgvuldigdoor Jean Fourasti?Š werden opgesteld. Daar worden dan de opleidingspro-gramma's op georienteerd.

Revolutionaire veranderingen zijn vereist, een ware I Na zijn recente benoeming aan de Nieuwe Universiteit te Bochum durf ik ditnauwelijks meer verwacliten.



??? afl.6 boekbeoordelingen 331 explosion scolaire. Een aantasting van de vrijheid van studiekeuze wordt daarbijniet voorzien. Wel een veel betere guidance der leerlingen op hun weg door hetschoolstelsel. Het rapport betreffende de Sovjet-Unie stelt openhartig dat detoelating tot het hoger onderwijs in overeenstemming moet zijn met de aan-wijzingen van de staatsplancommissie. Het gewaagt in dit verband evenwel nietvan dwang wat de studiekeuze aangaat. Integendeel, de auteur verzekert metklem dat ieder, die hoger onderwijs verlangt, de studierichting kan kiezen, diehet dichtst bij zijn talenten en belangstelling ligt (p.415). Het probleem wordthiermede toch wel verhuld. Het is onwaarschijnlijk dat de spontane wensenvan de abituri??nten een providentiele overeenstemming met de eisen van

hetplan aan de dag zouden leggen. Ware dat zo dan zou met laisser faire een een-der resultaat als met planning worden bereikt en zou men deze op dit onderdeelachterwege kunnen laten. Er wordt dus ergens bijgestuurd. Maar hoe is uit het,overigens zorgvuldig, expos?Š niet duidelijk. Laat mij na deze uitwijding nogopmerken dat de meeste rapporten - niet dat van de Sovjet Unie - met eenevaluatie eindigen, waarin het subjectieve oordeel der auteurs zijn vrije loopheeft. Dit behoedt dit boek voor het onpersoonlijke karakter, dat zulke verza-melwerken pleegt aan te kleven als de informaties uitsluitend door ambtelijkeinstanties worden geleverd. ph.j.i. Leopold heina. Das k??rperbehinderte Kind und seine Sondererziehung. NeckarVerlag, Villingen, 1964. ^et boek is geschreven met de bedoeling,

onderwijzers aan scholen voor licha-melijk gehandicapte kinderen een eerste ori??ntering te geven in de opgaven die^n dergelijke school dient te vervullen. Men vindt hoofdstukken over de ge-schiedenis van de scholen in het Duitse taalgebied, de medische aspecten, de taak^an de school, speciale methodes om de motorische functies te oefenen. â€žHetkind als totaliteit" staat in de beschouwingen op de voorgrond. Het werk vanW??rtz in Duitsland en dat van Radl in Oostenrijk vormt de ervaringsachter-?Ÿrond en bepaalt de sfeer van waaruit gedacht wordt. w. e. vliegenthart ^Ristian caselmann, Wesensformen des Lehrers. Versuch einer Typenlehre,3- erweiterte Auflage 1964. Ernst Klett Veriag, Stuttgart. Het werk van Caselmann (le druk 1949) is een late loot aan de in het begin^an deze eeuw

bloeiende stam der karaktertypologiccn (Spranger-Kretschmer-â– â€?aensch-Jung-Pfahlcre.a.). In deze â€žberoepstypologie" wordt de bonte verschei-denheid van leerkrachten wat betreft hun â€žWesenseigene Struktur" zoals die inhun beroep zichtbaar wordt, naar diverse typebegrippen geordend. Langs in-ductief-empirische weg, voortbouwende op gedachten van Kerschensteiner,ontwikkelt de auteur een aantal â€žTypcnmerkmalc". De logotrope leerkrachtSaat het in de eerste plaats om de leerstof, om de bezieling van de jeugd voor dekuituurwaarden. De paidotope leerkracht daarentegen ziet in de eerste plaatskind; bij hem lokt minder de wetenschap dan het omgaan met en het op-voeden van de jonge mens. De eerste groep wordt nog weer onderverdeeld innlosofisch-ge??ntcresseerden en

vak-wetenschappelijk-ge??nteresseerdcn; de twee-



??? 332 boekbeoordelingen i966 de groep in individueel-psychologisch ge??nteresseerden en algemeen psycholo-gisch-ge??nteresseerden. Met talrijke voorbeelden uit leraarsbeschrijvingen wor-den deze typen belicht, waarbij vooral de â€žgoede" leerkracht - veelal gekozenuit het voortgezet onderwijs - naar voren wordt geschoven. Als verder differen-ti??rende polaire tegenstellingen worden genoemd: â€žautoritativ" tegenoverâ€žmitmenschlich", ,,wissenschaftlich-systematisch" tegenover â€žk??nstlerisch-organisch", â€žruhiges" tegenover â€žlebhaftes" Temperament, â€žstraffes" tegen-over â€žlockeres Sichgeben". Op twee wijzen wordt deze publicatie gemotiveerd: â€žEs besteht aber nebendem wissenschaftlichen Bedr??fnis des Ordnens und Begreifens auch ein unmit-telbar dringendes,

praktisches Erfordernis, eine eigene Lehrer typologie aufzu-stellen." Biedt deze herdruk in beide opzichten zoveel, dat zij in 1964 gewettigd magheten? Aan de wetenschappelijke behoefte was meer voldaan als de auteur de nieuwereantropologische inzichten ten opzichte van de karaktertypologie had verwerkt.Nu zijn bij hem de beschrijvingsbegrippen veelal verklaringsbegrippen en spreekthij van â€žWesensstruktur", â€žWesenstypus", â€žLeiteigenschaft seines Wesens",â€žWesenseigene Struktur", enz., zonder zich nader op dit wezen te bezinnen.Als verzet tegen een te uniforme opvatting van het leraarschap, zoals de auteurons deze uit het begin van deze eeuw tekent, is een meer gedifferentieerde be-roepsinstelling een winstpunt. De beschrijvingen hiervan zijn met kennis vanzaken en wat

minstens zo belangrijk is, met grote liefde voor het vak gegeven.In dit opzicht is het boekje voor beginnende leerkrachten zowel als voor â€žouderotten" in het vak, nog steeds zeer lezenswaardig. De niet meer geheel houdbare gedachten over â€žWesensstruktur" als aange-boren grondslag van het handelen, doet ons echter sceptisch staan tegenoveruitspraken als: â€žDas â€žWerde, wer du bist!", musz also erg?¤nzt werden durchdie Forderung: â€žTrachte nach deinem Gegenteil!"" Zo eenvoudig is â€žkaraktervorming" niet. Ook niet in de school v????r of tussende kinderen. j.sixma Eat oer it libben fanprof.dr. Tj.de Boer (1866-1942), Minsken en Boeken, rigebio- en bibliografyske skriften under redaksje fan J. J. Kalma, Y. Poortinga enM.K.Scholten. nr.5. Utjefte fan de Fryske Akademie 1965.

Boeken, verschenen in een klein taalgebied-hier het Friese-blijven in wijderekring vaak ten onrechte onaangekondigd. Degenen die de Friese taal machtig zijn en ge??nteresseerd zijn in het filosofischen pedagogisch denken uit het begin van deze eeuw, wijzen wij gaarne op boven-genoemd werkje over het leven van prof. Tj. de Boer, ori??ntalist - filosoof - psy-chloog - pedagoog, die door zijn zorg om de medemens (â€žWij studeren om tewerken in de maatschappij") tot de studie der pedagogiek werd gedreven. H?œvertaalde van J.Dewey â€žThe school and society", en schreef er een uitvoerigeinleiding bij. Een prettig te lezen werkje. j. sixma



??? afl.?? boekbeoordelingen 333 prof.dr.b.c.j.lievegoed, dr.w.hessel, drs.a.h.bos, mr.b.sorgdrager, â– R.J.w.de ligny en drs. h.a. goudsmit, De positie van de ongeschoolde arbei-der in het bedrijf. Publicatie nr. 44 van de Nederlandse Vereniging voor Bedrijfs-psychologie. Uitgave van H.E.Stenfert Kroese N.V., Leiden, 1964, 64 pag., Na de publicaties van Kuylaers, Haveman, Van Doorn, Grewel e.a. over deongeschoolde arbeider in onze samenleving, is de belangstelling nog geenszinsVerflauwd zoals uit bovengenoemde publicatie moge blijken waarin de lezingenover â€žDe positie van de ongeschoolde arbeider in het bedrijf" en het verslagVan de daarop gevolgde discussie zijn opgenomen. Deze lezingen zijn gehoudenop de algemene vergadering van 28 mei 1964 van de Ned. Vereniging voor Be-

drijfspsychologie. Er zijn twee algemene beschouwingen gehouden, nl. doorProf. Dr. B. C. J. Lievegoed over â€žOntwikkeling van ongebruikt geestkapitaalin de onderneming" en door Dr. W.Hessel â€žHet bedrijf van onderen gezien".Ver\'olgens, en dit is wel zeer belangrijk en constructief, zijn in beknopte vormvier uiteenzettingen gegeven over enkele experimenten die in bedrijven hebbenplaatsgevonden. Drs. A.H.Bos â€žNiveauverhoging en taakverruiming". Een verslag van eenexperiment in de Philipsfabrieken te Sittard waar men reeds jaren op zoek isnaar organisatievormen, waarin de onderbaas de kans krijgt op kleine schaalondernemer te zijn. Uit het experiment blijkt een nieuwe situatie in de fabriekzijn ontstaan waardoor de werkers persoonlijker naar voren kunnen tredenen zij vertonen een

gemotiveerder en werkgerichter gedrag. 2- Mr. B. Sorgdrager over â€žNiveauverhoging en statusverschillen", een ver-slag van een experiment in twee nieuw gevestigde bedrijven van de a.k.u. in hetnoorden van het land om te komen tot opheffing van ongelijkheid in belonings-^tructuur en behandeling. De problematiek is dermate ingewikkeld, dat evalu-atie nog niet mogelijk is. 3- Ir.J.W.de Ligny â€žNiveauverhoging en beloningssysteem". In dit experi-fnent gaat het om overleg tussen werker en chef bij de gezamenlijke vaststellingVan de te leveren prestatie en beloning. Dit systeem heeft o.a. geleid tot meer-'^ere erkenning van de werker en wel door het feit, dat hij in staat blijkt te zijnVerantwoordelijkheid te dragen. 4' Drs.H.A.Goudsmit â€žNiveauverhoging en zeggenschap". In deze voor-Oracht is

verslag gedaan van een experiment bij de a.k.u. bedrijven om de?¤fbeiders te laten deelnemen aan en te betrekken bij de selectie-procedure vankoorlieden. Sociaal-pedagogisch is het van betekenis dat het experiment onder-j^eer geleid heeft tot de conclusie, dat het collegiale oordeel over de geschikt-heid voor voorman re??el en zelfs critischer is dan dat van de bazen. Voorts betekent het collegiale oordeel in de selectieprocedure voor de man in^^estie een rechtvaardige kans en voor het bedrijf een betere aanwending van"et aanwezig potentieel. 2oals vermeld is de conferentie geopend met een rede van Prof. Lievegocd die -'''Bezien van de merkwaardige terminologie â€žongebruikt geestkapitaal" - deProblematiek van de onderneming in het algemeen en van de ongeschooldeArbeider in het

bijzonder, op boeiende wijze heeft uit????ngezet. Het is de rede^'^n een man, die diepgaand over deze problemen heeft nagedacht en daardoor



??? afl. 6 boekbeoordelingen 334 in Slaat is in kort bestek fundamentele informaties daarover te verschaffen.Wezenlijk benadert Lievegoed de problematiek van de ongeschoolde arbeiderdoor te stellen, dat de mens, wat zijn ontwikkeling betreft, in zijn werk moetkunnen meegroeien, en daarom dient de arbeid elementen van uitdaging te be-vallen. Eveneens is de inleiding van Dr.Hessel informatief en constructiefgeweest. Hel is verheugend dat op dit hoge intellectuele niveau de problematiek van deongeschoolde arbeider doordacht en besproken is. j. h. n.g. The Multy-Problem Family. A review and annotated bibliography. By BenjaminSchlesinger. With essays by John C.Spencer, Joseph C.Lagey and BeverlyAyres. University of Toronto Press, Toronto, Five, Ontario, Canada. SecondEdition, 1965, p.

185, price $ 4,00. Jn tlii boek worden 322 publicaties besproken uit Australi??, Belgi??, Engeland,Canada, Nederland en de Verenigde Staten van Amerika over de â€žmulti-prob-leni family", nl. gezinnen, die overwegend in de randz??ne der samenleving leven.Wij spreken hier wel van maatschappelijk zwakke gezinnen, sociaal labiele ge-zinnen, onmaatschappelijke gezinnen, asociale gezinnen. Tussen deze groepe-ringen zijn zeker verschillen aan te wijzen. De marginale plaats in de samen-leving is echter hun gemeenschappelijk kenmerk. Dc eerste druk van dit naslag werk is van 1963. Sindsdien is het boek bijge-werkt met publicaties, over armoede in Amerika en Canada, die tussen novem-ber 1962 en april 1965 zijn verschenen. Voorts is een apendix toegevoegd, nl.een geselecteerde lijst van

publicaties over gezinstherapie.Mei boek wordt geopend met een beschouwing van 52 pag. van Dr.John C.Spencer waarin een poging wordt gedaan een scherp beeld te krijgen van deâ€žmulli-problem family". Voorts gaat hij na hoe de stand van de wetenschapt.o.v. deze problematiek op dit ogenblik is en hij geeft aan welke aspecten naderonderzoek behoeven. Hij acht de ,,multi-problem family" voor de Westersesamenleving een zeer moeilijk maar uitdagend probleem dat, met steun van deweienschap, door sociale instellingen moet worden aangepakt daar in deze ge-zinnen de volwassenen hun onverantwoordelijke en ook wel destructieve wijzevan leven overdragen aan de kinderen die er opgroeien. Verder is een beschouwing van 20 pag. opgenomen van Joseph C. Lagey enBeverly Ayres

waarin een overzicht staat van hetgeen wordt verricht, in eengroot aantal steden van Noord-Amerika, op het gebied van bestrijding vanasocialiteit en het versterken van het verantwoordelijkheidsgevoel bij ouders,wier gezinnen aanstoot geven door een onmaatschappelijke levenswijze. Het boek biedt enorm veel informatie en, door de rationele opzet is het sneltoegankelijk hetgeen in het bijzonder voor een naslagwerk aanbevelenswaardigmoei worden geacht. j.h.n.o.



??? afl. 7-8 35 opleidingen A.an het Nutsseminarium voor Pedagogiek staat de inschrijving weer open vande opleidingen voor de volgende middelbare akten: Pedagogiek a en b ~ schoolpedagogische opleidingen voor het algemeen vormend onderwijs, hetkleuteronderwijs en het nijverheidsonderwijs - orthopedagogische opleiding ~ sociaalpedagogische opleidingen - cultuurpedagogische opleidingNederlands a, Frans a Engels a en b, Duits a en bWiskunde a, Natuur- en Scheikunde aPlant- en DierkundeGeschiedenis, Aardrijkskunde. ^et programma van de gewenste opleiding v????r 8 juli of na 7 augustus a;ni ledragen bij de administratie, Oranje Nassaulaan 51, Amsterdam-Z., tel. (020)714489. Nederlandse vereniging voor opvoedkundigen Het bestuur is op de algemene ledenvergadering,

gehouden te Utrecht op 5"laart 1966, als volgt samengesteld: Prof.Dr.J.W.van Hulst, voorzitter; J. J. M. Penders, vice-voorzitter;'^'â– â€?Drs.H.J. Vulsma, secretaris;^rs. F.C. Kieviet, 2e secretaris;^â€?"s. J. D. C.Branger, penningmeester;^ej.Drs.H. Koster, 2e penningmeesteresse;f^ej.Drs.W.J.Kluitenberg, lid. â€?^et secretariaat is thans gevestigd: Oranje Nassaulaan 51. Amsterdam (Nuis-^^minariurn voor pedagogiek). â€?meeting europe - 1966 Het Europees Bureau voor Volksontwikkeling zal met medewerking van dcPondation Europ?Šenne de la Culture en het Prins Bernhard Fonds weer zevenMeeting Europe kursussen organiseren. Deze zijn bedoeld voor hen, die een week met andere deelnemers uit versch.l-'Â?nde landen willen doorbrengen en samen problemen van Europese samen-



??? 336 pedagogisch nieuws 19^6 werking willen bespreken. Er zullen inleidingen, diskussies en exkursies zijn. Inalle kursussen zal Engels de voertaal zijn, behalve in de kursus in Frankrijk.De prijs van alle kursussen is ?’ loo.â€” voor verblijf, maaltijden en exkursies; een tegemoetkoming in de reiskosten, vari??rend van ?’50.--?’ 150.â€” kan worden verleend. De kursus in Finland is reeds vrijwel volgeboekt, doch er zijnnog enkele plaatsen beschikbaar in Oostenrijk (9-16 juli), Engeland (16-23juli), Frankrijk (23-30 juli), Nederland (6-13 augustus), Duitsland (13-20augustus) en Belgi?? (13-20 augustus). Inlichtingen worden op aanvraag verstrekt door het Europees Bureau voorVolksontwikkeling, Huize 'Kranenburgh', Hoflaan 22, Bergen Nh. GESLAAGDEN Aan de T.i.v.o.-akademie te Enschede

slaagden op 4 april 1966 voor de akteM.o.-Pedagogiek-A: de heer H.J.Kamphuis te Twello; de heer F.Kruse teApeldoorn.



??? PROBLEMEN BIJ SYSTEEMVERANDERINGEN IN HETONDERWIJS 1 PROF. DR. L. VAN GELDER Tussen de historisch gegroeide structurele vormgeving van het onder-wijs en de nieuwe eisen, die op grond -van pedagogische en niet-peda-gogische motieven aan het onderwijs gesteld worden, bestaan dusdani-ge verschillen, dat alleen een systematische, de totale structuur en in-houd omvattende vernieuwing een oplossing kan bieden. De vernieu-wing is niet meer een taak van de enkeling, maar eist de gemeenschappe-lijke inspanning van allen, die bij onderwijsvorming en opvoeding be-trokken zijn. Hiermee is een nieuwe fase van het pedagogisch denken in-geluid, waarvan de consequenties nog slechts door zeer weinigen door-zien, laat staan begrepen worden. Deze verandering heeft

zich in een betrekkelijk gering aantal jarenvoltrokken. De ontwikkeling heeft de pedagogen overvallen, waardoorfflen nauwelijks over de middelen, de methoden, de theorie??n en technie-J^en en zeker niet over voldoende deskundig opgeleide schoolpedago-gen en onderwijskundigen beschikt om de nieuwe taken uit te voeren.Niet alleen de samenleving, ook de wetenschap heeft het onderwijsals probleem ontdekt. Er is vraag naar deskundigheid op vrijwel elkgebied van het onderwijs. De impulsen tot de bestudering van de pro-blemen zijn niet in de eerste plaats vanuit de pedagogiek voortgekomen,ÂŽaar vanuit andere wetenschappen: de psychologie, de sociologie, deeconomie. De goede ontwikkeling van de pedagogiek wordt hierdoorernstig geschaad. Bovendien ontstaat het gevaar, dat de

centrale peda-gogische problemen verloren gaan door de overigens te waarderen ijve-'â– Ige belangstelling van de andere disciplinen. Het werk van de grote pioniers van de onderwijshervorming, die aanhet begin van deze eeuw de vernieuwing in hun eigen scholen ter handnamen, was voorbeeldig zolang zij zelf aan de directe reahsering vanhun idee??n werkten. Deze grotendeels intu??tieve pedagogen waren per-soonlijkheden van zo uitzonderlijk formaat, dat zij wel aanhangerskonden vinden, misschien zelfs navolgers, maar de overdracht op hetOnderwijs bleef beperkt tot enkelingen.In de jaren tussen de beide wereldoorlogen werden de denkbeelden van pioniers overgenomen door groepen van gelijkgezinden. Binnen het Lezing, gehouden in oktober 1965, voor de Rijksuniversiteit te Gent.



??? 338 l. van gelder 1966 schoolsysteem ontwikkelden zich ge??soleerde groepen, waarvan de ar-beid vaak miskend werd en waarvan de resultaten veelal niet verderkwamen dan tot de grenzen van het eigen leefgebied.De maatschappelijke constellatie, waarin deze vernieuwers moestenwerken, lag aan deze situatie ten grondslag.Door de studie van de vergelijkende opvoedkunde, ontwikkeld doorKandell, Schneider, Lauwerys, Rosell??, Idenburg, hebben wij een be-ter inzicht kunnen krijgen in de factoren, die de interne en externe struc-tuur van het onderwijs bepalen. Deze analyse heeft duidelijk gemaakt,dat het onderwijs niet een op zichzelf staande en in zichzelf besloteneenheid is, maar functioneert in het totaal van de sociale, economischeen culturele structuur van onze samenleving. Pas

hierdoor hebben wijoog gekregen voor de betekenis van de historisch-politieke, de econo-mische en de sociologische factoren, die enerzijds de vernieuwing vanhet onderwijs kunnen bevorderen, maar anderzijds deze volkomen kun-nen verhinderen. Ons onderwijs vertoont nog primair de kenmerken van een nationaleontwikkelingsgang. De situatie wordt in het bijzonder gekenmerkt doorde verlammende nawerking van een tachtigjarige schoolstrijd, een po-litiek-godsdienstig emancipatieproces, dat elke aandacht voor de an-dere onderwijsproblemen volkomen heeft geabsorbeerd. Onze Westerse samenleving ontwikkelt zich echter, in wijder verbandgezien, tot een wetenschappelijk-technische maatschappij, gekenmerktdoor een toenemende welvaart, een versterking van grotere

organischeeenheden, een doelbewuste en gerichte planning op sociaal en cultureelgebied, een vervaging van de op welstand berustende klasse- of stan-denonderscheidingen. Een ontwikkeling dus tot een democratische le-vensgemeenschap.In Duitsland is nog steeds de strijd tussen het klassieke vormingside-aal, gericht op de individuele toe??igening van de specifieke geestescul-tuur, en de opvoeding van allen in een moderne technische wereld involle gang. Het pedagogisch denken heeft zich daar, meer dan elders,ge??soleerd van de maatschappelijke ontwikkelingen. Hierdoor is een va-cuum ontstaan, dat nu dreigt gevuld te worden door technici, die ge-speend zijn van de pedagogische tradities. In Engeland concentreert het schoolprobleem zich rond het vraagstukvan de comprehensive

school, waar in feite niets anders geprobeerdwordt dan het oude probleem van de elite-vorming op grond van al-komst en welvaart te vervangen door een democratisch systeem vanelite-vorming door bekwaamheid.



??? afl. 7-8 problemen bij systeemveranderingen enz. 339 Welke consequenties hebben deze inzichten nu voor de vernieuwingvan het onderwijs? De periode van de individuele pioniers is afge-sloten, het tijdperk van de gelijkgezinden heeft de uiterste grenzen dermogelijkheden bereikt. Vernieuwing in deze tijd betekent een planma-tige verandering van alle factoren, die tot de gestalte van het onder-wijs bijdragen. De onderwijsvernieuwing in Nederland v????r 1940 kent de volgendehoofdpunten: 1. Pas in de jaren 1930 komen enkele moderne scholen naar voren. Hetis de fase van de pioniers Kees Boeke, Bolt, Evers e.a., die een klei-ne kring van gelijkgezinden om zich heen wisten te verenigen. 2. In de jaren 1930-1940 worden de eerste pogingen ondernomen om .door middel van extensieve

scholing, cursussen en conferenties gro-tere groepen in het onderwijs te bereiken. Dit is vooral het geval inde noordelijke provincies, waar, onder de naam Leidraad, de eer-ste pogingen tot leerplanstudie voor het l.o. worden ondernomen. Naast deze twee uit de praktijk voortgekomen initiatieven ontwikkeltzich voor het eerst, onder leiding van Kohnstamm, een wetenschappe-lijke bestudering van de didactiek van het l.o., voornamelijk geba-seerd op de analyse van het intellectuele leren. De oorlogsjaren brach-ten uiterlijk een volkomen stilstand, maar 'innerlijk' ging de ontwikke-ling voort. Binnenskamers bleek de wens tot maatschappelijke vernieu-wing ook in onderwijskringen aangeslagen te zijn. Het met groot enthou-siasme gehouden vernieuwingscongres van 1946 wekte de belofte vanalgemene

samenwerking binnen het onderwijs. Al werd deze belofte nietVervuld, er kwamen toch nieuwe impulsen tot vernieuwing van het on-derwijs aan de oppervlakte. ^e lijn van de didactische vernieuwing werd opnieuw genomen doorde werkgroep 'De Nieuwe School', onder leiding van F. Evers, die on-der wetenschappelijke begeleiding van prof. Kohnstamm de verworven-heden uit de periode tussen de beide wereldoorlogen bekend trachtte te"laken in brede kring van het onderwijs. ^ organisaties van onderwijzers, in het bijzonder in het lager onder-lijs. hielden zich niet langer afzijdig van vernieuwingspogingen. Vandeze zijde kwamen zelfs belangrijke initiatieven. De weerstand tegen samenwerking tussen het onderwijs en de weten-schappelijke pedagogiek werd doorbroken en leidde tot de oprichting



??? 340 l. van gelder 1966 van vernieuwingsorganen, die als pedagogische centra een geheel an-der inzicht gaven aan de vernieuwingspogingen. Ongeveer tien jaar hebben de centra nodig gehad om tot het inzichtte komen, dat de vernieuwing van het onderwijs, voorlopig gericht opde didactische vernieuwing, niet uitsluitend kon bestaan uit het houdenvan conferenties en het geven van theoretische voorlichting. Pas in1956 en later werd ingezien, dat een eigen methodiek van de scholingontwikkeld moest worden. Deze methodiek, voorlopig uitgedrukt in hetbegrip extensieve scholing, richtte zich grotendeels op de veranderingvan de geestesgesteldheid van grote groepen leraren en onderwijzers.In betrekkelijk korte tijd werd er een nauwkeurig omschreven metho-diek van overdracht, van nieuwe

pedagogische inzichten, van nieuweonderwijstechnieken ontwikkeld, waarbij steeds duidelijker gebleken isdat deze scholing zich zo scherp mogelijk moest richten op de dagelijkseklasse-praktijk. Hierdoor werd de behoefte aan het vormen van begeleiding binnen deklas steeds sterker. Eerst in de jaren rond 1958 werden ernstige pogin-gen ondernomen om tot intensieve scholingsmethodieken te geraken,door het aantrekken van proef- of contactscholen. Hier trachtte menonder directe supervisie van pedagogisch-didactische medewerkers devele veranderingen in de leerstof en de leermethoden op ge??ntegreerdewijze toe te passen. De noodzaak bleek een systeem van begeleiding teontwikkelen, beginnende met een klein aantal proefscholen, die elk ophun beurt als kern van een grotere groep van

scholen kon gaan funge-ren. Binnen het voortgezet onderwijs is een geheel andere ontwikkeling teconstateren. De noodzaak van de hervorming van dit onderwijs hangtsamen met een proces, dat zich in geheel West-Europa afspeelt en waar-bij het in feite gaat om een antwoord te geven op de veranderende maat-schappelijke verhoudingen. In de Nederlandse verhoudingen concretiseert zich het probleem voor-al rond de vraag van de integratie van de verschillende schooltypen,die in ons zeer gedifferentieerde onderwijs aanwezig zijn. Hoezeer op ditgebied traditie en politieke en sociale verhoudingen een rol spelen,blijkt o.a. uit de status quo, die in stand gehouden werd tussen de jaren1903, toen de eerste ineenschakelingscommissie werd ingesteld, en de pasin 1962 aangenomen Wet op het

voortgezet onderwijs, waarin m.i. eenbescheiden poging gedaan is tot integratie van het gedifferentieerdevoortgezet onderwijs.



??? afl. 7-8 problemen bij systeemveranderingen enz. 341 Deze vernieuwing is niet slechts een aanpassing aan toevallige maat-schappelijke veranderingen, maar primair gaat het hier om een peda-gogisch uitgangspunt, dat we als volgt kunnen formuleren in enkelebasiseisen: de erkenning van de individualiteit van de leerling, waar-door de mogelijkheden geschapen moeten worden tot ontplooiing enbescherming van het enige van de persoonlijkheid van de jonge mens.Meer dan tevoren zal ons onderwijs gericht moeten zijn op de ont-plooiing van de creativiteit van de jonge mens op intellectueel, sociaalen musisch gebied. We zullen ons bewust moeten zijn van het feit, datons gehele schoolonderwijs zal bijdragen tot de groei naar een volwassenpersoonlijkheid, indien het bewust beleven van

geestelijke waarden, uit-gedrukt in het begrip humaniteit, als opgave aanvaard wordt. De voornaamste taken voor de toekomst, gezien tegen deze pedagogi-sche achtergrond, zijn: Het formeren van sluitende systemen van onderwijsvoorzieningenVoor de leeftijd van 5 tot 18 jaar en voor steeds grotere groepen van22- tot 25-jarigen; 2. De integratie van het gedifferentieerde voortgezet onderwijs in derichting van een comprehensive systeem; 3. De integratie van het algemeen vormend en het beroepsonderwijstot een evenwichtig systeem van theoretisch en praktisch gerichtonderwijs; De integratie van het hoger beroepsonderwijs in de leeftijd van18 tot 25 jaar in universitair of semi-universitair verband.Hierbij zijn betrokken de hogere beroepsopleidingen voor de oplei-ding van leraren en onderwijzers,

voor de technische beroepen, voorde economisch-administratieve beroepen en voor de sociaal-pedago-gische beroepen; De hernieuwde inrichting van het basisonderwijs in het sluitendgeheel van onderwijsvoorzieningen. Men zie het rapport 'Nieuwe onderwijsvormen voor 5- tot 13- ?¤14-jarigen', uitgebracht door een commissie van de NederlandseOnderwijzersvereniging. Binnenkort zal in Engeland het PlowdonReport over deze materie verschijnen; Het voltooien van de emancipatie van achtergebleven groepen, diehun kansen in het onderwijs nog onvoldoende gekregen hebben,'n dit opzicht denken wij vooral aan de arbeidersgroepen en aandelen van de agrarische bevolking.



??? 342 l. van gelder 1966 De pedagogiek heeft zich als wetenschap nog onvoldoende ontwikkelden is nog slechts in bescheiden mate in staat aan de gestelde vragen uitde samenleving te voldoen. Op minstens drie punten is de achterstand van de pedagogische weten-schap aantoonbaar: 1. AI kan en mag de pedagogiek zich niet los maken van haar filoso-fische basis, haar traditionele gebondenheid aan de filosofie heefteen empirische benadering van de werkelijkheid verhinderd. Hier-door is een tekort ontstaan in de methodische werkwijzen, zowel ophet gebied van het structurele onderzoek als op dat van het didac-tische onderzoek. 2. De binding aan de psychologie is zo sterk aanwezig, in het bijzon-der op het gebied van de schoolpedagogiek, dat de ontwikkelingvan een eigen theorie van het

didactisch handelen nog pas in eenbeginstadium is. Hiermee hangt samen, dat te weinig aandacht be-steed is aan de sociologische aspecten, die in het onderwijsproceseen rol spelen. 3. De gebondenheid aan de interne structuur van de school werkt be-lemmerend op het verkrijgen van een goed inzicht in de functie, diede school in de samenleving vervult. Dit zijn de redenen waarom de pedagogiek niet heeft kunnen voldoenaan de vraag van de samenleving om vernieuwing van het onderwijs.Het is niet verwonderlijk, dat vanuit talrijke andere disciplinen het on-derwijs als object van studie is aangegrepen. In vele gevallen leidde ditniet zozeer tot een activering van de pedagogen, dan wel tot een wat be-klemde houding van deze groep ten opzichte van de andere disciplinen.Het is kenmerkend voor

de wat toevallige ontwikkeling in het pedago-gisch denken, dat de aandacht voor de methodiek van de verande-ringen in het .onderwijs zich enige jaren eerder heeft ontwikkeld dan demethodiek van de situatie-analyse. Deze methodische moeilijkheid iskenmerkend door de noodsituatie, waarin de pedagoog zich in onzesamenleving bevindt. De vragen komen op hem af. niet vanuit de theo-rie, maar vanuit de praktische situatie.Een voorbeeld hiervan is de ontwikkeling van het scholenexperiment,dat o.a. door de pedagogische centra gedurende de laatste 7 ?¤ 8 jaarwordt ondernomen. Nadat in de jaren 1950-1958 de discussies over de plaatsbepaling van



??? afl. 7-8 problemen bij systeemveranderingen enz. 343 het u.l.o.-onderwijs tot een verwarrende veelheid van opinies haddengeleid, werd in de toen aangekondigde Wet op het voortgezet onderwijsde mogelijicheid geboden het u.l.o. een nieuwe structuur te geven. Eerste taaie was toen op grond van ervaringen en van de resultatenvan voorgaande wetenschappelijlce bezinning te Itomen tot een expe-rimenterende vorm, waarin de voorwaarden voor een nieuwe organisatieen een nieuwe didactische inhoud vastgelegd werden. Een dergelijk scholenexperiment gaat uit van de bestaande situatieen dient om de wegen aan te geven waarlangs de in het experiment ge-stelde doelen te bereiken zijn. Naar de praktische kant betekent dit,dat met een kleine groep van scholen een nauwe relatie gelegd

moetWorden tussen de experimenterende instantie en de in de scholen wer-kende leraren. De desiderata voor het dialectisch experiment bewijzen welk een .groot complex van problemen vrijwel tegelijkertijd opgelost moet wor-den; 1. De didactische vormgeving: het accentueren van functionele ken-nis, het leren studeren, het introduceren van groepswerk, het bevor-deren van musische vorming, het vernieuwen van de leerstofinhoud,het activeren van de leerlingen; 2. De determinatie- en selectievormen en het bepalen van de onder-wijsresultaten, de observatie van de leerlingen en de hervorming vande examens; De organisatorische structuur van het onderwijs, de inrichting vandeterminatie- en ori??ntatieperiode, het aanbrengen van differentia-tiemogelijkheden en het verzorgen van de

aansluitingsmogelijkhe-den met vormen van verder onderwijs, met name beroepsonderwijs. Een complexe structuur, traditioneel gegroeid, moet dus op vrijwel elkpunt be??nvloed worden door veranderingen in de werkwijzen, in deschool, in de leerstofinhoud, in de verhouding tussen leraar en leerling,'n de relatie van de school tot de buitenwereld. Er moet gebruik wordengemaakt van wetenschappelijk geschoolde pedagogen, die de totaliteitl^unnen overzien, van vakdidactici, die de nieuwe leerstofinhoud moetenbepalen en die tevens in staat moeten zijn de scholing der leerkrachten'er hand te nemen. Binnen de school moeten de hoogste eisen gesteldborden aan de samenwerking tussen de leiding en de leerkrachten on-derling. Voorzieningen moeten getroffen worden, opdat de veranderin-gen in de

.school begrepen en gesteund worden door de ouders en de



??? 344 l. van gelder 1966 maatschappelijke organisaties, met name het bedrijfsleven, die de leer-lingen moeten opnemen. In wetenschappelijk opzicht gaan zich twee methodieken aftekenen:de opvatting dat de school een complexe structuur is, die vanuit zijntotaliteit benaderd moet worden en, daartegenover, de opvatting dateen complexe situatie alleen wetenschappelijk te benaderen is door de-ze te beschouwen als een optelsom van elementaire aspecten. Deze te-genstelling kan een belemmering vormen voor de ontwikkeling van dezeexperimenten. Zodra het scholenexperiment losgemaakt wordt van de actuele situa-tie in het onderwijs, dreigt een tegenstelling tussen wetenschap en prak-tijk te ontstaan. Te gemakkelijk wordt vanuit wetenschappelijk oog-punt een eis gesteld, die in de

praktische situatie vooralsnog niet uit-voerbaar is. De keuze is, zoals zo dikwijls in het onderwijs: genoegennemen met het minder goede ??f niets doen. Naar mijn overtuiging kun-nen alleen door een goede samenwerking tussen practici in de schoolen pedagogisch geschoolde wetenschappelijke onderzoekers dergelijkescholenexperimenten tot ontwikkeling gebracht worden. De methode van de situatie-analyse is het tweede voorbeeld van denieuwe methodieken, die wij zullen moeten gaan gebruiken bij de ver-andering van het onderwijs. Uitgangspunt is hierbij de beleidsvraag,opnieuw dus een vraag die vanuit de samenleving gesteld wordt. Eendergelijke vraag kan komen van de centrale overheid, van een gemeen-tebestuur, van de leiding van een afzonderiijke school.Een concreet geval is een

situatie-analyse die voortkomt uit de beleids-vraag of alle kinderen optimale ontwikkelingsmogelijkheden hebbenbij de overgang van het lager naar het voortgezet onderwijs.Bij de analyse komen drie aspecten naar voren: 1. Het individuele aspect: door welke oorzaken kunnen bepaalde leer-lingen niet tot voldoende schoolprestaties komen en welke maat-regelen van onderwijskundige, pedagogische, psychologische ensociale aard zijn hier nodig? 2. Het pedagogisch-didactische aspect: welke methode wordt in deschool gebruikt, welke resultaten levert deze op, welke moeilijkhe-den ondervinden de leerkrachten bij de toepassing ervan en welkemaatregelen zijn genomen om deze moeilijkheden te overv/innen? 3. Het structurele aspect: bieden de bestaande onderwijsvormen vol-doende

mogelijkheden voor alle leerlingen om een voor hen pas-



??? afl. 7-8 problemen bij systeemveranderingen enz. 345 sende vorm van voortgezet onderwijs te krijgen? Welke factoren be-lemmeren de goede ontwikkeling van de leerlingen en welke struc-tuur wordt wenselijk geacht om deze moeilijkheden op te lossen? Wil men deze situatie-analyse uitvoeren, dan dient rekening gehoudente worden met de volgende factoren, die betrekking hebben op: 1. de functie van het onderwijs in een bepaalde gemeente (bevolkings-opbouw. werkgelegenheid, culturele leven, sociale groeperingen); 2. de organisatie van het onderwijs (schoolsoorten, aansluitingsmo-gelijkheden, contact met verzorgende en adviserende organen, deorganisaties van ouders en leerkrachten); 3. de interne factoren van het onderwijs (beschikbare methoden enleermiddelen, kwaliteit der

leerkrachten, de leiding in de school); 4. de leerlingen (onderwijsresultaten, invloeden van het milieu, kinde-ren met leermoeilijkheden); 5. materi??le voorzieningen (schoolgebouwen, financi??le mogelijkheden,aanschaffing van leermiddelen, e.d.); de beleidskant (communicatie tussen schoolbestuur en school, com-municatie met de inspectie, beleid van de overheid). Het onderzoek zal in fasen moeten verlopen. Eerst zal een algemenedoorlichting nodig zijn om de voornaamste knelpunten op te sporen.Daarna zullen deelproblemen onderzocht moeten worden.E?Šn van de grootste moeilijkheden, die de onderwijskundige in dit ge-val ontmoet, is het feit dat zijn vraagstelling ontleend is aan de prak-tijk en weer naar de praktijk verwijzen moet. Anders gezegd: de boleids-instantie, die de opdracht heeft

verstrekt, kan niet wachten tot alleproblemen tot een oplossing gebracht zijn. Evenals bij het scholenex-Perinient zal een voortdurende, directe communicatie noodzakelijk zijntussen opdrachtgever en onderzoeker, tussen praktijk en wetenschap. Uit de reeks van middelen, die de pedagogische wetenschap ontwikkeldheeft, hebben wij in deze beschouwing vooral veel aandacht geschon-ken aan de methode van de scholenexperimenten en aan die van deanalyse van de onderwijssituatie. Zij zijn nog onvolmaakt, maar deVoorlopige resultaten geven ons het vertrouwen om de ontwikkeling van'ieze methoden voor een systematische verandering van het onderwijsâ€?^P empirische basis voort te zetten.



??? STUDIEGEWOONTEN EN -VAARDIGHEDEN OP DEMIDDELBARE SCHOOL d. a. lockhorst Dat het aankweken van goede studiegewoonten en -vaardigheden tot detaak van de middelbare school behoort, wordt algemeen erkend. Dezeerkenning heeft door de studieuren in de brugklas, waarin de Mammoetwet voorziet, een officieel tintje gekregen. Het belang van een goede studietechniek is tweeledig. De leerlingen han-teren tot in de hoogste klassen een ineffici??nte werkmethode, waarvan,zo komt het mij voor, de tijdverspilling het voornaamste kenmerk is. Zouhet lukken via studieleiding de leerlingen tijdbesparende werkmethodenbij te brengen, dan zou daarmee een voorname bron van tegenzin inhuiswerk en verlies aan belangstelling zijn weggenomen. Daarnaast moethet mogelijk zijn de

studieresultaten op te voeren. Minstens van gelijk belang is studieleiding voor de periode na de mid-delbare school. Men hoeft het rapport over het â€žDoeleindenonderzoekh.a.v.o." van het Ondenvijskundig Studiecentrum maar na te lezen omte weten, hoeveel waarde het bedrijfsleven en voortgezette opleidingenhechten aan: â€žhet vermogen om zelf iets te kunnen opzoeken en zelfkennis aan te vullen", â€žzelfstandig te kunnen studeren", enz. Het HogerOnderwijs stelt soortgelijke eisen aan de oud-leerlingen van het v.w.o.;en met hoeveel meer recht nog eigenlijk! Nu is het natuurlijk onmogelijk leerlingen voor het h.o. geschikte studie-technieken alleen bij te brengen in de studieuren van het brugjaar. Hetis daarom te hopen dat we deze uren als een begin mogen beschouwenen dat we in de

toekomst in de een of andere vorm de gelegenheid zullenkrijgen dit werk in hogere klassen voort te zetten. Hoewel we ons dusvoorlopig zullen moeten beperken tot een allereerste begin van studie-leiding is het nuttig onze gedachten ook reeds te laten gaan over de uit-breiding in latere jaren. advies van de leraar Voor we gaan zoeken naar mogelijkheden tot het aankweken van studie-methoden, is het nuttig na te gaan wat er door de leraren in het kadervan de normale uren in de leervakken reeds gedaan wordt. Vrijwel iedere docent geeft van tijd tot tijd aanwijzingen voor een effi-ci??nte verwerking van de leerstof. Het resultaat van dergelijke adviezenis echter meestal teleurstellend: de meeste leerlingen vervallen na enkele



??? AFL. 7-8 STUDIEGEWOONTEN EN -VAARDIGHEDEN ENZ. 347 pogingen in hun oude onsystematische werkwijze. Wij, leraren, hebbende neiging ons daarover op te winden. Ten onrechte, want hier is meestalgeen sprake van onwil, maar van onkunde of tijdnood. De leerlingen klagen erover dat de door ons aanbevolen methoden tijd-rovend zijn. Zij ihebben daarin tot op zekere hoogte gelijk. Men moet aanzo'n onbekende methode wennen en dat kost tijd. De zwakke leerling,voor wie het advies in de eerste plaats bedoeld is, zit echter reeds in tijd-nood. Onze mededeling dat de methode op den duur effici??nter is, is on-voldoende stimulans om door het moeizame begin heen te bijten. Zo we de leerlingen adviseren met uittreksels, overzichten en schema'ste werken, dan moeten we bedenken,

dat we dan veronderstellen, dat zehoofd- van bijzaken, relevant van irrelevant, betoog van illustratie kun-nen onderscheiden. Dat is voor de meesten te moeilijk. We moeten hendan helpen, niet altijd door met hen samen het schema te maken, zekerniet door hun het schema aan te bieden, maar bij voorkeur door hun teIeren hoe ze het zelf kunnen maken. de vakdidaktfek De docent kan met zijn methode en opdrachten invloed uitoefenen opde werkwijze van de leerling. Ook de zogenaamde werkboeken doen dat.Zo kan bijv. de aardrijkskundeleraar de leerling dwingen feiten in onder-ling verband te brengen met de opdracht een beeldkaart te tekenen. EenWerkboek kan door inleidende vragen de leerling oude, voor het komendehoofdstuk belangrijke, leerstof laten herhalen of aan het eind van

eenstofeenheid met vragen een terugblik ter bezinning afdwingen. De leer-'ing past zo min of meer onbewust een goede werkmethode toe en pluktdaar de vruchten van in de vorm van betere kennis van de verwerkte stof. Minstens zo belangrijk, zo niet belangrijker is de werkmethode zelf.Heeft de leerling het belang ervan ingezien, zal hij haar toepassen in eensituatie, waarin de keuze van leermethode aan hemzelf is overgelaten?fn de meeste gevallen moet deze vraag helaas ontkennend beantwoordWorden. Observeert men de leerlingen, dan blijkt dat bij velen bij debovengenoemde opdrachten van een echte leerintentie geen sprake is.I^eze opdrachten blijven â€žgesloten taken" Pas bij de voorbereiding vanhet proefwerk komt er een doel in zicht en ontstaat er een leerintentie.t^at de eerder

uitgevoerde opdrachten een rol kunnen spelen bij dieVoorbereiding is dan echter vaak niet duidelijk. Een extreem voorbeeld leverden die kinderen op onze school, die bij Zie C. F. van Parrercn, Leren op school, Groningen 1965, blz. 53.



??? 348 D. A. LOCKHORST 1966 het voorbereiden van een geschiedenisproefwerk terugvielen op de pri-mitieve methode: stukje lezen, boek dicht, navertellen, enz., terwijl zetoch in voorbereidende taken o.a. tijdbalken en kaartjes hadden moetenmaken. Dit materiaal werd niet gebruikt. Van leerpsychologisch standpunt bezien is het niet verwonderlijk, dathet aankweken van werkmethoden op deze wijze niet bijster succesvolis. We verwachten dat er bij de leerlingen â€žtransfer" van methoden zaloptreden van de door de docent begeleide leersituatie naar een situatie,waarin de leerling zelf kiezen mag of naar een ander vak. Nu lenen vol-gens Roth 1 denk- en werkmethoden zich inderdaad voor transfer, mitsâ€žde leerling geleerd heeft ze bewust toe te passen". Aan die voorwaardeis echter niet

voldaan. De aandacht wordt door de leraar, door over-horingen en proefwerken, enz. geheel geconcentreerd op de leerstof enhet leerresultaat. De leerling past daarbij de leermethode onbewust toe,hij leert hem niet kennen. Zo gezien houdt een didaktiek, die door speciale opdrachten het leer-proces op de juiste wijze wil laten veriopen, ook gevaren in. Biedt mende leerstof zonder meer aan, dan wordt de leerling gedwongen zelfstandigde een of andere studiemethode te ontwikkelen. Men maakt het hemdan moeilijker, maar slaagt hij, dan heeft hij beter leren werken dan ineen begeleid systeem. Natuuriijk betekent dat niet dat we nu een didak-tiek, die werkt met speciale opdrachten, vragenboekjes, enz. maar overboord moeten zetten. Zo'n systeem heeft immers ook vele voordelen,waarop we hier

niet kunnen ingaan. Het is wel nodig het genoemde na-deel tegen deze voordelen af te wegen.Bij geprogrammeerde instructie is natuuriijk helemaal geen sprake meervan het zelf hanteren van een leermethode. Deze onderwijsvorm is dusongeschikt voor het verwerven van een eigen studietechniek. Of heb ikde mogelijkheden van g.i. nog onvoldoende begrepen? leerstof primair in ons onderwijs Afgezien van deze, niet bijster succesvolle, pogingen via advies en vak-didaktiek, wordt er in het middelbaar onderwijs weinig aandacht be-steed aan de wijze van werken van de leerling.Dat onderwijs is gericht op beheersing van leerstof. Dat blijkt uit dewijze van aanbieden van de stof, uit de wijze van controleren in de vormvan proefwerken en examens, alsook uit de wijze van beoordelen in de 1 H. Roth,

Leerpsychologie in pedagogisch perspectief, Roosendaal 1959, blz.144.



??? AFL. 7-8 STUDIEGEWOONTEN EN -VAARDIGHEDEN ENZ. 349 vorm van rapporten. Zo zullen wij, als blijkt dat een leerling de stof nietbeheerst, hem adviseren de stof opnieuw door te nemen. Lukt het na eenherkansing nog niet, dan volgt de onvoldoende, die op den duur zelfskan leiden tot doubleren. Beheerst een leerling de stof wel, dan blijft hetons onverschillig op welke wijze hij tot die beheersing gekomen is. Wijstaan dan zelfs toe dat gebruik gemaakt wordt van de hulp van ouders,bijlesleraren, huiswerkcursussen en wat dies meer zij. Ja, wij zijn zelfsbereid bij deze praktijken hand- en spandiensten te verlenen door hetzoeken naar een geschikte bijlesleraar. Ten slotte verlenen we dan meteen gerust (?) geweten het diploma, reeds dan wetend dat de zojuist ge-slaagde vrijwel zeker een

teleurstelling tegemoet gaat. Wij hebben dannoch de leerling noch de maatschappij een dienst bewezen. In publicaties over studieleiding vindt men vaak de opmerking, dat'goede leerlingen â€” goed op grond van rapportcijfers â€” na enkele wekenof maanden niet meer aan de studieuren hoeven deel te nemen i. Hieruitblijkt ook weer duidelijk dat het gaat om stofbeheersing. Men doet aanstudieleiding om de kinderen effici??nter en sneller de stof bij te brengen.Dat het aankweken van goede studiegewoonten en -vaardigheden eenonderwijsdoel op zichzelf kan zijn wordt misschien wel erkend, er wordtm.i. niet naar gehandeld. (De veronderstelling dat goede leerlingen goedzijn, doordat zij goede werkmethoden hanteren, is onjuist. Uit een Ame-rikaans onderzoek 2 blijkt dat ook zij slechts methoden

toepassen, dieVoor verbetering vatbaar zijn.) Gezien deze â€žstofgerichtheid" is het niet verwonderlijk dat wij bereidZijn allerlei vormen van oefeningen te ontwerpen om kinderen het ver-eiste begrip in de leerstof bij te brengen, dat we echter het verwerven van^n goede studietechniek beschouwen als een soort bijproduct overge-laten aan het toeval 3. In dat verband is het ook duidelijk, waarom ge-programmeerde instructie zo'n aandacht krijgt, compleet met tijdschriften conferentie. ^ Zie bijv. Drs. N. J. Heijkoop, Studieleidiiig en determinatie in de brugklas,Paedagogische Studi??n, 42ste jg. nr. 10, 1965. S. L. Pressey, F. P. Robinson, and J. E. Horrocks: Psychology in Educaiion,N.Y. 1959. Er is nog niet zo heel veel veranderd sinds Kohnstamm in 1930 over â€žbetereleermethoden" schreef: â€ždat

die betere methoden niet zoals thans 'bij toeval' doorâ€?ie kinderen zelf moeten worden gevonden, maar opzettelijk en systematisch^"gelegd moeten worden aan allen die ervoor vatbaar zijn." Zie: Keur uit didactisch werk, blz. 27.



??? 350 D. A. LOCKHORST 1966 cursus â€žleren studeren" Op het gebied van de studieleiding wordt heel wat minder werk verzet,ook al pleitte Boermeester in 1960 reeds voor een fundamentele aanpakvan deze problematiek uitgaande van de leerpsychologie i. Wanneermen nagaat hoe een cursus â€žleren studeren" eruit zou kunnen zien, danwordt duidelijk hoeveel problemen we nog moeten oplossen voor we hetdoel â€žkinderen leren zelfstandig te studeren" enigszins kunnen verwe-zenlijken. Zo'n cursus zou uit drie onderdelen kunnen bestaan: 1. een algemene inleiding met het doel het denken van de leerlingenover de onderhavige problemen op gang te brengen. 2. het oefenen van vaardigheden, waaronder bijv. te verstaan: a. verschillende vormen van lezen, afhankelijk van het doel; dat

kanbijv. zijn een algemene ori??ntatie, volledig begrip van de tekst,het zoeken van ?Š?Šn bepaald gegeven 2. lezen in de verschillende vakgebieden 3. b. het gebruik van ordeningsmiddelen, zoals atlas, index, catalogus. c. het structureren van teksten; dit kan op ieder niveau, vari??rendvan moeilijke woorden onderstrepen in een leerlesje tot een vol-ledige tekstanalyse. d. het inprenten van leerstof, bijv. met de SQsR-methode 4. e. het opnemen en uitwerken van diktaat. /. het schrijven van een verslag en het maken van een werkstuk.g. het uitoefenen van controle op eigen werk, zichzelf overhoren. 3. bewustmaking van funktie en belang van de verschillende gewoontenen technieken, zodat de leerling deze ook eigener beweging zal kiezenin een nieuwe leersituatie. Niet alleen zal er voor zo'n

programma materiaal gemaakt moeten wor-den, het zal ook nog veel onderzoek vergen voor de juiste organisatie-vorm gevonden is. Meer dan bij enig ander probleem doet zich hier de 1 Chr. Boermeester, Leren studeren en studieleiding. Vernieuwing. 19de jg-,blz. 5, 1960. ^ Zie bijv. J. R. Wittenborn, Classes in remedial reading and study liabils. Jour-nal of Educational Research, vol 37, '43/'44. ÂŽ Zie bijv. R. Strang, C. M. McCullough, A. E. Traxlcr. The improvement ofreading. Mc Graw Hill, N.Y., 1961.4 Idem, blz. 389.



??? AFL. 7-8 STUDIEGEWOONTEN EN -VAARDIGHEDEN ENZ. 351 moeilijkheid gevoelen, dat het middelbaar onderwijs in stukken â€” devakken â€” geknipt is. Want zijn het niet o.a. de werk- en denkmethodendie datgene verbinden, wat ogenschijnlijk voor de leerlingen gescheidenblijft? Een cursus â€žleren studeren" als apart vak in de rooster zou desituatie alleen maar erger maken. Waarschijnlijk zou de invloed van zo'ncursus op de habitus van de leerling bij andere vakken door systeem-scheiding uiterst gering zijn. Beter zal zijn de verschillende onderdelenvan het programma onder te brengen bij de vakken. Er bestaat geenenkel bezwaar bestaande leerstof als oefenstof te gebruiken, mits menhet gestelde doel maar niet uit het oog verliest. Op beperkte schaal â€”beperkt door tijdgebrek â€”

gebeurt al het een en ander bij het vakNederlands; bijv. de tekstanalyse in de hogere klassen. Om toch eenheid in de cursus te krijgen en verwarring bij de leerlingen â€?te voorkomen is nauwe samenwerking tussen de docenten en co??rdinatiedoor bijv. de klasseleraar noodzakelijk. Deze laatste zou ook kunnenzorgen voor een beoordeling van de resultaten op de rapporten. Datde door de leerlingen gebezigde werkmethoden meegerekend moetenWorden bij de beoordeling van die leerling is een logische consequentieVan het belang dat men aan die methoden hecht. Overigens zal het nogbijzonder moeilijk zijn adequate toetsingsmethoden te ontwikkelen, temeer waar men niet kan eisen dat alle leerlingen op den duur dezelfdeWerkmethoden zullen hanteren. Immers een werkmethode is

afhankelijkVan intelligentie, karakter en temperament. Het mag dus nooit het doelVan de cursus worden bepaalde werkmethoden voor te schrijven. Hetdoel moet wel zijn de leerlingen te laten kennis maken met de verschil-lende mogelijkheden, waaruit zij dan later een eigen keuze kunnen doen.Toch moet het bijv. mogelijk zijn zich d.m.v. systematische observatieÂŽen oordeel te vormen over de werkgewoonten van de leerling. Exploratie Gedurende een aantal jaren zijn wij op het Haags Montessori Lyceumbezig enkele van de vele genoemde mogelijkheden te exploreren. Zoalsgebruikelijk met een onderzoek dat naast de normale werkzaamhedenVan de docent moet gebeuren, vordert het maar langzaam, zodat het nogâ€?'iet mogelijk is verslag te doen van definitieve resultaten. Toch is

hetâ€?Misschien nuttig in het kort te vermelden wat we doen en welke moei-lijkheden we daarbij ondervinden. Gewerkt wordt in de eerste klas gedurende 1 uur per week. Om het ge-sprek met de leerlingen op gang te brengen wordt gebruik gemaakt van



??? 352 D. A. LOCKHORST 1966 de methode Prins i bestaande uit leerles, leeropstel en leerverbeterge-sprek in iets gewijzigde vorm. Anders dan bij Prins wordt de les thuisgeleerd, zodat bij het klassegesprek ook de problemen die zich daarvoordoen ter sprake komen. Zo kwam bijv. aan de orde: aantekeningenmaken, navertellen, vragen maken, tijdsduur en tijdstip van het leren,overhoren, enz. Zelfs vertelde een jongen hoe hij bij het leren gebruikmaakte van zijn taperecorder! Een moeilijkheid bleek de aandacht zo lang te boeien tot ieder kindzijn problemen naar voren heeft gebracht. Met 26 leerlingen is dat nietwel mogelijk. De aangewezen oplossing is natuurlijk splitsing in groepen;dat vereist echter een andere organisatie. De cursus kan dan niet ineen normaal lesuur gegeven worden. Verder

krijgen de kinderen enkele oefeningen in structureren van leer-stof. Een voorbeeld daarvan is het maken van â€žhoofdjes" in de margevan een tekst. De leerlingen moeten de tekst in stukken verdelen, uitieder deel de kern halen en deze kort formuleren. In een klassegesprekworden de resultaten vergeleken. Ten einde het belang van zo'n techniekduidelijk te maken wordt de les een week later onvoorbereid overhoord.De resultaten zijn dan nauwelijks minder dan bij een eerder overhoordesoortgelijke les, die de avond tevoren thuis geleerd was. Een verhelde-rende ervaring voor vele leerlingen, die onder leren niets anders verstaandan met de handen voor de oren gedrukt, enige tijd over de tekst ge-bogen zitten! Aanvankelijk werd gebruik gemaakt van los van elkaar staande tek-sten, buiten de

gebruikelijke leerstof. Hoewel de leerlingen aanvankelijkgunstig op deze teksten reageerden, bleken ze op den duur onvoldoendete boeien. De oorzaak daarvan moet waarschijnlijk gezocht worden inhet gebrek aan onderling verband. Toch hebben we in dit experimentelestadium het Voordeel, niet gebonden te zijn door bestaande leerpro-gramma-eisen, niet willen prijs geven. We hebben daarom een in Neder-land ongebruikelijk vak ingevoerd, nl. general science. Dat we dit ge-kozen hebben, vindt niet zozeer zijn oorzaak in het feit dat schrijverdezes natuurkundeleraar is, maar meer in de overtuiging dat 12â€”13-jarigen met hun nog zo op de buitenwereld gerichte belangstelling sterkgeboeid worden door de verschijnselen in de natuur. We hopen dat deleerlingen, door de stof sterk gemotiveerd,

zich bij het leren ook naar 1 Dr. F. W. Prins, Een experimenteel-didactische bijdrage lot de vorming vanleerprestaties volgens denkpsychologische methode. Groningen, 1951.



??? AFL. 7-8 STUDIEGEWOONTEN EN -VAARDIGHEDEN ENZ. 353 vermogen zullen inzetten, zodat we resultaten verkrijgen, die niet tezeer door motivatieproblemen vertroebeld zijn. Op grond van de opgedane ervaringen kunnen we voorlopig conclu-deren dat er een vorm gevonden is, die zeker bij de kinderen aanslaat.Ook al hadden we door de grote groepen moeilijkheden, toch menenWe dat het klassegesprek de onderwijsvorm bij uitnemendheid is om deonderhavige problemen bij de leerlingen te introduceren, niet alleen voorhet programma-onderdeel 1, maar ook voor de beide andere. Zolang een en ander nog in het experimentele stadium is, houden wede cursus graag los van het normale onderwijs om ongehinderd te zoe-ken naar mogelijkheden. Zoals blijkt uit het voorafgaande is het

ideaalechter om de studiebegeleiding geheel te verweven met de bestaandevakken. Dat zal van de docenten vragen dat ze hun vak niet als eenautonoom gebied zien, maar als een onderdeel van een gehele opleiding,'waarbij de vakdidaktiek rekening houdt met algemeen pedagogischeeisen en daaraan zelfs eventueel diensten bewijst. Zover zijn we inNederland, waar de leraar binnen de wanden van zijn lokaal zelfstandigen onafhankelijk is, zeker nog niet. Toch zal het uiteindelijk resultaatVan studiebegeleiding sterk afhangen van de mate waarin het verwervenvan goede studiegewoonten en -vaardigheden in de school beschouwdZal worden als een integrerend deel van het onderwijs. A. Lockhorst, geboren 1929 te Rotterdam. Slaagde in 1954 voor het doctoraalÂŽxamen experimentele

natuurkunde te Leiden. Sinds 1953 als natuurkundeleraarverbonden aan het Montessori-Lyceum in Den Haag



??? WERKENDE MOEDERS d.janssen Sinds 1936 worden in Zwitserland z.g. 'Rekrutenpr??fungen' afgenomen.Aan de rekruten worden, ter vrije keuze, enige vragen voorgelegd, waar-op zij schriftelijk hun antwoord kunnen geven.Het onlangs gepubliceerde onderzoek over 1963 waaraan we het on-derstaande ontlenen, strekt zich uit over 31600 rekruten. Het grote aan-tal der ondervraagden verhoogt natuurlijk de waarde van zo'n on-derzoek. Doordat de rekruten alleen hun beroep moeten vermeldenen niet hun naam, wordt de vrije meningsuiting bevorderd. Deze ano-nimiteit komt ook de bereidheid zo volledig mogelijk te antwoordenten goede en geeft de rekruut niet het gevoel zijn innerlijk aan vreem-den te moeten bloot leggen.Een voordeel is verder de leeftijd van de ge??nqu??teerden. Het

getui-genis van een twintigjarige zal in het algemeen gesproken betrouw-baarder zijn dan dat van een kind. Hun taalbeheersing op die leef-tijd zal hen in staat stellen hun gedachten en gevoelens beter uit tedrukken. De objectiviteit van de antwoorden wordt verhoogd door-dat de rekruten, gezien hun leeftijd, een zekere afstand genomen heb-ben tot het tijdvak waarop de vragen betrekking hebben; terwijl dieafstand toch weer niet zo groot is, dat de herinnering aan de te be-schrijven toestand te veel vervaagd is. Nog waardevoller zouden degegevens zijn, indien men ook de jonge vrouwen in het onderzoek hadkunnen betrekken. Maar dit was niet mogelijk.Het onderzoek is niet alleen schriftelijk. Aansluitend heeft er ook eengesprek met de rekruten plaats, waarin naar eigenlijke schoolkennisniet wordt

gevraagd. Een interessante bijzonderheid is dat in 196-''de Amerikaanse vice-admiraal H. G. Rickover een gedeelte van ditmondelinge onderzoek in Thun heeft bijgewoond. Rickover is niet alleende schepper van de Amerikaanse atoomduikbootvloot, maar ook eenschrijver van pedagogische werken en strijder voor verbetering van hetAmerikaanse schoolwezen. Van zijn hand verschenen o.a. 'Educationand Freedom'; 'Swiss Schools and Ours: Why theirs are better' en'American Education, a National Failure'. Met grote belangstellingvolgde hij een gedeelte van het mondeling onderzoek. Hierover schreefhij o.a. in een brief van 5 augustus 1963: 'For my wife and myself theopportunity to actually witness one of your recruit examinations wasnot only a great honor, but an unforgettable experience. I am

definitely



??? '^FL. 7-8 WERKENDE MOEDERS 355 planning to use what I have learned as a means to try to stimulate publicconsensus in my own country towards greatly improving our schoolSystem. The recruit exam as a means to test the effectiveness of publiceducation in a democracy strikes me as nothing short of genius'. De vraag waarover de meeste opstellen gemaakt werden luidde: 'Inder Schweiz sind viele M??tter berufst?¤tig. Soll man das beg??nstigenoder bek?¤mpfen?' Ongeveer 30 %, dus Â? 10000 rekruten kozen ditthema. Daar Zwitserland in 1963 ongeveer 765000 buitenlandse arbeids-krachten telde, is het begrijpelijk dat men ook uit sociaal en econo-misch oogpunt tot deze vraag gekomen is. Voor we enkele uitspraken uit de opstellen aanhalen, moeten weeerst weten hoe het met de

beroepsarbeid der vrouwen in Zwitser-land staat. Hierover een enkel cijfer. De absolute getallen geven eenduidelijke toename van het aantal werkende vrouwen aan; van 434445'in het jaar 1888 tot 756418 in 1960. De relatieve cijfers tonen echteraan dat het aantal werkende vrouwen in 1920 het maximum bereikt had;1941 een minimum vertoonde en sedert dien weer stijgende is, zonderechter het maximum van 1920 te bereiken. 1888 29,0% 1930 29,0% 1900 29,5 % 1941 25,9 % 1910 31,7% 1950 26,2%, 1920 31,8% 1960 27,4% Stemmen v????r de werkende moeder. Het aantal voorstanders van in een beroep werkzame moeders is ge-''mg. En ook deze voorstanders wijzen nog op de nadelen verbonden^an het uitoefenen van een beroep door de moeder. In der Zeit der Hochkonjunktur sollte

man das Arbeiten der Frauenund M??tter beg??nstigen. Ich finde, da?Ÿ man auf diese Art dieUeberfremdung der Bev??lkerung abbremsen kann. Wenn eine Mutter noch f??r Kleinkinder zu sorgen hat, dann kannsie nicht gut berufst?¤tig sein. Hat die Mutter aber keine Erzieher-pflichten mehr, dann kann sie ruhig berufst?¤tig sein. Wir Schweizerm??ssen nicht vergessen, da?Ÿ ??ber eine halbe Million Fremdarbei-ter in der Schweiz t?¤tig sind. Die Berufst?¤tigkeit ist vom volkswirtschaftlichen Standpunkt ausnur zu begr???Ÿen. Die berufst?¤tigen M??tter ersetzen uns Tausende



??? 356 D. JANSSEN 1966 von ausl?¤ndischen Arbeitskr?¤ften. Die Erziehung und Pflege einesKindes ist ja eine der wichtigsten Aufgaben der Mutter. Ist sie nunberufst?¤tig, kann sie ihren Aufgaben nur beschr?¤nkt nachkommen. Merkwaardig is de volgende uitspraak van een machinebankwerker.Ze vormt wel een tegenstelling tot uitspraken die nog zullen volgen.Het is m.i. duidelijk dat hier een ongetrouwde jongeman aan het woordis. Sollen wir im Zeichen der Hochkonjunktur zuhause sitzen blei-ben und Kinder h??ten, w?¤hrend man unheimliche Gelder ver-dienen k??nnte? Es gibt gute Institutionen, wo man jedes pflege-bed??rftige Kind unterbringen kann. Auch f??r Kinder von 5-13Jahren gibt es gute Unterkunftsm??glichkeiten. F??r Kinder von 13-20Jahren wird es dann bald h??chste Zeit,

auf eigenen Beinen stehenzu lernen. Sollten sie dies nicht gerade sehr gut begreifen, so hilftman eben mit ein paar Schl?¤gen etwas nach. 2. Stemmen tegen de werkeiide moeder. Bijna zonder uitzondering kantten de rekruten zich tegen de beroeps-arbeid door de moeder. Het sterkst worden de bezwaren naar vorengebracht door diegenen, die uit eigen ervaring kunnen spreken. Meine Eltern sind einfache Arbeitersleute und da die Mittel nichtreichten f??r mich und meine Schwester, ging meine Mutter, als ichetwa 6 Jahre alt war, zur Fabrik. Ich war dann abends viel allein,und wenn meine Eltern nach Hause kamen, todm??de, wollten sienicht gest??rt werden. So ohne Liebe wuchs ich auf. Aus eigener Erfahrung wei?Ÿ ich, wie bedr??ckend es ist, keineMutter zu haben, weil sie an der Arbeit ist, alle

kleinern und gr???Ÿe-ren Sorgen selber verdauen zu m??ssen. Meine Mutter f??hrt ein Gesch?¤ft. Ich glaube, da?Ÿ das meine Erzie-hung stark beeinflu?Ÿte, ist doch die Mutter im Leben eines Kindesdie allerwichtigste Pers??nlichkeit. Ist sie berufst?¤tig, bedeutet das,da?Ÿ ein Kind seine Mutter oft entbehren mu?Ÿ. also oft zu kurzkommt. Einige J??nglinge in unserer Nachbarschaft mu?Ÿten so praktischohne Mutter aufwachsen. Mit wenigen Ausnahmen sind es halt-lose J??nglinge geworden.



??? '^FL. 7-8 WERKENDE MOEDERS 357 Eine Nachbarin mu?Ÿte aus finanziellen Gr??nden in einen Fabrik-betrieb. Ihr Junge, damals etwa 4-5j?¤hrig, hielt sich bei uns auf.So bis in die ersten Schuljahre ging das ganz gut. Mit der Zeitbekam er das Gef??hl, nigends recht zu Hause zu sein und dieStra?Ÿe als seine neue Heimat w?¤hlte. Diese Heimat ist ihm auchgeblieben bis heute. Ich selbst wei?Ÿ, was es hei?Ÿt, ohne Nestw?¤rme aufzuwachsen,da meine Mutter in die Fabrik ging und der Vater fehlte. Das alles ging uns nat??rlich sehr zu Herzen, denn wir vermi?Ÿtenetwas, was alle Kinder im Wachstum brauchen, n?¤mlich die Mutter-liebe und ??berhaupt die elterliche W?¤rme. Wenn ich an meine Schulkameraden zur??ckdenke, deren M??tterberufst?¤tig waren, mu?Ÿ ich unbedingt erkennen,

da?Ÿ die T?¤tig-'keit der M??tter gro?Ÿe Nachteile mit sich bringt. Einen Ersatz f??rdie M??tter in der Erziehung kann ich mir unm??glich denken. W?¤hrend meiner ganzen Schulzeit hatte meine Mutter niemalsZeit, um mir bei den Schulaufgaben beizustehen. Im Innern be-neidete ich oft den Kameraden, der von der Mutter liebevoll unter-st??tzt wurde. Es ist irrig zu glauben, 14-16j?¤hrigen Kinder bed??rfen nicht mehrder elterlichen Pflege, da sie ja nun gro?Ÿ seien. Nicht selten kann ich mit Leichtigkeit feststellen, welche meinerSch??ler zu den sogenannten Schl??sselkindern z?¤hlen. Sicher mu?Ÿgesagt werden, da?Ÿ diese Kinder vielfach in der Erziehung zu kurzkommen. Aufgewachsen auf der Gasse, selten mit wahrer Mutter-liebe gef??hrt, a???Ÿert ihr Gebaren den Mangel an Anstand, Kinder-

stube. Nur zu oft erlebt man dann den Fall, da?Ÿ einem Kind dieNestw?¤rme durch Geld ersetzt wird. Eine berufst?¤tige Frau kommt bereits abends m??de von der Ar-beit nach Hause, mu?Ÿ kochen und nachher die Wohnung instand-stellen. Eine m??de Frau ist aber leicht reizbar, daher anf?¤lligerf??r den L?¤rm ihrer lebenslustigen Kinder. Sie wird dabei b??se undbringt die n??tige Liebe und Geduld f??r ihre Kinder nicht mehrauf. Das merken aber auch die Kinder, sie kapseln sich gegenihre Mutter ab. Das f??hrt soweit, da?Ÿ der Verbitterte sich mitseinesgleichen zusammenrottet und die sogenannten Halbstarken-Banden bildet.



??? 358 D. JANSSEN 1966 Dadurch, da?Ÿ die Mutter arbeitet, ist sie gezwungen, die Haus-haltarbeiten auf den Abend zu verlegen und hat somit wenigerZeit f??r die Kinder. Die Beziehungen zwischen den Eltern undKindern werden gelockert, so da?Ÿ das Kind niemandem seineN??te und Sorgen anvertrauen kann. Die Mutter kommt nach Hause, m??de von der Arbeit. Schnellbereitet sie eine Konservenmahlzeit und stellt sie auf den Tisch.F??r die Kinder aber hat sie keine Zeit, sie hat ja noch soviel zu tun. Bij deze keuze van de door mij ingekorte antwoorden uit de honder-den opstellen moet ik het laten. Uit de antwoorden dringt de vraagnaar voren: Waarom zijn er bij ons veel werkende moeders? Vielfach ist es leider notwendig, da?Ÿ die Mutter zur Arbeit geht,um die Familie zu erhalten, da die

Mittel des Vaters zu knappsind. Da wo der Vater behindert ist, geht es nicht anders, als da?Ÿ dieMutter arbeitet. Auch meine Mutter ist eine berufst?¤tige Frau, denn sie ist leiderschon seit f??nf Jahren geschieden. Wir sind 5 Kinder zu Hauseund meine Mutter hat es sehr schwer, da sie keine Unterst??t-zung von Seiten der Stadt bekommen hat. Als im Oktober 1962 mein Vater starb, mu?Ÿten ich und meineMutter arbeiten gehen. Bei kinderreichen Familien reicht der Zahltag des Vaters oftnicht aus. In solchen F?¤llen sieht sich die Ehefrau gezwungen,auch noch in die Fabrik zu gehen, damit genug zum Essen vor-handen ist. Ich wei?Ÿ aber aus eigener Erfahrung, da?Ÿ das Leben in der Stadtbesonders teuer ist. In vielen F?¤llen ist die Mutter leider gezwun-gen einer Arbeit nachzugehen. Viele

M??tter m??ssen arbeiten gehen, weil der Lohn des Vatersnicht reicht. In der Schweiz wird zwar der Wohlstand und dasF??rsorgewesen allzuoft gelobt; wer aber davon gebrauch machenwill, st???Ÿt auf eine ablehnende Haltung.



??? '^FL. 7-8 WERKENDE MOEDERS 359 Wir haben zu teure Wohnungen, und der Mann verdient geradeso viel, da?Ÿ die Familie noch gut durchkommt. Dann soll mansich nicht wundern, da?Ÿ die M??tter sagen, sie gehen auch ar-beiten, damit sie sparen k??nnen. Bestimmt sind an vielen Orten auch die viel zu hohen Wohnungs-mieten mit schuld daran, da?Ÿ so viele M??tter arbeiten gehen. Denken wir nur an eine Familie mit 3 oder 4 Kindern. Gut dieH?¤lfte des Lohnes wird da der Wohnungszins auffressen. Ook voor de staathuiskundige problemen tonen de rekruten begrip tehebben. "Zs, noemen de noodzakelijkheid van het werken der moedersin deze tijd van hoogconjunctuur. Maar dikwijls wordt tegelijkertijd deVraag gesteld, of het welzijn van het gezin niet gaat voor de eisen van 'de

economie. Wenn nicht so viele M??tter arbeiten w??rden, m???Ÿte die Schweiznoch mehr Fremdarbeiter zuziehen. Aber trotzdem sollte man dieM??tterarbeit so weit als m??glich bek?¤mpfen, weil die Familie dar-unter leidet. Was die M??tter heute der Wirtschaft n??tzen, wird die Wirtschafteines Tages dem Staate abliefern m??ssen, um die verwahrlostenKinder in Erziehungsheimen zu bessern. Als verdere oorzaken van het werken der moeders worden nog genoemd:de vreugde aan het vertrouwde werk in het bedrijf, het niet vinden vanbevrediging in de huiselijke arbeid, het inzicht dat men niet opgewassen's tegen de taak kinderen op te voeden. Es gibt viele M??tter, die gewohnt sind, eine sie befriedigende Arbeitzu verrichten und das auch nicht mehr missen m??chtcn. Oft ??bt sie ihren Beruf

nicht aus Geldgier aus, sondern hier spieltdas Interesse und die Freude an einer T?¤tigkeit die Hauptrolle.Ich denke hier besonders an Aerztinnen. Wieviele M??tter gehen arbeiten, weil sie den gro?Ÿen Anforderungender F??hrung des Haushaltes und der Erziehung der Kinder einfachnicht gewachsen sind. H?¤ufig steckt auch eine Angst vor den Schwierigkeiten der Erzie-



??? 360 d. janssen 1966 hung dahinter, wenn die Mutter nicht zuhause bleibt, sondernder Arbeit nachgeht. Soms wordt het streven der vrouw naar rechtgelijkheid als motief ge-noemd. Ein wichtiger Grund ist wohl auch von der Frau aus gesehen dieGleichberechtigung. Die Mutter will auch selbst?¤ndig sein. Sie wollen nicht mehr die unwissende und patriarchalisch be-handelten Hausfrauen der vergangenen Jahrhunderte sein, sondernin ihrem Gleichberechtigungsdrang selbstbewu?Ÿt einen eigenenZahltag heimbringen k??nnen. Volgens de mening van een grote meerderheid der rekruten is de voor-naamste redenen voor het gaan werken der moeders, de algemeen ver-breide wens naar een hogere levensstandaard, naar luxe en genoegens.Naar het oordeel van de examinandi is hier echter ook

wel sprake vanhet napraten van algemeen verbreide stellingen. Viele k??nnen sich nicht leicht entschlie?Ÿen die Arbeit aufzugeben,denn das Gef??hl materiell besser gestellt zu sein, macht mancheFrau gl??cklich. Aber die meisten m??ssen nat??rlich nach Italien an die Adria, nat??r-lich mit dem Auto. Dat kostet Geld. Um das beschaffen zu k??nnen,m??ssen eben die M??tter arbeiten gehen. Jede Familie will ein Auto und einen Fernsehapparat besitzen,und die Kinder m??ssen m??glichst gro?Ÿartige Spielzeuge haben. Der wichtigste Faktor ist sicher das Geld. Dieses spielt heute auchin der Schweiz die Rolle eines zweiten Gottes. Der Mann sieht da?Ÿ er mit seinem Auto Schwierigkeiten im Geld-haushalt bekommen k??nnte. Dann schickt er seine Frau in eineFabrik. F??r den Mann und die Frau

w?¤re das noch ertr?¤glich.Aber wie steht es mit den Kindern? Men vergelijkt graag met buren, bekenden en familie. En men wil opgeen enkele manier achterblijven. Bei den meisten Familien besteht ein gewisser Geltungstrieb. Sie



??? '^FL. 7-8 WERKENDE MOEDERS 361 wollen auch ein Auto wie Meiers nebenan. Die F?¤lle sind selten,da?Ÿ eine Mutter aus einer Notlage heraus arbeiten mu?Ÿ. Wenn M??llers einen VW haben, wollen Meiers einen Opel. Dannmu?Ÿ nat??rlich auch die Mutter mitverdienen; 80% aller Wagensind trotzdem nicht bezahlt. Aber eben, wer keinen Wagen hat, ist nicht mehr gesellschafts-f?¤hig. Es ist viel wichtiger, da?Ÿ die Nachbarn sehen was man sich allesleisten kann, als f??r die Kinder richtig zu sorgen, sie zuerziehenund ihnen Helfer zu sein. Was sind aber die Folgen? Deze vraag, die een rekruut stelde, wordt naar aanleiding van de inge-komen antwoorden nader bekeken. 3. Welke zijn de gevolgen van het werken der moeder buitenshuis? Met grote eenstemmigheid wordt vastgesteld, dat het

werken der moe-ders een nadelige invloed heeft op de kinderen. Een examinator zegtdat hij dikwijls geroerd was door de na??eve en onbeholpen zinnen,Waarmee de jonge mannen het voor de kleintjes opnemen. Wenn niemand sich um die Kinder k??mmert, entstehen die Stra?Ÿen-kinder, wo alle Automarken kennen, aber nicht wissen, was An-stand und Ordnung ist. Und wer leidet nun am meisten unter dieser Zeiterscheinung? Ichglaube es sind die Kinder, denen man sp?¤ter Vorw??rfe macht, wennsie auf schiefe Geleise geraten, statt den Eltern, die ja die ganzeVerantwortung tragen. Man macht sich gar keinen Begriff, wieviel an einem Kinde ge-s??ndigt wird und verfehlt werden kann, wenn es den halben oderganzen Tag sich selber ??berlassen ist und so allen schlechten Ein-fl??ssen des

Gassenlebens ausgesetzt ist. Ich spazierte k??rzlich in der Stadt, abends hab zehn Uhr. Ich trafdabei einen Jungen der 2. Primarklasse. Mutter arbeitet in einemKiosk bis 22 Uhr. Er hat nicht richtig zu Nacht gegessen; die Schul-aufgaben waren nicht in Ordnung. Der Vater war auch nicht zu-hause.



??? 362 D. JANSSEN 1966 Leider ist es so, da?Ÿ die Kinder f??r die Habgier der Eltern b???Ÿenm??ssen. Besonders in den ersten Lebensjahren sollte die Mutter stets beiihren Kindern sein. Kein Luxus darf einer guten Erziehung der Kinder vorgezogenwerden. Die Mutter ist die Mittlerin zwischen Gott und dem Haus. Wie kanneine Mutter, die zugleich berufst?¤tig ist, dieser Aufgabe der Erzie-hung gewachsen sein? Schauen wir doch einmal hinein in eine Familie, wo die Muttersich nur der Kindererziehung gewidmet hat. Herrscht da nicht eineviel pers??nlichere Atmosph?¤re als in einer sogenannten wohlhaben-den Familie? Blicken wir zur??ck auf die Zeit des Naziregimes, wo die Kinderaus der Familie gerissen wurden um von einem totem, seelenlosenStaatssystem erzogen zu werden. Ist es f??r

unsere Kinder nicht et-was ?¤hnliches, wenn sie in Krippen und Heimen erzogen werdenm??ssen, weil ihre M??tter der Arbeit nachgehen? Met verontwaardiging schrijven de rekruten over het lot van de z.g-sleutelkinderen. Krachtig keren zij zich tegen de manier om het pro-bleem van de werkende moeder op te lossen door de kinderen op straatte sturen en hen de huissleutel om te hangen. Von den Schl??sselkindern spricht man nicht; das gehort nichtzum guten Ton. Wenn aber die Schl??sselkinder, die ohne Auf-sicht, ohne Liebe und ohne gutes Vorbild aufwachsen, sp?¤terwegen der Schuld der Eltern auf die schiefe Bahn geraten, dannschreit alles ??ber die verdorbene Jugend. Ich frage aber, wer istda eigentlich kriminell, die Jugend oder ihre 'Erzieher'? Die Schl??sselkinder einfach auf die

Stra?Ÿe zu stellen und sie allek??rperlichen und moralischen Gefahren zu ??berlassen, ist einVerbrechen, um so gr???Ÿer als es nur zur Bereicherung genu?Ÿs??ch-tiger Eltern begangen wird. Wenn sie nach Hause kommen ist niemand da der ihnen die klei-nen Kindersorgen des Alltags abnimmt.



??? '^FL. 7-8 WERKENDE MOEDERS 363 Der Tag geht vorbei ohne da?Ÿ die Kinder ihre Eltern ??berhauptsehen. Sie wachsen auf wie in einem Heim. Ja, man sorgt f??r sie;da?Ÿ sie aber Eltern haben, f??hlen solche Kinder kaum. Dat ook het huiswerk dat de kinderen van school meebrengen, lijdt onderde afwezigheid van de moeder is voor vele rekruten een ernstig bezwaar. Sic kommen am Abend von der Schule heim. Die Wohnung istleer. Die Schulaufgaben werden nicht oder nur lausig gemacht.Es ist falsch ??ber die mi?Ÿratene Jugend zu klagen, wenn die Elternihrer Verantwortung nicht nachgekommen sind. Es wird heute viel von begabtenf??rderung gesprochen. Er gibt vieleKinder, die in der Schule nicht weiterkommen, obschon sie begabtsind. Es sind Kinder die daheim allein sind, denen

die Aufsicht und 'die Disziplin fehlen mitzuarbeiten, so da?Ÿ sie den Anschlu?Ÿverpassen und wegen ungen??genden Leistungen in der Schule inkeinen Beruf gelangen, der sie eigentlich freuen w??rde. Het uitvoerigst in hun argumentatie zijn de rekruten die als gevolg vanhet ontbreken van de moeder in het gezin hierin de oorzaak zien vanverwaarlozing, jeugdcriminaliteit en 'Halbstarkentum'. Die sich selber ??berlassenen Kinder verwahrlosen unbedingt undbilden nachher ein Aergernis und sp?¤ter eine Gefahr f??r unsereGemeinschaft. Ich war bei den Halbstarken. Ich h??rte da Sachen, wieso sie zuden Halbstarken gegangen seien. Die H?¤lfte hatte Eltern, wo beidearbeiten gehen und es ihnen an Nestw?¤rme fehlte. Ich bin 15 Jahre mit meiner Mutter allein aufgewachsen. Weilsie berufst?¤tig war,

mu?Ÿte ich tags??ber in ein Tagesheim bis halb7 Uhr. Meine Mutter kam jedoch erst um 9 Uhr heim. Ich hattezwar einen Schl??ssel, ging jedoch meistens erst kurz bevor dieMutter kam nach Hause. In dieser Zeit hatte ich mit andernKollegen dieses und jenes angestellt. Wenn ich jetzt zur??ckdenkeso finde ich, da?Ÿ es besser ist f??r ein Kind wenn es nur von den El-tern erzogen wird und nicht von fremden Leuten. K??nnen jene ??ber Halbstarke schimpfen, die selber zu schwachsind, um auf einen Fernsehapparat oder auf ein Auto zu ver-zichten und daf??r ihre Frau arbeiten schicken?



??? 364 d. janssen 1966 Etwas ist mir schon aufgefallen. Wenn ein Halbstarker alleinist, leidet er an Minderwertigkeitskomplexen, in Rudeln aber ister der Held, der immer und ??berall das Maul zuvorderst hat. Het gevaar dat het gezin bedreigt wanneer de moeder gaat werken is ookeen van de redenen waarom dit werken wordt afgewezen. Eines aber ist sicher noch sch??ner als Auto und Fernsehappa-rat. ein geordnetes Familienleben mit einem guten und edlenFamiliengeist. Die Mutter arbeitet, damit die Familie Komfort kaufen kann. Das sind aber keine rechte Familien mehr. Wohl wirkt ihre auf-machung entsprechend, aber im Innern sehen sie einer Ruine gleich,deren Fundamente man nicht einmal mehr erkennen kann. Schon als Kind habe ich erfahren m??ssen was es hei?Ÿt, wenn dieMutter

fehlt, um es daheim wohnlich und gem??tlich zu gestalten. Talrijke rekruten wijzen nog op een ander gevolg: Het ontbrekendetehuis, de vurig verlangde geborgenheid en de ontbrekende moeder-lijke liefde worden elders gezocht. Dit leidt tot vroege, dikwijls al tevroege en gedwongen huwelijken. Omdat ook hier alle uiterlijke en ma-teri??le voorbereidingen voor het huwelijk ontbreken, is van het begin afaan voor de jonge vrouw en moeder de noodzaak aanwezig zelf mee tegaan werken. Ein Grund warum viele M??tter arbeiten gehen ist wohl der,da?Ÿ sie zu fr??h heiraten, bevor sie die M??bel und die Aussteuerbesitzen. Die M?¤dchen gehen in die Fabrik und abends sind sie in den Bars.Caf?Šs oder Kinos anzutreffen. Das geht ein bis zwei Jahren so,dann m??ssen sie heiraten, dann haben sie kein

Geld, also gibt eskeine andere L??sung als weiterhin in die Fabrik zu gehen ... Dannist der schlechte Grundstein der Familie schon gelegt. Man heiratet zu fr??h und hat keine Ersparnisse. Een verheugend aantal van de jonge soldaten erkent de waarde vanhet gezin voor de democratische staat en komt tot de slotsom, dathet verval van het gezin ook tot het verval van de staat moet leiden.



??? '^FL. 7-8 WERKENDE MOEDERS 365 F??r unsere demokratische Staatsform ist doch die Familie dietragende Einheit. Da nun einmal die Familie der Grundpfeiler eines Staates ist, solltensich die Beh??rden noch viel st?¤rker mit dieser Angelegenheit befas-sen. Es hei?Ÿt doch 'Im Hause mu?Ÿ beginnen, was leuchten soll im Va-terland'. Soll nun die Habgier, das Streben nach Luxus und s???ŸemLeben, der Zerfall der Familie, das in vielen H?¤usern begint, inunserem Staate leuchten. Das wird aber auch der Beginn des Unter-ganges unseres Staates sein. i^et deze keuze uit het grote aantal citaten kon ik eigenlijk mijn over-zicht be??indigen. Maar men wilde nog apart 4. Het beeld der moeder tielichten. Want de rapporteur vindt het opvallend, dat men bij hetdoorlezen van de opstellen nooit de

indruk krijgt, dat de constatering:De moeder behoort in het huis' met minachting van de vrouw inâ€?Maatschappelijk opzicht gepaard gaat. Integendeel: het 'huis' wordt veel-eer als de belangrijkste plaats, als ereplaats opgevat. Wat reeds in 1961bleek uit de enqu??te: 'De ouders, gezien door hun zonen' (Paed. Stud.1964. bid. 298-305) wordt in dit onderzoek bevestigd. De jonge mannendie zeer dikwijls als ondankbaar en hard gekenschetst worden, vinden'â€?"effende woorden van waardering en dankbaarheid voor hun moeders.Wat ze thuis nauwelijks zouden durven uitspreken, schrijven ze in deâ€?kazerne met verheugende openhartigheid neer. Af en toe kan ook eenWeinig heimwee naar dat vertrouwde tehuis, dat tegenwoordig slechts opVerlofdagen voor hen openstaat, hier enige schuld aan

hebben. Die Mutter gehort ins Haus. Sie ist der ruhende Pol des Hauses zudem sich die Familie zur??ckziehen kann, wenn es 'st??rmt'. Vorallem die Kinder haben ein Anrecht auf die ruhige, allen ver-stehende Mutter. Mir fehlte als Kind schon etwas, wenn die Mutternur f??r einen Tag verreist war; wie mu?Ÿ es da einem Kinde zu-mute sein, wenn die Mutter Tag f??r Tag nicht zuhause ist. Man vergi?Ÿt aber die F?¤higkeit die eine richtige Mutter besitzt,unser Heim zu einem Ort auszubauen, zu dem man immer wiederZuflucht nehmen kann.



??? 366 D. JANSSEN 1966 Meine Mutter hat sehr viel f??r uns getan, und ich danke ihrdas immer, und ich sch?¤me mich nicht, wenn ich in der FremdeHeimweh kriege. Schon als Kind habe ich erfahren m??ssen, was es hei?Ÿt, wenn dieMutter fehlt. Es scheint mir da?Ÿ zu Hause alles fehlt, wenn dieMutter fehlt. Wie angenehm war es w?¤hrend der Schulzeit wenn ich um 4 Uhrmit meinen Sorgen und N??ten zur Mutter gehen konnte, welchewiederum Zeit hatte mir bei meinen Aufgaben zu helfen und mirNichtverstandenes zu erkl?¤ren. Es gibt keinen Ersatz f??r die Mutter. Niemand kann einemKind das geben, was eine gute Erziehung voraussetzen mu?Ÿ,n?¤mlich Liebe. Die Mutter braucht keinen Erziehungskurs zubesuchen, alles macht sie meistens unbewu?Ÿt richtig, eben ausihrer Liebe zum

Kind. Die Mutter ist die Tr?¤gerin der Erziehungim Elternhaus.



??? afl. 7-8 367 slumkinderen en het onderwijs Charles E. Silberman, een Amerikaanse onderzoeker, houdt zich mo-menteel bezig met onderwijsproblemen van het kind, dat opgroeitin de achterbuurten der grote steden. Onder de titel, 'Give Slum Child-ren a Change', heeft hij van zijn onderzoek verslag gedaan in Har-per's Magazine, May 1964, pag. 37/42. Volgens Silberman wordende slechte leerresultaten van deze kinderen veroorzaakt door eenaantal factoren, die niet alle in het kind zelf zijn gelegen, maar in- â€?haerent schijnen te zijn aan het milieu waarin het opgroeit. Zo wordthet t?Š laat in de sfeer van de school betrokken daar slechts een kleinvan de 'achterbuurtkinderen' een kleuterschool bezoekt. ZijWeten dan ook te weinig als zij op de lagere school komen en zijn daar-<^oor onvoldoende

in staat de lessen te volgen en hun belangstellingVoor het onderwijs is niet gewekt. Voorts leven deze kinderen in veelkleine woningen met een groot aantal gezinsleden. Mede door radioen televisie is er thuis altijd lawaai. Automatisch leren zij daardoor2ich af te sluiten en 'horen niet meer', alleen datgene wordt opge-"lerkt waarvoor zij belangstelling hebben. Ook is hun spanningsboogâ– liet groot, zodat zij snel zijn afgeleid en spoedig vermoeid raken. Ge-zien de stijl van leven in het gezinsmilieu waarin zij opgroeien, hebbenweinig begrip van tijd en tijdsindelingen. Verder is hun motivitie nietsterk. De kinderen hebben nl. thuis geen ervaring opgedaan in hetVerrichten van taken op een wat langer termijn. Gezien deze problematiek beveelt Silberman aan een radicalereorganisatie van het lager

onderwijs. De school dient de kinderende achterbuurten al op drie- en vierjarige leeftijd op te vangen in-Plaats van op vijf of zes. In de kleuterscholen ligt voor het kind, dat'n achterbuurten opgroeit, de sleutel van zijn maatschappelijke toe-'^omst. Het niet op zeer jeugdige leeftijd volgen van kleuteronderwijsbetekent in feite, dat hel kind wordt verhinderd zijn in aanleg mee-gekregen disposities in voldoende mate te ontwikkelen. *Jezien het vorenstaande is het zeer verheugend dat Martin Deutsch,een bekend onderwijsman en wetenschappelijk onderzoeker, een groot



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 368 Projekt heeft opgezet voor kleuteronderwijs aan neger- en blanke kinde-ren uit achterbuurten in de stad New York. Deutsch heeft een speciaalspeel- en leerprogramma â€” dat wordt toegepast in 10 kleuterscholenen 5 kleuterdagverblijven â€” voor deze kinderen ontworpen en hij pastbepaalde methodieken toe. Zijn streven is te komen tot een flexibelopleidingsschema dat door scholen, gevestigd in andere steden, kan wor-den overgenomen en toegepast. Centraal in zijn programma staat, hetkind begrip van de taal bij te brengen, zijn woordenschat uit te breidenen zijn spreekvaardigheid te vergroten. Voorts worden bij het kindgevoelens van eigenwaarde, respect en zelfwaardering bijgebracht. Ver-der wordt contact met de ouders gezocht. Hen wordt,

indien zij daar prijsopstellen, voorlichting gegeven over de opvoeding van hun kinderen. Ookwordt de ouders met nadruk gevraagd het kind te animeren om bijv.tijdens de maaltijd verslag te doen over zijn schoolvorderingen en het tetonen, dat zij in zijn schoolprestaties ge??nteresseerd zijn. De tot dusverrebereikte resultaten zijn zeer bevredigend. ONDERWIJSBEMOEIINGEN EN RESEARCH IN ISRAEL Problematisch in de staat Isra??l is, dat de Ori??ntaalse Joden intel-lectueel minder en in zekere zin ook anders ontwikkeld zijn dan deJoden, die uit Amerika en West-Europa afkomstig zijn. Vandaar dat inIsra??l de maatschappelijke werksters, naar aanleiding van de opvoedingvan het kind, reeds contact zoeken en overleg plegen met Ori??ntaalsevrouwen, als deze nog zwanger zijn. Deze

vrouwen en ook hun mannen,als daartoe een gelegenheid zich voordoet, wordt dan al gewezen ophun opvoedingstaak o.a. door hen te vertellen hoe bijv. straks met hunkinderen te spelen en zij krijgen voor een jaar speelgoed in bruikleen,dat door de Isra??lische regering voor dit doel beschikbaar wordt gesteld-Ook worden de ouders geanimeerd hun kinderen al op driejarige leeftijdnaar de kleuterschool te zenden. Drie jaren van intensieve studie en onderwijsbegeleiding hebben de Is-ra??li??rs ervan overtuigd, aldus Dr. Moshe Smilansky, pedagogisch advi-seur van de minister van onderwijs, dat 80 ?¤ 85 % van de Ori??ntaalsejongeren, die de kleuterschool hebben bezocht, een niveau hebben bereiktwaardoor zij in staat zijn het lager onderwijs, zonder extra hulp van der-den, te voltooien. Wel

wordt hen de eerste paar jaar steun geboden,daarna blijkt dit niet meer nodig te zijn. De overgang van het lager naafhet middelbaar onderwijs is voor hen echter weer moeilijk. Zij krijgen



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 369 dan ook de eerste tijd extra aandacht en zonodig hulp opdat zij ook dezeopleiding verder zelfstandig kunnen volgen en tot een goed einde bren-gen. Daarna worden zij in de gelegenheid gesteld een beroepsopleiding tevolgen of een universiteit te bezoeken. Ongeveer 25 % van deze jongerenblijkt nl. geschikt te zijn voor het volgen van hoger onderwijs en van dekant van de regering van Isra??l worden zij dan ook aangemoedigd omdeze te volgen daar zij daarna gelegenheid krijgen in de industrie, hetbestuursapparaat of het leger een verantwoordelijke functie te vervullen.Met dit programma beoogt de Isra??lische regering ten eerste de in debevolking aanwezige capaciteiten zo volledig mogelijk tot ontplooiing tebrengen, ten tweede een ieder gelegenheid

te geven maatschappelijk testijgen ondanks zijn sociale afkomst en ten derde aan te tonen dat deOri??ntaalse Joden niet minder behoeven te zijn dan de Joden, die uitWest-Europa of Amerika afkomstig zijn. Vorenstaand onderwijsexperiment blijkt een groot succes te zijn. Onder-â€?iieer kan dit worden verklaard uit het feit, dat het onderwijs daar min-der administratief is gebonden. De onderwijsvoorschriften zijn zodaniggeredigeerd, dat er in ruime mate gelegenheid is om te experimenterendonder met 'd?Š wet' in strijd te komen. Het verrichten van research op het gebied van het onderwijs is in Isra??l^en boeiende taak daar de in rapporten neergelegde resultaten niet in'tasten worden opgeborgen, maar het Ministerie van Onderwijs beproeftdaarvoor aangewezen scholen de nieuw verworven inzichten

om dezeÂ°P hun deugdelijkheid te kunnen testen. Voorts wordt op grond van re-^earchresultaten, die in de praktijk van het schoolleven en in de lessitua-ties zijn beproefd, het schoolbeleid bepaald. '^'^ASTRICHTSn JEUGD Het Provinciaal Opbouworgaan van de provincie Limburg heeft vanStichting Katholieke Jeugdraad te Maastricht in 1961 de opdrachtgekregen een onderzoek in te stellen naar de situatie van de jeugd in^eze stad. Gezien de omvangrijkheid van deze opdracht is besloten hetgehele onderzoek in de volgende drie fasen te doen uitvoeren: " Een cijfermatig overzicht ten aanzien van de Maatstrichtse jeugd,waarvoor de gegevens zijn verkregen uit bronnen als die van hetCentraal Bureau voor de Statistiek en een daartoe gehouden enqu??te.



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 370 - Het organiseren van gespreksgroepen om een duidelijk beeld te krij-gen van jeugd vraagstukken. - Het ondervragen van jeugdigen over bepaalde zaken. De eerste fase van het onderzoek is thans voltooid en de resultatenzijn neergelegd in het rapport 'Maastricht en haar Jeugd. Gewikt enGewogen'. Verkrijgbaar bij Jeugdbureau van de Katholieke Jeugdraad,Kruisherengang 12, Maastricht, prijs ?’4,â€”. Het rapport begint met een historische schets waarin wordt uiteen-gezet, dat in Maastricht niet alleen de slechte huisvesting van de arbei-ders lange tijd een probleem is geweest, maar dat dit bijvoorbeeld ookhet geval was met het volksonderwijs. V????r 1840 kreeg minstens twee-derde van de arbeidersjeugd geen onderwijs. Verder wordt er op gewe-

zen, dat de maatschappelijke ontwikkeling van Maastricht de laatstehonderd jaar vrij traag is verlopen door liberaal-politieke opvattingenvan leidinggevende kringen en de geringe welstand der arbeiders. Devroegere sociale wantoestanden hebben vermoedelijk tevens bijgedragentot het afremmen van de bevolkingsgroei. Nu nog is de mortaliteit inMaastricht, vergeleken met andere Nederlandse steden, opvallend hoog-In de vorige eeuw was de kindersterfte in Maastricht bijzonder groot.Hoewel de sociale wantoestanden, die daaraan debet zijn geweest, ver-dwenen zijn wordt niettemin verondersteld dat de huidige levensom-standigheden en leefgewoonten van de sociaal-lagere bevolkingsgroepenop bepaalde punten hiervan nog de invloed ondergaan. Aanbevolenwordt een sociaal-medisch

onderzoek om hierover meer klaarheid teverkrijgen. In vergelijking met andere steden heeft Maastricht bijna het hoogstepercentage weinig-geschoolde arbeiders zodat wordt aangenomen dathet niveau van werkgelegenheid in deze stad zeer laag is. Veel bedrijvenzijn arbeids-intensief en hebben behoefte aan ongeschoolde arbeids-krachten. De zuigkracht van deze bedrijven stimuleert de vakopleidingniet. De arbeidsomstandigheden zijn niet best, daar de bedrijven en hetwerk vaak vuil zijn, hetgeen tot uitdrukking komt in een hoog ziekte-verzuim onder de arbeiders. Van de jeugdigen, die in Maastricht opgroeien, wordt geconstateerddat zij relatief weinig voortgezet onderwijs volgen. Bij de jongens hangtdit samen met de omstandigheid, dat velen vroeg gaan werken (van de14-jarige jongens 28 %).

Bij de meisjes moet de verklaring gezocht wor-



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 371 den in het hoge aantal dat thuis blijft om moeder in de huishouding tehelpen. De omstandigheid, dat er in de bedrijven vooral vraag is naarongeschoolde arbeidskrachten en in Verhouding minder naar geschooldearbeiders en employ?Š's, oefent geen stimulerende invloed uit op het vol-gen van voortgezet onderwijs en schept geen gunstig klimaat voor ambi-ties en toekomstplannen. Vermoed wordt dat het welvaartsniveau van de sociaal-lagere bevol-kingsgroepen niet hoog is daar het aantal televisiebezitters, in vergelij-king met andere Nederlandse steden, klein blijkt te zijn. Voorts is debelangstelling voor beroepstoneel en concerten gering, eveneens die voorlicht amusement. Zeer groot daarentegen is het bezoek aan de bioscoop.De ontwikkeling van het

jeugdwerk wordt in Maastricht be-lemmerd door een tekort aan jeugdleiders. Verder is een toenemende be-.langstelling te constateren voor jeugdsporten. Daaraan kan mindergoed worden voldaan door een tekort aan zwembaden, sportvelden,lokaliteiten. Ongeveer 20 % van de jongens en 10 % van de meisjesuit de leeftijdsgroep van 9 tot 23 jaar, doen aan sport.Voor het jeugdwerk zijn deze percentages 17 en 9.Van de jongens neemt in totaal 45 % aan het verenigingsleven deelen van de meisjes 28 %. De onderzoekers zijn tot de conclusie gekomen, dat onmiskenbaarhet gezinsmilieu van de jeugdigen en de wijk waar zij woonachtig2'jn, op hun deelname aan het verenigingsleven een grote invloeduitoefenen. Een belangrijk en instructief rapport daar de eigen problematiek opopenhartige wijze

wordt beschreven, het de aandacht vestigt ophet nemen van sociaal-paedagogische maatregelen om de opvoedings-situatie van Maastrichtse jongeren te verbeteren en het stimuleert totgelijksoortig onderzoek in andere Nederiandse steden. OPVATIINGEN VAN STUDENTEN OVER LERAREN EN LERAARSCHAP ^it een onderzoek op Engelse universiteiten â€” waarvan het verslagÂŽind 1965 door het Central Office of Information for the Departmentof Education is gepubliceerd â€” naar het beeld dat studenten zich heb-ben gevormd van de lera(a)r(es), is gebleken, dat zij daarbij aan mensendenken, die van middelbare leeftijd of nog ouder zijn.??^t onderzoek is verricht onder 2750 studenten, die persoonlijk zijn



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 372 ge??nterviewd, en het is opgezet om te worden ge??nformeerd over hunopvattingen t.a.v. het kiezen van een loopbaan bij het onderwijs. Ge-bleken is dat de student een betrekking bij het onderwijs niet hoog waar-deert, daar men vindt teveel te zijn gebonden aan allerlei voorschriftenwaardoor het nemen van initiatieven beperkt is en er overigens weinigmogelijkheden zijn om deze in het kader van een gereglementeerdeonderwijssituatie te realiseren. Ook acht men het bezwaarlijk dat depersoonlijke prestaties van een leraar, ook al zijn deze opmerkelijk,niet worden gehonoreerd, maar dat wel een uitkering wordt gegevenindien de leraar een extra akte behaalt. Voorts vinden de studentenhet aanvangssalaris te gering en het duurt te lang voordat het maxi-

mum is bereikt. Indien men een baan bij het onderwijs wou nemen dan is voor destudenten de zesde klas van een grammarschool nog het meest aan-trekkelijk en daaropvolgend het geven van onderwijs in lagere klas-sen van grammarscholen. Het geven van onderwijs aan 'independent schools' is niet populair.Het bezwaar is van principi??le aard daar het zich richt tegen het be-staan van deze scholen. Onaantrekkelijk wordt geacht het geven van onderwijs op lagere-en kleuterscholen wegens de 'lage status' van het werk.Een verrassend aspect van het onderzoek is geweest het grote aantalvan studenten, dat verklaard heeft alleen bij het onderwijs te zullengaan indien hun studieprestaties laag zouden zijn. Zij staan in verhou-ding van 5 tot 1 ten opzichte van diegenen, die hebben

aangekondigdalleen te gaan onderwijzen indien hun studieprestaties goed zijn.Van de 2750 ge??nterviewde studenten, verspreid over het gehele landvindt 82 % een speciale opleiding voor het leraarschap belangrijk,maar 62 % vindt dat dit verplicht moet worden gesteld. j. h. n. grandia



??? afl. 7-8 373 Wolgang lempert und heinrich ebel, Lehrzeitdauer, Ausbildungssystemund Allsbildungserfolg, Verlag Rombach und Co., Rosastrasse 9, Freiburg>-B., 1965, 416 S. Bij internationale statistische vergelijkingen omtrent de graad van ontwikke-ling van het voortgezet onderwijs komt de Duitse Bondsrepubliek steedsslecht voor de dag. In de studie Targets for education in Europe in 1970,'er voorbereiding van de o.e.c.d. Conferentie te Washington in het najaaryan 1961, vinden wij bijv. van de 100 jongemensen van 15 t/m 19 jaar erin Frankrijk en de Benelux 31 in de school en in Duitsland slechts 17. (Cij-fers van omstreeks 1958). Dat komt doordat hier uitsluitend met het volledigdagonderwijs in de school is gerekend en in Duitsland zeer veel kin-deren na het lager onderwijs in de

leerlingopleiding in het bedrijfsleven'erecht komen en daarnaast dan part-time schoolonderwijs genieten. Dat isZo de oude traditie. Onbeantwoord blijft echter de vraag hoe dit onderwijsVolgens de leerlingstelsels in vergelijking met volledig dagonderwijs moetborden gewaardeerd. Zou de statisticus dit onderwijs als volwaardig voort-gezet onderwijs meerekenen dan zou hij, naar uit dit boek (S. 333) blijkt,nog rond 32 % der 15 t/m 19 jarigen bij de 17, die hierboven werdenaangegeven, mogen optelnlen, zodat Duitsland met 49 % in Europa aan defop zou komen te staan. Wat is evenwel de onderwijskundige waarde van ditstelsel? Dat kan alleen door een uitvoerig onderzoek worden vastgesteld.De betekenis van dit boek is dat het de resultaten van zulk een onderzoekpresenteert en tegen gegevens uit

andere landen (Zwitserland, Frankrijk ende Verenigde Staten) afweegt. De uitkomsten zijn niet gunstig. Het blijktdat de leertijd (Lehrzeit) in Duitsland in ruime mate een tijd van leeg-'oop (Leerzeit) is. Een derde deel van de werkdag wordt voor pedagogischniet-verantwoordc bezigheden gebruikt. Het is, aldus de auteurs, mogelijknodig om de leertijd te intensiveren en er wordt voor verscherpt toe-dicht van Overheidswege gepleit. Het omvangrijke boek bevat een schat vangegevens op een nog weinig verkend gebied omtrent een materie, die reedsdoor de grote verscheidenheid der erkende beroepen (533), bijzonder moei-â€?'jk te overzien is. De auteurs hebben zich ongemene verdiensten verworvendoor de helderheid van hun analyse en de zorgvuldigheid, die zij bij deVergelijking met andere landen

aan de dag hebben gelegd. Opmerkelijk is''at dc kosten van deze studie en enqu??te voor een klein deel gedragen^erdcn door de Hochschulc f??r Internationale P?¤dagogische Forschung inPrankfurt a.M. doch overigens konden worden bestreden uit middelen vanDeutsche Gewerkschaftsbund cn de Ford-Foundation. Ze hebben hun?Ÿeld goed besteed.



??? 374 BOEKBEOORDELINGEN 1966 b. BRus, Een-Minuut-Test. Berkhout N.V., z.j. Nijmegen. Onder deze weinig zeggende naam is onlangs uitgebracht een â€žschoolvorde-ringentest voor het lezen", waarvan een belangrijk kenmerk inderdaad is,dat het afnemen slecht ?Š?Šn minuut vergt. De test is bestemd voor kinderenvan het tweede tot en met het vijfde leerjaar van het basisonderwijs.Het testapparaat bestaat uit niet meer dan een geplastificeerd vel carton,waarop 100 woorden in grote letter staan afgedrukt, gerangschikt naar op-klimmende leesmoeilijkheid, verdeeld in 4 kolommen van 25. Dit ene velkan steeds opnieuw worden gebruikt. Voorts heeft de proefleider voor elkete testen leerling een formulier tot zijn beschikking, waarop dezelfde woor-den zijn opgenomen en waarop hij de

nodige aantekeningen kan maken;bovendien is er ruimte voor de achteraf te berekenen eind-uitslag. De â€žbe-rekening" is tot de eenvoudigste proporties teruggebracht, doordat de testvan een aantal tabellen vergezeld gaat, met behulp waarvan men het aantalwoorden, dat de leerling in ?Š?Šn minuut correct heeft gelezen, rechtstreekskan waarderen in een cijfer op een schaal van O tot 10. Er zijn verschillendenormenreeksen gegeven, gedifferentieerd naar leerjaar (2e tot en met 5e) ?¨nnaar tijdstip van testen (begin van het schooljaar. Kerstmis, Pasen, resp. eindvan het schooljaar). De tabellen zijn, tezamen met een korte instructie voorde proefleider, in een afzonderlijke handleiding opgenomen. Voor een ver-antwoording van de samenstelling van de test wordt verwezen naar een af-zonderlijke

publicatie.Wat de test waard is, kan uiteindelijk slechts blijken bij regelmatig toepas-sen. Op het eerste gezicht lijkt hij uitstekend bruikbaar. Een enkele uitzon-dering daargelaten (zoals bijv. â€žbeugelbaan" en â€žkluitenbreker") vallen ookde moeilijker woorden niet of niet al te zeer buiten de bekendheidssfeervan het gemiddelde kind. De moeilijkheidsgraad der woorden ligt goed ge-spreid, zodat de test blijkens de normen op zeer bevredigende wijze diffe-rentieert, zowel in het laagste als in het hoogste leerjaar. Ook de keuze vaneen 11-puntsschaal (O tot en met 10) valt toe te juichen: niet te grof maarook niet te veel precisie suggererend. De instructie is wat al te summier. Wanneer heeft het kind een woord ver-keerd gelezen, tot hoe ver wordt bijv. een gebrekkige articulatie of eenbrabbelend

uitspreken geaccepteerd? Mag het een gemaakte fout verbete-ren? Als aan de leerling voor elk woord maximaal 5 seconden mag wordentoegestaan, lijkt het dienstig een aanwijzing te geven omtrent de manier,waarop de proefleider dit op onopvallende wijze kan controleren. Op ?Š?Šn beperking moet nadrukkelijk worden gewezen. De testconstruc-teurs hebben alleen een instrument willen leveren, waarmee het niveau vande leesvaardigheid kan worden bepaald. Men krijgt er geen inzicht mee om-trent de aard van eventuele lacunes en de oorzaken daarvan.Voor het instructieboekje, de testkaart en een blok van 50 testformulicrenis de prijs ?’ 12,â€”. Afzonderlijke bloks van 50 testformulieren kosten ?’ 8,â€”per stuk. j. c. sprrz



??? AFL. 7-8 BOEKBEOORDELINGEN 375 Ontwikkelingspsychologie De ijver, die de ontwikkelingspsychologie aan de dag legt om een juist in-zicht te verwerven in het bestaan van dit kind, is een teken, dat dit levenniet zo vanzelfsprekend verloopt. We behoeven slechts een blik te slaan inhet ruim 600 pagina's tellende â€žHandbuch der Psychologie" Band 3 â€žEnt-wicklungspsychologie (Verlag f??r Psychologie Dr. C. J. Hogrefe â€” G??ttin-gen) om een idee te krijgen van de bonte verscheidenheid van meningeninzake de kwestie â€žWat is menselijke ontwikkeling"?In â€žDie seelische Entwicklung in der Kindheit und Reifezeit" (1956, 6)noemt Remplein ontwikkeling â€žeine nach immanenten Gesetzen (Bauplan)sich volziehende Differenzierung einander un?¤hnlicher Teile bei zunehmen-der

Strukturierung und Zentralisierung" en Engelmayer leert (1956) â€žEnt-wicklung ist der organische Grundprozess der fortschreitenden Entfaltungdes Anlagengef??ges durch Wachstum und Strukturierung des Funktionsge-fiiges". Ontwikkeling is dus volgens deze psychologen essentieel een â€žloswik-keling" van datgene, wat reeds oorspronkelijk als aanleg aanwezig is geweest.'Het nieuwe ontstaat ten gevolge van differentiatie, structurering, centrali-satie, van processen dus die aan immanente wetten van het organisme ge-hoorzamen. Volgens deze visie wordt de psychische ontwikkeling van hetkind veelvuldig vergeleken met het groeiverloop van knop tot bloem. Dezeontwikkeling geschiedt in overeenstemming met een in een plant aanweziggroei-plan; dank zij dit groei-plan verloopt de groei van

knop tot bloem nietchaotisch, maar ordelijk volgens vastgelegde groeiwetten. In de 19de eeuwnam men zonder meer de ontwikkelingswetten uit de biologie over in depsychologie. Met alle nadelige gevolgen van dien. Dit nu is een wetenschap-pelijke fout. Het is nl. ongetwijfeld mogelijk en dikwijls noodzakelijk, eenhegrip uit een bepaalde wetenschap te benutten in een andere. Maar danZal men eerst zeer nauwkeurig moeten vaststellen, hoe de objecten dierWetenschappen zich onderling verhouden. Om met Langeveld te spreken;Â?Ontlening is mogelijk, maar vereist nadrukkelijke precisering, wanneer hetobject der lecn-gevende wetenschap en dat der leen-nemende in verhoudingstaan tot elkaar van meer omvattende, grotere algemeenheid tot minder-omvattende, geringere algemeenheid of â€”

wat juister is â€” specifieke be-paaldheid. Houden de biologische wetenschappen zich bezig met de levende orga-nismen als zodanig, de psychologie beperkt zich tot deze organismen niet'^'s levende wezens; dit aspect is, als het meer algemene, in de psychologieVoorondersteld â€” maar als levende wezens die gedrag vertonen en inzovcrreZ'j dat vertonen. (M. J. Langeveld, De psychologie en de fysiologie van demens t.p. 7. 1945). ^elfs in onze tijd wordt door sommige psychologen een biologische visie?Ÿegevcn van de menselijke ontwikkeling. We veroorloven ons een citaat uit"Psychology of Adolescence" (1956): â€žOp vierjarige leeftijd zal Tom zijnbuurmeisje Mary roepen om over de schutting te klauteren en met hem inzandhoop te spelen. Op zeventienjarige leeftijd zal Tom er waarschijn-"Jk

de voorkeur aan geven te telefoneren in plaats van over de schuttingachter het huis te roepen. Deze keer zal hij zijn buurmeisje inviteren voor



??? 376 BOEKBEOORDELINGEN 1966 een autoritje, voor een etentje en een dans of voor een zwempartijtje in hetmeer. De drijfveren die hem ertoe brachten over de schutting te roepen omin het zand te komen spelen en die hem ingaven haar telefonisch te vragenmee uit wandelen of rijden te gaan, zijn verschillend: een rijpend organismeheeft andere interesses dan een speels kind. Zo verandert de gedragswijzeongeveer in overeenstemming met de fysiologische veranderingen, die indeze periode ingrijpen". Psychologen en pedagogen, die de biologische visieder menselijke ontwikkeling voorstaan, achten de ontwikkeling van het kindvoorspelbaar, mechanistisch verlopend en gedetermineerd. Denkt men debiologische visie consequent door, dan staat het essentieel vast, dat bij hetfenotype dat te

voorschijn zal komen, wat in het genotype besloten lag. Naast de ontwikkeling in biologische zin onderscheidt Prof. S. Strasser inzijn nieuwste werk â€žOpvoedingswetenschap en opvoedingswijsheid" (Malm-berg â€” den Bosch 1963), waarin een theoretisch verantwoorde opvoedings-leer in het algemeen wordt gegeven, een andere visie en wel een, waarbijmeer nadruk gelegd wordt op de vrijheid van de zich ontwikkelende Jongemens en de uiteindelijke onvoorzienbaarheid van zijn ontwikkeling. De kin-derlijke ontwikkeling wordt zodoende opgevat als zelfrealisatie. Daarbij valthet accent op â€žzelf". Het â€žzelf" wordt als een beginsel van volstrekte auto-nomie beschouwd. In de eerste visie berust de autonomie bij het ontwikkelingsproces, dat metnatuur, noodzakelijke wetmatigheid verloopt, bij

de tweede visie bij de auto-nome vrijheid van het kinderlijke bewustzijn. Een derde visie is deze: Heeft men eenmaal in het kind de menselijke wer-kelijkheid ontdekt, dan is men ook op het onherleidbare verschijnsel van debegrensde vrijheid gestoten. Zodra het bewustzijn ontwaakt is, is er eenkeuze van de wereld, een ontwerp van de wereld. â€žGeboren worden is tege-lijkertijd; geboren worden uit de wereld en voor de wereld". Er is dus nim-mer sprake van â€ždeterminisme", maar evenmin van â€žvolstrekte keuze". Degedachte van de situatie sluit de volstrekte vrijheid uit, waaraan ons kiezendhandelen zou ontspringen". Wij kiezen onze wereld en de wereld kiest ons".(Merleau-Ponty: Phenom?Šnologie de la perception"). Strasser toont zeer instructief aan, dat de mens tot zich zelf komt dankzij

de bemiddeling van iets of iemand die hij niet is. De ervaring van dit nietis tevens een ervaring van de eigen beperktheid. Dingen en medemensenhebben hun bepaald zijn en begrenzen reeds daardoor het eigen Ik. Doordathet â€žIk" op hen stoot, ervaart het de anderen en tevens zich zelf. Het komttot het bewustzijn van de anderen en tot het bewustzijn van zich zelf. (Ver-gel. pag. 51). Deze dialogische-fenomenologische visie houdt dus in, dat demens â€” in al zijn denken, handelen en zijn â€” zijn beperktheid ervaart. Iede-re daad, die de mens stelt getuigt voortdurend van zijn beperktheid. Zc putde mogelijkheden van zijn wezen niet uit, maar roept integendeel om nieuwedaden, die wederom hen meer zichzelf zal maken. De mens komt tot beterezelfkennis door zich in contact te stellen met-, zich

over te geven aan â€žhetandere", het niet-ik, dat tegenover hem staat en een eigen bestaan leidt. Aan de objecten om hem heen heeft de mens op een manier deel, die hetstempel van zijn persoonlijkheid draagt, het kind ontmoet de â€žobjecten" enverwerkt zijn ervaringen ermee individueel. Dat betreft niet alleen zijn ken-



??? AFL. 7-8 BOEKBEOORDELINGEN 377 nen, gevoelen en willen, dat kleurt zijn hele zijn in deze wereld. Ook hetlichaam speelt in dezen een zeer belangrijke rol. Het lichaam opent de mensnaar de wereld toe. Al ligt dan ook het lichaam aan de zijde van het subject,het is niettemin verwikkeld in de wereld. Meestal weet het lichaam meer vande wereld af dan de menszelf. Strasser vat zijn visie op de menselijke ont-wikkeling bondig samen met de woorden: â€žDe ontwikkeling van het kindspeelt zich af in confrontaties, die normaliter tot toenemende bewustwordingvan zijn Umwelt en van zich zelf leiden. Communicatie, ontmoeting entweespraak vormen volgens hem de drie fasen resp. trappen van het evolue-rende dialogische leven van het kind. Daarom beschouwt hij het dialogischesamenleven

van het kind met het andere en de anderen als het alfa en omegavan zijn specifiek menselijke ontwikkeling. De ge??nteresseerde lezer(es) zij verwezen naar het genoemde werk van Prof.Strasser en naar het werk van Dr. W. Luypen â€žExistenti??le fenomenologie".Steeds meer wordt de mens doordrongen van het feit, dat het menselijkebewustzijn steeds het weten, bemerken of beleven van iets is, dat de mens.inet zich zelf ergens aantreft en wel in de zinvolle context van de waar-neembare, voorgestelde, gedachte, wellicht een verlokkende beangstigendeof nog anders ontworpen wereld. th. l. m. bouwman Hermann diem und martinus j. langeveld, Untersuchungen zur Anthro-pologie des Kindes. Mit einem Diskussionsbericht von Ingeborg R??bbelen,P?¤dagogische Forschungen.

Ver??ffentlichungen des Comenius-Instituts.Quelle und Meyer, Heidelberg, 1960, S. 40, DM 4,â€”. '^eze Studie begint met een referaat van Hermann Diem â€” Professor f??rsystematische Theologie an der Universit?¤t T??bingen â€” over â€žWas sagt"je Theologische Anthropologie dem Erzieher ??ber das Kind?"'-''em constateert in de pedagogiek twee opvattingen, die lijnrecht tegen-over elkander staan: "et kind verkeert in een stadium van menselijke onvolkomenheid en deOpvoeder kan het kind niet snel genoeg in de mondigheid van de volwassen'ÂŽvensstaat voeren; periode van het kind-zijn heeft een eigen zin en waarde, waarmede dePvoeder rekening dient te houden wil de opvoeding kunnen slagen.Mede naar aanleiding van een opmerking van Langeveld, dat men bij deosofische

anthropologcn â€” of deze nu Christen of Humanist zijn â€”^ echts sporadisch kan constateren, dat zij begrip hebben voor het feit, date mens als kind begint, stelt Diem zich de vraag: â€žWas bedeutet das Kind-^n als Modus des Menschseins?"^ 'J komt dan tot de volgende beantwoording:^ het kindzijn is geen absolute waarde maar duidt op een relatie__ is nl. een verhouding tot vader en moeder â– e terug is te brengen tot de verhouding tussen God en de mensen. ^"der de titel â€žWas hat die Anthropologie des Kindes dem Theologen zu, geeft Langeveld zijn zienswijze weer. Voor hem vraagt de pedagoog



??? AFL. 9 BOEKBEOORDELINGEN 378 wezenlijk anders nl. â€žwas heisst es, ein Kind zu sein?" Deze vraag zo teformuleren houdt in, dat de levensvorm, de bestaanswijze van een kind,een specifieke is. De anthropologie van het kind is voor Langeveld eenâ€žsituatie-anthropologie". Deze situatie wordt gevormd door de opvoeding. Voorts wordt er op ge-wezen dat het kind enerzijds op opvoeding is aangewezen anderzijds zelfiemand wil worden. De opvoedeling is op opvoeders aangewezen en van henin hoge mate afhankelijk en in hem is de drang aanwezig â€žde wereld in tegaan". Verder gaat Langeveld op de vraag in naar de verhouding tussenkind en God, waarvan de aard mede wordt bepaald door de ervaringen,die het kind in zijn jonge leven en met zijn ouders heeft opgedaan. Deze op

een hoog niveau gevoerde discussie, daar het hier om opvoedings-vragen gaat die behandeld worden in verband met de zin van het leven ende wereld, wordt besloten met een knappe samenvatting van IngeborgR??bbelen. j. h. n. g. Child Psychology. Behavior and Development, door ronald c. Johnson(University of Hawaii) and gene r. medinnus (San Jose State College).Uitg.: John Wiley and Sons Ltd., Glen House, Stay, Place, London, S.W.1, p. 556, price 53,â€”. Het boek is uit 5 delen opgebouwd. In het eerste stuk worden de weten-schappelijke methoden behandeld, die voor de kinderpsychologie het meestge??igend zijn. Het tweede gedeelte biedt een overzicht van de factoren, dievoor de lichamelijke en psychische ontwikkeling'van het kind van betekeniszijn als erfelijkheid, drang naar

volwassenheid, leren en motivatie, taal enintelligentie. In het derde deel van het boek wordt de invloed van het gezin,op de ontwikkeling en het volwassen worden van het kind, besproken. I"het vierde stuk komen ter sprake de maatschappelijke invloeden op <1ÂŽsociale vorming van het kind. Het vijfde en laatste gedeelte van deze studiebevat een recapitulatie van de verkregen gegevens en wordt ondermeerde betekenis van de ouders voor het volwassen-worden van het kind, daarzij als het ware er model voor staan, toegelicht. Gezien de aandacht die in dagbladen en voor de televisie wordt besteedaan het boek van Glenn Domans â€žHow to teach your baby to read", is Â?3evolgende uitspraak van de schrijvers â€” die men vanzelfsprekend niet be-hoeft te onderschrijven â€” interessant.

"Attention span in governed primarily by the type of stimulus â€” in thiscase, the type of toy â€” not by age. The results make it clear that theclich?Š about young children having too short an attention span to tacklea specific task is so much nonsence. If the task can be made challengingand interesting enough, even very young children have extremely long at-tention spans. How does attention span apply to reading? It applies both directly and in-directly. In a direct sense teaching a child to read requires continued atten-tion; indirectly attention span is similar to reading readiness, for it purpor-tedly shows a progression of age produced by maturation. Like attention



??? AFL. 7-8 BOEKBEOORDELINGEN 379 span, reading readiness seems conditioned more by the amoimt of intereststimulated by the reading materials than by any development of phyloge-necit skills. That is, reading readiness is more a matter of Stimulation thannaturation" (pag. 79). Van sociaal-pedagogische betekenis zijn voorts de opmerkingen die wordengemaakt naar aanleiding van de televisie, die een belangrijke plaats in hetgezinsleven heeft ingenomen. Enerzijds betekent de televisie veel onrustin het gezinsleven maar anderzijds brengt dit medium nieuwe gedachtenin het gezin. Van meer betekenis is evenwel dat de kinderen, die opgroeienin milieus waar slechts een beperkt taalgebruik heerst, door de televisie hunwoorden-kennis uitbreiden en leren in meer gevarieerder zinnen te

sprekenen zich genuanceerder uit te drukken (p. 133). Over het gedrag van deouders in de omgang met hun kinderen worden eveneens opmerkingengemaakt, die stimuleren tot critisch nadenken. Het wezen van de ouder-kind relatie heeft meer betrekking op h??e ouders voelen voor hun kinderendan wat zij, ten opzichte van hen, doen. , Voor een goed begrip van de relaties tussen ouders en kinderen zijn driefactoren van betekenis: het beeld dat de kinderen zich hebben gevormd vanhun ouders, de identificatie en de discipline (p. 297/308). Gezien het gegeven dat Amerikaanse sociologen, in hun onderzoekingennaar de betekenis van het gezinsmilieu voor de leerprestaties van het kind,hebben vastgesteld, dat kinderen uit sociaal lagere milieus hun opleidingvoortijdig afbreken daar zij sterk het

gevoel hebben op school niet volledigte worden geaccepteerd, is het niet overbodig dat de schrijvers vaststellen: "Learning occurs best when there is understanding and acceptance betweenteacher and pupil" (p. 372). In het boek zijn case-study's verwerkt en het steunt verder op een uit-Sebreide litteratuur kennis. Het is een inspirerend werk, dat stimuleert totnader onderzoek en verdere studie. j. h. n. g. Care of childrcn in day centres. Public Health Papers nr. 23. World HealthOrganisation, Gen?¨ve. 1964. 189 blz., 10 sh. ??e 'day centres' waarover gesproken wordt omvatten in principe ook wel'opvang-gelegenheid' voor schoolkinderen, maar het boekje betreft tocheigenlijk cr?¨ches, instellingen waar kinderen beneden de lagere school-leef-tijd, tot borstkinderen toe, gedurende de werkdag verzorgd

worden. Nietongenoemde redakteur, maar wel een van de auteurs spreekt uit dat de be-hoefte aan cr?¨ches in verschillende landen cn streken sterk uiteenloopt. Men'krijgt neiging om aan te vullen: ook de kans om in goede cr?¨ches te voor-zien moet sterk uiteenlopen. Want wat hier terecht als nodig gesteld wordtVoor een goede cr?¨che, waar de kinderen pedagogisch niet tekortkomen en'^ie geen bron van gevaarlijke infecties kan zijn, dat is z?? kostbaar, dat hetdikwijls toch niet te betalen moet zijn, voor de gemeenschap zo min als voor'ndividuele ouders. Dat valt niet op, omdat alle schrijvers spreken vanuithun eigen culturele, politieke, sociale en ekonomische achtergrond, en on-gehinderd langs elkaar heen praten. Verder worden enige dingen die al be-leend waren nog eens uitgesproken:

geschoold personeel, niet te grote groe-Pen e.d. n. f. van der zevde



??? 380 1966 Binnenkort zal in Tilburg een nationaal instituut gevestigd worden ter oplei-ding van beroepskcuzeadviseurs. Een novum is dat deze opleiding een meer-dere jaren durende dagopleiding zal zijn. De aanleiding tot dit initiatief is de sterk groeiende behoefte aan adviesen voorlichting voor degenen die op een bepaald moment in hun leveneen keuze moeten maken terzake scholing en/of beroep. Hierbij spelentwee vragen. De ene vraag is: Is de betrokken persoon geschikt voor een bepaalde oplei-ding en/of beroep. De andere vraag is: Uit welke mogelijkheden kan er gekozen worden.Deze tweede vraag valt steeds moeilijker te beantwoorden omdat het aan-tal mogelijkheden ontstellend groot is en bovendien zich voortdurend wijzigten uitdijt. Bijna niemand kan op dit moment nog overzien

welke, in een be-paald gebied van het land, de beroepsmogelijkheden zijn en welke eisenvoor die beroepen gesteld worden. Het overzien van dit veld vraagt steedsduidelijker professionele deskundigheid. Tot dusverre is in de opleiding van beroepskeuze-adviseurs voorzien dooreen driejaars part-time opleiding. De omvang van de te bestuderen stofen de noodzaak van een steeds omvangrijker grondige practische scho-ling maken, dat het gewenst is deze opleiding om te zetten in een dagoplei-ding. Daar de beroepskeuze-adviseur een deskundige is, die in teamver-band met psychologen en eventueel artsen moet samenwerken, zal de op-leiding moeten geschieden op het niveau van het Hoger Beroepsonderwijs. Voorzien wordt, dat het door de invoering van dagonderwijs ook moge-lijk zal zijn

grotere aantallen beroepskeuze-adviseurs op te leiden dantot dusverre het geval was. De te Tilburg te vestigen Opleiding komt voort enerzijds uit initiatievendie zijn genomen door het Directoraat-Generaal voor de Arbeidsvoor-ziening en het Centraal Comit?Š van Samenwerking inzake Voorlichtingbij Beroepskeuze, anderzijds uit een door het Provinciaal Bestuur vanNoord-Brabant gestimuleerd streven om de opleidingsmogelijkheden uitte breiden. De Provincie Noord-Brabant heeft een aanzienlijke subsidie beschikbaargesteld om de kosten van de opleiding gedurende de periode, waarin noggeen Rijkssubsidie kan worden verkregen, te financieren. Gehoopt wordt,dat met ingang van 1967 of 1968 de Opleiding een Rijkssubsidie zal ont-vangen. Tot de opleiding zullen zowel mannen als vrouwen

worden toegelaten.Als vooropleidingseis wordt gesteld het bezit van einddiploma Gymna-sium, h.b.s. of m.m.s. of van de acte van Onderwijzers. Daar de school tot



??? AFL. 7-8 PEDAGOGISCH NIEUWS 381 het Hoger Beroepsonderwijs behoort, zal men te zijner tijd voor de toelatingeen h.a.v.o.-diploma dienen te bezitten. Het Bestuur bestaat uit de vol-gende personen: Prof. Dr. S. Wiegersma, Leiderdorp (voorzitter); Drs. J. Aarts, Tilburg(vice-voorzitter); Drs. A. Verstijnen, Tilburg (secretaris-penningmeester);Dr. W. A. van den Berg, 's-Gravenhage; Drs. W. Beijers, Rotterdam; A. deBruin, Dubbeldam; Prof. Dr. F. van Dooren, Goirle; O. J. Loos, Maastricht;Drs. Jhr. de Savornin Lohman, Amsterdam, D. H. van Tellingen, Tilburg;Drs. J. Wasser, Tilburg; Drs. K. van 't Zet, 's-Gravenhage.Het secretariaat is gevestigd te Tilburg, Stationstraat 15. OPHEFFING KINDERBLAD KRIS KRAS Op 18 maart is het laatste nummer van het kinderblad Kris Kras versche-nen. De

directie van de Kris Kras Uitgeversmaatschappij N.V. heeft zichgenoodzaakt gezien dit besluit te nemen omdat er onvoldoende vooruit-zichten zijn de exploitatie van het blad sluitend te maken.De steeds stijgende papier-, druk-, porto- en propagandakosten wordenniet gedekt uit de opbrengsten der abonnementsgelden. Bij een kinder-blad zijn vooral de propagandakosten buitengewoon hoog, omdat de jongelezers, al na een klein aantal jaren 'uit het blad groeien'.Dat het kinderblad Kris Kras op het hoogtepunt van zijn 12-jarig bestaan,^och moet ophouden, nu vormgeving en inhoud met grote financi??le offers'ot een modern geheel zijn gebracht en tevens het abonnementenaantalstijgt, valt bijzonder zwaar. Daarbij komt nog, dat er geen blad van gelijkebaarde bestaat voor de grote groep van

enthousiaste Kris Krassers. Deuitgeverij zal echter blijven doorgaan met het doen verschijnen van goedekinder- en jeugdboeken.In het bestaan van Kris Kras hebben tallozen ons werk â€” het uitgevenVan een artistiek en verantwoord kinderblad â€” gesteund. Vooral zijn wijtiank verschuldigd aan pers en radio, die met hun publiciteit hebben bij-gedragen om bekendheid te geven aan Kris Kras. Een kinderblad voor eenâ– eder aanvaardbaar, met goede strips, zinvolle teksten, goede illustraties,gezonde humor en ontspanning. pit hebben wij getracht naar ons beste vermogen aan het Nederlandsekind te geven. KRIS KRAS UITGEVERSMAATSCllAI'l'U N.V. I^e redactie is voornemens in het nummer van september een artikel teJoen verschijnen over de moeilijke situatie waarin het Nederlandse kinder-

tijdschrift verkeert. j. ii. n. g. ^â€?v.o.-conferentie: ontmoeting van kind en wereld in het basisonderwijs ^et kind van vandaag voorbereiden voor het leven in de wereld van morgen,door zijn handelen mede vorm zal krijgen.



??? 382 PEDAGOGISCH NIEUWS 1966 Van de geboorte af staat een kind in relatie tot mensen en dingen. Dezerelaties zijn fundamenteel voor zijn ontplooiing tot persoonlijkheid.Hoewel het kind veel van deze betrekkingen min of meer autonoom ver-werkt, is hulp en ori??ntatie van volwassenen daarbij onmisbaar.De aard van de relaties tot mensen en dingen wordt sterk bepaald door demate waarin en de wijze waarop het kind zijn taal beheerst.Het onderwijs heeft ten aanzien van de ori??ntatie in menselijke verhoudingenen in de natuur een specifieke taak. Voor beide terreinen is juist de taal van uitzonderlijke betekenis en het accentzal daarom in sterke mate op mondelinge en schriftelijke taalbeheersingmoeten liggen. Bij het gehele basisonderwijs zullen in een eerste verkenning van

menselijkeverhoudingen en van het natuurlijke milieu, voor het kind hanteerbare sleutel-begrippen moeten worden aangeboden, waardoor hij in communicatie kantreden met de hem omringende wereld van mensen en dingen.De w.v.o. wil onder de titel â€žDe ontmoeting van kind en wereld in het basis-onderwijs" bovenstaande problemen aan de orde stellen in een conferentie,die zal plaatsvinden in het Evert Kupersoord te Amersfoort op 13, 14 en 15oktober aanstaande. Op donderdagavond 13 oktober zal Prof. Dr. R. C. Kwant o. s. a. onder detitel â€žWat vraagt de wereld van morgen van het onderwijs van vandaag?"het onderwerp van de conferentie inleiden. Op vrijdag 14 oktober zal Dr. P. M. van Hiele een inleiding houden overde vraag â€žKan de modernisering van de wiskunde ook een

weerslag hebbenin het basisonderwijs?" De heer B. Keyl zal als voorbeeld van vorming door actief taalgebruik eengesprekskring leiden, terwijl de heren Dr. E. M. Buter en Drs. W. Langeveldaan de hand van prae-adviezen die de deelnemers van tevoren zullen ont-vangen, bij wijze van illustratie van pedagogische houding en nieuwe werk-wijze ieder op zijn terrein in demonstratielessen zullen trachten met een groepkinderen voorbeelden te geven van wat zij voor het basisonderwijs in principemogelijk achten. Het ligt in de aard van de conferentie dat aan de gedachtenwisseling eenvoorname plaats zal worden gegeven. Op vrijdagavond zullen een aantal activiteiten gelijktijdig plaatsvinden, waar-bij o.a. een tentoonstelling door het Documentatiecentrum van de w.v.o.ingericht, een werkbibliotheek en

films kunnen worden bezichtigd. Op zaterdag 15 oktober zullen in groepen bepaalde vragen in verband methet onderwerp van de conferentie nader worden bezien, waarna de algemeenvoorzitter van de w.v.o.. Prof. Dr. L. van Gelder, een slotbeschouwing zalhouden over â€žNieuwe vooruitzichten in het basisonderwijs". Aanmelding v????r 15 augustus bij het conferentie-secretariaat van de w.v.o.,Postbus 13, Purmerend.



??? AFL. 7-8 PEDAGOGISCH NIEUWS 383 Bijdrage in de kosten: ?’ 40,â€”, over te maken op gironr. 26 10 36 t.n.v.Penningmeester w.v.o., Den Haag.Leden van de w.v.o. ?’ 36,50. Scholen-leden hebben recht op reductie voor ten hoogste drie deelnemers. Reiskosten: Overeenkomstig de traditie kunnen aan de deelnemers die inhet onderwijs werkzaam zijn, reiskosten tweede klas boven ?’ 2,50 ter confe-rentie worden vergoed. Bijzonderheden: Het aantal deelnemers aan de conferentie is vastgesteld op ten hoogste 150.Deelname uitsluitend aan de hele conferentie. Verslag: Binnen zes maanden na de conferentie zal een verslag verschijnen als speciaalnummer van het tijdschrift â€žVernieuwing van Opvoeding en Onderwijs"., geschiedenis in de brugklas Didactiek-conferentie van de Vereniging

van Geschiedenisleraren in Neder-'and. Conferentie-centrum â€žde Pietersberg" te Oosterbeek, 7â€”8 oktober1966. In augustus 1968, bij het inwerkingtreden van de mammoetwet, zullen alleNederlandse leraren, dus ook de geschiedenisleraren, te maken krijgen metde problemen, waarmee velen van hen in de experimenterende scholen nu alWorstelen. De eerste opgave, waarvoor zij zich gesteld zullen zien, zal zijn: concretegestalte te geven aan de brugklas-gedachte.Die gedachte is, dat het mogelijk moet zijn om door nauwkeuriger deter-minatie en selectie beter dan tot dusver te kunnen beoordelen voor welktype van voortgezet onderwijs een leerling geschikt is.Behalve een schoolvorderingentest, het oordeel van het hoofd van de lagereschool en dat van de ouders, eventueel een

toelatingsexamen en een psycho-logische test, zullen ook de in deze brugklas gegeven vakken die nauwkeu-â€?"'Ser determinatie en selectie mogelijk moeten maken,peschiedenis is ?Š?Šn van de vakken van de brugklas. In de experimenten's gebleken, dat selectie door middel van het vak geschiedenis mogelijk is,soms zelfs beter mogelijk dan door middel van vakken, waarvan men dateerder verwachtte. Een genuanceerde didactische aanpak is daarvoor echter wel een vereiste.Het nauwkeuriger vaststellen van de leerdoelen, die men beoogt, om daardoorstudietoetsen (z.g. â€žobjectieve proefwerken") mogelijk te maken, waarmeede resultaten gemeten kunnen worden, is bijvoorbeeld een belangrijke voor-gaarde. didactiek-commissie van de v.o.n. heeft het plan opgevat om de didac-t'ek-

conferentie 1966 helemaal aan dit voor alle geschiedenisleraren en voor



??? 384 PEDAGOGISCH NIEUWS 1966 het aanzien van hun vak belangrijke onderwerp te wijden. Door er nu overte gaan denken, is het mogelijk om dit werk tijdig, d.w.z. voordat in 1968de nood aan de man komt â€žin de vingers te krijgen". De conferentie zal daarom, na een voorafgaande inleiding op vrijdagavond,die gewijd is aan de theorie van de selectie, een duidelijk â€ždoe-het-zelf-karakter dragen. Dit practische deel zal namelijk besteed worden aan hetdoor de deelnemers zelf vervaardigen van studietoetsen met behulp van doorde commissie beschikbaar gesteld materiaal. De theoretische inleiding zalverzorgd worden door de staf van Prof. Dr. A. D. de Groot, hoogleraaraan de Universiteit van Amsterdam, die al verschillende studies over ditonderwerp heeft gepubliceerd en van wiens

hand nog v????r de conferentieeen boek hierover zal verschijnen. Mogelijkerwijs kan deze conferentie ertoe bijdragen, dat er in breder kringeen bezinning op gang komt over de doelstellingen van het geschiedenis-onderwijs in de lagere klassen van het voortgezet onderwijs. Deze bezinningis noodzakelijk om de nieuwe eindexamenregeiing, die het geschiedenis-onderwijs in de hogere klassen gaat veranderen, concreet gestalte te kunnengeven. Het lijkt de commissie daarom zinvol, dat al degenen, die in depractijk al ervaringen met dit werk hebben opgedaan, die nog v????r de confe-rentie in bredere kring of aan de commissie bekend maken, zodat de discus-sie nu al gang kan komen. Namens de didactiek-commissie van de v.g.n.,drs. a. ii. van den berg.



??? PROBLEMEN ROND DE OPBOUW VAN HETBLINDENONDERWIJS IN PERZI?‹ J. VAN WEELDEN inleiding: Perzi?? of Iran, zoals het officieel heet, is een der landen uit het Midden-Oosten die men gemakkelijk en graag romantiseert: Perzi?? het land vanrozen en tapijten, van nachtegalen en mystieke po??zie, maar de werke-lijkheid is gecompliceerder en interessanter dan elk spinsel der fanta-sie en dus is het dienstig iets over Perzi?? in het algemeen te zeggen, al-vorens in te gaan op ons eigenlijke onderwerp. I Perzi?? is een der oude beschavingsgebieden: Elam (het zuidelijke deelVan het huidige Perzi??) was de grote antagonist van het Soemerische"jk en in 2000 voor Christus was er al sprake van een georganiseerdesamenleving waarvan verschillende getuigenissen zijn overgebleven.

Daar-na heeft Perzi?? nog meermaal een bloeiperiode gekend, maar nu is heteen zogenaamd ontwikkelingsgebied met een hoog percentage analfabe-ten en met miljoenen werklozen. i Krijgvoerende Grieken. Romeinen,-Arabieren, Mongolen. Afghanen en Turken hebben er een grondig vernie-lingswerk verricht. Hun troosteloze erfenis is een onherbergzaam, kaal entlor land. Oorspronkelijk was Perzi?? het land van het Zoroastrianisme, een ver-heven en nobel geloof, maar het werd door de binnenvallende Arabierengrondig ge??slamiseerd. Zo grondig dat de Islam er nog steeds de staats-godsdienst is; toch ook weer niet zo grondig of de Perzen hebben van^^ Islam een eigen variant gemaakt: de Shia-Islam die veel genuan-'^eerder is dan de offici??le orthodoxie, de Soennie-Islam die men meerde

Arabische landen vindt. ^ De Shia kent een reeks van heiligen die. ' , Hci is moeilijk een concrete maatstaf aan tc leggen welke landen ontwikkelings-^'^.bied zijn. Sinds dit jaar bijvoorbeeld hebben de Verenigde Staten hun econo-â– "'^chc hulp aan Perzi?? gestaakt, daar zij oordelen dat dit land met langer onder-""iwikkeld is. De Perzen zelf menen dat dit staken van dc hulp een politieke redenen vinden dat ze nog wel hulp nodig hebben. Ter v^l^S volgen hier def m-ddelde uurlonen in enkele landen (in dollars): V.S. $ 2,64; Ned. $ 1.00; Rusl.* 0-60: Japan $ 0,40; Ghana $ 0,15; Pcrzi?? $ 0,125. Levensmiddelen z.jn m de Per-^'sche steden duurder dan in Nederland. . . n . , verovering van Perzi?? door de Arabieren duurde van 633 tot 641. Eersthet einde van de 16e eeuw werd de Islam

staatsgodsdienst.



??? 386 J. VAN WEELDEN 1966 als opvolgers van Mohammed, allen vrijwillig de zoendood zijn ge-storven terwille van degenen die in hen geloofden: een bemiddelend enplaatsvervangend lijden dat men in de Islam elders mist. De Shia kentveel mystieke stromingen en heeft op haar beurt ook weer tot nieuwegodsdiensten of sekten aanleiding gegeven. De twee belangrijkste hier-van zijn de Soefie en het Baha??sme. De bevolking is dus overwegend moslim, als minderheden vindt men erongeveer 25.000 Zoroastri??rs; 100.000 Joden; 100.000 Christenen. DeChristenen behoren merendeels tot twee der antieke kerken: De Nesto-riaanse en de Armeense kerk. Perzi?? is het enige, echt-mohammedaanse land dat vriendschapsban-den en handelsbetrekkingen onderhoudt met Israel, i. Perzi?? is het

landmet de oudste, ononderbroken Joodse levensgemeenschap ter wereld.Heel wat Joden zijn na de ballingschap niet weggetrokken en zijn in Perzi??blijven wonen. Men wijst U nu nog het graf van Esther en van Dani??laan, en onlangs werden de fundamenten van het paleis van Nebucad-nezar bloot gelegd. Heel recent vestigde een regeringspublicatie er nogeens de aandacht op dat in de bijbel, Cyrus, een Perzisch vorst, een niet-Jood, de 'gezalfde des Heren' genoemd wordt. (Zie: Jesaja 44 : 27 tot45 : 8). Perzi?? is een enorm land, vrijwel 50 keer zo groot als Nederland. Als menhet op de kaart van West-Europa zou leggen dan zou het reiken vande Noordzee tot de Russische grens en het zou, met uitzondering van deIberische, Italiaanse en Scandinavische uitstulpingen, vrijwel het

geheletussenleggende gebied bedekken. Om nog even in Westeuropese verhou-dingen te blijven denken: de Perzische grote steden liggen dan op de plaatsvan Parijs, Lyon, Hannover, Praag. Boedapest en Warschau, daarbui-ten vindt men alleen kleine provincieplaatsjes en dorpen. Perzi?? is dus eenleeg land, het heeft 13 inwoners per km- tegen Nederiand 340, bij eenzelfde bevolking-sdichtheid als ons land zou Perzi?? 560 miljoen mensenmoeten herbergen, het heeft er in feite 21 miljoen. De ruimtelijke verhou-dingen zijn dus voor een Nederlander ietwat ongewoon, als geniotori-â– seerd weggebruiker komt men buiten de steden slechts enkele auto's te-gen, daarentegen moet men terdege rekening houden met kudden schapc"en geiten, ezelkaravanen, karren, gesluierde vrouwen en

dergelijke, d'ÂŽzich het recht op het gebruik van de weg niet laten ontnemen. Perzi?? is een land van woestijnen, ten hoogste een kwart van het lantl ' 90 % van het Perzische volk is nict-Arabisch.



??? AFL. 9 PROBLEMEN ROND DE OPBOUW VAN HET BLINDENONDERWIJS 387 is min of meer vruchtbaar of kan vruchtbaar gemaakt worden. Dezewoestijnen zijn niet alleen een gevolg van het chronische watergebrekmaar hangen ook samen met de bodemgesteldheid. Er zijn bijv. tweegrote zoutwoestijnen die samen ongeveer tienmaal zo groot als Neder-land zijn. Perzi?? bestaat voor het grootste gedeelte uit een hoogvlaktedie ongeveer 1500 meter hoog is. In het Noorden wordt deze hoogvlaktebegrensd door de Elbroesbergen, in het Zuiden door het Zagrosgebergte.Beide gebergten zijn hoger en uitgestrekter dan bijv. de Alpen. Ten Noor-den van de Elbroes ligt een smalle, vochtige kuststrook langs de Kaspi-sche Zee. Ten Zuiden van de Zagros daalt het land af naar de olie-rijke

kuststrook langs de Perzische Golf. De bevolking van Perzi?? vormt geen homogene groep noch wat taal,noch wat ethnische achtergronden betreft. Perzisch is weliswaar de of-fici??le landstaal, maar ongeveer de helft van de inwoners van Perzi??heeft een andere moedertaal bijv. Turks. Arabisch, Koerdisch, Armeens.Het is het streven van de Perzische regering het volk tot een nationaleeenheid te maken en het op een hoger ontwikkelingspeil te brengen. Dithogere ontwikkelingspeil betrekt zich uiteraard niet alleen op economischgebied, maar ook op andere terreinen zoals politiek, opvoeding en on-derwijs. Hel is duidelijk dat dit enorme problemen schept. Een enkel^'oorbeeld moge dit illustreren: 10 % van het Perzische volk zijn nomadend'e in stamverband leven en zich vaak moeilijk voegen in het

raam vanceii centraal gezag. Waar de stamhoofden gewend waren over leven cn^lood te beslissen, waar de adat de verdeling der weidegebieden bepaalde,^aar elke stam zijn eigen groepen van weerbare en bewapende mannenhad. moet men nu dienaangaande de decreten van de centrale regeringte Teheran gehiKir/amcn. Dat dit problemen geeft die soms de vormaannemen van bloedige botsingen ligt voor dc hand.^iel alleen de nomadische bevolking, txik de honkvaste agrari??rs gevenproblemen: 75 % van dc Per/en zijn nict-noniadische boeren. Zij zijngebonden aan een eeuwenoude traditionele wijze van landbewerking cn'"^ftlen tot voor kort in een horige verhouding tot hun landheer. Thansheeft de regering op grote schaal land van de grootgrondbezitters ont-'^'gcnd en het verdeeld onder de

bi>cren. Een alleszins loffelijk streven.Haar nien kan nu eenmaal de/e mensen er niet in een handomdraai toe'^'â– Â?^igcn miHierne landbewerkingsmetluxlcn te gebruiken of van hen de^craniw(X)rdelijkhcid cn l>ekwaamheid verwachten ntxlig voor het vor-"len van onderlinge coiSjicralies. Met onderwijs, voorlichting al. bereiktiien deze sixirt mensen niet. /c hebben daar als het ware geen zintuig



??? 388 J. VAN WEELDEN 1966 voor. De boerenemancipatie mag dan een der belangrijkste program-mapunten der Perzische regering zijn: de verwerkelijking ervan zal heelveel tijd en moeite kosten. Ik noemde deze voorbeelden, het is duidelijk dat er zo tal van pro-blemen zijn, die samenhangen met het feit dat men tracht een aan tra-ditie en religie gebonden samenleving te openen. Problemen samenhan-gend met industrialisering; kapitaalsverschaffing; verruiming der ar-beidsmarkt; organisatie der arbeiders; landreform; verkeersontwikke-ling; stedensanering ^ waterhuishouding; vrouwenemancipatie; religi-euze emancipatie (de scheiding van 'moskee' en staat); leerplicht; ver-bod van kinderarbeid; het scheppen van sociale zekerheid voor zieken,invaliden, ouden van dagen, werklozen,

weduwen, verlaten vrouwen,wezen, enz. Enkele algemene gegevens over de blindheid in Perzi?? Dat er bij de poging het land te ontwikkelen weinig of geen aandachtgeschonken wordt aan blinden is begrijpelijk. De algemene nood is tegroot dan dat de interne ontwikkelingspolitiek ruimte zou laten voorhet lenigen van de bijzondere nood der gehandicapten. Daarmee is ech-ter die nood voor ons niet minder evident. Ik heb enkele onderzoekjesgedaan en op grond daarvan schat ik, onder veel voorbehoud, het aan-tal blinden in Perzi?? op 50.000 tot 60.000. Offici??le gegevens berustendop volkstellingen of dergelijke ontbreken ten enenmale. Blindheidsoorzaken zijn voornamelijk infecties die onder de slechte hy-gi??nische levensomstandigheden volop hun kans krijgen en helaas be-nutten. In het hele

land, dat dus zoals gezegd zo groot als West-Europais, zijn er slechts ongeveer 65 bevoegde oogartsen, deze zijn echter gecon-centreerd in de steden. In Teheran alleen al vindt men er ongeveer 25.Waar 85 % van de Perzen op het platteland leven, betekent dit dat ergrote bevolkingsgroepen verstoken zijn van oogheelkundige hulp.Een vergelijk met andere landen is hier dienstig. In Nederland en anderelanden worden grosso modo diegenen blind genoemd die braille nodighebben om te lezen en te schrijven, het is begrijpelijk dat een dergelijkemaatstaf in Perzi?? nog niet gehanteerd kan worden. Een Nederlandseboer bijvoorbeeld, wiens gezichtsvermogen zo slecht is geworden dat hij ' Esfahan bijvoorbeeld met zijn 250.000 inwoners, heeft nog geen waterleiding'geen riolering, geen

huisvuilophaaldienst. Er zijn geen bouw- of vestigingsvoor-^chriften. Alleen de hoofdstraten zijn geasfalteerd.



??? AFL. 9 PROBLEMEN ROND DE OPBOUW VAN HET BLINDENONDERWIJS 389 niet meer zelf zijn bedrijfsadministratie op de gewone manier kan voe-ren geldt als blind, zijn Perzische collega echter kan bij een zelfde ge-zichtsbeperking zich veel gemakkelijker als ziende handhaven, daarzijn taak veel eenvoudiger is. De maatschappelijke test is in Westerse landen zwaarder dan in Per-zi?? en dergelijke landen en men zal in het Westen dan ook gauwer alsblind beschouwd worden. Met andere woorden een groot aantal zeer-slechtzienden worden in de Westerse landen om functionele redenenblind genoemd, terwijl ze in Perzi?? (slecht) ziend worden geacht. Wan-neer we dus in het kader van dit artikel over blinden spreken bedoe-len we daarmee uitsluitend totaal- blinden en blinden die

hoogstens licht-donkerperceptie hebben. In Perzi?? zijn er ongeveer 250 blinden per 100.000 inwoners. Deze ge-tallen zijn bijvoorbeeld voor Indonesi?? 227; voor Turkije 314; voor In-dia 500; voor Egypte 545. Brengt men voor Nederland een correctie aanin die zin dat men alleen de met Perzische blinden vergelijkbare groepbeschouwt dan zijn er in ons land ongeveer 25 blinden per 100.000 in-woners.i Wat de verdeling in leeftijdsgroepen betreft hierover ontbreken me ookalgemene gegevens. Maar bij de proefgroepen trof ik alleen volwasse-nen of bijna-volwassenen aan en ik waag me contre-coeur, aan de ver-onderstelling dat de meeste blindgeborenen of vroeg blindgewordenen'n hun eerste levensjaren sterven. Het leven in Perzi?? is hard voor de va-lide mens: het gehandicapte kind heeft er

nauwelijks een levenskans.In ons blindeninstituut hebben we procentueel vrij veel verlaten kinde-ren, die soms eenvoudigweg bij ons gedeponeerd worden of die we viaeen der staatsweeshuizen krijgen. Deze kinderen lijken dan vaak nietouder dan een maand of zes, maar worden door de met ons samenwer-kende artsen op 3 tot 4 jaar geschat. Het is een dankbaarmakend won-der deze kinderen in verloop van enkele jaren te zien opbloeien; maarhet doet ons tevens beseffen wat het levenslot is van die blindgebore-nen die ons niet bereikten. ^lindemndenvijs en -opvoeding Het blindenwerk in Perzi?? werd ongeveer 50 jaar geleden begonnen door ^ Zelfs voor Nederland is het aantal blinden gebaseerd op een schatting. ZieJ- Schappert-Kimmijser: De blindheidsoorzaken in Nederland.Gorcum &

Comp. Assen 1959. Voor de andere genoemde landen zijn de getallenSebaseerd op door volkstellingen gegeven uitkomsten. Onbekend is welk blind-"eidscriterium daarbij gebruikt is.



??? 390 J. VAN WEELDEN 1966 een Duitse zendeling, pastor Ernst Christoffel. Men moet grote bewonde-ring hebben voor deze pionier, die een waarlijk charismatische figuurwas en die dit werk tot aan zijn dood bleef verrichten. Helaas was hetwerk onder zijn opvolgers te zeer op verzorging en proselytisering ge-richt, daarbij was het een typisch nationaal Duits liefdadigheidswerk,waardoor het geen wortels sloeg in de Perzische bodem. Gelukkig komtdaar langzaam verandering in. Sinds twintig jaar is er in Esfahan nog een tweede werk van christelijkesignatuur dat zich met het helpen van blinden bezighoudt, dit wordt on-der de naam Nur Ayin (de weg naar het licht) door de plaatselijke Per-zische Kerk bedreven. Waar de Deutsche Blinden-Mission zich wijdtaan het werk onder blinde jongens, werkt

de Nur Ayin met blinde meis-jes en blinde volwassenen. De Nu Ayin heeft beter dan de Deutsche Blin-den-Mission haar algemene taak begrepen en tracht buiten de verzor-ging, de opvoeding en de opleiding van de aan haar toevertrouwde blin-den ook dienst te verlenen in ruimere zin. Waarover hieronder meer.Binnen het kader van de Nur Ayin valt mijn werk. Uitgaande van de bestaande situatie in 1961, (het jaar dat ik naarPerzi?? ging), kon men als kritiek uiten dat het blindenwerk te zeer plaat-selijk gebonden was, te weinig een algemeen dienende functie had en teveel het specifieke werk van vreemdelingen was, die bovendien aan zen-ding of kerk verbonden waren. De voor de hand liggende opgave waste trachten het blindenonderwijs te decentraliseren en ook de Perzen zelfhierbij te

betrekken. Zo ontstonden er in Shiraz (500 km. van Esfahan),in Kerman (700 km.) en in Ahwaz (800 km.) kleine moslim blindenschool-tjes opgericht door de Nur Ayin en aanvankelijk geheel door deze geleid,gefinancierd en van leermiddelen voorzien. Het schooltje in Kermanbleek niet levenskrachtig, maar de andere twee werden op de duur fi-nancieel onafhankelijk en worden nu geheel door lokale krachten ge-leid en zijn officieel door de overheid erkend. Verder kwam er nog eenkleine blindenschool tot stand in Tabriz (1100 km.) en een grote, mo-derne, goed geoutilleerde blindenschool werd geopend in Teheran (425km.). Voor de laatste school, de Reza Pahlavischool, leidden we enigeleerkrachten op en hielpen met adviezen en leermiddelen. De direct hierop volgende fase van hulpverlening

was het verschaffenvan brailleboeken aan hen die hadden leren lezen. Het verzorgen vaneen doorlopende lectuurvoorziening is een noodzaak van de eerste orde.



??? AFL. 9 PROBLEMEN ROND DE OPBOUW VAN HET BLINDENONDERWIJS 391 Het is technisch nodig: er moet nu eenmaal een continue opvolging zijndie leidt van aanvankelijk leesonderwijs tot literatuur. Het is ook psy-chologisch nodig omdat het de motivering van het leren lezen moet voe-den. Tot nu toe was dit een zwak punt in onze hulpverlening: we die-nen het gewone leerplan op de voet te volgen, maar de regering veran-dert elk jaar de centraal gedistribueerde gewone schoolboeken, die wijdan weer vlijtig dienen over te schrijven in braille. Dit betekent dat wealtijd in ademnood verkeren en dat de opbouw van een algemeen fond??van gewone brailleboeken, van niet-schoolboeken dus, geremd wordt.Met de meest primitieve middelen produceerden we vorig jaar bijna500 brailledelen

die we over geheel Perzi?? distribueerden tot in Pakistantoe. (Verschillende blinden die we helpen, wonen in de diaspora en zijnbuiten het bereik van de bovengenoemde scholen). Toch zijn we optimis^tisch want we hopen in de naaste toekomst zowel in Nur Ayin als in deReza Pahlavischool een goed geoutilleerde brailledrukkerij te krijgen.De benodigde apparatuur kunnen we dank zij edelmoedige giften uitNederland aanschaffen, vooral enkele Nederlandse blindenorganisa-ties hebben hiertoe bijgedragen. Daar waar het blindenonderwijs zijn beslag vindt moet er verder ge-bouwd worden aan de beroepsopleiding en het is duidelijk dat dit spe-ciale problemen schept in een land waar grote werkloosheid heerst,Waar dus een overvloedig aanbod is van geschoolde, ziende arbeids-krachten. Tot nu toe

vonden de opgeleide blinden meestal werk in debeschutte werkplaatsen verbonden aan de blindenscholen waar ze weven,borstels maken, helpen bij de vervaardiging van brailleboeken enz. Bui-ten deze sfeer zijn er heel weinig arbeidsmogelijkheden, we vinden blin-den o.a. in de volgende bezigheden en beroepen: bedelaar; lotenverko-per; muzikant-musicus; waterdrager; schoonmaker van waterbassins;geestelijke. Het 'beroep' geestelijke verdient enige toelichting. De mos-lim geestelijke behoeft geen speciale wijding om zijn ambt uit te oefe-nen en dit betekent dat dit onbeschermde beroep open staat voor iederdie een goede stem en voordracht heeft en tenminste enige koranverzengememoriseerd heeft. Zo vindt men een uitgebreide scala van de zingen-de bedelaar, die getulband en getabberd

bij de busstations de reizigersAllah's bescherming toewenst tot de geschoolde moella die de hele ko-''an van buiten kent en die de ingewikkelde paden der islam traditie-wetgeving weet te bewandelen. Ook in de laatste categorie vindt"len hier en daar blinden.



??? 392 J. VAN WEELDEN 1966 Er zijn thans ook versch??llende blinden die zelf weer blindenonderwijsgeven of als taalleraar werkzaam zijn. Enkele blinden krijgen aan deblindenschool in Teheran een opleiding als masseur of telefonist, maartot nu toe is er nog niemand die deze opleiding voltooid heeft en geplaatstis. Een drietal blinden studeren aan de universiteit in Teheran. Hierdient afzonderlijk Dr. Gaza??li vermeld te worden: iemand die blind ge-boren is. nooit het brailleschrift geleerd heeft maar die al zijn studie-en werkmateriaal dank zij zijn fenomenaal geheugen beheerst, verschil-lende talen spreekt enz. Hij is directeur van een grote middelbare schooldie meer dan duizend (ziende) leerlingen telt. Een nieuw initiatief op het terrein der beroepsopleiding werd door deNur Ayin genomen. Sinds

twee jaar hebben we een kleine boerderij, waarblinde dorpelingen opgeleid worden in alle voorkomende agrarischewerkzaamheden: landbewerking, veeverzorging en dergelijke. Het doelis hen na hun opleiding terug te plaatsen in hun dorp waar ze met onzeaanvankelijke hulp en onder ons aanvankelijk toezicht zich langzamer-hand zelfstandig dienen te maken. Hoewel het gezien, de korte tijd datwe hiermede experimenteren, te vroeg is hierover een uitspraak te doen,zijn we toch, gezien de resultaten die we mochten boeken, optimistischgestemd ten aanzien van deze opleidingsmogelijkheid. Het is verblijdendgetuige te zijn hoe zo'n gerevalideerde blinde, inderdaad meer valide,meer waard geworden is. Hij is niet meer een arme drommel die menwat toestopt, maar een gelijkwaardige die trots is op

zijn nieuw ver-worven menselijkheid. Bij dit alles is er helaas slechts sprake van blinde mannen en jongens:een maatschappij die de ziende meisjes nog weinig arbeidskansen biedt,is voor blinde meisjes geheel gesloten. Ook om andere redenen is hetmoeilijk de opgeleide, blinde meisjes in de maatschappij te brengen. Hetis in Perzi?? nog vrijwel onmogelijk dat werkende vrouwen buiten hetfamilieverband leven. Het 'wonen op kamers' zou voor een blind meis-je iets ongehoords zijn en het meisje in kwestie aan veel gevaar bloot-stellen. Om de meisjes toch zoveel mogelijk sociale ervaring te verschaf-fen stuurt de Nur Ayin de daarvoor in aanmerking komende leerlingennaar gewone middelbare scholen. Dit blijkt in elk opzicht een succes tezijn. Wel dienen de meisjes echter per auto gebracht en

gehaald teworden, daar zij en de hen begeleidende meisjes tegen de opdringerigebelangstelling van de 'streetcorner romeo's' beschermd moeten worden.Zo hoorde een begeleidster die haar blinde schoolvriendin aan de hand



??? AFL. 9 PROBLEMEN ROND DE OPBOUW VAN HET BLINDENONDERWIJS 393 meevoerde zich toevoegen: 'Dag lief kameelleidstertje. Laat mij je ka-meel zijn, dan mag je mij leiden'. Om verder de oudere leerlingen zoveel mogelijk werkelijkheidservaringbij te brengen laat de Nur Ayin ze buiten het eigenlijke blindeninstituutin een afzonderlijk huis wonen, in de hoop dat dit in de toekomst een soortflat voor werkende vrouwen zal worden. Vrijwel ^Ile blinde mannen trouwen op de duur. Daar de meeste huwe-lijken in Perzi?? door de ouders der betrokkenen gearrangeerd worden,blijkt de blindheid van de mannelijke partner geen bezwaar, hoogstensmoet hij met een door anderen minder gewenste partner genoegen ne-men. Anders ligt het voor blinde meisjes: zij, die in een blindenschoolzijn

opgevoed, zullen moeilijk een ziende partner krijgen, temeer omdathaar verlichte opvoeders vasthouden aan het romantisch huwelijkside-aal en niet over haar willen onderhandelen met een eventuele huwelijks-kandidaat. Hoe dit ligt ten aanzien van blinde, niet opgeleide dorps-meisjes weet ik niet. Getrouwde vrouwen, die op latere leeftijd blind wor-den, blijven meestal bij hun echtgenoot als het huwelijk goed was, an-ders worden ze verstoten of verlaten. Maatschappelijke problemen der hulpverlening Het voorstaande overlezend kom ik als vanzelf tot een kritische beschou-wing van de hulp die men kan bieden in een bepaalde sociale gegeven-heid. Hoezeer men ook gebrevetteerd meent te zijn en zich in een be-paalde materie ervaren acht, toch moet men zich leren onderwerpen enaanpassen aan

de bestaande maatschappelijke structuur, wil de hulpdie men biedt ook maar enigermate effectief zijn. Dit betekent dat mende hele hulpverlening en de eigen rol daarbij bewust moet relativeren:een ?Š?Šnmanskruistocht waarbij de hulpverlener in het bestek van enkelejaren een grote doorbraak zou bereiken is, waar het Perzi?? betreft, netzo onecht als de dromen over nachtegalen en rozen,l^en moet de hulpverlening bewust relativeren, allereerst om maat-schappelijke redenen: de organisatie van een algemeen blindenwezenslechts mogelijk in een maatschappij waar algemene gezondheids-zorg bestaat, waar een goede publieke administratie is, waar de leer-plicht wordt nageleefd, waar kortom sociale zekerheden geboden en ge-honoreerd worden. Om een dezer aspecten iets nader uit te werken,

hetVolgende: het ligt voor de hand dat men de hulpverlening aan blinden



??? 394 J. VAN WEELDEN 1966 tracht te baseren op de uitkomsten van een algemeen onderzoek naar deblindheidsdichtheid; de verdeling in leeftijdsgroepen; de blindheidsoor-zaken en verdere sociale en medische achtergronden die de blindheidmede bepalen. Een dergelijk medisch-sociaal onderzoek is tot nu toe nogniet verricht in Perzi??: het zou een goed toegerust medisch-sociologischteam jaren werk kosten. In mijn pogen iets na te gaan van de achtergronden van blindheidkon ik dus niet anders dan heel bescheiden zijn. Ook bij het verwer-kelijken van deze bescheiden pogingen stuitte ik echter op veel moeilijk-heden: gebrek aan administratieve gegevens; wantrouwen en terughou-dendheid bij de bevolking; wanbegrip bij de plaatselijke machtshebbersenz. Ik moest me tenslotte beperken

tot een zeer oppervlakkig onderzoekvan enkele stadjes in de buurt van Esfahan. De hierop gegronde uit-komsten vermeldde ik, uiteraard onder veel voorbehoud, reeds hier-voor. Waar de opbouw van een nationaal, algemeen blindenwezen nogniet aan de orde is, kan men dus slechts enkele centra van blindenon-derwijs helpen opbouwen, in de hoop dat deze als 'pilotstudies' op deduur er mede toe zullen bijdragen dat de maatschappij tot een groteremate van zelfreflectie komt. Er is nog een andere maatschappelijke omstandigheid die maakt datmen zijn hulp relativeren moet. In onze samenleving hoort men vaak alseen der doelen van de opvoeding van gehandicapten verkondigen, datmen deze moet brengen tot integratie in de maatschappij. In dit ver-band dient opgemerkt te worden dat de

blinden die we bij ons onder-zoek en ook elders aantroffen uitstekend ge??ntegreerd waren. Hetzij alsactieve straatbedelaars, hetzij simpel vegeterend en afhankelijk van dehulp die hun door verwanten geboden werd, pasten ze heel goed in hetalgemeen maatschappelijk patroon. In een samenleving waar analfabetisme nog eerder regel dan uitzonderingis, ligt het zeker niet voor de hand dat blinden lezen en schrijven leren.Waar zij dit toch leren worden ze, althans in de dorpsgemeenschap eer-der een rariteit dan een lichtend voorbeeld. Men dient als hulpverlenerwel te overwegen dat wanneer men zich eenmaal in de 'natuurlijke'gang van zaken mengt, men het in veel opzichten moeilijker voor debetreffende blinde maakt. Men licht hem uit het bestaande levenspa-troon, dat ook voor hem een

vanzelfsprekende gegevenheid was en I



??? AFL. 9 PROBLEMEN ROND DE OPBOUW VAN HET BLINDENONDERWIJS 395 maakt door onderwijs en opvoeding van hem iemand die niet meerterug kan naar de oude levensomstandigheden, terwijl de maatschap-pelijke structuur een nieuwe integratie op hoger niveau vooralsnog niettoestaat. Een van onze jonge mannen illustreerde dit door tegen me tezeggen: 'Meneer, U heeft me geleerd om dagelijks mijn tanden te poet-sen, nu kunt U me niet meer terugsturen naar mijn dorp'. Heeft de ander, de blinde eigenlijk wel om onze hulp gevraagd? Zijnwij, buitenlandse helpers, niet teveel als reclametekstschrijvers bezig?We adverteren 'het nieuwe leven' totdat de blinden beseffen watze missen. Dan hebben ze de oude argeloosheid verloren maar wijkunnen onze beloften slechts zelden

waarmaken. . Dit beseffend, wordt men als hulpverlener uitermate voorzichtigeer men een blinde opneemt. Voor zover we nieuwe schooltjes gestichthebben, was het dan ook een principieel punt dat dit dagscholenmoesten zijn. De leerlingen kunnen dan na het dagelijkse schoolbe-zoek weer terugkeren naar hun primaire leefmilieu, hoe primitiefdat dan ook volgens onze inzichten mag zijn. Persoonlijke problemen der hulpverlening Hoewel in het hierboven gegeven voorbeeld duidelijk werd dat persoon-lijke en maatschappelijke moeilijkheden hier niet altijd te schei-tien zijn, zijn er toch ook problemen in de hulpverlening die direct opde persoon van de opvoeding of van de opvoeder betrokken zijn. Aller-eerst dus wat de moeilijkheden betreft die bij de opvoedeling wor-telen. Er moet bij de blinde niet

alleen behoefte aan hulp zijn, maar ookbereidheid hulp in de geboden vorm te ontvangen. In het algemeen's mijn ervaring dat men wel geholpen wil worden echter niet metonderwijs of werk, maar met geld, kleding of voedsel.Het blijkt uitermate moeilijk belangstellenden en gegadigden te vindenVoor een hulpprogramma waarbij de gevolgen eerst langzamerhandzichtbaar worden en waarbij de geholpenen zich moeten inspannen.In Kerman bijvoorbeeld waren er wel blinden bereid naar onze schoolkomen, mits we hun een uurloon betaalden. Voor hen was hetgeen vanzelfsprekendheid dat ze moesten leren lezen en schrijven,evenmin begrepen ze de bereidheid tot hulpverlening van onze kant



??? 396 J. VAN WEELDEN 1966 en ze vertaalden de situatie in voor hen herkenbare termen: werk enloon. Niet alleen moeten de blinden geholpen willen worden, ze moeten ookbereid zijn zichzelf te leren helpen en zodoende zich maatschappelijkte laten gelden. In Europa zijn het de blinden zelf geweest die in orga-nisatorisch verband verenigd, hun menselijke rechten hebben ver-worven. Hoewel er in Perzi?? nog geen sprake is van een strijdbareblindenorganisatie, is er toch de laatste jaren een blindenverenigingontstaan die zich begint te roeren en de Perzische regering blijktbereid de woordvoerders daarvan gehoor te geven. Dit alles is slechtseen pril begin dat nog doorkruist wordt door persoonlijke wedijver enanimositeit, maar toch het begin is er en de ontwikkeling valt nietmeer te keren. Hulp

verlenen is ook om andere persoonlijke redenen moeilijk, wegensmoeilijkheden die meer betrokken zijn op de opvoeder. Wanneer menzich als helper aanbiedt wil men niet alleen graag resultaat zien,omdat men daar de doelmatigheid van zijn hulpverlening in gede-monstreerd ziet. men wil ook graag resultaat zien, omdat men in dehulpverlening zichzelf aanbiedt. De mogelijkheden echter om zichzelfin die hulpverlening te realiseren zijn gering en dat werkt frustrerend.Als gezegd men moet zich als opvoeder aanpassen aan de andere samen-leving en het eerste wat men dan beseft is dat het in Europa verwor-vene in die andere cultuur niet overdraagbaar is, niet telt. Dit kanomdat het om opvoedingswaarden en -idealen gaat zeer pijnlijkzijn. Verder leert men beseffen dat men slechts voor een gering

deelde eigen potenti??le productiviteit kan verwerkelijken: het werken ineen uiterst genuanceerde voertaal, die men ondanks dagelijkse studieen oefening en voortdurend gebruik onvoldoende beheerst, maakt datmen niet alleen primitiever functioneert, maar als opvoeder ook pri-mitiever is. Men heeft vergelijkenderwijs als het ware slechts de be-schikking over de woorden â€” zoet â€” en â€” stout â€” en moet daar-mede alle gedragsmogelijkheden van de opvoedeling dekken. Hetis overigens een gezonde ervaring voor de sup)erieure westerling, zichals cultuurbarbaar te ervaren en men voelt zich tot grote beschei-denheid genoopt. Daarnaast is er ook de ervaring van de eigen primitiviteit in anderezin, die de dialoog met de ander belemmert. Men is als Europeaan



??? AFL. 9 PROBLEMEN ROND DE OPBOUW VAN HET BLINDENONDERWIJS 397 te ongeduldig, te agressief, te openhartig, te direct en is ook in die zinprimitief, barbaars in vergelijking met de hoofse Perzen. Een voor-beeld moge duidelijk maken wat ik bedoel: Een van de blinden diewe hielpen, probeerde onder kennelijk valse voorwendsels wat extrageld los te krijgen. Ik was kribbig hierover temeer daar ik er vrijwelzeker van was dat de betrokkene eerder gekregen goed verkwanseldhad. Toen ik dit met mijn medewerkers besprak en zei dat we de jonge-man aan de kaak moesten stellen, werd dit door de anderen afge-wezen. 'U mag hem niet slecht maken', zeiden ze. Met andere woor-den: de mens is slechts dan werkelijk fout als hij als zodanig aanzichzelf en aan anderen ontdekt wordt. Het

behoort tot de normalesociale code de betrokkene en anderen en ook zichzelf in de 'goede'waan te laten. Het past ook in de sfeer van 'goedpraten' en 'mooidoen' dat men inPerzi?? officieel voor de woorden blind en blinde de termen niet-zienden niet-ziende gebruikt. Het eigenlijke woord blind (koer) is daarmeevrijwel tot een scheldwoord geworden. Ook het feit dat men zich bewust op de achtergrond houdt en Per-zen naar voren schuift die het werk moeten leiden en naar buiten ver-tegenwoordigen kan belemmerend werken. Het is moeilijk iets op tebouwen en er zich dan langzamerhand uit terug te trekken en het overte laten aan lieden die men lang niet altijd geschikt acht voor ditWerk. Men voelt zich hier echter toch toe genoodzaakt omdat mende blindenzorg een waarlijk Perzische aangelegenheid

wil laten wor-den. Het gevoel van teleurstelling dat men niet de juiste plaatsvervangerskan vinden kan soms tot een obsessie worden en ik heb er mezelf weleens op betrapt dat ik hoopte (?) dat iets verkeerd zou gaan omdat denian die het werk van mij overgenomen had, het naar mijn meningniet op de juiste wijze en niet met bezieling deed. Ook hier moge eenenkel voorbeeld spreken: Een door ons opgeleide internaatsopvoederging binnen de muren van ons huis alleraardigst met zijn opvoedelingenom, maar weigerde categorisch om zich op straat met hen te latenzien. Zijn standpunt was dat met blinden wandelen dienstmeiden-^erk was. Toen ik hem hierover gispte en hem erop wees dat ik tochook met blinde kinderen op straat liep, was zijn antwoord: 'Nu ja, Ubent nu eenmaal een Europeaan ...'

(Waarbij men op de puntjes naarVerkiezen kan invullen: en dus onbeschaafd of en dus ontoerekenbaar). Er is nog een persoonlijke factor die de hulpverlening kan bemoeilijken:



??? 398 J. VAN WEELDEN 1966 men verwacht als hulpverlener van de ander dankbaarheid. Menmeent wellicht iets van het eigen gerief en van de persoonlijke ambi-tie opgegeven te hebben door naar het vreemde land te gaan en degenedie men wil helpen dient dat dan ook te beseffen. Zo denkend, over-schat men de hulpverlening, overschat men zichzelf. In de eersteplaats heeft de ander niet expliciet om hulp, om onze hulp gevraagd.In de tweede plaats ook waar we hem waarachtig hulp kunnen biedenen hem in onze helpende daad ontmoeten, blijven we toch altijd eenvreemde, omdat we niet zijn leven kunnen delen en ons met hem kunnenvereenzelvigen. Bijvoorbeeld: ook waar wij eenvoudig menen te leven,baden we ten opzichte van de mensen die we helpen in weelde. Zokopen wij

zonder meer een kilo sinaasappels, waar een Perzischewerkman meer dan een halve dag voor zou moeten werken en in veelgevallen worden onze poes of hond beter gevoed dan de gemiddeldePers. 1 Bij het uitblijven van betoonde dankbaarheid kan men dit in be-paalde gevallen als een diepe teleurstelling ondervinden. Het is blijk-baar uiterst moeilijk om tot een gratuite hulpverlening te komen;tot een zichzelf gevend en de ander vrijlatend dienen. Hoewel men ratio-neel bij voorbaat de noodzakelijkheid der aanpassing aan de plaat-selijke cultuur aanvaardt, moet men als hulpverlener door zeer pijnlijkeervaringen eer men langzamerhand ook emotioneel zo ver is. Slotopmerking: Onderwijs en opvoeding hangen ten nauwste samen met het beelddat men als opvoeder van de mens heeft en het zou

interessant zijndienaangaande een studie te maken van de verschillen van het Per-zische en Nederlandse mensbeeld en opvoedingsideaal. Aan de handhiervan zou men dan ook kunnen nagaan hoe diep de door mij hier-boven gesignaleerde verschijnselen wortelen: in hoeverre ze uitzon-deringen op de Perzische opvoedingsfilosofie vormen of er bevestigendeillustraties van zijn. Voor hen die menen dat uitsluitend de princi-pi??le verschillen tussen Christendom en Islam verantwoordelijk zijnvoor de verschillen in mensbeschouwing en daarbij wijzen op degrotere sociale rechtvaardigheid in het Westen zou ik willen opmer-ken, dat ons mensideaal en mensbeeld zeker niet alleen bepaald worden ^ Omgekeerd treft het ons als onredelijk dat een Perzisch arm gezin een kwartvan het bescheiden

gezinsinkomen uitgeeft aan suiker en thee.



??? AFL. 9 PROBLEMEN ROND DE OPBOUW VAN HET BLINDENONDERWIJS 399 door onze geloofsovertuiging en wereldbeschouwing, maar evenzeerdoor het feit dat wij welvarend zijn en ons sociaal veilig en zekerweten i. In Perzi?? wordt het leven getekend door de angst voor mor-gen. Onzekerheid knaagt aan vrijwel iedereen en de gewone manleeft onder de voortdurende angst brodeloos te worden. Geborgenheidkan onder sommige omstandigheden meer betekenen dan gaafheidvan leden. Ik nam bijvoorbeeld een groepje blinde kinderen mee naar een pot-tenbakkerij. De pottenbakkers werkten in een spelonkachtig heuvel-land even buiten Esfahan. Toen we bij een der holen stopten kwamende mannen als mollen naar buiten. Ze bleken net zo nieuwsgierig naarnaar mijn werk als ik naar

het hunne. Nadat we een poosje gepraathadden, merkte een hunner op: 'Meneer maak ons alsjeblieft blinden zorg dan voor ons, dan hebben we het beter dan nu'. 2 Deze op-merking werd onder grote hilariteit door de andere pottenbakkersbeaamd. De tegenstelling tussen de holwangige in lompen gekledewerklui en de goed gevoede, goed geklede blinde kinderen was inder-daad schrijnend. In Perzi?? waar men, in tegenstelling tot in Nederland, nog direct opstraat en in eigen leven met allerlei vormen van leed in aanrakingkomt vindt men een begrijpelijke hardheid ten opzichte van datleed. Enerzijds wordt men hard door de vanzelfsprekendheid vanhet leed, men raakt afgestompt, anderzijds verbergt deze hardheidWel degelijk afweer en angst. Daarnaast en daarboven vindt menechter ook de

bereidheid tot helpen, vaak gaat deze hulpbereid-heid niet verder dan een snel gedane en snel vergeten belofte maarVaak ook is er een oprecht mede-lijden. I^aar waar het leed de dagelijkse metgezel is heeft men een grotereverdraagzaamheid van het afwijkende en gebrekkige dan in de keu-rige, geordende Westerse samenleving. Het bleek bijvoorbeeld in hetgeheel niet moeilijk blinde kinderen als leerlingen op gewone scholen ^ Gemakshalve noem ik hier slechts deze beide godsdiensten omdat ze het"duidelijkst het Nederlandse en Perzische levenspatroon be??nvloed hebben. Uiter-aard hebben Juda??sme en Hellenisme ingewerkt op het westerse christendom enhebben aan de andere kant niet-mohammedaanse factoren de Perzische islam be-??nvloed. ^ Het is in dit verband ook veelzeggend

dat een bepaalde werkwoord in despreektaal zowel vetmesten als genezen kan betekenen.



??? 400 J. VAN WEELDEN 1966 te introduceren en blinde jongens leden van een gewone worstelclubte laten worden. Deze tolerantie is naar mijn mening een wezenlijkPerzisch kenmerk. Het is dan ook een verblijdend feit dat dit medege-voel, dit erkennen van de menselijkheid der gehandicapte thansde algemene vorm gaat krijgen van een wet die het recht van de af-wijkende mens op onderwijs en arbeid staaft. De groei en de verwerke-lijking van deze overtuiging mee te maken en gestalte te zien krijgen,maakt het werken in Perzi?? voor een buitenlandse helper tot eenboeiende taak. Curriculum Vitae Geboren 1925. Onderwijsakte 1944. Dissertatie paedagogiek 1961. Aanvankelijk werkzaam als onder-wijzer, daarna verbonden aan het Koninklijk Instituut tot onder-wijs van Blinden te Huizen-

Bussum en aan het Gemeentelijk Paedo-therapeutisch Instituut te Amsterdam. Sinds najaar 1961 werkzaam in deopbouw van het blindenonderwijs in Perzi??.



??? EEN CRISIS OP HET GEBIED VAN HETNEDERLANDSE KINDERTIJDSCHRIFT w. h. j. niem??ller Via verschillende publiciteitsmedia is aandacht besteed aan het verdwij-nen van het kinderblad â€žKris Kras". Terecht, want â€žKris Kras" was eeng??ed kinderblad. Door deze gebeurtenis is een n??g ernstiger situatieontstaan ten aanzien van het leesklimaat van het Nederlandse kind, dandeze al was v????r 18 maart 1966 â€” de datum waarop het laatste nummervan dit tijdschrift verscheen. Van onderzoek naar bijvoorbeeld de kwaliteit, de kwantiteit, het cultuur-besef der redactie en de invloed van het kindertijdschrift is tot op hedennauwelijks sprake. Dit kan worden beschouwd als een ernstig gemis;vooral als men denkt aan de regelmaat waarmee goede en slechte kin-derbladen plegen te

verschijnen. Toch kan op basis van de weinigegegevens, welke in korte tijd zijn verzameld, momenteel gesproken wor-den van een crisis op het gebied van het Nederlandse kindertijdschrift.Het raadplegen van het â€žHandboek van de Nederlandse Pers" â€” uit-gave maart 1966 â€” levert een totaal van 93 titels op onder de naam..Jeugd (Jongeren) bladen". Het is dus nodig een gebied af te grenzen.In dit artikel wordt onder een kindertijdschrift verstaan: een tijdschriftbestemd voor kinderen van 7 tot 14 jaar, dat over het algemeen periodiekverschijnt en voor ieder kind normaal verkrijgbaar is per los nummerof via een abonnement, zonder verdere verplichtingen, zoals het kopenVan voorwerpen en producten, het lid-zijn van een bepaalde vereniging,etc. 1 Op grond van de summiere gegevens, welke

bij elk der periodieken zijnVermeld, kan aangenomen worden dat 13 kindertijdschriften in de boven-omschreven betekenis verschijnen. In tabel 1 komen de titels van dezebladen voor, waarbij tevens de omschrijving, de uitgever en/of redactie,verschijningsfrequentie en de oplage worden genoemd. Een kwalitatieve analyse op grond van systematische bestudering vanJaargangen is een z?? tijdrovende zaak, dat wij daartoe niet in staat zijngeweest; maar de urgente situatie eist n?? een onmiddellijke reactie. Wijstellen dan ook nadrukkelijk dat verificatie tot een andere â€” en even- H. J. Niem??ller, Een onderzoek naar de kwaliteit van hel Nederlandse kin-Â°ÂŽft'idschrift. Groningen 1964.



??? s TABEL 1 de 13 tijdschriften met hun omschrijving, uitgeveriredactie, verschijningsfrequentieen oplage volgens het â€žHandboek van de Nederlandse Pers" Titel OkkiTaptoe Sjors van de Rebel-lenclub Donald DuckPep Het Blad vanBarend de BeerFix en Fox Kuifje Superman Arend Robbedoes De Vuurslag Klis Kias Omschrijving r.k. jeugdblad 6 t.m. 9 jr.katholiek jeugdblad 10 t.m. 15 jr.ge??llustreerde jeugdblad ge??llustreerd kinderblad stripverhalen voor teenagers kinderblad jeugdblad jeugdblad jeugdblad jeugdblad jeugdblad maandblad kinderbescherming,protestantse jeugd 9-16 jaar kinderblad Uitg./Red. De Spaarnestad, HaarlemDe Spaarnestad, HaarlemDe Spaarnestad, Haarlem De Ge??llustreerde Pers,Amsterdam De Ge??llustreerde Pers,Amsterdam Ned. Rotogravure Mij.,Leiden

Ned. Rotogravure Mij.,Leiden Van der Hout en Co.,Utrecht Van der Hout en Co.,Utrecht Gebr. Zomer en Keuning,WageningenJ. Dupuis zn. en Co.,Den HaagVer. HeMaVa voorpropaganda kinderbescher-ming, AmersfoortKris Kras, Amsterdam Versch.freq. wekelijkswekelijkswekelijks wekelijks wekelijks maand wekelijks wekelijks maand wekelijks wekelijks maand 14-daags Oplage 221.435 310.018 390.000170.000100.00080.00021.00020.000 16.00017.500 8.000 tB2 r M \D o\o\



??? AFL. 9 EEN CRISIS OP HET GEBIED VAN HET NED. KINDERTIJDSCHRIFT 403 tueel minder alarmerende â€” conclusie zou kunnen leiden. De stand vanzaken op dit ogenblik is echter zo ernstig, dat het onzes inziens verant-woord is op voorlopige indrukken ?Šn in een vorig onderzoek (noot 1)opgedane ervaringen af te gaan. De in ons onderzoek naar de kwaliteit van het Nederlandse kindertijd-schrift voorkomende titels 3 komen slechts ten dele overeen met de intabel 1 genoemde periodieken. In beide komen voor â€žOkki", â€žTaptoe",â€žSjors van de Rebellenclub", â€žDonald Duck", â€žArend", â€žRobbedoes",â€žDe Vuurslag" en â€žKris Kras". Blijkbaar zijn na 1958 tijdschriften verdwenen â€” â€žDe Vonk", â€žOli-din". â€žVrij en Blij" ^ â€” en nieuwe ontstaan â€” â€žPep", â€žHet

Blad van Ba-rend de Beer", â€žFix en Fox", â€žSuperman". Het jeugdblad â€žKuifje" be-stond ook reeds v????r 1958, maar verleende aan het genoemde onder-zoek geen medewerking en kwam als object van studie te vervallen.Ten aanzien van de in maart 1966 nog verschijnende bladen uit deperiode 1955-1958 is geen aanleiding de gegeven kwalificaties te wijzigen.Inderdaad zijn ten opzichte van de kwaliteit wel enige verschillen op tenierken, maar â€” na vluchtig onderzoek â€” niet in die mate, dat veran-deringen verantwoord schijnen. Deze kwalificaties zijn als volgt:Okki â€” matig, dus onaanvaardbaar; Taptoe â€” vrij goed, dus aanvaardbaar; Sjors van de Rebellenclub â€” slecht, dus onaanvaardbaar;Donald Duck â€” onvoldoende, dus onaanvaardbaar; Arend â€” slecht, dus

onaanvaardbaar; I^e Vuurslag â€” redelijk, dus aanvaardbaar; Robbedoes â€” slecht, dus onaanvaardbaar; Kris Kras â€” goed, dus aanvaardbaar. Omdat onvoldoende materiaal is geanalyseerd, durven wij met betrek-'^â– ng tot de 5 resterende periodieken niet verder te gaan dan een, inder-'laad: ongenuanceerde, tegenstelling aanvaardbaar-onaanvaardbaar.Het resultaat van deze dichotome beoordeling is bedroevend: â€žPep",â€?â€?Het Blad van Barend de Beer", â€žFix en Fox", â€žKuifje" en â€žSuper-''^??in" zijn ni?Št aanvaardbaar. â€?.Pep" wordt gekenmerkt door een aantal realistische en cartoonstrips,^at resp. door onzuiver heldendom en door overdreven en grof carica-^uriseren geen aanvaardbaar niveau haalt. Het belletristisch element 3 t)it onderzoek had betrekking op de jaren 1955

t.m. 1958. , ..Kris Kras" blijft nog even buiten beschouwing wegens de datering: maart '966.



??? 404 W. H. J. NIEM?–LLER 1966 speelt kwantitatief nauwelijks een rol. In principe geldt hetzelfde kwali-tatieve beeld voor â€žFix en Fox", â€žKuifje" en â€žSuperman". Hier en daaikan de verhouding tussen realistisch en caricatuur-beeldverhaal verschil-len, een aanvaardbaar peil wordt niet gehaald. â€žHet Blad van Barend deBeer" is qua illustraties weinig fraai. De inhoud heeft niet veel te bete-kenen. Redenen om op dit tijdschrift dezelfde kwalificatie toe te passen. De situatie in haar geheel overziende kan gesteld worden dat slechts 3kinderbladen aan de eisen voldoen, welke aan een kindertijdschrift ge-steld mogen worden uit hoofde van zijn esthetische, culturele en pedago-gische invloed. Een invloed die, door gebrek aan onderzoek, voorlopigaangenomen moet worden. De aanvaardbare

periodieken â€žTaptoe", â€žDe Vuurslag" en â€žKris Kras"verschijnen echter niet alle voor een algemeen of â€žneutraal" lezerspu-bliek. â€žTaptoe" en â€žDe Vuurslag" hebben namelijk een godsdienstigeachtergrond. â€žKris Kras" blijft eenzaam over voor de â€žneutrale sector". Voor deze zelfde sector blijven echter aanzienlijk meer bladen overvan onaanvaardbare kwaliteit: â€žSjors van de Rebellenclub", â€žDonaldDuck", â€žArend", â€žRobbedoes" en de 5 tijdschriften, welke in het onder-zoek over de jaren 1955-1958 niet konden worden betrokken. De ver-houding aanvaardbaar/onaanvaardbaar wordt dus 1 :9. Tot april 1966verschenen voor een algemeen lezerspubliek op 1 aanvaardbaar kinder-blad 9 periodieken van onaanvaardbare kwaliteit. Principieel was eenalternatief nog mogelijk.

Na 1 april 1966, de datum waarop â€žKris Kras"van de tijdschriftenmarkt verdween, werd zelfs deze simpele keuze on-mogelijk. Beperken wij ons tot de reeds genoemde â€žneutrale sector" dan is deconclusie, dat het leesklimaat van het Nederlandse kind op een onver-antwoordelijk laag peil staat. Men kan wijzen op de goede kinderboekendie in de boekhandels verkrijgbaar zijn, op de Kinderboekenweek â€” ende ruime aandacht daaraan besteed in de verschillende publiciteitsmediaâ€” op de (schaars voorkomende) artikelen in verschillende (vak)bladen,de vaak redelijk geoutilleerde kinderbibliotheken. Natuurlijk, maar menkan ook wijzen op de slechte kwaliteit van vele kinderboeken en strip-boekjes. Vooral deze laatste zijn â€” wij generaliseren â€” overwegendzeer slecht te noemen,

bijvoorbeeld de â€žIllustrated Classics", â€žTarzan".â€žAkim", â€žNick" 4. Het prijsverschil tussen deze stripboekjes en ?Šchte * Hiermede stellen wij ons ni?Št op het standpunt dat beeldverhalen als zodanigeen vooi kinderen onaanvaardbare verhaalvorm is.



??? AFL. 9 EEN CRISIS OP HET GEBIED VAN HET NED. KINDERTIJDSCHRIFT 405 boeken is zo aanzienlijk dat van concurrentie geen sprake kan zijn.Een duidelijk richtsnoer voor professionele opvoeders lijkt ons een ernoodzaak. En niet alleen ten opzichte van boeken en beeldverhalen, maar????k van tijdschriften. Onzes inziens is de aandacht voor het verschijn-sel â€žkinderblad" ten onrechte onvoldoende. Indien men namelijk dit (S s?? O O Â§ 8 ?– TT r4 00 O?? VO 3 t, S c O) ^ ?•3 O. crt . â€?S 'S.'a2 S c" S Â? Hoe O Tl- OVD C/3 C/1 crt c/l Tl 73 "v C "3 "S B "u ej 3 (U rt u O u ca u E â– t E Si "5. O uM4) u 11 a â– s O C 3 ^ w ^ C O - OU O II 8O u60 "E O t??DO O Q O S ÂŽ O8 M u-1 n ts â€” aO "c u â€?O cu r! ac ca XOb cu 3 Q â€?ac X Â? ae O P Is O rv Â? (S: K-O tu So3 uâ– g Oi

Oâ€?O c CS> â€? c a I 1^ s Â? Ter vergelijking de oplagen van enkele grote Nederlandse dagbladen; â€žDeTelegraaf": 320.070, â€žHet Vrije Volk": 306.915, â€žHet Parool" (inclusief â€žHetRotterdams Parool"): 187.600 (uit het â€žHandboek van de Nederlandse Pers"uitgave maart 1966).



??? 406 W. H. J. NIEM?–LLER 1966 fenomeen kwantitatief benadert, komen duizelingwekkende getallentevoorschijn. Getallen die aandacht behoeven! De kwantitatieve benadering is op grond van de in tabel 1 voorkomendegegevens alleen mogelijk via de oplagen en verschijningsfrequentie. Voorâ€žArend" gaf het â€žHandboek van de Nederlandse Pers" geen oplage.Een vergelijking tussen de huidige oplagen en die van 1958 (noot 1) kanechter enige opheldering verschaffen (tabel 2).Uit deze vergelijking blijkt, dat â€žSjors van de Rebellenclub" zijn oplagebijna heeft verdubbeld. â€žRobbedoes" daarentegen heeft slechts een winstvan 500 exemplaren geboekt. â€žDonald Duck" laten wij hier buiten be-schouwing, omdat de 100.000 exemplaren uit 1958 een zeer voorzichtigeschatting vormden.

Gezien de tendens tot toename lijkt het ons verant-woord de oplage van â€žArend" op niet minder dan de 55.000 uit 1958 tehandhaven. Aangenomen kan worden, dat vanaf 1 april 1966 ten behoeve van deNederlandse jeugd per maand 4.288.072 exemplaren van kwalitatiefonaanvaardbare kindertijdschriften worden verspreid tegenover O exem-plaren van aanvaardbaar niveau! Deze situatie eist een daad. Wij denkenhier bij aan: het wederom uitgeven van een g??ed kinderblad, waarbij de overheidfinanci??el steun verleent; empirisch onderzoek, dat door bijvoorbeeld pedagogische centra terhand wordt genomen of gestimuleerd; meer intensieve voorlichting aan opleidingsinstituten (kweekscholen!) â€”samenwerking met kinder- en jeugdbibliotheken ligt hier voor de hand.Dat ter compensatie van

de 4.288.072 onaanvaardbare exemplaren weereen g??ed kindertijdschrift op de markt verschijnt, lijkt ons zonder meerhet belangrijkste. Een overheidsbijdrage zal onmisbaar blijken, als menzich realiseert dat de kinderbladen met de grootste oplagen (tabel 1)worden uitgegeven door 2 instellingen, die een duidelijke belangenge-meenschap vormen, namelijk de Spaarnestad (Haarlem) en de Ge??llus-treerde Pers (Amsterdam). De samenwerking tussen beide uitgeverijenblijkt uit de gegevens, welke in het eerder genoemde â€žHandboek" ver-strekt worden bij de damesbladen, die deze concerns uitgeven â€” resp.â€žLibelle" en â€žBeatrijs", en â€žAvenue" en â€žMargriet". De Ge??llustreerdePers behartigt de reclame-exploitatie van de damesbladen door de Spaar-nestad uitgegeven en

omgekeerd. Deze belangengemeenschap verzorgt â€” ondanks de rooms-katholiekesignatuur â€” de uitgave van 3 kindertijdschriften voor de â€žneutrale sec-tor": â€žSjors van de Rebellenclub". â€žDonald Duck" en â€žPep" met een



??? AFL. 9 EEN CRISIS OP HET GEBIED VAN HET NED. KINDERTIJDSCHRIFT 407 totale oplage van 870.018 (tabel 1 en 2) 6. Dit komt neer op 3.480.072exemplaren per maand.Van het totaal aantal exemplaren per maand (tabel 2) nemen beideuitgeverijen samen dus ongeveer 81 % voor hun rekening! De doorbraakvan deze machtspositie op de kindertijdschriftenmarkt is voor een ge-zonde en meer re??le verhouding dringende noodzaak. Des te dringenderals men denkt aan de esthetische, culturele en pedagogische belangeadie op het spel staan, aan de kwaliteit der verschillende periodieken enaan de verspreidings- en reclamemogelijkheden, die de genoemde belan-gengemeenschap heeft via de door haar uitgegeven damesbladen.In verband met de kwaliteit van de 3 kindertijdschriften

vragen wij onsaf in hoeverre het commissariaat van de belangengemeenschap op dehoogte is van de inhoud van deze bladen. Want als uiteindelijk verant-woordelijke instantie is bezinning op de kwaliteit van het gebodene â€”juist waar dit gericht is op de jeugd â€” een onvoorwaardelijke eis. Datcompetente mensen van dit commissariaat deel uitmaken, is voor dehand liggend en als zodanig een gunstige voorwaarde tot een dergelijkebezinning te komen of tot herziening van de kwalitatieve maatstaven.Even voor de hand liggend is, dat men op een dergelijke verantwoorde-lijke post beseft dat de aard van de inhoud van een kindertijdschriftni?Št mag voldoen aan het criterium â€žhet is alleen maar voor kinderen".Ten aanzien van de reclamemogelijkheden levert het â€žHandboek" weerinteressante

gegevens op. De damesbladen â€žLibelle", â€žBeatrijs" (samen515.302), â€žAvenue" (100.000) en â€žMargriet" (820.532) hebben een to-tale oplage van 1.435.834; men bedenke dat dit getal niet slaat op het to-taal aantal exemplaren per maand! â€” dit bedraagt: 5.443.336. Ook deuitgevers van â€žArend" (Gebr. Zomer en Keuning) en van â€žHet Bla??van Barend de Beer" en â€žFix en Fox" (Ned. Rotogravure Mij.) gevendamesbladen uit. De oplagen van resp. â€žPrinses" (210.000) en â€žEva"(345.000) staan echter met een totaal van 555.000 niet in een concurren-tiepositie. Wel is ook hier een niet mis te verstane reclamemogelijkheid Gezien het feit dat door de uitgeversmaatschappij Kris Kras en deStichting Kinderbelangen pogingen in het werk gesteld worden wederomeen verantwoord

kindertijdschrift te doen verschijnen, lijkt ons hulp enmedewerking van vele kanten gewenst en vereist, bijvoorbeeld van:de overheid (subsidie); " Het totale aandeel dat beide samenwerkende uitgeverijen in de kindertijdsclirif-'enmarkt hebben, is met .,Okki" en .â€žTaptoe" mee aanzienlijk groter en over-schrijdt het miljoen: 1.091.453!



??? 408 W. H. J. NIEM?–LLER 1966 vakbonden (stichting of uitbreiding van â€žkinderhoekjes" in hun contact-organen verzorgd door de redactie van het nieuw te stichten blad);dagbladen (reclamefaciliteiten);schrijvers (bereid tot het geven van bijdragen); dag-, week- en vakbladen (meer aandacht voor de kinderliteratuur in hetalgemeen en het kindertijdschrift in het bijzonder);omroepverenigingen (besprekingen van kindertijdschriften in radio- entelevisie-uitzendingen); scholen, schoolorganisaties, onderwijzers (het nemen van abonnementenop en het stimuleren van het lezen van het goede kinderblad).Dit schijnen ons concrete mogelijkheden toe, welke er toe kunnen bij-dragen een begin te maken de crisis op het gebied van het Nederlandsekindertijdschrift te onderdrukken. De situatie is t?Š ernstig

en vereist snelhandelen.



??? METHODEN VAN ONDERZOEK IN DE OPVOEDKUNDE â™? e. velema Na lange aarzeling is de u bekende titel gekozen. Overwogen zijn ook'Methodologische kanttekeningen' en 'Methoden van onderzoekin de wetenschap der opvoeding'. Methodologische kanttekeningenheb ik vermeden omdat in dat geval de 'study of methods' zoveeltijd zou vragen dat ik niet zou toekomen aan de zaken die ik heden-middag graag aan u wil voorleggen. De ge??nteresseerden verwijs ikin het bijzonder naar de werken van De Groot, Kaplan en Nagel.De aanduiding 'wetenschap der opvoeding' sprak me bij nader in-zien zo weinig aan dat ik voorlopig onvoldoende redenen zag de term'opvoedkunde te laten vallen (vgl. o.m. Hehlmann, W??rterbuch derP?¤dagogik en een artikel van D??pp-Vorwald in het boek

vanR??hrs). Ik ben eerlijk gezegd ook maar matig ge??nteresseerd in zulksoort terminologische zaken. Het gaat mij eerder om wat onder op-voedkunde kan worden begrepen dan om verandering van termen.De inrichting van het huis houdt mij meer bezig dan het naambord-je op de voordeur. Misschien is het daarom dienstig u nu reeds mee te delen dat ik in mijndenken op dit moment een scheiding tussen filosofie van opvoedingen onderwijs, opvoedkunde met inbegrip van onderwijskunde en pe-dagogisch-didactische technologie voorsta. Ik meen dat heel watOpklaring in de huidige situatie zou kunnen ontstaan indien werdingezien dat de opvoedkunde zich op generlei wijze onderscheidt vanandere gedragswetenschappen. Het filosofisch-antropologisch den-ken over pedagogisch-didactische

verschijnselen heeft, hoewelgeenszins afgerond, een hoogte bereikt die respect afdwingt. Onge-twijfeld zijn er ook aanzetten voor een opvoedkunde/onderwijskundeop empirische basis. Moet ik in deze kring nog wijzen op de wendingVan het systeemdenken naar het fenomenologisch-empirisch denken,die door Langeveld, Perquin en Strasser tot stand is gebracht? Voorts^schikken we over een reeks vuistregels, waaruit een nog weinig syste-â€?^atische opvoedingsleer/onderwijsleer â€” ik geef de voorkeur aan depedagogisch-didactische technologie â€” is voortgekomen,is het geenszins zo dat de gekozen omschrijving de lading duidelijkaangeeft. Men kan immers nog alles verwachten. Laat ik u niet in * Lezing, gehouden op de Najaarsconferentie 1965 van de Nederlandse Vereni-van

Opvoedkundigen.



??? 410 E. VELEMA 1966 twijfel laten: ik zal niet naar de historie uitwijken noch een inventarispresenteren van de verschillende methoden van onderzoek, eventueelmet een bespreking van de voor- en nadelen, eensdeels omdat empirisch-pedagogisch materiaal in onvoldoende mate voorhanden is en anderdeelsomdat de handboeken, uiteraard niet geschreven door West-Europeseopvoedkundigen, u meer dan voldoende kunnen inlichten (vgl. de wer-ken van Monroe, De Groot, Gage, Bochenski, Kaplan, Nagel, Kruijer,Vercruijsse). Ik bepaal mij tot enkele opmerkingen die naar ik hoop tot een boeien-de discussie aanleiding zullen geven. Mag ik vooropstellen dat ik mijdaarbij niet zal laten leiden door vakminderwaardigheidsgevoelens; doorvragen van de al te hulpeloze praktijk of door bij

vakgenoten vaak aan-getroffen 'exacte-wetenschappen-' en/of 'metrische' complexen? Even-min heb ik behoefte gevoeld u lastig te vallen met een betoog, door-schoten met: 'Professor So und So hat gesagt' of met een belerend ver-haal in de trant van: De 'opvoedkunde is uiteindelijk de hooggezetenrechter. Gij, psychologen en sociologen moogt dan wat feitjes aandra-gen, maar wij, opvoedkundigen, weten van het wezen van de mens en vande pedagogische feiten en wij zullen uitmaken wat bruikbaar is en watbehoort'. Dames en Heren, praktijk, onderzoek, studie en vooral veel-vuldig contact met niet-vakgenoten hebben mij in alle duidelijkheid ge-leerd dat de vaderlandse opvoedkunde onvoldoende onderscheid maakttussen de opleiding tot opvoeder en die tot opvoedkundige en tussen filo-sifie

van opvoeding en onderwijs enerzijds en opvoedkunde als gedrags-wetenschap anderzijds. De empirische basis is te smal, waardoor heteventueel beschikbaar inzicht in de 'Erziehungswirklichkeit' te weinigberust op verbindende uitspraken. Het beschouwen en het ordenen vande 'Erziehungswirklichkeit' wordt te zeer vereenzelvigd met het inzichtin de pedagogisch-didactische verschijnselen. Een opvoedkundige verschilt naar mijn opvatting in de uitoefeningvan zijn taak op generlei wijze van andere wetenschapsbeoefenaren.Hij is allerminst een super-opvoeder; zijn bijdrage zal moeten bestaanin het inzichtelijk maken van de opvoedings- en onderwijswerkelijkheiden niet a-Oeen in het overdekken dezer werkelijkheid met goed door-dachte, maar vaak onvoldoend getoetste theorie??n. De

opvoedkundeheeft tot taak de pedagogisch-didactische verschijnselen te bestuderen opeen wijze, die als karakteristiek geldt voor elke ervaringswetenschap,d.w.z. deze verschijnselen te beschrijven en onder te brengen in eentheorie, die het inzicht op een hoger niveau brengt. De opvoedkundeheeft een constaterende, analyserende, ordenende en verklarende taak.



??? afl. 9 methoden van onderzoek IN de opvoedkunde 411 Het zou heilzaam zijn als we ons minder bezighielden met psychologen,sociologen, etc. op meer of minder vernuftige wijze op hun feilen te wij-zen of met het steeds weer poneren dat de opvoedkunde een wetenschapis wat andere vooral simpele zielen dan ook mogen beweren, maar metde vraag: 'Hoe is een opvoedkunde op empirische basis te ontwikkelenmet voor deze wetenschap adequate methoden van onderzoek'. Het ismet filosofische handen alleen slecht vechten. Ik voorspel u dat indienwij ons niet expliciet tot die vraag zetten andere gedragswetenschappende taak ^der opvoedkunde nog meer zullen Overnemen dan thans reeds hetgeval is. De opvoedkunde staat in dit opzicht met de rug tegen de muur. Zij kan zich laten

fusilleren of een doorbraak in haar denken plegenMen kan de geschetste situatie vanzelfsprekend ook ontkennen, maardan zal men zich meer en meer tevreden moeten stellen met het gietenVan wat filosofisch-pedagogisch getinte saus over de maaltijd die anderenhebben bereid of met kritische kanttekeningen bij wat anderen ont-dekten. Dit kan misschien leiden tot enige persoonlijke glorie, maarâ€?k waag het te betwijfelen of hiermede de opvoedkunde tot verdereontwikkeling wordt gebracht. Ik voel althans weinig voor een bewakers-functie of voor een welbespraakt, eventueel belezen opvoederschap. Mag ik het eens overtrokken stellen? Lief en wijs zijn worden danmeer en meer de hoofdkenmerken van toekomstige opvoedkundigen â€”niet te onderschatten persoonskenmerken weliswaar â€”.

maar van teWeinig betekenis als het gaat om empirisch materiaal aan te dragenten dienste van het inzichtelijk handelen met opvoedelingen en vanhet voeren van een opvoed- en onderwijskundig beleid in ruimer ver-band. Het zou kunnen zijn dat u zich onbehaaglijk gaat voelen. Het mogeu een troost zijn dat ik dat gevoel al tien jaar ken als ik in mijnschaarse vrije tijd poog na te denken over de ontwikkeling van deopvoedkunde in dit land. Ons vakjargon heeft zich uitgebreid, onzehandboeken doen zo nu en dan hun best empirisch materiaal van''ndere wetenschappen te verwerken; zo nu cn dan verschijnt er eendissertatie die een label of een grafiek bevat; wij zijn vrij goed alshet om de historie gaat of om filosofisch-pedagogische aangelegen-heden, maar wij beschrijven en toetsen te weinig.

Langeveld heeft gelijk als hij van lecrkrukken spreekt; hij heeft ander-maal gelijk als hij voor specialisatie pleit, maar hij is minder overtuigend?¤ls hij vergeet expliciet de nadruk te leggen op de kwalitatieve aspecten^an ons vak. Kwaliteitsverbetering lijkt mij de eerste opgave en ik zoekdie zonder ook maar een ogenblik te stellen dat het filosofisch-pedago-fiisch denken een overbodige zaak zou zijn â€” integendeel, laten wij door-



??? 412 E. VELEMA 1966 gaan met deze worsteling â€” in de ontwikkeling van een opvoedkundeop empirische grondslag en dus in die van een methodologie en dus indie van bruikbare methoden van onderzoek. In 1854 is gesteld dat onmondigen tot mondigen moesten wor-den opge-voed en onderwezen; in 1965 bepleiten we dat en in het jaar 2000 zullenanderen dat waarschijnlijk nog eens herhalen. In 1854 werden doelen,middelen e.d. van de opvoeding aan de orde gesteld; in 1965 is dat ookhet geval en in het jaar 2000 zal daarover wellicht opnieuw gesprokenworden. Ik ben ervan overtuigd dat dit telkens weer nieuwe opgavenzijn, maar waar het mij nu en in de toekomst ook om gaat is of onzezienswijzen en opvattingen op grond van empirisch onderzoek houdbaarzijn. Zijn de doelen die wij

voorstaan inderdaad de doelen en in hoeverreworden ze nagestreefd? Zijn de middelen die wij aanreiken metter-daad de middelen en hebben ze het effect dat wij eraan toeschrijven?Zijn de onderwijsmethoden die wij aanbevelen in de opleidingen demeest effici??nte? Men kan het ganse veld van opvattingen en prak-tijken op deze wijze beschouwen en zich de vraag voorleggen of wijnog iets anders doen dan opvattingen met opvattingen en praktijkenmet praktijken bestrijden. Wie geeft mij bijvoorbeeld enige garantiedat de instellingen die zich met pedagogische en didactische evangelisa-tie-arbeid bezighouden, doelen nastreven en middelen hanteren die totverbetering leiden? Wij herformuleren en herorganiseren doorlopend,maar nemen we ook toe in inzicht? Waar in de opvoedkunde werkelijk

sprake is van toename van in-zicht heeft men meestal te doen met gezichtspunten of met empirischmateriaal, afkomstig van de antropologie, biologie, psychologie en socio-logie. Is de opvoedkunde dan een wetenschap, die bestaat uit een taal-vaardige compilatie van wat anderen beweerden of moeizaam onder-zochten? Of moet deze wetenschap worden beschouwd als een vergaar-bak van min of meer ethische principes voor verontruste zielen? Ik be-schouw de opvoedkunde als een zelfstandige gedragswetenschap en meenop grond daarvan dat zij de in de opvoedings- en onderwijswerkelijk-heid voorkomende pedagogisch-didactische verschijnselen met zo exactmogelijke methoden van onderzoek heeft te beschrijven, te analyseren,te begrijpen en te verklaren. Zij geeft geen normen, maar

beschrijft denormen, die ze aantreft. Zij maakt geen propaganda voor nieuwe onder-wijs- en opvoedingsmethoden, maar toetst ze op hun effect. Zij spreekter zich niet over uit hoe de opvoeder behoort te zijn, maar gaat na welkeinvloeden van een bepaald opvoedersgedrag op de gedragingen van de



??? afl. 9 methoden van onderzoek IN de opvoedkunde 413 opvoedeling uitgaan. Zij schrijft niet voor hoe gestraft dient te worden,maar onderzoekt bijvoorbeeld de frequentie der strafvormen. De op-voedkunde zal ons meer en meer inzicht moeten geven in de houdbaar-heid van begripsomschrijvingen, in de frequentie van pedagogisch-didactische verschijnselen, in de samenhang ertussen, in de samen-hang van pedagogisch-didactische verschijnselen met niet-pedagogisch-didactische verschijnselen en in het effect ervan. Het zou kunnen zijn dateen wetenschappelijke analyse van de opvoedings- en onderwijswerke-lijkheid ons nog bewuster dan thans veelal het geval is tot verdere be-zinning stimuleert op wat wij met onze kinderen willen en behoren tewillen. De taak van de opvoedkunde is het

behoren of het denken daar-over te dienen door aan te tonen wat kan behoren. Zij heeft een ontdek-kende, ontluisterende en een bevestigende opdracht.Indien de taak der opvoedkunde zo kan worden gezien volgt daaruitconsequent dat het vraagstuk van de methoden van onderzoek de hoek-steen van deze wetenschap is. Wij nemen in deze wetenschap alleen toein inzicht als de beschikking kan worden verkregen over betrouwbareinstrumenten. Vragen als: 'In hoeverre is kennen van het object moge-lijk?' 'In welke mate zijn kwantificerende methoden van onderzoek toe-pasbaar?' rijzen onmiddellijk. Wat de eerste vraag betreft: het is in devroegere en huidige opvoedkunde niet ongebruikelijk daarover te specu-leren in de beste zin van het woord. Men wenst meestal niet de laag-vlakten te betreden,

maar vertoeft gaarne op de hoogvlakten. Men wilten volle kennen of het wordt niet mogelijk geacht. Ik acht deze benade-ringswijze in strijd met een normale wetenschapsbeoefening. Op de vraagof we kunnen kennen en in hoeverre is een duidelijker antwoord te gevenniet behulp van empirisch onderzoek. Langs die weg zullen we de moge-lijkheden en de grenzen van ons kennen expliciet moeten maken. Indiende uniciteit grenzen stelt laten we dat dan aantonen. Indien het gedrag^an opvoeders zover uiteenloopt dat generalisatie is uitgesloten, laten wedat dan niet alleen beweren. Indien het werken met controlegroepen bijeffectmetingen niet mogelijk blijkt, laat het experiment dan uitwijzen^aar de onoverkomelijke moeilijkheden schuilen. Ik zou graag afwillenVan de huizenhoge diepzinnigheid en van

al te praktisch gemompel oveidit soort kwesties, maar gewoon aan het werk willen gaan.De opvoedkunde is methodologisch beschouwd noch geesteswetenschap"Och natuurwetenschap. Ik stel mij dan ook op pluralistisch-methodolo-8>sch standpunt. Bij voorbaat sluit ik derhalve geen enkele methode vanonderzoek uit. Wij zullen met 'verstehend', fenomenologisch, dialec-t'sch, hermeneutisch en historisch onderzoek voort moeten gaan, in-



??? 414 E. VELEMA 1966 dien mogelijk aangevuld met toetsende benaderingswijzen. Daarnaasthecht ik grote waarde aan de ontwikkeling van een pedografie i. Ik ver-sta hieronder voorlopig een aanpak die de opvoedings- en onderwijswer-kelijkheid zo exact mogelijk in kaart brengt met behulp van beschrijvend-statistische methoden, enqu??te- en interviewtechnieken. Ik meen dat wijdringend behoefte hebben aan een analytische beschrijving van dezewerkelijkheid. Wij kennen veelal slechts de organisatorische aspectenervan. Er zullen vele facetstudies nodig zijn. Voorts gaan mijn gedachtenuit naar de ontwikkeling van een pedometrie 2. Het lijkt mij niet voldoende de experimenten uit te breiden, enqu??te-en interviewtechnieken op ruimer schaal toe te passen of het kwali-tatief onderzoek op 'Ich-

Du'-basis te verdiepen. Het zal bovenal no-dig zijn dat onze vraagstellingen op zodanige wijze worden toege-spitst dat operationalisering en modelontwerp mogelijk worden. Ik meendat in hoge mate verbetering tot stand kan komen indien niet voorbijwordt gegaan aan methoden van onderzoek, die in de econometrie,psychometrie en sociometrie zijn en worden ontwikkeld. Misschienmoeten we een eigen symbolensysteem ontwerpen, misschien moeten wemet zeer complexe modellen werken, maar zeker is dat wij niet eerdertot afwijzing van een dergelijke aanpak kunnen overgaan alvorens dezete hebben beproefd. Als consequentie is aan deze benaderingswijze ver-bonden dat het mathematisch en taxonomisch denken over pedagogisch-didactische vraagstukken meer aandacht zal moeten

ondervinden danthans het geval is Het zou een waarlijk historisch moment in de ont-wikkeling van de opvoedkunde zijn indien bestaande en nieuwe theorie??n'langs die weg zouden kunnen worden getoetst en indien door toenemen-de operationalisering onze effectmetingen en onze experimenten aanexactheid zouden kunnen winnen. Dames en heren, ik ben mij ervan bewust slechts enkele aspecten vandit kardinale vraagstuk naar voren te hebben gebracht. Ik sta niet afwij-zend tegenover het filosoferen over opvoeding en onderwijs, integendeel;ik heb ook geenszins behoefte aan nieuwe eenzijdigheden in de ontwik-keling van ons vak, maar ik ben er diep van overtuigd dat er voor de ' Indien het onderzoek betrekking heelt op onderwijsverschijnselen lijkt mij deinvoering van de aanduiding

didaxografie aan te bevelen. Indien het onderzoek betrekking heeft op onderwijsverschijnselen geef ik devoorkeur aan het gebruik van de term didaxomeirie. In dit verband zij opgemerkt dat de oprichting van een Didactisch-Technolo-gisch Laboratorium in Nederland wenselijk is. Vgl. van de schrijverr'Over denoodzakelijkheid van een meer exacte onderwijskunde' Groningen 1966. oae??



??? afl. 9 methoden van onderzoek IN de opvoedkunde 415 huidige en toekomstige generatie van opvoedkundigen in bijzonderemate aan de ontwikkeling van een methodologie moet worden gewerkt.Ik aarzel niet te stellen dat het voortbestaan van ons vak ermee gemoeidis. De pedagogisch-didactische technologie kan niet voldoende tot ont-wikkeling komen zonder de steun van een opvoedkunde op empirischegrondslag en de filosofie van opvoeding en onderwijs zou aan gerichtheidkunnen winnen indien zij over meer getoetst materiaal de beschikkingkon krijgen. Er schuilt ook voor onze situatie veel waars in de volgendeopmerking van Brezinka: 'Der vermehrte Anwendung empirischer Methoden, wo immer siem??glich ist, wird hoffentlich dazu beitragen, dass mehr und mehrp?¤dagogische

Probleme der bloszen Spekulation, den ideologischenK?¤mpfen und der Tagespolitik entzogen werden.Auf diese Weise k??nnte die gemeinsame Basis von Erkenntnissen,die auch unabh?¤ngig von weltanschaulichen Bindungen g??ltig sind,weil ihre Logik f??r jeden nachvollziehbar ist, besser ausgebaut werden.Je rascher das unkontrollierte und tatsachenferne Denken verschwindet,desto besser wird sich die P?¤dagogik als Wissenschaft entwickelnk??nnen'. Enige literatuur: m. bochenski, Die zeitgen??ssischen Denkmethoden. Bern 1954.l gage, Handbook of Research on Teaching. Chicago 1963.i. de gelder, Wetenschappelijke grondbeginselen der theoretische cn his-torische pedagogie. Deventer 1854.D. de groot, Methodologie. 's-Gravcnhage 1961. g. hamaker, Over wetenschappelijke

opvoedkunde. 's-Gravenhage 1924.Kaplan, The conduct of inquiry. Methodology for Behavioral Science.Chandier Publishing Company, San Francisco 1964.kruijer, Observeren en redeneren. Meppel 1959.â€?!â€? langeveld, Voorgeschiedenis en toekomstmuziek. MededelingenbladVan de N.V. v. Opvoedkundigen. Jrg. 1, nr. 1, 1965.lochner, Deutsche Erziehungswissenschaft. Meisenheim am Glan 1963.g. m. van melsen, Natuurwetcnschap en techniek. Een wijsgerige bezin-""ig. Utrecht/Antwerpen 1960. Nagel, The structure of science. London 1961.''â€?R??ims, Erziehungswissenschaft und Erziehungswirklichkeit. Frankfurt?¤-M. 1964. w. f. stellwao, Over theoretische pedagogiek cn empirische opvoed-kunde in: 'Album Prof. J. E. Verheijen'. Gent 1959. â– â€?v.w.vercruusse, Het ontwerpen van

een sociologisch onderzoek. Assen ^Elema, Het ori??ntatiejaar van het lager technisch onderwijs. Een empi-â– "'sch-pedagogisch onderzoek. Groningen 1963.



??? OVER DE WETENSCHAP DER OPVOEDING j. bijl Als docent voor de theoretische pedagogiek te Utrecht, voel ik er weliets voor om enige kanttekeningen te maken bij een artikel van Stellwagin Pedagogische Studi??n 43 (1966) pag. 97 t.m. 119.Omdat ik vermoed, dat er wel enkele studenten en andere pedagogischge??nteresseerden in een kort wederwoord belangstellen, kom ik tot hetvolgende: Wat Stellwag vooral duidelijk wil maken is, dat er wetenschappelijk (enook anderszins uiteraard) verschil bestaat tussen een uitspraak als: â€ždiejapon is groen" en â€ždie japon is geweldig". Uitspraken van de eerstecategorie kan ieder verifi??ren door de japon te bekijken. Ze betreffen watDuitsers wel noemen een: â€žobjektiven Sachverhalt". De tweede uit-spraak behoort tot de categorie uitingen

omtrent subjectieve gesteld-heden. Zij bevatten: wensen, een voorkeur, zedelijke verplichtingen, enz.Nu is er over beide categorie??n uitspraken nog ontzettend veel te zeggen.Wij doen dat niet omdat Stellwag dat principieel ook niet doet.Het komt er op aan dat Stellwag worstelt met de algemeengeldigheiden met de status van de wetenschap. Wetenschappelijke uitspraken kun-nen (zo krijgen we althans de indruk dat Stellwag denkt) slechts alge-meen-geldende uitspraken zijn en dat zijn slechts de constateringen vanfeiten. De wetenschap nu weet feiten te constateren, waar wij buiten haarniet toe komen en kan daardoor menselijke problemen helpen oplossen.Doordat ze (d.i. de wetenschap) dit vaak heeft gepresteerd heeft ze sta-tus verworven. Het is vervolgens een kwalijke zaak als iemand in

weten-schappelijk kader sprekend geen uitspraken van algemene geldigheiddoet, maar â€žsubjectieve gesteldheden" poneert al hebben deze ook deeerzame status van uitingen van geloofsleven. Wij lichten deze omschrijvingen van Stellwags positie toe met enkelecitaten: ____â€žZuiver wetenschappelijk, d.w.z. algemeen karakter" (pag. lOD- â€žde ontwikkeling van de opvoedkunde als een systeem van objectiefen universeel geldende uitspraken, althans voorlopig algemeen aanvaard-bare uitspraken" (pag. 105); â€žwij moeten er voor oppassen, dat niet uitspraken waaraan met rechthet socaal prestige van wetenschap kan worden toegekend verwardworden met andere, die principieel nooit dit algemeen geldend karakterals uitspraken over werkelijkheid hebben en kunnen hebben." (pag. 105)



??? AFL. 9 OVER DE WETENSCHAP DER OPVOEDING 417 Is het waar dat wetenschap zich alleen kan bezighouden met algemeengeldende uitspraken? Dat is toch werkelijk onjuist en een onhoudbarestelling. Afziende van de zeer ingewikkelde problematiek van de z.g.algemeengeldigheid willen wij in het kader, waarin Stellwag haar betoogplaatst, opmerken dat het elk wetenschappelijk werker volkomen vrijstaat een aantal postulaten te aanvaarden (zonder bewijs) en daarmee eenethisch, esthetisch of theologisch systeem op te bouwen. Dat is een alge-meen geaccepteerd wetenschappelijk bedrijf. Daar danken wij ethieken,esthetica's, dogmatieken enz. aan.Deze postulaten zijn dan subjectieve uitspraken, maar ieder die ze deeltkan de â€žleer" die er uit wordt opgebouwd delen of niet delen. Dat

laatstehangt dan samen met de vraag of er goed, wetenschappelijk betrouwbaar,gebouwd is. Ook iemand, die de postulaten niet deelt kan dat â€žbouw-werk" naar zijn wetenschappelijkheid beproeven.Ik vermoed nu dat Stellw?¤g het met wat het laatst betoogd is, eens is. Zijerkent dat er â€žpedagogieken" zijn. Maar de wetenschappelijke opvoed-kunde moet deze pedagogieken inventariseren en ordenen, (pag. 110).Dat Stellwag allerlei â€žleren", die van aanvaarde (niet in de werkelijk-heid geconstateerde, maar ook niet met de werkelijkheid strijdige) postu-laten uitgaan, afzonderlijk wil stellen van wat zij zuivere wetenschappennoemt is zeer begrijpelijk, en nagenoeg iedere wetenschapsbeoefenaar zalzich daarmee kunnen verenigen. Het gaat echter niet aan om aan deze â€žleren" als ze de

eerder bespro-ken toets kunnen doorstaan de naam â€žwetenschap" te willen onthouden.Dan zouden wij b.v. de theologie van onze universiteiten moeten verwij-deren en wie wil dat eigenlijk? â€žOnze opvatting op dit punt is, dat de opvoedkunde, zowel genomenin de eerste zin als wetenschap der pedagogieken en in de tweede zin alsbeschrijving der pedagogische realiteit, een theoretisch-descriptieve we-tenschap is en als wetenschap niet anders kan zijn." (pag. 112).Die opvoedkunde kent dus volgens Stellwag twee deeltaken. Over deeerste spraken we reeds. Over de tweede een enkel woord.Stellwag meent dat d?Šze opvoedkunde uit de praktijk voortkomt. â€žPri-mair komen de vragen uit de praktijk" (pag. 112). Maar dan volgt: â€žZo\verkt vanaf een zeker punt in haar ontwikkeling de

wetenschap auto-noom". (pag. 113) Jammer genoeg vernemen wij niet waar dat â€žzekere punt" ligt cn watSteil wag precies onder die autonomie verstaat. Ik veronderstel, dat hetStellwag heel moeilijk zal vallen deze bewering waar te maken.In elk geval stelt ze ook, cn daarin ligt een bedreiging voor de zo be-



??? 418 J. BUL 1966 geerde autonomie: â€žDe opvoedkunde en andere sociale wetenschappenontwikkelen zich in sterke mate in interactie met het door hen bestu-deerde veld." (pag. 114). Verder komt het probleem van de â€žleer", zoalsdat boven is besproken weer aan de orde.De vrees (anders kan ik het niet noemen) voor het â€žopstellen" vanâ€žprincipes" (pag. 114) is bij Stellwag veel te sterk. De Groot heeftbij de bespreking van een mede door hem ge??ntameerd onderzoek, hetâ€žzitten blijven" als een kwaad gekwalificeerd. Is dat een â€žSollens-uit-spraak", die niet uit de pen van een â€žzuivere" wetenschapsman magvloeien? Gelukkig maar dat Stellwag op pag. 118 de wetenschapsbeoefe-naar toestaat gewoon mens te blijven. Overigens neemt dat niet weg, datde wetenschappelijke

deskundige als hij een â€žSollens-uitspraak" doet opzijn vakgebied meer zegt dan een willekeurige mijnheer X. Naar ik meenzal Stellwag dit niet willen bestrijden. Het is ondoenlijk in een weten-schappelijke verhandeling niet hier en daar â€žleer" (in Stellwagse zin)in te schakelen in een overwegend (of niet overwegend, maar mede con-staterend) betoog. De wetenschappelijke werkelijkheid is niet zo rechtlij-nig en eenkennig i. Bovendien is de scheiding tussen â€žleer" en zuiverewetenschap niet zo volstrekt als Stellwag de indruk wekt dat ze is,maar om dat in te zien moet men een dimensie dieper graven danStellwag doet. Binnen <het vlak, waarin Stellwag betoogt, willen wij ookblijven. Hoe verhoudt zich Steliwags betoog nu tot de theorie van Langeveld?Het enige verschilpunt dat de moeite van

het noemen waard is, is hetfeit dat Langeveld een â€žleer" als waar boven over is gesproken, wel alswetenschappelijk werkstuk erkent en Stellwag dit niet ten volle doet. Ditverschilpunt blijkt dan indirect uit het volgende citaat:â€žMen drukt dit op deze wijze uit: dat opvoedkunde c.q. didactiek, eennormatieve wetenschap is, dat ze niet beschrijft alleen â€žhoe de dingenzijn, maar hoe gehandeld dient te worden." (Langeveld) (pag. 99). ' Dat kan toegelicht worden ten aanzien van allerlei zaken, die Stellwag b.v. oppag. 114 ter sprake brengt: â€žhet veranderen van de werkelijkheid, reeds dooronderzoek", â€žhet conflict Oppenheimer" en het in de beleidsbeslissingen van poli-tici treden door b.v. pedagogen". Wij zijn het niet eens met de rechtlijnigheidwaarmee Stellwag haar standpunt in deze zaken

doortrekt. Kan b.v. een peda-goog als het â€žgezag" vraagt â€žmeer individualisering bij het onderwijs te betrach-ten" deze wens niet overnemen en zien wat die wens inpliceert. Dan ontstaat eenpraktische â€žleer". Als wij levensbeschouwelijke â€žIeren" niet in de eerste plaats ter sprake brengen(daartoe diende voor Langeveld (mede) de fenomenologische methode) dan kun-nen wij toch wel practische â€žleren" opstellen. Niet Langeveld maar Stellwag maaktdoor haar dogmatisch â€žzuiver" willen zijn, de opvoedkunde het leven moeilijk-



??? AFL. 9 OVER DE WETENSCHAP DER OPVOEDING 419 Een â€žemotieve" (subjectieve) een â€žlerende" uitspraak van Langeveldschijnt volgens Stellwag te zijn: â€žSlechts voor zover de opvoeder de waarden, die hij in de opvoedingnastreeft zelf heeft ge??ntegreerd, kan hij de verwezenlijking ervan ver-wachten." Deze uitspraak is, naar haar mening, zeer moeilijk te veri-fi??ren en zou een uitgebreid onderzoek vereisen. â€žMaar de uitspraak zoals hij er staat is ook geen feitelijke constatering,maar doet dienst als adhortatief (vermaning. B.)" (pag. 108). Wij schre-ven zoeven â€žschijnt volgens Stellwag". Want wat is er aan de hand? Alsde uitspraak (hetzij dan zeer â€žmoeilijk") te verfi??ren is, dan is het geenâ€žemotieve" maar een â€žcognitieve" (constaterende) uitspraak. Maar dankomt

toch de bewering dat Langeveld een vermaning neerschreef. Wijzijn het met deze bewering van Stellwag niet eens. Langeveld heeft in tleeerste plaats willen constateren. Langeveld heeft echter daarmee naarmijn mening â€” in de lijn van de tijd denkend waarin de Beknopte Theo-retische Pedagogiek â€žwortelt" â€” de periode tussen beide wereldoorlo-gen â€” niet volledig acceptabel geconstateerd. Te veel vanuit ervaringmet de puberteitsopvoeding is deze constatering m.i. geplaatst. Men be-wees zulke constateringen destijds vaak door de meningen van grotemensenkenners (b.v. beroemde auteurs) te citeren. Dat gold toen als eenkrachtig argument. Nu zou men een verificatie-onderzoek verlangen omzo'n uitspraak te bevestigen. Maar â€” zo moet onze concluderende vraag zijn â€” zijn dit in

onze tijdvoor de pedagogiek zulke belangrijke zaken, dat over zo'n gering me-ningsverschil zo uitvoerig wordt geschreven? De pedagogiek maakt almaar â€žpas op de plaats". Veertig jaar geleden toen schrijver dezes metde studie van de pedagogiek begon, werd er al over de â€žsein-sollen"-kwestie gediscussi??erd. Hebben wij pedagogen niet belangrijker zaken tedoen? Om op deze vraag een antwoord te geven moeten wij nog eens terugkomen op die statuskwestie van de wetenschap. Ongetwijfeld heeft metname de medische wetenschap in zeer brede kringen groot respect ver-worven. Het is best mogelijk, dat bij eenvoudigen alles wat zich als..wetenschap" aandient of â€žuit de universiteit" stamt, in dat respectdeelt. Maar dat is niet het geval met degenen, die bewust het openbareleven

bepalen. Die weten in grote lijnen wel het maatschappelijk belangder wetenschappen te onderscheiden. De sociale wetenschappen in het algemeen en de pedagogiek in hetbijzonder willen de gemeenschap dienen. Laat deze hun dienst duidelijk^>Iijken, dan zijn geen verbanningen van nuttige â€žleren", â€” geen pseudo-



??? 420 j. BUL 1966 formules â€” en andere imitaties van de natuurwetenschappen nodig enzullen de leiders in ons gemeenschapsleven de sociale wetenschappennaar hun waarde weten te schatten met of zonder â€žstatus". Men vergevemij een adhortatief: Naar een wetenschap dus op weg, die duidelijk onze gemeenschap-pelijke zorgen verlicht en perspectieven opent.



??? afl. 9 421 Bernard Mackler, verbonden aan het â€žTeachers College" van de â€žCo-lumbia University" heeft een schema gemaakt voor een beperkt maardiepgaand onderzoek naar het schoolsucces van jongeren, die in achter-buurten volwassen worden. In feite is daar weinig over bekend hoeweltalrijke onderzoekingen hebben aangetoond, dat de leerprestaties vankinderen uit de sociaal lagere milieus significant minder zijn dan vanjongeren, die tot de sociaal hogere milieus behoren. Eveneens is bekenddat kinderen, wier vader een beroep voor ongeschoolden uitoefent, min-der punten scoren n.a.v. de hen voorgelegde intelligentietests dan kinde-ren, wier vader behoort tot de groep der academici. Weinig weten wij ook over jeugdigen uit de achterbuurten der grotesteden, die op scholen voor

voortgezet onderwijs slagen. Ook is nietbekend, volgens Mackler, wie en hoevelen dit gelukt. Hij stelt daaromvoor daar een onderzoek naar in te stellen en tevens na te gaan of, enzo ja in welke mate, er verband is tussen het slagen van het kind opschool en de steun die hel daarbij van het gezin ontvangt. Aan de kwestie van het slagen of falen op school wil hij tevens devraag verbinden hoe men als jongere zich uit de armoede van gezin enbuurt zou kunnen losmaken en of ??berhaupt de cirkel van armoede.Waarin men opgroeit, wel te doorbreken is. Mackler acht het voorts mogelijk om op basis van een daartoe ge??igendonderzoek een theorie te ontwerpen, waardoor het mogelijk zou wordende relatie tussen sociale krachten en persoonlijke motivatie te onder-kennen en tevens te kunnen

voorspellen of deze relatie leidt tot falen ofslagen op school van het kind. Voorts meent hij dat een theorie kanWorden ontwikkeld van â€ždeprivation" zodanig, dat het mogelijk wordtIe verklaren waarom de ene leerling wel op school slaagt en de anderliet ondanks eenzelfde sociale achtergrontl. Mackler haalt vervolgens een onderzoek aan van Davidson, Greenbergen Gerver dat is ingesteld om de relaties tussen de persoonlijke kwali-



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 422 teilen van kinderen, hun leerprestaties op school en de invloed van hunmilieu, dat sociaal laag is, na te gaan. Het onderzoek is gehouden onder20 kinderen, 10 met goede en 10 met slechte leerprestaties. De leerlingenzijn uit vijf klassen van het vierde leerjaar van een grote school, gelegenin een armoedige woonwijk. De leerlingen zijn negerkinderen. In iedervan de twee groepen zijn 5 jongens en 5 meisjes, allen ongeveer negenjaar oud. Na een uitvoerig psychologisch onderzoek komen de onderzoekers totde volgende twee conclusies: .....the hypothetical good achiever from an underprivileged environ-ment emerges as a child who is relatively controlled and cautious, oftenstereotyped and constricted, but who steil retains a degree of originalityand

creativity. He seems more willing than his less succesful classmatesto conform to adult demands, has a more positive view of authority fi-gures and greater self-confidence. In cognitive functioning he excelschiefly in tasks requiring memory, attention and verbal abilities. He isalso superior in analytical and organizational abilities and generally inprocesses that require convergent thinking. In contrast, the composite picture of the poor achiever is that of a childburdened by anxiety, fearful of the world and authority figures andlacking in self-confidence. He is more apt to be impulsive and labilewith relativily poor Controlling mechanisms. His defenses against anxietyand feelings of inadequacy may be expressed in excessive talking and inuncritically favorable surface attitudes toward self and others.

Neverthe-less, the poor achiever still seems to have suffici??nt potential for adap-tive behavior which the school could build upon. His cognitive activitiesare often quite similar in content, approach, and process to those of thegood achiever and in fact, he demonstrates greater facility in divergentproduction. Many of his reactions give evidence of creative capacitywhich might be directed and controlled. From his social behavior in thetesting situations and in tasks requiring social comprehension, the poorachiever seems less able to act upon this understanding than the goodachiever". Hoe belangrijk deze conclusies op zichzelf ook mogen zijn Mackler achlhet een nadeel dat deze meer beschrijven dan verklaren. Hij is van me-ning, dat wij onvoldoende notie hebben van de invloed van

persoonlijke-,sociale-, gezins-, ras- en opvoedkundige factoren op het verrichten vande schooltaak.



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 423 Voorts is onder de titel â€žThe Achievement Motive" verslag van eenonderzoek gedaan dat is verricht door McClelland, Atkinson, Clark enLowell. De resultaten acht Mackler niet doorslaggevend daar deze medezijn bepaald door de gebruikte test. In het algemeen is de litteratuurover het kind. dat opgroeit in de achterbuurt, polemisch, onsystematischen niet overtuigend. Sociale hervormingen zijn wel nodig maar het beeldvan het kind uit de achterbuurt is ?Š?Šnzijdig. Een theorie over maat-schappelijke achterstelling dient ruim genoeg te zijn om zowel de kinde-ren met goede als met slechte leerprestaties te omvatten.Daarom zijn voorbereidingen getroffen om een onderzoek in te stellenop drie lagere scholen met daaraan verbonden kleuterscholen: nl.

eenschool voor negerkinderen, een school voor blanke kinderen en eenschool met een gemengde bevolking. Op deze scholen zullen de leer-lingen worden verdeeld in hen die goede, middelmatige of slechte leer-prestaties behalen. Deze kinderen zullen worden onderzocht t.a.v. karak-tereigenschappen, hun opvattingen, motivatie, sociale relaties en destatus van het gezin. Verder zal getracht worden om vast te stellen hoeen onder welke omstandigheden zij zijn opgevoed en wat de opvattingenvan hun ouders zijn over het onderwijs en de school.Mackler neemt ondermeer als werkhypothese aan dat schoolsucceszowel een onafhankelijke als een afhankelijke variabele is. Het is onaf-hankelijk daar schoolsucces het gedrag van het kind be??nvloedt en het iseen afhankelijke variabele daar het ook

wordt bepaald door het socialegedrag van anderen, onder wier invloed het kind jarenlang kan verkerenen die mede de persoonlijkheidsontwikkeling van het kind bepalen. Hkt tekort aan onderwijskrachten en hetinschakelen van niet-revoegden Ondanks de aangevoerde bezwaren, zijn in vele scholen, gevestigd inNew York, onbevoegde assistenten voor part-time aangesteld om be-voegde leraren werk uit handen te nemen, zodat deze zich kunnen be-perken tot hun eigenlijke onderwijstaak. Verscheidene jaren geleden isde New York City Board of Education begonnen deze zgn. â€žschool-helpers" aan te stellen en zij hebben zich zo onmisbaar gemaakt dat leer-l^rachten, die oorspronkelijk veel bezwaar hebben gemaakt tegen hetOntbreken van beroepsbekwaamheid, nu voorstanders van dit

systeem^'jn geworden en op uitbreiding aandringen. â€žIk zou niet weten wat te"loeten doen zonder de schoolhuipen", wordt thans vaak gehoord vanhen, die fervente tegenstanders zijn geweest â€?van het nieuwe systeem. Er



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 424 blijkt nu meer tijd te zijn om te onderwijzen daar de dagen voorbij zijndat onderwijzers voor melk moesten zorgen of voor de lunch op school,aanwezig moesten zijn voor toezicht in de school-cafetaria, studiezaal ofspeelplaats of hun werktijd moesten besteden aan het kaften van biblio-theekboeken, het stencillen van studiebladen en het toezicht houden bijaankomst en vertrek van de schoolbus. Door de extra tijd, die nu ge-spaard wordt, kan ieder kind meer persoonlijke aandacht krijgen vaneen onderwijzer, die tijd heeft gehad om z'n lessen voor te bereiden. Eris daarom geen twijfel meer, dat de samenwerking van onderwijzers enhulpen is verzekerd daar wantrouwen en achterdocht niet meer aanwezigzijn. Zelfs de United Federation of Teachers, een

organisatie waar hetmerendeel der onderwijzers van de stad bij is aangesloten, is thans ver-heugd met de hulp die de part-time medewerksters op de school bieden.â€žWe waren eerst wat op onze hoede", verklaarde Mr. Ted Bleecker, eenwoordvoerder van de federatie, â€žwe vonden het een noodoplossing in degrote behoefte aan bevoegde leerkrachten en we dachten, dat het onzekansen zou kunnen verkleinen om betere betaling voor onderwijzers teverkrijgen". De schoolhuipen worden aangetrokken uit de directe omgeving derscholen en zijn gewoonlijk moeders, wier eigen kinderen op school zijn endie een part-time baan welkom is welke hen niet ver van huis voert. Be-taalde hulpen krijgen ongeveer $ 1.65 per uur, wat minder is dan eenkantoorbaan zou opleveren maar, zoals een hulp het

stelde, â€žhet werkis bevredigend". Voorts zijn er een aantal vrouwen, die niet betaaldwensen te worden en als vrijwilligsters werkzaam zijn. Veel schoolhuipenzijn aangesteld op elementary scholen en het merendeel van hun werkligt bij jonge kinderen, die meer toezicht nodig hebben. Thans wordt in New York een actie gevoerd om tweeduizend nieuwehulpen aan te trekken om te helpen bij de uitvoering van het nieuweâ€žpre-kindergarten" programma, dat voor de niet-bevoorrechte kinderenuit de stedelijke achterbuurten is opgesteld. Met deze zeer jonge kinderen kunnen de hulpen uitstapjes en tochtenmaken, die niet mogelijk zijn zonder een groot aantal volwassenen vooriedere groep. De enige bekwaamheid die nodig is voor een schoolhulpis een elementary opleiding maar voor alles moet de

vrouw respectabel,welsprekend en een persoonlijkheid zijn. Toen het programma begon voor de kleuters, werden de eerste,hulpenslecht behandeld. Zowel de staf als de kinderen wantrouwden hen. Dit



??? afl. 7-8 PEDAGOGISCHE KRONIEK 425 is evenwel snel veranderd en zij worden nu zeer gewaardeerd en vol-komen in het werk aanvaard. Naast de hulpen worden, zij het nog incidenteel, high-school kindereningeschakeld bij het onderwijsbedrijf voor eenvoudige administratieve be-zigheden, het toezicht op de gangen, het oversteken van verkeerswegen.Ook worden oudere schoolmeisjes gevraagd om de kleuters te helpenbij aan- en uitkleden en bij de begeleiding naar de klaslokalen.Het aanvaarden van deze verantwoordelijkheid is een belangrijk aspectvan de sociale opvoeding. Wel moet er op worden toegezien dat dezebezigheden vallen in de vrije tijd van de student zodat deze niet haarstudie verwaarloost. Zo kan ook in deze tijd, ondanks het tekort aan leerkrachten, het kindverzekerd zijn

van de aandacht van de leraar. vrije weekeinden voor schoolkinderen Onder grote bijval van het parlement heeft Senator Luigi Mariotti, deItaliaanse minister van gezondheidszorg verklaard, dat het niet verant-woord is dat de scholen de kinderen huiswerk opdragen om in het vrijeweekeind te maken. In een, in een nieuwsblad gepubliceerd, interviewheeft Senator Mariotti zijn standpunt nader toegelicht. Hij is van meningdat het belangrijk is, willen de kinderen gezond blijven. Indien zij min-stens een volle dag per week rust van schoolwerk hebben. Bestrijding van vooroordelen Het Pedagogisch Instituut van de Unesco, Feldbr??nnerstrasse 70, Ham-burg, heeft een rapport over het bestrijden van vooroordelen gepubli-ceerd onder de titel â€žEducational techniques for Combating Prejudiceand

Discrimination and for Promoting Better Intergroup Understan-ding". Techniek en examens In Griekenland zijn rechercheurs bezig een onderzoek in te stellen naarde klacht, dat een amateurzender in Athene op een bepaalde golflengtealle antwoorden voor de eindexamens van een school heeft uitgezonden.E>e examencandidaten hebben deze antwoorden op kleine transistorfadio's kunnen ontvangen. Deze telastlegging is gedaan door de Griekse militaire politie, die deuitzending toevallig heeft onderschept en op de band gelegd. j. h. n. grandia



??? 426 1966 j. F. CRAMER and G. s. NROWNE, Contempory Education, a comparative stu-dy of national systems, sec. ed., Harcourt Brace and World Inc., New York1965, 598 p. Dit is een van de goede handboeken op het terrein van de vergelijkendeopvoedkunde. Na een inleiding betreffende de factoren, die de onderwijs-stelsels be??nvloeden, geeft het een overzicht van de administratieve struc-tuur van het schoolwezen in een aantal landen en daarna een beschrijvingvan de pedagogische structuur in diezelfde landen met aanduiding van deontwikkelingen, die erin gaande zijn. Dit laatste hoofdstuk bevat bijzonderverhelderende diagrammen, waaruit de opbouw der schoolsystemen en hunwijziging valt af te lezen. Het werk besluit met gegevens omtrent het onder-wijs in een aantal Aziatische

landen. De schets van het onderwijs in China is,vergeleken met de eerste druk een nieuw element. Zij betekent een te waar-deren aanvulling. Er is sinds die eerste druk van 1956 heel wat in de onder-wijswereld gebeurd. Ik heb door middel van steekproeven kunnen vaststel-len dat het boek allerwegen bevredigend is bijgewerkt. Het is opnieuw eenwaardevolle gids! ph. j. i. richard e. gross ed.. British Secondary Education, Oxford University Press,Amen House, London E.C. 4, 1965, 589 p. Dit dikke boek, samengesteld door een Amerikaans hoogleraar, is eerdernaslagwerk dan studieboek. Zijn hoofdbestanddeel wordt nl. gevormd doorbeschrijvingen van 21 individuele Britse scholen door hun leiders. Daarbijzijn scholen voor voortgezet onderwijs van de meest uiteenlopende typen.Van de scholen in

het Leicestershire plan is er een samenvattend overzicht.Terwijl ik nauwelijks kan geloven in de onderzoeker, die al deze opstellenachtereen gaat lezen, lijkt het mij dat degene, die met bepaalde inrichtingenvan het voortgezet onderwijs in Groot Britanni?? wil kennismaken, ditwerk gaarne zal benutten. Hij vindt er dan ook een of meer photo's van descholen, die hij op 't oog heeft. Naast deze verscheidenheid brengt dit werkeen historisch overzicht van E. H. Gwynne Thomas, voorheen inspecteurvan het onderwijs. De heer Gross schreef een inleiding en een nabeschou-wing, waarin hij zijn mening geeft omtrent de positieve en negatieve kantenvan de scholen. Ik noteer er twee opmerkingen uit. Vooreerst, dat onderzoe-kingen in de Verenigde Staten hebben vastgesteld dat de optimale groot-te van

een Amerikaanse high school tenminste 2000 leerlingen bedraagt-Het gegeven is van belang in verband met het probleem van de comprehen-sive schools. Over dezelfde scholen merkt hij op dat de democratische ver-nieuwing, die zij nastreven, moeilijk zal zijn te realiseren zolang het tradi-tionele stelsel daarnevens blijft voortbestaan. ph. j.



??? AFL. 7-8 BOEKBEOORDELINGEN 427 Eighteen Plus, Unity and Diversity in Higher Education, ed. MarjorieReeves, Faber and Faber Ltd., 24 Russel Square, London W.C.1, 1965,226 p. De titel van dit boek rangschikt zich in de terminologie van het Engelseonderwijs. Men heeft in die wereld het bekende Crowther Report gehad, ge-titeld 'Fifteen to Eighteen', en het gonst er van discussies over 'Elevenplus'. Dit boek behandelt het onderwijs aan de universiteiten. Het bevat de voor-drachten, gehouden op een conferentie over dit onderwerp, elegant aan-eengeschakeld door korte inleidingen en samenvattingen van de verzorg-ster van deze uitgave. Het werk behandelt een aantal fundamentele pro-blemen van het wetenschappelijk onderwijs, zoals ze zich in Engelandvoordoen. Maar deze zijn

slechts ten dele verschillend van de vraagstuk-ken ten onzent. Ook daar worstelt men met de groei en de veranderendesamenstelling van de studentenbevolking en ook daar kent men de span-ning tussen de eisen van de industri??le maatschappij en de academischetraditie. Daarom is dit werk ook voor de Nederlandse lezer van belang.Mij troffen enkele uitspraken, die dieper graven dan wat men gewoonlijkin beschouwingen over de universitaire problematiek aantreft. Profes-sor Herbert Butterfield van Cambridge schrijft: 'If the Fine Arts had ahigher place in education, there might be more creative work even in theuniversity world', en Professor Marjorie Reeves van Oxford betoogt inhaar afsluitend betoog: 'Anyone who thinks deeply about the nature ofthe academie experience is likely to reach the

conclusion that what onebelieves about oneself and about the world is central to one's purposes instudy'. Daarmede stelt zij de 'search of meaning' aan de orde als een ern-stige opdracht van de leden van de universitaire gemeenschap en zij weetdeze gedachte voor te dragen als een onderwerp, dat niet heenwijst in derichting van gevestigde denkpatronen, door hun aanhangers voor te dragen:'Real religious thought and experience are far more likely at present tobe breakers of patterns'. Een verzameling als de onderhavige mist de strikte opbouw en uniformestijl van een zorgvuldig ontworpen boek. Daartegenover staat een direct-heid en levendigheid in de presentatie, die bekoort, 't Is alleen jammer datmen het werk geen zaakregister heeft meegegeven. pii. j. i. hans zulliger, Genezende krachten in

het spel van het kind. Dia-reeks nr. 3,Nijkerk 1965. Vert. A. C. Th. Sikken. Oorspr. titel: Heilende Kr?¤fte im kind-lichen Spiel. 1952. Zulliger's boek is terecht populair, want hel weet mee te delen en inzichtte wekken, en wat het meedeelt is strikt ter zake. Maar het type van een mooi(studie)boek is het niet. Op de laatste bladzij zet de schrijver uiteen hoe eigen-lijk de lijn is die door de zes hoofdstukken van het bock loopt (oorspronke-lijk een serie lezingen op een kongres), en het is typerend voor zijn schrijftrantdat dat nodig was. Want een sluitend betoog vormt het boek helemaal niet.



??? AFL. 9 BOEKBEOORDELINGEN 428 Zulliger gaat ook niet recht op het onderwerp in de titel af, maar bereikthet langs op zichzelf interessante omwegen, die hij met merkbaar plezierbeschrijft. Een tweede bezwaar is, dat Zulliger onkritisch kan zijn in zijnbestrijding van opponenten en in het gebruik van zijn bronnen. E?Šn heelvoorbeeld van een mislukte kinderbehandeling volgens de klassieke psy-choanalytische bestrijding is nauwelijks een afdoende, of zelfs maar eenwaardige bestrijding van die methode. En Zulliger heeft heus wel betereargumenten. Hij staat sterk, wanneer hij betoogt waarom hij in kinderthe-rapie??n de sexuele konflikten in Freudiaanse zin, die ook hij achter de ge-stoorde opvoeding ziet werken, niet aan het kind duidt. Tot de konklusiedat in kindertherapie??n niet geduid

moet worden, dat de oplossing van dekonflikten binnen het spel gezocht moet worden, zijn trouwens ook niet-freudianen gekomen. Zulliger heeft ook niet zo'n behoefte om zijn plaats te bepalen, omdathij geen systematisch denker is. Hij is altijd meer opvoeder dan denker-over-opvoeden, en zijn denktrant is die van de geschoolde intu??tie â€” inclu-sief het stukje eigenzinnigheid dat daarbij hoort. Begaafde eigenzinnigheid,en overtuigende intu??tie in dit geval. Zijn verslag over de 'haneslachter'kan men klassiek noemen, de geschiedenis van de kleine jongen die de haan,die op een ogenblik voor hem het beeld is van zijn gewelddadige vader, dekop afslaat, prompt in de pot stopt en met zijn broertjes en zusjes opeet.En dat is niet alleen een incident: de jongen blijft ook als volwassene

de'haneslachter', voor zichzelf en voor de dorpsgenoten. Het kon een psy-chologische en kinderpsychologische herschrijving zijn van Freud's Totemund Tabu. D?¤t is namelijk geen psychologisch artikel, maar een litterairkunstwerk. Alleen, Zulliger zelf merkt niet dat hij een herschrijving maakt,hij houdt zijn geval voor een bevestiging van Freud's theorie. Daarbij ziethij een paar dingen over het hoofd. Er is in zijn geval wel heel weinig wat erop wijst dat de inzet van het konflikt het bezit van de 'wijfjes' was, en ver-der is het hier ?Š?Šn bizonder dominant broertje dat het beeld van de vaderattaqueert, en juist niet 'de broeders' in de oer-orde, wat bij Freud nogalessentieel is. Zo gaat Zulliger zijn eigen weg, prend son bien o?? il Ie trouve, en laat stil-zwijgend liggen wat hij niet als son bien beschouwt, het

aan zijn lezers over-latend om hem te localiseren. Geen mooi, maar wel een prikkelend en in zijn beperkte omvang ook weleen rijk boek, en in zoverre een vertaling waard. Maar zoals zo vaak: wiehet boek kan verwerken, zou het ook wel in het Duits kunnen lezen. Waar-om hebben vertalers toch zo zelden de vrijmoedigheid om wat wijdlopigeauteurs kort te vertalen? Correct vertalen betekent heus niet: ieder woorddoor een aequivalent vervangen. n. f van der zeyde roy harris; Atigles, a clearway programmed book. Methuen & Co., London1964. 64 Pagina's, 226 Schakels. Een geprogrammeerde instructie over 'Hoeken' ten dienste van de meet-kunde. Het is geschikt voor kinderen vanaf 10 jaar. Het programma is in de



??? AFL. 7-8 BOEKBEOORDELINGEN 429 definitieve vorm tweemaal getest met gunstig resultaat. Voor het zijn defini-tieve vorm kreeg is het tweemaal veranderd. Aan het programma gaat eenpretest vooraf, het wordt besloten met een posttest. Wat moet men eigenlijk onder een pretest verstaan? Voor het gebruik van het programma behoort een prestest de voorwaardente stellen, waaraan de lezer moet voldoen om het programma met succeste kunnen volgen. Dat wil zeggen: de noodzakelijke voorkennis moet onder-zocht worden en indien mogelijk het niveau, waarop deze kennis gehanteerdkan worden. Voor het evaluatieonderzoek behoort een pretest een analogon van de post-test te zijn, om aan te tonen, dat men voor het gebruik van het programmabepaalde kennis en vaardigheid mist,

waarover men na het gebruik van hetprogramma wel beschikt. De pretest in dit programma is er een terwille van het evaluatieonderzoek,dus niet op zijn plaats. Gaat men van de veronderstelling uit, dat dat men delezer bewust moet maken van het feit, dat hij met zo'n programma iets ge-leerd heeft. Dan zou men het met deze pretest kunnen doen, maar men kanhem ook v????r de eerste schakels uitnodigen de posttest voor en na het pro-gramma te proberen. Een pretest, die de noodzakelijke kennis en vaardig-heden test om het programma te kunnen volgen, blijft evenwel hiernaast eennoodzakelijkheid. Eigenlijk zou men een programma opnieuw moeten testen als men zich aaneen bespreking waagt. Voor een engels-talig programma voor kinderen vanaf10 jaar is aan deze eis moeilijk te voldoen.

Ik geloof echter, dat het in zijnsoort (lineair programma) een heel goed programma is, waarin geen stap tegroot genomen wordt. Het voldoen aan de posttest garandeert mijnsinzicns,dat men de inhoud van het programma begrepen heeft. De aard van de scha-kels is die, welke men in het Ruleg-systeem vindt. Na een voorbeeld of een ge-stelde regel, wordt de lezer uitgenodigd een volgende zin aan te vullen. Ditlaatste geschiedt geregeld met een keuze-mogelijkheid. Omdat men meestaleerst vanuit voorbeelden werkt, bereidt men een gestelde regel op inzichtelijkewijze voor en dit vind ik een didactische verdienste. w. j. brandenburg School-Home Partnership in depressed urban neighbourhoods, bij Gene C.Fusco, Specialist School and Community Relations. U.S. Department ofHealth, Education,

and Welfare. Bulletin 1964, No. 20, U.S. GovernmentPrinting Office Washington. 74 pages, price 40 cents. Een van de meest uitdagende en neteligste problemen in Amerika is wel hettoenemend aantal grote-stadskinderen, die onvoldoende gebruik maken vande beschikbare onderwijsmogelijkheden zodat zij sociaal en cultureel achterblijven. Vele onderzoekers â€” Havighurst. Deutsch, Goldberg, Conant, Sexton, Lea-cock, om enkele namen te noemen â€” hebben zich met deze problematiekbezig gehouden zonder veel meer te doen dan statistisch te bewijzen, dat kin-deren uit de sociaal lagere milieus de hun in aanleg gegeven mogelijkhedenzo weinig en onvolledig tot ontplooiing vermogen te brengen. Vandaar dat



??? 430 BOEKBEOORDELINGEN 1966 een aantal scholen, gelegen in de achterbuurten der grote steden, het initia-tief hebben genomen hun leerlingen te activeren de leerprestaties op te voerenen zich te bekwamen voor het volgen van voortgezet onderwijs door het ge-zinsmilieu waarin zij opgroeien te gaan be??nvloeden. Fusco doet in deze publicatie verslag van de activiteiten van 20 scholen â€”15 elementary en 5 secondary schools â€” die gelegen zijn in de steden Balti-more, Chicago, Detroit, Philadelphia en St. Louis. De elementary schools hebben tevens kleuterklassen zodat de kinderenreeds op zeer jonge leeftijd met de sfeer van de school in aanraking komen.Aan de scholen zijn staffunctionarissen verbonden en maatschappelijke wer-kers(sters). Niet alleen wordt aan de kinderen extra aandacht

besteed maarook wordt getracht de ouders, indien dit nodig mocht zijn, een andere stijlvan leven bij te brengen en hen toegankelijk te maken voor moderne opvat-tingen inzake de opvoeding en maatschappelijke toekomst van hun kinderen. Vanuit de school wordt dan ook intensief aan huisbezoek gedaan om teworden ge??nformeerd over de omstandigheden waaronder de leerlingen op-groeien. Verder worden op school bijeenkomsten belegd voor de ouders waarhen voorlichting wordt gegeven: de betekenis van het onderwijs, de mogelijk-heden die het onderwijs het kind kan bieden, de wijze waarop in het gezinhet kind kan worden gestimuleerd zijn huiswerk te maken, huwelijk, gezins-leven, gezinsgrootte, etc., de betekenis van het gezinsleven voor de emotio-nele en intellectuele ontwikkeling van het kind,

hygi??ne, voeding, bestedingvan gezinsinkomsten, het inrichten van de woning, het verhogen van hetwooncomfort, de besteding van de vrije tijd door kinderen en volwassenen,etc. Al deze problemen worden, indien daarvoor bij de ouders belangstelling kanworden gewekt, in discussievorm besproken. Verder worden er voor de ouders praktische cursussen in de school georga-niseerd waar zij leren met eenvoudige middelen hun woning op te knappen,gebruiksartikelen te repareren, etc. Ook worden voor jonge moeders, die hunkinderen naar de kleuterklas zenden, observatiemiddagen georganiseerd waarzij leren de kleuters in het spel te observeren en met deze jonge vrouwenwordt vervolgens besproken wat zij hebben gezien en in welk opzicht hetwaargenomc van betekenis kan zijn voor de opvoedingssituatie.

Voorts wor-den de ouders, indien zij dit op prijs stellen, opdrachten verstrekt inzake hetbesteden van de weekeinden met het gezin, het maken van een uitstapje, hetbezoeken van een bibliotheek of museum. De opgedane ervaringen wordendan daarna in praatkringen uitgewisseld. Al dit werk wordt niet alleen verricht door de staffunctionarissen en maat-schappelijke werkers(sters) van de scholen. Een groot aantal ouders wordtook ingeschakeld, die op huisbezoek gaat, praatkringen leidt, etc. In feitegaat het nl. om de be??nvloeding van de volksbuurt s.q. achterbuurt, het gezin,de vader, de moeder en het kind dat leerling is of leerling wordt. De kosten van het werk zijn niet gering maar er zijn in Amerika instellingenals â€žFord Foundation", â€žWieboldt Foundation", die daarvoor grote bedragenbeschikbaar stellen

en verder worden de uitgaven bekostigd uit openbarefondsen. Van betekenis is tevens dat zoveel burgers belangeloos aan de'ze om-vangrijke en langdurige projecten meewerken en daarvoor hun tijd geven.



??? AFL. 9 BOEKBEOORDELINGEN 431 Voorts dat niet wordt gestreefd naar succes op korte termijn â€” hetgeen bijopvoedingswerk zoniet onmogelijk dan toch wel discutabel is â€” maar datouders, zeer geleidelijk en meer indirect dan direct, worden doordrongen vanhun verantwoordelijkheid t.o.v. de opvoeding en maatschappelijke toekomstvan hun kinderen. Zij leren daarmee zelf verantwoordelijk te zijn en wordenvoorts er toe gebracht zich mede verantwoordelijk te voelen voor de buurtwaar zij wonen en de school, die door hun kinderen wordt bezocht. Het isbijzonder bemoedigend, na de tragische gebeurtenissen in Hartem en NewOrleans, deze facetten van het Amerikaanse leven ook eens naar voren tekunnen brengen. j. h. n. g. dr. rosemarie nave-herz. Die Elternschule. Entwicklung und Stand

imRahmen der institutionalisierten Elternerziehung in Westdeutschland undWestberlin. Hermann Luchterhand Verlag Gmbh, Berlin, 1964, S. 160, DM16,80. Het geven van voorlichting aan ouders en het opvoeden tot het ouderschap islange tijd incidenteel verricht door individuele personen en door instellingenals volkshogescholen en volksuniversiteiten. Langzamerhand zijn er echterinstellingen gekomen, die zich uitsluitend met deze problematiek gaan bezig-houden. Daarmede wordt de voorlichting aan ouders en de opvoeding tot hetouderschap ge??nstitutionaliseerd. Van deze ontwikkeling in Westduitslandwordt in de onderhavige publicatie, waarop de schrijfster bij Prof. Dr. Ren?ŠK??nig aan de Universiteit van Keulen is gepromoveerd, een overzicht gege-ven. Het boekje bevat geen verslag van een terzake

verricht sociologischonderzoek. Het is een descriptieve studie. Het eerste stuk (26 pag.) biedt hetsociologisch en sociaal-psychologisch kader van waaruit de problematiekWordt beschreven. Het tweede gedeelte (90 pag.) geeft een overzicht van deÂ?Elternerziehung" in Westduitsland en Westberlijn. ??n het derde en laatste stuk (12 pag.) wordt summier beschreven wat er opdit gebied in andere landen, o.a. Frankrijk, gebeurt. Het geheel wordt afge-sloten met een uitgebreide litteratuuropgave. De historische ontwikkeling is alsvolgt geweest: In 1906 is de eerste â€žErziehungsberatungsstelle" ontstaan, waar oudersraad kunnen krijgen bij opvoedingsmoeilijkheden of wangedrag van hunkinderen. In 1910 wordt de eerste â€žM??tterschule" opgericht waar cursussen gegevenWorden voor jonge moeders over

verzorging en opvoeding van hun kinderen. In 1919 ontstaat dan de zgn. â€žElternschule", een instelling voor opvoedingcn onderricht van ouders. De uitvoerig gedocumenteerde en overzichtelijk ingedeelde studie is voorhen, die voor deze problematiek bijzondere belangstelling hebben, een goedebron voor nadere informatie. J. n. n. g.



??? AFL. 9 BOEKBEOORDELINGEN 432 lutz r??ssner, Schule uiid Schulpflichtverl?¤ngerung aus der Sicht jugend-licher Volkssch??ler. (Reihe â€žErziehung und Psychologie", Nr. 32). ErnstReinhardt Verlag, M??nchen/Basel, 1965, 104 Seiten, Kart. DM 8,80. In deze studie wordt verslag gedaan van een empirisch, niet representatief,onderzoek om de pedagogische problematiek over het verlengen van de leer-plichtige leeftijd voor jeugdigen, die niet naar het voortgezet onderwijs zijn ge-gaan, beter te onderkennen. Daarbij is er naar gestreefd om de mening overleerplichtverlenging te weten van de jeugdigen, die dit aangaan. Aan het onderzoek hebben 106 leerlingen (47 meisjes en 59 jongens) deelge-nomen uit de hoogste klassen van een school, gelegen in het centrum van eengrote industriestad. De

ge??nqu??teerde leerlingen zitten in de zgn. â€žVolksschul-oberstufe" en zijn gemiddeld 16 jaar als zij hun negenjarige leerplicht hebbenvolbracht. Met deze leerlingen zijn gesprekken gevoerd over de school, deideale leraar en de betekenis van het onderwijs. Ondermeer is gebleken, datjongeren niet zozeer bezwaar hebben tegen de school en het onderwijs als weltegen het feit, dat zij teveel als kinderen worden gezien en behandeld. Ditmaakt hen wrevelig en balsturig waardoor zij er toe komen zich op negatievewijze tegen de leraar te keren en te ageren tegen de schooldiscipline. Voorts stelt de onderzoeker dat men vaak van pedagogen de opmerking kanhoren, dat jeugdigen het negende schooljaar afwijzen omdat zij alleen maargeld willen verdienen en daarin worden zij gesteund door hun familieleden.Deze

opmerking kan evenwel een stereotype zijn. Het onderzoek heeft nl.onvoldoende gegevens opgeleverd, die steun geven aan deze opvatting. Dejeugd ziet nl. de betekenis van onderwijs terdege in en is niet materialistischerdan pedagogen die, en weinigen zullen hen dat kwalijk nemen, met onderwijsgeven en adviezen verstrekken ook geld willen verdienen. Het ideaal beeld van de leraar is voor de jeugdigen dat van een man, die on-gedwongen met zijn leerlingen omgaat, met hen wil discussi??ren en hen be-handelt als grote mensen ook al zijn zij nog niet volwassen. Daarbij verlangende jeugdigen niet, dat de leraar met hen op voet van gelijkheid omgaat. Zijwensen alleen in hun persoonlijkheid te worden gerespecteerd. Voorts hebben de jeugdigen kritiek op het leerprogramma. Zij hebben sterkhet gevoel te worden

beziggehouden. De zin van de leerstof ontgaat hen enschijnt hen ook niet te worden bijgebracht. Voorts wensen zij te worden ge??nformeerd over het leven van de volwassenenen zij achten het verkeerd dat de school zo weinig contact heeft met het maat-schappelijk leven. Welke problemen doen zich In het beroepsleven voor, hoemoet men zich gedragen in gezelschappen en wat kan men wel of niet doen,wat is de betekenis van het gezinsleven, welke mogelijkheden zijn er voor debesteding van de vrije tijd, wat is de zin van het leven, etc. zijn vragen, die dejeugdigen bezighouden en waarvan zij vinden dat de school daar ook een ant-woord op dient te geven en in ieder geval dienen deze problemen gesprekstofvoor de lessen te zijn. Mede door de protocollen is deze studie een interessante publicatie gewor-den,

die van sociaal-pedagogische betekenis is. j. h. n. g- PAeA^r-,..!



??? KEES BOEKE l. van gelder De beweging van de vernieuwing van opvoeding en onderwijs is voort-gekomen uit de daadkracht van enkele pioniers, die de tekortkomingenvan de traditionele opvoedings- en onderwijsmethoden scherp onder-kenden en die. door intuitie en wetenschap geleid, vorm wisten te gevenaan nieuwe opvoedingsidealen. In deze kring van de pioniers, waarvanons de namen van Decroly, Montessori, Kerschensteiner, Dewey, Wash-burne, Ferri?¨re, Cousinet als voorgangers aan het begin van deze eeuwgegeven zijn, heeft Kees Boeke door zijn persoon en door zijn werk voorons land zijn plaats als radicale vernieuwer van opvoeding en onderwijsverworven. In een land waar traditionalisme, praktische nuchterheid enfantasieloze behoudzucht meer gewaardeerd wordt dan persoonlijkevisie

en stoutmoedige inventie, is de waardering voor een figuur alsKees Boeke steeds vermengd geweest met gevoelens van afwijzing: eenutopist, wiens denkbeelden wel aangehoord werden, maar die men ten-slotte niet uitvoerbaar kon achten. Zo is in Boeke veeleer de persoonte zien, die buiten de offici??le wetenschap, buiten de offici??le organisatieVan het onderwijs, buiten de traditionele wegen, zijn denkbeelden heeftmoeten ontwikkelen en realiseren. In die strijd heeft hij zich tot eenunieke persoonlijkheid ontwikkeld, in wiens leven het geloof in de opvoe-ding van de mens en de arbeid aan de mens tot een eenheid kondenWorden. Door deze wording van zijn persoon is Boeke niet de schoolhervormergeworden, die in systematische strakheid de basis gelegd heeft voor eennavolgbaar opvoedings- en

onderwijssysteem. Hij is ook niet de theore-ticus geworden, die de grondslagen van de nieuwe opvoedingsidealenheeft vastgelegd. Boeke is een symbool geworden van de eenheid van denken, gelovencn leven, zoals die slechts in zijn persoon tot uiting kon komen. Deze..eenmaligheid" doet alle overwegingen over een algemene betekenisVoor opvoeding en onderwijs maar betrekkelijk lijken. Deze betekenisl^an niet ervaren worden in zijn geschriften of in de door hem gestichteschool: De Werkplaats, maar bovenal in het directe contact met zijnpersoon. Zo hebben velen van ons het ervaren. Juist in een periode, waarin de institutionele vormen van vernieuwingVan opvoeding en onderwijs door de herziening van het onderwijsstelsel,door het inrichten van pedagogische instituten, door het vormen van



??? 434 L. VAN GELDER 1966 overlegscentra, ook in Europees verband, de overhand gekregen hebben,is het bijzonder moeilijk de waarde van de persoon te blijven erkennen.En dit spreekt temeer waar Kees Boeke door zijn geestelijke houdingwel een leermeester is geweest, doch geen leerlingen heeft gevormd, weleen school gesticht heeft, maar geen school die model is geworden voorhet onderwijs; wel ge??nspireerd heeft tot doordenking van de opvoedingen het onderwijs, maar geen theorie heeft opgebouwd; wel een pedago-gische praktijk heeft laten zien, maar geen model dat direct navolg-baar is. ' Deze gebondenheid van levenswerk en persoon had tot gevolg kunnenhebben, dat Boeke's werk slechts in een kleine kring invloed uitoefende,maar door de kracht van zijn overtuiging straalden zijn idee??n in

eenbrede kring uit en appelleerde hij bij velen aan het pedagogisch geweten.Uit een leven vol activiteit kunnen hier slechts enkele momenten aan-geduid worden. Opgegroeid in een milieu van predikanten en onderwijsmensen, washem de verbinding tussen religie en onderwijs niet vreemd. Zijn studievoor ingenieur te Delft heeft een minder sterke invloed op zijn denkengehad. De jaren in Engeland na 1909 deden zijn religieuze gevoelenssterker ontwaken en na zijn huwelijk met Betty Cadbury stelden beidenzich in dienst van het missionaire werk der Quakers.Zijn arbeid in Nederland op onderwijsgebied begint in 1926 met deoprichting van â€žDe Werkplaats". Gedeeltelijk voortbouwend op denieuwe hervormingsbeweging, maar daar toch een eigen inhoud aangevend, werd â€žDe Werkplaats" na 1935 een centrum

van vernieuwing.Toen kreeg Boeke ook de leiding van de Werkgemeenschap voor Ver-nieuwing van Opvoeding en Onderwijs, die in 1936 als Nederlandse afde-ling van de New Education Fellowship werd erkend.Na de oorlog, in 1946, legde Kees Boeke zijn Werkplaatsplan in hetlandelijke congres aan het Nederlandse onderwijs voor. In dit plan ont-vouwde hij de gedachte van de Kindergemeenschap, waarin de kinderenvan 3- tot 19 jaar een eigen milieu verkregen. De Kindergemeenschapmoet een harmonische ontwikkeling waarborgen voor intellectuele ar-beid, voor handarbeid, maar ook voor de esthetische en de lichamelijkevorming. De leerkrachten en andere opvoeders zullen medewerkersmoeten zijn, die hun taak als vrienden in de gemeenschap vervullen.In plaats van het gezag der ouderen, dient de

ordening van dit gemeen-schapsleven te berusten bij allen, door overeenstemming op grond vanoverleg.



??? AFL. 10 KEES BOEKE 435 De ontwikkeling van opvoeding en onderwijs is anders gelopen dan dehooggespannen verwachtingen van 1946 deden vermoeden. De samenhang tussen de interne vormgeving ?¨n de vernieuwing vanhet systeem, tussen de vernieuwing van de pedagogische inhoud ?¨n deorganisatorische vorm als algemeen principe voor het gehele onderwijs,zoals Boeke deze in zijn Werkplaatsplan voorstond, werd niet begrepen.Zijn arbeid aan â€žDe Werkplaats" zette hij voort, maar de vernieuwingVan het Nederlandse onderwijs moest op andere wijze, voorzichtiger enVooral geleidelijker op andere wijze worden voorbereid. De noodzaak van een nieuwe ontwikkeling in de zin van een empirische,pedagogische wetenschap als basis voor deze vernieuwing wordt nulangzamerhand erkend.

Maar het is juist op dit punt, dat wij de persoonvan Kees Boeke steeds in gedachten willen houden. Het moderne weten-schappelijke onderzoek in opvoeding en onderwijs zal pas zin hebben,indien het gedragen blijft door de denkbeelden, die mede door Boeketot uitdrukking zijn gebracht. In zijn arbeid beoogde Boeke meer danschoolhervorming, meer dan een vernieuwing van opvoeding enonderwijs: hij richtte zich op internationale verstandhouding, op men-senliefde en humaniteit, opdat de wereld tot vrede kon komen. Zij, dieKees Boeke in zijn arbeid ontmoet hebben, voelden zich door de con-frontatie met zijn persoon opgenomen in de eeuwige pedagogische bewe-ging. die gericht is op het ideale beeld van de mensvorming. Voort-herkend in onze dagelijkse arbeid is de pionier Boeke een blijvend app?¨lOp

onze pedagogische verantwoordelijkheid tegenover elk mensenkind.



??? OVERGANGSBESLISSINGEN IN HET V.H.M.O. A. D. DE GRCX)T Vraagstelling Aan het einde van het schooljaar wordt in de overgangsvergaderingenop elke school, voor alle leerlingen van alle klassen, beslist of zij al danniet zullen worden bevorderd. Zoals bekend bepaalt de vergaderinghierbij haar eigen beleid. Verschillende scholen gebruiken de cijferlijstenen eventueel daarbij komende gegevens over de leerlingen dus niet nood-zakelijkerwijze op dezelfde manier. In grote lijn is er echter vrij veelovereenstemming, voor zover het om hetzelfde schooltype en dezelfdeklas gaat: er zijn zekere â€žbelissingsregels" waar iedereen zich in feiteaan houdt. Die beslissingsregels staan echter nergens te boek. Rectorenen ervaren leraren kennen ze natuuriijk wel maar zij publiceren ze helaasniet. De eerste vraag, die

in dit artikel aan de orde komt, is of wij op die be-slissingsregels door een statistische studie van cijferlijsten vat kunnenkrijgen. Daarbij sluit onmiddellijk aan de vraag in hoeverre wij bij ver-schillende scholen, langs de weg van de statistische analyse, overeen-komsten en verschillen in overgangsbeleid kunnen aantonen. Een tweede vraag is, of het mogelijk is via de cijfers voor de verschil-lende vakken en de genomen beslissingen de â€žinvloed" van een vak op deovergangsbeslissing te meten. Bekend is, dat sommige vakken â€” b.v.lichamelijke oefening â€”â€? in dit verband niet meetellen, dat sommigeandere â€žzwaar" en weer andere â€žlichter" worden gewogen; maar eenstatistische maatstaf ontbreekt tot dusverre. Het leek van belang te pro-beren er ?Š?Šn te ontwikkelen en in zijn samenhang met andere

variabelente analyseren, om daardoor meer inzicht te verkrijgen in de beoordelings-en beslissingsprocessen in de school â€” die voor de leerlingen van zogroot belang zijn. Materiaal Prof. Dr. R. Vuyk was zo vriendelijk ons, na verkregen toestemming vande Rectoren, het volledige materiaal aan eindrapportcijfers en genomenovergangsbeslissingcn over twee jaargangen leerlingen der eerste klassenvan zeven Amsterdamse openbare Lycea voor een analyse ter beschik-king te stellen. In totaal ging het om:2 jaargangen (1963-64 en 1964-65) van7 lycea, met tezamen, over 2 jaar gerekend.



??? AFL. 10 OVERGANGSBESLISSINGEN IN HET V.H.M.O. 437 57 eerste klassen, met in totaal1479 leerlingen. Het aantal leerlingen per klas varieerde van 18 tot 30 met als gemiddelde26 en mediaan 27; het aantal in de analyse opgenomen klassen perschool varieerde van 5 tot 11. De zeven scholen zijn niet in alle opzichtenvergelijkbaar â€” o.m. doordat op twee van de zeven scholen Latijn wordtgegeven, op de andere vijf niet â€” maar wij kunnen voor de meeste vande volgende bewerkingen wel van deze verschillen afzien. In de bewer-king werden opgenomen de rapportcijfers voor acht â€žmeetellende"vakken, namelijk: Nederlands (N), Frans (F), Engels (E), Algebra (A),Meetkunde (M), Biologie (B), Aardrijkskunde (Ar) en Geschiedenis (G),alsmede de door de vergadering genomen beslissing: bevorderd

of ni^t.Uitslagen van herexamens waren bekend, zodat de laatste variabelestrikt dichotoom kon worden opgevat â€” ongeacht het V.H.M.O.-schooltype waartoe de leerling na bevordering werd toegelaten. Variabelen: Per leerling werd gewerkt met de volgende variabelen: * het gemiddelde cijfer, over de acht vakken, Cj; * het aantal onvoldoende cijfers op de lijst â€” waarbij de 5 als een halveOnvoldoende werd gerekend â€” ni; * de genomen beslissing, bevorderd of niet bevorderd.Per klas werden de volgende â€žklasse-variabelen" bepaald: * het gemiddelde van alle gegeven cijfers, voor de 8 vakken tezamen ct; * het aantal onvoldoende cijfers, per vak, nvk; * het gemiddelde aantal onvoldoendes, over alle vakken en alle leer-lingen, nij. Naast bovengenoemde variabelen werden in de loop van de analyse"og

verscheidene andere ontwikkeld, deels leerling-, deels klasse- endeels vak-variabelen. Deze komen in het volgende nader ter sprake. zoek naar een â€žkritische score"; ofci?^'i het nemen van beslissingen over de bevordering let de vergadering^igetvvijfeld op het aantal onvoldoendes, ni, van een leerling. Ook^ordt stellig wel eens â€” in grote trekken â€” gekeken naar het gemid-^Ide cijfer, Cj. Geen van beide variabelen hebben echter beslissendeâ– ^'ekenis; althans niet in â€žgrensgevallen". De eerste vraag is nu, bij hoe-veel onvoldoendes (of bij welk gemiddelde) die grensgevallen beginnen.Uit de gegevens blijkt, dat â€” in ons materiaal â€” de be.sli.ssing van de Vergadering altijd:



??? 438 A. D. DE GROOT 1966 negatief uitvalt bij n, ^ 3 ("drie onvoldoendes is te veel),positief uitvalt bij nj ^ 11/2- Alle â€žgrensgevallen" hebben dus â€” op al deze verschillende scholen â€”of 2 of onvoldoendes. 1Voor verschillende doeleinden zou het prettig zijn om een nauwkeurigerschatting te verkrijgen van de plaats waar de grens tussen slagen enzakken wordt gelegd, zo mogelijk per klas en in ieder geval per school.De vraag is hoe men die grens moet bepalen; en of men daartoe vann, of van q moet uitgaan. Allereerst: aantal onvoldoendes (nj) en gemiddeld cijfer (cj) zijn na-tuurlijk sterk (negatief) gecorreleerd. Tussen deze twee (leerling-)varia-belen mag men, blijkens een paar steekproefberekeningen van de rang-correlatie binnen een klas, zeker een correlatie van ongeveer: r(ni, ci) =-0,80 verwachten.

Correleert men de klassegemiddelden, dus c??c en njj â€”twee maten voor het niveau van een klas â€” dan komt men uiteraardhoger uit. Over alle 57 klassen vonden wij (mintekens weggelaten):rr (nlc, Ck) = 0,88. Berekend per school, liepen de zeven (rang-) corre-laties van 0,79 tot 1,00 met als gemiddelde r7= 0,91. Toch betekent ditniet dat nj en c?? hetzelfde meten; zeker niet voorzover wij in het grens-gebied opereren waar de spreiding van beide maten klein is. Waarschijn-lijk let de leraarsvergadering meer op het aantal onvoldoendes, nj; maardaar staat tegenover dat Cj minder grof en ongetwijfeld betrouwbaarderis. Wij hebben getracht voor ni en q apart een â€žkritische score" per klaste defini??ren â€” twee??rlei antwoord dus op de vraag waar bij de be-slissingen in deze klas de grens lag tussen bevorderd

en gezakt. Kritische waarden voor Ci en Â?/: Cck en nek De voor een klas kritische waarde van het cijfcrgemiddelde, c^c, werdgedefinieerd als gemiddelde van de twee laagste Cj-scores van geslaagdenen de twee hoogste Cj-scores van gezakten. Er werd met tweemaal tweescores gewerkt om de betrouwbaarheid van de grensbepaling althans ietste verhogen. Op dezelfde wijze werd het â€žkritische aantal onvoldoendes", nek, 1 Dit is natuurlijk alleen een empirisch feit. Gaarne zou men een onderwijs-kundige, pedagogische of psychologische basis geven aan het feit, dat (b.v.) drieonvoldoendes â€žte veel" blijkt â€” maar daar zie ik geen kans toe. De beslissings-regel leidt in de praktijk tot ca. 25 % doublures, dat wel; maar, hoe â€žtime-honoured" dit laatste getal ook is, een rechtvaardiging kan men er moeilijk

aanontlenen.



??? AFL. 10 OVERGANGSBESLISSINGEN IN HET V.H.M.O. 439 rekend â€” met dien verstande, dat bij deze berekening ni-scores groterdan 3 en kleiner dan 1% vervangen werden door 3 respectievelijkDe variabelen Cck en nek kunnen beide, door hun afhankelijkheid vande â€žligging" der grensgevallen, als klasse-variabelen maar matig be-trouwbaar zijn. Weliswaar is hun onderlinge correlatie nog vrij substan-tieel â€” per school rrwaarden over de klassen van -0,16 tot -0,97 met alsmediaan rr = -0,67 â€” maar dit kan ook betekenen dat zij voor eendeel dezelfde toevalsfluctuaties meten. Dat de verschillen in â€žgrens-be-'eid" tussen de scholen (en de klassen) subtiel moeten zijn â€” als zemeetbaar zijn â€” blijkt uit de verdelingen van Cck en nek:Over alle <57) klassen gerekend, varieert:Cck van 5,1 tot 6,1;

mediaan 5,66; enHek van 13/4 tot 23/4; mediaan 21/4.Over 7 scholen gerekend, vari??ren de medianen van:Cck van 5,5 tot 5,8; en"ck van 2,12 tot 2,44. De geringe variatie van deze schoolmedianen vooral maakt het onwaar-schijnlijk, dat er (op deze wijze betrouwbaar meetbare) systematischeverschillen zouden bestaan tussen de scholen in hun â€žgrensbeleid". 1 formule in plaats van vergadering? Interessant is de volgende interpretatie van de algemene medianen:..Indien men alle vergaderingen over de bevordering van eerste klassersgoed mogelijk zou willen vervangen door een algemene, Amsterdamseformule, gebaseerd op het cijfergemiddelde, dan zou men als kritischebaarde 5,66 moeten nemen; d.w.z. leerlingen met een hoger cijferge-middelde worden wel, leerlingen met een lager gemiddelde

worden niet bevorderd". Of: Voor een formule gebaseerd op het aantal onvoldoendes:â€?â€?Ieder die niet meer dan 2 onvoldoendes heeft, gaat over; wie ly^ of'"eer onvoldoendes heeft, doubleert". ^oor de tweede formule hebben wij nagegaan in hoeverre de uitkom-''ten afwijken van de in werkelijkheid genomen beslissingen, met als'â– esultaat dat in totaal:leeriingen met nj = 2 niet bevorderd werden, en'eedingen met nj = 2V2 wel bevorderd werden. . Niettemin zijn er wel aanwijzingen: dat 6?Šn school hogere (gemiddelde-) eisenjjÂŽ ' dan alle andere; dat een andere school van 1964 op 196.5 milder is geworden:^wee andere scholen strenger zijn geworden.



??? 440 A. D. DE GROOT 1966 Daarbij moeten wij bedenken, dat deze procedure nog bijzonder grofis; niet alleen houdt de formule geen rekening met mogelijke beleids-verschillen tussen de scholen maar ook werden voor de twee scholenmet Latijn als extra vak op het programma de onvoldoendes voor ditvak gewoon meegerekend. Niettemin vallen slechts in 29 van de 1479gevallen (d.i. 2 %) de formulebeslissingen in werkelijkheid anders uit â€”slechter? â€” dan in de vergadering het geval was. Per twee klassen ?Š?Šngeval dus. Op ?Š?Šn der scholen (zonder Latijn), met acht klassen in hetmateriaal, vielen zelfs alle beslissingen conform de formule uit. Dit kandus ook. Op grond hiervan is men geneigd zich af te vragen of het welzo nodig is om te vergaderen â€” hierover. i De invloed van een vak op

overgangsbeslissingen Men kan op verschillende manieren trachten de â€žinvloed" die een vak heeft op de overgangsbeslissingen langs statistische weg te achterhalen. 1. Gegeven het feit dat nj â€” met de grens tussen 2 en 2'/2 â€” een zogoede maatstaf is, kan men stellen dat een'vak waarvan de cijfers weinigof niet bijdragen tot de variantie van nj, niet veel invloed kan hebben.Dit komt in de praktijk neer op iets dat we al weten: wie geen onvol-doendes geeft oefent nauwelijks invloed uit op de beslissingen van devergadering. Als eerste benadering van de invloed van een vak nemenwe derhalve: het percentage onvoldoendes. 2. Een tweede mogelijke maatstaf, die althans ons gevoel wel aan-spreekt, is het percentage overeenstemming. Van â€žovereenstemming"spreken we in twee gevallen: (1) als een

leerling die voor vak V een voldoende heeft gekregen, slaagt; (2) als een leerling die een' onvoldoende heeft gekregen, zakt. In de twee-bij-twee-tabel hieronder is het â€žpercentage onvoldoendes" 1 Natuurlijk moeten wij rekening houden met de mogelijkheid van een vergade-ringsbeleid, dat de ingediende cijfers niet â€” zoals vroeger vrij algemeen gebrui-kelijk was â€” beschouwt als vaste (sacrosancte) gegevens, die uitdnikken wal deleerlingen voor de vakken â€žwaard zijn". Het komt ook voor â€” tegenwoordig vrij veel, naar het schijnt â€” dat de gegevencijfers ter vergadering gewijzigd kunnen worden, d.w.z. dat de cijferlijst enigs/in'wordt aangepast aan een op â€žpsychologische" gronden gewenste beslissing. Ofeen verbelering is, is echter op zijn minst dubieus. Wij kunnen daarop nu nic'ingaan.



??? AFL. 10 OVERGANGSBESLISSINGEN IN HET V.H.M.O. 441 gelijk aan c + d, het â€žpercentage overeenstemming" gelijk aan b + c. gezakt geslaagd vold. a b onvold. c d 100% A priori mogen we van b + c â€” al geeft dat psychologisch ongeveeraan, hoe vaak men â€žgelijk gekregen" heeft â€” niet veel verwachten. Dezemaatstaf kan weinig'differenti??ren; aangezien (bijvoorbeeld) de â€žveilige"strategie, die iedere leerling een voldoende geeft, bij een 25 % doubleer-ders al 75 % overeenstemming (= b) oplevert. Het is moeilijk daar bo-ven te komen; maar wij zullen b + c toch in de analyse opnemen. i 3. Wil men de samenhang tussen de vak-cijfers '(alleen verdeeld in vol-doende en onvoldoende) en de overgangsbeslissingen meten, dan kanmen het beste op de gegevens van de tabel een tetrachorische

correlatie-co??fRcient berekenen (rt; men kan grofweg stellen dat de uitkomst mono-toon oploopt met bc/ad). Daarmee meet men echter niet (alleen) de in-vloed, maar (vooral ook) de mate waarin de vak-cijfers de vergaderings-beslissingen voorspellen. Ook een vak,'dat niet meetelt â€” dus bij defi-nitie g?Š?Šn invloed uitoefent â€” kan cijfers opleveren, die hoog met deeind-beslissingen correleren: dus met een hoge rt. 4. Neemt men in aanmerking dat de'negatieve beslissingen (zakken,doubleren) feitelijk de belangrijkste zijn, dan kan men vragen: hoe vaakdoet dit vak de gezakten mede de das om? Men verkrijgt dit als percen-tage voorspelde doublures uit de 2x2-tabel door te bepalen: 100 xc/(a +c). Deze maatstaf is waarschijnlijk niet slecht, maar toch wel een-^jdig: een leraar die uitsluitend onvoldoendes zou

geven zou namelijkaltijd 100% scoren. Die veronderstelling is niet realistisch; maar eenzwakheid van de maatstaf is toch dat men hem doet toenemen door..domweg" het percentage onvoldoendes op te voeren. 5- Om een (nog) betere maatstaf voor â€žuitgeoefende invloed" te ver-"^rijgcn kan men niet met de gegevens van een 2x2-tabel volstaan. Menzou moeten weten, in hoeveel gevallen men kan volhouden, dat het Stellwag's â€žselecterende waarde" van een vak lijkt hier veel op; uit de tekst^^TELLWAG 1955, p. 332-334) is echter niet duidelijk of met deze grootheid"edoeld wordt b +c. of 100 b/(b + d) of 100 c/(a + c).



??? 442 A. D. DE GROOT 1966 cijfer voor een bepaald vak (mede) de doorslag heeft gegeven. Leerlin-gen zeggen vaak: â€žIk ben op die ene 4 gezakt", of: â€žAls ik voor datvak een (twee) punt(en) meer had gehad, zou ik geslaagd zijn". Hierbijaanknopend kan men als maatstaf voor de invloed van een leraar (ofeen vak) nemen: het percentage van alle gezakten, dat met (b.v.) 2punten meer voor het vak in kwestie zou zijn geslaagd. Deze maatstafis ook wat eenzijdig â€” hij gaat evenals de vorige van de gezakten uit â€”maar die eenzijdigheid is tamelijk re??el. Deze grensgevallen zijn het on-aangenaamst â€” en in principe, met bijlessen of andere hulpmiddelen,het beste te voorkomen. Wij noemen dit het percentage (v + 2)-redba-ren; d.w.z. het percentage niet bevorderde leerlingen, dat met een cijferV + 2 (in

plaats van v) voor vak V w?¨l zou zijn bevorderd. De vraag of die 2 punten meer, voor ?Š?Šn van de 8 vakken, zoudenhebben geholpen hebben wij iets subtieler trachten te beantwoorden dandoor alleen op het na de verhoging resulterende aantal onvoldoendes, ni,te letten (als het oorspronkelijke aantal nj was). Wij hebben de volgendebeslissingsregels aangehouden. Als na de verhoging voor een vak: a) nj ^ 3, dan: â€žniet gered"; b) n; 5 2, dan: door deze (V-)verhoging â€žgered" â€” wat o.a. betekent,dat een leerling met nj = 2, die niet bevorderd werd, geacht wordt door2 punten winst in onverschillig welk vak te zijn gered; c) nJ = 21/2, dan: all?Š?Šn â€žgered", indien in de vijf vakken N, F, E, A, Mcompensatie aanwezig is voor de in die vakken voorkomende onvol-doendes; daarbij wordt onder â€žcompensatie"

verstaan: minstens ?Š?Šn 7tegenover een 4 als laagste onvoldoende, of een 8 of twee Ts tegenovereen 3; enz. Deze laatste regel is waarschijnlijk gecompliceerder dan nodig is â€”maar zo is het berekend. 1 Vergelijking van invloedsmaatstaven: resultaten De uitkomsten van deze berekeningen zijn te vinden in onderstaande 1 De talloze berekeningen waarvan de resultaten hier worden weergegeven, wa-ren voor een klein deel reeds door de medewerkers van Prof. Vuyk verricht;voor het grootste deel werden zij uitgevoerd door mevr. D. A. van Nacrssen-Court, voor een ander deel door de sdhrijver zelf.



??? AFL. 10 OVERGANGSBESLISSINGEN IN HET V.H.M.O. 443 Tabel: Invloed op overgangsbeslissingen; diverse maatstaven en uitkom-sten voor 8 schoolvakken in de eerste klas V.H.M.O. NFEAMBArG 1. % onvoldoendes: c + d 21 31 30 34 26 14 15 15 2. % overeenstemming: b + c 84 85 83 81 79 81 83 84 2a. Mdn (b + c), 57 klassen 85 85 84 80 80 82 82 83 3. correlatie: rt = f(bc/ad) .82 .87 .82 .81 .79 .78 .84 .86 3a. % rt (per kl.) < 0,50 11 2 4 2 7 16 18 14 3b. % rt (per kl.) > 0,70 86 89 88 80 79 79 72 77 4. % vsp. dbl.: 100 c/(a + c) 59 79 74 78 79 41 45 48 4a. Mdn. 100 c/(a+c), 57 kl.'en 64 81 77 81 78 51 49 44 5. % (V + 2)-redb., v. alle dbl. 14 19 19 18 18 8 9 105a. % (V 4- 2)-redb., v. alle redb. 42 59 58 59 56 25 27 31 Het is verleidelijk deze uitkomsten nader te analyseren â€” b.v. door cor-relaties

tussen de rijen te berekenen â€” of ze, geheel of gedeeltelijk, ineen grafiek weer te geven. Wij laten dat echter aan de lezer over; devoornaamste conclusies kunnen ook direct uit de tabel worden getrok-ken. Allereerst blijkt, dat de variabelen 2, 2a. 3 en 3b weinig differenti??rentussen de vakken. Van 2 en 2a (percentage overeenstemming) was dit teverwachten. Wat de correlatie-maten betreft (3 en 3b) is het tamelijk ver-rassend. Het betekent, dat alle acht vakken in hun voldoendej onvol-doende-verdeling de eindbeslissing zakken/slagen ongeveer even goed-voorspellen". De correlaties zien er zeer hoog uit; maar daarbij moetenwij in het oog houden dat de tetrachorische correlatieco??fficient vaak"ogal geflatteerd is, vooral bij sterk van 50-50 afwijkende tweedelingen(dus bij weinig onvoldoendes en weinig

gezakten). iAls invloedsvariahele leent zich variabele 5 het beste tot een directe...absolute" interpretatie: het percentage van alle (381) zittenblijvers, datmet twee punten m?Š?Šr voor het betreffende vak gered zou zijn. Voorfrans. Engels, Algebra en Meetkunde is dit een kleine 20 %; voor Bio-logie, Aardrijkskunde en Geschiedenis een kleine 10 %. De eerste groepdie van de echte selectievakken â€” heeft, zo bekeken, minstens twee- Berekent men phi-co??fjidenten voor dezelfde overall twee-bij-twee-tabellen,zijn de uitkomsten respectievelijk: phi (N) = 0,55; phi (F) = 0,62; phi (E) ="â€?58; phi (A) = 0,54; phi (M) = 0,53; phi (B) = 0,45; phi (Ar) = 0,51 en phi(G) = 0,53. Ook zo is de differentiatie gering. Frans is weer de beste en Biologieslechtste voorspeller. Verder zijn de vakken B, Ar cn G (met lage onvol-"oende-

perccntages) nu tot de onderste drie plaatsen afgezakt.



??? 444 A. D. DE GROOT 1966 maal zo veel invloed op grensbeslissingen als de tweede. Het vak Neder-lands ligt daar tussenin. Vraagt men, hoeveel van de leerlingen die zijn blijven zitten, in totaalgered hadden kunnen worden door twee punten meer â€” op de juisteplaats, d.w.z. voor het vak waarbij dit het meeste zou hebben geholpenâ€” dan komt men op 123 van de 381. Bijna ?Š?Šn derde van alle doubleer-ders zou met twee punten meer â€” het effect van een goede bijles? â€” zijnovergegaan. Van deze groep, de â€žredbaren", zou, blijkens de laatste rijvan de tabel, telkens een kleine 60 % gered zijn met 2 punten meer ??fvoor Frans, ??f voor Engels, ??f voor Algebra ??f voor Meetkunde. Enz. Nemen wij variabele 5 of 5a als uitgangspunt voor de bepaling van debruikbaarheid van de andere, gemakkelijker

te berekenen invloedsvaria-belen, dan blijkt het volgende: Variabele 4, het percentage voorspelde doublures, vertoont vrijwelhetzelfde profiel als de beste invloedsmaat, namelijk variabele 5. Hetlijkt dus een goede vervanger. Een bezwaar is echter dat bij kleinereaantallen, bijvoorbeeld bij gebruik in ?Š?Šn klas, een breuk als c/(a + c)een onbetrouwbare grootheid is. Variabele 1, het percentage onvoldoendes, vertoont echter ????k vrijwelhetzelfde profiel als 5. De overeenstemming is iets minder mooi dan bijvariabele 4; maar toch nog groot genoeg om te stellen, dat de invloedvan een vak op overgangsbeslissingen vrijwel evenredig is met het per-centage onvoldoendes, die in dat vak vallen. Een verdere analyse van de tabel â€” b.v. van de relatieve uitzonderings-positie van Meetkunde onder de selectievakken â€”

laten wij nu achter-wege. Alleen nog ?Š?Šn vraag. Mag men uit deze laatste bevinding aflei-den: Hoe meer onvoldoendes {een leraar geeft), des te meer invloed (kanhij krijgen)? Wij gaan dit niet meer analyseren; wij stellen alleen, dathet antwoord binnen zekere grenzen en in bepaalde vakken (b.v. Neder-lands) helaas zonder meer bevestigend luidt.



??? VROEG LEREN LEZEN? W. E. VLIEGENTHART Nu dit artikel geschreven wordt, is de sensatie rondom de introductie inNederland van Domans leesmethode â€žHow to teach your baby to read"weer wegge??bd. De herinnering daaraan geeft niettemin aanleiding toteen enkele opmerking vooraf. Terwijl wij aan de mensen die onderwijsmethoden gebruiken strengeeisen van bevoegdheid stellen, is iedereen vrij om een methode voorwelk vak dan ook uit te geven. Waarschijnlijk heeft dat meer positievedan negatieve kanten. In dit geval springen de laatste sterk naar vpren.Een uitgever, niet geremd door nauwe banden met de pedagogischewereld of door kennis van de problemen op het gebied van leesmetho-diek, lanceert een bewerking van een Amerikaanse methode, daarbijblijk gevende van een

bewonderenswaardig-effici??nte beheersing vanreclametechniek. Een persconferentie, die resulteerde in uitgebreide enweinig distantie-nemende verslaggeving; een stand en demonstraties ineen groot warenhuis; een T.V.-uitzending. Tot in de T.V.-uitzendinghad men kans gezien, iedere pedagogisch deskundige, van wie eventueelkritische opmerkingen verwacht konden worden, buiten spel te houden.Een weinig bevredigend gebeuren. Later zijn kritische artikelen in de pers op gang gekomen. Het volgendepoogt aan het â€žwegen" van Domans werkwijze nog eens een anderevorm te geven. Daartoe eerst een overzicht van de methode, ontleendaan twee boekjes: â€žKleine kinderen kunnen lezen" van Doman en..Korte handleiding voor ouders" door Doman en Delacato. Het eersteeen boek dat met veel

vertoon van quasi-wetenschappelijkheid de werk-wijze aanprijst, het tweede een veel zakelijker geschrift. Op sommigepunten verschillen de aanwijzingen in beide boekjes. Waar dit essen-tieel lijkt, zullen verschillen worden gesignaleerd. Volgens de auteurs moet met leesonderwijs heel vroeg begonnen wor-den; rond het tweede jaar. Aangezien geen kind dan nog een school be-zoekt, is de aangewezen onderwijzeres de moeder. Zij moet beginnen"iet haar peuter een los woord, groot gedrukt op een kaart van 34 x 13te laten zien en te zeggen â€žhier staat mama". Dit moet 3 ?¤ 4 maalper dag worden herhaald, waarbij moeder 2 tot 5 minuten in een rustighoekje ontspannen met haar kind bezig dient te zijn. Met nadruk wordter op gewezen, dat er geen dwang mag worden geoefend, geen teleur-



??? 446 W. E. VLIEGENTHART 1966 Stelling getoond wanneer het kind onge??nteresseerd is of fouten maakt.Bij een juiste reactie hoort vertoon van grote blijdschap en waardering.(Doman schijnt de ervaring te hebben dat moeders weinig kans zien omop andere wijze leuk met hun kindje 'bezig te zijn, want hij schildert ditsamen-bezig zijn met de leeskaarten als d?¨ gelegenheid om een goedcontact tussen moeder en kind op te bouwen.)Als het eerste woord goed herkend wordt, komt als tweede â€žpapa".Wanneer beide kaarten goed benoemd worden, worden ze afwisselendgevraagd. Na de eerste twee woorden volgen er een aantal die lichaamsdelen aan-duiden. In de â€žkorte handleiding voor ouders" wordt met die lichaams-delen dadelijk begonnen, omdat, naar de schrijvers meedelen, â€žde aller-eerste

ervaringen van het kleine kind om zijn eigen lichaampje draaien",hetgeen hoogst aanvechtbaar is. Met uitsluitend zelfstandige naamwoor-den wordt voortgegaan tot het kind ca. 80 woorden kent. Ook daarnawordt de aanbieding van nieuwe woorden als geheel voortgezet, waarbijook andere woordsoorten voorkomen. Daarbij worden geleidelijk klei-nere kaarten gebruikt. Na deze vele losse woorden komen er zinnetjes in een leesboek. Dezebevatten de reeds bekende woorden naast enkele nieuwe. Is men zovergevorderd, dan leest moeder het eerste zinnetje voor, elk woord aan-wijzende: â€žDit is mijn neus". Ze laat de kleine het woord â€žneus" nogeens aanwijzen en vervolgens mag hij of zij het zinnetje â€žlezen", daarbijelk woord aanwijzend. Dat gaat het hele boek zo door. Zijn moeder enkind aan het einde,

dan wordt de tekst opnieuw doorgewerkt, waarbijdan bladzij voor bladzij met dezelfde zinnetjes, maar extra op lossevellen gedrukt een â€žeigen boek" voor het kind wordt gemaakt. Ge-durende deze tweede ronde wordt veel aandacht besteed aan de woor-den uit het boekje die nog niet tevoren van de losse kaarten waren ge-leerd. (Een jongetje van een jaar of vier, dat in de boven vermelde T.V.-uitzending zijn kennis moest etaleren, maakte op vele toeschouwers deindruk, het stukje dat hij voorlas uit zijn hoofd geleerd te hebben. Nahet voorgaande is dat wel begrijpelijk.) Merkwaardig is. dat hetgeen verder volgt in het boekje van D. en D.onder de titel ..nawoord" staat, en ook in dat van Doman slechts enkelebladzijden (129-132) beslaat. D.w.z.: het aanvankelijk leesonderwijs isnaar het oordeel van de schrijvers

afgelopen. Wie op dit punt is. kan inprincipe lezen volgens hen. In de laatste drie bladzijden van het ..na-woord" staat, dat de kinderen gewoonlijk al bij de eerste serie woordenontdekken â€ždat â€žee" in het woord â€žbeen" dezelfde vorm heeft als â€žee"



??? AFL. 10 VROEG LEREN LEZEN? 447 in â€žteen", evenals â€žand" in â€žhand" en in â€žtand"? Moeder hoeft dan (inhet geval van de ee), na deze ontdekking van haar kind, niets anders tedoen dan te zeggen: â€žluister maar goed â€” â€žee"; â€žbeen"; â€žteen"." Doetzij dat consequent, dan zal het kind geleidelijk aan in negen van de tiengevallen spontaan tot â€žspellen" komen. In â€žKleine kinderen leren lezen"wordt de moeder echter aangeraden om actief in te grijpen in het on-waarschijnlijke geval, dat zulks niet gebeurt. Daarbij schiet althans debewerkster van het boek voor Nederland vervaarlijke bokken. Zij neemtaan dat het woord â€žhand" als eerste opzettelijk geanalyseerd wordt; zelaat moeder beginnen om de moeilijk losbenoembare h van een woord-kaart waarop â€žhand" staat, af te

knippen en schat de kans tien tegen ?Š?Šn,dat het kind op de vraag â€žwat knipt moeder nu af" zal antwoorden .â€ždeh"; ze gaat vervolgens door tot en met de J â€” en zal dan wel verheugdmoeten zijn als het kind zegt dat ze nu de â€žt" afknipt! Op dit niveauvan deskundigheid staat er meer in de blz. 129 t/m 132. Durft men hetaan, leken onderwijs te laten geven, dan is een perfecte schriftelijke in-structie toch wel het minste dat men verlangen mag! En wat de kernvan de zaak betreft: iets dat door anderen als zeer centrale opgave vanhet leesonderwijs wordt gezien, de-globalisatie, wordt hier als bij-komstigheid behandeld. Proberen we deze methode nu te beoordelen, dan is het in de eersteplaats duidelijk: het is een globaalmethode in de oorspronkelijke beteke-nis van het woord. Men gaat uit van de

betekenisvolle woordeenheid ener wordt op vertrouwd, dat het kind met zeer weinig hulp tot analysesynthese, tot â€žlezen uit de letters" zal komen. Die verwachting is inde beginperiode van het globaal-lezen met 6 ?¤ 7 jarige eerste klassertjesons land niet juist gebleken. Ook in de V.S. niet. Bij Dolch vind ik opblz. 216 van zijn ..teaching primary reading" de volgende opmerkingover de praktijk in de vierde klas van ..vele scholen": â€žIn every lessonâ€?n every subject the teacher teils what the new words are. As she says^he word, most of the children look at it intently and a good many ofthem learn it as a sightword". De kinderen blijken woorden als conti-â– ^^it, colonial e.d. niet uit de letters te kunnen opbouwen. Dolch â€” diebijzonder grote moeilijkheden die de onfonetische spelling van hetEngels oplevert,

erkent â€” schrijft dit toch vooral toe aan de te geringeaandacht, aan systematische woordanalyse besteed.Het is tegen deze achtergrond van ervaringen in verschillende landenbijzonder opvallend, dat D. en D. meedelen geen moeilijkheden van^eze aard te kennen bij 90 % van de kinderen, die volgens hun â€žortho-



??? 448 W. E. VLIEGENTHART 1966 doxe globaal-methode" leren lezen. Gezien de weinig wetenschappelijkewijze, waarop in Domans boek de resultaten ge??taleerd worden, is hetuitgesloten om zijn getal te controleren. Wanneer wij echter aannemendat het cijfer juist is. is het succes dan verklaarbaar? Dat zou moeten betekenen: ??f er is een â€žgevoelige periode" in de zinvan Montessori voor lezen-leren, die ligt tussen 2 en 5 jaar, ??f de me-thode van D. en D. is zo speciaal gebouwd, dat de oude moeilijkhedendie vroeg-lezen-leren belemmerden, niet optreden. De schrijvers verdedi-gen in principe het eerste standpunt; enerzijds in zeer algemene zin: â€žhetneurologisch systeem" is tussen en 4 jaar veel beter in staat ominformatie op te nemen dan daarna; verder verdedigen zij het specifiekt.a.v. taal: in die

periode kunnen kinderen veel gemakkelijker leren pra-ten (hun moedertaal zowel als â€žnieuwe" talen) en aangezien er geen ver-schil is tussen â€žleren praten" en â€žleren lezen", gaat het laatste in dievroege periode ????k veel beter. Er zijn zeker argumenten te vinden voor de stelling, dat er iets als eengevoelige periode voor de taaiwerving in een kinderleven is. In het bij-zonder de ervaring met zwaar-slechthorende kinderen wijst in die rich-ting. Geeft men hun zeer vroeg versterkingsapparatuur, dan verloopt detaaiwerving aanmerke??jk vlotter dan wanneer dit omstreeks 4, 5, 6 jaargebeurt. i T.a.v. de stelling â€žer is een gevoelige periode voor leren-praten", moeten wij Doman en Delacato wellicht gelijk geven. Onze be-schouwing richt zich dan verder op de vraag, of praten-leren en lezen-leren inderdaad

gelijkgesteld mogen worden, zoals in de boven gecursi-veerde uitspraak van D. en D. wordt gedaan. Alleen dan immers is aante nemen, dat een â€žgevoelige periode" voor het eerste tevens extra gun-stig is voor het tweede. Reeds de ervaring (o.a. door Wiegersma in eenonderzoek opgedaan), dat lezen-leren beter gaat als de kinderen er na het6e jaar mee beginnen (althans na het bereiken van een â€žMental Age"van 6 jr.); doet twijfel rijzen. Eerst moet dan worden vastgesteld, datD. en D. over praten-leren â€” gezien een passage op pag. 11 en 12 vande beknopte handleiding â€” zo hun eigen opvatting hebben. Een kindonder de 6 maanden produceert allerlei geluiden, die niet in de eigen 1 Tegen deze interpretatie van het moeilijk leren van gesproken taal van zwaar-slechthorenden kunnen overigens

bedenkingen worden ingebracht. Er zijn enigeaanwijzingen, dat dit sterk be??nvloed wordt door het feit, dat de kinderen zichal vroeg zo zeer op ?¤ndere dan auditieve indrukken gaan ori??nteren, dat zij aangehoorsprikkels geen aandacht meer schenken. Traint men dat gehoor met uit-sluiting van andere prikkels, dan worden de resultaten beter. Onderzoekgaande onder leiding van Huizing te Groningen.



??? AFL. 10 VROEG LEREN LEZEN? 449 moedertaal voorkomen. Omstreeks die tijd verdwijnen de moedertaal-vreemde klanken, die welke als foneem in de eigen taal voorkomen blij-ven behouden. Tot zover klopt de redenering met de gegevens van velerempirisch onderzoek. Maar dan: nu â€žleert hij deze klanken samen tevoegen tot woorden en zelfs tot zinnen". Dat is een volstrekte verteke-ning van het gebeuren, die een overeenstemming met zelfstandig lezen-uit-de-letters suggereert. (Overigens een overeenstemming, die eerdertot een synthetische methode voor lezen zou moeten leiden dan tot eenglobaalmethode.) Wij weten dat de werkelijkheid anders is. De eersteWoorden komen als totaliteit. Fonetisch juist, of fonetisch gebrekkig.Van een â€žopbouw uit fonemen" is het kind zich in die periode

volstrektniet bewust. Hoewel intelligente kinderen in de kleuterperiode blijkente kunnen letten op juistheid of onjuistheid van het klankpatroon dat zijvoortbrengen i, is dit een verovering achteraf, en lang niet algemeen. Hiermee raken wij een fundamenteel verschil tussen het opvatten vangesproken taal en dat van geschreven taal, een verschil dat na de periodeVan het eerste Ieren blijft. Hoor ik iemand spreken, en constateer ik dat'k een bepaald woord niet verstaan heb, dan zal ik dat nooit kunnenachterhalen door te zeggen: hij sprak die en die fonemen uit, dus hetWoord was dat. Taal verstaan is en blijft â€žopvatten van gehelen". Daar-entegen: bij een woord, dat ik snel lezende niet herken â€” of kennelijkfout las, concentreer ik mij w?¨l op de foneemopbouw, zoals die door deletters wordt gerepresenteerd, in dit

opzicht blijft â€žlezen" in principe ietsanders dan â€žwoorden verstaan in gesproken taal". Daardoor is lezenhet hanteren van een abstract tekensysteem dat de goede lezer weliswaarVoortdurend â€ždepasseert" in zijn lezen, maar dat hij bewust kent â€” hy^oet er op terug kunnen grijpen. Bij het Ieren-lezen behoort het een dui-'lelijk accent te krijgen en men mag het niet aan het relatieve toeval over-'aten dat het bekend wordt, zoals Doman en Delacato doen. Verschillen tussen de â€žleersituatie" bij praten-leren en lezen-leren over-zien D. en D. m.i. tengevolge van hun opvatting, dat â€žhet neurologischsysteem" informatie opneemt, dat het kind vergelijkbaar is met een^oniputer, waar men willekeurig welke informatie â€žin kan stoppen". Zijhebben daardoor toch in wezen te weinig aandacht voor het feit dat

er^en kind rondom en achter dat neurologisch systeem zit â€” al w?Šten zij^'t t(x:h ook weer wel, gezien hun aanwijzingen die de prettige stemmingtussen moeder en kind moeten bevorderen. Mede op grond van dit ver-lieerde uitgangspunt, hebben D. en D. een minieme belangstelling voor â– ^Icn zie W. Kaper. Kindcrsprachlorschung mil llilfe des Kindes. Groningen '59.



??? 450 W. E. VLIEGENTHART 1966 verschillen in de totale leersituatie â€” al is hun (primitief) neurologischredeneren daar ook in hoge mate schuldig aan. â€žVoor de hersenen maakthet geen verschil of ze nu dingen â€žzien" of geluiden â€žhoren". De her-senen begrijpen beide even goed. Het enige vereiste is dat de klankenluid en duidelijk genoeg zijn voor het oor om te horen en dat de woordengroot en duidelijk genoeg zijn voor het oog om te zien zodat de herse-nen ze kunnen verwerken____" (blz. 15). Dat babies w?¨i leren praten, maar niet leren lezen â€” aldus Doman â€” komt vooral, omdat we hardtegen ze praten (schreeuwen eigenlijk!), terwijl we ze allen maar kleineletters laten zien. Als we ze nu maar groot geschreven woorden voor-zetten, dan komt alles in orde. Deze redenering, die ook een

fysicus deharen te berge moet doen rijzen, slaat natuurlijk nergens op. Er wordtvolkomen voorbijgezien aan de totaalsituatie van het kind dat praten,resp. lezen leert. Over de grote verschillen tussen beide heb ik eldersuitvoerig geschreven i. Kort samengevat komt dit hier op neer: pratenwordt geleerd in situtaties, die voor het jonge kind volstrekt zinvol zijnen die het daardoor sterk motiveren tot leren. De sprekende moeder loktuit tot ????k geluid produceren; als het gesprokene niet helemaal begrepenwordt, verheldert de totaalsituatie voor het kind de bedoeling van dewoorden die geklonken hebben; spreektoon en mimiek van moeder hel-pen mee. Langzamerhand krijgen de woordgehelen hun zelfstandige bete-kenis, maken zich los van al deze concrete steunpunten, worden gebruiktals geluiden met algemene

betekenis. Bij het echte lezen, d.w.z. vindenvan nog niet bekende woordgehelen uit letters, zijn alleen de â€žnaaktetekens" als uitgangspunt gegeven. Vandaaruit terugkomen naar de â€žbe-tekenis" vraagt een geestelijke activiteit van hoog niveau. Lezen-lerenvraagt van het kind een belangrijk grotere mate van vrijheid t.a.v. degebondenheid aan het concrete beleven.Mijn conclusie: de gelijkstelling van praten-leren en lezen-leren is nietverantwoord. Daarmee valt de theoretische basis van de methode-Do-man weg. Blijft een andere vraag: is de wijze waarop D. en D. de geschre-ven taal aanbieden misschien z?? bijzonder, dat door die aanbiedings-wijzen de grote verschillen tussen de leersituaties worden opgeheven?Gezien de gegeven beschrijving kan het antwoord slechts zijn: er is geenvoldoende aanwijzing, dat

de door de schrijvers gepropageerde wijze vanaanbieding deze verschillen werkelijk opheft of belangrijk vermindert.Wanneer wij het, gezien het voorgaande, onwaarschijnlijk achten datpeuters en kleuters veel gemakkelijker tot spontane analyse van globaal ' Op gespannen voet, Wolters, Groningen.



??? AFL. 10 VROEG LEREN LEZEN? 451 woorden komen dan 6 ?¤ 7 jarigen, dan is het de moeite waard om na tegaan, hoe zorgvuldig een goede moderne leesmethode voor kinderen vanlagereschoolleeftijd die overgang van globaal-lezen naar â€žecht lezen"doet verlopen. Dan blijkt, hoe D. en D. te kort schieten. We kiezen..Z?? leren lezen" van F. B. Caesar. Gedurende vrij lange tijd blijft hetgehele woord bij hem uitgangspunt, maar er wordt zo spoedig mogelijknaar gestreefd om de Gestalt te differenti??ren, zodat er een gestructu-reerd geheel ontstaat. Daarvoor moet het kind leren om bij een woordniet alleen te denken aan de betekenis â€” dit w?¨l te doen is helemaal..des kleuters" â€” maar het moet aandacht gaan schenken aan het woord-als-klankgeheel. D.w.z. het moet een volstrekt andere instelling

tegenoverwoorden aannemen. Caesar formuleert: van taalgebruiker moet het kindtaalbeschouwer worden. Omdat het bereiken van deze andere instelling tegenover het woord zobelangrijk is, gaan moderne methoden dan ook snel over tot een zeersystematische analyse. Caesar zegt: aanleren van globaalwoorden, deanalyse en synthese komen in mijn methode niet n?¤ elkaar, maar meernaast elkaar. En reeds met de eerst-geleerde globaalwoorden worden danook oefeningen gedaan: woorden zoeken waar dezelfde letter in staat;Welk woord hoor je het eerst â€” het laatst â€” in een voorgezegd zinnetje;Woorden laten nazeggen met veriengde klankwaarden; in een later sta-dium op het gehoor gelijke fonemen herkennen e.d.Het is wel begrijpelijk, dat Doman dit soort oefeningen weglaat. Het zouWet g?Š?Šn

van de hele kleintjes, met vele van de 3- en 4-jarigen, niet luk-ken. Daarom echter beperkt zijn â€žmethode" zich er toe. de kinderente conditioneren op het herkennen van totale woordbeelden. Dat zal welslagen als moeder de verstandige aanwijzing volgt, om het â€žspel" telkensheel kort te spelen, zonder enige dwang, zonder enige bestraffing vanslechte prestaties en met veel lof voor succes. Maar het restant, heteigenlijke lezen-leren. wordt overgelaten aan de eigen ontdekkingskracht^an het kind, gesteund door enkele terloopse aanwijzingen van moeder~~ althans door de Nederlandse bewerkster dan bovendien nog foutgegeven. In het overlaten aan de ongeschoolde moeders schuilen op zich-^l?? natuurlijk al grote risico's. Zelf heb ik bovendien enkele malen degevaren, verbonden aan te laat

deglobaliseren bij kinderen in de advies-praktijk kunnen opmerken: op zeker moment menen ze te kunnen lezen;Ze herkennen immers de woorden uit de bekende lesjes? En dan opeens^ordt er iets heel nieuws ingevoerd â€” nu lukt het niet meer met devoortgang, het kind raakt ontmoedigd en â€ždoet maar wat",^en kan de opmerking maken dat het onbillijk is om D. en D. niet



??? 452 W. E. VLIEGENTHART 1966 op hun woord te geloven als zij zeggen dat 90 % van de kinderen dievroeg leren lezen volgens hun methode de functie van het schriftsysteemzelf ontdekken, en dat men anders controle-experimenten moet verrich-ten. Wat het eerste aangaat: Er staan vooral in het uitvoerige boek van Do-man zoveel kromme redeneringen en kritiekloos neergeschreven kreten,dat er weinig aanleiding is om een niet door controleerbare feiten gead-strueerde mededeling te accepteren. (Enkele staaltjes: De aangebodenwoorden moeten groot geschreven zijn; dat spreekt vanzelf, we pratenimmers ook altijd hard tegen een baby?; kleine kinderen leren snel eenvreemde taal, maar vergeten die ook weer snel omdat zij hem niet kun-nen onderhouden door gebrek aan leesvaardigheid; een steeds

verder-gaande taalbeheersing is een van de voornaamste oogmerken bij kin-derspel; het lezen van de taal is een hersenfunctie evenals het horen vande taal, maar dictee en spelling vormen een onderwerp waar men be-paalde regels voor heeft vastgesteld. Nadrukkelijke vermelding verdientde schandelijke en misleidende generalisatie, waar zeer veel nadruk opgelegd wordt, dat â€žkinderen met hersenbeschadigingen" zo hard voor-uitgaan wanneer men ze volgens deze methode leesonderwijs geeft â€”eventueel zelfs als ze nog niet kunnen praten). Wat het tweede betreft:Zouden wij nu een controle experiment moeten opzetten? Wanneer ikdat persoonlijk niet wens te beginnen, dan is daar de volgende redenvoor. Volgens alle ter beschikking staande gegevens ontwikkelen peuteren kleuter zich uitstekend,

wanneer zij ruim gelegenheid hebben om, alspelende, veel gevarieerde ervaringen met de concrete wereld op te doen.Er is een grote kans, dat de basisontwikkeling die dat geeft, ernstigeschade oploopt, wanneer met leren op zo abstract niveau als lezenvraagt, te vroeg begonnen wordt. Daarom lijkt een groot onderzoek nau-welijks verantwoord. Bovendien, waarom? De argumenten die D. aan-voert voor de stelling, dat kinderen die vroeg hebben leren lezen daar-door intelligenter zijn dan andere, zijn stuk voor stuk schijnargumenten.En op school, na het zesde jaar, gaat het lezen veel sneller, mits goedonderwezen natuurlijk. Er is dan geen jarenlange â€žconditionering" nodigom tot zelfstandig lezen te komen.Tot slot enkele algemene opmerkingen. Reeds uit de genoemde waarne-mingen van Kaper bleek, dat

sommige kinderen al vroeg een begin ma-ken met â€žtaalbeschouwing" in de zin van Caesar. Wat men opmerkt bijuitgesproken intelligente kleuters in hun belangstelling voor geschreventaal wijst hier ook op. En daarbij moet worden opgemerkt, dat er dan bijdie kinderen veelal aanwijzingen zijn, dat niet het totale woordbeeld.



??? AFL. 10 VROEG LEREN LEZEN? 453 maar afzonderlijke letters hen interesseren. Men kan ze dan een grotebelangstelling zien ontwikkelen voor schrift, waarbij ze â€” nadat ze eenenkele keer de aanwijzing hebben gehad, dat â€ždat figuurtje â€žm" heet"â€” overal die â€žm" opzoeken, en ook uit zichzelf iets zeggen als: â€žde..m" van mama, en ook van Miesje h?¨, en van ...". Veelal gaat het ombeginletters, echter niet uitsluitend. Voor die heel intelligenten is â€žglo-baal beginnen" niet nodig op het moment dat lezen leren echt aan deorde komt. Voor de grote groep met normale begaafdheid ligt dit anders. Verder is het mijn ervaring, dat er ook onder de oudere, heel moeilijklezende kinderen een aantal zijn, die zelfs het meest gebaat zijn met eenvrijwel synthetische methode: losse letters leren, woordjes

beluisteren,en dan die woordjes leggen van losse letters. Daarna lezen. Dat is'duseigenlijk de weg die Montessori aangaf. Daarbij kan er een vrij langeperiode liggen tussen het â€žwoordjes kunnen leggen" en het â€žwoordjeskunnen teruglezen". Ook dat wist Montessori. Me dunkt, dat daar hetoude probleem van het â€žaan-elkaar-spreken" van de losse letters om dehoek komt, een sterk argument voor een verstandige globale aanpak bijvele kinderen, zeker bij niet-strikt individueel onderwijs. Voor het klasse-gewijze werken met gemiddelde kinderen lijken diemethoden, welke de les prettig maken door van een globaalwoord uitte gaan, maar dadelijk daarnaast analyseren â€” deed de geniale Hooge-veen dat al niet op zijn wijze? - het meest aangewezen. Voor het streven,zeer jonge kleuters te leren lezen,

voeren Donian en Delacato geen over-tuigende argumenten aan terwijl zij voorbijzien aan ernstige bezwaren;'lun werkwijze is op ontwikkelingspsychologische en leesdidactischeoverwegingen zeer aanvechtbaar.



??? ASPEKTE VAN DIE ONTMOETING TUSSEN DIE INHEEMSEBANTOE STELSEL EN DIE WESTERSE STELSEL VANOPVOEDING EN ONDERWYS P. A. DUMINY{Universiteitskollege Fort Hare, Suid-Afrika) A HISTORIES Ten einde 'n behoorlike indruk te kry van die probleme waardeur op-voedkundiges, dosente en onderwysers gekonfrcwiteer word wat teens-woordig gemoeid is met die onderwys van die Bantoe in Suid-Afrika,is dit belangrik om ook kennis te dra van die heersende pedagogieseStrominge in Wes-Europa ten tyde van die invoering en vestiging van 'nWesterse skoolsisteem vir die Bantoe. Dit is 'n aanvaarde feit dat diedenke oor opvoeding en onderwys in enige besondere tydperk steeds 'nneerslag is van die heersende filosofiese, psigologiese, volkekundige enander insigte. Prins skryf in die

verband: â€žZo zal het geen verwonderingwekken dat in een zekere periode een bepaalde golfbeweging op filoso-fisch en psychologisch terrein tevens beslag legt op het denken en hethandelen van de mens in het algemeen en op het denken en het hande-len van de opvoeder c.q. de didacticus in het bijzonder." ^ Die eerste skool vir Bantoe in Suid-Afrika is gestig in 1799 2 en virdie daaropvolgende eeu-en-'n-half was die persone wat hoofsaaklik ver-antwoordelik was vir die ontwikkeling van 'n eie skooltradisie vir dieBantoe, Europese (hoofsaaklik Britse) sendelinge en sendeling-onderwy-sers wat gewoonlik steeds kennis geneem het van dit wat op pedago-giese terrein in die moederland aan die orde was. Dit sal dus sondermeer aanvaar kan word dat die 18de en 19de eeuse Europese filo-sofiese, psigologiese en

pedagogiese insigte direkte invloed uitgeoefenhet op die onderwys van die Bantoe in Suid-Afrika. Die 18de en 19de eeue is bekend as die periode van die rasionalisme,die periode van â€žhet onbeperkt vertrouwen in de macht van de mense-lijke rede. De mens gaat zijn eigen toekomst in handen nemen en laatzich bij deze daad van nu af aan uitsluitend leiden door zijn eigenrede." 3 'n Gevoel van sekerheid en van self-versekerdheid het begin posvat.Die mens kom tot die oortuiging dat hy eventueel die ganse w??reld met



??? AFL, 10 ASPECTE VAN DIE ONTMOETING ENZ. 455 sy veelheid van probleme sal kan bemeester deur middel van sy pogingsen suksesse op wetenskaplike terrein, 'n Ongekende, byna na??ewe op-timisme breek op allerlei terreine deur. Kennis lei tot mag en wordbeskou as die sleutel, nie alleen tot die intellektuelle lewe van die mensnie. maar ook tot die wil en die emosies. Die bekende, oormoedige slag-kreet word aangehef: ,Gee ons die geleentheid en vir elke skool watons kan bou, kan 'n gevangenis afgebreek word.' Op die pedagogiese front wordt hierdie periode o.a. gekenmerk deur dieopkoms van die Filantropisme, 'n beweging wat volgens Waterinkbelangrik is weens sy onbelangrikheid en grenslose oppervlakkigheid.Hierdie groep, onder leiding van Johann Basedow (1723-1790) glo on-

voorwaardelik aan die goedheid en die deugdelikheid van die menslikenatuur. Die geluksaligheid van die staat is direk afhanklik van die bur-gerlike deug, en deug berus op opvoeding en onderwys. Hoe groter dievoorraad van kennis, hoe nader word daar beweeg aan hierdie ideaal.In 1774 verskyn Basedow se â€žElementarwerk" met die insiggewendesubtitel: â€žDe vollen voorraad van de nodige kennis voor het onderrichtder jeugd van het begin der opvoeding tot aan de academie." â– '> Dit was egter die assosiasieteorie soos ingevoer deur John Locke 6 endeegliker uitgewerk deur Herbart wat die mees fundamentele invloeduitgeocfen het op die 18de en 19de eeuse pedagogiese en didaktiese akti-witeite. Gestimuleer deur die belangrike suksesse en vooruitgang vandie natuunvetenskappe in di?Š tyd, word 'n

poging aangewend om die-selfde matematies-fisiese wette aan te wend by die ontrafeling van die'wetmatighede' wat die geheimenisse van die menslike gees sou beheer.Herbart was cweneens gedetermineerd om sy leerteorie, die sogenaamdevoorstellingsteorie, op 'n volledige matematies-fisiese basis te plaas deurgebruik te maak van die element ,voorstelling' as die basiese eenheid. ^ 'n Brittanje, die Europese moederland wat die grootste invloed uit-geocfen het op die onderwys van die Bantoe, oefen (afgesien van JohnLocke) David Hartley en James Mill. met hul assosiasie-psigologie. inhierdie tyd waarskynlik die grootste invloed uit op ondenvysterrein. Ditblyk dat hulle. volgens Curtis en Boultwood. nog meer meganies was'n huHe opvattinge as Herbart self. ^ Onses insiens interpreteer Curtis en Boultwood

die konsekwensies vandie assosiasieteorie reg as hulle verklaar: ..if we grant that the asso-ciation of ideas is the fundamental principle of mental activity. by



??? 456 P. A. DUMINY 1966 obeying this law, it would seem possible to control the whole develop-ment of the individual from the cradle to the grave." Â? Elders het ons die volgende opmerkings gemaak oor die 19de eeuseassosiasie-psigologie 1Â°: Volgens di?Š psigologie bestaan die denke hoof-saaklik uit 'n reeks van voorstellings wat met mekaar verbind is deurmiddel van assosiasie. Die een voorstelling roep die ander automatiesna vore, min of meer in 'n soort stroombeweging. Die logiese, didak-tiese konsekwensies hiervan is: Daar moet soveel as moontlik voor-stellings in die bewussyn aangebring word. Hoe meer voorstellings be-skikbaar is en deur die skool aangebring kan word, hoe gladder en meereffektief sal die denke van die kind kan verloop. Dit is veral belangrikdat veel edele verdienstelike en

korrekte idees deur middel van die voor-stellings gevorm moet word aangesien dit die onedele, onwaardige enfoutiewe idees moet verdryf en vervang. Die interpretasie is verder datdie assosiatiewe band tussen die verskillende voorstellings ge??ntensiveerof versterk moet word deur middel van veelvuldige herhaling. Enigeopdrag (in verband met 'n stuk skoolwerk byvoorbeeld) word gewoonlikgemik op 'n redelik presiese weergawe, indien nie 'n woordelikse her-haling nie, van dit wat geleer moet word. Leeraktiwiteite bestaan hoof-saaklik uit die inoefening deur herhaling, van sekere assosiatiewe kom-binasies wat vooraf ,gegee' is, in die skoolsituasie deur die onderwyser,wat wel in besit sal wees van ,de vollen voorraad van de nodige kennis'.Die leertrappe, volgens hierdie psigologie, is steeds: die verstrekkingvan

die voorbeeld, 'n herhaling daarvan en herhaaldelike inoefening omdit deeglik in die bewussyn te veranker. Die verwysing hier na die 19de eeuse assosiasiepsigologie en sy invloedop didaktiese teorie en praktyk is nie bloot omdat dit van geskiedkun-dige belang sou wees nie; dit is ook omdat dit, tot op die hede, steeds'n diepgaande invloed uitoefen op ons onderwys in die algemeen en dieonderwys van die Bantoe in die besonder. B. DIE ONTMOETING 7. Algemeen Opvoeding en onderwys is maar een faset van die kulturele kontak tus-sen Afrika en Europa. (Vir .Europa', lees ook: Europa in Afrika.)Herskovits â€” hy noem herdie verskynsel van kulturele kontak akkultu-rasie â€” verduidelik dit soos volg: â€žIn essence it means that whenever



??? AFL, 10 ASPECTE VAN DIE ONTMOETING ENZ. 457 peoples having different customs come together, they modify their waysby taking ofver from those with whom they newly meet. They may takeover much or little, according to the nature and intensity of the contact,or the degree to which the two cultures have elements in common, ordiffer in basic orientations. But they never take over or ignore all; somechange is inevitable." ^^ Opvoeding en onderwys is daardie aspek van die algemene proses vankulturele kontak wat hier van belang is. 'n Reeks van besondere kom-plekse motiewe is altyd verantwoordelik daarvoor dat 'n besondere ge-meenskap die opvoeding en ondenvys voorstaan wat dit wel voorstaan.Elke stam of groep het steeds daarna gestrewe om die jonger lede inhul midde tot op 'n sekere

lewenstandaard te voer. Elke gemeenskap,op watter vlak van ontwikkeling dit ook al verkeer het, was nog altydgemoeid met die voorbereiding op die sosiale rol wat die indiwidu aan-stonds in die gemeenskap sou moes vervul. Omdat opvoeding en onder-wys altijd verband hou met 'n voorbereiding vir die toekoms, is dit ookonlosmaaklik verbind met dit wat beskikbaar is aan vorige ervaring,sovvel as met gevoelens van die diepste besorgdheid oor die nasionale be-stemming. Dat dit ook steek hou vir die Bantoegemeenskap is nie altyddeur hul koloniale meesters, met hul etnotnosentriese idees van reg enverkeerd, ingesien nie. Die oortuiging van die geldigheid en draagwydtevan hierdie waarheid het relatief laat eers deurgebreek. Tempels siendit as 'n verskynsel wat verontrustend behoort te wees vir almal wat

opdie terrein van die onderwys van die Bantoe werksaam is. Hy gaanVoort: â€žWe have had the idea that we stood before them like adultsbefore the newly born. (Nederlands: â€žAls het alles tegenover het niet").In Our mission to educate and to civilize we believed that we started^ith a â€žtabula rasa", though we also believed that wc had to clear theground of some worthless notions, to lay foundations in a bare soil. Wewere quite sure that we should give short shrift tot stupid customs, vainbeliefs as being quite ridiculous and devoid to all sound sense. We thought that we had children, ,great children'. to educate and thatseemed easy enough. Then all at once we discovered that we were con-cerned with a sample of humanity, adult. aware of its own brand ofwisdom and branded by its own philosophy of life." 12

Wie 'n studie maak van inheemse Bantoe opvoeding en onderwys,sal tot die oortuiging kom dat Fr. Tempels, wat self 'n lewe in diedestydse Belgiese Kongo gesluit het, se opvatting nie anders as onder-



??? 458 P. A. DUMINY 1966 skryf kan word nie. Trouens, dit is nou duidelik dat veel misverstand enellende in verband met die onderwys van die Bantoe, met hierdie puntin verband gebring kan word. Die voortdurende kontak wat in Suid-Afrika plaasvind op die gebied van onderwys moet nie beskou word askontak tussen die .volwassene' en die .pasgeborene' nie. al sou ons inhierdie konteks wou praat van 'n dominante Westerse kuituur en 'nontvangende tradisionele kuituur. Laasgenoemde omskrywing wordaanvaar aangesien dit duidelik is dat, hoe belangrik die inagneming vandie kulturele agtergrond van die Bantoe by sy onderwys ook al is, 'nmodernisering van sy kuituur in ooreenstemming met die Westerse kul-tuurtradisie tog nie vermy kan word nie. In Afrika sal dan hoogswaar-skynlk iets nuuts tot stand

gebring word, iets eie aan Afrika; 'n mo-derne Bantoebeskawing in die ware sin van die woord. Om terug te keer tot die kulturele kontak op die gebied van veral dieonderwys. blyk dit moontlik te wees om, vir ons doel altans, drie hipo-tetiese stadia daarin te onderskei. Hierdie stadia het 'n kronologiesevolgorde maar dit beteken nie dat alle Bantoe in Suid-Afrika gelyktydigdeur hierdie stadia gegaan het of nog gaan nie. Dit beteken selfs nie datalle stadia in werklikheid oral deurgegaan is of ondervind word nie. Ditdien hoofsaaklik om die verskillende reaksies by die Bantoe, in sy situa-sie van konfrontasie met die dominante Westerse kuituur en sy ge-paardgaande onderwyssisteem, te klassifiseer. Aanvanklik is die onderwys van die Witman met groot teensin, huiwerig-heid en skeptisisme beje??n. Raum wys daarop hoe

die eerste sendelingehard probeer het, met min sukses aanvanklik, om belangstelling te pro-beer wek vir die soort onderwys wat hul kom aanbied het. â€žBribes inthe form of food, clothes, even money payments, were common; chiefsand parents had to be persuaded to accept education for their children.In those days a chief might send the most stupid children of an unimpor-tant wife for a trial period by way of experiment, and not find it worthwhile to continue it for long... Frequently (the missionaries') firstclients were victims of the disturbed tribal conditions." Uit getuienisvan verskillende ander bronne was dit duidelik dat dit 'n geweldige prysis wat hierdie bekeerlinge, wat die Blankes se eerste leerlinge was. indie vorm van isolasie van familie, stam en alles wat eie en inheems aanhulle was, moes betaal. Dit was as

gevolg van hierdie feit dat die voor-koms van die sogenaamde ,backsliding of pupils' geensins uitsonderlikwas nie.



??? AFL, 10 ASPECTE VAN DIE ONTMOETING ENZ. 459 Om te demonstreer dat hier nie bloot van 'n .historiese' fase sprake isnie en dat hierdie weerstand ten opsigte van die Witman se onderwysnog steeds in sekere kringe voortbestaan, word die ervaring van dieVenda meisie Doris Magidi, soos opgeteken in die boek Black Back-ground wat in 1964 verskyn, hier weergegee. Sy skryf oor haar eersteskooldae die volgende: â€žEk het vir Musandiwa en Luvhengo gaan s??dat ek die volgende dag sou skooltoe gaan. Musandiwa het vir haarouers gaan vertel daarvan en hulle het ingestem om haar ook te laatgaan. Maar Luvhengo se vader het geweier. ,Skool maak kinders mal'het hy ges??. .Meisies leer net daar om briewe te skryf vir seuns en danbeland hulle in die moeilikheid voor hulle getroud is.

Skoolkindersrespekteer nie hulle ouers nie." is Die tweede stadium word gekenmerk deur 'n aanname van die nuweonderwys, eers geleidelik maar spoedig oor 'n bre?? front en saam daar-niee die verontagsaming en verwerping van die tradisies en gebruikewat vir eeue in hul onderskeie stamme die maatstawwe vir die sosiaalaanvaarbare was. Dit het onder andere ook aanleiding gegee tot dieonderskeiding tussen .school people' en ,red people', kategorie?? wat deurdie Bantoe self ingevoer is. Die opgeleide Bantoe wil bomself onderskeiVan sy heidense en veral ongeskoohle stamgenote. Die Bantoe het ver-troue verloor in byna alles wat sy cie was. Die meeste skole uit hierdietydperk â€” Lewis beskryf 'n paar uitsonderings in Wes-Afrika _^as noukeurig geskoei op die model van soortgelyke skole in

Europeselande, tenvyl vooraanstaande Bantoes veral angstig was dat hulle kindersop skool 'n onderrig ontvang wat 'n presiese kopi?¨ is van dit wat in diefnoederland aangebied word. Hierdie verskynsel hang nou saam metdie oormatige selfvertroue van die vroe?? sendelinge en onderwysmense^at oortuig was daarvan dat hulle 'n meerdenvaardige kuituur verteen-woordig. en dat dit bloot 'n kwessie van tyd en geleentheid was alvorensdie volkome oorxlrag van die kuituur verseker kan word, tot die ewig-durende wins van hulle wie se voorreg dit was om di?Š onderwys te ont-vang. Bekende voorbedde wat verteenwoordigend is van hierdie fase is dieJabavu's. Soga's en andere, wat almal 'n bclangrike rol gespeel het indie onderwys van die Bantoe gedurende die eerste helfte van hierdie eeu.T^ipies van die nuwe

hoop en vertroue in die toekoms is die Bantoe-digter Jalobe se gedig .To Light':



??? 460 P. A. DUMINY 1966 â€žIn dimming darkness that enfolds the mind, As men would find new laws and truths that build, If Thou, God's Spririt, broodest on mankind, And if Thee, Omniscient One, is willed, That there be light is this darkness blind, Shall not new worlds be seen and dreams fulfilled." Die derde fase waarvan melding gemaak is, word gekenmerk deur diebesef dat, ofskoon 'n wysiging en modernisering van sy kuituur onver-mydelik is, die Bantoe tog ook 'n kuituurerfenis besit waarop hy kantrots wees. Deur 'n proses van noukeurige seleksie vorm clemente vandie tradisionele kuituur nou saam met clemente van die Westerse kui-tuur die inhoud van hul onderwys. Van hierdie fase van rekonstruksie,nou in sy aanvangstadium, het nog nie veel tereggekom nie, ofskoondaar belowendc voortekens is.

Herskovits skryf: â€žAnd in time, asAfricans began to search for and re-cxamine the valucs in thcir owncultures, their schooling enabled them to weigh the clements derivedfrom both the worlds from which they had been trained." iÂ? En Tem-pels maak die volgende betekenisvolle opmerking: â€žIf the Bantu have adefinite philosophy, a profound corpus of wisdom and an establishedcode of behaviour, we can, perhaps, find in it a real foundation onwhich the Bantu peoples will be able to build their civilization. Perhapswe may say that hitherto we have been building on sand and we cangrasp the several reasons why our educational work so far has failed toexercise as deep an influence as we wished. Possibly we shall feel regretfor all the time and valiant endeavour that have been in vain, but weshall have the joy of

cherising the hope that we have at length disco-vered the truc point of departure." iÂ? Soos reeds gemeld het hierdie derde fase nog pas 'n aanvang geneemen word dit nog met 'n mate van agterdog vanuit sekere oorde beje??n.Ons beperk ons hier tot die volgende opmerking: Hierdie benadering,veral as dit gepaard kan gaan met 'n nuwe didaktiese reori??ntasie, kandie aanvang beteken van die mees gunstige en betekenisvolle omwen-teling wat nog in Suid-Afrika, en miskien in die hele Afrika, op diegebied van onderwysvoorsiening vir die Bantoe plaasgevind het. In die diskussie wat volg, word twee van die belangrikste kenmerke vandie Bantoe se inheemse opvoeding en onderwys as voorbeelde geneemom dan kortliks te probeer aandui wat die effek van die aanslag vandie vreemde onderwys van die Witman

daarop was en nog steeds is.



??? AFL, 10 ASPECTE VAN DIE ONTMOETING ENZ. 461 Hierdie twee kenmerke is: 1. Die noue onderlinge verhouding tussen gemeenskapslewe en opvoe-ding en onderwys en 2. Die relatief groot klem op die memorisering van parate kennis. 2. Die noue onderlinge verhouding tussen gemeenskapslewe en opvoe-ding en onderwys In hul stamverband was dit die alledaagse lewe self wat verantwoordelikwas vir die verskaffing van byna die totale inhoud van opvoeding enonderwys wat die kind moes ontvang. Kinders is byna uitsluitlik in endeur verskillende werklike, konkrete situasies onderwys. Formele onder-wys (gedurende die inisiasieperiode byvoorbeeld) het eintlik 'n beperkterol gespeel en volgens Dougall 20 het dit in werklikheid net gedien as dieuitsondering om die re??l te beklemtoon â€” die re??l

naamlik dat dit steedsgegaan het om persoonlike verhoudinge met as metode wat gebruik isdie van die benutting van werklike situasies soos dit voorkom in dienormale lewe van die stam. Dit is nie gele?? om nou verder hierop uit tebrei nie. Van belang is egter dat hierdie opvoedings- en onderwyssisteem^at, gesien in die lig van die vooropgestelde doel, uitstaande suksesvol^as, tot in sy fondamente geskud is met die invoering van Westerseskoolonderwys as konkurrent. Dit is reeds gestel dat die 18de en 19de eeuse Eurojjese skool hom juisdaarin onderskei het dat dit grootliks van die alledaagse, informele lewegedistansieer is. Hierdie skool â€” wat ook die tradisionele skool ge-noem kan word â€” het 'n definitiewe kloof gehandhaaf tussen, enersyds,onopsetlike, onsistematiese leer en be??nvloeding in die

huiskring en oordie algemeen buite die skool, en andersyds die opsetlike, opvallend-onalledaagsc, skolastiese benadering wat in die skool gehandhaaf is.Hierdie kloof, nieteenstaande gedetermineerde pogings Om dit uit te^â€?^akel, skep tot vandag toe nog byna orals probleme vir die moderneskool en gemeenskap. Die eerste Westerse tipe skole vir die Bantoe hethierdie gebreke onbeskaamd geduld. Bcwnop moet onthou word dat.hoe ernstig hierdie kloof of breuk ook al tussen skool en gemeenskap'n Westerse verband was. hierdie vervreemding nooit so volledig kon^^ecs soos in die geval van die ontnuxiting tussen die Bantoe se opvoe-ding en Westerse onderwys nie. nie sonder rede dat die uitdrukkings .Bantoe-opvoeding' en .Wester-se onderwys' in die vorige sin gebruik is nie. Veral in die Engelse taal-



??? 462 P. A. DUMINY 1966 gebied word gans te min aandag bestee aan die verskille (en ooreen-komste) tussen opvoeding en onderwys. Opvoeding word aangetref inalle gemeenskappe â€” oral waar daar besorgdheid bestaan oor die voor-bereiding van die jonger lede van die familie, stam of volk vir laterevolle lidmaatskap van die groep. Aan die ander kant staan georgani-seerde, formele skoling, waar professionele onderwysers die leerlingeinlei in vaardighede soos lees en skryf en waar sistematiese oordrag vankennis in verband met die Bybel, die moedertaal en ander tale, geskiede-nis, natuurstudie ens. plaasvind, in ons dag bekend as onderwys. Omtoe te laat dat beide hierdie reekse van aktiwiteite â€” hoeveel punte vanooreenkoms daar ookal mag wees â€” sonder meer met die woord ,edu-cation'

aangedui word, skep ernstige probleme en verwarring. Dit skep nie alleen 'n ,teoretiese' probleem van begripsverwarring niemaar ook 'n aktuele praktiese probleem, soos ook deur Malinowskiaangevoel is as hy skryf: â€žThe difficulties and dangers, however, increaseimmensely when education is given by a highly differentiated, industrial-ly advanced culture, such as that of Europe, to peoples living in thesimple tribal conditions of Africa. Here schooling is mechanically thrustinto a culture where education has gone on for ages without the Institu-tion of professional schooling. Here also the rift between school andhome, between training and the influences of tribal life, must remaineven more profound. For here the schooling given is based entirely onsystems devel'oped in the Western-European civilization. Yet

schoolingof unblushingly European type which even to us has now become almostobsolete, has been pressed upon native races all the world over bymissionaries and enthusiastic educationists, by govemments and by eco-nomic enterprise." 21 Dit alles dui op die ontstaan van die mees gunstige omstandighede vir'n vervreemding tussen ,education' (opvoeding) soos die Bantoe ditgeken het en ,education' (onderwys) soos dit aangebied is in die Witmanse klaskamers. Verskeie redes kan hiervoor aangevoer word. Met verwysing na die didaktiese situasie, soos gekenmerk deur 'n drie-polige struktuur, gevorm deur die ontmoeting tussen leerling, onder-wyser en leerstof, enkele opmerkings in di?Š verband:



??? AFL, 10 ASPECTE VAN DIE ONTMOETING ENZ. 463 In moderne didaktiese literatuur word soms verwys daarna dat onsstudie-objek in die onderwyssituasie nie ,die kind' as sodanig, of as ab-strakte begrip is nie, maar wel die (lerende) kind in sy spesifieke kuituur-situasie. 22 Die ware vorming van die kind vind plaas in sy ontmoetingemet die leerstof of vormsisteme, soos dit in die kultuursituasie waarin hyfaom bevind, gekonkretiseer is. Vir die jong kind om enige plan, enigesin te beleef, veral in sy aanvangsonderwys, is dit noodsaaklik dat dieaanbieding op skool noue verband sal hou met die totale wereld vandie kind se persoonlike ervarings in die kultuursituasie waarin hy hombevind. Â? Die gedagtes, emosies, begeertes en aktiwiteite van die jong kind is ge-durig gerig op en grootliks afhanklik van sy

omgewing of .Umwelt'. Virwerklike en bestendige leer om plaas te vind is dit belangrik dat die stofin funksionele verband geleer word â€” dit is, in sinvolle situasies. Ge-beur dit nie, word leer die memorisering van parate kennis, d.w.s. kennisWat slegs vlot gereproduseer kan word maar nie kan funksioneer in 'nander verband as waarin dit opgeneem is nie. Kortliks: Onderwys wordsinvol vir die kind as dit in verband gebring word met vir hom ver-troude en bekende dinge uit sy omgewing. 'n Rekonstruksie van die heersende didaktiese situasie in die eerste skole^ir Bantoe toon aan dat die klem sterk geval het op die leerstof en in'n sekere mate op die onderwyser en die ,metodes' wat hy moes gebruik,ÂŽaar dat die leerling en sy behoeftes grootliks uit die oog verloor is.In die onderwysproses is die rol van die kind as

sodanig skaars gereken;'n waaalcring van die kind in sy spesifieke kultuursituasie was haas on-denkbaar. ^'le leerstof bestaan basies uit kennis omtrent die kultuurbesit van diebetrokke groep. Hierdie kennis word. volgens Langeveld, gerangskik insekere denksistome soos godsdiens, taal, geskiedenis, ekonomie cns. 23Een belangrike aspek van die moderne didaktiese aktiwiteit in die ver-band. is om te bepaal in watter mate hierdie denksisteme, hoewel nog ingrowwe, onafgewerkte, rudiment??re vorm, tog reeds deur die kind sygemaak is en vaagweg deur hom aangevoel word reeds voor sy for-â€?^ele onderwys 'n aanvang neem. Die moderne skool poog om so nou as"loontlik sy eie opsetlike ondenvysaktiwiteite te laat aansluit by die kindSe onopsetlike, informele leeraktiwiteite. Laasgenoemde aktiwiteite

bringdie kind op 'n spontane wyse in aanraking met die onderskeie denk-



??? 464 P. A. DUMINY 1966 sisteme wat in sy omgewing verteenwoordig word. Hierdie natuurlike,ongedwonge ervaring vorm vir die onderwyser die uitgangspunt vir syhulp aan die kind om dieper deur te dring ten einde die denksistememeer volledig te bemeester, en om daarop voort te bou in sy aanbiedingvan nuwe kennisgebiede â€” een van die vername take van die skool. Die leerstof wat aangebied is in die eerste skole vir Bantoe was bynauitsluitlik gebaseer op Wes-Europese kultuurinhoud en denksisteme. Dieleerling se voorskoolse ervarings sowel as sy ervarings buite die skool virnegentien uur per dag, is in die klaskamer summier buite rekening ge-laat. Onderwys het hoofsaaklik gehandel oor verafgele?? en onbekendedinge terwyl die basiese boumateriaal in die onderwysproses, dit wat diekind in sy eie

omgewing ervaar en die dinge wat hom van sy prilstejeug af omring het, selde die moite van noem werd geag is binnedie mure van die klaskamer. Hierdie verskynsel, tesame met die tra-disionele visie dat in die keuse van leerstof die eiese en behoeftes vandie w??reld van die volwassene die deurslag moet gee, het uitgeloop opdie byna volledige splitsing tussen die Bantoekind se lewe in die ge-meenskap en die onderwys wat hy op skool ontvang het. Soos dit byna orals in Afrika Suid van die Sahara die geval is, wasChristelike sendelinge die eerste Westerse onderwysers van die Bantoevan Suid-Afrika. Vanselfsprekend was hul eerste en vernaamste doel dieonderrig in die Christelike leer. Lees, skryf en basiese rekenkunde wasessensie??l, ook met die oog op die opleiding van inheemse geestelikes.Van die begin

af was daar 'n behoefte aan 'n sekere mate van algemeenvormende onderwys met die klem swaar op die liter??re aspek. VolgensWilson: â€žThe three R's became the paramount pre-occupation of thenineteenth Century schools in Africa and to this day claim the mainattention. This left a bookish imprint on the whole curriculum. Secon-dary schools of the English grammar-school style soon followed elemen-tary education into Africa." Later, met die invoering van staatsteun,kom daar ook min verandering in die toestand: â€žIt is worth noting thatthe government backing of mission education, late though it was. hadthe effect of confirming and perpetuating the curriculum in its bookishconccntration on the three R's..." Belangrik is, wat die leerplanbetref, dat dit sterk in die rigting van 'n liter??re, on-praktiese inhoudgeneig

het, met die hoofklem op 'n bocke-onderwys; 'n toestand watsteeds 'n vervreemding en 'n distansie tussen lewe en onderwys be-klemtoon het. â™?



??? AFL, 10 ASPECTE VAN DIE ONTMOETING ENZ. 465 Die rol van die onderwyser in die eerste skole vir Bantoe en in die skolewat later daardie tradisie sou navolg, moet ook gesien word teen dieagtergrond van die destyds heersende Europese onderwystradisie. Die.onderwyser-opvoeder' van die moderne skool was toe nog die .onder-wyser-masjien' van die 18de en 19de eeue. So afgebaken, gereglementeeren formeel was die tegniese prosedures en metodes wat in die klaskamergevolg moes word, dat die persoonlikheid van die onderwyser vanselfop die agtergrond gedwing is. Op die westers-geori??nteerde leerstof,vreemd soos dit die Bantoekind aangedoen het, het die volle klem geval. Die onderwyser was basies daarin ge??nteresseerd dat die leerstof gekenmoes word. dit is, gememoriseer moet

wees, paraat gehou moes 'wordvir reproduksiedoeleindes. Waar die onderwys aan die Bantoe gewoonlikin 'n taal wat vir die kind vreemd is moes geskied, was 'n woordeliksereproduksie van die leerstof soos deur die onderwyser aangebied, steedsdie weg van die minste weerstand. Indien die moontlikheid nou nagegaan word of die posisie van die onder-wyser in hierdie .tradisionele' didaktiese situasie aanleiding gegee hettot 'n vervreemding tussen lewe en onderwys, kan aangeneem word dathierdie onderwysers oor die algemeen nie veel werklike insig kon 'h?? ingedragsverskynsels soos luiheid, domheid, gebrek aan belangstelling, on-oplettendheid en gebrek aan konsentrasie by die kinders in hul sorgnie â€” veral waar genoemde verskynsels, soos gemanifesteer in die kul-tuuropset van die Bantoe, as

sodanig ge??nterpreteer moet word. Die Bantoe-onderwyser, alhoewel hy sy leerlinge waarskynlik intu??tiefbeter kan peil, skep 'n ander probleem. Aangesien hy sy skoling ont-vang het in die soort inrigtings waarna hier konstant verwys is â€” inrig-tings waar meganisasie aan die orde van die dag was â€” gebeur dit somshy self skuidig is aan die roetine-tipc onderwys wat ons hierin gedagtehet. Vir 'n sekond??re-skool onderwyser, byvoorbceld, sal dit beteken diehantering van moeilike leerstof, bestaande uit denksisteme wat oor-spronklik ontwikkel is in 'n kultuursituasie vreemd, of relatief vreemd,?¤an onderwser en kind. Dit kan gebrekkige insig tot gevolg he en lei totonsekerheid aan die kant van die onderwyser. Meganiese onderwys enpresiese herhaling jaar vir jaar van sekere geykte stappe volg danWna

outomaties, veral wanneer onderwysers noodgedwonge vakke moetdoseer waarvoor hul nie opgelei is nie, soos dit dikwels die geval was ensteeds is by die onderwys hier ter sprake.



??? 466 P. A. DUMINY 1966 In di?Š geval is die hulp en bystand wat die onderwyser sy leerlinge kanaanbied, beperk. Daar is aanduidings dat dit 'n situasie is wat vandagnog vry algemeen voorkom. Dit blyk ook uit 'n ondersoek wat deur onsin Oos-Kaapland uitgevoer is met Transkeise en Ciskeise sekond??re(middelbare) leerlinge. Die leerlinge moes die onderwyser (hierdie .on-derwyser' staan in Nederland bekend as .leraar') beskryf waarvan hul diemeeste gehou het (aangedui as .Onderwyser A') sowel as die onderwyserwaarvan hul die minste gehou het (.Onderwyser B'). Die ondersoek iselders volledig beskryf 26 en slegs enkele uittreksels uit protokol-opstelleword hier ter demonstrasie aangehaal. 'n Meisie van 17 jaar. in standerdX â€” die finale jaar voor toelating tot die Universiteit â€” beskryf

haar.Onderwyser B' soos volg: â€žEk het van hom die minste gehou as gevolg van die wyse waarop hy klas gegeehet. Hy het bloot 'n boek geneem en daaruit begin lees sonder enige verduide-likings. Vra ons vrae, het hy nie die antwoorde geken nie. Soms moes ons self'n hoofstuk lees wat vir ons moedlik was om te verstaan. Woorde wat vir onsonbekend is moes deur onsself in die woordeboek nageslaan word. Ons wasdwars deur die leerplan voor die end van die jaar, sonder om maar ?¨?¨n hoofstukdaarvan te verstaan." 'n Ander sewentienjarige meisie, ook in standerd X, waardeer haar .On-denvyser A' juis omdat hy in staat is en bereid is om te help en helderte verduidelik: â€žSommige vakke moet baie deeglik verduidelik word omdat hulle moeilik is omte verstaan. Ek hou van .Onderwyser A' omdat hy die

lesse verduidelik het...Die hoofsaak is dat die onderwyser in staat moet wees om enigiets in die boekte verduidelik vir die leerlinge wat dalk nie mag verstaan nie." En 'n seun van negentien in standerd X waardeer sy onderwyser omdat: â€žHy in staat is om alles haarfyn te verduidelik. Hy doen nie die werk grof enonafgewerk nie. Hy gaan altyd in op besonderhede, ook wat die geringste onder-deel betref. Hy gee eenvoudige en logiese voorbedde en verhelder die vak sodat selfs sonder om dit te bestudeer, jy in staat is om enige vraag te beantwoordwat daaroor gevra kan word." Dit is insiggewend om in verband met die laaste gedeelte van die vorigeaanhaling op te merk hoedat leer en die versameling van kennis en insigsteeds gesien word teen die agtergrond van die nioontlike vrae (toetse,eksamens) wat daaroor

gevra kan word en die kanse van die leerling omkorrekte antwoorde daarop te kan verskaf.



??? AFL, 10 ASPECTE VAN DIE ONTMOETING ENZ. 467 Die enkele aanhalings uit protokolopstelle dien om aan te dui hoe Ban-toe Sekond??re Skoolleerlinge veral daarop gesteld is dat hul onderwysersvakkundige leiding moet kan gee en veral deeglik moet kan verduide-Hk. Dit wek origens geen verwondering nie, gesien in die lig van die feitdat leerlinge so dikwels gekonfronteer word met leerstof wat min of geenplek het in hul eie kultuuragtergrond nie. Gevolglik word deeglike, sim-patieke en kundige leiding in en verduideliking van die leerstof besonderhoog waardeer. 'n Verdere gevolg van die onsekerheid wat by 'n ondenvyser kan heersas hy sy vak nie ten volle beheers nie, is dat hy 'n gebrek aan ve^trouein sy eie moontlikhede as ondenvyser begin toon en al meer die werklikedidaktiese ontmoeting met

sy leerlinge begin vermy. Hiervan was daarook ruim aanduidings in ons protokolopstelle. 'n Seun van twintig jaarskryf: "Ondervv-yser B kom net in die klaskamer in en beveel die leerlinge om vanbladsy soveel tot bladsy soveel te lees. Hy is gladnie daarin ge??nteresseerd ofhuUe volg wat in die boek staan nie. As jy durf 'n vraag stel, soek jy na oorlogsn sy antwoord is dat jy jou handboek en jou woordeboek tot jou beskikkinghet en dat jy nie "n gek van hom moet kom maak deur jou vraestellery nie." Ook die oormatige klem op die gebruik van 'n klashandboek hang hier-fiiee saam. 'n Leerling van 22 jaar skryf soos volg: >â€?â€? â€? â€? daarna beveel ihy ons om ons handboeke oop te maak en hy lees daaruitasof dit 'n gewone biblioteckbock is. Hy lees dwars deur die periode en gewoon-'ik word party leerlinge

vaak en val aan die slaap. Dan s?? hy ons moet huistoegaan en ons eie aantekcninge gaan maak. As mens enigiets vra, s?? hy bloot:â€?Raadpleeg julle woordeboeke en gebruik jul verstand'. Hy lees dwars deur diehandboek en lei dan daarvan af dat ons die leerplan deurgevverk het... wat"ie so is nie". "n seun van negentien skryf:'.Wat hy doen is, hy beveel ons om ons boeke op 'n sekere bladsy oop te maaken vra een van ons om te lees. As die betrokke stuk klaar gelees is stap hy uitklaskamer." Onderwyser A' word weer vir die volgende rede waardeer:"â– ^s hy klasgee lees ihy selde uit die handboek, wat 'n aanduiding is dat hy weetdaarvan hy praat en dat die vak vir hom kinderspeletjies is." Wil byna voorkom alsof dieselfde onderwysers telkens beskryf word,"'aar die aangehaalde protokolopstelle is in alle

gevalle uit verskillende^â– ^ole afkomstig.



??? 468 P. A. DUMINY 1966 Verder is dit 'n kenmerk van die ondenvyser wat weens 'n gebrek aanvoldoende insig in die logiese strukturering van sy vak onseker voel,dat hy ongraag vrae beantwoord in die klas en vrye diskussie oor diewerk ontmoedig. Hierdie klaskamersituasie word deur Butler soos volggetipeer: â€žLearners are not, as a rule, given the opportunity to do thingsfor themselves. They are told, or made to fed, that their opinions areworthless; that they should follow, not lead; listen and remember, notwork things out for themselves." 27 Daar is sterk protes by ons proefgroep van Bantoe-leerlinge teen dieondenvyser wat nie bereid is om vrae te beantwoord of bespreking toete laat nie: â€ž... wanneer hy besig is die klas en jy vra'n vraag oor iets wat jy nie ver-staan nie, klap en skop hy jou en s?? dat jy

nie geluister het terwyl hy besig wasmet die les nie. Hy gee geen agtergrond nie. Hy s?? net dat jy die ding behoortte ken." â€žAs jy nie verstaan het nie het hy net ges?? jy moet van jou maats vra om virjou te verduidelik. Hy het niemand toegelaat om vrae te stel oor sy eie vak nie." En waardering vir die onderwyser wat wel vrae en diskussie toelaat: â€žSy het nooit kwaad geword as leerlinge vrae stel oor sekere dingo wat hul nieverstaan nie... Selfs al vra jy dieselfde vraag twee keer, het sy nog nie kwaadgeword nie." Ondenvys .Education') was, en is steeds, vir menige Bantoe-onder-wyser iets wat hoofsaaklik opgesluit l?? in die bladsye van boeke; iets watin elk geval totaal verskil van die onskoolse, onakademiese wereld vansy leerlinge. So is dit byvoorbeeld baie moeilik om menige laerskoolonderwyseres van

die noodsaak te oortuig dat haar onderrig in reken-kundige bewerkings ontwikkel moet word vanuit die numeriese pro-bleme wat eie is aan die kind se kuituuragtergrond. 2Â? Onderwys wordbeskou as 'n soort kunsgreep wat net aangeleer kan word binne die niurevan 'n klaskamer, iets wat in verband staan met die verafgele?? en dievreemde, byna met die magiese. Dit dui alles op 'n didaktiese situasie wat nie anders kan as om 'ndistansie, 'n vervreemding tussen lewe en onderwys te begunstig nie. Onsopmerkings so ver word nie as 'n kritiek bedoel of 'n verwerping vandie wyse waarop Westerse onderwys by die Bantoe ingevoer, of nan



??? AFL, 10 ASPECTE VAN DIE ONTMOETING ENZ. 469 hom voorgestel is nie. Dit is bloot 'n beskrywing van 'n feitelike situasieen 'n poging om die oorsake wat daartoe aanleiding gegee het, te ont-rafel. Inteendeel, vir sover ons beskrywing tog na 'n kritiek mag lyk,wil ons met Wilson 29 saamstem dat kritiek op die wyse waarop Wester-se onderwys in Afrika ingevoer is, gebaseer is op ,the wisdom of hind-sight'. Dit is moeilik om te begryp hoe hierdie Afrika-gemeenskappe inhul heel eerste kontak met die Weste anders 'n begin sou kon maak metdie opbou van 'n ekonomiese en administratiewe basis, afgesien nog vandie verspreiding van die Christelike leer, as die klem nie so sterk opdie liter??re, ,boekagtige' onderwystradisie laat val is nie. 3. Die klem op die memorisering van parate kennisVerskeie

ondersoekers het reeds gewys op die klem wat in die tradisio-nele Bantoegemeenskap op die memorisering van parate kennis gevalhet. 30 Aan die begin van hierdie artikel is ook daarop gevk^ys dat Europeseonderwys ten tyde van sy oorplanting na die Afrikaanse kontinent Suidvan die Sahara geensins vry was van formalisme en die starre gebruikVan le?? formules en verbalismes nie. Geheuewerk is sentraal gestel. Leerhet beteken die aanbring van korrekte assosiasies en die ideaal was diesnelle en foutlose reproduksie van die geleerde stof. Die gevolg van die ontmoeting tussen Afrika en Europa in di?Š verband's dat die klem nog sterker gaan val het op die memorisering van paratekennis â€” sterker as wat dit by enige van die twee opvoedkundige tra-disies die geval was. Enkele belangrike punte moet in

di?Š verband be-â€?^'emtoon word: ?¤) Daar is gedurende die eerste jare van onderwys-oorplanting op Afri-l^aanse bodem weinig gedoen om die oormatige klem op 'n liter??reonderwys en die daarmee saamhangende nadruk op die memorisering^i^n parate kennis, in Bantoc-skole te bekamp. Dit was in belang van^'e Westerse heersers om op te lei vir die besetting van mindere admi- "'stratiewe poste. Dit is persone: .....whose task tended to bc routine repetitive and the memory and imitative faculty were not unsui-'able tosuch work." Â?i Veral in Suid-Afrika met sy relatief groot Blankegeniecnskap was hierdie vakatures seifs minder as in die res van Afrikaen vir gou was die ondcrwysniasjien bcsig om maar voort te draai ennense voor te berei vir poste wat nie bestaan het nie.



??? 470 P. A. DUMINY 1966 b) Selfs al sou die doel van die begin af gewees het om die oordrewenadruk op parate kennis in die skole uit te skakel, sou daar nog onoor-komdike probleme in die weg wees. Dikwels moes onderwysers hulonderwystaak verrig met min of geen onderwysopleiding nie, wat meesalgepaard gegaan het met min of geen insig in die sosiale en kultureleagtergronde van die lande van herkoms van die inkomende Westerseonderwys. Die gevolg was dat die Bantoe-onderwysers gedoen het watenige ander groep onderwysers onder dieselfde omstandighede sou doenâ€” hulle het teruggeval op roetine- en sleuronderwys wat gepaard gegaanhet met 'n ho?? premie op die presiese reproduksie van parate kennis. c) Die voortsetting van hierdie .tradisie' onder bespreking is in dielaaste jare uit 'n

nuwe oord gestimuleer. Dit betref hier die resente ge-weldig snelle toename van leerlinggetalle. In die Republiek van Suid-Afrika was die totale aantal Bantoe prim??re skool-leerlinge in 1955,970.239. In 1963 was dit 1.770.371. Vir dieselfde periode was die toe-name in die sekond??re skole van 34.983 na 53.444. 33 Al sou die posisiein Suid-Afrika ten opsigte van personeelbesetting beter wees as in diemeeste ander Afrika-lande, 34 is dit tog so dat die onderwysopleidingnie kan tred hou met die verbasend snelle uitbreiding (soms om poli-tieke en prestige redes) wat op di?Š terrein plaasvind nie. Dit het totgevolg dat skole vir 'n groot gedeelte beman word deur onopgeleide, ofsoos dit veelal in Suid-Afrika die geval is, nie voldoende opgeleide, per-soneel. Dit verskuif, soos reeds betoog is, noodwendig weer die klem

nametodes wat die memorisering van parate kennis begunstig. d) Die rede wat egter die mees deurslaggewende sou wees vir die opbouen instandhouding van die memoriseer-tradisie is die diskontinu??teit, dieafstand tussen die skool enersyds en die kind se sosiale en kulturele leef-w??reld andersyds. Herskovits skryf hieroor: â€žThis, perhaps more thananything eise, accounted for the stress on rote memory which came tocharacterize the schooling of Africans, and which gave rise to the chargethat Africans were unable to do creative and critical thinking. In termsof the transfer of culture, however, it is self-evident that the sohoolingof Africans under these conditions could be no more than exerci.se atmemorising facts." 34" Waar hierdie diskontinu??teit tussen die skool en die kind se sosialeen kulturele wereld

voorkom, ontvang die kind sy onderwys in 'n .skool-situasie waarvoor hy geen plek vind in sy ,ander' wereld van nie-



??? AFL, 10 ASPECTE VAN DIE ONTMOETING ENZ. 471 skoolse ervarings nie. Skoolonderwys en die lewe daarbuite bly apart,en geskei in waterdigte kompartemente. As die ontmoeting tussen leer-ling en leerstof dan nog bewerkstellig moet word deur 'n onderwyserwat nie in staat is tot, of belangstel in 'n opheffing van hierdie diskon-tinu??teit nie, is die onomwonde memorisering van parate kennis onver-mydelik. Die kind mis dan die intrinsieke, wesentlike, intellektuele kon-trole oor die nuwe kennis en ondervind probleme met die assimilasiedaarvan as deel van die strukturele eenheid of kognitiewe struktuur watreeds sy eie is en opgebou is op grond van ervaring opgedoen in sy. leef-w??reld. 'n Belangrike gevolg hiervan is die sterk neiging om stellings op gesagte aanvaar sonder om self krities en onder eie

verantwoordelikheiddaaroor na te dink. Die woord van die onderwyser sowel as di?Š van diehandboek word sonder meer as gesaghebbend aanvaar. Boek-geleerd-heid en die versameling en opberging van veel feitekennis en infor-masie, ongeag insig in samehang, word sentraal gestel. Ekere wys daarophoe di?Š gedagte selfs in die inheemse Nigeriese tale vasgel?? is. ..In the vernacular language of Nigeria the words for education conveyan entirely misleading idea of what education is. The word for educa-t'on in any of the.se languages connotes booklearning or knowledge. In??bibio for example, 'education' is rendered udi??n??-nwed, which means'the knowing of book'. In lbo it is rendered emo-ekwokwo, which maybe translated 'book-learning'. " ^^ Tog is dit interessant om op te merk dat die leeriinge van die

proefgroep'n ons ondersoek waarna reeds verwys is, deurgaans blyke gee van 'n^ef dat dit onwenslik is om grootliks of uitsluitlik staat te maak op diememorisering van parate kennis en slaafse woordelikse herhaling uithandboeke. Die feit dat soveel leeriinge die onderwyser waardeer wathom in sy metotles van onderwys nie hieraan skuldig maak nie, is 'naanduiding dat laa.sgenoemdc onderwy.ser waanskynlik nog eerder dieuitsondering as die re??l verteenwoord ig. ^ergelyk die enkele uittreksels uit protokolopstelle: "Ek het van .Onderwyser A' in my sekond??re skool gehou omdat hy nie van ons^erw'ag het om ons werk te memoriseer nie, maar met begrip (understanding) te'Â?er. Hy het ons, bchalwe natuurlik as ons gedigte moes leer, aangemoedig om""s eie woorde te gebruik en veral <e sorg dat ons hom

nie slaafs navolg nie." "Hierdie onderwyser wou nie h?? ons moet ,blok' (cram) nie maar hy wou



??? 472 P. A. DUMINY 1966 h?? ons moet studeer sonder die doel om die werk te memoriseer. Hy het onsaangemoedig om diep te dink en te redeneer." ,,Wat ek van hom gehou het is dat hy nooit onvoorbereid klas toe gekom hetnie. Hy het ons nooit gedwing om te memoriseer wat in die boek is nie en ooknooit verwag dat ons sy vrae moet beantwoord presies soos die besondere ant-woord in die boek voorkom nie." En nog 'n laaste merkwaardige aanhaling: â€žAs hy 'n probleem doen (hy het Wiskunde doseer) skryf hy dit op die bordneer sonder om te praat en beveel ons daarna om dit af te skryf en te leer." N??rens, in enige van die protokolopstelle kla leerlinge dat te min tyd engeleentheid gegun word om sekere dele van die werk te memoriseer nie. Verskeie ondersoekers het reeds daarop gewys dat Bantoe-

leerlinge teveel op hul geheue staatmaak, dat hul 'n geneigdheid en voorliefde toonvir die memorisering van boeke-kennis maar dat hul geen raad weet asdie toepassing van die kennis op aanverwante terreine aan die ordekom nie. Dit is 'n veralgemening waarin daar tot op 'n sekere hoogte,as veralgemening, waarheid steek. Dit moet net nie so ge??nterpreteerword asof dit sou dui op 'n biologiese begrensing van die moontlikhedevan die Bantoe-leerling as sodanig nie, aangesien enige ander groep leer-linge behorende tot 'n verskillende kultuurgrocp, onder dergclykc om-standighede, waarskynlik net so sou reageer, ^r. Betreffende Afrika Suidvan die Sahara het sekere omstandighede in die verlede meegewerk, isdit steeds besig om mee te werk en sal dit waarskynlik nog vir 'n ge-ruime tyd meewerk ten einde die

tradisionele opvatting te laat voort-duur dat leer grootliks sentreer om geheue-inspanning en neerkom op dieopeenhoping van brokke kennis van ,weetjies', ongeag aanwendings-moontlikhede. Van die allergrootste belang is egter dat dit nie hier gaan om 'n metodevan leer wat 'n soort inheemse, ingeskape, spontane Iccrmetode vir dieinheemse inwoners van Afrika is nie; 'n wyse van leer wat .natuurlik'kom by di?¨ mense en dus ook goed genoeg is vir Afrika. Dit is waardat die memorisering van parate kennis in hul inheemse opvcxxling enonderwys soms 'n besonder prominente rol gespeel het, maar dit was, enis, eweneens waar dat dit ook 'n vername onderdeel van byvoorbeelddie Westerse onderwystradisie vorm. Daarom kan Nieuwenhuis skryf:..Soms krijgt men de indruk dat deze houding tot de erfsubstantie

vanhet Nederlandse volk, of van de mensheid in haar geheel is gaan horen.



??? AFL, 10 ASPECTE VAN DIE ONTMOETING ENZ. 473 want niets is gemakkelijker dan een willekeurige klasse .. tot deze hou-ding te brengen, terwijl pogingen de leerling te brengen tot een actief,zelf veroveren van de leerstof op allerlei moeilikheden stuiten." sr Bydie Bantoe, soos by ander ontwikkelende nie-tegnologiese gemeen-skappe, is, om redes wat reeds aangestip is, sedert die invoering vanWesterse onderwys, genoemde leermetodes sterk begunstig.Die Bantoe slaan vandag nog 'n redelik power figuur op onderwys-gebied. Die aanhaling van enkele statistiese gegewens sal di?Š beweringstaaf: Uit 'n totale Bantoebevolking van 11.648.000 was daar in 1963,1.770.371 of 15.20% op skool. Dit is 'n prysenswaardige toestand envergelyk gunstig met di?Š in alle ander state in Afrika. 38 Heelwat

mindergunstig is egter die feit dat uit die totaal van 1.770.371 skoolkindersdaar maar 10.413 in St. VIII (die derde leerjaar van die sekond??reskool) en slegs 1.040 in St. X was. In daardie jaar was 301 voltydseeerstejaarstudente aan die drie Universiteitskolleges vir Bantoe inge-skryf. 3!) ?Šrens langs die pad sak die honderdduisende uit. 'n Netwerk van faktore, die vernaamste waarna reeds verwys is, speel'n rol hier mee. Dat sal veel inspanning en heelwat tyd verg ten eindedie vernaamste van die ongunstige invloede wat voortgespruit het uithierdie aspek van die ontmoeting tussen Bantoe en Westerling, die hoofte bied. Hierdie invloede km egter bekamp word, en niks is meer bemoe-digend as dit nie, wanneer in aanmerking geneem word die toenemendeverantwoordelikheid wat die Bantoe moet aanvaar en

funksies wat indie toekoms in hul eie samelewing vervul sal moet word. Die suksesmet hierdie pogings sal saamhang met faktore soos die beskikbare finan-cies, kundigheid waarmee in die toekoms leiding op Bantoe-onderwys-gebied gegee kan word en die mate waarin die ouer-publiek oortuig kan^ord dat pedagogiese, en nie byvoorbceld suiwer ekonomiese of poli-tieke beginsels nie, die deurslag moet gee. bibliografie cn aantekeningen " PRINS, F. w.: Opvoedkundige Voordragte in Verhand met Onderwysver-^ii^'lnfy, Pretoria, 1959, 1. * Kgware, w. m.: In Scarch of an Educational System, Pietersburg, 1961, 4.^ PRINS.' a.w., 2. ^ ^VATERINK, j.: Inleiding tot de Theoretiese Paedagogiek, Deel II, Vierde Kampen, 809.'' Aangehaal deur Waterink, a.w., 809.



??? 474 P. A. DUMINY 1966 6 curtis, s. j. en boultwood, m. e. a.: A Short History of EducationalIdeas, Londen, 1963 (3), 232 e.v. 7 siEN LANGEVELD, m. j.: Inleiding tot de Studie der Paedagogische Psycho-logie ..., Groningen, 1957 (6), 16. 8 CURTIS en BOULTWOOD, 367. 9 Ibid., 407. 10 DUMINY, p. A.: The Desirability of Renewed Didactical Reflection, FortHare Papers, 1963, 4â€”5. 11 HERSKOVITS, M. j.: The Human Factor in Changing Africa, Londen,1963, 6. 12 tempels, p.: Bantu Philosophy, Paris, 1952, 110-111. 13 Vergelyk duminy, p. a..- African Pupils and their Teachers, Associate-ship Report, Universiteit van Londen, 1966, Hoofstuk L 1-69 en die lite-ratuur waarna daar verwys word. Trouens hierdie artikel is 'n weergawe,in enigsins gewysigde vorm, van Hoofdstuk II van dieselfde,

ongepubliseerdestuk. 14 RAUM, O. F.: The Demand for and Support of Education in African Tri-bal Society, 1965 Yearbook of Education, 540. blacking, john.- Black Backruond, The Childhood of a South AfricanGirl, New York, 1964, 87. (Vertaling van my). LEWIS, L. ].: Educational Policy and Practice in British Tropical Areas,Londen, 1954, 60-61. 17 JALOBE, j. j. R.: Poems of an African, Lovedale, 1946, 1. 15 HERSKOVITS, 223.1Â? TEMPELS, 111. 20 dougall, In, Africa, 1938, 322. 21 MALINOWSKI, B.: Native Education and Culture Contact. In: InternationalReview of Missions, Vol. 25, 1936, 481. 22 van gelder, l.: Vernieuwing van het Basisonderws, Groningen, 1958,58. 23 langeveld, m. j.: Algemene en Speciale Didactiek..., PaedagogischeStudi??n. Nr. 7-8, Augustus 1959. 24 wilson, john: Education and

Changing IVest African Culture, NeWYork, 1963, 23. 25 Ibid., 25. 20 sien duminy: African Pupils and their Teachers. Die oorspronklike Pro-tokolle is in Engels maar is deur ons vry vertaal.27 butler, 119. 2s Vergelyk byvoorbeeld raum, o. f.: Arithmetic in Africa, Londen.2!) wilson, Ibid., 25. 30 In verband met die Xhosa sien byvoorbeeld: sooa, j. h.: The Ama-Xosa:Life and Customs, Lovedale, 1931, 88. 31 WILSON, 27. 32 WILSON, 29. 33 sien horrell, m.: A Decade of Bantu Education, Johannesburg, 1964. 70-71 sowel as 1963 Jaarverslag van die Departement van Bant??e-Onder-wys. 34 Vergelyk hier wilson, 28.



??? AFL, 10 ASPECTE VAN DIE ONTMOETING ENZ. 475 34" herskovits, 223. 35 ekere, c. a.: Education in Nigeria, M.A.-Thesis, Londen, '45, 116. 36 Vergelyk duminy, p. a.: Die Invloed van Ras op Begaafdheid, Paedago-gische Studi??n, XXXVII, 1960. nieuwenhuis, h.; Grondslagen en Grondbegrippen van Vernieuwing...,1964 (3), 114. 38 In 1965 was 83 % Bantoe-kinders tussen die ouderdomme van 7 en 14jaar op skool. Vergelykende gegewens vir elders in Afrika is: Ghana: 29 %;Ethiopi??: 18 %; Kenia: 49 %; Liberi??: 17 % en Nigeri??: 34 %. Hoofarti-kel. Die Vaderland, 12 Okt. 1965). 39 1963 Jaarverslag, Departement van Bantoe-Onderwys.



??? 476 1966 Council for Cultural Cooperation, School Systems, a guide, Council ofEurope, Strasbourg 1965, 350 p. Dit is een gids van de Europese schoolstelsels, omvattende de leden van deCouncil for Cultural Cooperation plus Finland. Elk van de 18 hoofd-stukken geeft een korte beschrijving van het schoolstelsel in een van dezelanden, vergezeld van diagrammen en statistieken. De schoolsoorten zijner terecht in de nationale terminologie vermeld met een interpretatie inhet Engels. Dezelfde uitgave bestaat in 't Frans. Een bijzonder nuttig werk.Alleen: in World Survey of Education van de Unesco vindt men soort-gelijke gegevens. Ze zijn niet zo up to date als in dit werk. Ik maak mij ech-ter zorgen over het gebrek aan samenwerking tussen de verschillendeinternationale lichamen. ph. j. i. p. w. MUSGRAVE, The

sociology of education. Methuen and Co., 11 New Fet-ter Lane, London E.C.4, 1965, 278 p. Dit is een leerboek. Het didaktische doel heeft er zijn stempel op gezet.Het werk begeeft zich niet in speculaties. Het vermijdt waardeoordelenvoorzover zulks mogelijk is. Het laat doeleinden onbesproken. Het do-ceert de theorie, zoals zij er vandaag uitziet, en de feiten, die door onder-zoek naar voren zijn gebracht. Daarbij richt het zich tot Engelse lezers,die in de eerste plaats ge??nteresseerd zijn in hun eigen schoolwezen. Ik heb voor dit werkstuk grote bewondering. Het is helder, volstrektordelijk, zo boeiend als een leerboek kan zijn cn het verstrekt een grotehoeveelheid nuttige informatie. Een voorbeeld van de gevolgde werkwijze ontleen ik aan het eerste hoofd-stuk, waar het onderwijs in zijn maatschappelijk kader wordt

geplaatst.Hier worden behandeld: het gezin, de sociale klasse cn de volkshuishouding.De auteur, doet dit zo dat hij eerst de algemene sociologie van deze begrip-pen geeft en telkens nadat dit is geschied het verband van deze institutcsmet het onderwijs uitwerkt. Het tweede hoofdstuk bespreekt vier functiesvan het onderwijs: overdracht van traditie ener- cn bevordering van ver-nieuwing anderzijds, de politieke functie, de sclecticfunctic en dc eco-nomische functie. Het derde en laatste hoofdstuk is aan het beroep vanonderwijzer en leraar gewijd. Slechts een enkele maal faalt de auteur. Hijheeft reeds moeite met het begrip social class, ook al omdat zijn begrip-pen-stelsel hem geen gelegenheid biedt tot het onderscheiden tussen klas-sen en standen. In dc paragraaf. Social class and education gebruikt hijdaarna

bekende termen als upper middle class, lower middle class cn lowerworkingclass, die evenwel niet eerder zijn ge??ntroduceerd. Dat is in de zorg-vuldigheid, die het boek overigens siert, niet passend. De uitvoerig bespro-ken vraag of teaching een profession is behoort thuis in de Engelse cultuuren denkwijze, waar het begrip profession veel gewicht in de schaal legt-



??? AFL. 10 BOEKBEOORDELINGEN 477 De discussie is voor de niet-Engelse lezer minder relevant. Dit is een uit-zondering op mijn algemeen oordeel dat het boek ook in ons land met vruchtbij de opleiding zal kunnen worden gebruikt. Voor voortgezette studiezijn er bij elk onderdeel beknopte litteratuuropgaven. Een bruikbaar regis-ter besluit het boek. ph. j. i. w. hornstein, Vom â€žJungen Herrn" zum â€žHoffnungsvollen J??ngling".Quelle U. Meyer, Heidelberg, 1965. Dit boek behandelt de geschiedenis van de â€žgalant homme", die een ver-standig en rechtschapen burger wordt. Hornstein baseert zijn studie vrijwel uitsluitend op 18e eeuwse literairebronnen. Zo ontstaat uiteraard een bepaald, wil men eenzijdig, portret vaneen deel van de jeugd: de â€žliteraire". Daarvan is hij zich wel bewust, n^aarhij houdt

het niet steeds genoeg in het oog, want kennelijk gaat zijn liefdenaar andere jeugd (de pi??tistische, de jeugd uit het ambacht b.v.) niet ofminder uit. Dit zou niet erg zijn als het zijn waardering niet be??nvloedde.Zo kan hij komen tot de stelling, dat bij de adel van een eigenlijk jeugd-leven meer terecht komt dan bij de gilden, daar is alles meer traditioneel,tninder individueel en krijgt de jeugd ook minder kans zich te ontplooien.Dit kan alleen zeggen wie voor het bewegelijke adelsideaal opteert. Evenals Muchow schijnt Hornstein juist die jeugd belangrijk te vinden,die uit het oude cultuurpatroon valt en een nieuwe cultuur inluidt. Waarom^lan echter de vaganten niet besproken? Hij spreekt met opzet ook nietover de jeugd in de realiteit, maar alleen over de idealen en de Leitbilder,^eet men dit alles, dan kan men aan

dit bock veel hebben, als men zichtenminste voor de Duitse jeugd interesseert. Of het met de Franse en deEngelse ook zo was, blijft in het midden. Was de Duitse jeugd in de 18eeeuw typerend voor â€žde" jeugd? Hornstein schijnt dit te veronderstellen.Erg waarschijnlijk lijkt me dit niet, al moet erkend, dat voldoende Franseen Engelse gegevens ontbreken. Ook ten opzichte van de Nederlandse jeugdâ€?^'opt zijn portret niet: zeker de â€žJunge Herr", maar ook de verstandigeen rechtschapen burger is hier anders. I^eze critische opmerkingen mogen er niet toe leiden, dit boek te ver-"'erpen als onbelangrijk, onnauwkeurig of te eenzijdig. Ook al roept het^ele vragen op, het behoort met de boeken van Muchow tot een geringaantal werken, dat zich met het boeiende onderwerp van de geschiedenis^an de jeugd

bezig houdt en het doet dit op verantwoorde wijze. n. f. noordam



??? 478 1966 Ingaande 1 juli 1966 is Dr. G. Th. M. Verhaak, leraar Nederlands en onder-directeur van het Van der Puttlyceum te Eindhoven, benoemd tot gewoon hoog-leraar in de faculteit der sociale wetenschappen te Nijmegen. In de subfaculteitder opvoedkunde zal hij onderwijs geven in de praktische pedagogiek, met namewat betreft de schoolvraagstukken. Van harte wordt Dr. Verhaak met deze eer-volle benoeming geluk gewenst. van de instellingen Overzicht geslaagden aan het Nutsseminarium voor Pedagogiek aan de Univer-siteit van Amsterdam â€” 28/29 april 1966.voor de Middelbare Akte Pedagogiek A: G. Duivesteijn (scriptie: 'Een bezinning op het werken met groepen in de inrich-ting'). C. H. du Gardijn (scriptie: 'Het effekt van de beoordelingsvergadering op hetbeoordelingsresultaat. Een kritische

beschouwing over de oordeelsvorming in dekleine groep binnen het kader van systematische f)ersoneelsbeoordeling'). G. de Haan (scriptie: 'Natuurkunde . . . een vergeten vak op de lagere school?')- W. Hulskamp (scriptie: 'De sociale aanpassing van cerebraal gestoorde kinde-ren. Een verkennend onderzoek naar de meetbaarheid van de invloed van eenlichamelijke handicap op de sociale aanpassing'). A. G. G. Kappenburg (scriptie: 'Via geleide Inductie tot Deductie met betrek-king tot de werkwoordsvormen'). Mevr. E. v. Ossenbruggen (scriptie: 'Een onderzoek naar de behoefte vanorthopedagogische hulp bij de schoolbevolking van een kleuterschool in de z.g-Indische Buurt van Amsterdam'). R. de Nie (scriptie: 'De invloed van het Sociaal-Economisch milieu op de taal-beheersing van de leerlingen in de vijfde

klas van de lagere school'). W. van Plateringen (scriptie: 'Kontakt-Ontwijkend Gedrag'). G. J. Rozeboom (scriptie: 'Toetsing van: Leesvaardigheidstest voor het onder-zoek van' de mechanische leesvaardigheid. S. Wiegersma'). K. van Unen (scriptie: 'Het evalueren van bedrijfskadercursussen'). G. J. Vrieler (scriptie: 'Enkele schoolorganisatorische aspecten van de ver-nieuwing op de lagere technische school'). Mej. I. v. d. Wal (scriptie: 'Beoordeling van enkele kindertekeningen naar <ieopvatting van Viktor L??wenfeld'). nederlandse vereniging van opvoedkundigen De Nederlandse Vereniging van Opvoedkundigen houdt haar najaarsconfcrentieop zaterdag 5 november a.s. te Ensched?Š. In het kader van deze dag zal ceObezoek gebracht worden aan de Technische Hogeschool Twente.Hierbij zal in het bijzonder

ingegaan worden op de betekenis van de campi'ÂŽ-Nadere inlichtingen zijn te verkrijgen bij het secretariaat van de'N.V.O., p/ÂŽNutsseminarium voor Pedagogiek, Oranje Nassaulaan 51, Amsterdam, tel.714489.



??? AFL. 10 PEDAGOGISCH NIEUWS 479 DE KONINKLIJKE NEDERLANDSCHE TOERISTENBOND en de NEDERLANDSE SPORTFEDERATIE zullen dit jaar gezamenlijk de RECREATIESTUDIEDAG organiseren. Dezedag, welke zal worden gehouden op woensdag 30 november 1966 in het Con-grescentrum te Amsterdam, zal gewijd zijn aan het onderwerp: RECREATIE, BEWEGING, SPORT Het voorlopige programa voor die dag luidt als volgt: 10.00 uur Welkomstwoord door Ir. F. H. van der Linde van Sprankhuizen,voorzitter van de ANWB. â€? Offici??le opening door Z.E. Mr. M. Vrolijk,minister van Cultuur, Recreatie en Maatschappelijk Werk.Prof. dr. J. Bastiaans, hoogleraar in de psychiatrie aan de Rijksuni-versiteit te Leiden en hoofd van de Jelgersmakliniek te Oegstgeest. 'DE MENS IN ZIJN

DYNAMISCH EVENWICHTDe gezonde mens leeft voortdurend in een bepaalde vorm van dy-namisch evenwicht, dat gekenmerkt is door zowel stabiliteit alselasticiteit. Dit evenwicht kan slechts worden bereikt door een voort-durende training van de vele functies van zijn socio-psychosomatischepersoonlijkheid, waaronder die van activiteit en passiviteit, van in-spanning en ontspanning. Tegen deze achtergrond hebben sport, spelen recreatie een centrale betekenis voor het in stand houden vanzowel de geestelijke als de lichamelijke volksgezondheid.Dr. C. J. B. J. Trimbos, directeur van het Instituut voor PsychischeHygi??ne van het Katholiek Nationaal Bureau voor Geestelijke Ge-zondheidszorg te Utrecht, â€?VRIJE TIJD, NU EN MORGEN' De verwachte sterke afname van de tijd besteed aan

beroepsarbeidbetekent een gave (n.1. van veel meer, d.w.z. zelf te besteden, vrijetijd), maar tevens een geweldige opgave, die nieuw is in de geschie-denis der mensheid. Het sterk afnemen van de voor het bestaannoodzakelijke creatieve en beroepsarbeid maakt het recreatieve aspectvan de vrije lijd tot een grondbehoefte van het normale bestaan.Recreatie is niet langer iets vrijblijvends of een luxe.Deze ontwikkeling voltrekt zich in een tijd van zeer snelle maat-schappelijke ontwikkeling en van individuele ontwikkeling en ver-andering van de mens en zijn behoeftenpatroon. De noodzakelijkeplanning en investeringen t.b.v. recreatie zullen reeds nu rekeningmoeten houden met de samenleving van morgen en de bestaansbe-hoeften van de nieuwe mens. Drs. J. C. C. Rupp, medewerker van het Pedagogisch

Instituut derRijksuniversiteit te Utrecht, â€?SPELEN EN LEREN SPELEN' Exploreren is een levensbehoefte van het kind. Voorwaarde voor hetexploreren is, naast een veilig thuis, een omgeving die het kind de



??? AFL. 10 PEDAGOGISCH NIEUWS 480 mogelijkheden biedt tot ontdekkingen. Een omgeving die, zoals inonze steden maar ook op andere plaatsen veelvuldig voorkomt, nietuitlokt tot exploratie, veroorzaakt spanningen in het kind en in hetgezin. Suggesties worden gedaan hoe op gemeenschapsniveau: 1. omgevin-gen (woonbuurten etc.) in dit perspectief gestructureerd kunnen wor-den; 2. ouders, in het bijzonder uit de kwetsbaarste groep van onzemaatschappij, geholpen kunnen worden de exploratie van hun kin-deren te stimuleren.12.30 uur Koffietafel 14.00 uur De deelnemers aan de studiedag worden ingedeeld in gespreksgroe-pen, ieder onder leiding van een voorzitter en een rapporteur.15.00 uur De algemene rapporteur legt zijn samenvatting van de ontvangen vragen en opmerkingen ter discussie voor

aan de drie inleiders.Dr. K. Rijsdorp, rector van de Haagse Academie voor Lichamelijke Opvoeding,zal de studiedag leiden en aan het einde daarvan een conclusie formuleren.Dr. W. van Zijll, algemeen secretaris van de Nederlandse Sport Federatie zalde studiedag sluiten. De kosten voor deelname aan de studiedag bedragen ?’ 10,â€”, waarin begrepenzijn het verslag van de dag en enige consumpties. Voor de deelnemers bestaatgelegenheid, aan te zitten aan een gezamelijke koffietafel, waarvan de prijs?’ 7,50 (inclusief) bedraagt. Opgave voor deelname aan de studiedag en eventueel aan de koffietafel kangeschieden door storting van de betreffende bedragen op postrekening 4880 tenname van de A.N.W.B., Den Haag, onder vermelding van â€žRecreatiestudiedag". Mededeling van de Werkgroep â€žRemedial

Teaching". Op woensdag 2 november a.s. wordt te Amersfoort een vergadering gehou-den van de Werkgroep. Het voorlopig bestuur heeft in dit jaar verschillende contacten gehad meto.a. de A.N.O.F. en de drie landelijke Pedagogische Centra. Als resultaat van deze besprekingen, kan het voorlopig bestuur aan allebetrokkenen voorstellen doen over de wijze waarop de Werkgroep het beslckan functioneren. Het is belangrijk, dat alle remedial teachers op deze vergadering aanwezigzijn. Degenen, die zich reeds aangemeld hebben als lid van de Werkgroep, ont-vingen reeds een uitnodiging tot het bijwonen van bovengenoemde vergade-ring. Wie zich nog niet heeft aangemeld, wordt uitgenodigd zich z. s. m. op tegeven bij de Werkgroep â€žRemedial Teaching", p.a. Ped. Centrum, Martha-laan 14, Enschede.Een

agenda van deze vergadering zal U daarna worden toegezonden. Het voorlopig bestuur



??? EFFECTIEF BEROEPSBEGELEIDEND ONDERWIJS IIbeknopt verslag van het tweede onderzoeksjaar i j. h. p. bruinsma, q. l. th. v.d. meer 1. vooraf In 1963 werd onder supervisie van Prof. Dr. N. Perquin door weten-schappelijk medewerkers van het Pedagogisch Instituut en het Instituutvoor Sociale Psychologie van de Rijksuniversiteit te Utrecht gestart methet onderzoeken van een nieuwe opzet van het part-time onderwijs opzijn pedagogisch-didaktische effectiviteit. De nieuwe opzet heeft betrek-king op het leerplan, de lestijden, het programma, de lesmethodiek enhet pedagogisch klimaat van het onderwijs op een drietal zelfstandigescholen voor part-time beroepsonderwijs. De leerlingen van deze scholenontvangen, in het algemeen na hun l.t.s., een tweejarige opleiding inleerlingstelselverband voor

banketbakker, automonteur, schilderen, tim-meren of metaalbewerken. Zij werken vier dagen per week in het bedrijfen gaan ?Š?Šn dag per week naar school. Een studiecommissie van deKatholieke Raad voor Vakopleiding bereidde deze proef voor. Van het eerste onderzoeksjaar (1963-1964), dat gewijd was aan v????r-onderzoek, werd beknopt verslag gedaan in Paed. Stud. van sept. 1965.Het eerste verslag rapporteerde de probleemstelling en opzet van hetactie- en effectiviteitsonderzoek, alsook de verschillende vooronderzoe-ken. Dit artikel is daarop een logisch vervolg. Vier van de zes deelonder-zoeken zijn in de loop van het tweede onderzoeksjaar (1964/1965) af-gesloten. Als vervolg op het bedrijfsonderzoek is een onderzoek verrichtnaar de opleidingsprogramnm's van de bij de niewe opzet

betrokken^^erlingstelsels. Als vervolg op het schoolprogrammaonderzoek is door^c leerkrachten systematisch gerapporteerd welke bevindingen men tij-dens het tweede jaar op het gebied van doelstelling, leerstof, lesplan en^f-'smethodiek heeft opgedaan. Er werd onderzoek gedaan naar het ejject^wi een vormingsweek, welke beoogde de wederzijdse bekendheid, de ^ Zie ook: Rapport Effektief Beroepsbegeleidend Onderwijs II, Utrecht 1966. Inhet tweede jaar werd aan het onderzoek meegewerkt door: Mevr. M. Brouwers-van der Venne, M. Burggraaf, J. F. Edixhoven, Mej. M. Gielen, Drs. B. Telle-den, J. Versantvoort, Mej. L. Zwitser. Leiding: Drs. Q. L. Th. v. d. Meer, Dr. J. Rabbie. Dit verslag is eerder verschenen in het tijdschrift â€žHet School-^estuuf, 34e jrg., nr. 7, juli 1966. Het is samengesteld door de in

de aanhefgenoemde personen.



??? 482 J. H. P. BRUINSMA, Q. L. TH. VAN DER MEER 1966 teamgeest en de eigenwaarde bij de jongens te bevorderen. Ook de leer-krachtendagen, waarbij voor bet eerst functionarissen van het leerling-stelsel en het vormingswerk werden betrokken, worden hier beknoptgerapporteerd en ge??valueerd. Van het didactisch onderzoek en het leerlingenonderzoek worden eersttegen het einde van 1966 de resultaten verwacht.De onderzoekers hebben opnieuw gestreefd naar een snelle rapporte-ring, met alle nadelen vandien, omdat op deze wijze concreet en actueeldiscussie- en studiemateriaal voor alle betrokkenen (beleids-, onderwijs-en leerlingstelselfunctionarissen, directeuren, leerkrachten, consulenten,e.d.) ter beschikking komt. 2. DE LEERKRACHTENDAGEN Om verschillende redenen werd de organisatie

van de leerkrachtendagengewijzigd. De verantwoordelijkheid rust nu bij alle betrokkenen: er werdeen contactcommissie samengesteld, bestaande uit afgevaardigden vande leerkrachten, de onderzoekers en de Studiecommissie Raad Vakoplei-ding. Deze contactcommissie zorgde voor de voorbereiding van dedagen. Een positief punt van de nieuwe organisatie is, dat duidelijkerdoor de leerkrachten werd beleefd, dat vernieuwing in het onderwijs nietdoor onderzoekers, een Onderwijsbureau of een Ministeri, maar uitein-delijk door de scholen wordt verricht. Tijdens de leerkrachtendagen zijn vele onderwerpen ter sprake ge-komen: didactische training, Jesplanning, werkgroepenplanning, de vor-mende waarde van het beroepsbegeleidend onderwijs, communicatietussen school, bedrijf en leerlingstelsel, samenhang

tussen school- enbedrijfsopleiding, enz. Dit alles geschiedde in het kader van vier functiesvan de leerkrachtendagen: a) het werken aan een gemeenschappelijke pedagogische doelstelling.De deelnemers zijn gekomen tot het nauwkeuriger formuleren cn opera-tionaliseren van wat men met het beroepsbegeleidend onderwijs wil be-reiken. De resultaten daarvan zijn te merken in de programma's van descholen. Begrippen die tot nu toe bijna alleen theoretisch waren, zoalsleren luisteren, leren oplossen van praktische problemen, werkmetho-den leren vergelijken, in teamverband leren werken etc. hebben eenmeer praktische inhoud gekregen. b) het scheppen van een gunstig sociaal klimaat, waarin de betrokkenencontact met elkaar hebben en elkaar ondersteunen door in teamverbandte werken. De leraren op de

scholen werken onder invloed van het expe-



??? AFL. 11 EFFECTIEF BEROEPSBEGELEIDEND ONDERWUS II 483 riment meer samen: zij raadplegen elkaar, verwijzen naar elkaar. Hetgezamenlijk werken van de leerkrachten aan bepaalde projecten neemttoe. c) het ontwikkelen van een hypothetische attitude, een ondervragende enkritische houding, die de betrokkenen ertoe brengt nieuwe mogelijkhedente beproeven en te evalueren. Diverse nieuwe vaardigheden en inzichten,die tijdens de didactische training zijn aangeboden en geoefend, wordendoor het merendeel van de leerkrachten toegepast. In vergelijking methet vorig jaar valt het op, dat de aandacht die de leerkracht heeft voorhet klasgebeuren als groe/j^gebeuren, is toegenomen. De informele lei-ders. de uitgestotenen, de probleemleerlingen en het eigen functionerenvan de leraar worden

duidelijker onderkend. Het blijkt, dat de leerlingenmeer en meer bij de leerstof- en methodeplanning worden betrokken. Debandrecorder blijkt een hulpmiddel bij uitstek voor het beoordelen vande eigen les, terwijl uit de door de leerkrachten geschreven jaarverslagenblijkt, dat de didactische categorie??n, die in de didactische training wer-den gelanceerd, kennelijk bruikbare aanknopingspunten en ori??ntatie-punten voor de leraren zijn om hun ervaringen en bevindingen te be-noemen en te ordenen. d) het gemeenschappelijk werken aan het onderzoek door leerkrachtenen onderzoekers, waarbij de eerste problemen overleggen aan de onder-zoekers, die op hun beurt de resultaten weer voorleggen aan de leer-krachten. Het eerste onderzoeksverslag heeft vele activiteiten, die in deperiode daarvoor door de

onderzoekers bedreven zijn, verhelderd. Uit-gebreide discussie van het rapport heeft weer nieuwe onderzoeksvragenopgeleverd. Tijdens de didactische training werd gebruik gemaakt vanhet materiaal en de voorlopige inzichten tijdens het eerste jaar van hettlidactische onderzoek opgedaan. 3. I'R?œGRAMMA-?œNDI-RZ?œI-K SCHOLEN. evaluaties van de onderzoekers, die het vorig jaar gepubliceerd Wer-zlen met betrekking tot de lesstof en de lesmethodiek van de leerkrach-ten, werden door de betrokkenen met gemengdeÂ? gevoelens ontvangen. Sommigen voelden zich ge??nspecteerd en beoordeeld, resp. veroordeeld,anderen stelden het op prijs te vernemen hoe kritische onderzoekersover huw werkzaamheid dachten. Op deze punten is dit jaar door deonderzoekers afgezien van evaluatie en is de

leerkrachten gevraagd totzelf-evaluatie te komen. in verband met de vergelijkbaarheid van deze gegevens werd een



??? 484 J. H. P. BRUINSMA, Q. L. TH. VAN DER MEER 1966 leidraad opgesteld, met behulp waarvan de leraren hun activiteiten ge-durende de periode september 1964/juli 1965 in een rapport kondenvastleggen en evalueren. Er werd hierbij door de onderzoekers veronder-steld, dat dit zelfonderzoek het onderwijs, zoals dit op de betreffendescholen wordt gegeven, direct ten goede komt. Bovendien was hier degelegenheid om een jaar beroepsbegeleidend onderwijs, zoals dit in denieuwe opzet wordt gegeven, door de betrokkenen nauwkeurig en kri-tisch te laten registreren ter informatie aan anderen, die zich met ditonderwijs in praktijk of beleid bezig (gaan) houden. Enige van de opvallende veranderingen zijn al vermeld in de para-graaf over de leerkrachtendagen, enige andere laten wij hier volgen: â€” de

leerkrachten sluiten onderling meer op elkaar aan; â€” de leerkrachten bespreken vaker onderwerpen uit de actualiteit ensteeds meer komt het voor, dat onderwerpen door de leerlingen tersprake worden gebracht; â€” meer en meer wordt door de leerkrachten gebruik gemaakt van mo-derne lesmethodieken (verschillende vormen van vergadertechniek, rol-lenspel, excursie) en van didactische hulpmiddelen (bandrecorder, pro-jectie, tijdschriften). 4. PROGRAMMA-ONDERZOEK LEERLINGENSTELSELS Als vervolg op het onderzoek van het vorig jaar, toen vanuit de bedrijfs-situatie het schoolonderwijs onder de loupe werd genomen, werd in hettweede jaar contact opgenomen met programmadeskundigen van de bijde nieuwe opzet betrokken leerlingstelsels: SLVS (schilders), VAM(automonteurs), VBOV

(banketbakkers). BEMETEL (metaal) en SVB(bouw). De vragen die aan de programmadeskundigen werden gesteld, haddenbetrekking op de opleiding, het programma, de aanvullende praktijk,de algemene vakken, de leerkrachten en de bedrijfsopleiding. Aan deorde kwamen zowel de feitelijke, formele situatie met betrekking tot deopleiding (jaarindeling, examenregeling, e.d.), alsook de doelstellingen,de wensen, de verwachtingen en de problemen, die zich in de praktijkvoordoen. Opvallend is, dat de vijf leerlingstelsels onderling grote versciiiilenvertonen. Niet alleen is de terminologie voor de verschillende gradenvan vakmanschap verschillend, maar ook het opleidingsdoel. De hoog-ste beroepsgraad vormt bij enkele stelsels het meester- of patroondiplo- I



??? AFL. 11 EFFECTIEF BEROEPSBEGELEIDEND ONDERWUS II 485 ma (schilders; bakkers), andere monden uit in een specialisatie (auto-monteurs, bouw). Het aantal keuzemogelijkheden, als men eenmaal een bepaald leerling-stelsel gekozen heeft, varieert. Sommige stelsels leiden op voor meer-dere beroepscategorie??n, andere voor ?Š?Šn. De wensen met betrekking tcvt de opleidingsvorm liggen bij de onder-scheiden stelsels verschillend. De VAM bijvoorbeeld streeft naar een zouitgebreid mogelijke kennismaking met de beroepsmogelijkheden enstaat een geleidelijk inbrengen in het vaktechnische voor via een zobreed mogelijke opleiding. De VBOV prefereert een twee- of driejarigeopleiding aan een LTS boven de A-opleiding, die een gelijkwaardigdiploma oplevert, daar men een schoolse opvang,

aansluitend op hetlager onderwijs, beter acht. Over de kwestie dag- of avondonderwijs wordt in de 5 stelsels nogalcontroversieel gedacht. Verschillende combinaties van dag- en avond-onderwijs worden voorgestaan. Tegenstanders van dagonderwijs zeggen,dat het pedagogisch niet veranwoord is de leerlingen te veel te verwen-nen, terwijl voorstanders menen, dat de vermoeidheid een remmendefactor is voor de effectiviteit van het avondonderwijs, terwijl er doordagonderwijs meer tijd open blijft voor eigen studie, sport, hobby enverenigingsleven. De realisering van een tweede schooldag is in de ogen van alle leerling-stelsels onmogelijk. De meest voorkomende motivering is, dat de tweedeschooldag een te grote belasting voor het bedrijf zal zijn en dat de leerlin-gen zelf ook iets voor hun opleiding over moeten

hebben. Ook wordtVerondersteld, dat de school niet in staat zal zijn de tweede schooldag te'vullen'. De vragen over de schoolopleiding belichtten vele aspecten. Enkeledaarvan zullen wij onder de loupc nemen.De aansluiting van de leerstof aan de bedrijfsopleiding wordt door deProgrammadeskundigen van de leerlingstelsels in het algemeen onvol-doende geacht. Onder meer meent men. dat de leerstof te theoretisch isdat deze vaak achter loopt bij de technische ontwikkeling. De school-Pi'aktijk is niet altijd afgestemd op die in het bedrijf omdat de school"â– et altijd de (dure) machines kan aanschaffen, die in het bedrijf ge-bruikt worden. ^ samenwerking tussen leerlingstelsel en onderwijs wordt nog nietVoldoende geacht. Er is in de laatste jaren sprake van groeiend contact



??? 486 J. H. P. BRUINSMA, Q. L. TH. VAN DER MEER 1966 onder meer met betrekking tot de examencommissies en het opstellenvan leerplannen en leerboeken. Wat betreft de algemene vakken (Nederlandse taal, maatschappelijkebegeleiding en vrijetijdsbesteding) bestaat er een algemene consensus, datdeze vakken moeten worden gedoceerd op een wijze, dat zij aansluitenbij de leefwereld van de leerlingen. De meningen over wat daar danonder verstaan moet worden zijn verdeeld. In het algemeen is het beeld bij de programmadeskundigen van de leer-lingstelsels het volgende: Nederlandse taal: een brief kunnen schrijven zonder taalfouten, in-vullen van formulieren en het oefenen in het zich verbaal uitdrukkenop een wijze, die in het dagelijks leven wordt gevraagd.Maatschappelijke begeleiding: sociale

wetgeving en verzekering, devakbond etc. Inleiding in de vrijetijdsbesteding: kunstbeschouwing, woninginrichting,toneel. ?‰?Šnmaal spreekt men zich uit tegen de inleiding in de vrijetijds-besteding, omdat de interessen van de leerlingen t?Š ver uiteen zoudenliggen. Lichamelijke oefening wordt in het algemeen wenselijk geacht,behalve in ?Š?Šn geval, waar de programmadeskundige van mening is, datjongens die voor sport voelen daar toch wel aan doen, terwijl het aan deanderen niet besteed is. Volgens allen is de aansluiting van de leerstof in de â€žalgemene vakken"aan de bedrijfsopleiding, het werk dat de jongens doen en de toekom-stige ontwikkeling in de bedrijfstak, zeer gering en wordt in dit verbandde wens naar voren gebracht naar meer en nauwer contact tussen leer-lingstelsel en onderwijs. Drie

leeriingstelsels vinden â€žaanvullende prak-tijk" op school noodzakelijk, terwijl twee stelsels dit principieel onjuistvinden. De ideale leraar voor het part-time onderwijs is volgens de programma-deskundigen van de leeriingstelsels: een â€žonderwijzend technicus"; inplaats van de â€žtechnisch onderwijzer" van de l.t.s. De programmades-kundigen geven de voorkeur aan leraren, die uit het bedrijfsleven af-komstig zijn, zonder dat zij hooggespecialiseerde vaklieden zijn. Vande AVO-leraren verwacht men, dat zij van de bedrijfssituatie op dehoogte zijn. Men spreekt zich uit voor bijscholing, die op het bedrijfgericht is d.m.v. studiemiddagen, stages, meegaan met de consulent e.d.In dit verband wenst men ook intensiever contact tussen leeriingstelselresp. vakconsulent en leerkrachten.



??? AFL. 11 EFFECTIEF BEROEPSBEGELEIDEND ONDERWUS II 487 5. VORMINGSWEEK Er werd tenslotte een ori??nterend, systematisch onderzoek gedaan naarhet effect van een vormingsweek voor leerlingen van Bouw en Bemetelvan ?Š?Šn school. De doelstellingen van de vormingsweek, zoals die geformuleerd werdendoor de directeur van het vormingscentrum en de staf, waren de vol-gende: 1. de jongens leren elkaar en de leerkrachten beter kennen; 2. de week bevordert de teamgeest in de klassen; 3. meer eigenwaarde wordt de leerlingen bijgebracht; 4. de leerlingen worden meer vormingswerk-minded gemaakt. Deze doelstellingen werden in het programma van het centrum o.a.gerealiseerd door de deelnemers in kleine groepen met obstakels te con-fronteren. (Ori??ntatietochten met

opdrachten, groepswerk, sportactivi-teiten, avondspelen e.d.). Ook werden er inleidingen en excursies gehou-den. De doelstellingen 1 en 2 werden met behulp van twee onderzoekstech-nieken: sociometrie en semantisch differentiaal onderzocht. In plaatsvan het begrip teamgeest, dat in zijn algemene, vage betekenis niet inonderzoek te gebruiken is, hebben de onderzoekers het begrip groeps-cohesie gebruikt. Dit werd globaal gedefinieerd als â€žde mate waarin degroepsleden zich tot de groep voelen aangetrokken". Op verschillendewijzen is dit begrip voor onderzoek toegankelijk gemaakt. Een weekv????r en een week nd de vormingsweek werden de leerlingen in de klasde volgende vragen voorgelegd: d) Met welke 3 klasgenoten zou je het liefst op je werk samenwerken,(..bedrijf"). l') Met wie samen in een

discussiegroep op school? (â€žschool")c) Met wie zou je thuis je verjaardag vieren? (â€žvrijetijdsbesteding")De bedoeling was om na te gaan of de vormingsweek van invloed zou^'jn op de keuze van de leerlingen. Verschillende studies hebben aangetoond, dat dergelijke sociometrische'csts vrij betrouwbaar zijn. Wanneer men na enige tijd nog eens om deâ– Â?euze vraagt, kiest men meestal dezelfde groepsleden. Vinden we nu inons onderzoek verschillen tussen de eerste afname (v????r) en de tweede(nii). dan kunnen we die verschillen toeschrijven aan de invloed van deVormingsweek. De hypothese dat de groepscohesie toeneemt, werd in deVolgende drie subhypothesen gespecificeerd.



??? 488 J. H. P. BRUINSMA, Q. L. TH. VAN DER MEER 1966 Hypothese 1: Na de vormingsweek zijn er minder subgroepen of anderesubgroepen. Groepscohesie komt meer tot uiting in het teniet doen van vroegeresubgroepvorming dan in een vesterking van de bestaande subgroepen.De cohesie heeft betrekking op de gehele groep, niet alleen op de be-staande vriendengroepen. De cohesie wordt groter wanneer de groeps-leden meerdere andere groepsleden gaan kiezen.Deze hypothese kon worden bevestigd. Geen enkele subgroep bleefonveranderd. Hypothese 2: Na de vormingsweek zijn de groepsleden beter ge??nte-greerd; er komen minder ge??soleerde leerlingen voor.In cohesieve groepen zijn minder ge??soleerde groepsleden. De integratievan de groepsleden kan gemeten worden door het aantal

keuzen, datelk groepslid op zich verenigd heeft, te tellen. Deze hypothese bleek in?Š?Šn van de twee deelnemende klassen bevestigd te kunnen worden.In hoeverre de vormingsweek invloed uitoefende op ge??soleerde enpopulaire leerlingen werd nog op een andere wijze bestudeerd. Er werdeen driedeling aangebracht: laagste groep leerlingen, middengroep, top-groep (aantal keuzen). In de beide klassen werden, ruwweg aangegeven,de â€žlaagste groep" en de â€žtopgroep" n?¤ de vormingsweek groter (pola-risatie) Wanneer men tot toename van de groepscohesie besluit, wanneer alleleden van de groep zich tot elkaar aangetrokken voelen (iedereen kiestiedereen), dan houdt de geconstateerde polarisatie g?Š?Šn toename van degroepscohesie in. Wanneer men tot toename van de groepscohesie besluit

wanneer deleden duidelijker hun keuze hebben bepaald wie zij wel en niet aardigvinden, wanneer hun voor- en afkeuren scherper worden, dan houdt degeconstateerde polarisatie w?¨l toename van de groepscohesie in. Na devormingsweek weet men beter wat men aan elkaar heeft, de groep heeftduidelijker structuur gekregen. Hypothese l-. Na de vormingsweek neemt het aantal wederkerige keuzenaf. In een cohesieve groep komen meer groepsleden in aanmerking voor eenkeuze, er worden meer leden in het keuzeveld betroken, waardoor dekans op wederkerige keuzen kleiner wordt.Deze hypothese kon worden bevestigd.Ten aanzien van de geconstateerde polarisatie kan nog het volgende



??? AFL. 11 EFFECTIEF BEROEPSBEGELEIDEND ONDERWUS II 489 worden opgemerkt. Het programma van de vormingsweek lag sterk inde competitiesfeer: de groep werd tdlkens opgesplitst in (andere) co??pe-ratieve groepjes, die tegen elkaar in actie werden gezet. Hiermee bevor-dert men wel iedere keer de teamgeest binnen een subgroep, maar nietdie binnen de groep als geheel. Wat men dus met de ?Šne hand opbouwt(kleine groepjes, men moet samenwerken om opdrachten te vervuUen),breekt men met de andere af (het competitie-element werk isolerend opzwakke groepsleden)! Door de tweede onderzoeksmethode, het semantisch differentiaal, weidde houding van de leerlingen tegenover de klas, de leraar, de maats(collega's) en de baas (directe chef) onderzocht. De leerlingen diendenhun

houding tot hun klas, leraar, maats en baas aan te geven aan dehand van een reeks contrasterende paren bijvoeglijke naamwoorden(streng-niet streng, vervelend-fijn, verantwoordelijk-onverantwoordelijk,praktisch-theoretisch). Klas, leraren en maats bleken hierbij volgens deleerlingen minder streng dan baas of chef. Ze voelden zich bij hun baaschef ook minder thuis, dan bij hun klas, leraren en maats. Zij zagen debaas als meer verantwoordelijk dan hun maats en leraar. Deze laatstenwaren dan weer meer verantwoordelijk dan de klas. Helaas heeft deze onderzoeksmethode geen resultaten opgeleverd, dieeen aanwijzing zouden zijn voor veranderingen in houding als gevolgvan de vormingsweek. Dat geen veranderingen geconstateerd kondenworden, hangt wellicht samen met de geringe grootte van de onder-

zoeksgroepen en het ontbreken van vergelijkbare leerlinggroepen die nietaan de vormingsweek deelnamen. 6- VOORUITZICHTEN Zoals al gezegd is in de inleiding wordt aan twee deelonderzoekingen:het didactisch onderzoek en het leerlingonderzoek nog gewerkt. De on-derzoekers hopen de resultaten daarvan tegen het einde van dit jaar terbeschikking te hebben. In het komende jaar zal een begin gemaakt moeten worden met hetonderzoek naar de mogelijkheden om de op gang gekomen vernieuwingvan het beroepsbegeleidend onderwijs op de drie scholen te bekrach-tigen en vervolgens uit te breiden tot de schoolklassen, die niet aan hetexperiment deelnamen en wellicht ook tot andere scholen voor beroeps-begeleidend onderwijs. Met name dient te worden bezien of de leer-â€?frachtendagen in dit

consolidatie- en overdrachtproces bruikbaar zijngemaakt kunnen worden.



??? DE IN CIJFERS UITGEDRUKTE RESULTATEN VAN HET VAK NEDERLANDS OP DE EINDEXAMENS GYMNASIUM EN H.B.S. IN 1965 JACOB HOOGTEIJLING INLEIDING Uit het nadere antwoord van de staatssecretaris van onderwijs enwetenschappen van 27 september 1965 op de vragen van de ledenvan de Tweede Kamer der Staten-Generaal dr. J. A. G. Tans endr. H. A. Schuring naar een vergelijking van de eindexamenresultatenvan 1961 t/m 1965 blijkt, dat deze gegevens slechts voor deze ge-legenheid in een overzicht zijn verwerkt. Weliswaar verschaffen zeenig inzicht in de resultaten in verhouding tot die van vorige jaren,maar van een analyse van het examen is nog geen sprake, want daar-voor moeten er meer gegevens beschikbaar zijn. Voor een beoorde-ling van het examen en van de

examenresultaten van het vak Neder-lands bevatten de examenlijsten stellig onvoldoende gegevens. Hieropis het plan gerezen alsnog door middel van een enqu??te te trachtende beschikking over de in cijfers uitgedrukte resultaten te verkrijgen.Prof. dr. J. Koning, directeur van de afdeling leraarsopleiding van hetPedagogisch-didactisch Instituut van de Universiteit van Amsterdambleek bereid zijn medewerking te verlenen. Voor zijn steun en dievan de medewerkers op het instituut spreek ik hier graag mijn dank uit. DE ENQUETE In december 1965 â€” dus net op de valreep, want zes maanden nahet examen mag het gemaakte werk vernietigd worden â€” ging dezeproef-enqu??te uit naar 200 scholen, om de ander gekozen uit hetJaarboekje 1965 van de Raad van Leraren. In de daarop volgendetwee maanden

kwamen van 175 scholen reacties. In een aantal ge-vallen bleek het niet meer mogelijk de gevraagde specificatie van deopstelcijfers naar het gekozen onderwerp tc verschaffen. In enkelegevallen waren de verstrekte gegevens niet of slechts ten dele volledig,waardoor er een aantal formulieren terzijde moest worden gelegd. In dit artikel zijn de volledige gegevens verwerkt van73 gymnasia of gymnasiale afdelingen van lycea, met 1644 kandida-ten; 60 H.B.S.'en-A of afdelingen H.B.S.-A van lycea, met 1183 kan-didaten; 66 H.B.S.'en-B of afdelingen H.B.S.-B van lycea, met 1626kandidaten.



??? AFL. 11 DE IN CIJFERS UITGEDRUKTE RESULTATEN ENZ. 491 Daarenboven waren nog beschikbaar de cijfers van de examenlijstenvan respectievelijk 14, 30 en 32 scholen, zodat de cijfers van deexamenlijsten beschikbaar zijn van 87 gymnasia (etc.) met 1966 kandidaten, d.i. 35,3 % van het lande-lijk totaal; 90 H.B.S.'en-A met 2023 kandidaten, d.i. 32,6 % vanhet landelijk totaal; 98 H.B.S.'en-B met 2616 kandidaten, d.i. 28,2 %van het landelijk totaal. De spreiding over openbaar en bijzonder onderwijs blijkt achterafniet overeen te stemmen met de landelijke percentages. Voor deH.B.S.-B bijvoorbeeld zijn de gegevens van 66 scholen als volgt ver-deeld: OpenbaarProt.-chr.R.K. Neutr.-bijz. scholen leerlingen 33 700 13 368 16 434 4 124 66 1626 De beperking tot de eindexamens gymnasium en H.B.S.

vindt zijngrond in de wens dit onderzoek dienstbaar te maken aan de vorm-geving van het toekomstige eindexamen v.w.o. voor het vak Neder-lands. Met het oog daarop is de enqu??te bij het eindexamen-1966herhaald, waarbij alle gymnasia, lycea en H.B.S.'en in het onderzoekzijn betrokken ter verkrijging van een zuiverder beeld. Ook de resul-taten van deze enqu??te zullen te zijner tijd gepubliceerd worden. Het opstel Tabel 1 bevat een opsomming van de gegeven onderwerpen op het"Eindexamen gymnasium en de percentages kandidaten die een be-Paald onderwerp hebben gekozen. Tabel 2 bevat dezelfde gegevensVan het eindexamen H.B.S., waarbij afzonderlijk vermeld is welkePercentages van de A- en B-kandidaten een bepaald onderwerpkozen. De absolute gegevens zijn opgenomen in de bijlagen

I, II en Indien de kandidaten de keus uit tien opstcltitels hebben, mag menVerwachten dat over het totaal aantal kandidaten gerekend, iederonderwerp door ten naaste bij 10 % van de kandidaten is gekozen,â€?ndien alle onderwerpen even moeilijk zijn en geen onderwerp ten



??? 492 JACOB HOOGTEIJLINO 1966 gevolge van toevallige actualiteit meer in de publieke belangstellingstaat dan andere. Ook de wijze waarop de opgave gesteld wordt, kande keus be??nvloeden; een toelichting bijvoorbeeld kan de kandidaataan een schema helpen, waardoor het werk hem gemakkelijker zalvallen, zo althans uit de aard van het onderwerp geen beperkingenvoortvloeien. Tabel 1 OPSTEL EINDEXAMEN GYMNASIUM IN 1965 1. De verontreiniging van lucht en water 10,89 2. Ouders aarzelen of zij hun jongen of meisje naar een gymna-sium dan wel naar een h.b.s. zullen laten gaan. Het kind zelfheeft nog geen duidelijke voorkeur en zijn verstandelijke ver-mogens zullen waarschijnlijk beide opleidingen mogelijk maken. Op welke gronden raad jij een gymnasiumoipleiding aan? 10,04 3. Veel wordt

er geschreven over â€žtieners". Zie jij de tiener alseen natuurlijk gegeven of beschouw je de discussie over de tieners slechts als een reclamestunt? 12,65 4. Publiciteit en het recht op een priv?Šleven 12,16 5. Politie en burgerij (Betrek in je opstel de verschillende aspecten van het politie-werk). 6,57 6. Frankrijk en Europa 9,43 7. Toen de stilte over Londen viel 6,95 8. Toneel op de televisie. (Het is niet de bedoeling de opvoering van enkele stukken tebespreken, maar vergelijk de mogelijkheden en beperkingen vaneen televisie-opvoering met die van een voorstelling in deschouwburg). 15,88 9. De verantwoordelijkheid van de geleerde. (Betrek in je betoog de verantwoordelijkheid ten opzichte van van de wetenschap en de gemeenschap). 5,6610. Vergelijk het zelf musiceren met het passief genieten van

muziek. 9,61De getallen geven de percentages kandidaten aan, die een be-paald onderwerp hebben gekozen. Bezien we nu de keus van de gymnasiasten, dan treft de vrij regel-matige verdeling over de tien voorgelegde onderwerpen. Ongetwijfeldzou een onderwerp als Politie en burgerij in 1966 meer schrijversgetrokken hebben, anderzijds zullen de samenstellers van de reeksonderwerpen meer belangstelling voor Toen de stilte over Londen vielverwacht hebben, dat wellicht actueel was ten tijde van het opstellenvan de reeks onderwerpen. Onderwerp 9, De verantwoordelijkheidvan de geleerde, dat het minst is gekozen, is naar het oordeel vanvelen ook wel moeilijk, zodat het geringe percentage kandidaten ver-klaarbaar is. â€žUitschieters" leveren de onderwerpen 3 en 4, het eersteis van durende actualiteit voor

de betrokkenen als groep, het tweedewas net in openbare discussie. Op grond van de toch vrij gelijkmatige



??? AFL. 11 DE IN CIJFERS UITGEDRUKTE RESULTATEN ENZ. 493 spreiding zal ieder wel tot het oordeel komen dat de opstelonder-werpen op het eindexamen gymnasium een goed tiental vormden. Tabel 2 OPSTEL EINDEXAMEN H.BjS. IN 1965 1. â€žWanneer men zijn ogen niet voor de evidentiewil sluiten, moet men inzien, dat de middelbareschool in een andere wereld leeft dan waarin dejongens en meisjes van onze tijd leven."(Uit: Mensel??ke verhoudingen doorprof. dr. F. J. Th. Rutten e.a.). Vraag: Heb jetijdens je schooltijd dit ervaren of niet? 2. Als Sara Burgerhart eens een schoolavond in 1965kon meemaken, wat zouden haar indrukken engevoelens zijn? 3. â€žWaarom ik bij dolen en denken zoo weinig vreug-de vond? Ik staarde te vaak naar de sterren en zagte zelden den grond" (M. Kemp)

4. Het gelaat: spiegel der ziel? 5. â€žSteen en stoffigheid. Betonnen blokken wordenwoning. Kooi verrijst op kooi.In de volte waar wij zullen hokkenloert de leegte nu al op haar prooi." (A. Marja) 6. De resultaten van de Nederlandse zwemploeg op deOlympische spelen in Tokio zijn velen teipengeval-len. De trainer van de Nederlanders zou lei ver-ontschuldiging gezegd hebben dat de zwemtrainingin Nederland te slap is. Zijns inziens moet menkinderen met grote aanleg voor zwemmen op onge-veer 12-jarige leeftijd bijeen brengen en dan hunopleiding zoveel mogelijk op zwemmen concen-treren. Vraag: Is deze methode naar jouw mening aan-vaardbaar? Mag men een beslissing over de toe-komst van kinderen nemen lang voor zij mondigzijn? Is het in het belang van deze kinderen dat eengroot deel van hun

opleiding gericht is op de (ge-ringe) kans dat zij kampioenen worden? Zal vol-doende rekening kunnen worden gehouden met deverdere toekomst en het levensgeluk van de â€žuit-verkorene"? Nawee??n van het kolonialismeModerne literatuury. Welvaart en armoede Schrijf een beschouwing over Churchill onder dej- titel; Een mens beheerst zijn tijd.I;'ÂŽ getallen geven de percentages kandidaten aan, die een bepaald onderwerpnebben gekozen. ^ver de onderwerpen op het eindexamen H.B.S. zullen velen minderEnthousiast zijn. Van onderwerpen die maar 3 ?¤ 4 % van het totaal^^ntal kandidaten trokken, kan men gevoeglijk zeggen dat ze slechtgekozen zijn. Ze blijken ??f erg moeilijk ??f weinig aantrekkelijk. Bij A B A-fB 1,9 1,2 ' 1,53 2,9 1.5 2,10 2,35,1 2,55,5 2,385,38 7,3 11,3 9,61 8,5 10,9 9,90 7,3 6,1 6,62

28,3 23,6 25,56 5,9 5.7 5,77



??? 494 JACOB HOOGTEIJLINO 1966 het eerste bijvoorbeeld zijn de kandidaten allen evenzeer betrokken,maar de moeilijke redactie moet velen afgeschrikt hebben. De gemid-delde kandidaat zal zich aan zo'n onderwerp niet wagen. Slechtsenkele kandidaten hebben zich vermeten een van de eerste drie onder-werpen aan te pakken. Tengevolge van dergelijke moeilijke onder-werpen is de belangstelling voor andere onderwerpen natuurlijkgroter, maar dat twee onderwerpen bijna 57 % van het totaal aantalkandidaten vermogen te boeien, pleit niet voor die onderwerpen,noch voor de verzameling als geheel. Waarschijnlijk is Welvaart enarmoede door toevallige omstandigheden, b.v. een inzamelingsactie,op het moment van het examen uitermate actueel geweest. De resul-taten van de Nederlandse zwemmers op

de Olympische spelen zullenvelen door de grote toelichting, waaruit op eenvoudige wijze eenschema te maken is, ter harte zijn gegaan. Ongetwijfeld heeft debelangstelling voor andere acceptabele onderwerpen hieronder ge-leden. Toch trok een onderwerp als Een mens beheerst zijn tijd maarweinig minder aandacht als Toen de stilte over Londen viel op heteindexamen gymnasium. De spreiding over de verschillende onder-werpen moet de opstellers wel stof tot overpeinzing zijn. De opgavenvoor dit onderdeel van het examen waren geen succes. De verschillen tussen H.B.S.-A en H.B.S.-B als opleiding zijn vrijaanzienlijk, maar slechts twee onderwerpen blijken in het oog lopendeverschillen in keus op te leveren. De woningbouw gaat kennelijk dekandidaten H.B.S.-B meer ter harte dan die van de H.B.S.-A,

terwijlhet omgekeerde bij het onderwerp Welvaart en armoede het geval is. Dc overige verschillen lijken mij te gering voor enige duiding. Of deverschillen tussen alfa's en b?¨ta's even gering zijn, is uit het verkregenmateriaal niet af te leiden, maar op grond van mijn ervaring meenik dit wel te mogen verwachten. Tabel 3 Aantal malen dat voor het opstel behaald werden de cijfers 1234 5 6 7 89 10 totaal Gymnasium 4 43 214 654 677 297 66 10 1965 H.B.S.-A 6 27 175 445 370 136 24 1183 H.B.S.-B 1 4 78 227 571 503 205 37 1626 Tabe! 4 Percentage kandidaten dat voor het opstel behaalde de cijfers 1 234 5 6 7 8*9 10 Gymnasium 0,2 2,2 10,9 33,3 34,4 15,1 3,4 0.5 H.B.S.-A 0,5 2,3 14,8 37,6 31,3 11,5 2,0 H.B.S.-B 0,1 0,2 4,8 14,0 35,1 30,9 12,6 2,3



??? AFL. 11 DE IN CIJFERS UITGEDRUKTE RESULTATEN ENZ. 495 Tabel 5 Opstel gemiddeld percentage cijfer voldoendes Gymnasium 6,609 86,7 H.B.S.-A 6,395 82,4 H.B.S.-B 6,384 80,9 De gemiddelde cijfers blijken maar weinig te verschillen, maximaal0,225 punt, maar de percentages voldoendes blijken veel meer uiteente lopen. De laatste cijfers geven duidelijk meer inzicht in de resul-taten dan het gemiddelde cijfer. Men mag hieruit concluderen dat dedoor de staatssecretaris in september 1965 verstrekte cijfers de wer-kelijke verschillen verdoezelen. Het ervaringsfeit dat de H.B.S.-Bminder begaafde opstelschrijvers levert, wordt door de bovenstaandecijfers bevestigd. Uit het verslag van het staatsexamen gymnasiumvan 1965 blijkt dat 71 % van de kandidaten voor dat examen voorhet opstel een

voldoende behaalde. Ook op deze wijze blijkt dus datde gemiddelde kwaliteit van de kandidaten voor het staatsexamenminder is dan die voor het schoolexamen. De tekstbehandeling en de briefwisseling. De tweede schriftelijke opgave voor gymnasia en H.B.S.-B is hetmaken van een samenvatting voor een betogend prozafragment. Opde H.B.S.-A wordt gevraagd het maken van een verslag of brieven. ??^cze laatste opgaaf is slecht objectief waardeerbaar en ook slecht tevergelijken met de andere opgaven. Die beide andere opgaven zijn"Ucraard beter vergelijkbaar. De voorgelegde tekst op het examengymnasium omvatte 1358 woorden, die op het examen H.B.S.-B1050 woorden. Dc leesbaarheid volgens Flesch-Douma â€” over datOnderwerp volgt binnenkort een publikatie â€” was 63 voor de gym-

nasiumtckst en 57 voor de H.B.S.-B-tckst, wat wil zeggen dat deSymnasiasten een wat makkelijker tekst hadden dan de H.B.S.'crs. Om de teksten vergelijkbaar te maken, neem ik aan dat in dit geval'engte en leesbaarheid elkaar compenseren, zodat de teksten even"lakkelijk waren. Voor deze laatste kwalificatie i.p.v. â€žmoeilijk" ver-hijs ik eveneens naar de volgende studie Toetsing van schoolboeken en^^anienopgaven dcwr de vaststelling van de leesbaarheid volgens Flesch- Dounui. resultaten van de tweede opgaaf bieden het volgende beeld.



??? 496 JACOB HOOGTEIJLINO 1966 Tabel 6. Aantal malen dat voor de tekstbehandeling/briefwisseling behaaldwerden de cijfers 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 totaal Gymnasium 2 54 261 751 573 257 64 4 1966 H.B.S.-A 4 39 172 557 â€? 377 127 12 1288 H.B.S.-B 9 109 234 533 496 211 33 1 1626 Tabel 7. Percentage kandidaten dat voor de tekstbehandeling/briefwisselingbehaalde de cijfers 3 4 5 6 7 8 9 10 0,1 2,7 13,3 38,243,2 29,1 13,1 3,3 0,2 0,3 3,0 13,4 29,3 9,9 0,9 0,5 6,8 14,4 32,8 30,5 12,9 2,0 0,1 gemiddeld cijfer percentage voldoendes Gymnasium 6,468 83,9 H.B.S.-A 6,314 83,9 H.B.S.-B 6,333 78,3 Ter vergelijking kan nog dienen dat op het staatsexamen gymnasiummaar 57 % van de kandidaten een voldoende voor dit onderdeelbehaalde. Opmerkenswaard is dat een gemiddeld cijfer dat een fractiehoger is,

gepaard kan gaan met een lager percentage voldoendes,afliankelijk van de spreiding van de cijfers. De cijfers voor de tekstbehandeling zijn voor gymnasium en H.B.S.-Bduidelijk lager dan die voor het opstel, al zijn de verschillen niet zogroot als op het staatsexamen gymnasium. Misschien past hier dcvoorzichtige conclusie dat veel staatsexamenkandidaten dit onderdeelminder hebben geoefend dan op de scholen gebeurt. Verder lijkt aisgevolgtrekking gewettigd de opmerking dat het maken van een samen-vatting een moeilijker opgaaf is dan het schrijven van een opstel, eenconclusie waartoe verschillende staatsexamencommissies al eerderkwamen. De briefopgaaf geeft minder aanleiding tot de toekenningvan hoge cijfers, terwijl het aantal zessen bijzonder groot is. Mogelijkis de opgaaf niet selectief genoeg. De

cijfers voor het schriftelijk gedeelte op het H.B.S.-examen.De reglementen van de H.B.S.-examens schrijven voor dat uit dccijfers voor de beide delen van het schriftelijk examen ?Š?Šn cijferwordt afgeleid. Ik geef ze hier zonder commentaar. GymnasiumH.B.S.-AH.B.S.-B Tabel 8. Tekstbehandeling/briefwisseling.



??? AFL. 11 DE IN CUFERS UITGEDRUKTE RESULTATEN ENZ. 497 Tabel 9. Schriftelijk gedeelte Aantal malen dat behaald werden de cijfers 12 34 5 6 7 89 10 totaalH.B.S.-A 2 42 244 949 608 161 17 2023 H.B.S.-B 3 84 369 1047 838 247 28 2616 Het percentage voldoendes bedraagt dus resp. 85,7 % en 82,5 %. Het mondeling examen. Enkele kandidaten trokken zich na het schriftelijk gedeelte terug. Deresultaten van de overigen volgen hieronder. Als steeds kies ik hetbreedste draagvlak uit het materiaal. â–  Tabel 10. Mondeling aantal malen dat behaald werden de cijfers GymnasiumH.B.S.-AH.B.S.-B Tabel 11. Percentage kandidaten dat voor het mondeling behaalde de cijfers1 GymnasiumH.B.S.-AH.B.S.-B Tabel 12. Mondeling gemiddeld cijfer percentage voldoendes Gymnasium 6,736 88,7

H.B.S.-A 6,696 85,1 H.B.S.-B 6,333 83,8 Op het staatsexamen gymnasium behaalde 74 % van de kandidatenâ€?^en voldoende. Dc zichtbare verschuiving van het accent op de zes bij het schriftelijkexamen naar de zeven bij het mondeling examen gymnasium enH.B.S.-A blijft bij de H.B.S.-B achterwege. Niet alleen schriftelijkâ€?^aar ook mondeling presteren de gymnnasiasten en de A's meer dan^^ B's. Een bevordering van de verbale kwaliteiten van de leerlingenvan de H.B.S.-B lijkt geboden. eindcijfers 13. Behaalde eindcijfers ^ 3'/., 4VJ 4Â?/J 5 5'/s SVa 6 6Vj 6VJ gymnasium 1 5 14 39 79 132 339 312 308 7 7'/s 7Vj 8 8Vj 8Â?/a 9 9'/s 9Vs totaal 277 178 99 97 44 20 16 2 2 1964 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 totaal 1 35 190 613 677 320 108 20 1964 3 83 215 567 628 391 107 14 2008 2 16 89 310 651 886 490 142 22

2608 2 3 4 5 6 7 8 9 10 0,0 1,7 9,6 31,2 34,431,3 16,2 5,9 1,0 0,1 4,1 10,7 28,2 19,5 5.4 0.7 0,1 0,6 3,5 12,0 25,0 33,6 18,8 5.5 0,9



??? 498 JACOB HOOGTEIJLINO 1966 Behaalde eindcijfers 1234 5 6 7 89 10 totaal H.B.S.-A 14 174 749 758 275 36 2 2008 H.B.S.-B 2 42 194 926 968 411 61 4 2608 Om de gymnasiale eindcijfers vergelijkbaar met de andere te maken,heb ik die op 1/3 naar beneden en die op 2/3 naar boven afgeronden alle omgerekend tot procenten. Tabei 14. Percentage kandidaten dat als eindcijfer behaalde de cijfers 1234 5 6 7 89 10(Jymnasium 0,1 0,3 6,7 39,9 38,8 12,2 1,9 0,1 H.B.S.-A 0,7 8,7 37,3 37,7 13,7 1,8 0,1 H.B.S.-B 0,1 1,6 7,4 35,5 37,1 15,8 2,3 0,2 Tabel 15. Eindcijfers gemiddeld cijfer percentage voldoendes Gymnasium 6,365 92.9 H.B.S.-A 6,609 90,6 H.B.S.-B 6,654 90,9 Op het staatsexamen gymnasium behaalde slechts 60 % van de kan-didaten een voldoend cijfer op het mondeling examen. In het verleden

is wel eens voorgesteld een kandidaat met een eind-cijfer voor Nederlands beneden 6 het diploma niet toe te kennen. Opgrond van de hier verzamelde cijfers kan men wel voorspellen datde invloed van de invoering van een gekwalificeerd cijfer voor Ne-derlands op de uitslag van het examen niet groot kan zijn. Mocht inde toekomst een enqu??te als deze nog eens gehouden worden, danzou men naar deze gevallen kunnen informeren. De percentages voldoendes wijzen er op dat in vele gevallen eenonvoldoend schriftelijk door een voldoend mondeling gecompenseerdwordt. Een uitsluitend onvoldoend mondeling examen zal zelden aan-leiding zijn tot een onvoldoend eindcijfer. Enkele conclusies I. De enqu??te heeft geleerd dat het mogelijk is achteraf te beoor-delen of de gekozen opstelonderwerpen een juiste

combinatievormen. 2. De maatschappij oordeelt niet gunstig over de taalbeheersing vanH.B.S'ers en gymnasiasten. De enqu??te wijst uit dat naar hetgezamenlijke oordeel van de examinatoren, deskundigen en ge-committeerden de prestaties voor Nederlands op het eindexamenover het algemeen voldoen aan de exameneisen. Degenen



??? AFL. 11 DE IN CUFERS UITGEDRUKTE RESULTATEN ENZ. 499 menen dat de taalbeheersing van de abituri??nten te wensen laat,dienen dus te ijveren voor een andere inrichting van het examen.Het is duidelijk dat verzwaring van de huidige opgaven niet hetgewenste resultaat kan opleveren. 3. Herhaling van de enqu??te kan behalve de onder 1 bedoeldecontrole achteraf op de voorgelegde opstelonderwerpen, mogelijkook gegevens leveren voor de vergelijkende beoordeling van detweede opgave, de tekstbehandeling, en het verslag of de brief-opgave. bijlage I OPSTEL EINDEXAMEN GYMNASIUM IN 1965 Aantal malen dat behaald werden de cijfers Onderv OiJerwerp 1Onderwerp 2Onderwerp 3^nderwerp 4"nderwerp 5Onderwerp 6Onderwerp 7Onderwerp 8"nderwerp 9Onderwerp loTotaal "â€?tvici

\v Totaal 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 cij-feronbek. to-taal 1 22 68 63 21 4 1 179 2 2 7 20 58 56 20 2 165 3 5 25 60 75 37 6 208 4 1 4 15 96 59 20 5 200 5 1 3 19 44 32 5 4 108 6 1 14 35 63 36 6 155 7 3 10 40 25 23 10 3 114 8 11 30 73 104 34 9 261 9 2 12 33 26 14 5 1 93 10 3 15 51 53 27 6 3 158 onbekend (ziekte) 1 1 1 3 4 39 183 559 556 237 57 8 1 1644 "'JI-AGE 11 OI'STEL EINDEXAMEN H.B^.-A IN 1965 Aantal malen dat behaald werden de cijfers 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 cij- to-fer taalonbek. 4 10 5 3 1 23 2 2 4 16 9 1 34 ?? 2 8 11 3 2 27 7 18 26 7 3 61 3 9 25 27 19 4 87 4 8 47 141 120 37 2 359 2 19 33 33 12 ?? 100 2 10 29 27 14 5 87 1 5 67 153 81 26 2 335 1 4 8 24 24 6 3 70 6 27 175 445 370 136 24 1183
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??? AUTO-INSTRUCTIEReflexie op een conferentie dr. e. m. buter zakelijke gegevens Driehonderd conferentiegangers bezochten gedurende drie dagen de-eerste nationale conferentie voor programmed learning te Engeland.Ruim veertig voordrachten gaven een genuanceerd beeld over demogelijkheden en de practijk van de geprogrammeerde instructie opdit ogenblik. Een tentoonstelling gaf, in aansluiting op de demonstraties en detheorie, een overzicht van de vele vormen waarin G.I.-leermiddelenop de markt komen of in experimenten worden gebruikt.Een volledig verslag van alles wat er gezegd is zal - waarschijnlijk inde loop van augustus 1966 - verschijnen bij de uitgeverij Methuen, concrete aanpak als verleidingGeprogrammeerde instructie biedt ogenschijnlijk een kans om toteen bijzonder tastbare

aanpak en vormgeving van onderwijzen tekomen. De resultaten van deze vorm van onderwijs lijken bovendienevalueerbaar. De verieiding hiervan is groot. Zo groot, dat letteriijk honderdenexperimenten over deze onderwijsmethodiek in volle gang zijn. Hetaantal leermiddelen dat berust op G.I. neemt in de angelsaksischeWereld snel toe. Het is opvallend dat ook proto-typen van leermid-delen, binnen het kader van uitvoerige experimenten bijvoorbeeld, opof meer commerci??le basis aan de markt komen. concrete aanpak als inleiding Het is dc vraag of wc over dit alles bijzonder ongerust moeten zijn.^e constructeur van leermiddelen moet zich bezig houden met dcÂ?â– claties tussen leermiddel, leerling en leerstof. Dat inzicht was vroegergeen gemeengoed, en meestal voorbehouden aan bijv. de

begaafdeonderwijzer in het montcssori-systecm of de uitgever met wat meervisie. geprogrammeerde instructie, hoe eng van opzet ook in eerste^^â€?eg, heeft vele practici en theoretici gedwongen hun denken oprelaties te richten. Was de G.I. eerst vooral een serie van tech-??^??eken gekoppeld aan een zekere intu??tieve creativiteit - een soort



??? 502 DR. E. M. BUTER 1966 van â€žart" dus - nu is daarvoor in de plaats gekomen een veel ge-varieerder patroon van handelen.Dat was in feite de belangrijkste indruk van de Engelse conferentie: Het gezamelijk wroeten en woelen in de mogelijkheden van de ge-programmeerde instructie heeft van uit de empirie geleid tot een veelgenuanceerde interpretatie van de geprogrammeerde instructie. In dezeinterpretatie spelen didactische-, opvoedkundige-, technische-, en leer-stof-analytische overwegingen alle een rol. Het is niet onwaarschijnlijk, dat in de naaste toekomst deze nuan-cering zo ver door zal gaan, dat een nauwkeurige omschrijving vanG.I. tot de onmogelijkheden zal behoren. toepassingsmogelijkheden Speciale programma's zijn geschreven voor remediale doeleinden. Nietalleen voor kinderen die

bijv. een tijdje ziek waren, maar ook voorleerlingen met sprcekstoornissen en leesstoornissen, of voor de op-leidmg van lichamelijk gehandicapten.Andere programma's zijn geschreven vanuit het oogmerk de docenthet verschaffen van basis-informatie gemakkelijker te maken. Dedocent schakelt dus dergelijke programma's in zijn lessen in; terwijlhij verder autonoom blijft.Daartegenover staat de ontwikkeling van op G.I. gebaseerde les-situaties, waarin de docent als het ware is ingeschakeld in de eisenvan de opgebouwde leermiddelen. In de meeste gevallen is dan de taakvan de docent die van begeleider geworden. Hij helpt de leerling,wanneer deze moeilijkheden heeft met het individueel door te werkenprogramma. Ook in diagnostische zin kan de geprogrammeerde instructie belang-rijke diensten vervullen. Het ligt

voor de hand dat binnen het kadervan een nauwkeurig geprogrammeerd onderwijs, de totaal reactie vande leerling op dat onderwijs - bijv. geregistreerd als aantal fouten perprogramma - een veel betere graadmeter voor zijn prestaties is daneen incidentele test. De neuroloog blijkt in de G.I. een hulpmiddel te hebben om be-paalde denkgedragingen die zich achter de stereotypie van het routinegedrag verschuilen aan het licht te brengen. (Dit laatste wordt b.v.toegepast bij onderzoekingen van ouden van dagen.)Dit zijn slechts enkele voorbeelden, om de gedachten te bepalen.



??? AFL. 11 Airro-INSTRUCTIE 503 â€žconstructed reponse" en â€žfeedback" We kunnen, generaliserend, stellen dat er van twee kanten impulsenzijn uit gegaan op de ontwikkeling van de theorie van de gepro-grammeerde instructie. Allereerst waren er de onderzoekers van de geprogrammeerde in-structie die zich bezighielden met die onderwijsmethodieken, die deleerling toegang gaven tot het formele denken en leren. Onder in-vloed van Skinner richtte deze programmering zich vooral op hetverbale en logisch gestructureerde deel van de leerstof. De aanbie-ding was daarbij sterk informatief en deductief gericht. Deze aanpakleidde tot critiek en vandaar naar de ontwikkeling naar aanbiedingendie meer mogelijkheden boden aan het variabele denken van deleerling. De vertakte programmering deed zijn

intrede. Daarna ont-wikkelden zich talloze pogingen om ook gedeelten uit het onderwijs-proces in de programmering te betrekken die in hoge mate gerichtzijn op het individuele en creatieve handelen van de leerling. De â€žconstructed response" benadering schoot hierbij echter te kort.In verschillende industri??le opleidingen heeft men gezocht naar me-thoden om het meer creatieve handelen in lineaire programma's opte nemen. De programmed learning unit aan de Universiteit vanLeicestcr bouwt gehele experiment reeksen in de programmering in. R.A.F. opleiding contrueerde een reeks van 60 korte programma's(ongeveer anderhalf uur per unit) op het terrein van de fysica. Indeze programma's zijn experimenten opgenomen die gebruik makenVan gestandaardiseerde science-kits. Deze programma's zijn

gerichtop ge??soleerd studerende personeelsleden. Een tweede impuls komt van de opleidingen die zich bemoeien mettraining voor handvaardigheden, routine handelingen, instrument-''cdieningen, in het algemeen dus de sensory-motor-skills. Deze opleidingen gebruikten eigenlijk allang bepaalde vormen vanP'"ogrammering. We kennen bijvoorbeeld de link-trainer. Hierin wordtaanstaande piloot in gesimuleerde vliegsituaties gebracht. Dezesituaties lopen volgens een van te voren uitgestippeld programma in"moeilijkheid en ingewikkeldheid op. Oorspronkelijk was de opbouween dergelijk programma betrekkelijk rigide. De practijk drijft^e opleiders ertoe echter om steeds meer rekening te houden met detypische eigenschappen van de individuele leerling. Het programma''moet kunnen vari??ren met de eisen van

het individu. Daarmee wordtechter een eis gesteld die regelrecht uitloopt op het invoeren vanPrincipes uit de cybernetica. Een programma afstellen op de indi-



??? 504 DR. E. M. BUTER 1966 viduele leerling betekent immers, dat deze leerling constant moetworden waargenomen. Per moment wordt, op grond van de leerlingreactie, de opleidingssituatie aangepast. We noemen deze aanpakterugkoppeling, of feedback. In tal van gevallen blijkt het mogelijk om in een computer een pro-gramma in te bouwen, dat varieert en ontwikkelt in afhankelijkheidvan de geregistreerde reacties van de leerling. (Daarbij kunnen wedenken aan simulaties van sorteerapparatuur, draaibankwerk, con-trole van electronische circuits, bedienen van electro-logische sy-stemen, of cabinebedieningen van auto of hijskraan.) Vanuit deze opleidingen wordt bij voortduring gesteld, dat ook denormale leerstof aanbieding op school gebruik dient te maken vandit principe van de feedback. De technici die de

computer als leermachine inschakelen stellen datde echte jeedback in het onderwijs te vinden is in de dialoog si-tuatie. Alleen daar kan de leraar onmiddellijk reageren op reactievan de leerling met een adequate nieuwe reactie. In de algemeen bekende programmavormen is deze dialoogstructuurechter niet te vinden. de feedback-classroom Enkele constructeurs realiseren zich dat op dit ogenblik deze feed-back in het onderwijs niet is te verwerkelijken., zonder het ingrijpenvan de mens. De logische conclusie: schakel de mens in op die mo-menten waarop feedback vereist is; geef het â€ždevice" zijn kans wan-neer het bijvoorbeeld gaat om verschaffen van zuivere informatie. Uit dit idee ontstaat een reeks voorlopig nog experimentele leer-situaties, waarin mens en machme min of meer zijn ge??ntegreerd. Zckunnen

worden aangeduid als feedhack-classrooms, gebruik ma-kend van de titel van een van de voordrachten op de conferentie. In principe wordt de informatie aan een klas of groep gegeven doorde docent of door een batterij van audio-visuele hulpmiddelen. lohet laatste geval hebben we vaak te maken met een uitgebalanceerdeprogrammering gestuurd door een computer. Van moment tot moment verschijnen op een scherm multiple-choiccvragen, die relevant zijn voor de gegeven informatie. De leerlingantwoordt door middel van een tableau met vier keuzeschakclaars.Alle leerling-reacties worden centraal geregistreerd en op hetzelfdemoment zichtbaar voor de docent. Deze kan dus onmiddellijk in-grijpen. Iedere leerling ziet op zijn schakelpaneeltje hoe zijn ant-



??? AFL. 11 Airro-INSTRUCTIE 505 woorden zijn ge??valueerd. Op elk gewenst moment kan de docentde taak van de machine over nemen, en zelf de groep gaan les-geven. Ook in dat geval kan hij steeds algemene vragen stellen,waarop de leerling per schakelaar antwoord. Op deze wijze heeft dedocent onmiddellijk controle over de waarde van zijn eigen les, overde prestaties van individuele leerlingen, of bijvoorbeeld over heteffect van een klasse-discussie. Deze opzet, waarin een gedeelte van de communicatie tussen do-cent en leerling via electronische middelen wordt gerealiseerd, is nogniaar net in ontwikkeling. Als onderzoeks-apparatuur heeft dezefeed-back-classroom zijn waarde reeds bewezen. Bij deze aanpak kan in vele gevallen een tijdrovende repetitieachterwege blijven. Alle leerling reacties zijn

immers geregistreerden bruikbaar voor een waardering. Uit ettelijke inleidingen bleek de verwachting, dat de computer invele gevallen een stuk feed-back zou kunnen verschaffen. een technologie van het onderwijs De uiterlijke verschijningsvormen van de leermiddelen waarin ele-menten uit de geprogrammeerde instructie worden toegepast, wijzenop een steeds grotere invloed van de techniek. Alle leermiddelen,ouderwetse - zoals boek en bord - of nieuwere - zoals film of over-headprojector - krijgen hun kans bij deze ontwikkeling. De titel vandit artikel luidt niet voor niets auto-instructie. Het denken van de technicus wordt sterk gestimuleerd door de^raag: â€žHoe kan ik een leermiddel zo ombouwen, dat de leerling hetZelfstandig en individueel kan gebruiken voor het accumuleren van'izicht en informatie." Een

van de gevolgen is, dat - constructief gezien - het leermiddelZodanig wordt gemaakt, dat er een veel nauwere relatie tussen deleerling en het apparaat kan ontstaan. Het apparaat wordt robuster,eenvoudiger, duidelijker. Een tweede gevolg is dat er meer moti-verende aspecten in het, leermiddel worden ingebouwd: het wordt'^'euriger, het krijgt soms speelgoed-achtige vormen en het wordt ver-'eidelijker in de presentatie van de leerstof. De koppeling van leerstofprogramraering en de presentatie daarvansoms ingewikkelde combinaties van bandrecorders, projectorenleermachine leidt tot een verregaande ontwikkeling van de tech-l^iek en van de analyse daarvan. Een bijprodukt van deze ontwikkeling is de leer-algoritme. Dit is de



??? 506 DR. E. M. BUTER 1966 code waarop de beslissingen van de leermachine moeten berusten bijde presentatie van de panels die samen het programma vormen. Opde conferentie werd door een van de inleiders verdedigd, dat eenzekere uniformiteit in de coderingsregels de opbouw van de program-ma's gemakkelijker zou maken. Deze tendens wordt nog versterkt doorhet feit dat computergestuurd onderwijs een grote wederzijdse afhan-kelijkheid van computer en leerstofaanbieding noodzakelijk maakt.De structuren van beiden moeten dan worden gekend en ge??ntegreerd. De onderlinge samenhang tussen de zelfsturende leermiddelen en deoverige delen van het onderwijs wordt eveneens als een steeds grotereeis gevoeld. Al deze effecten samen leiden tot het ontstaan van wat we eentechnologie van het

onderwijs zouden kunnen noemen. In de empirieheeft men al zoveel geleerd, dat deze technologie zeker in de toe-komst tot bepaalde consistente ontwikkelingstechnieken zal leiden.(Zie ook 2). achterstand Het is bijna traditioneel om in ons land een achterstand op onderwijs-gebied te constateren. Er is echter niet aan te ontkomen. Met c?Šnrestrictie. Wellicht juist doordat wij in Nederiand tot nu toe voor detechnische ontwikkelingen nog wat gespaard zijn gebleven, hebbeneen aantal onderzoekers de tijd gehad zich te bezinnen op de didac-tische achtergronden van de geprogrammeerde instructie. De gehele ontwikkeling en leiding van de leerlingen door de leerstofheen heeft hier via enkele pionier onderzoekingen een basis gekregenwaarvan de technologie van het onderwijs zou kunnen profiteren. Ter conferentie

bleek steeds weer dat de uitvoerige experimenten uitons land waarin de discussies van leerlingen de basis vormden voorhet maken van protocollen en voor de analyse van het leerprocesbijzonder de aandacht kregen. In ten minste een inleiding werd uit-gesproken, dat â€” voor een betere fundering van de structuur van dezelf-sturende leermiddelen en de programma's â€” een uitgebreidekwalitatieve kennis van leersituaties en hun ontwikkeling noodzakelijkis. Daaraan wordt elders bijna niets, in Nederland iets gedaan. Maardat is dan ook het enige lichtpuntje. Voor de rest liggen we inderdaad bijzonder achter. Het zal op kortetermijn noodzakelijk worden, â€” willen wc ?Šn meer individualiseren?Šn de massa's onderwijslustigen blijvend verwerken, â€” om de tech-



??? AFL. 11 Airro-INSTRUCTIE 507 niek van het onderwijzen sterk te ontwikkelen. De mogelijkhedenzijn daartoe nu volop aanwezig. TOT SLOT Hoewel hier en daar een zekere critische instelling blijkt, is vooralgetracht in dit stuk iets weer te geven van de Engelse conferentie.Een uitgesproken mening van de schrijver is er dus nauwelijks. Daar-voor wordt de lezer verwezen naar een artikel in G.I. (Zie 3). Naar aanleiding van deze conferentie kunnen we echter zeker stel-len, dat de gehele ontwikkeling van de programmeringstechnieken enzelfsturende leermiddelen van bijzonder groot belang zal zijn voorons onderwijs. In volgende artikelen zullen we terug komen op enkeledidactische aspecten speciaal verbonden met het begrip terugkoppe-ling uit de cybernetica. Literatuur: 1 Research Report. Interim Report

Issued by programmed learning unitschool of education, University of Leicester. (1965). 2 buter; dr. e. m. Academie en Natuurwetenschappelijk onderwijs. Univer-siteit en Hogeschool 12, blz. 358 (1966). 3 buter; dr. e. m. Didactiek en programmering. G.I. 1, no. 5, blz. 77 (1965).



??? DE ONDERWAARDERING VAN DE EXPRESSIEVAKKEN OPDE SCHOOL VOOR H.A.V.O. DE TYRANNIE VAN DE BASISTABEL th. g. a. hoogbergen Wie met h.a.v.o. experimenteert, zal cmdIc het proza??sche jargon van delessentabel virtuoos moeten hanteren, maar zelfs de vindingrijkstemanipulator komt al heel gauw tot de ontdekking, dat enkele hoogmo-gende lieden, grijs van ervaring, voor de nieuwe school voor hoger alge-meen voortgezet onderwijs een basistabel in elkaar hebben geschroefd,die als minimum poneert, wat in de praktijk als een volstrekt maximumgaat gelden. M.a.w.: de veelgeroemde vrijheid is minimaal en, zoals nual blijkt, in de eerste drie leerjaren afwezig. Het lijkt er soms op, datde samenstellers van deze tabellen enerzijds van de gedachte zijn uitge-gaan om al hun broeders te

hoeden voor alle misstappen, die maar be-gaan kunnen worden en dat zij zich anderzijds tot doel hebben gesteldom zoveel mogelijk aan d?? eisen van de diverse leraren vakbonden tege-moet te komen. Met dit uitgangspunt moesten zij wel falen en dit alleenal zou tot blijvende voldoening kunnen stemmen, ware het niet. dat hethuidige compromis-karakter van de basistabel zeer onbevredigend moetwerken, vrijwel alles aan banden legt, maar wat veel erger is: een bescha-mende nalatenschap van het huidige onderwijsbeleid voor de komendevijftig jaar dreigt te bestendigen. Zo er al momenten zijn geweest, waarin de ludische mens in de be-langwekkende vergaderingen lijfelijk aanwezig was, dan laat zijn ver-schijnen slechts de schimmige tekenen achter van zijn geringe invloed.Ik wil mij beperken tot het h.a.v.o.;

voor het nieuwe atcneum en hetoude gymnasium is de toestand nog wanhopiger en triester. Het imponderahele gewicht van de expressievakkenVoor de goede orde laat ik voorlopig het vak lichamelijke opvoedingbuiten mijn beschouwing. Het verheugt zich over een minimum urentalvan 13, zodat dit onderwijs in alle cursusjaren voor twee of drie lessengegarandeerd is. Vergis ik mij niet, dan oogst gymnastiek algemene waar-dering, niet in het minst bij de jongelui.Als schrille tegenstelling daarmee noteert de basistabel h.a.v.o. voorde expressievakken: tekenen, muziek, handvaardigheid 12 lesuren intotaal, weliswaar in vrijheid over alle cursusjaren te verdelen met uit-.zondering van de brugklas en met de beperking, dat voor muziek ten-



??? afl. 11 DE ONDERWAARDERING ENZ. 509 minste drie en voor tekenen en handvaardigheid ten minste vijf lesurenin de rooster moeten prijken. Een lans breken voor een veel groter gewicht van deze vakken tenfaveure van de leerlingen ?Šn de desbetreffende docenten en tegelijkertijdpleiten voor een zeer drastische verlaging van de basistabel, ????k voordeze vakken, lijkt een tegenstrijdigheid, die daarom enige verklaringbehoeft. De wet en huur uitvoerders De wet doet de expressievakken in genen dele te kort. Ze maakt geenonderscheid tussen 'harde' en 'niet-harde' vakken. Ze kent geen vakkenachter de streep, spreekt niet over eindexamenvakken en niet-eindexa-menvakken. Ze somt de vakken slechts op, waarin leerlingen onderwijskunnen ontvangen en daar horen tekenen, muziek en

handvaardigheidjoyeus bij. De mammoet onmuzikaal of onartistiek noemen, is de willigekolos een vooringenomenheid toedichten, waaraan hij part noch deelheeft. Het zijn echter degenen, belast met de uitvoeringsmaatregelen, diehet beest â€” waarschijnlijk zelfs tegen zijn zin â€” alleen wat lompe klan-ken laten trompetteren. Bovendien blijkt zijn huidige tuigage nauwelijksdoor een fraaie hand bewerkt. In de ontworpen regeling kan en mag eenleerling in tekenen, muziek en handvaardigheid geen eindexamen afleg-gen. E)e overgangswet vermeldt weliswaar in buitengewoon voorzichtigebewoordingen een kleine ontsnappingsclausule, maar de tegenwoordigeexperimenterende scholen mogen niet tonen, hoe zij in dit opzicht crva-â– ^'ngen kunnen opdoen. Ook voor de toekomst dus is de liefde voor deze vakken

volstrektplatonisch en vrijblijvend! Voor de docent blijft het een bij voorbaatVerloren gevecht tegen de bierkaai. Natuurlijk zijn er leraren, die, on-danks deze gecontinueerde onderwaardering â€” onbegrijpelijk van del^ant van de overheid en derzelver uitvoerders, begrijpelijk van de kantVan de leerlingen â€” een verrukkelijk enthousiasme kunnen opbrengen,'^aar niemand kan dit waarachtig en in ernst van deze leraren op denduur blijven verwachten. Dit systematisch bagatelliseren roept nu een-'"aal het verschijnsel tekenleraar op, die met zijn gat op de verwarming2'Uend. het laatste belsignaal verwacht als was dat het bazuingeschal'en jongsieii dage. Als ik goed zie, is de waardering voor de docenten,hun zaken met toewijding doen, van de kant van de collega's meestal^"getwijfeld oprecht, maar vaker ook van

enig mededogen vervuld,^eel ernstiger is de botte miskenning, die deze vakken ten deel valt,de intrinsieke waarde in deze opzet eenvoudig geen enkele hono-



??? 510 TH. G. A. HOOGBERGEN 1966 rering krijgt. Wie in deze waarde niet gelooft, kan beter deze vakkenhelemaal van de lessentabel afvoeren. In vergelijking met de huidigelessentabel m.m.s. betekent de maximumtabel h.a.v.o. een aanzienlijkeverarming; in vergelijking met de waardering, die de expressievakkenin de oude wet krijgen, houdt de h.a.v.o.-opzet geen enkele verbeteringin. Voorstel tot een oplossing Er is een z?? voor de hand liggende oplossing, dat ik aarzel om dezebij wijze van eenvoudige suggestie neer te schrijven: 1. Tekenen, muziek en handvaardigheid kunnen eindexamenvak zijnevenals de andere vakken in de wet genoemd. De tekst zou kunnenluiden: leerlingen leggen eindexamen af in zes vakken, te kiezen uit:Nederlands, Frans, Duits, Engels, Wiskunde, Natuurkunde, Schei-kunde,

Biologie, Aardrijkskunde, Geschiedenis, Handelswetenschap-pen, Economie, Tekenen, Muziek en handvaardigheid, met dien ver-stande, dat zij in ieder geval in Nederlands en ?Š?Šn vreemde taal exa-men moeten afleggen en uit de trits: tekenen, muziek en handvaar-digheid slechts ?Š?Šn vak kunnen kiezen. 2. De basistabel voor deze vakken (12 uur) wordt verlaagd tot 8 uur.De urentabel voor de brugklas blijft onaangetast (muziek 1 uur,tekenen 2 uur. handvaardigheid 1 uur), zodat in de tweede en der-de klas nog in totaal 4 lesuren resteren. 3. Na de brugklas kiezen de leerlingen of het bevoegd gezag voor onder-wijs ??f in tekenen, ??f in muziek ??f in handvaardigheid. In de tweedeen derde klas zouden de jongelui in het gekozen vak minimaal tweeuur per week onderwijs ontvangen. 4. Wie artistiek op geen

enkele wijze tot de bevlogenen behoort, laatna de derde klas het onderwijs in de expressievakken buiten zij"keuze. Wie echter voorkeur betoont om in ?Š?Šn van deze vakken eind-examen te doen, kiest in zijn pakket ?Š?Šn van de genoemde vakken-In de vierde en vijfde klas gelden de expressievakken, mits gekozen,als volwaardige eindexamenvakken. Het onderwijs in die vakkenzal dan ook zowel in 4 als in 5 h.a.v.o. een viertal lesuren omvatten- Voor handvaardigheid kan men ook lezen handwerken. Jk heb dcdruk. dat op deze wijze aan twee zaken is voldaan: de basistabel is voordeze groep van vakken duidelijk verlaagd ten voordele van andere mogC'lijkheden en de waarde van de expressievakken is binnen de school vol'ledig erkend. Waardering buiten de school zal, zo deze reed.s'niet in toe-nemende mate

waarneembaar is. stellig volgen.



??? ENIGE OPMERKINGEN OVER â€žRESEARCH" ENRESEARCH-OMSTANDIGHEDEN IN DE VERENIGDE STATEN m. j. langeveld Tijdens een recente reis in de Verenigde Staten langs een aantal research-centra werden mij door verschillende personen toelichtingen gegevenover de algemene omstandigheden, waaronder velerlei onderzoek plaats-vindt en over de sociale conditionering van een aantal verschijnselen, dietot de voorwaarden of de begeleidende verschijnselen van de onderzoeks-activiteit behoren. Ik heb hieromtrent geen eigen opinie te geven. H^t ism.i. interessant genoeg om naar mijn zegslieden te luisteren, die hunbetoog met talrijke namen van onderzoekers, centra en publicaties illu-streerden, die ik hier weglaat om begrijpelijke redenen: ze doen er niettoe. De strekking van het betoog

was algemeen, niet persoonlijk. De sa-fflenvatting wekt uiteraard de indruk van geladenheid door de accumu-latie der gezichtspunten en ik waarschuw de lezer nadrukkelijk, zich opdit punt niet te vergissen. De Verenigde Staten tonen duidelijk - zo zegt men mij - het beeld vaneen voortdurend, vaak snel maatschappelijk opstijgingsproces. Daaraangeen deel te hebben plaatst een persoon of een groep in een negatiefdoordeelde positie. â€žArm" zijn is hier een schande. Woorden als â€žso-cially disadvantaged", â€žculturally deprived" zijn alleen descriptief voor^le noch het een noch het ander is. Voor wie het is, zijn het scheld-woorden. Onderwijs en opvoeding volgen het opstijgingsproces slechtslangzaam - hoe hard ze ook mogen proberen â€žbij" te zijn - en zo is del^loof tussen hen die â€žhebben" en hen die

niet â€žhebben" altijd nog evengroot als in de dagen van Franklin Roosevelt. In een sociale achterstandVerkeren is dus in elk opzicht een ongunstige, een schandc-brengendepositie. In de steden leidt welstand tot verplaatsing uit het centrum naar'Ie voorsteden. De openvallende plaatsen worden ingenomen door deâ€?^aagste" groep op de prestigc-Iijst (recente immigranten, negers, enz.).^ centra der steden zijn de probleem-gebieden. races naar omhoog cn naar buiten hangen dus samen. Dit procesVerklaart ook de angst in een ge??soleerde positie te raken door tot de^erkeerde groep, tot een stilstaande of langzaam bewegende groep te'^noren. Het individu bevindt zich veelal moreel in een eigenaardige^l^bivalente positie: persoonlijk is hij een behoorlijk mens, maar watfe^' groep? hoe wordt zijn groep van

buitenaf beoordeeld, getrof-dwonderd? Het â€žgoede" individu kan als groepslid eventueel heel



??? 512 M. J. LANGEVELD 1966 â€žslecht" handelen. Anderzijds is zijn persoonlijke gevoeligheid voorâ€žstatus" vaak belachelijk kwetsbaar naar Europees oordeel. De jongecarri?¨re-maker is - met zijn leeftijd-groep, zijn â€žvrienden" - z?Š?Šr gevoe-lig voor wat â€žde anderen" van hem zeggen. Die gevoeligheid neemt para-no??de vormen aan, als hij bovendien nog tot een gemarkeerde groepbehoort (b.v. joden, negers, recente immigranten, sociale opstijgers, enz.).Tegelijk en soms deloyaal is er de grote vraag: wie zal voor een zaak dewaardering oogsten? In de groep is er deze spanning en de groep alsgeheel voelt zich overmatig ge??erd door een prestige-verbetering vaneen lid. Individuen streven naast elkaar, groepen streven naast elkaar - en vervolgens uiteraard tegeUjk tegen elkaar en gezamenlijk.

â€žAninsecure nation" noemt een bekend socioloog mij zijn landgenoten in deVerenigde Staten. - In dat licht wil hij ook de professoren en â€žresear-chers" zien: onzeker in alle zojuist besproken opzichten. Maar vooralhen treft in hun race naar succes en zekerheid en publiciteit de onrust,het tijdgebrek: â€žcontemplation is suspect". Een onrust ook veroorzaaktdoor het subsidie-systeem van particuliere zijde: de macht der â€žfoun-dations". Halfweg het ene jaar of projekt rijst alweer de vraag, hoe hetvolgende gefinancierd zal worden. En, aangezien de â€žfoundations" hun-nerzijds vaak voorkeur voor weinig grote boven veel kleine projektenhebben, is het streven naar vooral groot-opgezette, liefst over vele jarenzich uitstrekkende projekt-ontwerpen een aanmoediging temeer voordegenen, die vooral â€žgroot"

willen worden. Wie stil zit om na te denken, raakt achter in de race. Wie zwijgt en nietpubliceert, is op het punt van gebrek-aan-publicaties suspect. Hij kanvrezen â€žer" niet meer bij te horen. Ook al herhaalt hij zich eindeloosmet kleine snuisterijen als nieuwigheidjes, - dat is altijd nog indruk-wekkend. Totdat ten slotte ook grote â€žfoundations" ophouden, het spelte leiden of te volgen. Dan verandert de leuze. Eerst was er â€žresearch" - â€žje zult lang moeten zoeken", zegt mij een dean of education van eengrote universiteit, â€žvoor je enig effect van die research in de school-klas vindt" -, dan volgt â€žaction-research", daarna â€žaction". Wat zal mendaarna weer financieren? Misschien een nieuw te cre??ren soort vanonderzoek, op een basis van realiteitsbenadering die zeer belangrijk veelgroter is dan thans

gebruikelijk is. Een basis, die slechts in nauwe aan-sluiting bij die realiteit te vinden is en in een voorwetenschappelijkeanalyse, die het objekt denatureert of vernielt v????r het geboren is. Maafbovendien is te hopen, dat men zijn bijdrage zal leveren tot financieringover langere termijnen en minder waarde zal gaan hechten aan publici-teit en wolken van snipperpublicaties.



??? AFL. 11 ENIGE OPMERKINGEN OVER â€žRESEARCH" ENZ. 513 Het is natuurlijk altijd de vraag, in hoeverre zulke gedachten als hierweergegeven, â€žrepresentatief" zijn. Het zou zelfs heel gemakkelijk zijn,andere opinies aan te halen. Evenwel, zowel de bezadigdheid waarmeede gedachten uitgesproken werden als de herhaling bij diverse personen,maakt dat hier toch ten minste ernstig geluisterd dient te worden.



??? â€žDE ONTMOETING VAN KIND EN WERELD IN HETBASISONDERWIJS" Een nabeschouwing over de conferentie, door de Werkgemeenschapvoor Vernieuwing van Opvoeding en Onderwijs W.V.0. georganiseerdvan 13-15 oktober 1966 te Amersfoort. n. deen Wat nu volgt is geen verslag. Niet alleen, omdat een gedetailleerd ver-slag elders zal worden gepubliceerd, maar vooral, omdat de schrijvervan deze regels bewust geen verslaggeving nastreeft. Hij schrijft slechtseen aantal gedachten neer, die bij hem opgeroepen werden door hetdeelnemen aan de bijeenkomst, die in de titel werd vermeld. Z?? is hethem verzocht door de redactie-secretaris van dit tijdschrift, en iets andersacht hij niet op zijn weg te liggen. Reeds aan het begin van de bijeenkomst wees de voorzitter. Prof. dr.L. van Gelder, - die de

conferentie opende met een herdenking van deoprichter van de W.V.O., Kees Boeke -, op de verschuivingen, die sindsde W.V.O. haar werkzaamheden begon, hebben plaatsgevonden. Degedachte, dat het onderwijs een herstructurering behoeft, uitgaande van-een antropologie van het kind, heeft thans ook buiten de W.V.O. inganggevonden. De realisering van deze inzichten in de praktijk van het onder-wijs laat echter nog op zich wachten, en mogelijk ligt op dat gebied eentoekomstige taak voor de W.V.O.Met deze formulering bleek een thema te zijn aangegeven, dat in hetverloop van de conferentie op velerlei wijze terugkwam. â€žWat vraagtde wereld van morgen van het onderwijs van vandaag?" bleek in dcdiscussies steeds opgevat te worden als â€žHoe moet de basisschool eruitzien, die de basis voor straks

moet opleveren?"Een vraag, waarop vele deelnemers het antwoord al wisten. Opmerke-lijk was de grote zekerheid waarmee velen zich door de discussies bewo-gen. De W.V.O. heeft een aantal beproefde uitgangspunten gevonden,die als zodanig niet meer ter discussie worden gesteld, waartoe meÂ?hoogstens een aantal onwetenden moet bekeren, ik zal de laatste zijn onide waarde van die uitgangspunten te bestrijden. Maar dat er gevaar isvoor vervreemding van de achterhoede, door een tekort aan begrip voorwat deze (nog) beweegt, is niet denkbeeldig. Ontmoeting met de taal, met de natuur, met menselijke verhoudingen-en de betekenis van de moderne wiskunde voor het rekenen vormdende thema's. Wie echter in deze onderwerpen een doorlopende lijn zoekt.



??? AFL. 11 DE ONTMOETING VAN KIND ENZ. 515 vergist zich. W?¨l gaat het telkens om ontmoetingen, wel gaat het telkensom vormgeving en inhoud van het basisonderwijs, maar de aspecten vanmenselijk zijn, die erin betrokken worden, verschillen zeer.Dat in het menselijk samenwerken de taal als communicatiemiddel eensleutelbetekenis heeft, was de confererenden al duidelijk gemaakt doorProf. dr. R. C. Kwant. Taal als ontmoetingsmiddel veronderstelt de aanspreekbaarheid vande mens; wie meent, dat in de ontmoeting bij-zijn tot samenzijnkan worden, spreekt daarmee een grondnotie uit, die in geen pedago-gische antropologie gemist kan worden. Het is deze grondnotie, dieactueel is, als het gaat om het kringgesprek, of om de menselijke Â?ver-houdingen. In het gesprek zal deze ontmoeting, die het

bijeenzijn totsamenzijn maakt, spontaan moeten ontstaan; met kunstgrepen is zij nietop te roepen. Menselijke verhoudingen ervaart een kind vanaf het ogen-blik, dat het bewust op zijn omgeving reageert. Daar gelden de spelregels,die men in een project kan expliciteren, maar niet introduceren.Zowel het een als het ander heeft men in deze dagen kunnen beleven.Sociale spelregels geven vorm aan een levenshouding; daarzonder blijveneen huls, die men vruchteloos als project introduceert waar de hou-ding ontbreekt; waar deze ingesteldheid de schoolsamenleving reedsheeft doortrokken, wordt een introductie-project overbodig.Zo werd deze conferentie mede vruchtbaar, door wat er â€žmislukte".Hier werden de fundamenten van het pedagogisch handelen geraakt, enVoelden de deelnemers zich het meest

betrokken.De betekenis van de thema's natuurkennis en wiskunde lag op eenander vlak, namelijk op dat van de leerplanconstructie.Hier is sprake van het basisonderwijs als â€žbasis voor wat er volgt", enheeft men te maken met de vragen van een samenhangend leerplan voorgehele onderwijs. Het bleek duidelijk, hoe weinig deze problematiek''og is doordacht. Wat heeft de wetenschap de basisschool te bieden?Geen vereenvoudigd wetenschappelijk model, daarover was men heteens. Aansluiten bij de belevingswereld van het kind. Als didactischekunstgreep (motivatie) of als pedagogisch beginsel? â€žHet vak geeft deonverteerbare theorie en de talloze prachtige voorbeelden en experi-â€?^enten. De leerling echter geeft de motivaties en het denkniveau. Moti-^atie en denkniveau leiden ertoe om de

vakgegevens te analyseren en ombouwen naar de gewenste onderwijsniveaus", aldus Dr. E. M. Buter'iet inleidingsboekje. Zijn hiermee nu alle criteria gegeven voor eenP^agogisch doordacht leerplan? Wie het weet mag het zeggen. in de groepsdiscussies bleek hoe onwennig men nog tegenover



??? 516 k. de clerck 1966 deze problemen, die met het oog op de ontwikkeling van de school vande toekomst van groot belang zijn, staat. Vragen over de doelstellingen voor het bepalen van de vormings-inhouden en over de uitgangspunten van een nieuw leerplan leidden totniets. Een telkens terugkerend onderwerp van gesprek vormde de opleidingvan onderwijzers. â€žAls alle onderwijzers in moderne zin werden opge-leid, zou er dan nog ?Š?Šn volgens traditionele methoden willen werken?"aldus luidde ongeveer de vraag van ?Š?Šn van de deelneemsters. Men zagde kweekschool als de eerst aangewezen kweekplaats van een nieuweschool, maar was vooralsnog niet gerust op het resultaat. En - terecht -trok men het probleem door naar de opleiding van de kweekschool-leraren. Was de eensgezindheid op dit

punt meer dan de blijdschap eenzondebok gevonden te hebben? Het komt mij voor van wel. al is debenadering van het probleem niet vrij van de profetische simplificatie.De W.V.O. is vanouds een avant-garde in ons onderwijs. Stonden depioniers aanvankelijk tegenover een muur van onbegrip, tegenwoordigstaat de W.V.O. in zijn opvattingen niet meer alleen. Maar het is er nogver vandaan - Van Gelder wees er in het begin van de conferentie op -dat â€žhet" Nederlandse onderwijs de resultaten van het vernieuwings-streven weerspiegelt. AI datgene, wat binnen de W.V.O. vanzelf spreekt,spreekt daarbuiten vaak nog in 't geheel niet. Maar de kans op ontvan-kelijke oren is thans groter dan een dertigtal jaren geleden. De oplei-dingsvraag moet breder gesteld worden: hoe wordt het mogelijk, mo-derne pedagogisch-

didactische inzichten zo over te dragen aan de leer-krachten, dat er op de praktijk van het basisonderwijs invloed van uit-gaat? Deze vraag is maar ten dele binnen de kweekscholen op te lossen;bovendien omvat zij veel meer dan het leren van nieuwe onderwijs- ensamenwerkingsvormen. De Kweekschool heeft, wil zij enigszins in dezetaak slagen, behoefte aan scholen, waar het nieuwe onderwijs zichlbacirwordt gemaakt. Dat is niet alleen noodzakelijk voor de opleiding van leerkrachten, maarevenzeer voor de omvorming van de instelling van alle reeds in de scholenwerkende leerkrachten. Het komt mij voor, dat nu de theoretische weer-standen tegen een vernieuwing van het onderwijs voor een groot deelzijn verdwenen, en veel van wat door de W.V.O. wordt voorgestaan inbrede kring wordt overgenomen (zie het

N.O.V.-rapport over nieuweonderwijsvormen), dit lichtbmr maken van de vernieuwing voor deW.V.O. een taak voor de toekomst vormt. Op deze conferentie heeft men het geprobeerd, met behulp van een



??? AFL. 11 DE ONTMOETING VAN KIND ENZ. 517 gesloten t.v.-systeem. Daarbij is gebleken, hoe belangrijk de huidigehulpmiddelen bij de overdracht van didactische beginselen kunnen zijn,maar tegelijk, hoe voorzichtig zij moeten worden gebruikt om niet inhun tegendeel te verkeren. Een Werkverband als de W.V.0. kan een herscholing van de leer-krachten niet op eigen kracht bewerkstelligen. Nodig is, dat de Overheid de middelen ter beschikking stelt en demogelijkheden opent die de leerkrachten van onze scholen de gelegen-heid geven ten aanzien van hun werk op de hoogte van de tijd te blijven.Nodig is ook, dat de instituten, waar men de leerkrachten opleidt, inten-sief deelnemen aan de ontwikkeling van een vernieuwd onderwijs. Deaanwezigheid op deze conferentie van enkele leraren pedagogielc

meteen aantal van hun leerlingen was een verheugend teken, maar helaas teincidenteel. Binnen de W.V.O. blijft ons dan nog de vraag naar de vormingsdoelen,de leerstof en het samenhangende leerplan. Daar kunnen we voorlopigonze handen aan vol hebben, dat is gebleken. De najaarsconferentie van1966 was een goede conferentie.



??? VOORUITLOPEND OP EEN PUBLICATIE OVERHET BRUGJAAR p. c. van de griend Het is schrijver dezes gebleken, dat er misverstanden bestaan aangaandede vraag, of onderzoek dat is verricht in verband met de brugklas,behalve in een rapport, ook zijn neerslag zal vinden in een meer alge-meen toegankelijke publicatie. Daarom stelt hij er prijs op een dergelijkepublicatie die binnen afzienbare tijd zal verschijnen, aan te kondigen.Deze uitgave verschijnt bij de Stichting Onderwijs Ori??ntatie, waarinverenigd zijn de uitgevers: J. M. Meulenhoff, J. Muusses, P. Noordhoff,Nijgh en van Ditmar, Spruyt, Van Mantgem en De Does en W. J. Thiemeen Cie. De fa. Muusses treedt als â€žpatroon" op. Een indruk ervan krijgt de lezer behalve uit de inhoudsopgave vanhet boek uit het eerste gedeelte van het eerste

hoofdstuk, bedoeld terintroductie, dat hieronder wordt afgedrukt. Bij lezing bedenke men dus.dat het stuk niet werd geschreven als afzonderlijk tijdschriftartikel. Inhoud van Mogelijkheden en grenzen van het brugjaar.Een bijdrage tot de ontwikkeling van brugklassen.Woord vooraf (Prof. Dr. H. W. F. Stellwag). 1. Ter introductie. 1. Achtergrond en strekking van dit boek. 2. De idee brugjaar en de realiteit van het onderwijs. 3. Mogelijkheden en grenzen. 2. Grenzen van selectie en determinatie. 1. Onderzoek van rapportcijfers. 2. Wanneer is selectie zinvol? 3. De voorspellende betekenis van rapportcijfers. 3. Mogelijkheden van de kleine groep. 1. Een experiment met groepswerk. 2. Studiebegeleiding; principes en uitvoering. 3. Studiebegeleiding: voorbeelden en situaties. 4. Onwikkeling van de didactiek. 1. Lesobservatie

en lesanalyse. 2. Foutenanalyse. 3. Didactische experimenten.



??? AFL. 11 VOORUITLOPEND OP EEN PUBLICATIE ENZ. 519 5. De schoolstructuur. 1. De positie van de docent. 2. Problemen van de schoolleiding. 3. Leiderschap, organisatie en samenwerking. achtergrond en strekking van dit boekDe achtergrond Deze publicatie is ontstaan uit het z.g. brugklasproject. Dit project werduitgevoerd gedurende de jaren 1960-1964 in opdracht van vier pedago-gische centra. De uitvoering berustte bij het Pedagogisch-Didactisch In-stituut van de Universiteit van Amsterdam terwijl de schrijver - in dietijd verbonden als medewerker aan genoemd instituut - belast was metde dagelijkse leiding van het project. De opdracht hield in het experi-menteren met brugklassen aan enkele scholen voor voortgezet onderwijs,d.w.z. het zoeken naar een vorm voor de inrichting van deze

brugklassenin de zin van de nieuwe wet op het voortgezet onderwijs, en het nagaanvan de resultaten die met een dergelijke vorm zouden kunnen wordenbereikt. Het is goed er aan te herinneren dat genoemde wet nog nietaanvaard was door het parlement, toen het project startte; deze aan-vaarding was nog in hoge mate onzeker, geenszins heerste in de praktijkvan het onderwijs de verwachting dat brugklassen t.z.t. langs wettelijke^eg in het onderwijs zouden worden ge??ntroduceerd, wat dit ook maarzou kunnen betekenen. Zonder dat het de bedoeling is de geschiedenis van dit brugklasprojecthier uitvoerig te behandelen, maken wij daarover toch enkele opmer-â€?^ingen. De onderzoekers probeerden ..vaste voet" te krijgen op eensantal scholen voor v.h.m.o.. hetgeen soms goed. soms minder goed,soms in

het geheel niet lukte. Daarna begon een periode van moeizaamzoeken en tasten naar vormen voor het werk: de opdracht was ruim en^^ag en kon uiteraard niet anders zijn in dit allerprilste stadium van de^â€?^gklasgedachte. Ge??xperimenteerd werd met zulke uiteenlopende pro-^ures als huisbezoek door klasscmcntoren. studiebegeleiding, lesob-servatie en Iceriingobservatie. foutenanalyse, een beperkt vakleraren-â– "'ysteem. Geenszins ontwikkelde zich een uniforme gang van zaken op aan het project deelnemende scholen: afhankelijk van personen en^an omstandigheden kwamen op verschillende scholen verschillende^^ecten het meest tot bloei. Het hoeft geen betoog dat. in nauwe samenhang met het ..ter plaatse".Ij-^ z- in het klaslokaal of tijdens ouderbezoek uitgevoerde werk. tal vanbesprekingen

werden gevoerd: vergaderingen op scholen, conferenties



??? 520 P. G. VAN DE GRIEND 1966 van, cursussen voor deelnemende docenten, besprekingen verder waarbijvertegenwoordigers van de opdrachtgevende instituten waren betrokken.Een en ander had tot gevolg, dat het inzicht zowel in de problemen alsin de daarvoor nagestreefde oplossingen voortdurend evolueerde: schrij-ver dezes in ieder geval be??indigde het project met een totaal anderevisie op het brugjaar dan waarmee hij dit project begon. Het lijkt nietnodig te zijn de wordingsgang van deze visie hier uiteen te zetten: eensamenvatting van het eindprodukt vindt men in het vervolg van dithoofdstuk. Het boek in zijn geheel is bedoeld als nadere uitwerking enconcretisering van een bepaalde kijk op het brugjaar.Terugkerend naar de feiten: in de tijd van de behandeling door hetparlement van het ontwerp wet

op het voortgezet onderwijs in 1962 namde belangstelling op de scholen voor brugklasproblemen - begrijpelijk -in ongekende mate toe. Het laatste gedeelte van het project stond danook in het teken van de overdracht van ontwikkelde procedures. Daarbijging het om overdracht zowel intern - uitbreiding van de activiteiten totalle eerste klassen van een bepaalde school - als extern - overdrachtnaar scholen die niet eerder aan het project meededen -.Afgezien van enig werk, dat mede op ulo-scholen werd verricht, ginghet ook in dit latere stadium uitsluitend om scholen voor v.h.m.o. Dezeer voor de hand liggende vraag die op dit moment bij de lezer zalopkomen, is de vraag of dan de naam brugklasexperiment nog welgebruikt mag worden om het werk aan te duiden. Is niet juist het funda-mentele kenmerk van het

brugjaar, dat verschillende schooltypen en inieder geval een ruimere keuze dan aanwezig is binnen het lyceumsamenwerken in ?Š?Šn gemeenschappelijk leerjaa^, dat aansluit bij hetbasisonderwijs? Het is duidelijk, dat wij aan deze kritische vraag diede kern van de zaak raakt, niet voorbij kunnen gaan. Hij komt echterin een afzonderlijke paragraaf aan de orde. De strekking Van het brugklasproject werd een uitvoerig eindrapport samengesteld,dat werd aangeboden aan de opdrachtgevers. Hoewel grote gedeeltenvan deze publicatie letterlijk zijn terug te vinden in genoemd eindrapportdient er met nadruk op te worden gewezen dat beide geenszins identiekzijn en een verschillend doel dienen. De volgende punten mogen ditnader preciseren, waarbij het er vooral om gaat de strekking van dezepublicatie te

verduidelijken. , 1. Anders dan in een eindrapport behoeft hier geen verantwoordingte worden afgelegd t.o.v. opdrachtgevers. D.w.z. allerminst zal ernaar



??? AFL. 11 VOORUITLOPEND OP EEN PUBLICATIE ENZ. 521 worden gestreefd van het werk dat hiervoor werd aangeduid een minof meer volledig beeld te geven. Niet alleen betekent dit dat de ontwik-kelingsgang van het project, veranderde inzichten t.a.v. het gevoerdebeleid grotendeels achterwege blijven, maar bovendien vindt de lezerbepaalde aspecten van het tijdens het brugklasproject verrichte werk inhet geheel niet behandeld, terwijl op andere gebieden minder is vermeld,dan in feite heeft plaatsgevonden. 2. Welke criteria bepalen nu de hiervoor genoemde selectie? Kortgezegd gaan wij uit van de veronderstelling, dat de lezer niet zozeer isge??nteresseerd in het brugklasproject als wel in brugklassen. M.a.w.:voor de onderwijspracticus lijkt het interessanter te zijn te vernemenwelke belangrijke

inzichten en toepasbare procedures een bepaald pro-ject heeft opgeleverd, dan geconfronteerd te worden met alle wegen endwaalwegen die tot deze resultaten geleid hebben. 3. Het voorafgaande punt zou tot twee??rlei misverstand aanleidingkunnen geven. In de eerste plaats het misverstand dat deze resultaten..kant-en-klaar-oplossingen" zouden zijn, recepten die men letterlijk kanovernemen bij de inrichting van brugklassen. Niets is minder waar dandat. Wij beogen slechts een richting van denken en doen aan te gevenen zijn er daarbij van overtuigd, dat het inslaan van die richting in deonderwijspraktijk betekent, dat opnieuw een proces van moeizaam zoe-ken en tasten op gang komt. Geenszins is het de bedoeling het brugjaarals een afgerond, gesloten systeem te schetsen: als zodanig achten wij hetniet

bestaanbaar. In de tweede plaats kan beperking t.a.v. het werk, dat feite is verricht, niet inhouden, dat de zaken op een al te schematische^'jze worden weergegeven. Uiteraard willen wij rekenschap geven van dewijze waarop bepaalde resultaten werden bereikt. Een volgend criterium betreft beperking tot zaken die rechtstreeksde school en het onderwijs raken. Wel behoren daartoe bijv. ontwik-keling van de didactiek, studiebegeleiding, kwesties van schoolorgani-satie, maar niet huisbezoek door klassementoren, het werk van school-arts of schoolpsycholoog. Men kan de getrokken grens vrij willekeurigwehten: tijdens het brugklasproject werd ook op de het laatst genoemdegebieden gewerkt en bovendien kunnen natuuriijk de daar verkregengegevens van invloed zijn op aspecten van het onderwijs; dit is zelfs

de^doeling ervan. Er is echter nog een andere reden voor. die meer in het persoonlijke vlak ligt. Men zal inmiddels hebben begrepen, dat aan dit boek het werkgedurende een aantal jaren van een groot aantal personen ten grondslag'gt. waarbij verder veelal zo zeer in teamverband werd opgetreden, dat



??? 522 P. C. VAN DE GRIEND 1966 soms de individuele bijdrage nauwelijks als zodanig kenbaar bleef. Bijpublicatie schept een dergelijke situatie het probleem hoe men aan deindividuele bijdrage recht kan doen wedervaren. Het is wel duidelijk,dat een publicatie geschreven door een groot aantal auteurs, ieder meteen betrekkelijk kleine bijdrage geen aanvaardbare oplossing is: de een-heid zou te zeer ontbreken, zeker waar het gaat over een veelzijdige encomplexe problematiek op een nog nauwelijks ontgonnen terrein. Zelfsis er in overleg met betrokkenen van afgezien namen te noemen: eenlange lijst, zonder specificatie van taken, die moeilijk te geven is. zouweinig zeggend zijn. De lezer wete echter, dat het werk dat hierna beschreven wordt in zijnuitvoering zo zeer het werk van anderen is, dat het zelfs ietwat

mis-plaatst zou zijn deze anderen daarvoor dank te zeggen. Alsof immershet niet om een collectieve onderneming, maar om een ?Š?Šnmanszaakmet assistentie zou gaan. Echter - en daarin ligt mogelijk de rechtvaar-diging van een ?Š?Šnmanspublicatie - althans de fundamentele idee??n vanhetgeen volgt, werden door de schrijver aangedragen. Daarnaast zijn eraspecten van het werk geweest, waarbij dit niet het geval was: het ligtvoor de hand die aspecten dan ook niet op te nemen, maar in een afzon-derlijke publicatie onder verantwoordelijkheid van een andere auteuronder de aandacht te brengen. 6. Hoewel hetgeen overblijft een gevarieerd menu is, ontbreekt hetelement dat in andere discussies over het brugjaar vaak centraal staat:de kwestie van urentabellen en leerstofkeuze. Historisch begrijpelijk:v????r de

aanvaarding van de mammoetwet was deze zaak nog nauwelijksaan de orde en zeker kon men er geen experimenten mee nemen. Schrij-ver betreurt dit niet: weliswaar is het gemeenschappelijk brugjaar on-denkbaar zonder uniformiteit in dit opzicht en weliswaar is â€žslechts"gewerkt in â€žgewone" eerste klassen v.h.m.o.; echter: oen uniforme uren-tabel geeft op zichzelf geen enkele garantie, dat de pedagogisch-didac-tische bedoeling van het brugjaar voldoende uit de verf komt. Eenpoging tot dit laatste daarentegen valt ook te ondernemen in â€žgewone"eerste klassen van scholen voor voortgezet onderwijs. 7. Samenvattend: dit boek richt zich tot ieder die in de praktijk vanhet voortgezet onderwijs te maken heeft met problemen van het begin-onderwijs, en daarbij ge??nteresseerd is in een wetenschappelijke

bena-dering van deze problemen. De geboden benadering valt daarbij tcbe.schouwen als een bijdrage en niet als een volledig overzicht. Metname draagt de herkomst van het materiaal - het huidige v.h.m.o. - hetstempel van een zekere eenzijdigheid; het is echter de overtuiging van



??? AFL. 11 VOORUITLOPEND OP EEN PUBLICATIE ENZ. 523 de schrijver, dat verschillende inzichten die naar voren worden gebracht,van ruimer strekking zijn, dus ook van belang kunnen zijn in anderetakken van voortgezet onderwijs. Al te zeer worden in Nederland deproblemen van het voortgezet onderwijs nog gelocaliseerd, d.w.z. be-perkt tot ?Š?Šn bepaald schooltype, behandeld. Doorbreking hiervan be-hoort uitdrukkelijk mede tot de doelstelling van deze publicatie (hoe zouhet anders kunnen, wanneer het brugjaar het onderwerp is?), al zouhet niet van realiteitszin getuigen de specifieke herkomst al te zeer naarde achtergrond te schuiven. ' Het werk, dat in feite werd verricht op een aantal scholen blijft dussteeds punt van uitgang: een meer algemeen gerichte beschouwing kandaar het gevolg van zijn.

Wij streven-niet naar de omgekeerde volgorde,dus ?Š?Šn waarbij een algemene beschouwing bijv. op grond van litera-tuurstudie - â€žhet" selectievraagstuk, â€žde" brugklasgedachte - het uit-gangspunt vormt. Literatuurverwijzingen zijn dan ook beperkt gehoudentot het strikt noodzakelijke.



??? 524 1966 In deze kroniek is reeds eerder aandacht gevraagd voor onderzoekingenen experimenten in Amerika en Isra??l m.b.t. kinderen, die opgroeien envolwassen worden in de sociaal lagere milieus der samenleving. Het is verheugend thans de aandacht te kunnen vestigen op een studievan de heer Th. G. Bolleman, bibliothecaris aan het pedago^sch insti-tuut der rijksuniversiteit te Utrecht en studerend voor het doctoraal-examen pedagogiek. In deze studie wordt een voorlopig, zij het nietvolledig, overzicht geboden van publicaties op het gebied van het in zijnontwikkeling en opvoeding sociaal belemmerde kind. Ook worden enkelerecente publicaties over deze problematiek critisch geanalyseerd.De auteur heeft zich in het bijzonder beziggehouden met een bevolkings-groep, die in de Amerikaanse litteratuur

wordt aangeduid met de ter-men: â€žculturally deprived", â€žculturally disadvantaged", â€žculturallyhandicapped". Ook wordt deze groep wel aangeduid met â€žsociallydeprived". De toenemende belangstelling in Amerika, aldus de heerBolleman, voor de maatschappelijk achtergeblevenen wordt klaarblijke-lijk gestimuleerd door de wens het in de onderste laag der bevolkingaanwezig geachte leervermogen te benutten teneinde de technischeprestaties van de natie als geheel op te voeren. De Russische prestatiesop het gebied van ruimte-onderzoek en ruimtevaart moeten mede totdeze wens hebben bijgedragen. Het sociaal belemmerde kind is in het algemeen het kind dat opgroeitin gezinnen, die sociaal weinig aanzien genieten, wonen in de volks- enachterbuurten der grote steden, financieel in kommervolle

omstandig-heden verkeren en vaak kinderrijk zijn. Voorts hebben de ouders weinigof geen culturele belangstelling, beperkte maatschappelijke contacten,onvoldoende inzicht in het functioneren van de school en geen aandachtvoor het onderwijs van hun kinderen. Mede daardoor zijn de leerpres-taties laag en de schoolvorderingen gering. In dit verband wijst deschrijver er op dat in het algemeen de taal van deze kinderen een armoe-dig karakter heeft: korte en vaak onafgemaakte zinnen, veel gramma-ticale en syntaktische onjuistheden, weinig differentiatie in de vormen,een zeer beperkt vocabulair en een frequent gebruik van veelal'dezelfdetermen. Voorts ontbreekt het â€ždeprived kind" aan woorden, die ab-



??? AFL. 11 PEDAGOGISCHE KRONIEK 525 stracties aanduiden. Van de opbouw van een begrippensysteem is nau-welijks sprake. Dit taalgebruik is een handicap bij het pogen sociaal testijgen. Verder wordt in deze studie er op gewezen, dat tot de lageresociale milieus veel negers behoren en dat in het bijzonder voor hetnegerkind het moeilijk is maatschappelijk vooruit te komen.In het tweede deel van de studie wordt een verslag gegeven van een inde jaren 1963 en 1964 gehouden onderzoek onder een stedelijke neger-bevolking naar de cognitieve aspecten van de moeder-kind verhoudingen verder wordt uitvoerig aandacht besteed aan het werk van MartinDeutsch, die voor de kleuters uit de â€žculturally deprived" milieusbelangrijk sociaal-pedagogisch werk heeft verricht.Zo heeft hij in 1963 een methode

gecre??erd ter bestrijding van de nega-tieve invloeden in de cognitieve ontwikkeling van de kleuters uit het..culturally deprived" milieu. Deze methode, die wordt aangeduid met denaam: â€žEnrichment Program", heeft zowel een pedagogisch-didaktischals een onderzoekaspect. In het leerplan, dat is ingepast in dat van de..nursery-school", zijn de volgende aspecten te onderscheiden: - taalverrijking ~ waarnemingsoefening - oefening van de aandachtsconcentratie - kennisvermeerdering~ begripsvorming - bevordering van het zelfbewustzijn.Het onderwijzend personeel krijgt voor dit werk een speciale opleiding.Verder wordt contact gelegd met de ouders van de kleuters en ook zijkrijgen voorlichting over en steun bij hun opvoedingstaak. tot nu toe opgedane ervaringen met dit werk blijken zeer positiefte zijn. In de

slotbeschouwing van zijn studie wijst Bolleman er op dat Deutschbetekenis van Montessori en Piaget overschat in deze zin. dat hij^an de spontane ontdekkingen van het kind een te grote waarde toekent,^ok vindt hij dat Deutsch de gezinsopvoeding onderwaardeert en dezereduceert tot een socialiseringsproces en komt tot een overschatting van^e opvoedingsaspecten van de school, welke de tekorten van het gezin^ou moeten compenseren. Daartegen over stelt de schrijver dat ouderstaak hebben om hun kind op te voeden. Bolleman is tenslotte vandat het werk van Deutsch. dat hij niettemin zeer waardeert, nietjn strikte zin pedagogisch is doordacht maar veeleer het karakter van^gepaste psychologie heeft. ^ studie van de heer Th. G. Bolleman â€žHet sociaal belemmerde kmd"



??? AFL. 11 PEDAGOGISCHE KRONIEK 526 is een uitgave van het Paedagogisch Instituut der Rijksuniversiteit teUtrecht en verschenen in de reeks Acta Paedagogica Ultrajectina enin de handel gebracht door de firma J. B. Wolters te Groningen. achterbuurten en het onderwijs Dr. John Barron Mays, verbonden aan de Universiteit van Liverpool,heeft zijn wetenschappelijke belangstelling geheel geconcentreerd op hetkind, dat in de achterbuurt van een grote stad opgroeit en aldaar naarschool gaat. Fel heeft hij geageerd tegen de voorgenomen reorganisatie van hetonderwijs in de stad Liverpool. Niet, omdat deze op zichzelf onjuistzou zijn maar om het feit dat daardoor minder geld beschikbaar komtvoor de scholen, die uit de armste buurten van de stad hun leerlingenkrijgen. De voorgenomen reorganisatie zal tot

gevolg hebben dat de onderwijs-mogelijkheden voor kinderen, die al naar het voortgezet onderwijs zou-den gaan, nog ruimer zullen worden en dat de kansen, om toe te komenaan voortgezet onderwijs, voor hen, die uit de achterbuurten afkomstigzijn, nog geringer worden; het samenvoegen en het doen samenwerkenvan scholen voor lager en voortgezet onderwijs, die in de betere woon-wijken van de stad zijn gelegen, zullen de scholen, die in de achter-buurten zijn gevestigd, nog meer isoleren. Gepoogd is het onderwijsniveau in deze scholen omhoog te brengendoor de leerkrachten voorlichting en steun te bieden. Verder is getrachtde ouders begrip bij te brengen voor de betekenis van het onderwijs voorhun kinderen en gepoogd is ook hen bij het schoolleven te betrekken.Thans gaan echter stemmen op om de

regering te bewegen gelden be-schikbaar te stellen om de scholen in de achterbuurten, die in het alge-meen verouderd en ondoelmatig zijn, te vervangen door moderne school-gebouwen, die tevens dienstbaar kunnen worden gemaakt aan het maat-schappelijk opbouwwerk in de wijken. Deze scholen moeten daaroinruimte hebben voor het maken van huiswerk, hobbyclubs en het houdenvan consultaties, besprekingen, vergaderingen e.d. Extra stafleden die-nen aan deze scholen te worden verbonden voor het contact met degezinnen en het sociale leven van de wijk en voor het organiseren vanbuitenschoolse activiteiten. Het plan is nog geopperd deze scholen in moderne stadswijken te bouwenmet internaten. De daarvoor in aanmerking komende kinderen uitachterbuurten zouden dan van maandag tot en met

vrijdag op school enin het internaat verblijven. Het weekeind zal echter in het ouderlij''



??? AFL. 11 PEDAGOGISCHE KRONIEK 527 gezin worden doorgebracht. Deze gedachte is inmiddels weer prijsge-geven. Een veelvuldige directe be??nvloeding van de gezinnen vanuit deschool wordt sociaal-pedagogisch van meer betekenis geacht. Ook achtmen niet zonder risico, daar de consequenties niet te overzien zijn, hetlosmaken van het leerplichtige kind uit het gezinsverband. Wel is waarzijn in Isra??l zeer gunstige resultaten geboekt met het onderbrengen vankinderen uit armoewijken in internaten, maar sociologisch zijn de maat-schappelijke situaties gans anders dan die van Engelse fabriekssteden omvan een andere mentaliteit en opvattingen tussen Ori??ntaalse Joden enEngelse fabrieks- en havenarbeiders nog maar te zwijgen. bendevorming onder jeugdigen en crimineel gedragIn East-London

heeft David M. Downes een sociologisch onderzoekingesteld naar het v????rkomen van jeugdbenden, die zich crimineel ge-dragen. De bedoeling was om vast te stellen of deze jeugdbenden tevergelijken zijn met die uit de stad New York en andere grote Ameri-kaanse steden. Daar zijn nl. de jeugdbenden straf georganiseerd meteen duidelijke hi??rarchie in de leiding en opererend binnen een bepaald territorium. Voorts heeft de onderzoeker nagegaan in hoeverre de criminele gedra-gingen van de jongeren uit de â€žEast-End" moeten worden beschouwdals pogingen om hun sociale frustratie op te lossen.Geen jeugdbenden zijn in East-London ontdekt, die te vergelijken zijn"let de Amerikaanse jeugdbenden. Wel komt het voor dat groepen teen-agers zijn aangehouden vanwege hun criminele activiteiten, maar

niet's gebleken dat zij van te voren zich bewust hebben aan?Š?Šngesloten voorhet plegen van misdrijven. Het zijn jongelui, die elkander toevallig heb-^'en ontmoet in een dancing of eethuisje en elkaar slechts oppervlakkigkennen. Ook identificeren zij zichzelf niet als een jeugdbende. Het vanvoren beramen van een misdrijf komt dan ook weinig voor. Het isVeelmeer een incidenteel gebeuren, waarin deze jongeren verwikkeld^ken, dat op het plegen van een misdrijf uitloopt,^ownes heeft voorts nog nagegaan de aspiraties van de jongeren uit deEast-End en de aard en oorzaken van Iiun frustraties. Hij komt tot con-clusies die voor het schoolwezen en het onderwijs niet vleiend zijn. Het onderzoek van Downcs heeft geresulteerd in een proefschrift, dat^oor vakgenoten als een waardevolle sociologische studie, over de

moti-van jeugdige delinquenten en de invloed van de subcultuur, wordt^schouwd. Onder de titel ..The delinquent Solution" is de studie bijoutledge and Kegan Paul verschenen.



??? AFL. 11 PEDAGOGISCHE KRONIEK 528 sexuele voorlichting op school Volgens Mr. John Cooper, in een recente publicatie in de NationalEducation Association, dient op school aan de jongeren sexuele voor-lichting te worden gegeven en mag de sexuele problematiek niet langermeer worden ontweken, daar veel ouders te onbekwaam zijn en ook welte beschroomd om over sexuele problemen met hun kinderen te spreken.De school moet daarom, als de meest daarvoor in aanmerking komendeinstantie, dit tekort opvangen en daarin voorzien. Dit is, aldus Cooper,des te meer noodzakelijk nu ook de kerk de jongeren, wat betreft hunsexuele leven en problemen, minder steun geeft dan vroeger het gevalmoet zijn geweest. Daarbij komt dat de school niet behoeft te aarzelen om het vak sexuali-teit in de lesrooster

op te nemen. De vroegere barri?¨res daartegen zijngeslecht nu de sexualiteit een veel voorkomend en zelfs een alledaagsverschijnsel is geworden in de wereld van het amusement, de reclame,de mode en de litteratuur. De uitgebreide onthulling van de sexualiteitin tijdschriften en romans schept voor de jeugd problemen daar deze inde verleiding komt vroegtijdig aan het sexuele leven deel te nemen. Demogelijkheden zijn daarvoor groter geworden nu jongeren zich voor-behoedmiddelen kunnen aanschaffen, af en toe over een auto beschik-ken, thuis feestjes mogen geven als de ouders afwezig zijn en kunnenverdwijnen in de anonimiteit van het grote stadsleven. Jongeren kunnendaardoor ervaringen opdoen waarover zij in tijdschriften lezen of zienop de film. De school is in staat om niet alleen juiste maar ook

uitgebreide infor-maties te geven over het sexuele leven van de mens. Vooral voor de meerervaren leraren moet het mogelijk zijn hun leeriingen voor te lichten metbehulp van film, foto's en boeken over de sexualiteit i.v.m. het menselijkgedrag in het algemeen en over de betekenis van het sexuele leven voorhet individu persoonlijk. De competente leraar kan daarom deze voor-lichting en kennis zo goed geven daar hij geen, in tegenstelling met deouders, emotionele binding met de kinderen heeft. Zijn min of meerzakelijke verhouding met de leeriingen maakt het hem zelfs mogelijkover de sexuele problemen met hen te discussi??ren. De jeugdigen doendaarmede niet alleen kennis op maar komen tevens tot het inzicht, datsexuele gevoelens en gedragingen geen verboden mysteries zijn maar be-horen tot het

menselijk leven en, daar zij normaal zijn, dat het niet nodigis deze met geheimzinnigheid te omhullen en daar met een zekere ach-terbaksheid over te spreken. J. H. N. GRANPW



??? afl. 11 529 peter m. roeder, arthur pasdzierny, willi wolf, â€žSozialstafiis und Scliul-erfolg. Bericht ??ber empirische Untersuchungen". P?¤dagogische Forschun-gen, Ver??ffentlichungen des Comenius-Instituts. Reihe: Erziehungswissen-schaftliche Studien. Quelle und Meyer, Heidelberg, 1965, S. 79, DM 8.â€”.In dit boekje, waarin verslag wordt gedaan over twee pedagogische onder-zoekingen, wordt in het voorwoord de verzuchting geslaakt, dat de weten-schappelijke opleiding en vorming aan universiteiten en pedagogische hoge-scholen tot nu toe de leraren veel te weinig gelegenheid hebben geboden zichte bekwamen in pedagogisch onderzoek. Een bezwaar is voorts dat de on-derzoekers niet alleen hun arbeidsinspanning geven en hun tijd beschikbaarstellen maar vaak ook de kosten van hun

onderzoek moeten betalen. Eenomstandigheid, die zich ook in ons land voordoet. Het eerste onderzoekvan Roeder over â€žSprache, Sozialstatus und Bildungschancen" toont op-nieuw aan dat hoe hoger dc sociale status der ouders is, des te sterker zijgeneigd zijn, bij optredende leermoeilijkheden van hun kinderen, hen tochde middelbare schoolopleiding af te laten maken. Voorts is nog eens onder-streept dat een laag taalniveau in een gezin, de schoolloopbaan van het kindongunstig be??nvloedt. Het tweede onderzoek â€žProbleme der Auslese f??r den Zweiten Bildungs-^eg" is uitgevoerd door Wolf, Pasdzierny en Roeder.Een belangrijk aspect van het onderzoek â€” waarop in ons land door Mevr.H. Verwey-Jonker reeds is geattendeerd â€” is het achterblijven vannet meisje bij het middelbaar en hoger

onderwijs; niet in leerprestaties, maar'n deelname! Voor het volgen van een â€žZweiten Bildungsweg" zal aan tweevoorwaarden voldaan dienen te worden: de drang naar meer en beter onderwijs of naar maatschappelijke stijging^ moet voldoende sterk zijn;â€? men moet weten welke instellingen daartoe ge??igend zijn.n het onderzoek is naar voren gekomen, dat, in tegenstelling met de eerstej' "dungsweg", in de tweede het aandeel van personen uit maatschappelijk^ gere groeperingen groter is. Ook zijn er die vroeger om allerlei redenen"n middelbare schoolopleiding niet hebben kunnen voltooien maar dit,tl er geworden, alsnog doen. Voorts blijken in het algemeen de leerpres-'es Van hen, afkomstig uit de lagere sociale milieus, beter te zijn dan vanscn sociaal hogere milieus behoren. Wat echter het beheer-

van de Duitse taal betreft is de laatste groep evenwel beter. Wederomn aanwijzing van de betekenis van het gezin waarin men opgroeit en vol-gassen wordt. e resultaten van deze onderzoekingen zijn waard te worden geraadpleegd,t'sch en overdacht. Het is van niet geringe pedagogische en didak- ProM dat leraren, zoals deze onderzoekers, zich verdiepen in de vqq ^t^atiek van de sociale status van het kind, die voor het volgen vangezet onderwijs van zo'n grote betekenis blijkt te zijn. j. ii. n. o.



??? 530 BOEKBEOORDELINGEN 1966 w. M. NUKAMP e.a., De kleuter in de gemeenschap. 5e herz. dr. Groningen1964. Een boek dat al jaren een verdiende plaats heeft in de opleiding van dekleuterleidsters. Verdiend om de goed gemotiveerde praktische aanwijzin-gen voor de leiding van de groep en van het afzonderlijke kind, om devele idee??n voor bezigheden voor de kleuters, om de levende konkreetheid. Het is geschreven met grote kennis van zaken en met plezier in over-dragen. Didaktische zorg blijkt ook uit de observatie-opdrachten, die altijdter zake zijn, en ook voor beginners uitvoerbaar, en verder uit de uitge-breide woordenlijsten, die evenwel de begrippen natuurlijk weinig vermo-gen te verduidelijken. Maar toch is het eigenlijk niet in zijn geheel een mooi leerboek. O.a.door wat er te veel in staat. Het

lijkt wel of de schrijfster en haar mede-werkers gedacht hebben dat de kwekelingen nooit meer gelegenheid zoudenkrijgen om iets te lezen of te leren, en daarom maar alles wat zij nood-zakelijk of nuttig voor een kleuterleidster vonden, in dit ene boek gekramdhebben, tot de levensgewoonten van de veenmol en de maten voor eenkippehok toe. Anderzijds bevat het paragrafen die in een kaderbijeen-komst op hun plaats zijn â€” ten dele ook daaraan ontleend zijn â€”, maarvoor beginners ??f helemaal niet binnen hun gezichtskring liggen, ??f veel temoeilijk zijn. Voor een ervaren goede kleuterleidster kan het nuttig zijn met een typo-logie (i.e. die van Sigaud) te kunnen werken. Nuttig omdat zij een redelijkekans maakt de verschijnselen van een lichamelijk en psychisch type tekunnen onderscheiden van al die andere

faktoren die het faenotype vaneen kind mee bepalen, en dus in haar opvoeding er rekening mee zal kun-nen houden, dat een kind tot een bepaald oorspronkelijk type behoort.Maar dat onderscheiden is voor een beginner veel te moeilijk, en daarmeeis de typologie voor haar enkel geworden een schijnbaar gemakkelijke ma-nier van indelen, die doordenken niet aanmoedigt, en die onvoorzichtigekonklusies in de hand werkt. De twee eerste hoofdstukken van het boek, die waarin principi??le peda-gogische onderwerpen besproken worden, zijn te moeilijk, en m.i. ookmoeilijker dan nodig was geweest. De schrijfster wil dat oplossen door deleraar de raad te geven, maar niet bij het begin te beginnen! Geen eleganteoplossing voor een leerboek.Het is niet altijd nodig om de bestudering van een vak te beginnen metwat

systematisch primair is. Maar als de schrijfster dat uit didaktisch oog-punt hier toch wenselijk vindt, dan moet men hopen dat zij het ook nogeens mogelijk maakt. Een desideratum voor een volgende druk. N. F. VAN DER ZEIJDE



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 531 Dit bericht spijt de redactie zeer daar de heer Hendriks immer de belangenvan Paedagogische Studien uitstekend heeft behartigd. De redactie stelt het dan ook op prijs hem hartelijk dank te zeggen voorzijn aan dit tijdschrift bestede moeite en zorg en spreekt daarbij tevens dewens uit, dat het nieuwe ambt hem bevrediging zal schenken en het hem inzijn persoonlijk- als in zijn maatschappelijk leven wel moge gaan. Als opvolger heeft de firma Wolters de heer L. A. M. van Grinsven be-noemd, die ondermeer de sector tijdschriften zal behartigen. J. H. N. G. v.w.s.-niews ^st gaat de Verenegins voor Wetemchappeleke SpelUnÂ? klaarblijkeJijkVoor de wind. Het vroegere gestincilde blaadje als orgaan dienst deed,reeds in de tweede jaargang vervangen

door een ordentelijk tijdschrift-iÂŽ. 28 pagina's tellende, gevolg van de gestadige groei der vereniging. Het^^ntal leden blijkt regelmatig toe te nemen, meer in Nederland dan inJaanderen? Zij wordt ook op kweekscholen populair; meer dan honderd'eerJingen van de R.K. kweekschool Sint-Jozef te Bergen zijn enkeletaanden geleden lid geworden. De redactie van de schoolkrant bestaatoijna geheel uit V.W.S.-Ieden. ^ inhoud is gevarieerd. Berits en Vaernewijck Jeveren beschouwingenfonetiek en fonologie; in de rubriek Persspiegel is een discussie op-genoinen uit het Haagse dagblad Het Vaderland naar aanleiding van een^rtikel van Dr. Kruyskamp over de jaarvergadering der V.W.S. in''ccht. Interessant is de beschouwing van Johan Daisne over Russischelamen in het Nederlands. Prof. Frielink levert een pleidooi

voor een ana-ÂŽ Van ondoelmatigheden in de huidige spelling, waarop Dr. Paarde- â€?^oper antwoordt.



??? 532 PEDAGOGISCH NIEUWS 1966 De Vereneging voert haar strijd onder de volgende leuzen:20.000.000 nederlants-sprekenden winnen teit bei Doelmateger SpellingGeen inkonsekwensies geen overbod ege lettersgeen zinloze dt, dd en tt in werkwoordsvormenDoelmateger Spelling geeft houvast, geeft zekerheitDoelmateger spelling â€” spelling zonder kwelling. van der v.



??? OPVOEDKUNDIGE EN MAATSCHAPPIJ i w. e. vliegenthart Aangezien de opvoeding in het grote maatschappelijke verband verloopt,zal n??ch de opvoedkundige zinvol werk ten bate van de praktische op-voeding kunnen doen, n??ch de wetenschap der opvoedkunde een zuiverebeschrijving van het opvoedingsgebeuren kunnen geven, wanneer zij nietsteeds het maatschappelijk gebeuren in het oog houden. Het gaat er de opvoedkundige om, kinderen zover te helpen komendat zij straks als volwassen mensen kunnen leven in, en naar vermogenbouwen aan de maatschappij van morgen. Dan zal de wetenschap, diehem tot uitgangspunt dient, het geheel van de invloeden moeten trachtente overzien, die dat kind op de weg naar volwassenheid steunen of hin-deren. Hoe zijn die invloeden en hoe verschuiven

die; welke andere vor-men krijgt het leven van kinderen, dat van volwassenen; wat zijn, inverband daarmee, de zaken die juist nu bijzondere aandacht van de op-voeding vragen? Dit is een deel van het empirisch gerichte, de realiteit van de opvoe-dingssituatie peilende zijde van het onderzoek, dat de pedagogiek tottaak heeft. Het is immers zo, dat de specifieke verschijningsvorm, die..volwassenheid" voor een generatie heeft en, zoals zal blijken, de eisendie aan de mate van volwassenheid gesteld worden, zich wijzigen met devormen van het maatschappelijk bestel. U kunt deze inleidende woorden zien als een verantwoording voor mijnonderwerp-keuze. Van het complexe geheel, dat er door bestreken wordt,borden hier de volgende punten vooral besproken: â€” Wat zijn de consequenties van het feit, dat bij de

besluitvorming in?aken van opvoedkundig belang veie niet uit pedagogische overwegingenstammende factoren meetellen; â€” Wat zijn dc consequenties voor de opvoedkundige van het feit, datde op te voeden kinderen leven in een veranderende maatschappij. l^aar aangezien de opvoedkundige ook zelf niet uitsluitend pedago-gische overwegingen kent. laat ik dat votirafgaan door enkele opmer-â– ^'ngcn over de opvoedkundige als mens in de maatschappij, die daarin^cn plaats wil hebben waar hij z'n boterham verdient. ^^'jn plaats zoekende in het maatschappelijk leven, heeft de opvoedkun- ' Bewerking van een inleiding voor dc N.V.0. op 5-3-'66.



??? 534 W. E. VLIEGENTHART 1966 dige de bezwaren te overwinnen, die ieder nieuw beroep met zich brengt.Ook als hij zelf talrijke lacunes ziet in kwantiteit en kwaliteit van dedienstverlening en de studie op de gebieden waar hij overtuigd is goedwerk te kunnen doen; zelfs als ook anderen dit beginnen te erkennen,dan toch staat hij tegenover gevormde gewoonten, soms bovendien insubsidieregelingen of bepalingen met kracht van wet vastgelegd, diemoeilijk te doorbreken zijn. Men benoemt nu eenmaal op sommige pos-ten een jurist, een predikant, een psycholoog, een medicus â€” niet steedsomdat hun opleiding voor het gevraagde werk beslist nodig is, maaromdat het nu eenmaal zo de gewoonte is; omdat het mensen zijn diegeleerd hebben over problemen te denken in algemene zin. De enige kansom

dergelijke usances te doorbreken bestaat er voor de opvoedkundigein, te laten zien dat hij, in zo'n functie doorgedrongen of in een nieuwegeplaatst, zakelijk meer adequate vraagstellingen kan formuleren, beterkan adviseren. Hij zal ????k praktisch geori??nteerd moeten zijn. Zal hijeen plaats in een pedagogisch centrum of overeenkomstige dienst bevre-digend vervullen, dan moet hij tenminste zo goed als een praktijkmanvan de didactiek op de hoogte zijn en de gewone klasseproblcmen vandie praktijkman kennen.Meent hij een functie in iets als een schooladviesdienst voor het B.0.te kunnen vervullen, dan zal hij leerkrachten ?¨n kinderen met uiterstconcrete aanwijzingen moeten kunnen begeleiden. Zal hij als sociaal-pedagoog erkenning vinden â€” anders dan in de rol van naniaak-socio-loog â€” dan zal hij

moeten aantonen dat zijn probleembenadering eeneigen karakter heeft en resultaten oplevert, die voor bepaalde proble-men meer relevant zijn dan die welke langs andere weg verkregen zijn.Deze situatie brengt consequenties mee voor de opleiding. Die scheptde beste kansen voor â€žingevoerd-raken van de opvoedkundige in maat-schappelijk verband", wanneer hij in hoge mate gedifferentieerd is cngeori??nteerd op de eisen van een aantal praktische werkgebieden. Welzal er een zeker evenwicht moeten zijn tussen het tegemoetkomen aan hetgenoemde type praktijkeisen cn de idealen van brede theoretische vor-ming â€” maar het lijkt mij, dal getracht zal moeten worden om de pe-riode waarin de afgestudeerde, eenmaal in dienst, met de concretepraktische eigenaardigheden van een bepaald werktype

vertrouwd wordt,zo kort mogelijk te doen zijn, en dat hij van te voren bekend dient te zijnmet de juist in dit veld toepasbare methodische aanpak. Met het oog op het belang, het handwerk te kennen bij optreden alsopvoedkundige, zijn, juist in de aanloopperiode van dit beroep, die uni-versitair studerenden van zeer gunstige invloed, die tevoren een pedago-



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 535 gisch handwerk beoefend bebben (inrichtingsopvoeders, jeugdleiders,onderwijzers). Het is weliswaar niet steeds eenvoudig voor een universi-teit om deze mensen op adequate wijze op te vangen. (Ik weet overigensheel goed, dat in de volgorde â€žberoepsarbeid" â€” (haastige) studie" be-zwaren van allerlei aard staan, naast de voordelen die in het hier ge-schetste verband naar voren springen). Waarschijnlijk zal over enige jaren de afgestudeerde die â€žhet handwerk"maar oppervlakkig kent, het minder moeilijk hebben. Wanneer men deopvoedkundige eenmaal als een waardevolle specialist heeft ervaren, kanhij zich als beginner meer aanlooptijd permitteren. Maar de mensen dienu als eerstkomers â€” soms tegen weerstanden in â€” plaatsen

verove-ren, worden heel kritisch bezien, vooral wanneer hun komst vanzelf-sprekendheden doorkruist. En vanzelfsprekendheden doorkruisen dieeersten. Een hoofdverpleger in een zwakzinnigeninrichting is veelal ge-woon, te bepalen hoe de hele omgang met de kinderen behoort te ver-lopen en het hoeft voor hem niet zonder meer vanzelfsprekend te zijn.Wanneer een pedagoog, hiearchisch ergens tussen hem en de directiegeplaatst, hierin mee gaat spreken. Hoe schoolhoofden in het algemeenzullen reageren, wanneer opvoedkundigen als leden van schooladvies-diensten wezenlijke invloed zouden krijgen in de gang van zaken op..hun" scholen, dient te worden afgewacht. Waar het gaat om verwer-ven van een geaccepteerde positie voor opvoedkundigen is zeker gelei-delijkheid van belang â€” en natuuriijk

tact van het individu.Behalve de hier genoemde â€” niet onoverwinlijke â€” weerstanden bin-nen de groep van opvoedend werkzame â€žverwanten", is er natuurlijksoms weerstand van buiten die kring. Ik laat dat nu buiten beschouwingIn hetgeen volgt komen de veelvormige invloeden van buiten het peda-gogische denken op het werk van de opvoedkundige in ander verbandvoldoende aan de orde. '^â€?s we ons nu afwenden van deze overwegingen over de opvoedkundigeals werknemer, en hem ons verder voorstellen als functionaris die aanhet tol adequate volwassenheid-komen van kinderen moet denken, danzien wij hem werken temidden van maatschappelijke krachten die in veleverschillende richtingen trekken, door zeer verschillende overwegingengeleid worden, en dientengevolge verschillend gerichte

veriangens doenopkomen t.a.v. wat organisatorisch cn inhoudelijk op het gebied der op-voeding belangrijk is. Om bij het onderwijs te beginnen: de ?Š??n wenst meer moderne talen,'^n al naar wat men voor de praktijk nodig vindt meer sprcekvaardig-



??? 536 W. E. VLIEGENTHART 1966 heid of bekwaamheid om te corresponderen. (Merkwaardigerwijs is ernog maar een relatief geringe aandrang om op middelbare scholen eenzo belangrijke taal als Russisch in te voeren â€” en men kan zich afvra-gen of dat voortkomt uit levensbeschouwelijke, resp. politieke aversie,of uit de relatief geringe economische betekenis van dat land voor ons â€”een zijdelingse opmerking waarmee ondertussen politieke en econo-mische krachten als van invloed op opvoedkundige maatregelen zijn aan-gestipt). De ander wenst meer wiskunde, of natuurkunde, of oude talen.Men krijgt weieens de indruk, dat het bij ons dan liefst allem?¤al meerwordt. Nu is het belangrijk, dat de opvoedkundige, in dit geval in de ge-daante van schoolpedagoog, in de storm van wensen van vele zijdenzijn

eigen normen vasthoudt: Hij zal zich moeten afvragen wat van aldeze wensen verenigbaar is met, gewenst voor, de groei naar volwassen-heid als mens. en wat er nog meer, misschien zelfs allereerst, nodig isdat niet, of door nauwelijks doordringende stemmen, gevraagd wordt.Voor hem zal op de voorgrond moeten blijven staan de pedagogischevraag: hoe kan voor deze groep kinderen, binnen deze range van be-gaafdheid, in deze gegeven cultuursituatie, een zo gunstig mogelijke ge-legenheid ontwikkeld worden, z??, dat ze kunnen worden tot in verant-woordelijkheid voor eigen leven en voor dat van anderen levende per-sonen. Van een zo ontwikkeld mens verwachten wij dan, dat hij in demaatschappij een plaats zal kunnen vinden; dat kan de plaats zijn vaneen soepel meedraaiend radertje in de

maatschappelijke machine; maarook die van een opponent. Ook dat laatste is nuttig â€” als de opponentpersoonlijkheid is. De pedagoog zal zich bij het brengen van zijn stand-punt wel moeten realiseren, dat zijn bijdrage er ?Š?Šn is in de samen-vloeiing van veel gezichtspunten; en als hij maar een stuk wint, betekentdat een succes. In het gegeven voorbeeld van de strijd om de vakken is het zo, dat mendesnoods kan stellen dat het gaat om meningsverschillen binnen de we-reld der opvoeders. Natuurlijk is daar veelal geen sprake van. Bij kwes-ties als verlaging van de leerlingenschaal. verstrekking van allerlei voor-zieningen â€” speelgelegenheden voor kinderen, oprichten van dagver-blijven voor zwakzinnigen â€” speelt het financi??le aspect een grote rol.Niet ten onrechte, al zal men soms over prioriteiten t.o.v.

andere bestem-mingen willen strijden. Een typisch recent geval van een gebied waar vele belangen meespre-ken in de besluitvorming is de z.g. vacantiespreiding. Gezichtspuntendie bij het streven daarnaar meetellen zijn: het economisch belang van



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 537 de â€žvacantie-industrie"; de overweging dat ons landje (en zelfs W. Euro-pa) te klein is om allemaal tegelijk een plaatsje buiten te vinden; over-wegingen van volksgezondheid: elk gezin moet er een poos samen opuit kunnen â€” zeker dit laatste een standpunt dat de opvoedkundigeaanspreekt. Uitgangspunt bij de concrete regeling die voor 1966 ge-troffen is, is geworden: de overeenstemming die het bedrijfsleven be-reikte over de vakanties van bedrijfsgroepen: 3 x 14 dagen telkens voor?Š?Šn groep, beginnende 1 juli, eindigende 15 augustus. Dat leidde tot hetdringende beroep op schoolbesturen, resp. tot de opdracht aan rijks-scholen, hun vakanties op 1 juli te beginnen en tenminste tot 15 augus-tus te laten duren. Dat een zomervakantie van 6

weken voor sommigegroepen l.s.-kinderen wel eens te lang kan zijn; dat er, bij het Voorge-schreven aantal schooluren per jaar en de gewenste beperking per dag,wel eens onvoldoende ruimte zou kunnen zijn voor vakanties door hetjaar heen; dat het trimester van pasen tot de grote vakantie â€” vooral alser examens afgenomen moeten worden â€” wel eens onpraktisch kort, ende tijd van half augustus tot kerst bijzonder lang kan zijn, deze argu-menten hebben moeten wijken. Het lijkt me geen al te dramatische zaak,"laar het demonstreert: de stem van het pedagogisch belang is er ?Š?Šnuit vele. In dit geval was het pedagogisch advies vrij duidelijk afwijzend. Alheeft het dan hier niet geholpen, een dergelijke duidelijkheid is een steun'1 de discussie. Meermalen zal het minder eenvoudig zijn om een beslistoordeel

te geven. Inzoverre dat voortkomt uit de jeugd van het vak.">t het feit dat er onvoldoende onderzocht is omdat er onvoldoende ge-kwalificeerde onderzoekers zijn, en dat er tijdenlang geen geld was omhen die beschikbaar waren aan het werk te zetten, is het alleen maar"uttig om aan te dringen op meer faciliteiten, in de eerste plaats voorde opleiding van toekomstige opvoedkundigen.Een veel belangrijker zaak. waarin wc m.i. onvoldoende doorzichthebben en waarin toch besluiten op stapel staan is: leerplichtverienging. die pedagogisch gewenst? De opvoedkundige zal nu al kunnen aan-voeren. dat die alleen verdedigbaar wordt, als er een aangepaste voort-ec/ctte opleiding beschikbaar is voor de kinderen die n?? bij het eindevan de leerplichtige leeftijd haastig verdwijnen van school; een groep,daaronder vele

jongens en meisjes zijn, die voor de bestaande vormenvan onderwijs al sinds hun elfde, twaalfde jaar geen enkele interesseâ€?neer hebben. De opgedane ervaring met bestaande opleidingsvormengeven weinig reden om te zeggen dat voor deze groep de oplossing klaar"gt. Zolang dat het geval is. zal de opvoedkundige m.i. moeten zeggen:



??? 538 W. E. VLIEGENTHART 1966 Deze kinderen kunnen beter gaan werken, omstreeks hun 15e jaar, dandaarna nog langer in een soort pedagogisch luchtledig te blijven: passen-der opleidingen moeten ontworpen en in experimenten beproefd zijn,v????r verdere leerplichtverlenging wordt voorgeschreven. Dat impliceertdus geen verwerping vooraf van de stelling: langer leerplicht is gewenst.Zowel de SER-rapport van 1957 als de nota leerplichtverlenging 1963voeren daarvoor argumenten aan, die pedagogisch relevant zijn. i Toch hoort men een enkele maal een stem, die even twijfel kan doenrijzen. In een artikel in â€žVernieuwing" (juli '65) bekijkt mej. Mesdag,oud-directrice van een huishoudschool, de opleiding van meisjes, vooralvan de eenvoudiger meisjes, in het perspectief van de wenselijkhedenvoor hun

levensvulling als mens van straks, bij veranderende levensge-woonten. Zij constateert dan: ik zie de meisjes steeds vroeger trouwen;zij krijgen vroeg kinderen, maar meestal minder dan vroeger. Als zeachter in de dertig zijn, vliegen hun kinderen uit. Verzorging van hethuishouden voor (twee) mensen geeft, met de tegenwoordig beschikbareen in de toekomst waarschijnlijk nog geperfectioneerde technische hulp-middelen, onvoldoende levensvulling. Het is de vraag of voor hen â€žlifebegins at 40", dan wel â€žhet leven" voor velen van hen eigenlijk op z'nend dreigt te lopen. De schrijfster verwacht: ze zullen weer willen gaanwerken; denkt ook: het is goed als ze weer gaan werken.Tot nu toe is geprobeerd de mei.sjes waarom het gaat in de primairehuishoudschool vooral tot goede huisvrouwen te maken. Men heeft

zedaarna zo enigszins mogelijk nog een paar jaar op school gehouden.Resultaat: ??f wel: toen ze gingen werken hadden ze weinig opleidinggehad voor werk buiten het gezin; ??f wel: ze hadden die opleiding welenigszins, maar door de korte tijd die overbleef voor ze trouwden washet werk geen echt doel meer. ze hadden geen tijd meer waarin ze erwezenlijk ingroeiden. Daardoor vinden ze later (Â? tegen hun 40stejaar) de weg naar hernieuwe beroepsarbeid moeilijker, dan als ze beterop een werkkring buiten het gezin zouden zijn voorbereid, resp. voorhun huwelijk langer hadden gewerkt met het gevoel: dit werk duurt eentijd. het is als werk voor mij belangrijk. De schrijfster staat daarom sceptisch t.o.v. een lange opleiding op ^ Advies over de bedrijfsarbeid v. 15-jarige meisjes en 14- cn 15-jarige jongensPublicatie

S.E.R. 1957, No. 11. Nota Icerplichtverlenging v.d. Staatssecretaris v. O. K. en W. â€” stuk 7213. Zit-ting 1963.



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 539 school en verlangt naar uitbouvi' van de opleidingen naar analogie vandie in het leerlingstelsel voor jongens.Er blijft voorlopig veel te verifi??ren aan deze prognose, te overwegent.a.v. de voorgestelde wijziging. Maar: hier is een voorbeeld van obser-veren van de tendens in de maatschappelijke ontwikkeling, en van eenpoging om de inhoud van de opvoeding daarop af te stellen â€” de veri-ficatie van een dergelijke praktijkindruk is een uiterst belangrijk werkvoor de opvoedkundige. Het is echter hoogst dubieus, of uitstel van een verdere leerplichtver-lenging op zuiver pedagogisch gronden â€” indien gewenst â€” ooit haal-baar zou zijn. Er zijn sterke krachten van geheel andere aard. Zo'nmaatregel grijpt in op het arbeidspotentieel, en dat is een zaak

waarvelen in ge??nteresseerd zijn. Verder klinkt het politiek buitengemeen on-aantrekkelijk om in te gaan tegen de leuze â€žalle kinderen hebben rechtop onderwijs tot hun .. .e jaar". Met als extra toegift in 't politiekevlak, voor de verdedigers van â€žverlenging", dat het onderwijs ook voorhen die toch al doorieren een jaar langer kosteloos is. Weer zien we:de opvoedkundige heeft een bescheiden rol bij de beleidsbepaling. Endat is niet iets om boos of ontevreden over te zijn, want het hoort bijhet maatschappelijk samenspel. Wij leven in een democratie, niet in ietsdat misschien zou kunnen heten pedagocratie. Ontevreden kunnen wehoogstens zijn over de mate waarin onze stem gehoord wordt. De vraagIS dan wel wiens schuld dat is. Goed inzicht in het geheel van motieven, op grond waarvan een ver-andering

door anderen bevorderd wordt, is wel nodig. Tn het algemeenâ€?^an het goedwillende mensen overkomen, voor doelen gebruikt te wor-den die de hunne niet zijn. Soms kunnen pedagogen overigens in situa-ties komen waarin zelfs iedere schijn van objectief bekijken van eenadvies verioren gaat, zoals in het geval van die man in een adviseurs-functie, wiens in politieke strijd verwikkelde chef hem een nota vroegover een maatregel van opvoedingsbelang, daar aan toevoegende dath'j de argumenten contra niet hoefde opschrijven; hij had toch alleen^^ Pro's nodig in het debat. het feit, dat in beslissingen van pedagogisch belang vele invloedenvan geheel andere aard meetellen, vloeit daarom voor de opvoedkundige2ekcr de taak voort, in concrete gevallen het pedagogisch aspect helderindringend te formuleren;

verder de wcn.selijkheid dit belang georga-niseerd naar voren te brengen â€” evenals met andere belangen gebeurt. het voorgaande heb ik de paiagoog nog maar weinig vooruit laten



??? 540 W. E. VLIEGENTHART 1966 kijken naar de veranderingen die zich voltrekken. Het belang van ditvooruitzien is bijzonder groot. Er zijn tendenties in iedere maatschap-pelijke ontwikkeling, die veranderingen brengen in de opvoedingssitua-tie; er zijn tendenties in het gebeuren waarvan de pedagoog weliswaarde voordelen en de risico's voor de opvoeding kan signaleren, maar diehij (als het om risico's gaat) niet zal kunnen keren. In dat geval zal hijzich op maatregelen moeten bezinnen die compenserend kunnen werken. Toen zoeven de leerplicht-duur aan de orde kwam, en die in verbandgebracht werd met â€žarbeidspotentieel", gleden we langs een zeer essen-ti??le zaak, waar de pedagogiek zich m.i. meer dan reeds gebeurt op zaldienen te bezinnen. De maatschappelijke constellatie gaat in

toenemendemate in de richting van arbeidstijdverkorting, d.w.z. van vergroting vande vrije tijd. Zijn wij, als opvoedkundigen, ons voldoende bewust vande nieuwe taak die daarmee onder onze aandacht behoort te komen?Mag een V.H.M.O.-leraar zeggen: ik geef deze kinderen, door mijnonderwijs, zoveel inhoud, zoveel cultuurschatten om zich mee bezig tehouden, dat zij later geen last behoeven te hebben van leegte in hunvrije tijd? Misschien. Maar voor de u.l.o.-leraar is die bewering beslistal niet meer houdbaar. Hier ligt een stuk taakverschuiving voor de prak-tische opvoedkunde, een zich naar voren dringen van een bepaald aspectvan het opvoedingsdoel, waarover in mijn inleidende zinnen gesprokenwerd. Het betreft een verschuiving in de verhouding van wat van primairen van secundair belang is in de

opvoeding, een doel dat nooit veel aan-dacht heeft gehad wordt van grote importantie. Als de praktisch-gerichteopvoedkundige een dergelijk verschijnsel ziet, door zijn contact met demaatschappij, is het wel tijd dat systematisch onderzoek zich er opricht. Het eigenaardige is, dat de maatschappelijke constellatie een dergelijkprobleem weliswaar schept, maar dat vanuit die maatschappij tegelijker-tijd heel anders-gerichte wijzigingen in de opvoeding gevraagd worden.Zoals we zullen zien denk ik hier niet alleen aan de relatief geringeaandacht voor de vrijetijdsbesteding. De tendens in een hoog-georganiseerde, ge??ndustrialiseerde samenlevingals de onze gaat in de richting van strakker en â€” naar men hoopteffici??nter organisatie en mechanisering op alleriei terrein. Deze werk-wijze heeft, in bedrijfsleven en

(voora!) natuurwetenschap toegepast, geleid tot onze welvaart. Extrapolatie: dat zal dus ook elders tot voor-uitgang moeten leiden. De pogingen tot stroomlijning en burfdeling vanonze chaotische veelheid van organisaties op het terrein van de gecste^



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 541 lijke volksgezondheid zijn er een voorbeeld van. Niet steeds ten onrechte.Gevaar voor verloren-gaan van individualiteit zit er echter als neven-effect bij. En juist dat raakt het opvoedingswerk.Kijken we naar het onderwijs. Bij de discussie rondom de uitvoeringvan de mammoetwet valt de aandacht sterk op de effici??ntheid van deopleiding voor een maatschappelijke arbeidstaak â€” en dat in technischezin. Urentabellen, vakkenindeling hebben veel aandacht.Daarmee samenhangend, maar door andere overwegingen op politieken humanitair vlak mede gestimuleerd, is er het streven om ieder in het..juiste" vakje te krijgen. Het brugjaar, eventueel de brugschool, moet..determineren": daar b?Šn je geschikt voor. Dat is niet onjuist, en detendens om een

kind mislukkingen te besparen, het passende kansen tegeven, is toe te juichen. Bedenkelijk is het alleen, als hierbij overwegendWordt gedacht aan het straks qua kennis in een beroep passen en weinigaan de persoonsvorming. Wij zeggen wel, dat het ons in de eerste plaatsom de persoon gaat, en wc vinden het bedenkelijk als een pedagoog uiteen dictatoriaal geregeerd land zegt. dat het er in de opvoedkunde in deeerste plaats om gaat de mens nuttig te laten zijn voor de maatschappij.Maar is die verontwaardiging soms een tikje irre??el, als wij de tendenszien in onze onderwijsontwikkeling, vooral n?¤ de basisschool?Wanneer men die zorgvuldige differentiatie naar begaafdheid werkelijkwil doorvoeren, zal men er iets zeer dictatoriaals bij moeten doen: ver-''â– eden om een brugklas te doubleren, de keuze

verbieden van een ?¤ndereschool dan bij de determinering uit de bus is gekomen. Want een be-langrijke rem op het effici??nt werken van een determineersysteem is devrijheid van de ouders. Gelukkig bestaat die â€” ondanks alle verkeerdekeuzen van ouders volgens mij inderdaad â€žgelukkig". In deze botsendestromingen vertegenwooixligen zij de persoonlijke vrijheid tegenover eentendens tot collectivisering, tot ordening uit het oogpunt der efficiency,dat in de maatschappij sterk is.De laatste opmerkingen vallen enigszins buiten het kernprobleem,waarom het hier gaat. Dat is: Vraagt de maatschappij inderdaad jonge"mensen in wier opleiding de voorbereiding op het kennend of manueelbeheersen van een vak een zo zwaar accent krijgt? Vakkennis is zeker'^'angrijk. Maar worden aan de totaal-als-pcrsoon-

gevormdc mens inzich ontwikkelende maatschappij misschien op ander gebied zwaar-dere eisen gesteld dan vroeger, en krijgen die in de opvoeding, incl.schoolopleiding, wel de nii nodige extra nadruk?Toen wij zojuist spraken over vrijetijdsbesteding als groeiend probleemkwam deze vraag al om de hoek. Wanneer we niet tevreden zijn met



??? 542 W. E. VLIEGENTHART 1966 â€žmassa-amusement en bermtoerisme" als vrijetijdsvulling, komt het inhoge mate op de gevormde zelfstandige persoonlijkheid aan, die iets metzijn tijd doet. Het zou wel eens kunnen, dat â€žvorming van de persoon" n?? veel cen-traler moet staan dan vroeger. Dat is ook te demonstreren aan de handvan de veranderde situatie voor menigeen die in een bedrijf werkt. Alseen werknemer zich een generatie terug â€” laten we zeggen, een beetjegrieperig voelde, kwam hij op zijn werk. Bleef hij weg, dan betekende dateen niet te verdragen vermindering van een toch al te laag loon en bijherhaling wellicht ontslag. (Dat had, behalve weinig onnodig ziektever-zuim, ook als gevolg drang tot doorwerken bij re??le bezwaren. De si-tuatie was uit menselijk oogpunt volstrekt verwerpelijk).

De gunstigerlonen, de betere sociale voorzieningen, de krapte aan arbeidskrachten,maakt nu in veel mindere mate, dat de uitwendige dwang van directenood iemand noodzaakt met een onbetekenende ziekte door te werken,of hard aan te pakken als een laag tempo hem beter zint. Doet hij het?Š?Šn of het ander w?¨l, dan zal dat in belangrijke mate dankzij zijn verant-woordelijkheidsgevoel zijn. 1Waar het op neer komt is, dat er in de tegenwoordige maatschappelijkesituatie in vele beroepen minder uitwendige â€” en soms bepaald ver-werpelijke â€” stimulansen zijn om stevig aan te pakken. Daardoor komthet meer aan op de kwaliteit van de gevormde menselijke persoon â€”-op werkelijke betrouwbaarheid, plichtsgevoel, verantwoordelijkheid. Omin de terminologie van Moor te spreken: in veler arbeidssituatie zijn

defactoren die â€ž?¤usseren Halt" geven minder geworden, terwijl er meerwordt gevraagd van de â€žinnere Halt". In zoverre discussies over hetonderwijs de tendens tonen, vergroting van de geschooldheid pri-mair te stellen, verwaarlozen zij de eis die de veranderende maatschap-pij stelt in dit opzicht gemakkelijk. Bovendien: de mens die zich als per-soon wenst in te zetten heeft een goede kans om zich de noodzakelijkebekwaamheden te verwerven, zelfs bij eventuele beperkte begaafdheid â€”vaktechnische geoefendheid zonder sterke persoon daarentegen biedt veelgeringere kansen op compensatie. Mijn conclusie: juist de persoonsvor-ming vraagt extra aandacht. Het komt mij voor, dat dit in vele gevallennog te weinig wordt vermeld in het geheel van de discussie rond hetonderwijs. Men neigt er toe, te

zeggen dat die vorming tot persoon totstand komt door de wijze waarop onderwezen wordt, door de kwaliteit ' Het verschijnsel â€žtoenemend arbeidsverzuiming" wordt hier slechts uit ttngezichtspunt benaderd. Men zie voor een indruk van de complexiteit: GadouraC-I.; absences and well-boing of workers; v. Gorcum, Assen. 1966.



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 543 van wie onderwijst â€” maar geeft in de vakopleiding der leerkrachtenveelal in uiterst beperkte mate aanwijzingen hoe dat dan wel kan. Nietdat het eenvoudig is. Maar zich verdiepen in de taak: â€žzoeken naar hethoe" lijkt iets, waarmee de opvoedkundige een belangrijke dienst aan demaatschappij kan bewijzen. Het feit waarop gewezen werd: â€žde maatschappelijke veranderingenstellen hogere eisen aan de mens als persoon, want uiterlijke steun voorzijn gedrag valt weg", is ook in hed andere situaties te vinden dan in dievan het bedrijf. Ik wijs nog op ?Š?Šn gebied: de sexuele omgang tussenopgroeiende jongens en meisjes. Het lijkt verantwoord te zeggen, datde opvoeding t.a.v. dit punt bij vele ouders altijd een weinig heldere zaakis geweest. In

bepaalde kringen had de be??nvloeding in de richting vanzelfbeperking, tot â€žniet te ver gaan" maar al te vaak als voornaam argu-ment: â€žEr zou een kind kunnen komen". Dat wordt dan om allerlei,soms zeer fundamentele, veelal nogal bijkomstige redenen, ais ongewenstafgeschilderd. â€žEen kind krijgen" was zo een soort mogelijke â€žnatuur-lijke straf", die men diende te ontlopen. Echter: momenteel houdt hetargument van de â€žongewenste gevolgen" het niet meer tegenover op-groeiende jongens en meisjes die ook maar enigszins hun oren en ogenopen hebben. Wanneer wij nu toch vinden dat het een te handhavenW'aarde is, dat zij tijdens puberteit en adolescentie een zekere reservebewaren in hun lichamelijke contacten met de andere sexe, dan zal erin het geheel van de opvoeding een houding

gevormd moeten wordenvanwaaruit die reserve vanzelfsprekend is. Dat stelt geen geringe eisenaan de opvoeders. De opvoedkundige zal zich erop moeten bezinnen,of hij daarbij in voldoende mate steun kan bieden.I^oor het aanwijzen van enkele gebieden, waar maatschappelijke ver-anderingen invloed hebben op het galragspatroon van grote kinderen volwassenen, zijn naar het mij voorkomt de volgende consequentiesdier veranderingen voor de opvoedkundige duidelijk geworden. In het geheel van de doelen, waarop de opvoeding zich richt, ver-schuift het relatieve belang van elk daarvan. Dit vraagt grote openheiden bewegelijkheid van denken van de opvoedkundigen. De wijzigingen in de sociale situatie hebben â€žuitwendige steunpunten"\oor het gedrag doen wegvallen. De noodzaak, dat de opvoeding

zichÂ?â– icht op de vorming van inneriijk sterke mensen, wordt geaccuentcerd. Traditioneel overgeleverde waarden, die de opvoeding tracht over^^ dragen, kunnen in discussie komen. Anthropologisch gefundeerd den-â€?^en zal de opvoedkundigen in staat moeten stellen om in deze discussieseen gefundeerd standpunt in te nemen.



??? 544 W. E. VLIEGENTHART 1966 Tenslotte: hier zijn een aantal moeilijkheden genoemd, optredend inhet spoor van maatschappelijke veranderingen. Niet uit pessimisme. Hetzou mogelijk zijn, om een even lang artikel te schrijven over de â€žbeterekansen" die voor veel kinderen ontstaan zijn. Dat is trouwens vaak ge-beurd, en met recht. De risico's die daarmee samengaan, het onderogen zien van nieuwe opgaven voor de pedagoog, verdienen echter afzon-derlijke aandacht.



??? OVER DE SAMENWERKING VAN HISTORICI EN DEBEOEFENAREN VAN DE HISTORISCHE PEDAGOGIEK N. F. NOORD AM De redactie heeft mij gevraagd om te reageren op het artikel van Van derVelde in het juninummer van P.S. Deze reactie zal voornamelijk neer-komen op een aantal gedachten mijnerzijds over hetzelfde onderwerp dieniet veel van die van mijn collega zullen verschillen, omdat wij beidenovertuigd zijn van dezelfde goede zaak en in grote lijnen dezelfde op-vattingen huldigen. Men kan er zich over verwonderen dat men in Neder-land met de studie van de historische pedagogiek niet ver gekomen is,althans niet wat de geschiedenis van de school en de didactiek aangaat.Daarover verbaast zich tenminste I. J. Brugmans i en hij gebruikt zelfshet woord â€žverwijt". Is dit verdiend?

Nederland is geen land van opzien-barende denkbeelden op het gebied van onderwijs en opvoeding. Hetbezit, vergeleken met het buitenland, weinig grote pedagogen en heefteerder zijn kracht gezocht in een zekere aandacht voor het gewone doenen het vanzelfsprekende dagelijkse leven dan in originele denkbeelden.Begrijpelijk bij een van oudsher burgercultuur met weinig heroieke trek-ken. Wel heeft het gemiddelde peil van onderwijs en opvoeding hier ver-geleken met omringende cultuurlanden altijd hoog gelegen. In de Middel-eeuwen kunnen onze latijnse scholen de vergelijking met elders uitstekenddoorstaan, en wat het volksonderwijs betreft, mogen we vaststellen dati 1500 analfabetisme betrekkelijk zeldzaam was. De goede traditie vande Universiteit van Leuven werd na de Reformatie te Leiden

voortgezetcn het hoge gemiddelde is in het algemeen, met enkele inzinkingen in de16e en 19c eeuw, gebleven tot de 20c eeuw. We zien dus een goede school cn een degelijke opvoeding. Maar wat isover dergelijke â€žgewone" zaken nu te schrijven? Het is daarom niet teVerwonderen dat een â€žgeschiedenis van de van de didaktiek bij het lager,^y het voortgezet onderwijs" ontbreekt. En dunkt me, als deze ver-schijnt zal ze wellicht minder opzienbarende dingen bevatten dan men"iisschien geneigd is te verwachten. Volledig is deze verklaring echter niet. Het is opvallend dat bepaaldeonderwerpen uit het vak der historische pedagogiek als b.v. de school-strijd, wel uitvoerig bestudeerd zijn. Dit is natuurlijk een uiting van degrote zorg die men altijd heeft gehad voor onderwijs cn opvoeding (endaaruit o.m. het

hoge gemiddelde dan weer te verklaren is). Deze zorg ' Gedenkboek Wolters 1961, 11.



??? 546 N. F. NOORDAM 1966 echter richtte zich vroeger en doet dit nog steeds op, wat ik kortheids-halve de theologisch/wijsgerige aspecten van het opvoedings- en onder-wijsproces wil noemen. De bezinning op de vraagstukken van de bestem-ming (de â€žhogere" bestemming) van de mens en dus zijn â€žopleiding totalle christelijke en maatschappelijke deugden" heeft bij velen tot de kort-sluitingsconclusie geleid, dat als deze fundamentele problemen ernstigonder ogen waren gezien, de praktische opleiding en vorming vanzelf welin orde zou komen. Als de grondslag van een school goed is, is â€ždus"het onderwijs en de opvoeding daar ook goed. Dit heeft, afgezien van deprincipi??le vraagstukken, geleid tot een achterstand in de studie van depedagogiek, van de didactiek en van de historische pedagogiek.

Eenachterstand die nu dreigt het traditionele hoge gemiddelde te doen dalen.Er zijn er die dit inzien, men kan van een groeiende belangstelling sprekenmet name als het vragen van didactiek betreft: veel leren in korte tijd iseen ideaal dat de effici??nte Nederlander aanspreekt en als de didactiek devervulling van dit ideaal belooft, kan ze op belangstelling rekenen. Geldtdit ook voor de pedagogiek in haar volle omvang en in het bijzonder ookvoor haar historische aspecten? Daar ben ik niet zo zeker van. Wat degeschiedenis in het algemeen betreft spreekt b.v. de socioloog Van Doornvan â€žuitholling" der geschiedwetenschap, die â€žgebrek aan waardevastepapieren" heeft. De maatschappij zit, meent hij, op de geschiedenistrouwens niet te wachten, dit in tegenstelling tot de sociologie, â€ždie theo-retisch snelle

vorderingen maakt, die maatschappelijk steeds belangrijkerfuncties verwerft". Hij verwijt Romein dat hij wel zijn best heeft gedaanom zijn vak (de theoretische geschiedenis) te â€žverwetenschappelijken",maar nagelaten heeft het te verklaren tot â€žhistorische sociologie". Stu-dies van Schulte Nordholt en van Sch??fTer (over de Renaissance en hetnationaal-socialistische beeld van de geschiedenis der Nederlanden) mis-sen, zegt hij, â€žbij alle verdiensten - nu eenmaal de sociologische gezichts-hoek, van waaruit de aangesneden onderwerpen zoveel fundamenteler(curs. van mij, N.) hadden kunnen worden geanalyseerd." Ze zijn nl..althans wat het werk van Schulte Nordholt betreft, â€žslechts op een en-kel punt verklarend" K Wat voor de geschiedenis in het algemeen geldt, raakt ook de his-torische pedagogiek

en van haar kon Dolch enkele jaren geleden sprekenals van een â€žabsterbende Disziplin". 2 En tenslotte bepleit Loch ^ voor 1 Sociologie en Geschiedenis, 1961, 30 vig. 2 geciteerd uit Derbolav - Die gegenw?¤rtige Situation des Wissens von'der Erzie-hung, 1956, 26 3 W. Loch - Die anthropologische Dimension der P?¤dagogik, 1963.



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 547 de pedagoog een studie van moderne anthropologie, misschien niet tenkoste van de historie, dan toch wel op haar kosten. Een modern peda-goog luistert naar de filosofie, de psychologie en de sociologie en delaatste tijd ook naar de anthropologie. Naar de historie luistert hij steedsminder en sommigen juichen dit zelfs toe. Het ziet er voor de historicus-pedagoog dus niet hoopvol uit. Terecht m.i. voert Van der Velde danook en niet slechts in dit artikel, een warm pleidooi voor de historischepedagogiek. Als hij dan spreekt over haar functie, methode en terrein,stelt hij zich tegenover Langeveld, die de historische pedagogiek als die-naresse van de systematische ziet. Van der Velde stelt daar tegenoveruitdrukkelijk, dat zij een â€žbetrekkelijk zelfstandige

wetenschap" is.Hoewel â€žgebonden aan (hij zal, naar ik vermoed, wel bedoeld hebbenverbonden met, N.) andere menswetenschappen, de theologie, filosofie,sociologie en psychologie", toch stelt ze â€žzelf haar problemen, bepaalteigen grenzen, omschrijft zelf haar verhouding tot de theoretische peda-gogiek". Hij meent dat een vraag die Langeveld zich stelt: â€žHoe zich ineen tijd de menswaardigheid van het kind uitdrukt?" voor een historicusWeinig aantrekkelijk is en weinig mogelijkheid tot systematisch onderzoekbiedt. Hier zou men kunnen opmerken, dat het de functie is van de historischepedagogiek op een of andere wijze de pedagogiek van dienst te zijnLangeveld stelt namens de pedagogiek stimulerende vragen en als hijnieent, dat een van de cardinale vragen die naar de ontwikkeling van

de"lenswaardigheid van het kind is, dan lijkt het me, dat de historischepedagogiek op grond van haar dienstkarakter niet alleen deze vraag ern-stig moet nemen, maar er ook een antwoord op moet trachten tevinden. Elke tijd heeft zijn eigen vragen aan de geschiedenis, en elk^ak verlangt van de historie een bijdrage die tot verheldering van zijnbestaan kan bijdragen. Dat geldt voor de pedagogiek evenzo en daarom'^an men niet stellen dat genoemde vragen â€žte zeer vrucht (zijn) van het"loderne pedagogisch denken, om tot inzet van historisch onderzoekgemaakt te kunnen worden". En toch is ook de bezorgdheid van Van der Velde op haar plaats. Dehistorische pedagogiek moet niet alleen tegenover sociologen, maar ooktegenover haar opdrachtgeefster haar zelfstandigheid bewaren, ze kandiensten

verrichten, maar ze mag geen gedienstige worden. Ze moet haar?Ÿ?¤ng kunnen gaan en doen wat ze wil. Ze moet initiatieven kunnen ont- ' ^ ^hoort uiteraard meer tot haar terrein, maar dit artikel gaat niet over de functie" historische pedagogiek en het overige kan dus buiten beschouwing bl??ven.



??? 548 N. F. NOORDAM 1966 plooien, ze moet materiaal verzamelen en beelden ontwerpen, waarvanze hoopt en verwacht, dat deze hun invloed op de pedagogiek zullenhebben. Ze is n.1. niet slechts ancilla pedagogiae, maar naar mijn over-tuiging, ook leermeesteres van de pedagogiek, waarvan ze het ontstaanen het bestaan tracht te belichten. Bij dit laatste verloochent ze niet haarverband met de cultuurgeschiedenis, terwijl ze de laatste tijd haar ver-bondenheid met de sociale geschiedenis sterker gaat beseffen. Het schijntdat de samenwerking tussen de pedagogiek en de historische pedagogiekdus vanzelfsprekend is. Er komt bovendien nog iets bij. Het gaat eenpedagoog om het individuele, het afzonderlijke kind en het ligt voor dehand dat hij verwantschap laat zien met de historicus, die immers

ookbelangstelling heeft voor de individualiteiten. Met name de mentaliteitvan de historicus en die van de fenomenoloog in de pedagogiek hebbenzeer veel gemeen. Toch is de praktijk hiermee in tegenspraak, zowel watde kwantiteit als wat de kwaliteit van de publikaties aangaat. Veel watdoor pedagogen in ons land is geschreven over het verleden is volmaaktonhistorisch. Soms ligt dit aan een onjuiste of eenzijdige psychologischeof pedagogische instelling: men kent het kind in het verieden niet, omdatmen het tegenwoordige kind niet begrijpt. Soms ligt het aan een over-schatten van het eigen standpunt: het verleden moet dan dienen als bewijsvan het eigen gelijk. Soms ook is men onhistorisch uit cultuurpessimisme:het verleden verschijnt als de â€žgouden eeuw". Het kan echter ook het gevolg zijn van een gebrek

aan scholing in dehistorische methode. Deze â€žhistorisch-filologische methode (is) niet zomaar tot het pronkstuk in de wetenschappen van de mens geworden, maardank zij het feit dat historisch besef en kritisch historisch denken een derkostelijkste waarden is, die de Europese cultuur heeft voortgebracht",zoals prof. Dr. K. Kuypers het eens uitdrukte K En tot deze waardekrijgt men slechts toegang door een studie, die des tc langduriger cnsystematischer is naarmate het onderzoekingsveld verder van ons ver-wijderd ligt, hetzij in structuur of in tijd. In zeker opzicht krijgt men ge-makkelijker toegang tot de gegevens uit een tijd die nog niet ver achterons ligt. Historische vakstudie lijkt minder nodig voor b.v. de 19e ceuwdan voor de oudheid. Het is gemakkelijker iets te zeggen over de jongensuit de Camera Obscura,

dan om het â€žechte" kind te zien achter het bravemonnikje van de Middelieeuwse kloosterkronieken. Zie ik het goed, danzal de verhouding tussen de historicus en de pedagoog die zich met ge-schiedenis bezig houdt voorlopig vooral het kenmerk dragen van een â€? Sociologie cn Geschiedenis, 1961, 21.



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 549 eenrichtingverkeer. De pedagoog zal vooreerst het meest hebben te lerenen wel te meer naarmate de gegevens schaars, of specialistich zijn of in detijd verder verwijderd. Pas in de toekomst zal de inbreng van de pedagooggroter zijn, als n.1. het besef allerwegen is doorgedrongen, dat de menseen animal educandum is, en dat dus de cultuur en de cultuurgeschiedenisprincipieel iets met dit educandum zijn te maken hebben. Pas dan zullenhistorici misschien vragen (wat ze nu niet doen) â€žWat willen onze part-ners precies?" Het werkterrein heeft Van der Velde in overeenstemming met de traditieverdeeld in de geschiedenis van de opvoeding (onderverdeeld in de geschie-denis van het denken en van het handelen) en de geschiedenis van het

onder-wijs. Waarom hij deze dichotomie, zoals hij zelf zegt, weer uitbreidt tot eentrichotomie, door bij het onderwijs tussencategorie??n in te voeren, ont-gaat me. Die tussencategorie??n zijn de geschiedenis van de verhoudingtussen docent en leerling en de geschiedenis van de relatie tussen cultuur-stroming en onderwijs. Afgezien van het feit dat deze categorie??n nietgelijkwaardig zijn aan de andere, en dus geen tussencategorie??n kunnenheten, begrijp ik niet, dat ze speciaal bij het onderwijs voorkomen. Er istoch ook de geschiedenis van de relatie tussen ouders en kinderen, tussende paedagogus en de hem toevertrouwde knaap, die tevens zijn a.s. heerWas of tussen de gildemeester met zijn vrouw en de inwonende leerjongen,etc. En is er alleen de geschiedenis van de relatie tussen cultuurstromingen

onderwijs? Is niet evenzeer van belang de invloed van de cultuur, i.e.de romantische vrijheidsidee, op het gezin dat de kinderen zich laatÂ?uitleven?" Heeft de cultuurstroming geen invloed op het kinderspeel-goed? In de contrarevolutionaire tijd van 1830 in Duitsland kon menÂ?echte" guillotinetjes kopen, die perfect werkten, maar na de eerste wereld-oorlog waren de loden soldaatjes (in bepaalde kringen!) taboe en in onzet'jd van Freudiaanse sublimcringspedagogiek kennen we poppen die allesbijna alles zeer natuurlijk presteren. Terecht echter en daar val ik hemVolkomen bij, pleit Van der Velde voor een studie van het pedagogischhandelen. Motiveren doet hij dit niet, maar ik veronderstel dat zijn pleidooibepaald wordt door de anthropologische opvatting van de handeling?¤'s typisch menselijk

Schl??sselph?¤nomen (A. Gehlen). Verder liggen er'Â?'â– gumenten in het democratisch/sociale vlak. Tengevolge van de toe-"emende democratisering van de maatschappij en tevens om deze te be-vorderen stellen wij. mensen van deze tijd, ook belang in het leven van de"gewone" mens in zijn â€žgewone" betrekkingen tot zijn â€žgewone"â€?Medemensen. Wij zien n.I. de humanitas verschijnen juist in de solida-"â– 'teit met de ander. Dat is het gehele volk, en uiteindelijk de gehele mens-



??? 550 N. F. NOORDAM 1966 heid. Niet slechts een bepaalde groep (de volwassenen of de kinderen),stand (de â€žedelen" tegenover het â€žgemeen") of ras bezit de â€žeigenlijke"kenmerken, maar elk heeft zijn eigen bijdrage en het geheel is resultaatvan hun functioneel samen-zijn en dialectiek. Uiteraard heeft de peda-gogiek dan grote aandacht voor de humanitas zoals die verschijnt in deopgroeiende mensen, de kinderen, pubers en adolescenten. Zij is bezigmet het ontdekken van wat Buytendijk heeft genoemd â€žde zin van hetjeugdige". Het is nu in onze tijd mede de taak van de historische pedago-giek daarvoor een bijdrage te leveren en zo komen we weer terug bij devragen van Langeveld aan het begin van dit artikel.Als we in dit verband met dit laatste onderwerp spreken over samen-werking met de

historici, dan kunnen we constateren dat deze reeds veelmateriaal hebben aangevoerd. Uit de dertiger jaren dateert al de groteserie boeken onder de titel La vie quotidienne, uitgegeven door Hachette,waarvan er veel in het Nederlands vertaald zijn. We bezitten grote werkenover sociale en culturele geschiedenis, ook in onze taal. Het boek vanAri?¨s heeft Van der Velde al genoemd, al is hiervan helaas nog geen Ne-derlands equivalent. Hoe moet de samenwerking van historici en peda-gogen worden georganiseerd, vraagt Van der Velde. Het lijkt me nietgewenst om er een organisatie van te maken. Wel moeten allen, die samen-werken zowel pedagogen als historici historische inspiratie opdoen als ikhet zo mag zeggen, historisch blijven denken en dit denken steeds ver-fijnen. Dit is ook en vooral een kwestie van

algemeen ge??ngageerd zijn,van warm in de eigen tijd staan en daarbij betrokken blijven. Pirenne,als ik het wel heb, ging in Kopenhagen, juist omdat hij historicus was,het eerst naar de nieuwe gebouwen kijken. Verder moet de pedagoogzich abonneren op een historisch tijdschrift. Zeer inspirerend en als tref-punt van historici onge??venaard is het Historisch Genootschap tcUtrecht. Voorlopig lijkt me dit â€žorganisatie" genoeg. Gaat het echter om jets meer concreets, dan kan er nog wat gedaanworden. We wachten als gezegd, op een geschiedenis van de Nederlandseschool met haar docenten, leerlingen en didactiek. Daarvoor ligt, zij hetook zeer verspreid, al meer materiaal klaar dan velen denken. Voor eendergelijke concrete zaak zou een pedagoog het initiatief kunnen nemen cnmedewerkers aantrekken. Dan

krijgen we samenwerking, niet slechts vanhistorici en pedagogen, maar ook met classici,neerlandici, sociologen etc.Dit geldt zeker voor een ander concreet geheel, het uitgeven van eenbibliotheek van Nederlandse klassieken op het gebied van de historischepedagogiek.



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 551 Om een derde mogelijkheid te noemen: het lijkt me nuttig een lijst op testellen van historische onderwerpen die de pedagoog gaarne bestudeerdzou zien. Deze lijst zou een goede handleiding kunnen zijn bij het makenvan een scriptie voor de universitaire en de M.O. examens en eventueelook voor het schrijven van een dissertatie. Ik geef als voorbeeld iets uit degeschiedenis van de pedagogische middelen, b.v. straf en beloning.Nederland immers is hier in bepaald opzicht naar ik meen origineelen heeft baanbrekend werk verricht, maar hoeveel is hiervan bekend of inde pedagogiek doorgedrongen? Of een stuk leerplangeschiedenis in deNederlandse school. Of de beschrijving van een dag uit het leven vaneen ambachtsjongen uit Utrecht in 1300 en

in 1600 en in 1900.'Dit zijn maar enkele losse invallen, maar de uitwerking ervan zou hetvak geschiedenis van onderwijs en opvoeding aanzienlijk verrijken endaarmee is de laatste vraag van Van der Velde beantwoord: welke batenmen van samenwerking mag verwachten.



??? STUDEREN IN NEDERLAND:EEN (ONVERVULDE) VLAAMSE WENS UIT DE VORIGE EEUW K.DE CLERCK Het Belgisch-Nederlands Cultureel Akkoord is twintig jaar oud. Menheeft bij die gelegenheid de balans opgemaakt van wat tijdens de afge-lopen twee decennia door Noord en Zuid verwezenlijkt is in het kader vandit akkoord. Het is een indrukwekkende lijst geworden. Zo heeft meno.m. kunnen vaststellen, dat sedert 1946 steeds meer studenten en na-vorsers gebruik hebben gemaakt van de door beide regeringen beschik-baar gestelde beurzen en subsidies om zich in het andere land verder tebekwamen of er vertrouwd te worden met het universitaire leven en hetwetenschappelijk onderzoek. Dit is een verheugend verschijnsel. En hetstemt des te meer tot vreugde, wanneer men bedenkt, dat het

tientallenjaren geduurd heeft, vooraleer de mogelijkheid tot dergelijke toenaderingen uitwisseling geschapen werd. In 1927 hadden Belgi?? en Nederlandweliswaar reeds de basis gelegd voor een versterking van de intellectuelebetrekkingen door het instellen van twee beurzen ten behoeve van hendie hun studi??n of onderzoekingen wensten voort te zetten in het be-vriende land, maar door gebrek aan financi??n kon toen geen concretevorm gegeven worden aan het plan. Daarmee bleef een wens, die sederthet midden van de negentiende eeuw in het Zuiden gekoesterd werd, aldie tijd onvervuld. Op de z.g. Nederlandse Congressen, die sinds 1849 - â€žtot behoud van deNederlandse stam en tot behoud van de gemeenschappelijke taal" -beurtelings in Noord en Zuid waren georganiseerd, was van Vlaamsezijde

inderdaad bij herhaling de wens geformuleerd, dat iets zou onder-nomen worden om de verwaarlozing van het nederlandstalig onderwijsin Vlaanderen tegen te gaan. Met dat â€žiets" bedoelde men vaak: steun enaanmoediging uit het Noorden. Maar hoe meer de Vlamingen hun â€žtaal-broeders" om begrip en belangstelling smeekten, hoe meer de Neder-landers argwanend en afwerend reageerden. Het was om de moed erbijte verliezen. Klachten als die van de Gentse hoogleraar J. F. J. Here-mans waren dan ook legio: â€žHoe wijd is toch de klove, welke die noodlottige omwenteling^ van 1830tusschen beide landen heeft gegraven! En hoe wreed boeten de kinderen dc zon-den hunner opgeruide vaderen! Welk taai geduid wij van onze zijde ook mogenaanwenden, om den telkens weder losspringenden

zedelijken band, waarmede



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 553 wij de twee los gescheurde deelen van onzen taalstam weder willen samenbin-den, op nieuw vast te knoopen, onze poogingen gedijen aan den kant van Noord-Nederland zoo weinig, en onze Noorder broeders zien met zoo veel onverschil-ligheid en trots op ons neder, dat onze overtuiging wel diep moet liggen, en onsgeloof aan een onverdeelbaar letter-vaderland wel sterk moet wezen, om in denonophoudenden strijd tegen de ons bedreigende verfransching den moed niet telaten zinken. Men vergeet in Holland maar al te dikwijls, dat de verfransching,waartegen wij als wanhopigen worstelen, een voortloopende kanker is, die,wanneer hij ons zal hebben verteerd, onze Noorder broeders op hunne beurtzal ondermijnen." i Toen het steeds duidelijker

werd, dat de initiatieven niet uit het Noordenzouden komen, bleef de Vlamingen weinig anders over dan z?¨lf naarmiddelen uit te zien. Het was de Antwerpenaar C. J. Hansen, die hiertoede eerste stoot gaf. Sprekend â€žOver taal, volk en onderwijs" op het elfdeNederlands Congres te Leuven in 1869 2, wierp hij het denkbeeld op â€žbeur-zen" te stichten om jonge Vlamingen in de gelegenheid te stellen verder testuderen in Noord-Nederland. Hansen, meer dromer dan realist, dachtevenwel niet na over de praktische verwezenlijking van zijn plan. Dat liethij aan anderen over. Tot die â€žanderen" behoorde de (uit Kortrijk afkomstige) Gentse dokterF. A. Snellaert, die zelf reeds geruime tijd met een dergelijk plan rond-liep en trouwens persoonlijk ondervonden had wat het betekende inNederland gevormd te worden:

zijn artsenopleiding had hij immers onderhet Verenigd Koninkrijk in Utrecht gekregen. Snellaert nam het voorstelvan Hansen over en ging ermee te rade bij zijn vriend G. W. Vreede, deUtrechtse hoogleraar, die onder het Verenigd Koninkrijk in tegenover-gestelde richting, namelijk te Gent en te Leuven, was gaan studeren ensedertdien - evenals Snellaert overigens - overtuigd Groot-Nederlander^as geworden. Â?Ik heb steeds gcwenscht dat er een fonds kon worden opgericht om vlaamschejongelingen cenigc jaren in Holland tc laten studcercn. Ik heb proeven ingestelddie op niets zijn uitgeloopen of beter die mislukken zullen. Het is als of onzestam tc oud ware voor de fortuin, die wel eens voor eene coquette werd uitge-j^kt. Indien zoo een wensch tot plan gevormd, door een Congres onder zijneJ^chcrming

genomen wierde? Men zou een fonds stichten bij middel van jaar-^"ksche bijdragen, van bijzondere giftenen legaten, om aan een zeker getal jongeVlamingen aan hollandsche gymnasicn, hoogescholen enz. onderwijs te ver- ' Uit brief van J. F. J. Heremans aan Matthijs de Vries, 21 januari 1860. Universiteils-^motheck Leiden, LTK 1867. pandelingen van het elfde Nederlandsch Taal- en Letterkundig Congres gehouden te^"ven, den 6den, 7den en Ssten September 1869, Leuven, 1870, blz. 350-366.



??? 554 k. de clerck 1966 leenen, met het doel den nederlandschen zin in Belgi?? te versterken.Het fonds zou dienen in Noordnederland gevestigd te zijn: hier ware het tegende begeerlijkheid onzer vijanden niet al te veilig." i Dat Vreede onmiddellijk voor het plan gewonnen was en graag wildemeewerken aan â€žde oprigting van dat Vlaamsch-Academisch fonds",bleek uit de brief, die een paar dagen later naar Gent vertrok: â€žHerdenk ik steeds met zooveel warmte de jaren 1825 eerst te Gent, daarna teLeuven gesleten, en de vriendschap in beide steden aangeknoopt, die tot zelfshet geweld van 1830 en den bitteren strijd tot 1839 heeft overleefd, zoo geloofik inderdaad met u dat zulk een middel de verbroedering der beide afdeelingenvan Nederland zeer krachtig zou bevorderen. Wij hebben evenwel de

tweeklippen te vermijden, den Protestantschen, zoowel als den Katholieken argwaan.En toch uit die beide elementen zou de meeste steun ter verwezenlijking vanhet onderwerp te verwachten zijn. Bij de eerste gulle zamenkomst onzer Professoren (op den zoogenaamden krans,die om de 14 dagen wordt gehouden) zal ik het onderwerp eens ter sprake brengenen het balletje opwerpen. Wij konden de gemoederen langzaam voorbereidenop de behandeling van het vraagstuk in onze eerste Algemeene Vergadering teMiddelburg, gij te Gent en elders, wij (misschien coli. Brill en anderen) hier.Als gij een uurtje kunt uitwoekeren, ware de uiteenzetting van uwe gedachten,die - geloof ik - de onderscheidene takken van wetenschap in alle Faculteiten(de Theologie uitgezonderd) beoogen, niet geheel overbodig. Nu moet ik

af-breken, want mijne lessen roepen mij." 2 Snellaert liet er evenmin gras over groeien. Per omgaande lichtte hij hetplan nader toe en dacht zelfs reeds aan mogelijke uitbreiding ervan â€žHet doet me plezier te vernemen dat mijn plan U practisch genoeg voorkomtom er met eenigen uwer vrienden over te spreken. Indien het opgang vindtzou men er een bepaald voorstel op het Congres te Middelburg van kunnenmaken. De zaak schijnt mij voor uitbreiding vatbaar, b.v. een of twee Hollanders zouden jaarlijks voor eenige maanden de lessen van taalkunde en geschiedenis aan belgische akademi??n volgen, om zoo inniger met onze strevingenbekend te geraken, vaste banden met Vlamingen aan te knoopen en alzoo meerjongelingen tot een verkeer met het Noorden aan te lokken. Wij moeten wer-ken." 3 ' Uit brief van

F. A. Snellaert aan G. W. Vreede, 27 september 1870. Algemeen Rijks-archief Den Haag, archief G. W. Vreede. 2 Uit brief van G. W. Vreede aan F. A. Snellaert, 3 oktober 1870. Universiteitsbiblio-theek Gent, G. 15766(5). J Uit brief van F. A. Snellaert aan G. W. Vreede, 6 oktober 1870. Algemeen Rijksar-chief Den Haag, archief G. W. Vreede.



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 555 Van dat â€žwerken" kwam tijdens de daaropvolgende maanden echterweinig of niets terecht. De Frans-Duitse oorlog en het gevaar dat - zoweluit het oosten als uit het zuiden - ook de Nederlanden bedreigde, brach-ten de gemoederen zo in beweging, dat aan andere problemen geen aan-dacht meer werd geschonken. Om die reden was trouwens het twaalfdeNederlands Congres - waarvan de inrichting aan Middelburg was toe-vertrouwd - in 1870 reeds uitgesteld geworden. Toen het jaar daarop,wegens een pokkenepidemie op Walcheren, het Congres nogmaalsdiende verschoven en er dus van een nieuw Noord-Zuid-contact geensprake kon zijn, werden de kansen voor Snellaerts plan steeds maar klei-ner. Eind 1871 moest Vreede â€žopenhartig

betuigen, dat het, mijns in-ziens, met de toenadering van onze beide groote afdeelingen sinds delaatste gebeurtenissen hier te lande en bij u minder goed gesteld is danin de verloopen jaren." iSnellaert, moedeloos geworden, drong niet verder aan. Hij voelde zichbovendien lichamelijk verzwakken en zag langzaam het einde naderen.Op 3 juli 1872 overleed hij. Precies twee maand later ging (eindelijk) het Middelburgs Congresdoor. Men herdacht er de stichter van de Nederlandse Congressen -Snellaert had immers de basis gelegd voor de eerste bijeenkomst in 1849 -en daarbij aansluitend bracht G. W. Vreede het plan van Snellaert in her-innering. Hij wees op de brieven, die hij uit Gent ontvangen had en steldevoor de wens van Snelieart postuum in vervulling te laten gaan. HijWerd hierbij gesteund door M.

Rooses, M. H. van Lee en J. F. J. Here-mans. Er volgde een gedachtenwisseling, waarna de congresleden beslotenÂ?tot het stichten van ecne beurs ter nagedachtenis van dr. F. A. Snellaert",Waarmee â€ž?Š?Šn Zuid-Nederlander aan eene Noord-Nederlandsche hooge-sehool, gedurende korter of langer tijd, zal kunnen vertoeven." 2 Omaan dit besluit uitvoering tc geven werd een commissie samengesteld,bestaande uit G. W. Vreede, M. Rooses, W. C. M. de Jonge van Elle-â„?cct, J. F. J. Heremans en J. Vuylsteke. Zoals het echter vaker gebeurde met commissies, ontsproten uit deNederlandse Congressen, kwam er ook deze keer weinig schot in de zaak.Alles beperkte zich tot wat heen-en-wcer-geschrijf. Ter illustratie eenâ€?"â– lef van Heremans aan Vreede: ' Uit brief van G. W. Vrccdc aan F. A. Snellaert, 4

dcccmbcr 1871. Universileils-l'bUotheek Gent, G. 15766(5). Mandelingen van het Xllde Nederlandsch Taal- en Letterkundig Congres, gehoudenÂ? Middelburg, den 3, 4 en 5 September 1872, Middelburg, z.j., biz. 348.



??? 556 k. de clerck 1966 â€žDe heer Rooses had zich gelast in zijnen en mijnen naam naar Middelburg teschrijven over de studiebeurzen, die Snellaert voor Zuidnederlandsche studentenaan Noordnederlandsche Academi??n verlangde te zien stichten, opdat onze jonge-lieden, na de wetenschappen in het Fransch te hebben aangeleerd, zich in onsbeider moedertaal aan deze of gene Universiteit van 't Noorden zouden hebbengeoefend. Teruggekeerd in het Zuiden, zouden zij dan de wetenschap in hetNederlandsch hebben kunnen verspreiden. Het dunkt ons, dat het voorsteldoor U verkeerd werd opgevat, daar Gij ook beurzen aan Belgische hoogescho-len ten voordeele van Hollandsche studenten wilt stichten. Het schijnt ons ook,dat de zaak moeilijk haar beslag zal krijgen; het noodige kapitaal, al ware hetmaar

voor ?Š?Šne beurs, zal toch bezwaarlijk bijeengebracht kunnen worden, ende wensch van vriend Snellaert wel een vrome wensch blijven. Dit alles zal deheer Rooses zeker wel in het breede hebben ontwikkeld. Door mijne afwezigheidheb ik geene kennis kunnen nemen van den vorm, waarin hij onze bedoelingheeft laten weten: over den zin waren wij het echter volkomen eens. Zeker heeftmen U reeds zijn schrijven medegedeeld." i Heremans kreeg gelijk: het bleef â€žeen vrome wensch". Op het dertiendeNederlands Congres, dat in augustus 1873 te Antwerpen plaatshad, werdweliswaar nog een poging gedaan om het voorstel een nieuwe gedaante tegeven (men trachtte o.m. een andere ... commissie te benoemen), maarhet was boter aan de galg gesmeerd. In het Zuiden kreeg men het geldniet bijeen, in het

Noorden ontbrak het nog steeds aan geestdrift. Enintussen bleven middelbaar en hoger onderwijs in Vlaanderen volledigFrans. Er zouden tien jaar voorbijgaan, vooraleer iemand weer het denkbeeldopperde, dat Vlaamse studenten voordeel zouden halen uit een verblijfaan een Nederlandse universiteit. Professor Heremans, op zijn beurt aanhet ziekbed gekluisterd, herinnerde zich de wens van de oude Snellaert.Hij wilde dit leven niet verlaten zonder nog eenmaal een poging in diezin te hebben aangewend. Zelf niet meer in staat een woord op papier tebrengen, liet hij zijn vrouw inlichtingen inwinnen bij zijn Leidse collegaMatthijs de Vries: â€žHij zou gaarne een som afzonderen om jongelingen in de Vlaamsche gewestengeboren en woonachtig gelegenheid te verschaffen hunne studi??n in de letter-kunde of in de

rechten, aan de Hoogeschool van Leiden te voltrekken. Gaarnezou hij van U geweten hebben hoe hoog gewoonlijk het bedrag der studiebeur-zen aan uw Hoogeschool zijn en in welken vorm het kapitaal moet gegevenworden om wettelijk te wezen." 2 1 Uit brief van J. F. J. Heremans aan O. W. Vreede, 30 mei 1873. Algemeen Rijks-archief Den Haag, archief G. W. Vreede. 2 Uit brief van Constance Heremans-Dc Hoon aan Matthijs de Vries, 20 februari1883. Universiteitsbibliotheek Leiden, LTK 1867.



??? afl. 12 OVER de SAMenWErKinG Der hIStORiCI enz. 557 Het antwoord van M. de Vries kennen we niet i, maar we mogen aan-nemen, dat het getuigde van vriendschap en welwillendheid. Algehelevoldoening schonk het nochtans niet, want enige tijd nadien schreefmevrouw Heremans: â€žHeb dank voor de gegevene inlichtingen voor de stichting der studiebeurs.Onze Belgische rechtsgeleerden zijn het hierin echter niet eens met U; volgenshen, heeft een Belg het recht niet studiebeurzen voor Belgen aan vreemde Hooge-scholen bij testament te stichten. Het ware de moeite wel waard, beste vriend,hier over uwe rechtsgeleerde faculteit te raadplegen; als mijn man iets doet,wil hij gaarne goed werk doen, waarover later niet te kibbelen valt." '2 Op 13 maart 1884 overleed Heremans. De kwestie van de

studiebeurshad geen oplossing gekregen. Voorlopig zou er ook geen komen. Erzouden, zoals gezegd, nog enkele decennia overheen gaan, voordat deâ€žvrome wensch" in vervulling ging. Dit mocht, dachten wij, bij de twin-tigste verjaring van het Belgisch-Nederlands Cultureel Akkoord, weleven gememoreerd worden. â–  Alle brieven in het bezit van Heremans werden na zijn dood verbrand.^ Uit brief van C. Hcremans-De Hoon aan M. de Vries, ongedateerd, vermoedelijkmaart 1883. Universiteitsbibliotheek Leiden, LTK 1867.



??? DE VERLICHTING ENDE PEDAGOGISCH-DIDACTISCH-ONDERWIJSKUNDIGESITUATIE IN DE ACHTTIENDE EEUW I. VAN DER VELDE Dit artikel is een hoofdstuk uit Jean-Jacques iJouweai/. Peiij^oo^, een werk dat eerst-daags verschijnt in de Agon Bibliotheek, uitgave n.v. Uitgeversmaatschappij AgonElsevier, Amsterdam/Brussel. 1. DE VERLICHTING (AUFKL?„RUNG) We kunnen volstaan met een beknopte karakteristiek, vooral bedoeld alsachtergrond voor haar pedagogiek en didactiek. Zij is een Westeuropesebeweging, geworteld in Engeland, Frankrijk, Nederland en Duitsland.Haar oorsprong ligt in de vroege zeventiende eeuw; haar bloeiperiodevalt in de eerste drie kwart der achttiende eeuw; zij werkt na tot diep in denegentiende eeuw, pedagogisch-didactisch zelfs tot in de twintigste. Het schijnt

dat men niet over de Verlichting mag schrijven zonder Kantte citeren. Kant beantwoordt de vraag: â€žWas ist Aufkl?¤rung?" SLh\o\gi:â€žAufkl?¤rung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschul-deten Unm??ndigkeit. Unm??ndigkeit ist das Unverm??gen, sich seinesVerstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldetist diese Unm??ndigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangeldes Verstandes, sondern der Entschlieszung und des Muthes liegt, sichseiner ohne Leitung eines andern zu bedienen. Sapere aude! Habe Muthdich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch derAufkl?¤rung". De moed hebben tot zelfstandig denken alzo. Een maning met risicovoor wie zich voor deze aandrang gevoelig betoont. Wie deze moed be-zit, raakt in vele gevallen in

conflicten verwikkeld, zo met grondslagenvan het milieu waarin hij is opgegroeid, wat breuk met de traditie kanbetekenen. De achttiende eeuw is een periode waarin de geschiedeniszich waarneembaar vernieuwt. De Verlichting is naar haar wezen verzettegen de gebondenheid aan gevestigde autoriteit: kerkelijk, ethisch, staat-kundig en maatschappelijk, wetenschappelijk, economisch, pedagogisch-didactisch. Gevarieerd verzet, gevarieerd naar plaats en tijd, naar per-soon en object, naar intensiteit. Daardoor verward, vol innerlijke tegen-strijdigheid, moeilijk te overzien, moeilijk te duiden, moeilijk samen tevatten. Vandaar dat ook eerst langzamerhand de betrekkingen tussen het



??? afl. 12 over de samenwerking der historici enz. 559 nieuwe wereldbeeld enerzijds, opvoeding en onderwijs anderzijds, zicht-baar zijn geworden. Hieronder wordt getracht enkele hoofdlijnen teschetsen. De Verlichting aanvaardt de postulaten God, deugd, onsterfelijkheid,wilsvrijheid. In haar godsbeschouwing is zij, gewoonlijk, de??stisch, somsmeer soms minder neigend tot het traditionele the??sme. Zij is bereid Godte aanvaarden als prima causa, als initiator, als de Hij die de wereldgeschapen heeft en â€žin beweging" heeft gebracht. Die beweging verlooptnaar wetmatigheden der natuur en behoeft als zodanig geen latere regu-lerende goddelijke ingreep. Latere ingreep zou trouwens twijfel verradenaan de wijsheid waarmee God zelf oorspronkelijk hemel en aarde heeftgeschapen. Zij verwerpt het

openbaringsgeloof, de zondeval der mensheid,het geloof aan wonderen, maar niet steeds en niet steeds radicaal. Zijaanvaardt wat binnen menselijk begrip ligt, is naar haar aard redelijkgeloof. De oude religieuze wereld is niet in haar ondergegaan; er is eenzekere mate van wederzijdse adaptatie. Ook ethisch gaapt er geen kloof, alwenste Robert Owen een â€žnieuwe morele wereld" te scheppen, die eenhemel op aarde mogelijk zou maken. Als men, meent Crane Brinton, deopvattingen over het goede, gekoesterd door vele Verlichten, zelfs dooranti-Christenen, toetst aan christelijke opvattingen, dan moet men eennauwe verwantschap constateren. De grondstellingen van de christe-lijke ethica bleven gehandhaafd. Dc Veriichting neemt in haar moraalleerVeel over van Tien Geboden en Bergrede, van de Tien

Geboden speciaalde laatste zes, die liggen buiten specifiek godsdienstig terrein. Daaromkan er sprake zijn van een â€žgela??ciseerd christelijk moralisme". Demorele waarden van de achttiende eeuw waren vooral de conventionelelaat-christelijke, die van de onheldhaftige christen, niet die van de heilige,niet die van de opstandige, vooral niet die van de mysticus. Middenklasse-"loraal ongetwijfeld, maar in de achttiende eeuw waren het de uitdagendenormen van en voor strijdlustige radicalen. Zij vochten voor een aardsparadijs van universele vrede, gerieflijkheid en rationele vreugden. Voorhen een verheven strijd waarin zij zich gesterkt voelden door God die,^oor hen alweer, fungeerde als â€žGarant der Moral".Zij schiepen zich een nieuw persoonlijkheidsideaal. Het oude humanis-tische, dat van de â€žhonnete

homme" in Montaignes zin, de aristocratische"^an van smaak, de wijze van klassieke gematigdheid, bevredigde nietmeer. Voor de moderne pedagoog geldt als axioma dat hij zijn persoon-'Jkheidsideaal niet alleen belijdt, maar voorleeft: de apostelen van hetachttiende-eeuwse persoonlijkheidsideaal waren eerder voorvechter danâ€?^â€?'chaming. Deze aristocraten naar de geest schiepen de burger, wat



??? 560 I. VAN DER VELDE 1966 onwerkelijk, wat abstract, wat ge??dealiseerd, epitheta die naar veler over-tuiging ook op Emile van toepassing zijn. Deze burgerlijk-deugdzamemens vindt bij Crane Brinton een gedetailleerde omschrijving, waaraanwe enkele passages ontlenen, omdat ze een grondslag kunnen vormenvoor de latere beoordeling van de mens Emile en als zodanig gedeeltelijkalthans karakteristiek zijn voor Rousseaus filosofie van de mens. Dedeugdheld der Verlichting dient de menselijkheid, de Humanitas. Uitdeze humanistische geest is voortgekomen de strijd tegen politieke engodsdienstige onverdraagzaamheid, tegen slavernij en politieke uitbui-ting. Hij dient op het voetspoor van Locke, Rousseau en Kant het paci-fisme. Hij is eerlijk, hij bemint de waarheid, hij is vastberaden bij de ver-dediging

van zijn eigen rechten, maar tegelijk vol eerbied voor de rechtenvan anderen. Behoeften die de mens van nature eigen zijn, de zinnelijkebehoeften inbegrepen, zal hij â€žnormaal en verstandig" bevredigen. Hijschuwt de ondeugd: eerzucht, hoogmoed, luiheid, onmatigheid in spijsen drank, wreedheid, ontucht. Hij zal een liefhebbend, maar strengvader zijn. Sociaal voelt hij zich een verantwoordelijk burger, geneigd tot de charita-tieve daad. Hij zal zich toeleggen op de behartiging van de belangen vankunst en wetenschap, zowel tot persoonlijke verrijking, geestelijk enesthetisch, als ter bevordering van menselijk geluk, â€žopdat allen beterzullen worden en daarom gelukkiger, of gelukkiger en daarom beter".Alles te zamen een persoonlijkheidsideaal dat voor de achttiende eeuwmorele stuwkracht bezat, in veel

opzichten thans nog bezit. En daaromdoet Crane Brintons opmerking dat de terminologie van de Verlichting,begrippen als natuur en rede, deugd en deugdzaamheid, humanit?Š, bont?Šnaturelle hem nameloos irriteren, wat geforceerd en onoprecht aan. On-getwijfeld zit er in het overdadig gebruik een zekere woordverslaving, eenverschijnsel overigens dat in iedere vernieuwingsperiode terugkeert, ookin onze tijd die evenzeer zijn modetermen kent, maar achter de veel-vuldigheid schuilt toch een respectabel kapitaal aan oprechte gezindheid.Staatkundig en maatschappelijk is zij progressief. Zij verwerpt het godde-lijk recht der vorsten, zij verzet zich mede op deze grond tegen de abso-lute monarchie. Zij acht dc oorspronkelijke natuurlijke rechtsgelijkheidonaantastbaar, vandaar haar verzet tegen geboortevoorrecht en

-be-voorrechting en de daaruit voortvloeiende klassescheidingen. Dit be-tekent een streven naar democratisering van staat en maatschappij. Zijleert de mens zich te verheffen boven nationale grenzen en vooroordelen.De onveranderlijke beginselen der gerechtigheid die in het mensenhartwonen, worden voor haar grond en maatstaf voor het positieve recht in de



??? AFL. 12 DE VERLICHTINO ENZ. 561 wetgeving der mensen. Zij heeft, gelijk reeds bleek, een groeiend ver-trouwen in de burgerij; zij streeft naar een meer algemene welvaart opbasis van het natuurrecht door institutionele hervormingen, waartoe o.a.behoort organisatie van het volksonderwijs. Zij keert zich tegen wat zij noemt de onwetenschappelijke wereldbe-schouwing, die in haar oog rust op autoriteitsgeloof en traditie. Zij be-geert eigen onderzoek en eigen interpretatie. Naturalisme, rationalisme,empirisme komen op. De verlichtingswetenschap draagt een sterk an-tropocentrisch karakter, zij gaat uit van de geestelijk-zedelijke autonomievan de mens, is naar haar aard, ook als voortzetting der renaissance,sterk individualistisch.Economisch breekt zij met de gesloten systemen der middeleeuwen; ookhier

verlangt zij natuurlijke vrijheid. De periode van het â€žLaissez faire!Laissez passer! Le monde va de lui-m??me", breekt aan. Het oordeel over de Verlichting ondergaat in onze tijd menen wij geenprincipi??le wijziging meer. Men kent de idealen, men kent de schaduw-zijden. Het schijnt dat de balans tegenwoordig enigermate doorslaat naareen meer positief waarderen. Een objectief, in ieder geval voor velenaanvaardbaar oordeel is gegeven door E. J. Dijksterhuis in zijn opstelover De natuurwetenschap in de 18e eeuw, een samenvatting die we omdeze reden gaarne in haar geheel overnemen: ..Men heeft in het algemeen de neiging, enigszins smalend te sprekenover de na??viteit, de kortzichtigheid, de eenzijdigheid, de oppervlakkig-heid, die men als kenmerken van het door de natuurwetenschap ge??nspi-

recrde denken van de eeuw der Verlichting meent te kunnen aanwijzen. dat aanwijzen kan men vaak gelijk hebben, in het smalen nooit ...Omdat het er licht toe leidt, dat men dan onvoldoende bedenkt, hoegrote positieve waarden de eeuw der Verlichting de hare mag noemen,'^et betreft hier dingen die reeds lang zozeer ons geestelijk eigendom zijn,zij ons niet meer als kostbaar bewust worden. Wat de eeuw der Ver-'ichting in haar beste vertegenwoordigers op het stuk van bestrijding van^?œgeioof en vooroordeel, van verovering en handhaving van geeste-'â– jkc vrijlieid, van humanisering der rechtspleging cn bevordering derâ€?â– echtszekcrhcid. van versterking der verdraagzaamheid cn in het alge-'iiecn van verzachting der zeden heeft nagestreefd en bereikt, is van zoSrote betekenis voor de mensheid

geworden, dat alle kritiek die men op^ar kan uitoefenen, hoe gerechtvaardigd ook, slechts geoorloofd is,Wanneer men zich tegelijkertijd steeds de vele positieve waarden die haarÂŽ'8en zijn, voor ogen houdt". Bij deze â€žvele positieve waarden" had



??? 562 I. VAN DER VELDE 1966 Dijksterhuis de oprechte bekommernis om volksonderwijs en volksont-wikkeling mogen noemen. 2. PEDAGOGIEK EN DIDACTIEK DER VERLICHTING Pedagogiek en didactiek der Verlichting vinden hun oorsprong in dezestiende eeuw. Als eerste voorlopers kan men beschouwen DesideriusErasmus (1469-1536) en Juan Luis Vives (1492-1540), hoezeer Erasmusook nog als humanistisch pedagoog mag gelden. De tekening wordtduidelijker bij Fran^ois Rabelais (Â? 1494-1553) en Michel de Mon-taigne (1533-1592). Op volle kracht komen zij in de zeventiende eeuw, danwerken in dezelfde lijn "Wolfgang Ralke (1571-1635), Johan ArnosComenius (1592-1670), Jean Baptiste de la Salie (1651-1719), Franfoisde Salignac de la Motte F?Šn?Šlon (1651-1715), John Locke

(1632-1704).In de achttiende eeuw Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), wiens pre-cieze plaats in de geschiedenis der pedagogiek in hoofdstuk III objectvan nader onderzoek wordt, Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827).Verlichtingspedagogiek en -didactiek moeten beide en gezamenlijk be-schouwd worden als de toepassing van de godsdienstige, ethische, socialeen wetenschappelijke beginselen der Verlichting binnen het gebied vanopvoeding en onderwijs. Zij streven naar: a. Een doelsomschrijving voor de opvoeding; b. het vaststellen van beginselen voor onderwijsorganisatie; c. het vaststellen van beginselen voor een algemene didactiek; d. het ontwerpen van een leerprogramma. a. Opvoeding De Verlichting gaf overeenkomstig haar antropocentrisch karakter eenimpuls aan de opvoeding in een geest van

humaniteit. Zij was naar haargehele wezen pedagogisch geori??nteerd, maar meer gericht op theorie??ndan op praktijk. Zij heeft een vrijwel onbegrensd vertrouwen in opvoed-baarheid; over â€žde grenzen der opvoedbaarheid", nimmer ontbrekendhoofdstuk in moderne handboeken der pedagogiek, heeft zij weinig ge-mediteerd. Bij Locke was dit vertrouwen nog niet geheel onbegrensd, maar tochmeent hij in de aanhef van zijn Some thoughts concerning education temogen constateren: â€žI think I may say, that of ai! the men wc meet with,nine parts of ten are what they are, good or evil, useful or not, by theireducation". Some thoughts dateert van 1693. Met de rijping en consolidering der



??? AFL. 12 DE VERLICHTING ENZ. 563 Verlichting schijnt dit vertrouwen in de macht der opvoeding nog toe tenemen, hoewel het bij Locke het maximum toch vrijwel bereikt heeft:â€žnine parts of ten". Voor Helv?Štius (1715-1771) geldt als leuze: â€žL'?Šdu-cation peut tout". Deze leuze neemt Cumming over in zijn werk Helv?Štius.His life and place in the history of educational thought. Besse spreekt inzijn uitgave van Helv?Štius' De Vesprit van de â€žToute-puissante ?Šduca-tion". Helv?Štius aanvaardt een onbeperkte be??nvloedbaarheid van de mensdoor menselijke inwerking van boven af. Hierbij moet worden opgemerkt(lat hij in het begrip ?Šducation opneemt alle omstandigheden, die op-voeding in de gebruikelijke engere zin omringen, speciaal de staatsvorm?¨n de maatregelen die door het staatsbewind

worden getroffen om de?Šducation te doen slagen, de wetgeving dus. Dit is een zeer ongewoneuitbreiding van het begrip milieufactoren. De verlichtingsopvoeding steunt op de natuurlijke religie en de na-tuurlijke ethiek. God en deugd vormen haar basis. Voor de gehele periodegeldt het primaat der zedelijke opvoeding; karaktervorming bezit pri-oriteit tegenover verwerving van kennis. De jeugd moet worden opge-voed tot deugdzame christenen. Het is dubieus of zij steeds de??stisch ge-noemd mag worden; o.i. zeker niet in absolute zin. In de praktijk deropvoeding blijkt het begrip de??sme zich te verbreden in de richting van hetthe??sme; de afgrenzing tegenover the??stisch geloven valt, zo al nage-streefd, klaarblijkelijk niet of niet volledig te realiseren.Een voorbeeld uit de schoolpraktijk: De Maatschappij tot Nut

van 'tAlgemeen, opgericht in 1784, zelve produkt der Veriichting, liet in 1813Verschijnen een bundel Gezangen ten dienste der scholen. Naar de de-â€?stische geest des tijds zijn de volgende coupletten uit het vers: Bij het eindigen der schole. Zoo is ons schoolwerk afgedaan;Een deel des tijds voorbij gegaan,Die nimmer weer zal kceren;Zoo werd ons jong verstand verlicht.Beschaafd door nuttig onderricht;Wat is er veel te leeren!Wat is er veel te leeren! Het nu gegeven onderrigt,Zal ons naar onzen kinderpligt,Naar kunde en deugd doen streven;Zoo vormt de School ons jong gemoed,Opdat w'eens werkzaam, wijs en goed,en christ'lijk mogen leven.



??? 564 I. VAN DER VELDE 1966 Maar in dezelfde bundel komen verzen voor, waarin God optreedt alsvergezellende, leidende, zorgende, behoedende Vader: De Voorzienigheid. Even als een Moeder 't kind,Dat zij teederlijk bemint,Met een zorgend oog bewaakt.Dat geen onheil het genaakt;Zoo ziet ook de Godheid teederOp het menschdom, dat Zij leidtTot geluk en zaligheid,Met een oog vol liefde neder. Dank zij U, Voorzienigheid!Die ons vreugd en troost bereidt;Die ons zegent en behoedt;Voor ons zorgt, ons kleedt en voedt.O Gij, Oorsprong van ons leven!Leer dan onze zwakke jeugd.Om door naarstigheid en deugd,U als Vader eer te geven. De kern van de opvoeding is gewetensvorming, een doelstelling die zekerniet als uitsluitend modern mag worden beschouwd. P. Barth wijst op debetekenis die bepaalde

verzen uit Paulus' Brief aan de Romeinen sinds dezestiende eeuw voor moralisten en pedagogen hebben gehad: â€žWanneertoch heidenen, die de wet niet hebben, van nature doen wat de wet ge-biedt, dan zijn dezen, ofschoon zonder wet, zichzelven tot wet; immers,zij tonen, dat het werk der wet in hunne harten geschreven is, terwijl hungeweten medegetuigt" (2:14-15). Maar Paulus, betoogt Barth, heeftâ€ždiesen so auszerordentlich wichtigen Begriff der christlichen Lehreaan de Stoa ontleend; het is als zodanig loot der natuurlijke ethiek- In bovenstaande schoolverzcn vinden we het eudemonistisch karakterder Griekse filosofie terug. De Godheid ziet met een oog vol liefde nederâ€žop het menschdom, dat Zij leidt, tot geluk en zaligheid". Het lerenstreven naar geluk wordt gerechtvaardigd opvoedingsdoel, het is

eenhandeling in overeenstemming met Gods handelen, navolging van Godsvoorbeeld. Maar ook een materialist als Helvetius Iaat zich in zijn werkleiden door liefde tot de medemens en het bevorderen van menselijk ge*luk. Vandaar in het voorwoord van De l'esprit: â€žEn lisant ces discours,on s'apercevra que j'aime les hommes, que je desire leur bonheur, sans



??? AFL. 12 DE VERLICHTING ENZ. 565 ha??r ni m?Špriser aucun d'eux en particulier". Dit streven naar gelukbeperkt zich niet tot het individuele geluk, al zal Van Alphen ook dichten: â€žIk ben een kind,Van God bemind.En tot geluk geschapen". Dit streven naar geluk strekt zich uit tot â€žles hommes"; het beoogt inbreder zin algemeen volksgeluk, een algemeenheid die reeds bevat lagin het sto??cijnse natuurrecht. b. Onderwijsorganisatie-staatstaak De Verlichting vertoont wat opvoeding en onderwijs betreft, zeker demo-cratische tendenties, al schrijven Locke en Rousseau ook voor de indi-viduele pupil van adellijke aflcomst, die door de eigen gouverneur zalWorden opgevoed en onderwezen. Er is een onmiskenbaar streven groterevolksgroepen bij opvoeding en onderwijs te betrekken. Vandaar de

veleontwerpen voor een uitgebreide onderwijsorganisatie, vroeg in Enge-land, vooral in Frankrijk en Duitsland, naar het einde der achttiende eeuwook in Nederland. Maar een democratisering in moderne zin mag mennog niet verwachten; men schept cn organiseert, maar wat men biedt, iseer gunst dan recht. In Engeland komt in 1648 William Petty (1623-1687) met het plan totstichting van Schoolworkshops, verplicht vooralle kinderen, voor jongensen meisjes, ook voor kinderen uit de hoogste adel. Een voor zijn tijdvolkomen irre??el concept, maar een begin. Als in 1697 een herzieningder armenwet aanhangig wordt gemaakt adviseert Locke tot oprichtmgvan werkscholen in alle parochies cn tot invoering van leerplicht van hetderde tot het veertiende jaar. De kinderen moesten breien of spinnenleren; de produktcn

hunner vaardigheid zouden ten bate van de parochialekas worden verkocht. Maar hem drijven ook humanitaire overwegingen:'1 de gezinnen der armen werd honger geleden, de kinderen waren schro-"^elijk ondervoed. In de school zouden ze dagelijks brood krijgen, volop,Â?thcir bclly.full of bread daily". wat meer was dan hun ouders hun kondenverschafTen. Kerkgang stelde hij verplicht. Werkgevers zouden over dearbeidskracht dezer jo'^rigeren kunnen beschikken tot hun drie en twintig-ste jaar. Charitas, maar niet onbaatzuchtig. â€žSaving their souls, making^hem better workers. and making thcm better subjects werc the prime motives of most ..enlightened" rulers of the cighteenth Century", meentButts.



??? 566 I. VAN DER VELDE 1966 Het besef van staatstaak begint te ontwaken. In Engeland had in deveertiger jaren der zeventiende eeuw Hartlib reeds aangedrongen opschoolorganisatie van staatswege; in Frankrijk zijn het Diderot, Morelly,De la Chalotais, Helv?Štius, Condorcet die de noodzakelijkheid gevoelen,ook bepleiten. Om ons tot Helv?Štius te beperken: in het vierde discoursvan De l'esprit behandelt hij de ?Šducation. De band tussen opvoeding enstaat is zo nauw dat iedere wijziging in de â€ž?Šducation publique" haastonvermijdelijk haar weerspiegeling vindt tot zelfs in de grondwet toe.Voor twintigste-eeuwers, zeker in Nederland, een axioma.Voor Locke golden als motieven bij zijn concept-werkscholen voor-namelijk â€žsaving their souls, making them better workers". Maar hetâ€žmaking them better

subjects" geldt ????k als opvoedingsdoel; de Ver-lichting begint opvoeding en onderwijs als staatstaak te beschouwen, opnatuurrechtelijke motieven, maar ook uit zelfbehoud. De staat is zijner-zijds bereid opvoedings- en onderwijsmogelijkheden te scheppen voor dekinderen, maar vraagt van hen bereidheid tot dienen. â€žDie Erziehung undder Unterricht der Jugend ist einer der wichtigsten Gegenst?¤nde ineinem Staate", oreert Braun in zijn Gedanken ??ber die Erziehung undden ??ffentlichen Unterricht, een der vele Duitse concepten. â€žKinder,Knaben und J??nglinge bleiben nicht immer das, was sie sind. Sie werdenM?¤nner, B??rger, Hausv?¤ter, Lehrer, Staatsbediente, Obrigkeiten. Siesind der zuk??nftige Staat. So viel also dem Staat an sich selbst, an seinereignen Erhaltung, und Wohlfart liegt, so viel liegt

ihm an einer gutenErziehung seiner k??nftigen Staatsglieder".In een opzicht is Braun hier achterlijk. â€žKinder" zijn voor hem klaar-blijkelijk uitsluitend knapen en jongelingen. â€žWie nun der J??nglingaufw?¤chst, so wird der Mann"', zegt hij elders. Zelfs voor Hausm??tterschijnt geen plaats te zijn. Ratke was 150 jaar vroeger reeds verder. Ookde Engelsman Mulcaster (1530?-16n). De hogere waarde die de mens alsmens door het natuurrecht gekregen had, omvatte ook het meisje. â€žAlleJugend soll zur Schule gehalten werden", zo formuleert Ralke hetprincipe van onderwijs aan jongens en meisjes in het begin der zeven-tiende eeuw. Tegen het einde van deze eeuw schrijft Fcnclon zijn Der?Šducation des jilhs. In het laatste kwart der achttiende eeuw begint men zich in Nederlandintenser en systematischer te

bezinnen op de noodzakelijkheid van school-hervorming. De argumentatie doet enerzijds denken aan Lockes initiatieftot stichting van werkscholen voor de kinderen der armen - er is ook hiereen nauw verband met de bestrijding der armoede - anderzijds aan demotiveringen zoals Helv?Štius en Braun die gaven: bevordering van de



??? AFL. 12 DE VERLICHTINO ENZ. 557 welvaart en van de bloei van het vaderland. We volstaan met te herin-neren aan de twee belangrijkste Nederlandse rapporten, de prijsvraagin 1778 uitgeschreven door het Zeeuws Genootschap der Wetenschappente Vlissingen: Welke verbeteringe hebben de gemeene, of openbaare, vooralde Nederduitsche Schooien, ter meerdere beschavinge onzer Natie, nochwel noodig? hoe zou die, op de voordeeligste wijze, k??nnen ingevoerd, en,op een bestendigen voet, onderhouden worden? en in de tweede plaatsaan het rapport van de Maatschappij tot Nut van 't Algemeen, in 1796uitgebracht aan de Nationale Vergadering: Algemeene denkbeelden overhet Nationaal Onderwijs.â€žL'instruction publique est un devoir de la soci?Št?Š ?¤ l'?Šgard des citoyens,"heeft Condorcet

gezegd. De considerans van het Nutsrapport is wat breed-voeriger. â€žElke welingerichte Maatschappij is ene vereniging van op zich-zelven bestaande personen (individu's) ter bevordering van hun alge-meen geluk. Het algemeen geluk is de hoogste wet voor alle... De Maat-schappij heeft dus het recht, om van elk harer leden te vorderen, dat zij,tot bereiking van dit algemeen oogmerk mede werken ... Daartoe isnoodzakelijk dat elk burger zijn maatschappelijke plichten kent. Het istaak der Maatschappij elk burger in de gelegenheid te stellen deze kenniste verwerven. De Maatschappij is deze zorge in het bijzonder verschul-digd aan hare jonge burgeren ... Zij ligt derhalven onder de onvermijde-lijke verplichting, om te zorgen voor de opvoeding en het onderwijs derjeugd". Engeland, Frankrijk, Duitsland, Nederland

- unisono. â€žOnderwijsstaatstaak", een leuze die in de landen welke door de Verlichting zijn ge-â– â– ^akt, als werkelijkheid niet meer te keren is. Algemene didactiek Â?Sapere aude! Habe Muth dich deines eigenen Verstandes zu bedienen!"'lefiniccrdc Kant. â€žDeines ?Šigenen Verstandes". Ongeveer 250 jaar vroe-ger had Erasmus de mens reeds gewezen op het kostelijk bezit dat hem^an nature eigen is: de rede. â€žOnder de natuur van de mens", schreefh'j in zijn verhandeling over opvoeding: Depueris institucndis, â€žversta ik'datgene wat de mens als zodanig gemeen is: kenmerkend voor hem isdat hij zich laat leiden door de rede". Waar het in de tussenliggende eeuwen^ii gegaan is, dat is trachten wereld en milieu te beheersen door het ver-stand. Maar niet door het verstand alleen. De traditie

Aristoteles -Thomas van Aquino, reikend van Oudheid tot diep in de middeleeuwen,heeft de zintuigen niet geschuwd als middel tot beheersing en onder-



??? 568 I. VAN DER VELDE 1966 wijzing. Het Humanisme had voorkeur voor de redelijke en de esthetischemens, de Verlichting voor de lichamelijke, redelijke en zedelijke mens. Deze voorkeur had consequenties die aanvaard werden. Een natuurlijkelevenswijze eist lichamelijke en geestelijk-zedelijke vorming. Lichamelijkeopvoeding en gezondheidszorg worden vaste punten in de programma'sder theoretiserende pedagogen, vooral ook beweging in de open lucht.Zij zijn, weer op natuurlijke motieven, overtuigd van de noodzakelijk-heid de handvaardigheid te bevorderen, ook al als basis in een mogelijkestrijd om het bestaan. Er wordt gepleit voor technische scholen. De na-tuur trekt: zelfs voor landbouwscholen. In deze lijn past onderwijs dat langs zintuiglijke weg naar kennisver-werving streeft. De oude tabula-rasa

theorie maakt weer opgang. VanAristoteles belandt zij via Thomas van Aquino en de Fransman Gassendibij Locke, op wiens naam zij min of meer gefixeerd wordt, al vond hij ookin zijn landgenoten Peacham en Gailhard onmiddellijke voorgangers.Het empirisme, in de achttiende eeuw uitlopend in het sensualisme,doet opgeld. Maar de ervaring toont aan dat kennis, zintuiglijk ver-worven, niet steeds betrouwbare kennis is. Copernicus had immers be-wezen dat onze op zintuiglijke waarneming berustende conclusie: Dezon draait om de aarde, een onjuiste conclusie was. De juiste conclusie:De aarde draait om de zon had hij eerst kunnen trekken na een gigan-tische inspanning van de rede, gebaseerd op onverdroten en nauw-keurige waarneming. In zijn voetsporen trad Newton. Op â€žnatuurlijke" wijze vloeien uit de

nieuwe drievoudige basis van er-varing, waarneming en verstandelijk inzicht nieuwe, althans voor de tijdnieuwe, onderwijsbeginselen voort. De theorie van onderwijsvernieuwingkent ze reeds langer. Milton, dichter, die ook over opvoeding schreef,noemt ze in zijn Treatise on education (1644) in een adem. Hij wil voor deschool â€žeen nieuwe houding jegens, een nieuwe instelling op de kennisen het leven. Want de kinderen moeten zelf leren aanschouwen, zijmoeten zelf leren denken, zij moeten zelf leren verwerken al datgene, dattot hun aanschouwing toegang kreeg". Naklanken op Erasmus, prelu-dium op Kant. Het gaat dus om de principes der aanschouwelijkheid ender zelfwerkzaamheid. Het principe der aanschouwelijkheid volgt directuit het principe der â€žNaturgem?¤szheit", er is geen natuurlijker, recht-

streekser weg naar kennis en als zodanig is het beginsel der aanschouwe-lijkheid grondbeginsel der algemene didactiek. Theoretisch verovert hetdes te sneller zijn plaats in de schoolwereld doordat het aansluiting vindt



??? AFL. 12 DE VERLICHTING ENZ. 569 aan een der beide toenmalig opkomende hoofdrichtingen in de filosofie, hetempirisme. Het is het oude â€žNiets is in het verstand dat niet eerst was in dezinnen" dat nu, opnieuw, zijn zegetocht begint, zoals het verwante prin-cipe der tabula rasa dat deed. Ratke proclameert: â€žEin Ding erst inihm selbst, hernach die Weise von dem Ding", eerst het object, daarnawoord en begrip. De mens is van nature geneigd tot onderzoek en kennisvan realia. Ten opzichte van het principe der aanschouwelijkheid is het principeder zelfwerkzaamheid het chronologisch latere: w?Šrken met komt nabek?¨nd worden met. Het is een principe dat als eis voor volwassene ge-transponeerd wordt tot eis voor de jeugd; ook van de jeugd wordt thansgevraagd zelfstandig te denken en zelfstandig

te handelen. Merkwaardigis dat Ratke bij al zijn radicaal-vernieuwend denken de eis der schoolsezelfstandigheid niet stelt: â€žAlle Arbeit feilet auf den Lehrmeister â€”dem Lehrjungen geb??hrt zuzuh??ren und still zu schweigen". Maar reedszijn directe en in vele opzichten van hem afhankelijke volgeling Comeniuszal opponeren; Rousseau met zijn volgelingen, de Filantropijnen, pro-pageren de zelfstandigheid. Pestalozzi drukt zich het sterkst uit: â€žAllesWas du bist, alles, was du willst, alles, was du solist, geht von dir selberaus". Dit beroep op de zelfwerkzaamheid en de daaruit resulterende taxatieder eigen krachten betekent introductie van het principe der leervrijheid?Ÿn is mede daardoor een stukje zelfopvoeding. â€žAlles ohne Zwang",Wordt voor Ratke opvoedingsrichtsnoer en Comenius valt hem bij.

â€žDeschool moet zodanig worden ingericht,..., dat de vorming der jeugd, alsVoorbereiding voor het leven, geschiede zonder slagen, zonder hardheid,zonder enige dwang, zo gemakkelijk cn aangenaam mogelijk, ais warehet vanzelf". In hetzelfde jaar als Ratke schreef (1612), schreef de Engels-"lan John Brinsley zijn â€žLudus lilerarius". Hij streefde ernaar de schooltc maken tot â€ža schoole of play and pleasure". Rousseau denkt nietanders. Zijn rechtstreekse volgeling, de Duitse Aufkl??rungspedagoog Basedow,sticht zijn â€žPhilanthropinum, eine Schule der Menschenfreundschaft".In deze sfeer is voor de harde schoollucht die van klassieke tijden af regel^as geweest, niet langer plaats. Gevoelens van â€žMcnschenfreundschaft"beginnen de intern-schoolse verhoudingen te beheersen.

^"derwijsprogramma'''â€?â– aditionele schoolse waarden beginnen terrein te vcriiezen. Het onder-



??? 570 I. VAN DER VELDE 1966 wijs in de oude talen vindt noch naar methode noch naar materie aan-sluiting aan de behoeften van deze, in letterlijke zin, groeiende wereld.Voor de Verlichting gelden de oude talen als een relikwie, voor haar schoolals een stukje traditie. Zij weten zich nog lang in de onderwijsprogram-ma's te handhaven, maar de school van de nieuwe wereld wordt ge-dwongen, ook al door veranderingen in het maatschappelijk bestel,levende talen in haar leerplan op te nemen. Dan is het in overeenstemmingmet maatschappelijke noodzaak, met natuur en rede, dat de moedertaalwordt tot organon, werktuig, tot voertaal voor alle onderwijs, overeen-komstig Ratke's beide grondregels â€žAlles nach Ordnung und Lauf derNatur" en â€žAlles zuerst in der Mutter Sprache". Scholing van het zelf-standig

denken, nieuw principe, wordt trouwens voor de velen die menwil bereiken eerst mogelijk als de moedertaal tot voertaal wordt gepro-moveerd. De oude talen zijn niet langer bruikbaar als algemeen geestelijkverkeersmiddel, waaraan deze tijd zo sterke en steeds groeiende behoefteheeft. Dag- en weekbladen, politieke pamfletten, de vele zedekundigeessays, de romans, toneelstukken en gedichten, de wetenschappelijkewerken, de encyclopedie??n worden in de landstaal gedrukt; het Fransverdringt het Latijn als universele taal in het internationale contact. De veldwinnende natuurlijke opvoeding schuift nieuwe leervakken naarvoren, zowel op geesteswetenschappelijk als op natuurwetenschappelijkgebied. Als leervak correlerend met natuurlijke religie en ethiek verschijnt zede-leer, moraalleer, thans niet meer van

kerkelijke doch van wereldlijkeinstituten uitgaande, een programmapunt waarvoor met name de Filan-tropijnen zich interesseren. In en door de renaissance was het inzicht ontwaakt dat opvoeding enonderwijs ook cultuuroverdracht betekenen. Dit inzicht leidde tot eenherwaardering van de geschiedenis, historische critiek ontwaakt, onder-wijs in de geschiedenis wordt geplaatst op het leerprogramma derscholen. Niet zozeer de oude geschiedenis als wel in overeenstemming methet gestegen nationale en individuele zelfbewustzijn de contemporainegeschiedenis. Dit zelfbewustzijn wordt door de historiestudie versterkt,men constateert maatschappelijke en geestelijke groei, vooral ten aan-zien van de middeleeuwen; men concludeert tot vooruitgang, een con-clusie die de optimistische geest der Verlichting mede

verklaart, een op-timisme dat stijgt naarmate de legende der â€ždonkere middeleeuwen"sterker geloof vindt. Geschiedenisstudie leidt noodzakelijk tot betere kennis van het aardrijk-Wat gebeurt is ergens gebeurd. De kennis van het aardrijk is trouwens in



??? AFL. 12 DE VERLICHTING ENZ. 571 het tijdperk der vroegere ontdekkingsreizen reeds sterk gegroeid, maardit tijdperk is nog niet afgesloten. De belangstelling voor primitieve vol-keren neemt toe; zij valt in sterke mate vast te stellen bij Rousseau. Ookeconomische belangen vormen een motief. Vandaar dat naast de ge-schiedenis ook de aardrijkskunde plaats vindt op het leerplan. Opval-lender, beslissender ook voor het toekomstige wereldbeeld en de toe-komstige maatschappij is de ontwikkeling der natuurwetenschappen.Zelden zijn voor onze tijd geslachten zo overtuigd geweest van de revo-lutionerende kracht van kennis als de geleerdengeneraties van de zeven-tiende en achttiende eeuw. Galilei's ontdekkingen, zegt P. Barth, â€žver-setzten die Philosophen in einen mechanistischen Rausch, der

mittels derMechanik alle Fragen der Welt zu losen sich getraute, und zwar nichtblosz der leblosen Welt, sondern auch der lebenden". De verering van demechanica leidde tot verering der mathematica. Newton, geboren in hetjaar dat Galilei stierf, 1642, luidde met zijn wet van de zwaartekrachteen nieuw tijdperk in voor de astronomie en de fysica.Naast mechanica, mathematica, astronomie en fysica ontwikkelenzich de wetenschappen van de levende natuur: de botanie, een der harts-tochten van Rousseau en de zo??logie, daarnaast de physiologie van dernens en de anatomie. Deze laatste groep van wetenschappen bewerktop haar beurt dat ook het tekenen meer aandacht krijgt.Nieuwe of herontdekte, hergewaardeerde wetenschappen dringen zichals mogelijke leerstof op aan scholen en universiteiten, een

uitdagingaan de suprematie van de klassieke en traditionele leerstof. Zo kon Besse schrijven aan het slot van zijn uitgave van De l'esprit,dat eindigt met het hoofdstuk â€žDe Teducation": â€žOm de betekenis vandit slothoofdstuk op de juiste waarde te schatten, moet men niet uit hetoog verliezen dat het hier een der meest controversi??le problemen van deachttiende eeuw betreft. Als al zijn medestanders richtte Helvetius zijnaanvallen op het opvoedings- en onderwijssysteem der Jezu??eten, onderwier orde de meeste colleges stonden, echter zonder hen te noemen. Defilosofen veroordeelden het verstarde karakter van hun onderwijs dat tezeer dienstbaar was aan het Latijn cn vreemd stond tegenover het leven.2ij pleitten met vuur voor de rechten van de moedertaal, als de door nietstc vervangen band tussen

de kinderen van hetzelfde vaderland, voertuigVoor de moderne gedachten. De belangrijkste taak voor de opvoedersWas de vorming van vrije burgers. Zij verlangden dat de school, volstrektgela??ciseerd, volkomen bevrijd van alle kerkelijke bevoogding, verleven-digd werd door een onderwijs aangepast aan de behoeften van de nieuwetechnieken. Zij pleitten zelfs voor beroepsopleiding. Alle onderwerpen



??? 572 I. VAN DER VELDE 1966 vreemd aan het programma en aan de geest van de oude colleges, ge-vangenen van de feodale verhoudingen". We sluiten ons overzicht van de theorie van verlichtingsopvoeding en-onderwijs hier af. Een overzicht als wij gaven is vrijwel steeds misleidend.Het wekt zo licht de indruk van bewuste opbouw, van intentionele ge-sloten samenwerking tussen wijsgeren, beoefenaars van sociale weten-schappen, geesteswetenschappen, natuurwetenschappen en â€žmensen-vrienden", zoals rechtgeaarde pedagogen (behoren te) zijn. Deze indrukis onjuist: van intentionele opbouw is weinig sprake, internationaal zekerniet, nationaal sporadisch. Er is veel persoonlijk initiatief, verspreid,soms aanvankelijk onopgemerkt en daardoor laat bekend geworden, eris veel genuanceerde herhaling,

alles te zamen een vrij chaotisch beeld.Onder het individuele initiatief ligt maatschappelijke en economischenoodzakelijkheid als bindende bodem, die opvangt, selecteert, conser-veert. Als de achttiende eeuw ten einde spoedt liggen rijke schatten aanvruchtbare denkbeelden en rijpe mogelijkheden op realisering te wachten.Daar zullen de negentiende en twintigste eeuw â€žde handen vol" aanhebben. Alleen met deze reserves kan men Barth's te enthousiaste stelling aan-vaarden: â€žSo ist die ,naturgem?¤sze P?¤dagogik' ein konsequent undvielseitig ausgebildetes Gedankensystem". â€žSysteem" is zij o.i. in deachttiende eeuw nog onvoldoende. Maar Froese heeft stellig gelijk alshij in Paedagogica Europaea I de stelling poneert en bewijst: â€žIn allenSchulreformen und Schulgesetzen der Gegenwart wirken sich

die p?¤da-gogischen Ideen der Aufkl?¤rung sowie die schulpolitischen Forderungender franz??sischen Revolution aus, sei es positiv oder negativ". Wijmenen, terugziende, meer positief dan negatief.



??? AFL. 1 VERSLAG OVER H.A.V.O.-EXPERIMENTEN ENZ. 573 F. MUSGROVE, The family, education and society, Routledge and Kegan Paul,Broadway House, 68-74, Carter Lane, London, E.C. 4, 1966, 156 p.Dit is een even boeiend als uitdagend boek over gezin, school en maatschap-pij. Het komt ons vertellen, dat het gezin niet bezig is om in verval te ge-raken, zoals vaak wordt beweerd, maar dat het een van de succesnummersvan de hedendaagse samenleving is, in zo sterke mate zelfs, dat het eenbedreiging van de sociale samenhang vormt. Immers het gezin h?¨eft in deloop der eeuwen zijn rug naar de maatschappij gekeerd; het is in zichzelfbesloten en staat daardoor aan de communicatie in de weg. Het drukt zijnstempel op de kinderen, die eruit voortkomen, en wat de school daartegen-over kan

stellen heeft weinig te betekenen. Conflicteert het streven naarsociale verheffing door de school in veel gevallen niet met het merk, dathet gezinsmilieu op het kind heeft afgedrukt? En, zo vroeg ik eraan toe,stuit onderwijsvernieuwing niet vaak op verzet der ouders? De school zal,volgens de schrijver, al haar fantasie cn kracht moeten gebruiken om degezinsinvloed te corrigeren. De lezer heeft het reeds begrepen: dit is een boek met een boodschap. Zijwordt met veel verve gebracht cn onder aanvoering van belangwekkendhistorisch materiaal en statitische gegevens. De auteur, professor of re-search in education aan de Universiteit van Bradford (Eng.), is niet geheelontkomen aan tendentieuze voorstellingen, bv. waar hij suggereert datde echtscheiding eenvoudig de dood als reden van huwelijksontbinding

iskomen vervangen. Ik moet echter bekennen dat zijn betoog mij in hoofd-zaak heeft overtuigd. De lezer oordelc zelf; dit is een werk, dat de bestude-ring ten volle waard is. w. A. VAN LIEFLAND, Het geestelijk gehandicapte kind in het gezin. Bijleveld -Utrecht, 1961. Dit al wat oudere bock is het werk van een begaafd opvoeder uit de prak-rijk. Het geeft talrijke wenken aan de ouders, die het kind niet mogenVerwennen, noch beklagen, maar het zelfstandig moeten maken, m.a.w.het zo veel mogelijk normaal moeten behandelen. Het is een helder cn metliefde geschreven boek, dat gezien de vele vragen van ouders in verschil-lende tijdschriften, zeker in een gevoelde behoefte kan voorzien. N. F. NOORDAM j- PETERS, Zin van de jeugdige existentie. Malmberg, Den Bosch, 1965.Peters geeft in dit boekje een goed

overzicht van de betekenis van het werkvan Buytendijk voor de pedagogiek. Hij geeft een duidelijk â€žuittreksel" uitBuytendijks voornaamste werken, waarvan wc hopen dat het deze nader tot^c lezers brengt. Buytendijk schrijft n.1. zeer helder, maar hij heeft met



??? 574 BOEKBEOORDELINGEN 1966 alle groten gemeen, dat hij een eigen terminologie hanteert, die voor degewone mens niet zonder meer toegankelijk is. Wat dat aangaat heeft Petersons zeer aan zich verplicht en we wensen zijn boek in vele handen. n. f. noordam s. j. schoeman, Pedagogische momente by die antropologie van V. E.Frankl. Stichting Onderwijs Ori??ntatie, Amsterdam, 1961.Schoeman geeft in deze omwerking van zijn dissertatie als aanloop op deantropologie van Frankl, de grondlegger van de zgn. 3e Weense school,eerst een afwijzende beoordeling van de Ie en 2e school: die van Freuden Adler. Dit lot moeten ze delen met o.a. Comte, Marx en Dewey. Deschrijver heeft het zich gemakkelijk gemaakt, door alles wat niet met zijnstandpunt klopt, weinig genuanceerd te formuleren, zodat de

bestrijdingniet veel moeite kost en Frankl in een helder licht komt te staan. Overdiens waarde voor de psychologie kan ik niet oordelen, maar wat de peda-gogiek betreft, heeft Frankl blijkens dit boek althans niet veel beweerd,dat we al niet wisten.Als deel van de serie waarin dit werkje verschijnt, is het bedoeld als eenpopulaire uiteenzetting voor de â€žgewone" opvoeder in de praktijk, waarbijde vraag rijst wat deze er aan heeft. n. f. noordam g. bittner, F??r und wider die Leitbilder. Quelle v. Meyer, Heidelberg, 1964.In dit boek gaat Bittner verschillende anthropologische beelden na. Ideo-logische en dieptepsychologische beelden, maar ook beelden uit literatuuren geschiedenis, zoals deze in onze tijd nog actueel zijn: het oude ridder-ideaal in de Duitse jeugdbeweging of de Don Quichotte. Hij geeft hiervangoede

beschrijvingen en wijst duidelijk aan in welk opzicht naar zijn meningze het kind te veel vastleggen. Hij pleit n.l. voor een open opvoeding.Hierin is hij wel sympathiek, maar weinig exact. Boven het stellen van hetprobleem is hij niet uitgekomen. Ook in zijn methode van open opvoeding,waarbij hij een grote voorkeur vertoont voor Rogers, is hij niet overtuigend.De niet-directieve methode van Rogers is immers pas mogelijk als mensteunt op een pedagogisch fundament, maar is niet geschikt om dit fun-dament aan te brengen. Bittner voelt dit zelf ook wel, maar hij slaagt erniet in de juiste convergentie duidelijk te maken. n. p. noordam H. scinJLTZE, e.a. Gespr?¤ch und Begegnung. Heidrich und Bender, Ham-burg 1964. Dit bundeltje opstellen houdt zich bezig met het godsdienstonderwijs opberocpsscholen. Het pleit

vooral voor gesprekken en ontmoetingen enpropageert dus een pedagogisch-didactische methodiek waartegen men be-zwaren kan hebben. Verder geeft het allerlei wenken voor het leerplan,de stof en het inrichten van een bibliotheek. Het bevat helaas te weinigsociologische en psychologische gegevens en het lijdt ook teveel onder eendeductie uit bepaalde begrippen, inplaats van uit het empirische 'materiaal.Het lijkt me in zijn pedagogische doelstelling en uitwerking te traditioneel. N. F. NOORDAM



??? AFL. 1 VERSLAG OVER H.A.V.O.-EXPERIMENTEN ENZ. 575 c. van der zwET, Succes op school. Wolters, Groningen, 19652 prijs ingf 1,25. Dit populaire boekje over het maken van huisvi'erk en het organiseren vande studie op school bevat veel praktische wenken. Ik vraag me wel af wievan de jongelui waarvoor het bestemd is, een dergelijk boekje koopt, maarblijkens het feit dat dit de tweede druk is, wordt het in elk geval gekocht. n. f. noordam c f. van parreren, Leren op school. Wolters, Groningen, 1965 prijsing. f2,75. De schrijver gaf met dit boekje een beknopte maar goede inleiding in ver-schillende capita selecta van de leerpsychologie. Het is bestemd voor dederde leerkring van de kweekscholen en het heeft, gezien de 3e dpuk, zijnweg daar al gevonden. n. f. noordam m. tramer, Reifung und

Formung von Pers??nlichkeiten. Rentsch Verlag,Z??rich und Stuttgart, 1965. De door zijn leerboek over kinderpsychiatrie bekende schrijver heeft nuals nagelaten werk een uitvoerig boek over de persoonsonderzoek in hetlicht doen zien. Het is gefundeerd op de bestudering van 11 autobiogra-fie??n. Franklin, Andersen, Simone de Beauvoir en Anne Frank komen o.m.aan de orde. Tramer meent op grond van zijn studie typen in de zin van rijpings envormingsdimcnsics te kunnen opstellen: religieuze, scheppende, traditioneleen masculo-femino typen.Men kan tegen de methode en tegen de uitkomsten en conclusies natuur-lijk bezwaren hebben, maar het boek is aantrekkelijk en boeiend omdathet laat zien wat een onderzoeker uit een bepaald, en in dit geval sterksubjectief materiaal kan halen. n. f. noordam P.

blaettner, P?¤dagogik der Berufsschule. 2. ?œberarbeitete wciterte Auf-lage von J. M??nch. Quelle u. Meyer, Heidelberg, 1965.Het eerste deel van dit werk gaat over principes en historie, in het tweedestuk komt de situatie in Duitsland, Rusland en Engeland naar voren.Dl?¤ttner geeft iets uit de geschiedenis van het beroep en de waardering^an de arbeid en bespreekt de opvattingen van Spranger en Fischer en huncritiek op Kcrschensteincr. Tenslotte wijst hij aan wat de moderne beroeps-^hool moet doen: ze heeft een Bildungstaak, een taak ten opzichte van deâ€?â– ealiteit, een politieke en een religieuze taak. Het historische deel lijkt me"'ct het sterkste .Hier kan men nogal wat vraagtekens zetten: bij de stelling'lat beroepen pas voorkomen in de Sp?¤tkulturcn; dat de MiddeleeuwenKeen beroepsopleiding

kenden; dat alle scholen een religieuze oorsprongâ€?"ebben; dat de vroegere Zondagsscholen klaarblijkelijk alleen voor kinde-â€?â– en waren en als repetitie-instituut dienden. Hier zou men meer nuancesbillen zien. n- f- noordam



??? 576 1966 Over de opvoeding van Engelse vorstenkinderen schreef Morris Marples eengrondig en boeiend bock: â€žPrinces in the Making"i. Hij heeft onderzocht opwelke wijze zij voor de taak die mogelijkerwijze op hen zou komen te rusten,werden voorbereid. Het is een openhartig werk geworden, onopgesmukt envrijgehouden van Byzantinisme. De lezer die vreest voor de gebruikelijke ver-heerlijking van deze hoogverhevenen wordt, reeds in het voorwoord, gerust-gesteld. â€žThe range of abiiity and educability among English kings and queensand their families over the last 500 years has been wide." Er zijn briljante leer-lingen onder deze vorstenkinderen geweest, o.a. twee spruiten van HendrikVIII, zijn jonggestorven opvolger Edward VI cn zijn latere opvolgster Eliza-beth I, beide dus uit het huis Tudor;

daartegenover staan trage, moeilijke leer-lingen uit het huis Hannover en probleemkinderen als de latere Edward VII,oudste zoon van koningin Victoria. Als andere ouders hebben ook vorstelijkeouders in de opvoeding gefaald; koningin Victoria en haar echtgenoot prinsAlbert faalden â€žin pressing them too hard". Het is niet onze bedoeling uitvoerig in te gaan op dit zeer leesbare boek. Webeperken ons tot enkele mededelingen over opvoeding cn onderwijs van delatere koningin Elizabeth, de koningin die ook een rol gespeeld heeft in onzeNederlandse historie in de jaren volgend op de dood van prins Willem I. Hier-om omdat het ook mogelijk is iets over zijn schoolse voorbereiding mede te de-len. Er bestaat nl. een enigermate gelijksoortig werkje, althans naar de titel: â€žOp-voeding van prinsessen cn prinsen van

de huizen Oranje en Oranje-Nassau".Een reclame-uitgaaOe, â€žUitgegeven door de Nationale Levensverzekering-Bank N.V. te Rotterdam ter gelegenheid van de geboorte van de jongsteOranjetelg". Uitgegeven dus in 1947 bij de geboorte van prinses Christina,56 blz. Vergeleken bij het Engelse, mager naar inhoud en omvang. Het is ge-schreven door N. M. Japikse, niet te verwarren met de historicus Dr. N. Japiksc,die in 1944 is overleden. Marples steunt bij zijn schets sterk op cultuurhistorische stromingen, b.v. opde renaissance en laat zien hoe in de zestiende eeuw het renaissancistische op-voedingsideaal doorbreekt aan het Engelse hof. Hij geeft veel bijzonderhedenover de docenten, over hun functies, over hun bekwaamheden, over hun con-tacten met en hun invloed op hun leerlingen. Een chronologisch

bindingspunt ligt in het jaar 1533; 1533 is het geboortejaarzowel van Willem I als van Elizabeth I. Daardoor wordt een vergelijking van dcvoorbereidende scholing van deze beide vorstenkinderen gerechtvaardigd, al zaler van Willem wel meer te vertellen zijn dan Japiksc geeft. â€? Faber and Faber, Londen 1965, 212 blz. Gebonden ?’16,25.



??? AFL. 1 VERSLAG OVER H.A.V.O.-EXPERIMENTEN ENZ. 577 Willem wordt opgevoed aan de hofschool te Dillenburg, met zijn broertjes enzusjes: Juliana van Stolberg had zestien kinderen. De meisjes werden voor-namelijk bekwaamd in geneeskunde en handwerken. Juliana, de zesde dochterâ€žbracht het ver in de geneeskunde en, wat voor meisjes een zeldzaamheid waszij kon op latere leeftijd recepten, welke toen reeds in het Latijn gesteld waren[ontcijferen en behandelen". Voor de jongens vormden lezen en schrijven de'hoofdvakken; aan het lezen werd veel aandacht besteed met het oog op delatere lectuur van de bijbel. De jongens bleven tot het eind van hun zestiendejaar op de hofschool; daarna gingen zij naar een universiteit. Onderwijs in La-tijn werd in 1538 ingevoerd. Zoals bekend is ging

Willem in 1544, op elfjarigeleeftijd dus, naar het keizerlijk hof. In 1551, achttien jaar oud, trad hij in hethuwelijk met Anna van Buren. Vormingsgegevens over de periode 1544 -1551 bevat het boekje niet: .,. . . de ontvankelijke jongeman" heeft tp Brusselâ€žzeer vele indrukken" verzameld. Dat laatste kan men grif beamen. MaarH. A. Enno van Gelder schrijft in zijn opstel over de godsdienst van prinsWillem van Oranje (Van Beeldenstorm tot Pacificatie, blz. 84) â€žHoe vurig zalJuliana van Stolberg . .- de Heer gebeden hebben, dat Hij haar zoon verhar-den zou tegen die â€žabuysen", die zo welig tierden aan het hof te Brussel, waarhij zijn jeugd zou doorbrengen".Hoeveel vollediger en lioeveel gedetailleerder worden wij ingelicht over descholingsperiode van Elizabeth, ook al is over de vroegste periode niets

bekend.Zij heeft drie uitnemende Icermecslers gehad, classici van naam: John Cheke,op zes cn twintigjarige leeftijd de eerste hoogleraar in het Grieks te Cambridge,William Grindal en Roger Ascham, humanist en vriend van de beroemdeStraatsburger humanistische rector, Johannes Sturm. Elizabeth moet een bril-jant intellect hebben gehad, daarbij een onverzadigbare werklust cn een uit-nemend geheugen. Als kind van nog geen tien jaar was zij â€žweil grounded inLatin", op tienjarige leeftijd leerde zij Frans cn Italiaans, op elQarigc leeftijdvertaalde zij uit het Frans een gedicht van Margaretha van Navarre onder de'itcl â€žTlie Mirror of a Sinful Soul" cn schrijft daar zelf een inleiding bij. Aschamis met zijn leerling buitengewoon ingenomen.Hij schrijft aan Stunn: â€žIt is diflicult to say wcther the gifts of nature or

offortune are most to be admired in my distinguished niistress. The praise whichAristotle gives, wholly ccntrcs in her; beauty, stature, prudcnce, and industry.â–  â€?. Her study of truc rcligion and Icarning is most eager. Her mind has no^omanly weakness, her perseverancc is equal to that of a man, and her niemory'ong keeps what it quickly picks up. She talks French and Italian as weil as shedoes English, and has oficn falkcd to me readily and well in Latin, nioderatelyin Greek... She delights as much in music as she is skilful in it... 1 am in-venting nothing, my dear Sturni; thcre is no need." Voor wie aan Aschams nuchterheid mocht twijfelen, Uishop John Hooperschreef in 1549 even vleiend over Elizalxth's opmerkelijke vaardigheid in hetEcbruik van de klassieke talen en het gemak waarmee zij verdedigde â€žthe

trueâ€?â– cligion in argument against all corners". Marples geeft haar dagindeling in de tijd dat Ascliam haar onderwees: 'sl^lorgens Grieks: het Griekse testament; klassieke schrijvers: Isocrates,^cmosthenes, Sophoclcs. 's Middags Latijn, vooral Cicero cn Livius. Er bleefVoldoende tijd over om theologische geschriften in het Latijn te lezen, van de



??? 578 PEDAGOGISCH NIEUWS 1966 kerkvaders Cyprianus, van de modernen Melanchton. â€žNatuurlijk" onderhieldzij haar Frans en Italiaans en voegde aan deze talen later nog Spaans en watDuits toe. Haar Italiaanse docent was Giovanni Battista Castiglione, een an-dere Castiglione dus dan de schrijver van â€žHet boek van de hoveling". De na-men van de overige docenten zijn niet bekend. Ascham bleef lang haar vertrouwde leermeester. Zelfs in de eerste jaren vanhaar koningschap las zij iedere dag na het diner Grieks met hem â€žas a relaxati-on from the cares of govemment". Mes bijeen een interessant boek, dat veel onbekende informatie verschaftover een categorie kinderen, die vaak later als vorsten 's werelds verloop heeftbe??nvloed. van der v. zang op â€žla hollande George Snyders van wie in

1965 de omvangrijke studie: â€žLa p?Šdagogie enFrance aux XVIIe et XVIIIe si?¨cles" verscheen, klaagt in een paragraaf overâ€žLes ?Študes neglig?Šes". Tot die verwaarloosde leervakken behoort ook het vakaardrijkskunde, althans zo rond 1700. Veel meer dan topografie gaf de schoolniet. Moed om de kennis van dit vak te verdiepen, ontbrak. De enige die ietsnieuws dorst te brengen was P. Buffier in zijn , G?Šographie universelle en versartificiels" (1705). Het nieuwe school minder in de leerstof en de wijze van be-handeling dan wel in de vorm waarin de stof werd aangeboden: â€žen versartificiels". Voor â€žLa Hollande" leidde deze methode tot onderstaand vers, ongewijzigdovergenomen. La Hollande ou plut??t les Provinccs UniesComptent Utrecht peur unc entre leurs sept parties;Amsterdam, Rotterdam et

La Haye en Hollande,Nidelbourg se distingue aux iles de Z??lande.Dans la Gucldre Nimcgue et comt?Š de Zutphen;En Over-Isscl, Deventer; en Frise Leuvarden;Groningue en est encore. L'Ecluse et Sas de GandEn Flandre; puis Macstricht; Bolduc dans Ie Brabant. Alleen: Voor wie goed telt, dijdt de Republiek van â€žsopt parties" uit tot â€žncufparties". Met â€žVlaanderen" en . Brabant" zuilen Generaliteitslanden bedoeldzijn. Maar een kritische leerling kan het met deze tekst zijn meester lastiggemaakt hebben. v. d. v. UTTGAVEN VAN HET PEDAGOGISCH INSTITUUT VAN DE KATHOLIEKE UNIVERSITErTTE NIJMEGEN Het Pedagogisch Instituut van de Katholieke Universiteit te Nijmegen geeft.



??? AFL. 1 VERSLAG OVER H.A.V.O.-EXPERIMENTEN ENZ. 579 zoals bekend is, sinds 1963 uit â€žNijmeegse bijdragen tot de opvoedkunde en haargrensgebieden", onder redactie van Prof. Dr. Jos. J. Gielen en Prof. Dr. S.Strasser. Als bijdrage 1 verscheen van de hand van Strasser â€žOpvoedingsweten-schap en opvoedingswijsheid", dat nu reeds zijn derde druk beleefde, als bijdrage2 Gielens â€žHet sociale in opvoeding en opvoedkunde", waarvan in 1965 de twee-de druk verscheen. Onlangs zijn uitgekomen: Bijdrage 3: â€žSchoolvorderingentests voor het lezen", door Drs. B. Th. Brus metmedewerking van Drs. J. Bakker, en Bijdrage 4: â€žZin van de jeugdige existentie", door Drs. Jos Peters scj. Naast de Nijmeegse bijdragen verschijnt nu een parallelserie onder de titelPedagogische Cahiers, studies

van bovengenoemd instituut, eveneens over depedagogiek en haar grensgebieden. De geschriften uit deze serie zullen in hetalgemeen dichter bij de praktijk staan dan de Bijdragen, doch aan het weten-schappelijk niveau zal niet worden getornd. Men stelt zich voor o.a. in de Ca-hiers op te nemen studies die eerder in tijdschriften zijn gepubliceerd dochwaarvan een afzonderlijke uitgave wenselijk wordt geacht, doctorale scriptiesdie een afzonderlijke uitgave waard zijn e.d. De redactie is samengesteld overeenkomstig moderne eisen van â€žmedezeggen-schap". D.w.z. dat recht gedaan wordt aan de jongeren. In de redactie zijn be-grijpelijkerwijze opgenomen de hoogleraren Gielen en Strasser, doch buiten-dien twee vertegenwoordigers van de wetenschappelijke staf, een â€žre??nist" eneen vertegenwoordiger

van de Pedagogische Faculteitsvereniging â€žQuedio". Aansluitend verwijzen we nog naar de serie â€žTilliburgis. Publikaties van deKatholieke Leergangen", waarvan als nr. 19 verscheen: â€žTraditie en vernieuwingin de pedagogiek", door Dr. B. Breek, Drs. G. H. Steffens en Drs. B. Th. Brus. VAN DER V. een afsluiting en nieuwe mogelukiieden Zaterdag 26 november is het de jaardag van Prof. Dr. Ph. J. Idenburggeweest. Een gebeurtenis voor het persoonlijk en het familieleven van debetrokkene. Daarop in Paedagogische Stud??in de aandacht te vestigen is'lan ook niet gebruikelijk tenzij publieke belangen mede in het geding zijn. nu is het geval. Op deze dag is Idenburg 65 jaar geworden zodat hijeind november zijn ambt van Directeur-Generaal van de Statistiek heeftneergelegd. Een belangrijke en

vruchtbare periode is hiermede afgesloten.Op 27-jarige leeftijd is Idenburg gepromoveerd tot doctor in de rechten opzijn proefschrift: â€žDe staat en het volksonderwijs in Engeland". Deze be-langstelling voor onderwijsvraagstukken heeft zijn verdere loopbaan bepaald.Op 28-jarige leeftijd heeft Idenburg zijn intrede gedaan bij het CentraalBureau voor de Statistiek als chef van een nieuw geformeerde afdelingonderwijsstatistiek. In die functie is door hem de basis gelegd voor deonderwijsstatistiek en wel zodanig, dat deze zelfs internationaal een hoogniveau heeft bereikt. In de twintiger en dertiger jaren was de belangstelling voor het gebruik



??? 580 PEDAGOGISCH NIEUWS 1966 van kwantitatieve gegevens bij de bestudering van onderwijsvraagstukken,nog maar zeer gering. Thans is het bestuderen van onderwijsproblemenen het voeren van een nationaal onderwijsbeleid niet meer mogelijk zonderde vele onderwijsstatistieken, die het Centraal Bureau voor de Statistiekjaarlijks uitbrengt. Idenburgs visie en inspanningen zijn derhalve volledigtot hun recht gekomen. Vandaar dat de Minister van Economische Zakenâ€” in de bijeenkomst van woensdag 30 november in ?Š?Šn der grafelijkezalen gelegen aan het Binnenhof te 's-Gravenhage â€” Idenburg heeft gehul-digd als een man met een intense belangstelling voor onderwijs en cultuur,die nationaal en internationaal bekend is geworden daar hij zijn vele talen-ten optimaal in dienst heeft gesteld van de

gemeenschap. Gezien deze ver-diensten heeft de Koningin, op voordracht van de Regering, Prof. Dr. Ph. J.Idenburg benoemd tot Commandeur in de Orde van Oranje Nassau. Deze afsluiting van een gewichtige en verantwoordelijke maatschappelijkefunctie betekent voor Idenburg, gezien diens werkkracht en ervaringen,nieuwe en bredere mogelijkheden op het terrein van het wetenschappelijkonderwijs en de onderwijsresearch. Moge hem nog vele goede jaren gegeven zijn. j. h. n. g.
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